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Dedico este trabalho aos colegas professores, na
esperang¢a da concretizagdo de um ensino de
historia como expressdo da auténtica formagdo
cultural, contrario a barbarie, capaz de conduzir
a conscientiza¢do e a autonomia.
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sociedade contemporanea; ela também envolve a experiéncia e a perspectiva histdrica.
Essas convicgdes nos davam um certo alivio, permitiam-nos trazer a tona aquilo que ainda
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em nome dos desesperancados que nos ¢ dada a esperanga, pois sdo estes que dao suas
vidas a resisténcia, encontramos na vontade de resistir o estimulo para desvelar o que se
coloca como empecilho para a formagao da consciéncia historica, da consciéncia que nos
permite ver-nos e agirmos como sujeitos refletidos da historia e, assim, pensarmos sobre as
possibilidades de transcendéncia da realidade instituida.

Por tais razoes, no aforismo Segunda colheita, no qual Adorno (1951) diz que a
unica relacdo da consciéncia com a felicidade ¢ o agradecimento, porque ele expressa o
duplo sentido da palavra latina gratia — agradecimento e graca —, encontramos a coragem
para agradecer.

Em tempos de incertezas e de sofrimentos, primeiramente quero expressar minha
gratidao a Deus, por ter-me concedido o privilégio da vida e o de estar viva.

Em especial, a professora Maria Terezinha Bellanda Galuch, cujas orientagdes
alicer¢aram esta tese. Ela me ensinou a trilhar os caminhos da Teoria Critica da Sociedade,
cujo entendimento dos conceitos exigem horas, meses e¢ anos de estudos. Com ela,
compartilhei duvidas que o ensino de histéria me suscitou. Juntas, fizemos ajustes,
supressdes, acréscimos € perguntas, ou seja, aquilo que um texto demanda para alinhar-se
ao objetivo inicial.

Aos colegas e companheiros do Grupo de Pesquisa Educag¢do Escolar, Formagdo e
Teoria Critica, Vinicius Freitas, Rubiana Brasilio, Jos¢ Mateus, Analice Czyzewski, Jéssica
Magquiavel, Rui Bragado, Diego Costa, Eduardo Gilioli, Luana Cunha, Leticia Izeppe,
Josiane Lobachinski, Fran Ruiz, Eduardo Pavani, Beatriz Borba ¢ Gabricla Numazawa,

que mesmo distantes no processo de finaliza¢ao desta tese, contribuiram significativamente



para o exercicio da reflexdo critica, por meio dos estudos realizados via Google Meet.

Aos membros da banca examinadora, professores Luciane Neuvald, Marisa Noda,
Rosangela Célia Faustino e Eduardo Sanches, cujos comentarios e sugestdes foram de
suma importancia para reorientar os estudos, ajudando-nos a manter o foco no objeto de
analise: o ensino de historia.

As pessoas que fazem parte do Programa de Pés-Graduacio em Educagdo da
Universidade Estadual de Maringa, coordenadores, professores e colegas de turma, em
especial, ao Hugo Alex da Silva, pela aten¢do e dedicacdo as questdes pedagogicas e
técnico-administrativas.

Aos meus filhos, pelo carinho e pelo apoio na realizagdo desta pesquisa. Sou muito
grata a Maria Eduarda (Madu), pela atengdo com que sempre me auxiliou e pelo rigor
demonstrado de forma carinhosa: “volta para a tese, mae”. Ao meu filho Wellington (Tom),
pelo humor com que me incentivou a escrever. Ao Claudinei, esposo € companheiro, por
estar sempre ao nosso lado, suprindo minhas auséncias, sobretudo na 'cozinha'.

Por fim, porém ndo menos importante, aos colegas de trabalho, profissionais da
educacdo que, quer seja pela ousadia, quer seja pela apatia, desafiam-me a continuar
buscando caminhos para um ensino de histéria e, sobretudo, para uma educagao que tenha

como meta a formagao para a autonomia e, quicd, para a emancipa¢do humana.



Caberia conferir um sentido a historia
reelaborando a relagdo do passado ao presente,
justamente para apreender o presente como sendo
historico, acessivel a uma préaxis transformadora
(ADORNO, 1995, p.24).
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RESUMO

Esta pesquisa, desenvolvida na Linha “Ensino, Aprendizagem e Formacdo de Professores”, tem
como objetivo compreender a perspectiva de formagdo que orienta a Base Nacional Comum
Curricular — Historia. Mediante estudo teodrico e documental, retoma a trajetoria da disciplina de
Historia, no Brasil, para problematizar a ideia de que, ao longo do processo historico brasileiro, a
perspectiva de formagdo permanece orientada para fins especificos: a formagdo para a adaptacio.
Sob essa premissa, analisam-se as implicagdes da Politica Educacional na definicdo da proposta e
dos objetivos do ensino de historia. Faz-se essa andlise a luz dos conceitos de cultura, cultura
afirmativa, autonomia, heteronomia, industria cultural, experiéncia formativa, teoria e praxis,
sujeito e objeto, amparando-se na Teoria Critica da Sociedade. Para investigar e elucidar as
correlagdes entre os objetivos mais amplos da formagdo pensados para a educagdo brasileira e as
orientagdes para o ensino de historia, analisa-se a Base Nacional Comum Curricular, destacando-se
unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades propostas para essa disciplina nos anos
iniciais do ensino fundamental. Partindo-se da ideia de que o ensino de historia pressupde o tempo,
0 espaco, a memoria, a relagdo presente ¢ passado e a relagdo sujeito e objeto como elementos
fundantes para o desenvolvimento da consciéncia historica, a analise se amparou nas seguintes
unidades: 1) o passado ficou para tras; 2) memoria e mimesis: expressao da experiéncia humana; 3)
tempo e espago: (in)determinados; 4) sujeito e objeto do conhecimento. O estudo conduziu ao
entendimento de que, ao longo da sua trajetoria, o ensino de histdoria, como possibilidade para a
formagdo do sujeito e da consciéncia histérica, foi sendo (re)modelado e alinhado as demandas da
sociedade. Em consonancia com as orientagcdes da Politica Educacional, sua proposta incorporou a
racionalidade instrumental, embora permaneca apontado como contributo a realizagcdo da promessa
de uma sociedade esclarecida, democratica, justa e igualitaria. Como consequéncia desse processo,
a BNCC — Historia, apesar de ndo negar o conhecimento, apresenta limites no que se refere a
compreensao do processo historico, isto porque os elementos para a autorreflexdo critica sobre as
contradicdes da sociedade sdo sobrepostos aos objetos de conhecimentos com foco no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, distanciando-se do conhecimento historico
indispensavel & compreensdo do presente. Ao propor aprendizagens essenciais e apropriagdo de
conteidos minimos, voltados para a afirmacdo da realidade, apesar de defender a formagdo de
cidaddos participativos, impede o entendimento do aspecto formal dessa participacdo, ou seja, que
se trata de exclusao.

Palavras-chave: Teoria Critica. Ensino de Historia. BNCC. Consciéncia histérica.
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ABSTRACT

On the line of “Teaching, Learning and Teacher Training”, this research was carried out to
understand the perspective of education that guides the National Common Baseline of the
Curriculum (BNCC for short in Portuguese) - History. Through a theoretical and
documentary study, it resumes the trajectory of the discipline of History in Brazil, to
problematize the idea that, throughout the Brazilian historical process, the training
perspective remains oriented towards specific ends: training for adaptation. Under this
premise, the implications of the Educational Policy in defining the proposal and the
objectives of history teaching are analyzed, this analysis is carried out based on the
following concepts of culture: affirmative culture, autonomy, heteronomy, cultural
industry, formative experience, theory and praxis, subject and object, based on the Critical
Theory of Society. In order to investigate and elucidate the correlations between the
broader objectives of training designed for Brazilian education and guidelines for teaching
history, the National Common Curricular Baseline is analyzed standing out the thematic
units, the objects of knowledge and the skills proposed for this subject in this subject in the
initial years of elementary education. Starting from the idea that the teaching of history
assumes time, space, memory, the past and present relationship and the relationship
between subject and object as fundamental elements for the development of historical
awareness, the analysis was supported by the following units: 1) the past is left behind; 2)
memory and mimesis: expression of human experience; 3) time and space: (un)determined;
4) subject and object of knowledge. The study led to the understanding that, throughout its
trajectory, the teaching of history, as a possibility for the training of the subject and of
historical consciousness, has been (re)modeled and aligned with the demands of society. In
line with the guidelines of the Educational Policy, its proposal incorporated instrumental
rationality, although it remains pointed as a contribution to the fulfillment of the promise of
an enlightened, democratic, fair and equal society. As a consequence of this process, the
BNCC - History, although not denying the knowledge, presents limits with regard to the
understanding of the historical process, i.e. the elements for the critical self-reflection on
the contradictions of society are superimposed on the objects of knowledge with a focus on
the development of competences and skills, distancing themselves from the historical
knowledge indispensable for the comprehension of the present. When proposing essential
learning and appropriation of minimum content, aimed at affirming reality, despite
defending the formation of participatory citizens, it prevents understanding of the formal
aspect of this participation, which means exclusion.

Keywords: Critical Theory. Teaching of history. The National Common Baseline of the
Curriculum. Historical awareness.
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1. INTRODUCAO

Somos sujeitos refletidos da histdria, nao meros espectadores dela. Assim, podemos
contribuir para que barbéries como a de Auschwitz ndo se repitam! Para Adorno (1995, p.
22), “Auschwitz ndo representa apenas (!) o genocidio num campo de exterminio, mas
simboliza a tragédia da formag¢ao na sociedade capitalista”. Para ele, por um lado, podemos
entender como barbarie o “[...] extremismo: o preconceito delirante, a opressdao, o
genocidio e a tortura” (ADORNO, 1995, p. 155) que deram origem ao exterminio de mais

de seis (6) milhdes de judeus, por outro lado, podemos entender

[...] por barbarie algo muito simples, ou seja, que, estando na civilizacao
do mais alto desenvolvimento tecnologico, as pessoas se encontrem
atrasadas de um modo peculiarmente disforme em relagdo a sua propria
civilizagdo — e ndo apenas por ndo terem em sua arrasadora maioria
experimentado a formagdo nos termos correspondentes ao conceito de
civilizagdo, mas também por se encontrarem tomadas por uma
agressividade primitiva, um édio primitivo ou, na terminologia culta, um
impulso de destrui¢do, que contribui para aumentar ainda mais o perigo
de que toda esta civilizagdo venha a explodir, alids uma tendéncia
imanente que a caracteriza (ADORNO, 1995, p. 155).

A barbarie de Auschwitz pode ser comparada a da formacao na atualidade. Como a
barbarie originou-se da (des)razao, da irracionalidade da racionalidade burguesa e da frieza
que nos acomete ¢ hoje “[...] reina uma hostilidade em relagdo a qualquer pensamento que
ndo se limita a registrar, classificar, mensurar de maneira mais neutra possivel”
(HORKHEIMER, 1989, p. 61), ha evidéncias de que suas causas ndo se esgotaram nos
campos de concentracdo. Consideramos possivel que a barbarie e os perigos da
barbarizagdo, mesmo que em roupagens diferentes, estejam por toda a parte,
independentemente de escolaridade e de classe social.

Certamente, a nossa geracdo esta vivendo o “[...] retrocesso da humanidade a
barbarie, em seu sentido literal, indescritivel e verdadeiro” (ADORNO, 1995, p. 116). A
contemporaneidade ¢ expressao “dos extremos”, ela combina catastrofes humanas (fome,
miséria) com conquistas materiais associadas ao aumento da capacidade de transformar e

ao mesmo tempo destruir o planeta (HOBSBAWM, 2007). As contradi¢des provocadas
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pela exploragdo e pela dominagdo de uns pelos outros subsistem e sao explicitas.

Na ideia de progresso que se defende existe a ameaca a igualdade de direitos;
permanece a miséria em meio a riqueza e a abundancia em meio a escassez, bem como o
incentivo a paz em meio as constantes agressdoes a dignidade humana, para atender a
demandas da sociedade de classes.

Fundamentando-nos na ideia de Adorno (1995) de que o presente ¢ histdrico e que
ha resquicios do passado no presente, as possibilidades de repetigdo de Auschwitz sdo
regra, ndo exce¢do. Pode-se dizer que a “[...] dominacdo do homem pelo homem”
(MARCUSE, 1973, p. 49), a guerra ideoldgica que, diferentemente da guerra fisica,
assemelha-se a guerra fria, a ma distribui¢do da renda e dos lucros, ou seja, a mais-valia
constitui uma espécie de barbarie que corrobora outras, como a miséria, associada a fome;
a falta de acesso aos bens culturais produzidos pela humanidade; a dificuldade de se
compreender que a informagdo se converte em desinformacao. Somam-se a isso as noticias
falsas e o fato de que a forma de organizacdo da sociedade e o perfil de seus
administradores responsaveis por termos chegado até aqui permanecem 0s mesmos, pois
ha constantemente a ameaga de que a barbarie tende a se repetir, até mesmo por meio de
personalidades autoritarias no poder (MARCUSE, 2001). Essas situacdes denotam que
Auschwitz pode ser o aqui e o agora, manifestando-se sob a forma de exploragdo, de
autoritarismo, de violéncia, de preconceito, de alienagdo do pensamento e de auséncia de
esclarecimento.

Isso nos causa um certo desconforto, pois “Apesar da nao-visibilidade atual dos
infortinios, a pressao social continua se impondo. Ela impele as pessoas em dire¢do ao que
¢ indescritivel e que, nos termos da historia mundial, culminaria em Auschwitz”
(ADORNO, 1995, p. 119). Contraditoriamente, as mudangas cientificas e tecnologicas que
permitiram aumentar a producao e a produtividade e que poderiam eliminar a labuta, sdo as
mesmas que hoje expropriam os individuos do trabalho, do conhecimento e de sua
individualidade, inibindo o desenvolvimento de suas potencialidades essencialmente
humanas e, consequentemente, reduzindo as condigdes para a experiéncia, para a
autodeterminacdo e para a autonomia. Essa situacdo tende a agravar “[...] a existéncia
desumana daqueles que formam a base humana da pirdmide social — os marginalizados e
os pobres, os desempregados e os ndo-empregaveis, as racas perseguidas pela cor, os

confinados nas prisdes” (MARCUSE, 2015, p. 82), fazendo perdurar as desigualdades, a
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marginalizagdo, os estereotipos e a discriminacao.

Tais condi¢des ndo pressupdem a ameacga de regressdo a barbarie, tornam-se a
propria barbarie. Nao por acaso, as causas que a geram estdo ligadas a fatores politicos,
econdmicos, psicologicos e, sobretudo, aos objetivos definidos pelos sistemas sociais, de
modo que a educacdo também se torna responsavel na medida em que “[...] revela o
predominio de uma racionalidade instrumental/estratégica dominante, focada no éxito e na
adaptacdo do individuo ao sistema e ao mercado — 'o novo e todo poderoso deus'"
(GOERGEN, 2005, p. 67).

Por tais razodes, ao afirmar que “[...] a exigéncia que Auschwitz ndo se repita ¢ a
primeira de todas para a educa¢do”, chamando a ateng¢do para a compreensdo do que foi
Auschwitz, suas causas e consequéncias, Adorno (1995, p. 155) instigou-nos a refletir
sobre as condigdes objetivas favordveis a barbarie, cuja persisténcia possibilita também a
sua repeticdo. A leitura de seus textos conduziu-nos a compreensdo de que nao basta
considerar que “Auschwitz foi protdtipo para algo que se repete continuamente no mundo”
(ADORNO, 2008, p. 77) € preciso evidenciar porque e como “Auschwitz ndo representa
apenas (!) o genocidio num campo de exterminio, mas simboliza a tragédia da formagdo na
sociedade capitalista” (ADORNO, 1995, p. 22), mediante a qual podemos ndao nos
apropriarmos dos elementos para compreendermos a continuidade e a ruptura na historia
que conduziu a bomba atomica, as cadmaras de gas e aos campos de concentragdo milhdes
de judeus em relacdo a histoéria que hoje ameacga a humanidade (MARCUSE, 1973).

Essa compreensdo ¢ a que norteia a presente pesquisa, que tem como objetivo
compreender a perspectiva de formacdo que orienta a BNCC Historia (BRASIL, 2017b),
perpassando a andlise das implicagdes da Politica Educacional na defini¢do dos objetivos
para o ensino de histéria ao longo de sua trajetoria no Brasil. O interesse em realiza-la liga-
se a nossa experiéncia de pratica de ensino nos anos iniciais do ensino fundamental, a
nossa docéncia em cursos de licenciatura e em cursos de formacao continuada de
professores e, sobretudo, a pesquisa realizada no mestrado (SILVA, 2017), por meio da
qual buscamos compreender por que, no contexto atual, apela-se a formacdo de cidaddos
criticos e participativos. Dessas experiéncias destaca-se o entendimento de que pesquisar
sobre o ensino de historia e sobre a aprendizagem de conteudos da disciplina de histéria ¢é
uma experiéncia formativa, quando leva a autorreflexdo critica, a elaboracao do passado, a

compreensdo das continuidades e rupturas, dos aspectos politicos, econdmicos, sociais e
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culturais que movem a historia.

A Histdria tem potencial para auxiliar as pessoas a reconhecerem os fatores que
podem gerar Auschwitz novamente e assim prestar “[...] um grande servi¢o a humanidade”
(HORKHEIMER, 2002, p. 191), contudo, ha no contexto atual uma tendéncia de eliminar
a compreensao da dimensao histérica dos fendmenos (ADORNO, 2008), bem como de
negar a Historia como um campo de experiéncias e de possibilidades de reflexdo no
sentido da superagdo das contradigdes que envolvem a realidade.

Ao afirmar que “[...] todos os regimes fazem seus jovens estudarem alguma
histéria na escola, ndo para compreenderem sua sociedade ¢ como ela muda, mas para
aprové-la, orgulhar-se dela, serem ou tornarem-se bons cidaddos”, Hobsbawm (2013, p.
44), levou-nos a levantar a hipotese de que, conforme Adorno (2009, p. 267), nesse
movimento, o processo histérico € convertido em ‘usurpagdo do sentido’, assumindo o
papel de responsavel pela entronizagdo de modelos ideais, permanecendo, de tempos em
tempos, orientado para fins especificos, para legitimar uma determinada perspectiva de
formagdo. A histéria torna-se a “matéria-prima para as ideologias”, [sejam elas]
“nacionalistas ou étnicas/fundamentalistas” (HOBSBAWM, 2013, p. 11), e dela sdo
extraidos elementos para legitimar o presente. Essas ideologias ndo pretendem justificar o
antigo, mas o historicamente novo, pressupondo-se, assim, que quando ndo ha um passado
satisfatorio ou quando a narrativa do passado ndo atende aos objetivos do presente, a
historia é compilada e (re)inventada.

Cientes de que a importancia da educagdo e do ensino ganha diferentes contornos
mediante o contexto, preocupa-nos a ideia de que “[...] a histdria como inspiragcdo e como
ideologia tem uma tendéncia embutida a se tornar mito de autojustificacdo”
(HOBSBAWM, 2013, p. 44). Nesse processo, naturalmente, substitui-se a formagao pela
introjecao de valores que reproduzem a sociedade, condi¢ao que, em ultima instancia,
“[...] converte o resultado de um vir-a-ser em um ‘ser-deste-modo-e-nao-de-outro’
absoluto” (ADORNO, 2008, p. 335), abrindo-se para o desaparecimento do sentido da
Historia.

Dessa forma, em vez de o ensino se contrapor e resistir a tendéncia ao
esquecimento, converte-se também ele em instrumento de barbérie. Suas abordagens
tendem a torna-se “a-historicas, manipuladora[s], de solu¢do de problemas, que se vale de

modelos e dispositivos mecanicos” (HOBSBAWM, 2013, p. 44) para disseminar valores
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que justificam regimes sociais e politicos, dificultando e manipulando nossa compreensao
sobre a realidade.

Nesse sentido, fomos percebendo que no contexto em que os individuos vivem um
presente contraditorio “[...] a afirmacdo de que a Histéria deve contribuir para a formagao
do 'cidaddo critico', [embora se configure como um] termo vago”, pode ser indicativo da
importincia politica que a disciplina assumiu ao longo do processo historico
(BITTENCOURT, 2009, p. 121). Impds-se, assim, a necessidade de refletirmos sobre a
formacdo em um contexto mais amplo, como um conceito em movimento, com vistas a
superagao dos limites do entendimento histérico, ou seja, para compreendermos se a
formagdo politica que se propde diz respeito a uma educagcdo com sentido emancipatorio,
articulada a um sentido ético e politico capaz de possibilitar o conhecimento indispensavel
para acedermos a vida publica (ADORNO, 1995).

A formagdo politica ndo ¢ o mesmo que formagdo politico-partidaria, mas esté
ligada a um modo de ser, de estar e de agir na sociedade que envolve juizo de valor. Logo,
investigar se a histéria estd sendo entendida  “[...] como uma instdncia que,
contraditoriamente, [oferece as] possibilidades de se lutar por um homem diverso ao que
esta sendo constituido e ratificado na sociedade do consumo” (NAGEL, 2013, p. 190),
contribui para desvelar se a perspectiva de formacgdo defendida objetiva o desenvolvimento
da autonomia, condig@o essencial para se viver a e na democracia, haja vista que “[...] uma
democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito,
demanda pessoas emancipadas” (ADORNO, 1995, p. 141).

Essa constatacdo conduziu-nos a necessidade de aprofundamento nos estudos. As
reflexdes na disciplina de Politicas Educacionais como crédito para o doutorado, levaram-
nos a perceber que reformas curriculares sdo comuns no Brasil (ABUD, 2016). Nao raro, a
mudanca de partido no poder vem acompanhada de novas propostas para a reorganizagao
dos processos escolares que tém em comum um projeto social. As mudangas
governamentais implicam o estabelecimento de diferentes visdes de mundo que, por sua
vez, se traduzem em concepcdes de escola e de ensino, expressos sob a forma de
documentos (re)elaborados para orientar a politica educacional.

Abud (2016, p. 297) diz que
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Reformas curriculares nao sdo fatos incomuns entre nés. A cada mudanca
de regime politico ou troca de partidos no poder sofremos todos a
aplicagdo de novas propostas para reorganizacdo escolar que visam
sempre estabelecer, para a educagdo e escolarizacdo da populacdo, as
regras dos novos donos do poder. Mudangas governamentais implicam
em diferentes visdes de mundo, que por sua vez se traduzem em outras
concepgoes de escola e de ensino. No centro dessa discussdo, mesmo que
ndo seja citada a Histdria, essa disciplina escolar serd sempre apontada,
porque o conhecimento historico ¢ a principal ferramenta na construgdo
da consciéncia historica, que articula o passado com as orientagdes do
presente e com as determinagdes de sentido com as quais o agir humano
organiza suas intencdes e expectativas no fluxo do tempo.

No contexto atual, em razdo da emergéncia de uma politica unidimensional, que se
apresenta cada vez mais como expressdo de um conservadorismo ressurgente, as
(re)elaboragdes engendradas pelos grupos que estdo no poder buscam implementar
reformas para atender as demandas dos processos de trabalho que exigem nao sé a
adaptacao de todos as condi¢des da sociedade existente, mas, sobretudo, a integragdo do
pensamento e da cultura. Como alvo das propostas de reforma estd a Historia, ja que o
conhecimento histdrico ¢ a principal ferramenta na construg¢do da 'visdo de mundo' e dos
conceitos que levam os sujeitos a atitudes e a comprometimentos em relagdo as
transformag¢des do mundo em que se vive (ABUD, 2016).

Ao cursar a disciplina Seminario de Pesquisa fomos compreendendo que

Reformas pedagogicas isoladas, indispensaveis, ndo trazem contribui¢des
substanciais. Poderiam até, em certas ocasides, reforgar a crise, porque
abrandam as necessarias exigéncias a serem feitas aos que devem ser
educados e porque revelam uma inocente despreocupagao frente ao poder
que a realidade extrapedagogica exerce sobre eles (ADORNO, 2005, p. 2)

Apropriando-se da premissa de Adorno (2005), direcionamos a aten¢do para as
reformas educacionais que vém sendo implementadas desde a década de 1990 no Brasil.
Notamos que elas tém contribuido para reforcar a crise da formagdo, por estarem
diretamente relacionadas as exigéncias do modo de produzir e de reproduzir a vida em
sociedade assentada no desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e aos novos sentidos e
valores atribuidos ao conhecimento. Embora tenham possibilitado a democratizagdo do

acesso a escola, fazendo com que grande parte da populacao brasileira concluisse o ensino
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fundamental, o ensino médio e o ensino superior poucos avangos sao percebidos em termos
de melhoria material, social e cultural que se expressam na dignidade de vida para todos
(ADORNO, 1995).

Reportando-nos novamente a Adorno (2008, p. 223) para quem “[...] questdes
metodologicas dependem concretamente das questdes de conteudo”, voltamo-nos a
'content analysis' — andlise de documentos orientadores do ensino de historia no Brasil para
encontrar neles os seus objetivos e finalidade. Dentre os documentos analisados, destacam-
se os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagao Basica (DCNEB) (BRASIL, 2013). Ao estabelecer
uma relacdo entre eles buscamos identificar continuidades e ruptura na perspectiva de
formacao e refletir sobre elas.

Da 'content analysis' resultou a compreensdo de que muitos conceitos que nao
demonstram e tampouco contribuem para a operacionalizagdo do pensamento e do
comportamento tornam-se vitimas da 'chacina empirica’ (MARCUSE, 1973), ocultando a
defesa da formacdo cujo objetivo ¢ negar e sustar a possibilidade de transcendéncia, ou
seja, de superacdo da alienagdo da consciéncia que impede a compreensdo das
contradicoes.

Essas observagdes nos conduziram a analise dos documentos orientadores da
politica educacional que se constituem em marcos legais da educagdo nacional, como a
Constituicdo Federal (CF) (BRASIL, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (LDB) n.° 9.394 (BRASIL, 1996) e o Plano Nacional de Educacao (PNE) (2014-
2024) (BRASIL, 2014) para verificar as relagdes entre as propostas de ensino e as
orientagdes de organismos internacionais expressas em documentos que, a partir da década
de 1990, passaram a direcionar as reformas educacionais, sobretudo nos paises de
economia periférica, orientada pela 'cui bono' — a quem interessa, quem se beneficia?
(ADORNO, 2008).

No contexto dessas andlises estava em discussdo uma base nacional comum para
todas as redes de ensino do pais que teve sua versdo preliminar apresentada para consulta
publica (validagdes, supressoes e acréscimos) em 2017, com versdo definitiva aprovada em
2018, tornando-se a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017a).

E inegavel que depositamos expectativas em novos documentos. Nesses termos,

nossa atencao se dirigiu @ BNCC, buscando observar o que se propde para o ensino de
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historia, tendo como hipdtese que o que se apresenta como novidade, ha muito ja estava
posto. A BNCC ¢ um documento normativo que serve de referéncia para a elaboracdo dos
curriculos das escolas publicas e privadas de educagdo bésica. A principio, foi apresentada
como resposta as reivindicagdes de movimentos em defesa da democratizagao da educacao
brasileira e a favor de uma base comum para assegurar a formagao e o seu conteudo, cuja
expressdo maxima ocorreu na década de 1990. Portanto, estd em conformidade com o que
preceitua os documentos oficiais orientadores do ensino no Brasil.

Ao definir um conjunto de aprendizagens essenciais que os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e das modalidades da educacao bésica — educacao infantil,
ensino fundamental e médio — e contetidos minimos a serem ensinados, a BNCC orienta a
aprendizagem por meio de competéncias. No texto introdutoério do documento, embora
oriente para a aprendizagem de conteudos, sobressaem duas noc¢des fundantes:
desenvolvimento de competéncias e aprendizagens essenciais. Ao defender o
desenvolvimento de competéncia, entendida como ‘“a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes
e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017a, p. 8), a BNCC supde uma educagao
completa, defendendo ndo apenas o desenvolvimento intelectual, mas também o social, o
fisico, o emocional e o cultural, compreendidos como fundamentais para uma total
constru¢do do saber; todavia ndo evidencia se a formacdo integral do cidaddo que estd
buscando promover ¢ para a equidade ou para a igualdade. Explicita que as aprendizagens
essenciais devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez
competéncias gerais que consubstanciam, no ambito pedagogico, os direitos de
aprendizagem e de desenvolvimento.

Tomando como base as ideias de Moura (2010, p. 891) de que a formagdo humana
integral vai além de proporcionar o acesso aos conhecimentos cientificos e tecnologicos
produzidos e acumulados pela humanidade, colocamos em discussdo a perspectiva do
desenvolvimento de competéncias ¢ a formagdo humana integral, buscando compreender
se 0 objetivo ¢ o desenvolvimento do pensamento critico sobre a realidade instituida ou a
promog¢ao do conhecimento que se reduz a formacdo de pessoas bem ajustadas, o qual
contribui para “[...] a eliminagdo da dimensdo histérica [constituindo-se] um instrumento

essencial para sancionar ou legitimar o existente ou vigente” (ADORNO, 2008, p. 335).
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Isso nos desafiou a estabelecer relagdes entre as reformas e as novas orientagoes,

considerando os seguintes argumentos de Marcuse (2001, p. 83-84):

A educacdo para uma independéncia intelectual e pessoal — isso soa como
se fosse um objetivo universalmente reconhecido. Na realidade, trata-se
aqui de um programa por demais subversivo, que encerra a violagdo de
alguns dos mais solidos tabus democraticos. Pois a cultura democratica
dominante promove a heteronomia sob a mascara da autonomia, impede
o desenvolvimento das necessidades fingindo promové-las e limita o
pensamento e a experiéncia sob o pretexto de amplia-los e estendé-los ao
infinito.

Partindo do pressuposto de que as tentativas de democratizagdo, acabam indicando
um caminho para a heteronomia, optamos por seguir as orientagdes de Nagel (2013), para
quem devemos sempre nos perguntar com qual tipo de conhecimento e com quais valores e
ideias a educagdo estd comprometida: com a democracia (elogiada pelos liberais), com a
igualdade (defendida pelo movimento pro-diversidade), com a injustiga social (sustentada
pela igreja), com a tolerancia (recomendada pela Unesco), com a liberdade individual
(apregoada pelo FMI)? Entendemos que em se tratando de ensino de historia e formagao,
faz parte da tarefa critica “desvendar o carater ideoldgico de certas formulagdes e afirmar
os valores democraticos” (MARCUSE, 2015, p. 153).

Por tais razdes, a presente pesquisa se insere na area da educagdo, na Linha Ensino,
Aprendizagem e Formagao de Professores, tomando como referéncia ser impossivel pensar
a educacdo e o ensino de histdria alheia a sociedade da qual faz parte. O interesse volta-se
para a compreensao da perspectiva de formacao que orienta a BNCC — Historia (BRASIL,
2017b), remontando aspectos historicos, politicos e pedagdgicos ligados aos processos de
ensino e de aprendizagem.

Encontramos em Adorno (1995, p. 123) subsidios para fortalecer essa reflexao, ao

dizer:

Quando falo de educagdo apoés Auschwitz, refiro-me a duas questdes:
primeiro, a educagdo infantil, sobretudo na primeira infincia; e, além
disto, ao esclarecimento geral, que produz um clima intelectual, cultural e
social que ndo permite tal repeti¢do; portanto, um clima em que os
motivos que conduziram ao horror tornem-se de algum modo

conscientes.
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Sem negar a relevancia dos estudos realizados na area de Historia com base na
historiografia, somos guiados pela ideia de Horkheimer (1989, p. 68) de que “[...] o futuro
da humanidade depende da existéncia do comportamento critico” capaz de desvelar que a
critica propalada na sociedade atual esta impregnada de racionalidade e, por isso, dispensa
o pensar, a reflexdo, a capacidade de estabelecer relagdes, reconhecendo a ciéncia que
conduz a materialidade e a cegueira como autoridade.

Amparando-nos na ideia de Horkheimer (1989, p. 70) de que o verdadeiro
pensamento critico nao confia naquilo que é imposto e orientado com base nos dados por si
mesmos, como ¢ predeterminado pela ordem social e que ele deve opor-se “a veneragao
dos fatos e ao conformismo social subsequente”, buscando a percepg¢do, a formulagdo de
questdes e o sentido da resposta em relagdo aos objetos que nao resultem de coisas dadas e
tampouco fiquem na mera constatagdo, nesta pesquisa analisamos a proposta da BNCC
(BRASIL, 2017a) para o ensino de histéria nos anos iniciais do ensino fundamental,
perpassando a investigacdo do papel desempenhado pela politica educacional na defini¢cdo
dos objetivos para o ensino de historia.

Delimitamos como problema de pesquisa a perspectiva de formacdo (bildung)'
expressa na BNCC (BRASIL, 2017a), buscando resposta para a seguinte indagagdo: qual a
perspectiva de formacao que orienta a BNCC — Historia (BRASIL, 2017b). Sob a premissa
de que a educagdo no geral e o ensino de histéria em particular mantém estreita relagao
com a sociedade da qual fazem parte, elucida-se o papel desempenhado pela politica
educacional na definicdo dos objetivos do ensino de historia, remontando a trajetoria das
propostas de ensino no Brasil at¢ a BNCC, a luz dos conceitos de cultura, cultura
afirmativa, autonomia, heteronomia, industria cultural, experiéncia formativa, teoria e
praxis, sujeito e objeto.

Para investigar as correlagdes entre os objetivos da formagado presente na BNCC e
as orientagdes para o ensino de historia, analisa-se as unidades tematicas, os objetos de
conhecimento, e as habilidades a serem desenvolvidas pela BNCC — Historia (BRASIL,

2017b). Partindo-se da ideia de que o ensino de histéria pressupde o tempo, o espago, a

10 conceito Bildung ¢é expressivo na cultura alema. Aquilo que os gregos chamaram de paidéia, os alemaes
denominaram Bildung e nds designamos formagdo, segundo (GOERGEN, 2009). Nao diz respeito a uma
formulagdo de técnicas ou métodos; refere-se a um ideal de educagdo, de formagdo do individuo como
resultado da apropriagdo da cultura produzida pela humanidade, por meio da experiéncia, como expressao da
ética, da estética. Entende-se a bildung como um caminho para a emancipagao.
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memoria, a relagdo presente e passado e a relagdo sujeito e objeto como elementos
fundantes para o desenvolvimento da consciéncia histdrica, foram organizadas as seguintes
unidades de andlise: 1) o passado ficou para trds; 2) memoéria e mimesis: expressdo da
experiéncia humana; 3) tempo e espago: (in)determinados; 4) sujeito e objeto do
conhecimento.

Nossa compreensdo ¢ que os documentos oficiais apresentam um discurso que
precisa ser analisado, refletido e refutado, j& que had evidéncia que ndo objetiva a
conscientizacdo de 'todos'. Esse entendimento, justifica que a Teoria Critica da Sociedade
seja eleita para fundamentar esta pesquisa, ja que permite a analise e a interpretagdo dos
fendmenos mediante a tensdo entre eles. Severino (2008, p.10) explica que a Teoria Critica
“[...] compartilha com a dialética marxista o diagndstico da realidade social em que os
homens se encontram degradados, oprimidos e alienados, mas ndo incorpora o otimismo
historico da revolug¢do politica, negando-lhes eficacia transformadora”, pela dialética
negativa que a acompanha. O conceito de uma dialética da nega¢do foi desenvolvido por
Adorno, em 1966, e diz respeito ao desvelamento da sociedade pela logica da contradigdo.
Na Dialética do Esclarecimento, Horkheimer e Adorno (1985) evidenciam que a dialética
da negacao consiste na recusa, na negacao do que ¢ estabelecido.

Pensar na perspectiva da dialética negativa ¢ contrapor-se ao que ¢ dado, tendo em
vista a compreensdo da totalidade. A reflexdo objetiva tensionar o novo e o velho,
voltando-se primeiramente para os aspectos negativos, para que as contradi¢des sejam
explicitadas e as acdes mostradas em seu movimento para se pensar nas possibilidades de
transcendéncia (ADORNO, 2009). Portanto, a caracteristica principal dessa reflexdo ¢
desconfiar do aparente para ir além dele.

Na perspectiva da dialética negativa, a compreensdo do mundo depende de fatores
subjetivos e da negacdo em relacdo ao que estd posto. A negacdo visa revelar o que nao
estd aparente, o que estd implicito na contradi¢do, isto &, as contradigdes, as quais precisam
ser demonstradas, explicitadas, explicadas, denunciadas, de modo a se tornarem
“conscientes”. Como esclarece Adorno (2009, p. 12), “a exposi¢do das contradi¢des sociais
ndo podem ser meramente expressao da situacdo historica concreta, mas também um fator
que estimula e transforma”.

Em relacdo a negacdo, Marcuse (1973, p. 208) assim se posiciona:
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[...] € um projeto historico, dentro e além de um projeto ja em andamento,
e sua verdade ¢ uma oportunidade a ser determinada em tais bases.
Contudo, a verdade de um projeto histérico ndo ¢ validada pelo éxito,
equivale a dizer, pelo fato de ele ser aceito e realizado pela sociedade.

Por tratar-se de um projeto historico, entendemos que a ideia de negagao ¢ um dos
grandes contributos da Teoria Critica para o ensino de histéria. A negacdo associada a
critica permite desvelar a propria natureza do conhecimento, a degradagdo da cultura e da
formagdo na sociedade industrial desenvolvida e globalizada. Pares conceituais
considerados perturbadores como democracia representativa e democracia participativa;
igualdade e equidade; produtividade e destruicdo; miséria e riqueza; avango cientifico e
aniquilacdo do pensamento, entre outros sdo compreendidos em sua totalidade, quando
analisadas as tensdes entre eles.

No rastro dessas reflexdes, Adorno demonstra que para desvelar a ideologia
subjacente ao objeto, ndo basta explicitar o falso entendido como verdadeiro; ¢ preciso
revelar a pretensdo daquilo que esta no conceito € nomeia o objeto, ou seja, nao basta dizer
que a democracia em que vivemos nao € representativa em sua esséncia e sim participativa;
¢ necessario desvelar as razdes, 0os motivos, as intencdes € as circunstancias que a levaram
a adquirir esse carater ou que a forjaram a adquirir € a quem se destina.

Para Severino (2008, p. 10), na medida em que a Teoria Critica expressa uma
preocupacgdo maior com as contradi¢des possibilita, ao lado da critica politica, uma anélise
mais autonoma dos processos culturais, buscando, inclusive, valorizar o papel da
subjetividade no ambito da vida social e cultural. Ao concentrar sua analise critica na
instrumentalidade da razio, na industrializagdo da cultura e no autoritarismo do Estado, a
Teoria Critica ocupa-se em desvelar as contradi¢cdes em sua perspectiva histdrica.

Assim,

Situando-se imediatamente no prolongamento da critica marxista,
articulada a critica freudiana, a Teoria Critica expressa uma clara posi¢ao
em relativa a crise da civilizagdo ocidental do século 20, visdo esta que
culmina numa antropologia mediatizada simultaneamente por uma
filosofia da historia, por uma filosofia social e por uma filosofia da
cultura, envolvendo uma abordagem critica do projeto filosofico da
modernidade, com base na qual propde pensar a contemporaneidade
(SEVERINO, 2008, p. 10).
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A possibilidade de pensar em relacdo a contemporaneidade permite extrair da
Teoria Critica elementos para refletir sobre o momento atual e seus desafios. Por tais
razdes, ndo temos duvida de que ¢é possivel apropriar-se dela como referéncia
historicamente situada para refletir sobre a formagao atualmente, sem, no entanto, limitar-
se a ela. Como expressao do que ora se afirma, ¢ importante apontar que no Brasil ocorre
um crescimento significativo tanto de estudos individuais, como de grupos de
pesquisadores que trabalham com a Teoria Critica da Sociedade, estabelecendo um dialogo
com a educagdo no sentido de compreender dilemas e desafios a partir das contribuigdes
conceituais, sobretudo as de Adorno, as de Benjamin e as de Marcuse. O cotejamento dos
estudos e pesquisas realizadas contribuiram para (re)afirmar e delimitar o problema desta
pesquisa.

O levantamento de pesquisas indexadas no Banco de teses e dissertagdes da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), utilizando os
termos Teoria Critica da Sociedade, ensino de historia e BNCC, aplicando como filtros
periodo/teses — 2018, grande area — ciéncias humanas, area de conhecimento — educacao,
area de avaliacdo — educagdo, area de concentragdo — ensino e aprendizagem, programas de
pos-graduacao em educagdao nao indicou trabalhos que se fundamentam na Teoria Critica
da Socieda Para o termo ensino de historia e BNCC também ndo foi encontrado nenhum
trabalho. Em outra pesquisa, aplicando filtros para periodo/teses — 2018, grande area —
ciéncias humanas, area de conhecimento — Historia, area de avaliacdo — Histdria, area de
concentracdo — Historia da Sociedade, programas de Pos-Graduagdo em Historia, também
nao foram encontradas pesquisas, indicando uma lacuna a ser preenchida.

Contudo, estudos como o de Galuch e Crochick (2018) e o de Palangana (1998)
deram inicio ao nosso estudo, ja que reforgam que a Teoria Critica da Sociedade aborda
conceitos como racionalidade instrumental, indastria cultural, heteronomia, autonomia,
emancipag¢do, autorreflexdo critica, experiéncia formativa, os quais permitem entender que
a educagdo na atualidade se alinha aos interesses da sociedade e torna-se reprodutora das
condi¢cdes que degradam e deformam ‘a vida humana’. Em especifico, as reflexdes de
Galuch e Crochick (2018) acerca da formagao cultural, do ensino, da aprendizagem e do
livro didatico para os anos iniciais do ensino fundamental nos motivaram a dar
continuidade a pesquisa na area do ensino de historia para verificar em que medida a

perspectiva de formagdo orientada pela BNCC — Historia (BRASIL, 2017b) se constitui
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como uma possibilidade para a formacao da consciéncia historica.

Os resultados da nossa pesquisa estdo apresentados nesta tese que estd estruturada
em seis se¢des, sendo a primeira, esta introdugdo. Na segunda se¢do, Formagdo (cultural)
e educagdo a luz da teoria critica, busca-se compreender a formagdo e a educagdo como
resultados das experiéncias humanas e situd-las no contexto da sociedade industrial
desenvolvida, destacando as implicagdes da ciéncia e da tecnologia nesse processo, para
situar o objeto de estudo. A proposta dessa reflexdo fundamenta-se na ideia de que “Critica
da sociedade ¢ critica do conhecimento, e vice-versa” (ADORNO, 1969a, p. 5). Tomando-
se como parametro que a crise da educacao ¢ hoje a crise da formagdo na sociedade
capitalista, conceitos como cultura, experiéncia formativa, cultura afirmativa, indudstria
cultural, heteronomia, autonomia e emancipa¢ao sao utilizados para elucidar como ocorre a
formagdo do individuo na contemporaneidade, no contexto das relagdes sociais.

Na terceira secdo, Génese do ensino de historia no Brasil na perspectiva da
dialética negativa: a formag¢do em questdo, analisamos os objetivos da formacao,
remontando o processo de institucionalizagdo da disciplina no Brasil at¢ a amarga
experiéncia dos Estudos Sociais no periodo da ditadura militar.

Na quarta secdo, Dialética do ensino de historia no contexto da politica
educacional brasileira: continuidades e ruptura, refletimos sobre o papel desempenhado
pela politica educacional brasileira da década de 1990 na defini¢ao dos objetivos do ensino
de histéria, para compreender como no processo de elaboracdo dos documentos
curriculares, a partir da segunda metade do século XX, a Historia foi sendo ajustada, sob a
orientacdo da politica educacional, aos discursos dos organismos internacionais para
destacar continuidades e rupturas em relagdo aos objetivos da formagao.

Em consondncia com a perspectiva de analise, destacam-se os documentos
diretamente ligados ao ensino, ou seja, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
(BRASIL, 1997) e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educag¢do Bésica (DCNEB)
(BRASIL, 2013), de modo a elucidar a relagdo destes com as orientacdes da CF de 1988 e
da LDB n.° 9.394/96, bem como do PNE (BRASIL, 2014) para, no préoximo capitulo,
analisarmos a BNCC (BRASIL, 2017a). Além de nos determos, primeiramente, a analise
dos PCNs e das DCNEB, apresentamos uma sintese das confluéncias entre os dois
documentos.

Na quinta se¢do, Magia e técnica, arte e politica: a BNCC na era das competéncias



31

e habilidades apresentamos uma reflexdo sobre a perspectiva de formacao que orienta a
BNCC (BRASIL, 2017a), estabelecendo relagdes com as orientacdes da Agenda 2030
(ONU, 2015), entendida como uma nova forma de controle.

Na sexta secdo, Base Nacional Comum Curricular Historia: elementos para qual
formacgdo da consciéncia? o intento ¢ desvelar a perspectiva de formacgao defendida pelo
documento a partir dos encaminhamentos que sao dados para o trabalho com os elementos
fundantes do ensino de histéria. Para destacar as correlagdes entre a perspectiva de
formagdo presente na BNCC e as orientagdes para o ensino de historia, analisam-se
unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades a serem desenvolvidas, a partir
das seguintes unidades: 1) o passado ficou para trds; 2) memoria e mimesis: expressao da
experiéncia humana; 3) tempo e espago: (in)determinados; 4) sujeito e objeto do
conhecimento.

Nasce, assim, a tarefa de percebermos nas diversas orientagdes para o ensino de
historia “[...] a unidade de valoracdo e da finalidade”, tal como diz Horkheimer (1990,
p-178), ou seja, os objetivos para a formagao. Apropriando-nos da proposi¢ao de Benjamin
de que o historiador deveria ser o “[...] catador de sucata e de lixo, [um] personagem das
grandes cidades modernas que recolhe os cacos, os restos, os detritos, movido pela
pobreza” (GAGNEBIN, 2006, p. 53), ocupamo-nos de um elemento importante para a
compreensdo do presente, que hoje, talvez, se constitua como o resto: a relacdo dos

objetivos do ensino de historia com a formagao demandada pela sociedade.



2. FORMACAO (CULTURAL) E EDUCACAO A LUZ DA TEORIA
CRITICA DA SOCIEDADE

Subsiste no contexto atual a ideia de que tudo o que remete ao passado, a tradi¢do, ¢
obsoleto, velho, ultrapassado, deve ser esquecido, eliminado, superado, inclusive a
experiéncia dos mais velhos e o conhecimento histérico aprofundado, os quais cedem lugar
as inovagdes, porque sao vistas em sintonia com o tempo presente (JAMESON, 2006). Na
medida em que prevalece o encantamento pela inovacdo e a crenca de que a novidade ¢
melhor do que velharia, ocorre a ‘ruindncia; a magia volta-se para o tempo presente, o
passado comega a desvanecer (BENJAMIN,1987). O ‘aqui e o agora’ a que se referem
Adorno (1995), Bauman (2013) e Hobsbawm (2013) torna-se o centro das atencdes, ganha
relevancia na mesma propor¢do que a tradigdo ¢ considerada descartavel. O fato de a
sociedade aderir a inovacdo e de rejeitar a tradicdo em nome de uma falsa ideia de
progresso, torna manifesta uma tendéncia ao esquecimento. Sobressai a afirmacgdo do
presente e a negacdo do passado, ndo no sentido de romper com a visdo que se tem dele,
mas como sindnimo de ruptura entre o velho e o novo. O presente como sinénimo de
progresso se sobrepde ao passado entendido como regresso, como aquele que ja passou e
ndo vai mais se repetir, portanto pode ser eliminado da memoria, sem evidéncias se de fato
foi superado.

Encontramos em Horkheimer e Adorno (1985) a base para compreendermos que ha
um processo de coisificagdo da consciéncia, um 'véu tecnologico' ocupando uma posigao
decisiva na forma¢ao mediada pela racionalidade, a qual, ndo por acaso, estimula os jovens
a viverem uma espécie de presente continuo, marcado pela aceleracdo do tempo e pelo
encantamento em relagdo ao progresso, institucionalizando “[...] uma nova légica: da
seducgdo, da consagracao do individualismo, do elogio ao presente em repulsa ao passado”
(GOERGEN, 2005, p. 82), em substitui¢do a tensdao entre o '¢' e o 'deve ser'. Nesse
processo ndo se considera o presente como um passado que poderia ter tomado outro
caminho.

Entendendo que ¢ impossivel a compreensdo do presente sem té-lo tematizado no
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interior de uma “cultura herdada”; sem levar em consideracdo o modo pelo qual todo o
sistema social contemporaneo comecou, “[...] pouco a pouco, a perder a capacidade de
reter o seu proprio passado”, vivendo em um “presente perpétuo” marcado por mudangas
que obliteram as tradigdes (JAMESON, 2006, p. 44), o objetivo deste capitulo é remontar o
processo historico que nos conduziu ao contexto da formagdo cultural e social atual,
marcada pela influéncia da tecnologia e da informagdo, destacando as transformacgdes no
modo de producdo da vida com a aplicagdo da ciéncia e da tecnologia como mecanismo de
controle da experiéncia humana, para situar o objeto de estudo.

Maar (1995, p. 19) afirma que a formagao capaz de conduzir “[...] & autonomia dos
homens precisa levar em conta as condi¢des a que se encontram subordinadas a produgdo e
a reproducdo da vida humana em sociedade e na relacdo com a natureza”. Orientando-nos
por essa ideia, buscamos desvelar os condicionantes historicos que tém contribuido para
definir o sentido e a finalidade desses processos no contexto em que “[...] a dominagdo do
homem pelo homem ainda ¢ um continuum histérico” (MARCUSE, 2015, p. 153) e em
que medida corroboram para o desenvolvimento da consciéncia humana e/ou padronizagdo
da subjetividade e do pensamento.

Partimos do pressuposto de que na sociedade moderna a divisdo do trabalho
impingiu “[...] o trabalhador com a marca de seu proprietario: o capital” (MARX, 1992, p.
21). Na atualidade, as novas tecnologias, bem como o controle do trabalho e da industria
cultural, ratificam a limitagdo da consciéncia pela negacdo da individualidade e o
fortalecimento do individualismo (ADORNO, 1995). Ha um conjunto de valores ético-
politicos e estéticos que orienta a formacdo e a constituicdo das subjetividades, devido ao

fato de que

O processo de produgdo influencia os homens nao s6 da maneira direta e
atual, tal como eles o experimentam em seu proprio trabalho, mas
também da forma como cle se situa dentro das instituicdes relativamente
fixas, ou seja, daquelas que s6 lentamente se transformam, como a
familia, a escola, a igreja, as instituicdes de arte e semelhantes
(HORKHEIMER, 1990, p. 180).

Essa ideia permite compreender que formagdo cultural, educagdo e ensino de
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historia estdo “[...] profundamente envolvidos na dinamica da moderna sociedade de
massa” (ADORNO, 1986, p. 1). Por isso, refletir sobre esses processos e seus sentidos,
tendo como orientagcdo tedrico-metodoldgica a Teoria Critica da Sociedade, requer que
sejam considerados como resultado das experiéncias humanas, ¢ que “[...] cultura e
formacao (cultural), educagao e ética, subjetividade e consciéncia articulam-se ao plano do
trabalho” (ADORNO, 1995, p. 17) e perpassam as relagdes sociais, delineando a vida
pessoal e coletiva. Essa condi¢do exige atengdo conceitual, politica, econdmica e social, no
sentido da compreensdo do conteudo da formacgao cultural e da educagdo como expressao
da totalidade, em correlagdo com o mundo do trabalho.

Assim, entendemos que a educagdo formal ndo € neutra, ela busca atender as
demandas da forma de organizagdo da sociedade. Muito ja se disse e se resenhou sobre a
relacdo entre trabalho, sociedade e individuo, todavia o ponto que nos interessa sdo as
implicacdes da tecnologia que saltam da produ¢do e do mundo do trabalho para as relagdes
sociais, interferindo no processo de desenvolvimento das condi¢gdes necessarias para a
emancipag¢ao social e humana.

Compreender o movimento da relagdo entre formagdo cultural e educagdo no
contexto das relagdes sociais contemporaneas leva a compreensao do movimento do
processo de emancipacdo e dos limites que se impdem para a sua concretizacdo, inclusive
por meio das orientacdes para o ensino de historia — objeto de andlise dos proximos

capitulos.

2.1 Trabalho, sociedade e individuo: empobrecimento da experiéncia e degradacio da

critica

Desde a segunda metade do século XX, quando emergiu uma nova forma social de
trabalho, a partir dos avancos cientificos e tecnoldgicos, iniciou-se um processo radical de
integracdo e de flexibilizacdo da producdo assentada em uma base tecnoldgica ligada a
propagacao da informagdo em velocidade impar e, consequentemente, de reestruturagdo do
mercado de trabalho em seus aspectos material e humano. Paralelamente a eliminagdo do

trabalho organizado e da sua centralidade e a elevagdo dos indices de desemprego
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‘estrutural’, deflagra-se a crise do emprego, assiste-se ao surgimento da sociedade do dcio,
do conhecimento e do entretenimento, abre-se para o trabalho precarizado e para o
aumento da explora¢do — marcas do trabalho na contemporaneidade, caracterizado pela
“rapida destruicao e reconstrucdo de habilidades, ganhos modestos (quando ha) de salarios
reais ¢ o retrocesso do poder sindical — uma das colunas politicas do regime fordista”
(HARVEY, 2003, p. 141).

A nova forma social assumida pelo trabalho assentado na tecnologia influencia e
interfere na constitui¢do da individualidade e da subjetividade e na “modelagem de
pessoas”, tal como aponta Adorno (1995, p. 141). Horkheimer e Adorno (1985)
argumentam que, com a intensificagcdo da ciéncia e da tecnologia como forcas produtivas,
aparentemente, o trabalho social vivo desaparece, restando o trabalho 'morto'. Com o
emprego da técnica, o trabalho social nos moldes artesanal, que pela propria pratica
produtiva dos homens no movimento historico constituia uma via para o desenvolvimento
da experiéncia do pensamento e de tudo o que isso implica ao desenvolvimento humano
(conhecimento, atencdo, percepcdo, coordenagdo, memoria, raciocinio, capacidade de
estabelecer relagdes, refletir subjetividade) (MAAR, 1995) altera o seu sentido. A
tecnologia deixa de requerer competéncias intelectuais relacionadas as aptiddoes humanas,
inclusive ao raciocinio critico, a ndo ser para ajusta-las a producdo. Com isso, o trabalho
que independentemente de suas formas historicas sempre fora necessario para a producao e
reproducdo da vida humana, torna-se um elemento (de)formativo da experiéncia.

A organizagao do trabalho que aplica alta tecnologia torna o homem instrumento. A
producdo mecanizada e padronizada converte qualidades como a criatividade e a
originalidade em habilidades e competéncias, reduzindo ou eliminando as possibilidades
de formacdo. Hoje, a maioria das tarefas exige um ‘técnico especialista’, em vez de uma
‘personalidade humana completa’. A realizagdo das tarefas requer o desenvolvimento de
habilidades especificas, o que implica na anulacdo da possibilidade de formagdo que se
reduz ao treinamento, o que pode ser entendido como desenvolvimento de aptiddo para
uma experiéncia regulamentada (MAAR, 1995, p. 18), orientada para fins lucrativos. As
habilidades desenvolvidas apenas fazem da “[...] personalidade um meio para atingir fins

que perpetuam a existéncia do homem como instrumentalidade, que pode ser substituida a
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qualquer momento por outras instrumentalidades do mesmo tipo” (MARCUSE, 1999, p.
89).

Todavia, se, por um lado, ocorre a instrumentalizacdo do trabalhador, por outro
lado, em decorréncia dos altos indices de desemprego provocados pela mecanizacao,
estimula-se o individualismo como forma de encorajar e de impulsionar a formagdo ¢ a
implantagdo de novos negocios. Como o emprego da tecnologia deixa poucas chances de o
individuo atuar no mercado de trabalho, optando por um trabalho de ‘carreira’, ou seja, por
uma profissdo como resultado de uma formacao especifica, como forma de amenizar o
desemprego, estimulam-se processos de gestdo e de participacdo autonomas no mercado de
trabalho — o empreendedorismo. Assim, para além de incentivar o desenvolvimento da
capacidade de inovag¢do e de criatividade articulada a técnica, recorre-se ao individualismo
como forma de amenizar os resultados negativos em termos de ‘crescimento sofrivel’, de
modo a alcancar o desenvolvimento e a coesdo social. O estimulo ao ‘individualismo
exacerbado’ torna-se condicdo, embora ndo suficiente, para conter as contradigdes, mas
ndo as elimina (HARVEY, 2003). Para conter o desemprego, defende-se o sujeito
econdmico livre, que se torna “[...] objeto de organizacdo e coordenagdo em larga escala”
(MARCUSE, 1999, p. 78), passando a depender do desenvolvimento das habilidades e das
competéncias valorizadas para a inser¢ao na sociedade.

No contexto atual, o tempo da produ¢do controlada pelas linhas de montagem cede
lugar ao imediatismo, assim como o coletivo de trabalhadores reunidos em um tUnico
espaco esta praticamente sendo dissolvido pelo progresso, o mesmo que estimula o
empreendedorismo em setores cujos bens de consumo sdo ideias. Ndo ha precisdo na
quantidade de servico a ser prestado, tampouco em relacdo as possibilidades de ganho e
daquilo que de fato se consegue, porém as exigéncias em relagdo a qualidade permanecem.
Pode-se dizer que se trata de trabalhadores ‘solitarios no meio da multidao’, sem direito a
seguridade, a previdéncia social, situacdo que evidencia que “[...] o desempenho
individual ¢ motivado, guiado ¢ medido por padrdes externos ao individuo, padroes que
dizem respeito a tarefas e fungdes predeterminadas” (MARCUSE, 1999, p. 78).

Antunes (2018), em O privilégio da serviddo: o novo proletariado de servico na

era digital, caracteriza o processo atual de transformacdes na forma de trabalho como o
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processo de ‘construcao do trabalho digital’. As mudancas cientificas e técnicas, cada vez
mais velozes e concentradas nas grandes empresas, permitem aumentar a producdo e a
produtividade com um numero reduzido de trabalhadores cuja explorag¢do se intensifica.
Trata-se da crise estrutural do emprego ou crise do trabalho assalariado.

Para Antunes (2018), estamos vivendo uma nova forma de escravidao, a digital, ja
que ninguém mais trabalha se ndo for apoiado na informacao, mantendo uma conexdo em
rede. Em vez de uma empresa, sdo varias delas espalhadas pelo mundo, do 'tipo digital’,
que incluem e excluem a producdo ao mesmo tempo. A producdo é concentrada em um
unico espaco; as vendas sao realizadas de e para qualquer parte do mundo, como estamos
percebendo nesse contexto de pandemia com os insumos farmacéuticos. O computador e a
internet (rede) determinam o tempo da producdo e da circulagdo do capital. A produgdo
flexivel desregulamenta o trabalho, fazendo surgir o trabalho intermitente. Trata-se da
'uberizagdo' do trabalho, mais informal, flexivel e orientado por demandas. Nao tem
sentido para o capital remunerar, admitir e demitir trabalhadores. O trabalhador ¢ livre,
porém submetido. Até mesmo, servicos de bem publico, como transporte, satide e educagao
sdo privatizados, fazendo emergir um novo proletariado. Considera-se a nova forma de
configuragdo do trabalho como uma estratégia do capital ndo s6é para amenizar o
'desemprego’, mas para dissolver a classe trabalhadora de modo a ndo haver resisténcia.

Isso reforca a tendéncia a integracdo da sociedade como um elemento de coesdo
social. No ensaio Teoria da semiformag¢do, Adorno (2005) corrobora a percep¢ao de que
uma das caracteristicas marcantes e decisivas da sociedade do mais alto desenvolvimento
tecnologico ¢ a integracdo, ideia que o autor reitera ao dizer que a integracdo pode ser
entendida como “subordinag@o a uma visao de conjunto” (ADORNO, 2008, p. 124), a uma
configuragdo extremamente racional por meio de suas leis e regras, de uma imposicao
moral; mas também pode ser entendida como adaptacdo, ela expressa “a tendéncia pela
qual a progressiva integracdo do homem ¢ acompanhada por uma adaptagdo cada vez mais
perfeita e completa dos mesmos ao sistema”, por adesdo natural e espontanea, uma espécie
de identificacdo cega a um sistema que forma os homens conforme a légica da adaptacao,
convertendo-os propriamente em “copias microcosmicas do todo”.

Para Adorno (2008, p. 90), a rede de integracdo ¢ cada vez mais densa, incorpora
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até aqueles que poderiam implementar a resisténcia — o trabalhador. Pela forca da
integracdo, o trabalhador ndo se vé mais como tal, ndo ha consciéncia de classe. Portanto,
ndo seria erroneo dizer que, se para Antunes (2018), por meio do trabalho, permanece a
exploragdo, para Adorno (2008), permanece a alienacdo, porque o proprio conceito de
alienacdo se amplia. A falsa ideia de que, pelo trabalho, ‘um dia’ conseguiremos adquirir as
condi¢des de existéncia para uma vida digna, tornando-nos ‘donos do nosso proprio
negocio’, sem acontecer uma mudanga estrutural na sociedade, pode indicar que “[...]
alienamo-nos em relacdo aos fins praticos, as exigéncias profissionais praticas da
sociedade” (ADORNO, 2008, p. 46), ou seja, nao temos condigdes de perceber o engodo e
de refletir.

Marcuse (1999, p. 89) corrobora a compreensdo de que hoje, embora os
trabalhadores sejam levados a agir e a pensar que sdo livres e empreendedores, sdo, isto
sim, “[...] reduzidos a expressdo padronizada de sua individualidade abstrata, a saber, a
busca do interesse proprio”. A luta atualmente ndo ¢ contra a condicdo historica de
dominagdo, ou seja, ndo ¢ impulsionada pela necessidade de libertacdo da dominacao e da
escassez; os avancos da ciéncia e da tecnologia levam cada um a defender interesses
individuais e ndo os de todos os homens.

Na sociedade industrial desenvolvida, a qual o individuo deve ajustar-se e adaptar-
se para viver, até mesmo “[...] independéncia de pensamento, e direito a oposi¢ao politica
estdo perdendo sua fungdo critica basica” (MARCUSE, 1973, p. 23), situagdo que conduz a
um neobarbarismo — reducdo da resisténcia. A contraposi¢do entre individuo e sociedade
que, originalmente deveria oferecer as bases para a transformagao social, prepara e justifica
o afastamento do individuo da sociedade, da coletividade.

Talvez Adorno (2008, p. 22) pudesse dizer que estamos vivendo a crise do trabalho

(13

ou da consciéncia de classe, pois “¢ proprio a sociedade que engendra classes também
produzir efeitos que ocultam a real natureza delas”. No contexto da flexibilizacdo, sob a
¢gide do individualismo, o individuo se vé como unico responsavel pelo seu destino e
empreende a luta isoladamente; ele perde a ideia de coletividade, como consequéncia, nao
percebe a perda de direitos conquistados ao longo da historia, como o beneficio

previdencidrio, por exemplo.
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A critica que alcangou uma concretude historica no século XIX, tanto “[...] no nivel
de consciéncia como na acdo politica das duas grandes classes que se defrontavam na
sociedade, a burguesia e o proletariado” (MARCUSE, 1973, p. 16), submete-se ao
aniquilamento. Mediante o desenvolvimento do progresso técnico, que busca garantir o
crescimento e a coesdo da ordem capitalista, quer sejam as instituicdes e os individuos que
poderiam se configurar como agentes de transformacdo social, quer seja a critica e as
formas de protesto ainda existentes, ndo sdo contrarias aos 'status quo', portanto ndo sdo
negativas, servem apenas para alinhar ideias ¢ metas as que sdo reclamadas pela ordem

social vigente (MARCUSE, 2015). Isso se deve ao fato de que

[...] a dimensdo ‘interior’ da mente (mind), na qual a oposi¢do aos status
quo pode se enraizar é reduzida. A perda dessa dimenséo, na qual habita o
poder do pensamento negativo — o poder critico da Razdo — ¢ a
contraparte ideoldgica do proprio processo material pelo qual a sociedade
industrial silencia e reconcilia a oposicdo (MARCUSE, 2015, p. 49).

Da perspectiva da técnica e mediante o pensamento que se propala, o individuo €
concebido como um sujeito livre, todavia ndo lhe sdo dadas as condigdes para exercitar a
experiéncia do pensamento, a autorreflexdo critica. Adorno (2008, p. 119), retratando a

recaida do pensamento critico, diz que

[...] ndo ha individuos no sentido social do termo, ou seja, homens aptos
a possibilidade de existir e existentes como pessoas, dotados de
exigéncias proprias e, sobretudo, atuantes no trabalho, a ndo ser com
referéncia a sociedade em que vivem e que forma os individuos em seu
amago.

Com o avanco da técnica que interfere no modo de vida das pessoas e nas relagdes
sociais, quer seja por significar a aplicagdo de novas tecnologias, quer seja por se constituir
como “uma manifestacdo do pensamento e dos padrdes de comportamento dominantes, um
instrumento de controle e dominag¢dao”, (MARCUSE, 1999, p. 73), a perda das
possibilidades de realizar experiéncias associadas a capacidade de pensar, atinge tanto os
trabalhadores, como todos os homens, ao adentrar as relagdes sociais e promover a

mercantilizagdo da cultura. Isso nos conduz a afirma¢do de Adorno (2008, p. 46) de que a
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alienacdo “[...] se desloca ao ambito espiritual, ao sentimento da estranheza e¢ do
isolamento”, condicdo que fortalece o processo pelo qual a sociedade se mantém, hoje, o
processo de producdo e do consumo, mantendo os individuos enfraquecidos em seu “eu”,

mas fortalecidos como produtores e consumidores.

2.2 Mercantilizacio da cultura e formacio: padronizacio da subjetividade e da

consciéncia afirmativa

Horkheimer ¢ Adorno (1956. p. 97), reportando-se a Freud, dizem que “a cultura
humana — entendendo por isso toda a ascensdo ocorrida na vida humana”, abrange todo o
saber e a capacidade que os homens adquiriram para dominar a natureza e obter os bens
que satisfazem as necessidades humanas; e por outro lado, todas as instituigdes necessarias
para reger as relagdes entre eles e, a distribui¢do dos bens obtidos. Galuch e Palangana
(2008, p. 72) corroboram a ideia de que “[...] cultura sdo valores, producdes, habitos,
rituais, conceitos, em resumo, conhecimento; sdo os conhecimentos veiculados pela
linguagem, imagens e objetos — apropriados na e por meio da convivéncia social que
formam as diferentes capacidades do ser humano”.

Isso nos impele a questionar se essa cultura como expressdo da experiéncia humana

ainda existe? Marcuse (2001, p. 78) afirma que sim, ¢

[...] mais acessivel do que nunca. E lida, vista e ouvida por mais pessoas
do que jamais o fora; porém a sociedade bloqueou ha muito tempo os
dominios espirituais dentro dos quais essa cultura poderia ser entendida
em seu conteido cognitivo e em sua verdade determinada. O
operacionalismo no pensamento ¢ no comportamento remete estas
verdades a dimensdo pessoal, subjetiva e emocional; nessa forma podem
ser facilmente ajustadas ao existente — a transcendéncia critica e
qualitativa da cultura ¢ eliminada e o negativo integrado no positivo. Os
elementos oposicionais da cultura sdo assim enfraquecidos: a civilizagdo
assume, organiza, compra ¢ vende a cultura; ideia que em sua esséncia
sdo ndo operacionais, ndo orientadas para o comportamento, sao
traduzidas e referidas ao comportamento; e essa tradu¢do ndo é uma
simples metodologia, mas sim um processo social e até politico.

A cultura como expressao de tudo aquilo que foi produzido pela humanidade ao

longo do processo historico — cultura tradicional — existe e € acessivel, mas o carater
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subjetivo e oposicionista que constitui sua esséncia € cada vez mais enfraquecido, a medida
que ¢ retirada do todo social e 'elevada a um (falso) coletivo e a uma falsa universalidade

para satisfazer as exigéncias da sociedade. Na sociedade contemporanea a cultura

[...] entendida como o complexo de crencas religiosas, aquisigdes,
tradigdes, etc. [...] aparece entdo como o conjunto de objetivos (Ziele)
(ou valores) morais, intelectuais e estéticos, considerados por uma
sociedade como meta (Zweck) da organizagdo, da divisdo e da diregdo de
seu trabalho — ‘o Bem (das Gut)’, que deve ser alcangado mediante o
modo de vida por ela instituido (MARCUSE, 2001, p. 69).

Toda cultura na sociedade industrial desenvolvida passa a corresponder a um
conjunto de valores morais, intelectuais e estéticos considerados essenciais para manter a
forma de organiza¢do da sociedade.

Harvey (2003, p. 151) explica que desde o inicio do processo de reorganizagdo da
produgdo assentada na ciéncia e na tecnologia o conhecimento ¢ a sua perspectiva
universal — a formagdo do humano — que sempre foram inseparaveis cederam espago para a
cultura de massa. O conhecimento da ultima técnica, do mais novo produto, das mais
recentes descobertas cientificas, bem como a imagem, a linguagem, os gostos e as
necessidades tornaram-se ‘mercadorias muito valorizadas’, que passaram a desempenhar
importante papel de marketing para levantar capital e obter vantagens no campo da
producdo de conhecimento, das politicas governamentais e, sobretudo, no campo da
promocao dos valores culturais indispensaveis para a manuten¢do da sociedade, de modo
que a renovacao de interesse pela ciéncia e pela técnica conduziu @ manipulacdo da cultura.

Nos dizeres de Marcuse (1999, p. 82) a juncdo entre capital, politica e cultura
passou a formar a triade da dominagdo. Com a ‘organizacdo da dominagdo’, a ‘mecanica
da submissdo’ se propagou da ordem tecnoldgica para a ordem social; ela passou a
governar o desempenho nao apenas nas fabricas e lojas, mas também nos escritorios, nas
escolas e sobretudo na esfera do descanso e do lazer. Uma das vias para a dominagdo e
para o controle das relacdes sociais, tendo em vista a ‘programagdo da vida’ e a adaptagdo
passou a ser a da ‘mercantiliza¢do da cultura’ (MARCUSE, 1973), uma estratégia que leva

os individuos a serem formados para se tornarem cada vez mais suscetiveis a adaptagdo por
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adesao.

Para explicar o fenomeno da “mercadificacdo de formas culturais”, Horkheimer e
Adorno (1985) desenvolveram o conceito de industria cultural, considerando que a cultura
se tornou uma mercadoria condicionada a estrutura social; foi massificada e banalizada

como mecanismo de controle da sociedade administrada. Adorno (2005, p. 8) diz que

[...] a industria cultural, em sua dimensdo mais ampla — tudo o que o
jargdo especifico classifica como midia —, perpetua essa situacdo,
explorando-a, e se assumindo como cultura em consonancia com a
integracdo, o que, se for mesmo uma, ndo serd a outra. Seu espirito ¢ a
semicultura, a identificacao

Ao se converter em mercadoria, a cultura incorpora os sentidos econdémicos e
politicos, comportando um contetido conformista, que determina a apreensao da sociedade
pelos seus ‘sujeitos’. Como a produg¢do em massa exige a identificacdo imediata do sujeito
com os produtos que objetivam encanta-lo e manté-lo preso aos interesses do modo de
producao que intenta progredir-se ¢ manter-se, a industria cultural modela e padroniza o
pensamento criando um sistema de vida da mais alta eficacia e conveniéncia.

No aforismo Servigo ao cliente, Adorno (1951, p. 193) afirma que “a industria
cultural pretende hipocritamente acomodar-se aos consumidores e subministrar-lhes o que
desejam”. Ela ndo s6 adapta as reagdes dos clientes como os inventa, “‘exercita-se neles”,
como se ela fosse o proprio cliente. Assim, “O seu produto ndo ¢ um estimulo, mas um
modelo para as formas de reagir a um estimulo inexistente” (ADORNO, 1951, p. 192).

Pela produ¢ao em massa, o aparato prové os valores das mercadorias que sao
estrategicamente pensadas e planejadas para incidirem no comportamento dos sujeitos e
cada vez mais ampliam sua abrangéncia, alcancando a todos, independentemente da classe
social. Com a intengdo de atingir e manipular a subjetividade, sdo criados mecanismos
objetivos para a promog¢do de competéncias psicofisicas necessarios a manutencdo da
sociedade, ou seja, sdo criadas formas cientificas para atingir as aptidoes mentais, a
consciéncia, a conduta, a personalidade (HORKHEIMER; ADORNO, 1985;
PALANGANA, 1998).
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Nesse processo, a criacdo das ‘necessidades de consumo’, quer sejam materiais,
quer sejam intelectuais, torna-se um dos fatores de maior impacto na subjetividade e na
individualidade, ja que portam um contetido e uma funcao social determinada por poderes
externos sobre as quais o individuo ndo tem controle (MARCUSE, 2015). Tais
necessidades se distinguem das necessidades humanas e por serem precondicionadas
podem ser entendidas como falsas; a intensidade, a satisfacdo e o carater sdo orientados.

Como a novidade ¢ a tonica, todo produto emerge da linha de produgdo com seu
tempo de existéncia presumido. Independentemente de ser um objeto, um compromisso ou
um relacionamento, sua existéncia ndo tem longa duragdo. Objetos recomendados como
uteis e indispensaveis tendem a virar coisa do passado muito antes de terem tempo de se
‘estabelecer e se transformar em necessidade ou habito’ (BAUMAN, 2013).

Para estimular o consumo, a propaganda torna-se ‘a alma dos negocios’, por meio
de imagens que seduzem e reforcam o individualismo: eu quero, eu posso. Adorno (1975,
p. 17) em seu texto A Teoria freudiana e o modelo fascista de propaganda diz que dentro
das condi¢cdes dominantes, a propaganda assume um sentido racional em relagdo a

economia instintiva. Ela objetiva tratar os homens como

[...] verdadeiros filhos da cultura de massa padronizada, amplamente
privados de autonomia e espontaneidade ao invés de propor metas cuja
realizagc@o poderia transcender o status quo psicologico ndo menos do que
o da sociedade. A propaganda s6 tem de reproduzir a mentalidade
existente para seus proprios propositos; nao precisa induzir a mudanga. A
repeticdo compulsiva que a caracteriza forma uma s6 coisa com a
necessidade fixa dessa reprodugcdo (ADORNO, 1975, p. 425).

Como nao ¢ possivel conquistar as massas através de argumentos puramente
racionais, por meio da propaganda baseada claramente em orientacdes psicologicas “[...]
os conteudos culturais tornam-se pedagdgicos e edificantes, algo relaxante — um veiculo de
adaptacao” (MARCUSE, 2001, p. 79). A forma e o conteudo da propaganda sao
estrategicamente pensados para conquistar consumidores, o que na atualidade também se
confunde com “ganhar seguidores”. Como a técnica se sobrepde as ideias, a repeticdo
tende a ser uma caracteristica marcante da propaganda para promover a familiarizagdo com

o produto anunciado. Os apelos em relagdo ao referido produto sdo padronizados. Todavia,
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trata-se de uma padroniza¢ao que por sua vez se ajusta as falsas necessidades. Desde o
nascimento os individuos sdo levados a acreditarem que nada nesse mundo ¢ para sempre;
tudo ¢ consumivel e substituivel.

Marcuse (1973) considera que os individuos sdo submetidos a um processo de
formacao do corpo e da alma, que os acompanham do ‘ber¢o ao timulo’, mediante o qual
passam a se reconhecer em produtos industrializados simples ou altamente tecnologicos, o
que, para Horkheimer e Adorno (1985, p. 16), significa a coisificacio da alma. O
“industrialismo coisifica as almas”, quer dizer, os individuos encontram sua alma em
qualquer objeto de desejo que possa provocar satisfacdo e prazer, sejam eles iphone,
automovel, residéncia, acessorios etc. Assim, “[...] se os individuos se encontram nas
coisas que moldam a vida deles, ndo o fazem ditando, mas aceitando a lei das coisas — ndo
a lei da Fisica, mas a lei da sociedade” (MARCUSE, 1967, p. 31).

A medida que se cria a expectativa de que um outro modo de vida pode ser
alcangado por meio da conquista e do usufruto desses bens e mediante o esforco
individual, a cultura racionalizada e massificada tende a aumentar a labuta e ‘inibir’ a
resisténcia, fortalecendo-se como mecanismo de domina¢do, os homens sado levados a luta
pela existéncia para satisfazer os desejos de consumo imediatos, ou apenas necessario para
sobreviver. Se, por um lado, a satisfagdo provocada pelo consumo canaliza os interesses
dos sujeitos ao existente, estimulando-lhes o comportamento de assimilagdo e de
adaptacdo, por outro lado, o encantamento pelas mercadorias provoca a coisificagdo do
sujeito que, ndo se vendo como objeto, ¢ “[...] despido de sua individualidade, ndo pela
coer¢do externa, mas pela propria racionalidade sob a qual vive” (MARCUSE, 1999, p.
82).

Para Adorno (2005, p. 3), “[...] tal é, conforme Freud o vé, a razdo do mal-estar que
a cultura carrega em si”, o fascinio e o encantamento pelos produtos da industria cultural
“doutrinam e manipulam”. Uma vez a subjetividade e a individualidade comprometidas
com o progresso e com o carater de novidade das mercadorias, a propria ideia de homem,
um ser em si ¢ para si, ¢ ameacada. O ajustamento, inclusive, das relacdes humanas a
sociedade faz os individuos perderem a “[...] memoria do que seria autobnomo, [...] a

capacidade de se relacionar com o outro, com algo efetivamente exterior, permanecendo
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apenas a capacidade de se referir a representacao que eles proprios fazem de si e do outro”
(ADORNO, 1995, p. 26).

No contexto da mercantilizagdo da cultura, dadas as condi¢gdes objetivas, o
individuo vive iludido, desesperancado ¢ ao mesmo tempo autoconfiante, seguro e
realizado. Estd cada vez mais conectado a aparéncia e desconectado da esséncia; vive entre
o mundo virtual e o mundo real, amparando-se na imagem. Nas redes sociais (redes de
integracdo) esbanja felicidade, propagandeando uma vida que ndo lhe pertence. Acredita
exercitar a critica, por meio de opinides sobre diversos assuntos econdmicos, politicos e
sociais, sem amparo em elementos que permitam superar o senso comum. A vida privada
tornou-se publica e banalizada, em nome da falsa ideia de transparéncia, de seguranga e de
bem-estar que atua como mecanismo de controle.

Um homem comum, diz Marcuse (1999, p. 81), “[...] dificilmente se importa com
outro ser vivo com a intensidade e persisténcia” que nutre por seu automovel. As tragédias
humanas sdo exemplos da frieza com que a vida e o sofrimento alheios sdo tratados. Faz-se
do sofrimento alheio uma forma de espetaculo e de perpetuacao da frieza.

No aforismo Pseudomenos Adorno (1951, p. 98) diz que “Chegou-se ao ponto em
que a mentira soa como verdade, e a verdade como mentira. Cada expressao, cada noticia e
cada pensamento estdo preformados pelos centros da industria cultural”. A medida que o
‘caracter de fetiche’, da industria cultural passa a envolver a vida em todos os seus
aspectos, promove uma falsa consciéncia, a0 mesmo tempo que oblitera a compreensdo da
falsidade. Valores humanos como a solidariedade, o respeito ¢ a dignidade sdo praticados
de maneira formal, sem impedir a manifestacio da frieza — terreno fértil para o
desenvolvimento da barbarie. Assim, para o individuo a realidade converte-se em
aparéncia e a aparéncia em realidade.

As ideias, as aspiracdes e os objetivos individuais convertem-se em ‘“‘coisas
administradas”. Para Horkheimer e Adorno (1956, p. 55) o ideal quer seja de homem, quer
seja de felicidade, quer seja de liberdade, quer seja de satisfacdo, se transforma em
ideologia, com isso, a verdade que antes estava naquilo que representava os valores
humanos como um ideal a ser conquistado — conhecimento, sabedoria, beleza, liberdade e

felicidade —, ¢ substituida pelo interesse do mercado, o contetido concreto e critico dessas
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ideias € eliminado.

Por isso, Adorno (1995, p. 20) considera a industria cultural como uma “[...] das
forcas anonimas que ameagca a subjetividade” e atribui-lhe a responsabilidade pela perda da
dimensdo emancipatdria dos bens culturais” defendidos “no movimento de ilustracdo da
razao”.

Trata-se da promocdo de uma falsa experiéncia cultural que limita a tomada de
consciéncia. Ao envolver os individuos em um ‘véu ideoldgico’, a industria cultural
aniquila as possibilidades de desvelamento da realidade pelo individuo. Como a ideia de
experiéncia (Erfahrung) esta ligada a experiéncia intelectual (ADORNO, 1995) e pensar
ndo diz respeito apenas ao desenvolvimento l6gico-formal, corresponde a conscientizagao,
Marcuse (2015) e Adorno (2008) indicam a tendéncia a permanéncia de individuos
empobrecidos, expropriados de sua sensibilidade e privados da experiéncia. A privagdo da
experiéncia diz respeito a perda da individualidade e do direito de o homem pensar por si
mesmo.

Constata-se que na sociedade contemporanea a cultura entendida como resultado da
experiéncia humana ¢ substituida pela cultura material e toda manifestagdo cultural pode
ser concebida como afirmativa (MARCUSE, 2001). Por se tratar de uma cultura que impde
um modo de vida ditado pelas regras do mercado, buscando a constituicdo de um ‘sujeito
identificado’, ela rompe com a cultura como expressdo da subjetividade, do mundo do
espirito e instrumento para a critica. A caracteristica principal da cultura passa a ser a
afirmagdo. Ela objetiva propalar a ideia de um mundo melhor e possivel, diferente do
mundo em que travamos a luta didria pela existéncia, e que qualquer individuo pode
alcanca-lo para si, sem transformar a realidade de fato.

A cultura afirmativa produz, reproduz e reforg¢a a ldégica do consumo. Uma vez
destituida de seu conteudo de verdade, a cultura torna-se instrumento de destruicao das
possibilidades de humanizacao, ja que participa do objetivo de formar para a adaptacdo, ou
seja, para conformar-se a vida real em uma sociedade vazia de sentido (ADORNO, 2005).
Diante da dissemina¢do da cultura afirmativa, a sociedade tende a tornar-se totalitaria, ali

mesmo onde “conserva formas e instituicdes democraticas”.
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Nao por acaso, Horkheimer ¢ Adorno (1985, p. 4) consideram que hd um processo
na sociedade capitalista que ndo s6 “[...] desperta e idiotiza as pessoas a0 mesmo tempo”,
como as distancia da compreensdo de suas reais condi¢des de vida social, pela “[...]
enxurrada de informacdes precisas e diversdes assépticas” que provocam a “naturalizagao
dos homens”, a qual ndo ¢ “dissociavel do progresso social”’, fazendo evaporar as
possibilidades de uma ascensdo social, sobretudo orientada pela educacdo, ao mesmo
tempo que a educacdo da maneira como ¢ pensada e/ou ‘agenciada e negociada’ mantém
essa esperanga.

Assim, no contexto em que a cultura se torna cada vez mais pseudocultura, torna-se
pertinente discutir sobre os fatores que coadunam para a manutencdo desse processo: a

conversdao da razdo em racionalidade instrumental e a propagacao da (in)formagdo como

sindnimo do conhecimento, elementos que atualmente (re)definem o papel da educagao.

2.3 (In)formacao: degradacio do conhecimento e o papel da educacio

Ao sinalizarem, na Dialética do esclarecimento, que o processo de
desmitologiza¢do (promessa do iluminismo da razdo) conduziu a humanidade a uma
segunda mitologizacdo (a da ciéncia e da tecnologia), Horkheimer e Adorno (1985, p. 4)
exercitam a critica sobre o projeto do iluminismo, devido ao fato do potencial emancipador
da razdo, ter se convertido em conformismo. O avang¢o da ciéncia e da tecnologia conduziu
ao desenvolvimento da racionalidade tecnoldgica e levou o ‘conhecimento’ a ser
determinado pelos interesses dominantes, de tal forma que ‘poder e conhecimento se
tornaram sinénimos’.

De acordo com Benjamin (1987, p. 119) o conhecimento tornou-se privilégio de
poucos, estd nas maos de um pequeno grupo de poderosos, detentores do capital, que com
frieza manipulam as massas. Mediante o progresso da racionalidade técnica e da
mercantilizagdo da cultura o conhecimento, a linguagem e o conceito também se
converteram em mercadoria € passaram a cumprir o papel de mecanismos de controle, de
orientadores da nova forma de vida, organizada com base na submissdo. Como o poder,

quer seja econodmico, politico e social ndo objetiva o esclarecimento, a medida que a
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tecnologia ¢ submetida ao dominio dos homens sobre os homens a conversao do
conhecimento em informacdo para as massas torna-se condicdo necessaria para a
perpetuacdo e aprimoramento das relagdes sociais indispensaveis para a manuten¢do da
forma de organizagao da sociedade.

Nesse processo abandonam-se “[...] uma depois da outra todas as pecas do
patriménio humano” (BENJAMIN, 1987, p. 119). Ndo mais a cultura das humanidades sao
a referéncia central do conhecimento (BAUMAN, 2013), mas a informagdo. No contexto
atual, a ideia de conhecimento liga-se a de informacdo em uma sociedade do
conhecimento.

Meszaros (2008, p. 17) aponta que

[...] vivemos atualmente a convivéncia de uma massa inédita de
informagdes disponiveis e uma incapacidade aparentemente insuperavel
de interpretagdo dos fenomenos. Vivemos o que alguns chamam de “novo
analfabetismo” porque somos capazes de explicar, mas ndo de entender,
tipico dos discursos economicos. A diferenca entre explicar e entender,
pode ser definida pela diferenga entre acumulagdo de conhecimento e
compreensao do mundo. Explicar é reproduzir o discurso midiatico,
entender ¢ desalienar-se, ¢ decifrar, antes de tudo, o mistério da
mercadoria.

Diante da massa de informacdes disponiveis e da visivel (in)capacidade de
interpretagdo dos fendmenos, o que sobressai ¢ “[...] uma cultura do desengajamento, da
descontinuidade e do esquecimento [que] ndo se sente mais uma cultura da aprendizagem e
da acumulacdo, como as culturas registradas nos relatos de historiadores e etnografos”
(BAUMAN, 2013, p. 36).

A informacgao exige modos de pensar operacionais, por meio dela o que “[...] torna
possivel as agdes racionais ¢ a faculdade de classificar, inferéncia e deducdo, nao
importando qual o contetido especifico dessas ag¢des: ou seja, o funcionamento abstrato do
mecanismo de pensamento” (HORKHEIMER, 2002, p. 9). Por assumir uma caracteristica
objetiva — expressdo da técnica —, a informagdo ndo diz respeito ao desenvolvimento da

capacidade de realizar experiéncias do pensamento, ao conhecimento por oposi¢ao a

ignorancia, a conscientizagdo. Por ser pontual e objetiva, a possibilidade de reflexdao ¢
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subsumida pela informacao — o que ¢ informado, ndo esclarece.

Benjamin (1987, p. 203) traduz bem esta ideia:

Cada manha recebemos noticias de todo o mundo. E, no entanto, somos
pobres em historias surpreendentes. A razdo ¢ que os fatos ja nos chegam
acompanhados de explicagdes. Em outras palavras: quase nada do que
acontece esta a servico da narrativa, e quase tudo estad a servico da
informacdo. Metade da arte narrativa esta em evitar explicagoes. [...] O
extraordinario e o miraculoso sdo narrados com a maior exatiddo, mas o
contexto psicologico da agdo ndo ¢ imposto ao leitor. Ele ¢ livre para
interpretar a histoéria como quiser, ¢ com isso o episoddio narrado atinge
uma amplitude que ndo existe na informacao.

A informagdo ¢ imediata; impde ao leitor a explicagdo por si mesma, sem exigir
analise dos fatos dados, tampouco capacidade de estabelecer relagdes — inferir sentido ao
que estd sendo apresentado. Eis a contradi¢do! A informagdo informa, mas ndo forma.
Quanto maior o nivel de informacao, mais prejudicada a formagdo. O conhecimento, capaz
de levar o homem a refletir buscando entender-se no movimento da histéria e no seu
proprio movimento, ao se converter em informacao, inviabiliza o desenvolvimento da
consciéncia. A difusdo répida e precisa da informacdo provoca o declinio da arte da
narracgdo, que € hoje rara.

Benjamin (1987, p. 202-203) destaca

O saber, que vinha de longe — do longe espacial das terras estranhas, ou
do longe temporal contido na tradicdo —, dispunha de uma autoridade que
era valida mesmo que ndo fosse controldvel pela experiéncia. Mas a
informagdo aspira a uma verificacdo imediata. Antes de mais nada, ela
precisa ser compreensivel 'em si e para si'.

A formag¢do mediada pela informagdo ndo contempla a tradicdo, o conhecimento
como sindnimo de esclarecimento. Horkheimer e Adorno (1985, p. 9) explicam que a
promessa do esclarecimento era o desencantamento do mundo; sua meta era livrar o
homem do medo e da labuta; “[...] dissolver os mitos e substituir a imaginagdo pelo
saber”, porém converteu-se em seu contrario. A conversdao do mito em saber conduziu ao

‘progresso do esclarecimento’; o esclarecimento abdicou-se de sua propria esséncia. No



50

trajeto da mitologia a racionalizagdo, o pensamento perdeu o elemento da reflexdo sobre si
mesmo, “[...] os homens renunciaram ao sentido e substituiram o conceito pela formula, a
causa pela regra e pela probabilidade” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 18).

Se, no passado, as explicagdes e o conhecimento eivado pelo mito possibilitavam
narrar, dizer, contradizer, mediante os critérios da técnica deixaram de ser um relato; a
narrativa foi substituida pelo rito, pela explicacdo que reduz a posi¢do a ordem, a historia
ao fato, as coisas a matéria, anulando-se o pensamento. Os conceitos € as imagens,
categorias de base do conhecimento, como expressdo de entendimento, das quais podem se
valer a resisténcia, deixaram de servir de padrdo para a critica, porque ndo podiam ser
‘submetidos aos critérios da calculabilidade’ e da utilidade, tornando-se objetos de
descrédito.

No sentido mais amplo do ‘entendimento humano’, o conhecimento mediado pela
informacao converte o saber em técnica, ou seja, a esséncia do conhecimento torna-se a
propria técnica, ela ndo visa conceitos e imagens, tampouco o prazer do discernimento,
mas o método. O que importa ndo ¢ a ‘verdade’, mas a operation, o procedimento eficaz, o
saber fazer. A racionalizacdo mediada pela técnica e defendida pela ideia de progresso
material conduz a padronizacdo do pensamento, consequentemente, o pensamento perde
sua forga critica e torna-se ‘pragmatista’, sem carater superador (HORKHEIMER;
ADORNO, 1985).

Para Horkheimer e Adorno (1985, p. 22), o pensamento mediado pela técnica “[...]
se converte, a servico do presente, na total mistificacdo das massas”. A técnica tende a
obscurecer a consciéncia. Por ndo estimular a reflexdo e tampouco exigir o acesso aos
conhecimentos das diferentes areas, essenciais para validar, inclusive a propria informagao,
incide “em um pensamento mecanico” (ADORNO, 2008, p. 342). Ao disciplinar o
pensamento, a técnica por si sO ndao permite a compreensdo do todo; o todo nao
compreendido permanece como domina¢do do ser e da consciéncia dos homens, condi¢ao
que nos leva a deduzir que hoje o mito ¢ a propria técnica, pois o que mutila os homens
ndo deixou de ser a maquinaria, mas em sua versdo mais aprimorada, a técnica que sob a
forma de conhecimento transfigurado em informagdo molda o pensamento como

‘aparelhagem intelectual e aparelhagem material’, promovendo a pseudoformagao.
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Adorno (1995, p. 157) considera a pseudoformacao como um processo que elimina
a reflexdo e o potencial esclarecedor da formagdo. No texto Teoria da Semicultura
(ADORNO, 2005), encontramos elementos para dizer que na educacdo a pseudoformagao
se traduz em uma formagdo completa em termos de escolarizacdo, mas ineficiente do ponto
de vista da conscientizacdo. A pseudoformacao resulta de uma aprendizagem meramente
técnica, vinculada a tendéncia dominante do progresso pela via da racionalidade
instrumental e desvinculada dos pressupostos humanos. Ela ndo objetiva o esclarecimento
mediado pela autorreflexao critica — o desvelamento e compreensdo das contradigdes que
envolvem a vida em sociedade, ao contrario, visa a adaptagao ao sistema dominante, por
meio da qual as pessoas sdo levadas a assumirem compromissos, orientando-se conforme
os valores “objetivamente validos” e “dogmaticamente impostos” (ADORNO, 1995, p.
156).

Em relacao a pseudoformacao, convém citar Crochik (1998, p. 84), ele orienta para
a necessidade de compreensdo de como os efeitos da racionalizacdo importante do ponto
de vista da producdo se “[...] apresenta|m] nas esferas que sdo, ou deveriam ser, 0 espaco
da subjetivagdo da cultura e, portanto, da individuacdo, tal como ¢ o caso da educagdo”,
pois no contexto em que o conhecimento ¢ reduzido a informagao e a informagao assume

centralidade também na escola

[...] uma aprendizagem meramente técnica ou cientifica, esquecendo os
horizontes mais amplos e mais ricos singularmente oferecidos pela
educacao classica, historica e filosofica, € [...] “incompleta e infrutifera’,
tal como € estéril e perigoso acreditar que se pode dominar o mundo todo
gracas a internet quando ndo se tem uma cultura que possibilite descobrir
e separar a boa da ma informagdo (BAUMAN, 2013, p. 62).

Depreende-se que, no contexto em que um modo de pensar que se tornou
predominante em Historia, em Filosofia, em Sociologia, em Psicologia e em outras areas

do conhecimento silencia as contradi¢des, cabe tornar compreensivel como

[...] muitos dos conceitos mais seriamente perturbadores estdo sendo
‘eliminados’ pela demonstracdo de que ndo se pode encontrar para eles
justificativa adequada alguma em termos de operagdes ou comportamento
[...] socialmente exigido (MARCUSE, 2015, p. 33).
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Temos como hipdtese que no que diz respeito ao ensino de historia ndo ha uma
chacina empirica radical, os conceitos se mantém, porém destituidos dos elementos que
permitem perceber as contradi¢des. Por tais razdes, se hd um consenso de que a Historia é
a ciéncia que estuda o passado, para entender o presente e projetar o futuro, sendo a
intencao maior ‘estudar’ o presente, dada a relevancia atribuida a ela, cabe investigar como
a expulsdo do conhecimento historico tende a ratificar “na sala de aula a coisificacdo do
homem” (HORKHEIMER: ADORNO, 1985, p. 17), por meio do ensino de historia.

Benjamin (1987, p. 225) diz que

Nunca houve um monumento da cultura que ndo fosse também um
monumento da barbarie. E, assim como a cultura nio ¢ isenta de barbarie,
ndo o ¢, tampouco, o processo de transmissdo da cultura. Por isso, na
medida do possivel, o materialista historico se desvia dela.

Para Benjamin (1987) a principal tarefa do historiador ¢ 'escovar a historia a
contrapelo’ (BENJAMIN, 1987). Nesse sentido, a historia — aquela que se quer contar —
“[...] precisa ser construida e negada” (ADORNO, 2009, p. 266). A negacao da historia
que estd sendo narrada, desde que mediada pela autorreflexdo critica, sinaliza uma
caminho para a passagem da consciéncia a-histdrica para a consciéncia historica. Crochik e
Galuch (2018) apontam que desconstruir as narrativas histdricas, expressas por meio das
propostas e configuragdes de um ensino que vem sofrendo alteragcdes ao longo do processo
historico, pode parecer pouco, mas, para o momento, ¢ condi¢do essencial para denunciar o
que pode vir a ser o que se anuncia, do ponto de vista da formag¢do da consciéncia
historica, ou seja, um bom comego. Nos proximos capitulos analisaremos 0s objetivos ¢ a
perspectiva de formagdo, remontando a trajetoria das propostas de ensino de historia no
Brasil at¢ a BNCC.

Seguindo a orientagdo de Bloch (2001, p.27) de que “[...] o essencial é enxergar
que os documentos ¢ os testemunhos 's6 falam quando sabemos interroga-los [e que] toda
investigacao historica supde, desde seus primeiros passos que a investigacdo ja tinha uma
dire¢cdo”, partimos da ideia de que a “[...] histéria designa uma forma de conduta dos
homens, forma de conduta transmitida” (ADORNO, 1932, p.2) e que, em cada momento

historico, a formagao atende as demandas da sociedade que a pensa e a determina.



3. GENESE DO ENSINO DE HISTORIA NO BRASIL NA
PERSPECTIVA DA DIALETICA NEGATIVA: A FORMACAO EM
QUESTAO

Impossivel falar em génese do ensino de historia na sociedade da tecnologia e da
informacao sem que venha a mente a ideia de que remontar ao passado pode soar como
regressao. O ditado popular “dgua passada ndo move moinho” ¢ uma expressao utilizada
para dizer que ficar relembrando aquilo que passou e nao vai se repetir impede de se olhar
para o futuro. Todavia, atendo-se ao presente, ndo hd como progredir, sobretudo nas
reflexdes. A compreensao do presente ¢ algo que esté ligada a compreensao do passado.

Quando se tem em mente compreender os objetivos da formagdo, elaborar o
passado do ensino de histéria, discorrer sobre sua génese remontando o processo de
constituicdo e de consolidagdo da historia como disciplina escolar especifica € perseguir o
esclarecimento como forma de contrapor-se ao esquecimento. O passado da historia no
Brasil ndo constitui uma espécie de resto irracional e descartavel; pelo contrario, apresenta
elementos que permitem perceber nas mudangas as contradigdes no que diz respeito aos
objetivos da formacao em relagcdo ao desenvolvimento da consciéncia historica.

Em sua obra Apologia da historia ou Oficio do historiador, Bloch (2001, p. 51)
esclarece que “[...] histéria ¢ uma palavra antiquissima: (tdo antiga que as vezes nos
cansamos dela)”. Segundo o autor, raramente, ¢ tida como verdade. Chegamos, inclusive, a
querer risca-la do vocabulario para relega-la ao esquecimento, como denunciam Adorno
(1995) e Benjamin (1987). Apesar das querelas que envolvem sua identidade (serd uma
ciéncia ou arte? Deve voltar-se ao individuo ou a sociedade, para a objetividade ou para
subjetividade?), a questdo acerca do “[...] cardter da histéria como conhecimento dos
homens, [pois desde] que surgiu ha mais de milénios, nos 1abios dos homens ela mudou
muito de conteudo” (BLOCH, 2001, p. 54), merece nossa atengao.

Compreender o porqué e o para qué dessa mudanca de conteido no contexto da
educacdo brasileira ¢ condi¢do essencial para desvelar a formagdo em questdo. H4 uma
tendéncia de se considerar a Historia como disciplina autonoma, diz Fonseca (2009), mas
se hoje predomina nas escolas brasileiras uma estrutura curricular que ainda prevé o estudo

da Historia como area de conhecimento especifica, isso ndo significa que sempre foi assim
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e que a permanéncia da Historia na escola nao esteja sob constantes ameagas. Para Fonseca
(2009, p. 15), os curriculos e as disciplinas escolares “[...] ndo sé estdo na historia, mas
sdo construcdes historicas. O conhecimento (sua produgdo, seus usos e fungdes) € social e
politicamente situada”.

Ha vérios estudos sobre a constituicdo e a permanéncia da historia como disciplina
escolar no curriculo da educagdo brasileira. Bittencourt (2018), Nadai (1988) e Fonseca
(2009) dedicaram-se a tarefa de analisar a trajetoria da disciplina de historia no Brasil,
visando compreender as permanéncias € as rupturas nesse percurso. Bittencourt (2018,

p.127) considera que

[...] a Histéria escolar, sob diferentes denominagdes, Historia Universal
ou Histéria da Civilizagao, Historia do Brasil ou Histéria Patria..., sdo
indicativas de um percurso de mudangas quanto aos objetivos, contetidos
e praticas educacionais do século XIX aos dias atuais.

A preocupagdo com os objetivos do ensino de historia para evidenciar o porqué e o
para qué das mudangas ndo ¢ nova. Emilia Viotti da Costa destacou, em 1957, no texto
Questoes Pedagogicas: os objetivos do ensino da historia no curso secunddrio, que o
essencial para a disciplina de historia ¢ a compreensao dos objetivos de ensino. A tomada
de consciéncia dos objetivos propostos permite entender o que se pretende do individuo,
como ele ¢ compreendido na relagdo com a sociedade, em qual sociedade ele vai viver e
qual posi¢do ocupard nesta sociedade. Nesse processo, tdo importante quanto discorrer
sobre o ensino de historia, ¢ atentar para a correlacdo entre sociedade e individuo na
definicao dos objetivos do ensino.

Na Dialética do Esclarecimento, Horkheimer e Adorno (1985, p. 3) apresentam
elementos que permitem compreender o potencial da historia para exprimir o0 movimento
real da sociedade e para medir e entender “[...] a distancia perpetuadora das injusticas”
(HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 21). Mas desde que se pds como ciéncia e sob a
forma da técnica, para distanciar os homens da natureza e para uma formacgao alinhada ao
contexto histérico, tende a prender-se ao progresso, a “evolugcdo cega da economia”,
condi¢do de impedimento a tomada de consciéncia do proprio pensamento.

Desse modo, ao destacar a historicidade do processo de constituicdo da historia
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como disciplina escolar aponta-se o limite que se impde “[...] para a formagdao do
pensamento critico, para a conscientizacdo, para a iluminag¢do do sujeito e, em ultima
analise, para a sua libertacdo” (NETO, 1999, p. 102), entendendo que para além da
producgdo de riquezas; muitas vezes permanecem o poder, o exercicio da violéncia de uns
sobre os outros, o medo, as contradi¢des, que nao raro geram estranhamento em razao da

formagdo que recebemos; da 'historia que nos contaram na escola'.

3.1 Institucionalizacdo do ensino de Historia no Brasil: objetivos da formacao

Apesar de ser dificil precisar o momento que marcou o ensino de histéria no Brasil,
subsiste no pais a ideia de que até o fim do século XIX a Historia se dividia em Historia
Sagrada (carater religioso) e em Histéria Profana (biografica, documental). Sabe-se que
assim como outras ciéncias humanas a Historia assumiu um papel muito importante no
processo de formacao e constituicdo da sociedade brasileira e do ideal de brasileiro a ser
forjado, desde a chegada dos portugueses em 1500, de modo que o porqué e o para qué
dessa divisdo estava relacionado aos objetivos da formagao.

Oficialmente, a consolidacao da Historia como disciplina escolar no Brasil ocorreu
na primeira metade do século XIX, em 1837, apos a criagdo do Colégio Pedro II. Embora
ndo haja registros sobre a existéncia dessa disciplina antes dessa data, as reformas
educacionais a partir de 1827 apontam para um ensino de base histdrica que comegou bem
antes de sua institucionalizacdo, e que apesar de rudimentar corroborou para a formagao,
constituicdo e organizacdo da sociedade brasileira.

Em 1287, a primeira lei sobre a instru¢ao nacional do Império do Brasil, Lei de 5 de
outubro de 1827, estabeleceu a criagdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades,
vilas e lugares mais populosos do Brasil Império. Conhecida oficialmente como Decreto
das Escolas de Primeiras Letras, a Lei de 1827 assegurava no Art. 6° que os professores
deveriam ensinar

[...] a ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética, pratica de
quebrados, decimais e proporgdes, as nogdes mais gerais de geometria
pratica, a gramatica de lingua nacional, e os principios de moral crista e
da doutrina da religido catdlica e apostolica romana, proporcionados a
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compreensdo dos meninos; preferindo para as leituras a Constitui¢do do
Império e a Historia do Brasil.

Até a primeira metade do século XIX o ensino permaneceu vinculado ao ensino das
primeiras letras. O texto da Lei demonstra clareza no que diz respeito ao ensino da leitura,
da escrita e do célculo envolvendo as quatro operacdes, nogdes de geometria, gramatica da
lingua nacional e os principios da moral cristd, definindo a doutrina da religido catdlica e
apostolica romana como referéncia para a formacdo, mas ao se referir a leitura da
Constituicdo do Império e da Historia do Brasil ndo esclarece o que deveria ser abordado,
conduzindo-nos a reflexdo de uma “[...] historia, uma unidade que, a partir da dominacao
da natureza, se transforma em dominio sobre os homens e, por fim, em dominio sobre a
natureza interior” (ADORNO, 2009, p.266).

Apropriando-se da méaxima de Benjamin (1987, p. 221) de que o historiador ¢
também um narrador e que sua tarefa ndo se limita a contar uma historia, mas a conté-la
por inteiro, deixando que “a luz ténue de sua narra¢cdo” ilumine a explicagdo, a partir desse
momento a objetividade serd “[...] substituida pela exegese, que ndo se preocupa com o
encadeamento exato de fatos determinados, mas com a maneira de sua inser¢ao no fluxo
insondavel das coisas” (BENJAMIN, 1987, p. 221), isto é, com sua explicacdo e
interpretagdo, ndo se importando “se esse fluxo se inscreve na historia sagrada ou se tem
carater natural” (BENJAMIN, 1987, p. 209), para desvelar um ideal de formagao, cujos
“[...] vestigios estdo presentes de muitas maneiras nas coisas narradas, seja na qualidade
de quem as viveu, seja na qualidade de quem as relata” (BENJAMIN, 1987, p. 205),
constituindo-se fragmentos de uma visdo de historia que se iniciou antes mesmo de sua
oficializagdo como disciplina escolar.

A Carta de Pero Vaz de Caminha, escrita em 1500, ao rei Dom Manuel, para
informar-lhe sobre a terra descoberta, ao exaltar a abundancia de recursos naturais, em
detrimento da cultura indigena, destaca como foi sendo tecida a narrativa de uma historia,
que na sua concretude foi marcada por lutas e embates, entre dominantes ¢ dominados, mas
que durante muito tempo permaneceu sendo contada da perspectiva dos vencedores, cujo
encantamento ¢ deslumbramento pela riqueza natural e obsessdo pela civilizacdo
eliminavam a existéncia de uma cultura prépria.

Sobre a carta como objeto de reflexdo, orientamo-nos pelo que fez Benjamin em O
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narrador para tecer consideragdes sobre a obra de Nikolai Leskov. Ao escrever: “ 'A
literatura', diz ele em uma carta, ndo ¢ para mim uma arte, mas um trabalho manual”.
Benjamin (1987, p. 205) faz uso do contetido de uma carta para expressar o que Leskov
entendia por literatura. Ao fazer isso, evidenciou que uma carta pode expressar pela sua
narrativa vestigios de uma historia, pois dentre todas as maneiras com que uma historia ¢
narrada, a carta expressa aquilo que o narrador ndo apenas vé, mas sente e almeja. Dentre
as formas ¢épicas ¢ aquela que sob a luz da histéria pode conter um contetdo
inquestionavel.

O que nos interessa da carta de Caminha e da sua relacdo com a historiografia ¢ o
fato de retratar a populagdo como sendo “[...] gente de tal inocéncia que, se homem os
entendesse e eles a nds, seriam logo cristdos, porque eles, segundo parece, ndo t€ém, nem
entendem em nenhuma crenga” (CAMINHA, 1500, p. 12), porque aponta para a
necessidade de cristianizar a populagdo e converté-la ao ideal da fé catdlica. “[...] Para a
civilizag¢do, a vida no estado natural puro, a vida animal e vegetativa, constituia o perigo
absoluto (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 17)”, era preciso, primeiramente, integrar
a populacdo nativa aos valores e padrdes morais e religiosos da cultura ocidental.

Como ndo ha registros de um ensino de historia anterior ao ano de 1827, a carta
apresenta evidéncias de que, como o ensino de historia ndo pode ser dissociado de uma
concepgdo de educacdo, pode-se dizer que ndo tardou para que ele se iniciasse em territorio
brasileiro. Em 1549, com a chegada dos padres jesuitas integrantes da Companhia de Jesus,
deu-se inicio ao processo de aculturacao dos povos indigenas, ndo s6 com a inten¢do de
converté-los a fé catdlica, mas mais tarde inclui-los no processo civilizatério (FERREIRA;
BITTAR, 2004), elemento fundamental do processo de constru¢do e consolida¢do de uma
ideia de Historia Nacional.

Bittencourt (2018, p. 129), sem discordar quanto a constitui¢do da Historia como
disciplina escolar entre final do século XIX e inicio do XX, afirma que “[...] € possivel
constatar que conteudos histoéricos fizeram parte dos estudos das Humanidades cléassicas
em escolas dos jesuitas dos séculos XVI ao XVIII, mas sob diferentes objetivos e formas”.
A autora corrobora a ideia de que “nos colégios dos jesuitas instalados na colonia americana

dos portugueses houve, igualmente, a difusdo de uma histéria por intermédio de antigos
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textos 'classicos' e de maneira semelhante ao que ocorria em escolas europeias”
(BITTENCOURT, 2018, p.129), com a intencdo de determinar uma formacgdo moral
religiosa.

A utilizagdo de textos de autores “classicos” nos colégios e adaptados para difundir
uma moral especifica adequada as condi¢cdes da nova col6nia contribuiram para uma
adesdo a cultura portuguesa. Tais textos, geralmente excertos de autores gregos e romanos,
eram cuidadosamente selecionados e adequados ao convivio em sociedades guerreiras, de
modo a justificar as praticas de guerras, o exterminio de indigenas, a escravizagdo e as
diferencas entre os humanos (BITTENCOURT, 2018).

Sob a tutela da corte portuguesa e o véu da formacgdo religiosa, escondia-se um
projeto de dominacdo, uma relagdo de poder. Atuando no Brasil até¢ 1759, os jesuitas
dedicaram-se a tarefa de formar o homem humanista, cristdo e universal. Ao utilizaram-se
da catequese como instrumento para a aprendizagem do conhecimento histérico, as
narrativas exaltavam os feitos dos grandes homens, como os santos que marcaram a
Histéria da Humanidade e personagens do passado (mitos e outros herois) que pudessem
servir de exemplo ou de modelo de agdo a serem seguidos. As informagdes extraidas de
documentos oficiais que retratam a Histoéria da Humanidade identificavam os tempos das
sociedades antigas com o tempo biblico da criagdo, valorizando o tempo sagrado em
detrimento do tempo histoérico (BRASIL, 2001).

Neste momento pode-se dizer que “[...] o que estava em questdo era a divinizagao
da historia” (ADORNO, 2009, p. 267), como contributo a formacao do corpo e da alma.
Assim, ndo por acaso, valores morais e cristdos eram introduzidos nos homens, de modo a
instituir novos habitos, novos valores e novos costumes, sem que percebessem que estavam
“[...] interiorizando a domina¢ao” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 20).

Ao longo do periodo imperial, permaneceu uma narrativa dificil de “[...] decidir se
o fundo sobre o qual elas se destacavam era a trama dourada de uma concepcao religiosa
da historia ou a trama colorida de uma concepgao profana” (BENJAMIN, 1987, p. 210). O
ensino religioso foi mantido no curriculo, visando dar legitimidade a alianga estabelecida

entre a Igreja e o Estado, entre fé e razao.
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Na segunda metade do século XVIII, a partir das reformas propostas pelo marqués
de Pombal em 1759, ocorreram mudancas educacionais, que para o contexto historico
foram substanciais. As Humanidades cléssicas foram reformuladas, incorporaram novos
principios, e os estudos passaram a utilizar “[...] textos historicos, mas com outra fung¢do
pedagogica” (BITTENCOURT, 2018, p. 130). Nesse momento, crescia no Brasil um
movimento a favor da eliminagdo da histdria sagrada dos curriculos.

Bittencourt (2018, p. 132) esclarece que nas primeiras décadas do século XIX, um
primeiro projeto de ensino de Historia como conhecimento especifico, alinhado as ideias e

ao movimento de luta em defesa da educagdo publica, foi proposto. Em linhas gerais,

A proposta tinha como principio fundamental a constituicido de um
sistema de educacdo de carater publico e desvinculado da interferéncia da
Igreja conforme havia proposto Condorcet na Assembleia Nacional da
Franga de 1793, em meio a Revolugao Francesa.

Para a época, a proposta amparada nas ideias de Condorcet, tinha um carater
inovador e democratico, defendia uma concepc¢ao de educagcdo humanistica e igualitaria,
voltada a garantia do acesso de todas as criangas, jovens e mulheres a escola. Contudo, em
1826, um segundo projeto educacional, de base liberal e conservadora, tanto em relagdo a
forma quanto ao contetido educativo e instrucional foi apresentada pelo deputado Januério
da Cunha Barbosa, com o objetivo de ndo s6 manter ensinamentos de ordem moral e
religiosa, mas sobretudo incutir nos alunos uma historia civil e cronolodgica, atribuindo
maior importancia aos fatos do que as acdes dos individuos comuns. Tal proposta,
defendida por um deputado liberal religioso, mesmo tendo sido recusada em primeira
instancia, foi oficializada em 1837, sob argumentos de que incorporava a ideia de um
ensino de Historia profana (BITTENCOURT, 2018).

Mesmo com a oficializacdo da Historia como disciplina, os esfor¢os em torno da
constituicdo de um ensino autbnomo esbarravam-se em condi¢des objetivas. No periodo,
apds a emancipacao politica do Brasil e a consolidacao da Republica, a Historia manteve-
se no curriculo, inicialmente comprometida com uma formag¢ao moral. A Historia Sagrada,
ao lado da Historia Nacional, permaneceu fazendo parte do contetido de educagdo moral e

religiosa.
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As mudangas politicas e educacionais ndo significaram de imediato uma alteragao
nos rumos da historia. Por muito tempo perdurou uma visao de histdria para a qual antes da
chegada dos portugueses ndo existia uma historia passivel de ser contada. Conforme
aponta Fonseca (2009, p. 74), “[...] a chegada dos portugueses a esta terra, o processo de
conquista e colonizagdo — enfim, os (des)encontros de povos de culturas diferentes”, nao
eram abordados, tampouco objetos de reflexdo. “A reflexdo sobre os primeiros tempos da
historia da coldnia portuguesa na América, a ocupacao do territdrio pelos portugueses e os
processos de dominagdo e resisténcia dos indigenas” (FONSECA, 2009, p. 74), era
silenciada.

Como dizem Horkheimer e Adorno (1985, p. 21), “[...] enquanto a historia real se
teceu a partir de um sofrimento real", no Brasil, em nenhum momento esse sofrimento foi
minimizado, apesar do crescimento dos meios para sua eliminagdo. No fim do século XIX,
com a racionalizacdo das relagdes de trabalho, impulsionadas pelo avango da
industrializacdo, da ciéncia e da tecnologia, a aboligdo da escravatura e o processo
migratorio, novos desafios econdmicos, politicos e sociais se impuseram. Nesse contexto,
historicamente, ganharam for¢a as propostas que apontavam a educagdo, em especial a
elementar, como forma de realizar a transformacao do Pais, eliminar o analfabetismo e
assim garantir educac¢do para todos.

Contraditoriamente, sob a égide de um nacionalismo patridtico, a elite representante
do regime republicano, permanecia entendendo a escola como uma via de mao de dupla,
capaz de reduzir os altos indices de analfabetismo e a0 mesmo tempo inserir a nagdo num
espirito civico, promovendo a aceitagdo dos imigrantes estrangeiros e contribuindo para a
moralizacdo do povo em uma ideologia nacionalista (BITTENCOURT, 2008; NADALI,
1988; ARROYO, 1988; FONSECA, 2009). Assim, da mesma forma que cresceram o0s
movimentos em defesa da educacao publica, laica e democratica, permaneceram as agoes
em defesa da educacdo como forma de moralizar a populagdo.

Para a elite dirigente, as razdes do atraso econdmico do pais deviam-se a existéncia
de uma populacdo mestica, portanto, era necessario construir uma identidade nacional,
mantendo as especificidades culturais, desde que nao interferissem na integragdo da

sociedade brasileira a civilizagdo ocidental, com vistas a manter uma certa condi¢dao de
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igualdade em relagdo aos outros paises (BRASIL, 2001). Por tais razdes, a historia assumiu
a missdo de ensinar as tradi¢des nacionais e despertar o patriotismo.

Isso nos remete a Horkheimer e Adorno (1985, p. 18), que dizem que

Com a difusdo da economia mercantil burguesa, o horizonte sombrio do
mito € aclarado pelo sol da razdo calculadora, sob cujos raios gelados
amadurece a sementeira da nova barbarie. Forcado pela dominagdo, o
trabalho humano tendeu sempre a afastar-se do mito, voltando a cair sob
o seu influxo, levado pela mesma dominagao.

Apesar da institucionalizacdo da Republica e dos avangos econdmicos, a promessa
de uma nova ordem social ndo se concretizou de imediato. Os mitos foram substituidos por
outros mitos. No campo das relagdes de trabalho, o trabalho escravo foi substituido pelo
trabalho dito livre, mas mediante a rotina imposta pelo processo de industrializagdo e as
exigéncias pela modernizagdo do pais, o trabalhador levado pela mesma dominagdo,
tornou-se presa facil de outros mitos, como o da razdo instrumental que passou a impor
uma nova espécie de barbarie, a da instrumentalidade técnica.

Na 4area educacional, para atender as reivindicagdes do momento e do processo
historico em curso, o curriculo foi reelaborado e os contetidos essenciais tornaram-se os de
base mais cientificas, portanto, mais técnicas e praticas, adequadas a modernizacdo, em
detrimento das disciplinas das Humanidades, entendidas como formadoras do espirito. A
histéria foi novamente conclamada para contribuir com o fortalecimento do senso moral.
Para tanto, competia renunciar de vez a Historia Sagrada e a disciplina de instrugdo
religiosa deveria ser substituida pela disciplina de instrucdo civica. Entre outras questoes, a
narrativa da Historia Nacional deveria substituir as licdes morais sobre a vida dos santos
por acdes historicas realizadas por homens que pudessem ser considerados como
construtores da nacao, her6is nacionais, especialmente governantes (BRASIL, 2001).

Segundo Cainelli (2010, p. 21), foi no

[...] periodo de constituicdo dos estados nacionais que a historia ganha
seus objetivos mais duradouros, ou seja, servir de instrumento para
consolidagdo dos estados nacionais constituindo-se em espacgos de
propagacao dos feitos de seus herois através das atitudes dos estados
representados por seus comandantes.
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A perspectiva de Historia proposta ratificou o afastamento entre o laico e o sagrado,
contudo passou-se da religido para o processo civilizatdrio. A historia, ao lado do Estado,
passou a ser vista como um agente capaz de conduzir a sociedade ao estagio civilizatorio.
Nao por acaso, a Histéria passou a ocupar no curriculo um duplo papel: o civilizatério e o
patriotico, formando, ao lado da Geografia e da Lingua Patria, o tripé da nacionalidade,
cuja missao na escola elementar seria o de modelar um novo tipo de trabalhador: o cidadao
patriotico BRASIL, 1997, p. 20) e promover a nacionalidade, contribuindo para a formagao
de um Estado forte.

Em decorréncia das mudangas, “A dominacdo no plano da subjetividade, até
mesmo em seus aspectos mais subjetivos, seria condicionada a estrutura social”
(HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 23). A historia seria responsavel pela disseminacao
de uma cultura nacional, necessaria para forjar nos individuos sentimentos de amor a
patria, condig¢do para consolidagdo do nacionalismo, ou seja, para se adequar ao ideario de
civilizagcdo da sociedade burguesa. O ensino até entdo de cardter moral religioso seria
substituido pela moral civica.

A histoéria da civilizagao e a historia do Brasil teriam como objetivo a formagao do
cidadao politico capaz de conduzir a nagdo ao seu progresso, ao seu destino de grande
nacdo (BITTENCOURT, 2018). Bittencourt (2018, p. 127), afirma que a partir de uma

narrativa construida em torno de mitos e preconceitos manteve-se o objetivo de retratar

[...] um passado criado para sedimentar uma origem branca e crista,
apresentada por uma sucessdo cronologica de realizagdes de ‘grandes
homens’ para uma ‘“nova” disciplina constituida sob paradigmas
metodoldgicos que buscam incorporar a multiplicidade de sujeitos
construtores da na¢ao brasileira e da histéria mundial.

Nesse momento, tinha-se o intuito de contar uma Historia do Brasil que pudesse
enaltecer os feitos politicos, relegando os povos nativos ao esquecimento, sem considera-
los como elementos centrais das narrativas das quais deveriam fazer parte. A narrativa
historica construida a partir de documentos de natureza politica dos Estados excluia a
possibilidade de as pessoas comuns serem considerados sujeitos historicos, centrava-se em

eventos isolados como guerras, conspiragdes politicas, praticas religiosas e caracterizava-

se pela criacao de herdis, tidos como sujeitos da historia.
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Sobre a criagdo de herdis, Marcuse (1975, p. 19) corrobora a compreensao de que
“A civilizacdo ocidental sempre glorificou o heroi, o sacrificio da vida pela cidade, o
Estado, a nagdo”. A valorizagdo dos heroéis e a exaltacdo de seus atos politicos, associadas a
abordagem dos contetidos de forma factual e linear, objetivam contribuir para legitimar
ideias e valores voltados a afirmacao da nacionalidade, ocupando-se de reforgar o carater
moral e civico da formacdo que se voltava para a formatagdo de um cidaddo civico, que
deveria inspirar-se, para nao dizer projetar-se nos grandes homens e nos seus feitos. Para
além de fornecer conhecimentos politicos e informagdes, o estudo dos documentos oficiais
objetivava servir de exemplos a serem seguidos (BRASIL, 2001).

Assim, fatos e acontecimentos de cardter politicos, caracterizados “[...] pela
sucessdo de reis e pelas lutas contra os invasores estrangeiros”, passaram a fazer parte do
ensino de historia. O estudo dos “grandes eventos” da “Independéncia” e da “Constitui¢ao
do Estado Nacional” tinham como objetivo criar um sentimento de pertenca e identidade
com o territorio, a terra natal (CAINELLI, 2010, p. 25).

Para a inculcacdo da moral e da ideologia nacionalista, os conteudos patridticos nao
deveriam ficar restritos ao ambito especifico da sala de aula. Portanto, desenvolveram-se,
nas escolas, praticas e rituais como festas e desfiles civicos, eventos comemorativos,
celebracdes de culto aos simbolos da Patria, que deveriam envolver o conjunto da escola,
demarcando o ritmo dessa institui¢ao (BRASIL, 1997).

Nesse contexto, citando Adorno (2005, p. 5), pode-se dizer que “no lugar da
autoridade da Biblia, se instaura” a autoridade “das historias reais”. A Historia Nacional
passa a se identificar com a Historia Patria. A Histdria Patria, entendida como o alicerce da
“pedagogia do cidadio”, deveria por meio de seus conteudos enfatizar as tradigdes de um
passado homogéneo, os feitos gloriosos de seus célebres personagens historicos nas lutas
pela defesa do territorio e da unidade nacional, tendo como principal objetivo, juntamente,
com a Historia da Civilizagdo, integrar o povo brasileiro a moderna civilizagdo ocidental.

Além disso, a Historia deveria

[...] contribuir para a distingdo cultural das classes dominantes, composta
por uma aristocracia agraria escravocrata ¢ por comerciantes submetidos
a cultura europeia, ¢ para quem a Europa, como declamou Castro Alves
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na Academia de Sdo Paulo em 1868, era ‘sempre a Europa, a gloriosa, a
mulher deslumbrante e caprichosa, rainha e corteza’ (‘Vozes d'Africa’)
(BITTENCOURT, 2018, p. 134).

A Histdria teria que contribuir para disseminar uma cultura nacional de base elitista.
Assim, a Historia Sagrada e Universal foi substituida pela Historia da Civilizagdo e da
Patria, mas o ensino de historia que poderia contribuir para o conhecimento e para o
esclarecimento do processo histérico permaneceu preso as demandas do contexto social,
politico e econdmico, distanciando-se cada vez mais da ideia de disciplina autdbnoma no
que diz respeito a formagao da consciéncia historica.

Bittencourt (2018, p. 127), citando o historiador francés Frangois Furet, destaca que
na segunda metade do século XIX, ao assumir uma importancia pedagdgica atrelada a ideia
de “arvore genealdgica das nacdes europeias ¢ da civilizacdo”, a disciplina tornou-se
responsavel pelo “sentido do progresso da humanidade”, ou seja, por introjetar nos
individuos ndo sé a ideia de pertencimento a uma nag¢do, mas o ideal de progresso.
Bittencourt (2018), citando Gomes (2016, p.77), afirma o seguinte: “[...] fundamenta-se
em um conceito de histéria cuja importancia pedagogica residia em mostrar a evolucao do
género pelo estudo do progresso das civilizagdes, e assim seria possivel desenvolver no
aluno um pensamento racional e evolucionista 'em marcha para o progresso"’.

Atrelada a ideia de civilizagdo estava a de progresso e, consequentemente, a de
regresso. Da esteira civilizatéria deveria saltar o homem gentil, como contraponto ao
homem selvagem, barbaro e inculto, mas ndo necessariamente um sujeito dotado de razao
propria, com vistas a se tornar autonomo. No processo civilizatorio a técnica tornou-se
proprietaria “[...] ndo s6 do corpo como do espirito dos homens” (HORKHEIMER;
ADORNO, 1956, p. 98).

No aforisma Antitese, Adorno (1951, p. 16) assinala “a transi¢do da civilizagao para
o analfabetismo”, argumentando que escrever ou ler tornou-se causa de horror, do
embrutecimento da vida, pois a moral objetivamente imposta impeliu, “pouco a pouco,
para modos de comportamento, para discursos e valoragdes que, segundo a medida do
humano, sdo barbaras”. E tal como diz Adorno (1995, p. 120), “Se a barbarie encontra-se
no proprio principio civilizatdrio, entdo pretender se opor a isso tem algo de desesperador”,

exige compreender no que se converteu.
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A civilidade trouxe consigo a racionalidade “[...] também ainda como humanidade,
como a vontade de buscar a compreensdo dos outros homens” (ADORNO, 1951, p. 18).

Por detras de intengdes humanistas escondem-se questdes objetivas.

As massas desmoralizadas por uma vida submetida a coer¢do do sistema,
e cujo unico sinal de civilizagdo sdo comportamentos inculcados a forga e
deixando transparecer sempre sua furia e rebeldia latentes, devem ser
compelidas a ordem pelo espetaculo de uma vida inexoravel e da conduta
exemplar das pessoas concernidas (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p.
72).

Os individuos formados moralmente acabam por se constituir como cidadaos
desmoralizados, destituidos de sua individualidade e subjetividade e sobretudo alienados
ao conjunto de regras e de comportamentos, ndo raro, impostos sob a forma de Lei e
inculcados a forca. Sdo atraidas pelas promessas de uma vida melhor e feliz e por modelos
ideais, muitas vezes, criados como os herdis para orientar uma forma de conduta
considerada exemplar.

Essa ideia nos impele a retomar Horkheimer e Adorno (1985, p. 18), quando dizem
que “O caminho da civilizacdo era o da obediéncia e do trabalho, sobre o qual a satisfacao
ndo brilha sendo como mera aparéncia, como beleza destituida de poder”. Civilizar era
preparar os individuos para atender as exigéncias sociais para a sobrevivéncia. Para o
contexto da época e para o atual, ser trabalhador ¢ condi¢do para a autorrealizagdo e para a
satisfacdo. Ao homem civilizado cabe duas possibilidades: trabalhar e comportar-se. O
trabalhador que quiser viver e vencer deve olhar para frente, renunciar ao seu eu e ver a si
mesmo como integrante da sociedade, em cuja promessa de felicidade s6 pode ser
concretizada pelo trabalho.

Nesse processo o que ¢ verdadeiramente produzido pelos “[...] individuos, ao
menos no contexto funcional que eles formam, alcanga para si o que ¢ considerado pela
consciéncia burguesa como natureza e natural” (ADORNO, 2009, p. 296), ou seja, o
individuo deixa de ser um ser em si e para si, para incorporar a cultura do outro.

Ao revisitarmos Raizes do Brasil, salta aos olhos a seguinte afirmagdo do
historiador Sérgio Buarque de Holanda: “a tentativa de implantag@o da cultura européia em

extenso territério, dotado de condigdes naturais, se nao adversas, largamente estranhas a
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sua tradi¢ao milenar, €, nas origens da sociedade brasileira, o fato dominante e mais rico
em conseqiiéncias” (HOLANDA, 1995, p. 31). Para o autor, nossas formas de convivio,
nossas instituicdes e nossas ideias foram trazidas de paises distantes e na tentativa de
manter tudo isso em condi¢des muitas vezes desfavoraveis, tornamo-nos uns “desterrados
em nossa terra”.

A cultura brasileira transportada das culturas europeias, especialmente de Portugal,

foi assimilada sem ser confrontada com a experiéncia e a tradi¢ao locais. Eis o problema:

Alguns autores t€m insistido no fato de que a importagdo de novidades
estrangeiras, o comportamento imitativo do que se passa nos paises
adiantados, sem a devida critica ideologica, tem sido um dos pilares da
modernizacdo brasileira, sobretudo no século XX, sendo muito intenso
nas questdes educacionais, onde imperariam os modismos (NADAI,
1988, p. 4).

A possibilidade de uma cultura ser absorvida e assimilada por meio da
(re)elaboragdo dos “tracos de outras culturas, quando estes encontram uma possibilidade de
ajuste aos seus quadros de vida” (HOLANDA, 1995, p. 40), foi anulada. No Brasil, no
lugar de uma narrativa histdrica nacional construida a partir dos sujeitos reais, impds-se a
de um mundo considerado ideal. Reportando-nos a Adorno (1995), podemos dizer que a
formagdo por meio do ensino de historia tornou-se um meio para o controle.

Mediante a ideia de propalar uma representacdo da sociedade justa e dos seus
cidadaos, a Historia ocultou a verdadeira histéria da sociedade brasileira. A representagao
que se buscou atendia aos interesses do discurso liberal. Sobre essa questdo, Zamboni

(2005, p. 12) esclarece que

O discurso liberal e a laicizacdo da sociedade foram os principios que
marcaram, no século XIX, o ensino de Historia. Fundamentado no
positivismo, o ensino enfatizou a Historia dos fatos politicos e estes
foram os marcos da periodizag@o historica. O Estado foi valorizado como
gestor ¢ controlador da Nacdo e seus dirigentes, os sujeitos histdricos.
Como disciplina escolar, a Historia foi o lugar privilegiado, como
preconizava Condorcet, para se trabalhar a moral e a ética como valores
universais, constituindo desta forma a pedagogia da Nagdo. A historia
toma-se o sindénimo da nacgéo e da civilizagdo.
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Assim como Zamboni (2005), Bittencourt (2009) destaca que até a metade do
século XIX a Histéria e o ensino de histéria foram fortemente influenciados pelo
positivismo, uma forma de pensar afirmativamente (HORKHEIMER, 1989). A historia
narrada na perspectiva positivista valoriza o politico, a trajetéria dos vencedores na
consolidagao harmoniosa do mundo, sobretudo o moderno. O tempo historico ¢ entendido
como expressdo de uma sucessdo linear e progressiva de eventos; documentos oficiais sao
tidos como fontes de verdades incontestdveis e incontestadas, cuja inten¢do € incutir
ensinamentos morais voltados a forma¢ao moral e civica. Portanto, é rigorosa em relagao a
veracidade dos fatos narrados pelas fontes.

Amparando-nos em Horkheimer (1989) e Marcuse (1973), podemos dizer que o
pensamento positivo — afirmativo — retira ndo s6 o objeto, como a experiéncia do seu
contexto mais amplo e mais denso, ou seja, remove-os “[...] do meio universal no qual os
conceitos sao formados e se tornam palavras” (MARCUSE, 1973, p. 171). As palavras
recebem a conotacdo determinada por quem controla o aparato, por quem define o que ¢
certo € o que ¢ errado, o que ¢ verdadeiro e falso, do ponto de vista da formacao
pretendida, sem deixar tempo e espago para uma discussdo que projetaria alternativas
historicas (MARCUSE, 1973). Assim, a linguagem operacionalizada pelo pensamento
positivo expressa o outro lado da historia do crescimento e do progresso, o lado do
encantamento e da aceitacdo das condigdes postas pela realidade social como meios e fins
para a satisfagdo das necessidades criadas socialmente.

Nessa perspectiva os fatos falam por si. Os fatores que fazem os fatos nao sao
tomados como dados de observacdo, de andlise e de interrogacdo, pois rejeitam-se 0s
acontecimentos em seu movimento (MARCUSE, 1973). A explicagdo dos acontecimentos
historicos, ao centrar-se nos fatos, exclui a possibilidade de contradi¢do, pois uma das
exigéncias do pensamento afirmativo € a conexdo das partes de um todo, livrando-as da
contradicao.

Ao se considerar o fato como “[...] um reino a parte dentro da totalidade social”
(HORKHEIMER, 1989, p. 68), o pensamento abandona a sua propria esséncia, ou seja,
deixa de refletir sobre os fatos, de estabelecer relagdes entre eles, buscando compreendé-

los como expressdo da totalidade. Como consequéncia, as tentativas de compreensdo
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daquilo que ¢ tornam-se vas, pois resultam de “[...] uma exigéncia de poder que contradiz
o que deveria ser compreendido” (ADORNO, 2009, p. 12). Por ndo considerar que o
mundo dos fatos esquecidos ¢ parte dos acontecimentos e vice-versa, 0 pensamento
positivo renuncia a reflexdo como contributo ao fortalecimento da experiéncia humana.

A andlise e a interpretacao isoladas conduzem a ratificagdo dos fatos. Ao negar o
contexto universal no qual as pessoas vivem, falam e agem, nega-se o contexto que d4 ao
fato o seu sentido e o seu significado. Nessa situacdo, o problema ndo estd somente no
quanto os fatos sdo isolados do contexto verdadeiramente concreto que os faz e determina
sua fungdo, mas também na linguagem e na analise que se tornam mistificadores, induzem
os individuos a acreditarem em algo falso (MARCUSE, 1973).

Entendido dessa forma, o pensamento positivo tende a agir contra o processo
historico. Ele nivela a “[...] tensdo entre o ‘¢’ ¢ o ‘deve’, entre a esséncia ¢ a aparéncia,
potencialidade e atualidade — o ingresso do negativo nas determinagdes positivas da
logica” (MARCUSE, 2015, p. 117) e contribui para organizar os conhecimentos e a
experiéncia segundo a objetividade, primando pela constatagdo e pela precisdo e seguindo
as leis da probabilidade que regem a sociedade, sem almejar a sua transformacao.

O pensamento positivista “[...] €, sobretudo em questdes sociais, harmonicista”
(HORKHEIMER, 1989, p. 46). Esta forma de pensar advém de um pensamento que
pertence as relagdes sociais que tendem a se ajustar as necessidades, ou seja, a reproduzir
os mecanismos de manutencdo da forma de organizagdo da sociedade e colaborar para o
seu aprimoramento. A totalidade do mundo, tal como ¢ interpretado pela tendéncia
positivista, “[...] € para seu sujeito uma sinopse de facticidade; esse mundo existe e deve
ser aceito” (HORKHEIMER, 1989, p. 39).

Isso ocorre porque o modo de produgdo vigente e o todo cultural nele baseado, ao
imporem a humanidade um modo de organizagdo, fazem com que o0s sujeitos se
identifiquem com o todo e o compreendam como vontade e razdo, como se fosse o seu
proprio mundo, dificultando a compreensdo de que este mundo ndo ¢ o deles, mas sim o
mundo do capital. Esse entendimento requer a analise sobre a estrutura que mantém juntas
as partes, nivelando as contradi¢gdes e os processos da sociedade que determinam as

relacdes entre elas. A compreensdo dessa inter-relacdio que poderia contribuir para o
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declinio da consciéncia harmonizadora e seu falso realismo, ou seja, para a superacao da
pseudoverdade (MARCUSE, 2015), ¢ aniquilada pela for¢a da dominagao.

Nesse sentido, critica ao positivismo ¢, antes, critica a sociedade que se objetiva
consolidar. Em consonancia com essa forma de pensar, a Historia contribui para ocultar
“[...] toda a imundicie que a cultura barbara depositara no individuo: a semi-formagao, a
indoléncia, a credulidade grosseira, a brutalidade” (ADORNO, 1951, p. 18). Dessa maneira
de pensar e de interpretar a realidade decorreu uma visao de histéria que por muito tempo
propagou que o Brasil foi descoberto por Pedro Alvares Cabral, em 1500 e que antes dos
portugueses nao havia historia passivel de ser contada. Nessa perspectiva ¢ considerada a
narrativa da “descoberta” do Brasil e ndo o contexto da expansdo mercantilista europeia do
século X VI, marcado por relagdes de poder e de dominagao.

A posicao da Historia no curriculo e a situagdo do ensino de historia pouco se
alteraram até a segunda metade do século XX. No inicio do século XIX, o patriotismo
despontou-se como o principal objetivo do ensino. Até¢ meados da década de 1970 tinha-se
claro que os conteudos historicos deveriam priorizar a formagao nacionalista e patridtica e
contribuir para moralizar os espacos publicos, sobretudo os da escola, fortalecendo o culto
aos heroéis e a exaltacdao da patria (BITTENCOURT, 2018). A partir desse periodo tornou-
se explicito o objetivo da formacao para a cidadania.

Nadai (1988, p. 5) afirma que apés o golpe militar de 1964 e as reformas
educacionais que se seguiram, o discurso em prol da cidadania tornou-se dominante por

forgas legais e institucionais.

3.2 Estudos Sociais e formacido: a amarga experiéncia do periodo da ditadura militar

No Brasil, a partir da década de 1930, com a criacdo do Ministério da Educagao e
Saude Publica, o Estado fortaleceu o controle sobre o ensino. Sob influéncia da pedagogia
norteamericana, mais precisamente das propostas do movimento da Escola Nova, que tinha
John Dewey como precursor, ganhou expressao a proposta de substituicdo da Historia e da

Geografia pelos chamados Estudos Sociais, que apontavam para o ensino como um
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instrumento capaz de alcancar finalidades sociais mais amplas, dentre elas a conformagao
(BRASIL, 1997).

Nadai (1988) destaca que a expressao Estudos Sociais, tal como ficou conhecida na
década de 1930, no Brasil, como fruto da pedagogia norteamericana, pode ter envolvido
pelo menos trés projetos ao longo do século XX, nem sempre complementares ou
guardando relagdes de continuidade e de reciprocidade entre si. A autora esclarece que a
principio os Estudos Sociais foram instituidos por Franklin D. Roosevelt, por meio do
projeto politico do New Deal, tendo como “[...] objetivo fundamental a recuperacdo e
reforma dos Estados Unidos, ap6s a Grande Depressao que colocara em cheque o
capitalismo norte-americano” (NADAI, 1998, p. 2). Nesse periodo e sob a
responsabilidade da Historia, cabia aos Estudos Sociais a divulgacdo do conhecimento
produzido no ambito das Ciéncias Sociais, incluindo a Geografia.

Ainda, conforme Nadai (1998, p. 2), vinculou-se a um outro projeto ligado

[...] diretamente a tradi¢do de identificar a escola a vida (life adjustment)
que, opondo-se a escola, dita de Artes Liberais (Liberal Arts), cuja meta
principal é o conhecimento da heranga cultural da humanidade, sugere
uma variedade de objetivos, como os determinantes no trabalho de
Estudos Sociais.

Nesta perspectiva, os conteidos dos Estudos Sociais deveriam ser selecionados de
acordo com as necessidades imediatas do aluno, podendo ser extraidos das varias ciéncias
sem a preocupacao formal de manter uma articulacdo entre eles. Poderiam abranger desde
relacionar-se com os familiares, até dirigir um carro. A questdo maior era ater-se ao quanto o
contetido selecionado poderia contribuir para solucionar problemas especificos das praticas
dos alunos “[...] direcionados por uma visdo pragmatica: a vida em uma sociedade
democratica” (NADAI, 1988, p. 2).

Portanto,

Pretendendo ser uma terceira posi¢ao e simultancamente uma sintese
entre as duas correntes anteriores surgiu a da cidadania (Citizenship)
que ‘(...) exorta o individuo a participar na reforma da sociedade através
da discussdo racional, que conduz a um consenso sobre os problemas e
pressdo para a mudanga’ (NADAI, 1988, p. 2-3, grifo nosso).
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Havia, ainda, uma terceira interpretacao para a ideia de Estudos Sociais que os
vinculavam a atuagdo dos individuos na vida pratica, objetivando desenvolver
aprendizagens sociais essenciais e necessarias para orientar as relacdes humanas na
democracia, ou seja, a formagdo ‘do cidaddo para a vida democratica’. Para os americanos,
amparados na ideia de democracia de Dewey o aluno se tornaria um cidadao, uma pessoa
democratica desde que seu comportamento fosse guiado por valores e orientado para
respeitar os esfor¢cos despendidos para a consolidacdo do regime democratico na sociedade
americana e no resto do mundo.

Sob tais orientagcdes, podemos detectar dois momentos que caracterizam os
processos de implantacdo e de legitimacdo dos Estudos Sociais na historia da educagdo
brasileira: um, aliado a ideia de um pensamento progressista educacional, incorporado por
algumas praticas que se julgavam inovadoras e de grande alcance social e, outro, em que
assumiu as expressoes de uma politica antidemocratica e autoritaria (NADAI, 1998).

Amparando-nos nas ideias que se ocultavam nos projetos anteriormente citados e
no movimento de industrializagdo e de urbanizacdo do pais, estima-se que na década de
1920, em varios estados brasileiros, houve uma tentativa de implantagdo dos primeiros
programas de Estudos Sociais, com o intuito de garantir a formacdo da nacionalidade
brasileira.

Com os Estudos Sociais renovava-se o enfoque da disciplina de historia que de uma
formagdo nacionalista civico e moralizante deveria passar para a formagdo do cidadao
politico, com vistas a desenvolver as condi¢gdes necessarias para a sua inser¢ao no projeto
capitalista de modernizacdo do pais e de uma educagdo para o trabalho. Os Estudos Sociais
deveriam contribuir para promover o desenvolvimento econdmico e a integracdo dos
individuos a nova realidade economica e social, disciplinando suas agdes, sem cercea-las,
de modo a aliviar os conflitos e a conter.

Como os conflitos imanentes a sociedade de classes sdo inevitdveis e podem
conduzir a atitudes extremadas, a violéncia e a agressdo, dificultando o relacionamento
harmonioso, cabia aos Estudo Sociais desenvolver as condigdes para a paz. Arendt (2016,
p. 251), em seu texto A crise da cultura: sua importancia social e politica, diz que para a

boa sociedade, na forma definida entre os séculos XIX e XX, o verdadeiro precursor do
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moderno homem da massa nao era “[...] o individuo que foi definido e de fato descoberto
por aqueles que, como Rousseau no século XVIII ou John Stuart Mill no século XIX, se
encontraram em rebelido declarada contra a sociedade”, mas sim aquele que “[...] tanto na
realidade como na fic¢do; o individuo moderno — e agora ndo mais tdo moderno —
constitui-se como parte integrante da sociedade contra a qual ele procura se afirmar e que
tira sempre o melhor de si”. Dito de outro modo, diante dos conflitos que se repetiam com
frequéncia, o bom individuo do inicio do século XX era aquele apto a conviver em
sociedade, ajustando-se as condig¢des objetivas e evitando contradi¢des; ndo aquele do
periodo da Revolug¢ao Francesa, capaz de lutar por igualdade de condigdes, liberdade e
fraternidade para todos.

Podemos encontrar em Horkheimer e Adorno (1985, p. 72) elemento para a critica:
“A cultura sempre contribuiu para domar os instintos revolucionarios, € ndo apenas os
barbaros”. A proposta de Estudos Sociais visava a constru¢do de um projeto social capaz
de contribuir para impor uma convivéncia harmoniosa entre as classes sociais. Acreditava-
se que diante da diversidade de individuos e etnias que compunham a sociedade, os
Estudos Sociais poderiam colaborar para amenizar os conflitos entre a sociedade e o
individuo e entre as classes, mas ndo necessariamente elimina-los. Apontava-se entdo para
a redefinicdo do papel da escola e do ensino, incluindo o de historia, para que os contetidos
selecionados contribuissem para orientar o devir dos cidadaos.

Portanto,

Nos programas e livros didaticos, a Historia ensinada incorporou a tese
da democracia racial, da auséncia de preconceitos raciais ¢ étnicos. Nessa
perspectiva, o povo brasileiro era formado por brancos descendentes de
portugueses, indios e negros, e, a partir dessa triade, por mesticos,
compondo conjuntos harmoénicos de convivéncia dentro de uma
sociedade multirracial e sem conflitos, cada qual colaborando com seu
trabalho para a grandeza e riqueza do Pais (BRASIL, 1997, p. 21).

A ideia era propagar a crenca na contribuicdo harmoniosa de todos os individuos na
edificacdo da sociedade; na promog¢dao do bem comum (NADAI, 1998). Os conflitos
deveriam ser evitados para que ndo interferissem na economia, isso ndo implicava

necessariamente a superacdo de suas causas, a divisdo da sociedade em classes sociais,
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pois como diz Adorno (2009, p. 266),

A sociedade ndo se mantém viva apesar de seu antagonismo, mas gragas a
ele; os interesses ligados ao lucro, e, com isso, a relacdo de classes, sdo
objetivamente o motor do processo de producao do qual depende a vida
de todos, e seu primado tem o seu ponto de fuga na morte de todos.

Assim,

No periodo entre 1930 e 1964, nos momentos de vigéncia das liberdades
publicas, de democracia politica, esta proposta foi somente indicativa,
sendo inclusive usada como ampliacdo do espago da critica social, sem se
chegar, entretanto, a negagcdo da sociedade de classes, numa direcdo
reformista, mas contestadora (NADAI, 1988, p. 5).

Tais intencdes e tais agdes nao estavam atreladas somente as exigéncias nacionais,
mas também as do contexto internacional. Nos PCNs de Histéria afirma-se que no periodo
historico que sucedeu a Segunda Guerra Mundial e se estendeu da década de 1960 até
1980, primeiras décadas pods-guerra, a Historia passou a ser considerada pela politica
internacional como uma disciplina significativa na formagdo para a cidadania e para a paz,
merecendo cuidados especiais tanto na organiza¢do curricular quanto na produgdo dos
materiais didaticos (BRASIL, 1997).

Nesse contexto, tomando como base a Declaragao Universal dos Direitos Humanos
elaborada em 1946 pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), a Unesco passou a
interferir na elaboracdo de livros escolares e nas propostas curriculares, indicando
possiveis perigos na énfase dada as historias de guerras, no modo de apresentar a histéria
nacional e nas questdes raciais, em especial na disseminagdo de ideias racistas e
preconceituosas (JUNIOR, 2010).

Ao estabelecer direitos basicos para toda a humanidade, com o objetivo de evitar
que genocidios e outros horrores cometidos durante a Segunda Guerra Mundial voltassem
a acontecer, formulou-se como consenso que a Historia deveria revestir-se de um contetdo
mais humanistico e pacifista, voltando-se ao estudo dos processos de desenvolvimento
econdmico das sociedades, bem como dos avangos tecnoldgicos, cientificos e culturais da

humanidade.
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Contudo, se, por um lado, comegou a se difundir o consenso em torno da
vinculacdo dos Estudos Sociais a formagdo para o exercicio da cidadania nas sociedades
democraticas, por outro lado, acirraram-se as divergéncias quanto a compreensdo do
sentido e do significado das ideias de cidadania e democracia, que passariam a figurar nos

varios programas dos diversos sistemas de ensino, ndo s6 do Brasil, mas do mundo.

Em alguns curriculos, a cidadania [era] entendida como um compromisso
anterior com os valores, preponderantes nas comunidades na qual se
localiza a escola e vivem os alunos ¢ suas familias, numa perspectiva
conservadora e reaciondria que preserva a manutengdo do status quo e,
em outros, a cidadania surg[ia]e numa visdo dindmica e facilitadora da
mudanca como um processo de capacitagdo para tomada de decisdes
dentro da estrutura sécio — politica do pais, pois, segundo seus adeptos, a
democracia politica necessita de individuos capazes de fazer escolhas e

tomar decisdes (NADAI, 1988, p. 3).

Postulava-se uma ideia de cidadania assentada no respeito aos valores essenciais
para a manutencao do status quo ¢ uma ideia de cidadania voltada para a participacao dos
individuos na vida em sociedade, aptos a participarem dos processos de tomada de decisdo.
Contudo, a concretizagdo dessas ideias ndo ocorreu de imediato no Brasil. Apds o Golpe
Militar de 1964, deflagrou-se no pais um regime ditatorial que durante mais de vinte anos
censurou mudangas e impds ao ensino de histéria uma perspectiva de formagdo muito
diferente daquela proposta, inclusive pela politica internacional e por seus organismos.

A partir da década de 1930 até meados da década de 1970, manteve-se o discurso
elaborado no inicio do século XX acerca dos Estudos Sociais, que tinham como principal
objetivo a construcao de “[...] uma sociedade harmonica e equilibrada, sem divergéncias e
conflitos, resultante da contribuicdo igualitaria de individuos, etnias e grupos” (NADALI,
1988, p. 5), mas direcionou-o para a construgdo e para a legitimagdo de um projeto social,
ou melhor, de uma nova ordem imposta pela ditadura militar. Assim os Estudos Sociais
foram legitimados, mas os conhecimentos histdricos e a formacao permaneceram centrados
na moralizagdo e no civismo. Somente a partir da década de 1970 passou-se de fato a
valorizar a formagdo social harmoniosa, com énfase na cidadania, questdo central do

discurso.
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Ao longo das décadas de 1950 e de 1960, no Brasil, a tendéncia permaneceu sendo
substituir Historia e Geografia por Estudos Sociais. Sob a justificativa de que a Historia e a
Geografia como disciplinas isoladas ndo teriam condi¢cdes de responder, de maneira
adequada e conveniente, aos objetivos da formagdo desejada, tornou-se consenso
apropriar-se da contribuicdo de cada uma delas para colocar em pratica o projeto de
governo (NADAI, 1988, FONSECA, 2009).

Apropriando-se da ideia de conversdo da Historia e da Geografia em Estudos
Sociais, em 1969, o regime militar tornou obrigatoérias as disciplinas de Educacdo Moral e
Civica (EMC) e Organizacao Social e Politica Brasileira (OSPB) por meio do Decreto Lei
n.° 869 de 1969, que determinava o ensino em escolas de todos os graus e modalidades.

A reportagem: Junta Militar torna educac¢do moral e civica disciplina obrigatoria
em escolas do Brasil, publicada no Jornal Folha de Sao Paulo de 17 de setembro de 1969
revela como isso foi anunciado a populacao. Ao informar que o Diario Oficial da Unido
havia publicado, em 15 de setembro, o Decreto Lei n.° 869 de 1969, que institui em carater
obrigatorio, como disciplina e como pratica educativa, a educagdo moral e civica nas
escolas de todos os graus e modalidades de ensino no Brasil, tornava publico o retrocesso
do conteudo da formagado, com uma certa dose de indignagao.

Conforme o texto da reportagem, para a Junta Militar, o Decreto Lei tinha a
finalidade de defender o principio democratico por meio da preservacdo do espirito
religioso, da dignidade e do amor a liberdade com responsabilidade, sob a inspiracdo
divina. Para o alto comando das for¢as armadas, a educacdo moral ¢ civica tinha como
objetivo a compreensdo dos direitos e dos deveres dos brasileiros. J4 para os criticos essa
foi uma medida para desestabilizar a reflexdo critica e provocar um esvaziamento de
contetidos. As disciplinas propostas tinham como meta a exaltagdo do nacionalismo e do
civismo, ndo mais o pleno exercicio da democracia, mas a instauracao do progresso e da
ordem. Para a época e para um pais que havia ensaiado um regime republicano, a medida
era estritamente contraditoria.

Fonseca (2009, p. 19) argumenta que estas disciplinas se tornaram obrigatdrias no
curriculo com objetivos explicitos e implicitos para “[...] difundir valores, ideias e

conceitos vinculados a ideologia do regime militar”. Para dar legitimidade a substituicao
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da Historia e da Geografia pelos Estudos Sociais, a Lei n°. 5.692/71 consolidou medidas
que ja& vinham sendo adotadas durante os anos 1960, e institucionalizou algumas
experiéncias como a criacdo do Curso de Formacdo de Professores “[...] Licenciatura
Curta em Estudos Sociais, com o objetivo de formar professores para as disciplinas de
Historia, Geografia, Estudos Sociais, Organizacao Social e Politica do Brasil (OSPB) e
Educacao Moral e Civica (EMC)” (FONSECA, 2009, p. 19).

Os Estudos Sociais, como parte integrante do nucleo comum da escola de 1° e 2°
graus, a serem ofertados em todas as escolas do pais, por for¢a do aparato legal, incluiam
Historia e Geografia em uma mesma disciplina, com o objetivo de promover o ajustamento
cada vez maior dos individuos a realidade politica, econdmica e social do pais. Mediante a
substituicdo por Estudos Sociais, os contetdos de Historia e de Geografia foram
esvaziados ou diluidos, tornando-se mais ideologicos e de expressdo ufanista, nacionalista
destinado a justificar o projeto nacional organizado pelo governo militar.

Fundamentando-se em aspectos histéricos e geograficos, os estudos deveriam
centrar-se nos chamados “circulos concéntricos”, ou seja, deveriam se iniciar “[...] do mais
préoximo, a comunidade ou o bairro, indo sucessivamente ao mais distante, 0 municipio, o
estado, o pais, o mundo” (BRASIL, 1997, p. 23). Os contetidos hierarquicamente
organizados deveriam respeitar a faixa etaria do aluno, por isso a histéria do mundo nao
deveria ser ensinada na escola priméria, por ser considerada distante e abstrata (BRASIL,
1997).

Arroyo (1988) no texto Patria amada, ignorada aponta que havia algo de muito
perigoso nas propostas de Estudos Sociais. Elas ndo objetivavam abordar e discutir a base
material onde se produziam e reproduziam as relagdes sociais. Tratavam de discutir as
relagdes sociais no ambito da familia, da comunidade, sem tocar nas questdes de fundo. De
certa forma, privilegiavam as relagdes afetivas, sociais, interpessoais, intergrupais, mas nao
colocavam em questdo que a forma como se concebia as relagcdes sociais correspondia a
um tipo de (re)producao “[...] material de existéncia concreta” (ARROYO, 1988, p. 19).

Nao se falava das “[...] relacdes econdmicas, do trabalho, das relagdes sociais em
que se da a producdo, em que se da a exploragdao da terra, em que se da a exploragdo do

homem” ARROYO, 1988, p. 20). Ao se pensar no bairro, na comunidade, por exemplo,
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propunha-se falar das relagdes entre os moradores, que deveriam ser de vizinhanca, de
amizade, de colaboragdo. Tratava-se de aprender por que se deve cuidar da comunidade,

mas ndo de compreender como se produz e se reproduz o espaco urbano.

Por exemplo: como aquele bairro foi fruto da exploragdo imobiliaria, ou,
ainda, da exploracdo da fabrica que se instalou de repente naquele lugar e
tentou baratear o custo do proprio salario do trabalhador, dando-lhe
condi¢cdes minimas e infra-humanas de moradia. Nada disso é colocado.
Trata-se apenas do relacional, do interpessoal, ¢ em nenhum momento se
mostra ao aluno a base material da existéncia, que, inclusive, nega essa
visdo romantica enfatizada na escola. [...] Ou seja, da-se uma visdo do
social tdo idealizada que se nega a base onde ele ¢ criado e recriado
constantemente (ARROYO, 1988, p. 20-21).

Para compreender a Historia, o aluno deveria dominar, em principio, a nogao de
tempo histérico. No entanto, o desenvolvimento dessa no¢do no ensino limitava-se a
atividades de organizacdo do tempo cronoldgico e de sucessao como de datas, sequéncia,
passado, presente e futuro. A linha do tempo, presa a uma visdo linear e progressiva dos
acontecimentos, foi sistematicamente utilizada como referéncia para distinguir os periodos
historicos.

Portanto, falar de ensino de historia nesse periodo de ditadura ¢é referir-se a uma
ideia de ensino ainda que limitado, para ndo dizer tutelado e alienado. Nesse periodo,
apesar de focar as relagdes sociais, o objetivo dos Estudos Sociais, ao lado das disciplinas
de EMC e OSPB, era o respeito € o amor a patria como elementos a serem ensinados na
escola, tendo em vista a ordem e o progresso. Nao por acaso a grande questdo era a
formacao militar. Como lembra Geraldo Vandré, na cancao Pra Ndo Dizer Que Ndo Falei
Das Flores: “Nos quartéis lhes ensinam, uma antiga licdo, de morrer pela patria e viver
sem razao” (VANDRE, 1968).

Ao fazer meng¢do ao conteiido da formacao, a letra da cangdo censurada no periodo
da ditadura, por constituir-se como expressao da resisténcia popular, apontava para uma
historia real e para uma disciplina de Historia escolar ainda em constru¢ao. Ao conclamar a
igualdade — “Nas escolas, nas ruas, campos, construgdes, somos todos soldados, armados

ou ndo, caminhando e cantando e seguindo a canc¢do, somos todos iguais, bragcos dados ou

ndo” — denunciava os ataques que o povo estava sofrendo, e dentre eles, o direito de acesso
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a uma educagdo libertadora, tal como propunha Freire (1987) em sua obra Pedagogia do
oprimido, publicada em 1970.

A afirmacdo “Os amores na mente, as flores no chao, a certeza na frente, a histéria
na mao, caminhando e cantando e seguindo a cang¢do, aprendendo e ensinando, uma nova
licdo” (VANDRE, 1968) sinalizava a urgéncia de uma nova diregdo para a histéria do pais,
e nesse processo para a educagdo e o ensino de historia, dada seu potencial formador e
transformador. Interpretada como um convite ao povo para unir for¢as e lutar contra as
condi¢des sociais, politicas e econdmicas que incitavam a violéncia, exercendo o controle
sobre os jovens da época, que muitas vezes resistiam as manobras politicas, por meio dos
movimentos estudantis, apesar de proibida, ndo impediu que a liberdade tdo almejada fosse
propalada, ao contrario, ao lado de outros instrumentos de resisténcia fortaleceu a luta.

Nadai (1998, p. 16) argumenta que “[...] os Estudos Sociais corporificaram a plena
realiza¢ao” da politica do regime militar, colaborando “[...] para a formacao de individuos
doceis, acriticos e adaptados ao sistema”, mas gragas aos movimentos sociais em defesa da
democracia e da liberdade e dos estudos no campo da historiografia a Historia — como uma
das “'mais politica das ciéncias — por isso vitimada por tantas mazelas e alteragdes”, foi aos
poucos ressurgindo das cinzas, mostrando “o seu poder de fénix”, até voltar a ocupar seu

lugar no curriculo como disciplina autonoma.

No decorrer dos anos 70 as lutas de profissionais, desde a sala de aula até
a universidade, ganharam maior expressdo com o crescimento das
associacdes de historiadores e gedgrafos (ANPUH e AGB) que se
abriram aos docentes, ¢ seu engajamento na batalha pela volta de Historia
e Geografia aos curriculos escolares e extingdo dos cursos de
Licenciatura de Estudos Sociais (BRASIL, 1997, p. 23).

No fim da década de 1980 e no limiar da década de 1990, momento em que o pais
se tornou palco de um movimento de luta pela redemocratizag¢do da educagdo ¢ da
sociedade brasileira, ao lado da defesa de uma educacao democratica, cresceram os anseios
por um ensino de historia capaz de formar os homens como sujeitos historicos. O pais
vivenciava momentos de agitacdo social e politica, devido a acentuacdo das desigualdades
geradas pelo crescimento econdmico e pela auséncia do Estado em atender as necessidades

mais imediatas da populagdo; velhas reivindicagdes de varios setores da sociedade civil e
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novas orientagdes para o ensino de historia, comegavam a ser atendidas, mas nao somente
em decorréncia das exigéncias impostas pelo contexto nacional.

As mudangas que se sucederam no ensino de histéria, apesar de responderem
inicialmente “[...] as pressoes exercidas pelo movimento de docentes de Historia que, apos
o término do periodo da Ditadura Militar, em 1985, fomentou alteracdes nos programas de
ensino e¢ nos livros didaticos de Historia” (JUNIOR, 2010, p. 105), ndo resultaram
exclusivamente destas, mas sobretudo de alteragdes legais e governamentais. Por uma
questdo de orientacdo da politica educacional, o ensino voltado para a formagdo cidada
passou a visar a preparagdo do aluno para se integrar a sociedade, retomando orientagdes
anteriores ao periodo da ditadura.

As ideias de Arroyo (1988) permitem deduzir que nesse momento comegou a se
pensar em uma proposta de ensino que ainda hoje busca a integragdo economica do aluno,
mas sobretudo a integracdo social. Da-se énfase ndo sO para preparar o aluno para se
integrar na profissdo, no trabalho, na producdo, mas em integra-lo ao social, as relagdes
sociais. H4 indicios de que desse periodo, resultaram programas de educagdo, que hoje
voltam-se para a integragdo do aluno como futuro empreendedor.

Essa proposta, conforme Arroyo (1988), ¢ ameacadora. Esta chegando, orientada
pelos organismos internacionais através da politica educacional. Os organismos
internacionais ditam o que temos que ensinar nas escolas. Se no final do século XX o
ensino de Histéria voltou-se para a formagdo para a cidadania e, nessa perspectiva,
desenvolver nos alunos as capacidades necessarias para construcdo da democracia, hd que
se destacar que essa tendéncia, quanto aos objetivos do ensino de Historia, se estendeu até
as décadas iniciais do século XXI, perdurando até os dias atuais, restando-nos investigar
com quais intengoes.

Assim encerramos este capitulo recorrendo novamente ao provérbio “adgua passada
ndo move moinho”, para esclarecer, retomando Benjamin (1987, p. 221), que um dito
popular ou um provérbio, ¢ apenas “[...] uma espécie de ideograma de uma narrativa”,
cuja inten¢do ¢ propalar uma moral. E ainda, “[...] sdo ruinas de antigas narrativas, nas
quais a moral da histéria abraca um acontecimento, como a hera abraca um muro”

(BENJAMIN, 1987, p. 221).
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Em outras palavras, a medida que o passado historico ¢ refutado sob o argumento
de que ndo se prende aos fatos do momento presente, desvincula-se de sua totalidade,
assemelhando-se a um provérbio, ndo se desvincula necessariamente do passado, mas do
sentido dele, para incorporar o sentido atribuido a ele, aproximando-se de um dito popular.

As ruinas tornam-se a historia que se quer contar e a moral, um conjunto de valores
voltados para a producdo do consenso e ndo da consciéncia. Os acontecimentos tornam-se
reflexos de um modelo de histéria. Entdo dizer que a moral da histéria abraga um
acontecimento, como hera — a mulher, abraga o muro —, ¢ o mesmo que dizer que a historia
deixa de portar potencial critico, tornando-se (re)produtora de uma dada situacdao. Nao por
acaso desvincula-se da experiéncia ligada a tradicdo, a narracdo, para vincular-se a
vivéncia, ao aqui e agora. Nesse caso, o provérbio ¢ falso, diz respeito a uma
pseudoverdade. A Historia ndo apenas tem uma historia, ela faz Historia, restando-nos

desvelar sob qual perspectiva (NETO, 1999).



4. DIALETICA DO ENSINO DE HISTORIA NO CONTEXTO DA
POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA: CONTINUIDADES E
RUPTURA

A Politica Educacional orienta as reformas pedagogicas. Para Adorno (2005, p. 2),
os objetivos e a intencionalidade das reformas sdo aqueles “[...] que deveriam ser os
primeiros a serem compreendidos”. Tais elementos, quando tomados como objetos de
investigacdo e de reflexdo, podem ser reveladores de como e de quanto a ‘“categoria
formagdo ja estd definida a priori” (ADORNO, 2005, p. 2), sobretudo por fatores
extrapedagdgicos que tendem a interferir na formacao cultural.

A tentativa de compreender a perspectiva de formacao propalada pela disciplina de
histéria a partir da década de 1990 no Brasil, se acompanhada de um abandono das
reformas pedagogicas orientadas pela politica educacional, bem como dos conhecimentos
por ela produzidos e expressos na forma de documentos “[...] facilmente teria algo de
quimérico”, como diz Adorno (1995, p. 56), fantasioso, fora da realidade. Além dos
aspectos historicos, ¢ preciso considerar aspectos econdmicos, sociopoliticos e culturais
que passaram a envolver a perspectiva de educacdo e a de ensino, com vistas a orientar a
formacgao na tltima década do século XX, sem que a historia “[...] o que '¢' histdria — seja
confrontado como algo acabado, paralisado, alheio”, conforme orienta Adorno (1932, p. 8).

Em consonincia com os objetivos da andlise, neste capitulo, traremos a tona as
orientacdes da CF de 1.988 ¢ da LDB n.® 9.394/96 para a elaboragdo dos documentos
orientadores do ensino, como os PCNs e as DCNEB. Além de nos determos a analise dos
PCNs e das DCNEB, apresentamos uma sintese das confluéncias entre os dois
documentos.

Entendemos que em tempos de BNCC remontar os PCNs e as DCNEB ¢ trazer a
memoria os condicionantes histdricos, politicos e pedagdgicos que marcaram as reflexdes
em torno do curriculo no Brasil, sobretudo de historia, definindo a perspectiva de
formagdo, que talvez, ainda hoje, faga parte das propostas de ensino.

Apesar de o presente ndo se manter preso ao passado, temos como hipotese que os
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documentos oficiais orientadores do ensino, apesar de corresponderem a um determinado
contexto historico, incorporam elementos do passado, de documentos anteriores, como
contributo para definir a perspectiva de formagdo dos individuos, mediante um processo
que, por meio do ensino de historia, se caracteriza por continuidades e rupturas,
dependendo das exigéncias da sociedade.

Considerando que as reformas equivalem “ao poder da maquina, que ¢ o poder do
homem, armazenado e projetado” (MARCUSE,1973, p. 25), ou seja, estdo relacionadas
com a conjuntura politica, econdmica e ideoldgica, mais precisamente com as relagdes de
poder, € possivel que no processo de articulagdo da politica educacional e das orientagdes
para o ensino, a Historia permanece sendo a disciplina escolar capaz de conciliar as
orientacdes do presente com o estudo do passado, para moldar a consciéncia que se
pretende desenvolver e nesse sentido, o agir humano, suas intengdes e expectativas em

relagdo a forma de organizacao da sociedade necessaria para o seu tempo.

4.1 Politica Educacional Brasileira (1990) e ensino de historia: continuidades e

ruptura

A historia é a unidade de continuidade e descontinuidade (ADORNO,
2009, p. 266).

A historia da politica educacional brasileira € marcada por continuidades e rupturas.
No final da década de 1990, decorridos pouco menos de 50 anos que Horkheimer e Adorno
(1985, p. 3) havia denunciando na Dialética do esclarecimento de 1947 que “[...] o preco
das grandes invencdes ¢ a ruina da cultura tedrica”, era possivel observar os primeiros
efeitos da racionalizacao técnica ¢ social sobre e na educacado brasileira. Dedicando-se a
tarefa de descobrir por que a humanidade do século XX, em vez de entrar em um estado
verdadeiramente humano, estava se afundando em uma nova espécie de barbarie
Horkheimer e Adorno (1985) apontaram o sistema de ensino alemido como uma das
instancias envolvidas com a destrui¢do do verdadeiro esclarecimento, ndo por acaso, o
sistema de ensino brasileiro de fins do século XX caminhava para tais fins.

Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 16) destacam que na década de 1990 a



83

educagdo passou “a fazer parte das agendas nacionais e internacionais como tema central
das reformas politicas e econdmicas”. Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos, em Jomtien, na Taildndia, convocada pela Organizacdo
das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), pelo Fundo das
Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef), pelo Programa das Nacgdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial (BM). Dessa conferéncia, assim como da
Declaracdo de Nova Delhi assinada pelos nove paises em desenvolvimento de maior
contingente populacional do mundo, resultaram posi¢des consensuais na luta pela
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem para todos, capazes de tornar
universal a educacao.

Dessa conferéncia resultou um conjunto de compromissos que |[...] foram tomados
como premissas para as propostas da reforma educacional (KRAWCZYK; VIEIRA, 2008,
p. 16) pelos governos, sobretudo nos paises de economia periférica. Os compromissos
assumidos, apesar de emergirem da percep¢do de uma crise dos sistemas educativos,
integraram-se a transformacdo politica, econdmica e social demandada e impulsionada
pelos avangos da ciéncia e da tecnologia (KRAWCZYK; VIEIRA, 2008) ndo somente
como forgas produtivas, mas como instrumentos de controle.

No Brasil, as discussdes em torno das proposi¢des apresentadas na Conferéncia,
comecaram a ser viabilizadas a partir da Semana Nacional de Educacdo para Todos,
realizada em Brasilia, entre 10 ¢ 14 de maio de 1993, com o objetivo de (re)definir as
orientagdes para a educacao no contexto da redemocratizagdo. Contudo, dois momentos

marcaram a educacao brasileira nesse periodo:

No inicio dos anos de 1990, predominaram os argumentos em prol da
qualidade, competitividade, produtividade, eficiéncia e eficacia; ao final
da década percebe-se uma guinada do viés explicitamente economicista
para uma face mais humanitaria na politica educacional, sugerida pela
crescente €nfase nos conceitos de justica, equidade, coesdo social,
inclusdo (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 428).

Até meados da década de 1990 era forte a ideia de aproximar a educagdo dos
processos de producdo. Por razdes objetivas, no limiar da década de 1990, a educagdo ¢ a

escola inseriram-se no mesmo processo de racionalizacdo pelo qual passava a producao e
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as relagdes sociais administradas pela racionalidade tecnologica, quer seja pela via da
economia, da cultura e da politica. No processo de industrializagdo, atribuia-se a ela a
fungdo de preparar mao-de-obra especializada para o mercado de trabalho. Crochik (1998,
p. 19) argumenta que mediante a racionalizagdo do processo de producdo ocorreu uma
alteracdo na fung¢do basica da escola, sua finalidade ultima passou a ser a “[...] adaptagao a
realidade concebida por uma visdo cientifica e tecnologica”.

Ao se ajustar a um sistema de producio que dava

[...] as metas a ser por ela alcangada, seus objetivos alinharam-se aos
objetivos do todo e ela assumiu uma nova atribuigdo, a transmissdo de
conteudos uniformizados, operacionalizados, cuja fungdo era regular o
nivel de desenvolvimento das estruturas de pensamento (CROCHIK,
1998, p. 183).

A educagdo, aquela que poderia manter uma certa autonomia em relacdo ao modo
de producgao, pensar e nega-lo como sendo a principal esfera da vida, incorporou o modo
de funcionamento dos setores de producdo material e diversos elementos da racionalidade
tecnologica, de modo a contribuir com o avango do capital e criar as condi¢des favoraveis
para tal (CROCHIK,1998).

Crochik (1998, p. 70) argumenta que a racionaliza¢do imediata da educacdo ndo
ocorreu por meio da presenca da tecnologia na escola, mas a medida que foi sendo
fortalecida por ela. Nesse processo além de incorporar elementos da forma de organizagao
do trabalho, no que diz respeito ao desenvolvimento e execugdo das tarefas pedagogicas, a
educagdo publica para as massas passou a padronizar a formag¢do, uniformizando e
operacionalizando os objetivos a serem cumpridos, os conteudos a serem transmitidos, os
métodos de ensino e a avaliacao.

Em Skinner (1972, p. 17), 1é-se que na escola

[...] o poder da técnica emerge no disfarce de uma reformulagdo dos
objetivos educacionais. Habilidades, como escrever corretamente e ler
fluentemente, ¢ mesmo calcular, sio minimizadas a favor de se: educar
para a democracia, educar para a vida e assim por diante

A uniformizagdo requerida exigia, “[...] de um lado, um sistema de ensino, e, de

outro, lado conteudos ‘massificados’ e ‘massificantes’” (CROCHIK, 1998, p. 70), para
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aproximar a formagao da realidade social, ou seja, fazer da educacdo um instrumento de
resposta as demandas da sociedade.

Com isso, a “[...] 'indastria do ensino’ aproxima[va]-se da industria cultural”
(CROCHIK, 1998, p. 70), cujo objetivo era a uniformizagdo da formagio. Dentro da escola
publica brasileira, iniciou-se um processo de operacionalizagdo do pensamento visando
atender as exigéncias da racionalidade tecnologica. Os conteudos para a formagdo das
massas deveriam ser pensados e produzidos para orientar as relagdes sociais, substituindo
conhecimentos cientificos indispensaveis a formacdo individual, por um conjunto de
saberes voltados para a padronizacdo do pensamento € do comportamento. Assim, as
inameras tarefas e saberes de que nossa vida faz parte, passaram a ser convertidos em
conhecimentos, contetdos e técnicas de ensino e aprendizagem, o que em Ultima instancia
fortalecia 0 movimento de instrumentalizacdo da razdo, pois a medida que se tornavam
padronizados tendiam a reproduzir o j& existente, assumindo uma caracteristica de coisa
morta.

Via-se a educacdo e a escola como uma via de mao-dupla, capaz de possibilitar a
formagdo para todos e ao mesmo tempo estimular o desenvolvimento econdmico, a
manuten¢do da produgdo e das relagdes sociais, ou seja, como meio e fim para promover o
progresso material. Na ansia por estabelecer uma correlagdo entre educagdo e economia,
aspectos essenciais proprios da realidade educativa, como curriculo, processos de ensino e
de aprendizagem, avaliagdo e capacitacdo docentes, passaram a ser pensados pela via dos
‘negdcios’ pelos mesmos elaboradores da politica e da economia que ditam as regras em
relacdo ao que deve ou ndo ser efetivado externamente a escola.

Torres (1996, p. 139) explica que nesse processo, o modelo de educacdo que se
propds tornou-se notavel por “[...] duas auséncias: os professores e a pedagogia”,
configurando-se como “[...] um modelo educativo que tem pouco de educativo”. Assim
como o operario foi sendo expropriado do seu saber devido ao desenvolvimento da ciéncia
e da técnica, “[...] da estandardizacdo e uniformiza¢cdo dos meios de trabalho e do
produto” (CORIAT, 1985, p. 80), a educacdo e o professor foram e talvez permanecem
sendo expropriados do conhecimento e do saber, pois também na escola intensificou-se, o

que ainda hoje ocorre “[...] a separagdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, de
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concepgdo e de execugdo — especifica do modo de producao capitalista, isto €, inerente a
separacdo do trabalho e do capital” (CORIAT, 1985, p. 80).

Em Marcuse (1973) encontramos respaldo para dizer que nesse contexto tornou-se
manifesto aquilo que o autor denunciou em A Ideologia da Sociedade Industrial: O

Homem Unidimensional:

[...] o aparato impde suas exigéncias econdmicas e politicas para a defesa
e a expansao da cultura material e intelectual. Em virtude do modo pelo
qual organizou a sua base tecnoldgica, a sociedade industrial
contemporanea tende a tornar-se totalitaria. Pois "totalitaria" ndo € apenas
uma coordenagdo politica terrorista da sociedade, mas também uma
coordenagdo técnico-econdmica nao-terrorista que opera através da
manipulagdo das necessidades por interesses adquiridos (MARCUSE,
1973, p. 24-25).

Ao tomar para si a orientagdo da educagdo sob o argumento de oportunizar uma
formacao cultural para todos, as instituigdes econdmicas e politicas passaram a determinar
o nivel de desenvolvimento intelectual, o qual nao poderia ser demasiado reflexivo,
tampouco critico, mas técnico o suficiente e necessario para acompanhar os avangos
tecnologicos. Contudo, no final da década de 1990, ocorreu uma inversao nos propoésitos
da politica educacional e da perspectiva de formagdo orientada pelos organismos
internacionais, passou-se de um viés técnico economicista para um viés mais humanitario.

Krawczyk e Vieira (2008, p. 16) esclarecem que o consenso construido em torno da
reforma educacional como resultado “[...] da fetichiza¢do da necessidade do conhecimento
instrumental para a insercdo competitiva no mercado mundial”, se modificou para uma
formacao com énfase no desenvolvimento humano.

Na segunda metade da década de 1990, a medida que se consolidaram como
responsaveis pela operacionalizagdo dos objetivos educacionais e de uma perspectiva de
educagdo vinculada aos interesses do capital, os organismos internacionais passaram nao
s0 a produzir a reforma como exportar “[...] também a tecnologia de fazer reformas”
(SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 428). Os organismos internacionais € suas

institui¢cdes, como a Unesco, 0 BM, o PNUD, o Fundo Monetario Internacional (FMI), a

Organizagao para a Cooperagao e o Desenvolvimento Economico (OCDE), entre outros,
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[...] por meio de seus documentos ndo apenas prescreviam as orientagdes
a serem adotadas, mas também produziam o discurso 'justificador' das
reformas que, preparadas em outros contextos, necessitavam erigir
consensos locais para sua implementagdo (SHIROMA; CAMPOS;
GARCIA, 2005, p. 428, grifo nosso).

Nesse contexto, passou-se a justificar as reformas educacionais como sendo
necessarias para garantir as condi¢des de enfrentar com equidade os desafios de uma nova
ordem econdmica mundial, caracterizada como diz Bauman (2013, p. 45) pela: “[...]
degradacao dos valores, da desvalorizagcdo dos méritos obtidos, das portas fechadas, da
‘transitoriedade das expectativas’ e da durabilidade das derrotas” — a da flexibilizagdo.
Apropriando-se do conteudo do discurso das propostas para as reformas educacionais,
orientadas pelos organismos internacionais e suas instituicdes, as reformas pedagogicas
passaram de fato a ajustar a forma e o contetido da formacgao aos interesses do mercado e
do capital. A logica das reformas, tornou-se a logica do capital e da flexibilizacdo da
economia.

Segundo Neves (2005, p. 15), a preocupagdo voltou-se para a defesa de ideias e
praticas com énfase na constru¢do de uma nova “[...] pedagogia da hegemonia”, assentada
sob uma perspectiva de educacdo capaz de produzir o consenso sobre os sentidos da
democracia e da cidadania que se objetivava legitimar em consonancia com os interesses
privados do grande capital nacional e internacional. A inten¢@o ndo era eliminar tensdes e
contradigdes, mas sim fazer com que a educagdo passasse a cumprir novas atribuigdes em
relacdo a ordem liberal, em prol do desenvolvimento socioecondmico.

Em consonancia com as orientagcdes dos organismos internacionais, inicialmente
disseminadas por meio do Relatério para a Unesco da Comissdo Internacional sobre
Educagao para o século XXI — Educagao: um tesouro a descobrir, Libaneo (2012) diz que a
politica educacional se voltou para a legitimacdo de uma perspectiva de educacdo de

carater economicista e pragmatica, com énfase na socializagdo. Para o autor:

[...] a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos confirmou
tendéncias anteriores ao enfatizar, como fun¢do social especifica da
escola, a socializacdo e a convivéncia social, colocando em segundo
plano a aprendizagem dos contetidos. (LIBANEO, 2012, p. 22, grifo do
autor).
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Mediante as orientagdes oficiais propaladas pelas reformas educacionais, ocorreu a
inversdo das funcdes da escola: o direito ao conhecimento e a aprendizagem foi substituido
pelas aprendizagens minimas para a sobrevivéncia. Sobre isso, Galuch (2011, p. 62) expde
que pelo fato de estarem “[...] em uma sociedade em que os homens precisa[valm de
trabalho para reproduzir as suas vidas — condigdo primeira de existéncia”, mas
“contraditoriamente [eram] reduzidas as possibilidades objetivas de trabalho”, tornou-se
extremamente necessario repensar a formacdo. A questdo passou a ser “[...] acender em
cada individuo o espirito de unido, solidariedade e respeito, para que [fosse] mantida a
ordem social estabelecida” (GALUCH, 2011, p. 62). A autora explica que em razdo do
desenvolvimento e da aplicacio da tecnologia nos processos produtivos, reduzir o
emprego, intensifica a exclusdo social e faz crescer a competi¢do e as desigualdades
sociais. A falta de trabalho “desestabiliza as relagdes entre os homens, gera violéncia e
acirra o individualismo, tornando o terreno fértil” para o desequilibrio da ordem, entao,
para manter a coesdo em uma sociedade que promove a exclusdo, “[...] a escola ¢ chamada
para formar o cidadao”.

Ao voltarmos a aten¢do para os documentos brasileiros orientadores da educagdo e

do ensino encontramos,

[...] claras orientacGes para que a escola se empenhe em garantir uma
Educag¢do que tenham como objetivo desenvolver nos alunos o espirito de
solidariedade, o saber viver juntos, o respeito e a tolerancia aos diferentes
e, sobretudo, possibilite uma formag@o voltada para a cidadania
(GALUCH; SFORNI, 2011, p. 56).

\

A Constituigdo Federal (CF) de 1988 prevé no Art. 6° o direito a educagdo,
entendida como um direito social e apresenta um capitulo que trata exclusivamente do
direito e da obrigatoriedade do ensino (art. 205 a art. 214), os quais definem os principios
que devem orientar o ensino no pais e regulamentar as politicas educacionais nos niveis
federal, estadual e municipal. Em seu art. 205 a CF de 1988, define que a “educagio,
direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988).

Observa-se a defesa da educacdo como direito associado a ideia de preparo para o



89

exercicio da cidadania, com vistas a qualificagdo para o trabalho, mantendo a proximidade
com o discurso neoliberal — de preparagdo para o trabalho. Faz referéncia ao pleno
desenvolvimento humano, abrindo-se para multiplas leituras e interpretacdes sobre a
perspectiva de formagdo a que se refere. Visando atender ao disposto na CF de 1988, em
24 de dezembro de 1996 foi aprovada a LDB n.° 9.394/96, com o intuito de estabelecer as
diretrizes e definir as bases sob as quais a educagdo escolar deveria se organizar e se
desenvolver, nos respectivos sistemas de ensino.

A nova lei, apesar de ter sido gestada no interior dos movimentos que ansiavam por
uma educacdo publica, democratica e de qualidade social, para além de disciplinar a
educacdo escolar, apresenta-se como um conjunto de diretrizes e estratégias voltadas para a
promog¢do da educagdo bdsica com base nos principios democraticos, de equidade e
qualidade, mas na sua integralidade o texto da lei permite inferéncias na perspectiva de
educagdo e formagdao enunciada, se considerarmos que tem como meta legitimar a
diminui¢do do papel do Estado a partir da descentralizacdo, entre os entes federados,
estados e municipios. Portanto, dois aspectos merecem destaque. Eles permitem desvelar
em que medida o texto da lei contém em suas entrelinhas as orientagdes dos organismos
internacionais.

A finalidade da educagao basica definida no art. 22 da LDB n.° 9.394/96 ¢ “[...]
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formag¢do comum indispensavel para o exercicio
da cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.
Apo6s definir no art. 1.°, com base na CF de 1988, que “[...] a educagdo abrange os
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da

sociedade civil e nas manifestagdes culturais”, a LDB n.® 9.394/96 estabelece:

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

Ao estabelecer que a educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a

pratica social, tendo em vista o exercicio da cidadania, afirma propositos neoliberais de
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formacao para a cidadania e qualificagdo para o mercado de trabalho, expressos no texto da
Constitui¢do. Mas ao colocar a educagdo primeiro como dever da familia difere-se do texto
da CF de 1998 que estabelece a educacdo como dever do Estado em primeiro lugar. Nao
por acaso, encaminha para a minimizacdo do papel do Estado, retirando dele a
responsabilidade imediata e maxima para com a educagao.

Essa ideia expressa as orientacdes dos organismos internacionais para as reformas a
serem implementadas pela politica educacional. Sob o argumento de que a educagdo deve
ser entendida como “[...] uma politica publica social, uma politica publica de corte social,
de responsabilidade do Estado — mas nao pensada somente por seus organismos”
(HOFLING, 2001, p. 31), a educagio passa a se constituir como resultado de uma politica
de descentralizacdo da interferéncia do papel do Estado. O Estado passa a atuar como
regulador das relacdes sociais a servigo da manutengdo das relagdes capitalistas em seu
conjunto, € nao especificamente a servico dos interesses do capital.

Ao estabelecer que o ensino deverd ser ministrado com base nos seguintes

principios, dentre outros:

I - igualdade de condig¢des para o acesso e permanéncia na escola;

I - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

III - pluralismo de ideias e de concepgoes pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais (BRASIL,
1996).

Tais principios, a primeira vista, s3o coerentes com uma perspectiva de educacio
voltada para a democratizagdo da formacdo. Mas ao analisar o conteido dos itens,
estabelecendo uma relagdo com o que vem acontecendo em termos de encaminhamentos e
efetivagdo percebe-se que ha contradigdes. Na pratica estes principios estdo cada vez mais
distantes de uma formagdo capaz de promover a autonomia como condi¢do para a
realizacdo humana e emancipacdo dos homens, e cada vez mais alinhados e
comprometidos com a formagdo assentada no desenvolvimento de competéncias para a

eficiéncia, produtividade e sucesso economico (VILELA, 2006).
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Portanto, dentre os principios descritos convém chamar a atenc¢ao para o item “V -
coexisténcia de instituicoes publicas e privadas de ensino’; ele nos remete ao papel do
Estado de arbitrar as relagdes econdmicas. Essa divisdo revela que apesar de postular uma
educacdo democratica, a ideia ndo ¢ um sistema publico de qualidade para todos.
Encontramos justificativa para essa afirmag¢ao em Hofling (2001, p. 38) quando diz que a
“[...] intervencdo do Estado constituiria uma ameaga aos interesses ¢ liberdades
individuais, inibindo a livre iniciativa, a concorréncia privada, e podendo bloquear os
mecanismos que o proprio mercado ¢ capaz de gerar com vistas a restabelecer o seu
equilibrio”.

Hofling (2001, p. 38) explica que os neoliberais ndo defendem a responsabilidade
do Estado em relagdo ao oferecimento de educagdo publica a todo cidaddo, em termos
universalizantes, de maneira padronizada. Para os neoliberais um sistema estatal de oferta
de escolarizagdo compromete, em ultima instancia, as possibilidades de escolha por parte
dos pais em relacdo a educacdo desejada para seus filhos.

Essa ideia reforca a exaltacdo do Estado neoliberal e a critica do Estado do Bem-

Estar Social. Marcuse (1999) diz que a

[...] critica do Estado do Bem-Estar Social em termos de liberalismo e
conservantismo (com ou sem o prefixo "neo") assenta, para ter validez,
na existéncia das proprias condi¢des que o Estado do Bem-Estar Social
ultrapassou — a saber, um indice mais baixo de riqueza social e tecnologia
(MARCUSE, 1999, p. 64).

Para os neoliberais, o Estado de Bem-Estar Social ndo promove riqueza em termos
de desenvolvimento tecnologico, ¢ insuficiente em se tratando de progresso material.
Apresenta-se como um entrave para a circulagdo do capital. Assim, justificam “[...] a
rejeicdo do Estado do Bem-Estar Social em favor de ideias abstratas de liberdade”
(MARCUSE, 1973, p. 39). Em contraposi¢ao a ideia de liberdade economica e politica
como conquistas reais da burguesia durante os séculos XVIII e XIX, defende-se a

liberdade da livre concorréncia, como forma de estimular o consumo. Em consonéncia com

os principios liberais, o livre mercado deve se constituir “[...] como o grande equalizador
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das relagdes entre os individuos e das oportunidades na estrutura ocupacional da
sociedade” (HOFLING, 2001, p. 38) e ndo o Estado.

Propde-se que o Estado divida ou transfira suas responsabilidades com o setor
privado. Acredita-se que fazendo isso sera possivel ampliar a oferta e permitir as familias o
direito a liberdade de escolha em relagdo ao produto — educagdo oferecida; e ainda,
estimular a competi¢do entre os servigos oferecidos no mercado — orientacdes e modelos
educacionais (HOFLING, 2001).

Assim, a educagdo politicamente manipulada concretiza-se como subproduto das
orientagdes econdmicas (MARCUSE, 1973). Hoje, os organismos financiadores da
educacdo dos paises em desenvolvimento, como o BM sugerem a garantia da educacao
basica mantida pelo Estado, o que ndo significa que ela seja ministrada em escolas
publicas. Por se criticar o fato de a escola publica manter o monopo6lio do ensino gratuito,
sugerem que o Estado dé aos pais vales escolas ou cheques com valor necessario para
manter o estudo dos filhos, cabendo ao mercado de escolas publicas e particulares disputar
esses subsidios. Assim, as escolas publicas ndo receberiam recursos do Estado, mas
manter-se-iam com o recebimento desses valores em condigdes iguais as das particulares,
alterando-se, assim, o conceito de instituicdo 'publica'. Trata-se da implementacdo da
politica de livre-escolha, uma das propostas mais caras ao idedrio neoliberal (LIBANEO);
OLIVEIRA; TOSCHI, 2012). Trata-se de viabilizar o chamado sistema de vouches e assim
obliterar “[...] a oposi¢do entre existéncia privada e publica, necessidades individuais e
sociais” (MARCUSE,1973, p. 18).

Evidencia-se assim, que “Como um universo tecnologico, a sociedade industrial
desenvolvida ¢ um universo politico, a fase mais atual da realizagdo de um projeto
historico especifico” (MARCUSE, 1973, p. 19). Em sociedades extremamente desiguais e
heterogéneas como a brasileira, atribui-se a politica educacional a tarefa de democratizar as
relacdes entre educacdo publica e privada, como forma de alavancar o livre mercado e ao
mesmo tempo atribui-se a educagdo publica a fungdo de democratizar a estrutura social que
se estabeleceu em fungdo dos avangos tecnologicos.

As estratégias sociais e agoes de governos convergem em politicas compensatorias,

em programas focalizados, voltados aqueles que ndo dispdem de condigdes de
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compartilhar do progresso material, seja por questdes de capacidade ou escolha
(HOFLING, 2001). Tais agdes ndo tem a pretensio de “[...] alterar as relacdes
estabelecidas na sociedade” (HOFLING, 2001, p. 38-39), apenas contribuir para ameniz-
las. Atribui-se a cada individuo a responsabilidade de se colocar, de acordo com seus
proprios méritos e possibilidades, em seu lugar adequado na estrutura social, por meio do
acesso aos direitos sociais, incorporados ao exercicio da cidadania.

Sob o argumento de promover a formagdo do cidaddo, a politica educacional passa
a postular uma aprendizagem com foco no desenvolvimento de habilidades e
competéncias, quando na verdade, deveria se pensar em possibilidade de uma formagado do
sujeito em termos mais significativos do que torna-lo “competitivo frente a ordem mundial
globalizada” (HOFLING, 2001, p. 40).

A leitura atenta da CF de 1988 e da LDB n.° 9.394/96 conduz a compreensao de
que as reformas educacionais implementadas desde a década de 1990, no Brasil, podem
estar contribuindo para reforcar a crise da formagdo cultural, por estarem diretamente
relacionadas a novos sentidos € a novos valores do conhecimento, ndo como sindénimo de
apropriacao da cultura, tendo em vista o exercicio da experiéncia do pensamento.

Mediante as orientagdes da politica educacional, ha indicios de que a educagao se
mantém no mesmo processo de racionalizagdo pelo qual passa o mercado de trabalho, ndo
mais porque tem que atender as suas exigéncias explicitas, mas porque lhe compete
desenvolver as condi¢des favoraveis para a construgdo do consenso. Dito de outro modo,
porque lhe cabe formar para a paz mundial, promovendo uma formagao ‘a prova da crise
nas relagdes sociais’ (DELORS, 1996).

Ao (re)afirmar a necessidade de propiciar a todos uma formagao basica comum, a
LDB n.° 9.394/96, amparada no Art. 210 da CF, além de estipular um amplo conjunto de
objetivos e de normas como forma de garantir o direito a educagao e a aprendizagem ao
longo da vida, estabelece critérios para a organizacdo curricular. Ao fazer mengdo ao
curriculo o Art. 27 da LDB n.° 9.394/96, afirma que para a formagao pretendida se tornar
bem-sucedida, os curriculos do ensino fundamental e médio devem levar em consideracao,
dentre outros aspectos, “[...] a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos

direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica”
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(BRASIL, 1996).

Para compreender como essas orientagdes se convertem em propostas para o
ensino, o que ensinar e para qué ensinar, devemos nos voltar para a analise dos documentos
orientadores do ensino. Galuch e Sforni (2011) ressaltam que as mudancas nas legislagdes
e normas para regulamentar o funcionamento da escola publica, fez com que uma série de
documentos fossem elaborados visando a efetivar as diretrizes expressas nos textos legais.

Dentre eles destacam-se os PCNs para o ensino fundamental e médio.

4.1.1 Parametros Curriculares Nacionais: identidade e cidadania

A expressdo Parametros Curriculares Nacionais primeiramente nos remete a ideia
de curriculo. No contexto das reformas educacionais da década de 1990, o curriculo esteve
amplamente em discussdo, ora sendo defendido como um curriculo basico comum, ora
porque se teciam criticas a propria ideia de curriculo. Conforme os estudos e os debates
foram se intensificando e se diversificando teoricamente, ficava evidente que o curriculo
ndo ¢ neutro, mas resultado de uma sele¢do de conhecimentos definidos a priori (SILVA,
2010).

Ao se dedicar ao estudo do curriculo com base na Teoria Critica da Sociedade,
Henry Giroux aponta as contradi¢des, a racionalidade técnica presente no curriculo como
expressao de um pensamento dominante e dominador (SILVA, 2010).

Ao apropriar-se da critica a razdo iluminista e das ideias de formacao cultural e
racionalidade técnica, o autor sinaliza um “[...] apagamento do carater social e histérico do
conhecimento” (SILVA, 2010, p. 51-52) presente nos curriculos do século XX. Para
Giroux, a medida que o curriculo se ampara em perspectivas técnicas, tende a se concentrar
em critérios de eficiéncia e de racionalidade, deixando para segundo plano o carater
historico, o ético e o politico das agdes humanas e sociais e do conhecimento, o que em
ultima instincia contribui para agravar a reprodu¢do das desigualdades e das injustigas
sociais.

Ao centrar sua aten¢do na forma como o curriculo se desenvolve na escola, Giroux

constata que ele se volta as relagdes sociais mais amplas de controle e de poder. E
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determinado pelo que acontece na economia e na produgdo. Portanto, ndo esta
simplesmente ligado a transmissdo de conhecimentos e aos objetivos; envolve uma
construcao de significados, ou seja, ¢ um lugar no qual se produzem ativamente e se criam
significados sociais e valores culturais (SILVA, 2010).

Sobre os significados, Silva (2010, p. 150) esclarece que

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

Segundo Silva (2010), ndo podemos olhar para o curriculo com inocéncia, pois

Esses significados, entretanto, ndo sdo simplesmente significados que se
sittam no nivel da consciéncia pessoal ou individual. Eles estdo
estritamente ligados a relagdes sociais de poder e desigualdade. Trata-se
de significados em disputa, de significados que sdo impostos, mas
também contestados. Na visdo de Giroux, hd pouca diferenca entre, de
um lado, o campo da pedagogia ¢ do curriculo e, de outro, o campo da
cultura. O que esta em jogo, em ambos, € uma politica cultural (SILVA,
2010, p. 55-56).

Tais consideragdes indicam a presenga de elementos culturais, politicos e
econOmicos no curriculo, que a partir da década de 1990 marcaram presenca na elaboracao
e na definicdo dos pardmetros curriculares no Brasil. Nao ¢ possivel conhecer, tampouco
pensar em possibilidades para o enfrentamento do curriculo vigente, sem entender como
ele foi pensado. Compreender em que medida os curriculos se constituem como
instrumento de dominagao e de controle permite desvelar os limites e as possibilidades de
transformé-lo em instrumento de oposi¢do e de resisténcia, tal como apontou Giroux
(SILVA, 2010).

No inicio da década de 1990, sob inspiragdo das ideias que fortalecem o processo
de redemocratizagdo do pais, os curriculos elaborados com base nas orientacdes da Lei
Federal n.° 5.692 de 11 de agosto de 1971, foram, na sua maioria, reformulados buscando
incorporar as novas teorias educacionais na defini¢do dos contetidos a serem ensinados.

Com o foco na democratizacdo da educagdo, do acesso e da permanéncia do aluno na
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escola, a preocupacdo voltou-se para as transformacdes pela qual passava a sociedade e as
novas geracoes de alunos que adentravam a escola.

Nesse contexto, a medida que eram ampliadas as oportunidades de acesso a escola
para a maioria da populacdo “entrava pelas portas das escolas uma nova realidade que nao
poderia ser mais ignorada” (BRASIL, 1997, p. 24). Tornou-se consenso considerar que era
preciso oportunizar a escolarizacdo dos varios grupos sociais que viviam um intenso
processo de migracdo do campo para as cidades e entre os estados, muito diferentes do
ponto de vista econdmico e social, e se preparar para receber as novas geragoes de alunos
que “[...] habituavam-se a presenca de novas tecnologias de comunicagdao” (BRASIL,
1997, p. 24), especialmente o radio e a televisdo, que se tornavam canais de informagao e
de formagao cultural.

Para os pesquisadores e professores no momento de propor a organizagcdo do
curriculo e definir a configuracao dos contetidos, era preciso considerar as necessidades de
“[...] um publico ligado a um presenteismo intenso, voltado para ideias de mudangas
constantes do novo cotidiano tecnologico” (BRASIL, 1997, p. 24).

No cenario brasileiro, a primeira vista, a preocupagao parecia ser, conforme Adorno
(1995, p. 18) com a “[...] formacao cultural (Bildung) dos homens”. Parecia haver clareza
que “A divergéncia persistente entre a cidade e o campo, a ndo-formagdo cultural do
agrario, cujas tradigdes sdo dedinantes e irrecuperaveis, ¢ uma das figuras em que a
barbarie se perpetua” (ADORNO, 1995, p. 67).

A educacdo, a escola e a formagdo deveriam corresponder a urbanidade e se
constituirem uma meta importante para todos. Ninguém podia “[...] ser recriminado por
ser do campo, mas ninguém deveria também transformar este fato em um mérito,
insistindo em permanecer assim” (ADORNO, 1995, p. 67). Todavia, acreditava-se que
bastava promover o acesso a escolarizagdo para superar a barbarie da nao-formacao
cultural evidenciada pelo éxodo rural e pela migragdo. Nao se tinha claro, conforme
Adorno (1995, p. 67), que “[...] o individuo s6 se emancipa quando se liberta do
imediatismo de relagdes que de maneira alguma s3o naturais, mas constituem meramente

residuos de um desenvolvimento historico desigual e ndo superado” e que nesse processo

ndo basta atribuir énfase aos “requintes da elegancia do espirito e da linguagem”. Assim
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propunha-se uma educacdo para todos, sem considerar que acesso nao significa
necessariamente formac¢do e que dependendo da maneira como ¢ oportunizado pode
agravar, ainda mais, a qualidade do ensino publico, pensando promové-la (ADORNO,
1995).

Na segunda metade da década de 1990, para atender ao disposto no art. 210 da CF
de 1988, que sinaliza para a criagdo de uma base nacional comum capaz de indicar
contetidos minimos e assegurar uma formacgao basica comum em todo territorio nacional,
assentada na ideia de respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais o
governo federal chamou para si a responsabilidade de uma base comum curricular (ABUD,
2016). Sob o amparo do Art. 26 da LDB n.° 9.394/96, que em consonancia com a CF de
1988, aponta que a base nacional comum deve “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”,
foram elaborados e publicados os PCNs.

A principio, os PCNs foram apresentados como um referencial para a educagao
basica na (re)elaboracdo e organizagdo curricular dos estados e municipios, de modo a
subsidiar a sele¢do e a organizacdo dos conteudos. Assim, os primeiros exemplares relativos
as séries iniciais 1* a 4* série foram publicados em 1997; em 1998 foram publicados os de
5* a 8" série e em 1999 os de ensino médio, sob a justificativa de servir de material de
apoio para a pratica pedagogica e contribuir para a reflexdo dos professores em todo o
territorio nacional.

Em sua aparéncia e do ponto de vista pedagdgico, os PCNs deveriam contribuir
para (re)dimensionar a organizacao escolar e o ensino incentivando reflexdes; direcionando
a “[...] elabora¢ao das metas educacionais para a qual deve[ria]lm convergir as agdes
politicas do Ministério da Educacdo e do Desporto, ligadas a elaboracdo de projetos
voltados para a formacdo inicial e continuada de professores e a proposicao da avaliacdo
nacional” (BRASIL, 2001, p. 36), mas em sua esséncia continham as inten¢des de conciliar
os anseio de uma educacdo democratica, justa e igualitaria para todos, por meio de
orientagdes para um curriculo comum e os interesses de uma politica econdomica, com

vistas a colaborar na manutencao da coesdo ¢ da ordem, controlando a formacado. Assim,
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em vez de sinalizar para a reducdo da manipulacdo e da coordenagdo, parecia pretender
amplid-la para promover a integracdo absoluta dos individuos a sociedade, e de certa
forma, ndo contrariar as determinagdes dos organismos internacionais (MARCUSE, 1973).

Arelaro (2005, p. 1054) afirma que na pratica, para além de se constituir como
referéncia na organizagdo dos curriculos, os pardmetros passaram a se constituir como
“[...] verdadeiros ‘Guias Curriculares’ — nome que o governo militar, nos anos de 1970,
escolheu para denominar os manuais que continham as suas orienta¢des curriculares”. O
conjunto de suas proposi¢des foram aceitas sem muitos questionamentos, abrindo-se para
um novo processo de formagdo, também voltado para a “programacao da vida”
(MARCUSE, 1999, p. 82), mas com alto grau de compreensdo treinada e apreensao
mecanica das coisas.

Retomando Marcuse (1999, p. 82), podemos dizer que a partir da elaboragdo e da
distribuicdo dos PCNs, a “mecanica da submissdao” se propagou da ordem econdmica e
tecnologica para a ordem politica e social e passou a governar as agdes € o desempenho nas
escolas, ndo apenas por definir formas de orientar a conduta dos individuos, mas por
advogar a favor de atitudes e de comportamentos que visavam ajustes ¢ adapta¢des em prol
da formagao para o exercicio da cidadania.

Para compreender como isso ocorre ¢ em que medida podem ser percebidas nas
propostas para o ensino de historia, convém destacar que o contexto da década de 1990 foi
promissor para o campo da Histdria. A maneira de concebé-la e a0 mesmo tempo organizar
as propostas de ensino comecou a sofrer diferentes contestacdes, sob influéncia de novas
perspectivas historiograficas.

Contrapondo-se ao pensamento positivista, na segunda metade do século XIX, uma
forma de explicar a realidade, sedimentada nos estudos de Marx e Engels, firmou-se como
critica ao capital e a maneira como a sociedade estava se organizando para atender as suas
demandas — o materialismo histdrico-dialético. Até a década de 1980, prevaleceu a vertente
tradicional do materialismo, fundamentada no marxismo ortodoxo, de modo que as
analises eram orientadas pelo viés economico (SEVERINO, 2008). A partir da década de
1980, seguindo a linha de andlise da perspectiva tradicional marxista que entende a

possibilidade de uma histéria rumo a revolugdo, alguns historiadores, como Eric
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Hobsbawm (1917-2012), passaram a refutar a redugdo da explicacdo historica ao
econdmico e incorporar aspectos sociais € culturais em suas abordagens, considerando
relevante a articulacdo entre essas dimensdes para a compreensao das relagdes de poder.

Mediante essa concepcao, ndo se renuncia a analise da sociedade em sua totalidade,
busca-se explica-la a partir do movimento do capital e da luta de classes sociais que se
conflitam, cuja classe trabalhadora pode assumir os meios de producdo caso 'faca a
revolucdo'. Entende-se o processo de luta de classes como o movimento da historia. Assim,
a histéria é concebida como um processo capaz de, pela luta de classes, conduzir a
sociedade sem classes, a sociedade perfeita, liberta da labuta, ou seja, livre das relagdes de
producdo e de exploracdo por meio do trabalho (SEVERINO, 2008).

Portanto, enquanto na concepg¢ao positivista o sujeito historico ¢ o heroi, os grandes
homens da sociedade e seus feitos/realizagdes, para a marxista sdo os trabalhadores, os
sujeitos sociais atuantes, capazes de gestar a transformacdo social, & medida que faz
historia e ¢ influenciado por ela, em uma relagdo reciproca. Logo, o ensino de historia deve
explicar a dinamica da sociedade, evidenciando as relagdes de trabalho, a exploracdo do
homem pelo homem e as desigualdades sociais dispondo-se a desvelar a ideologia da
sociedade capitalista. Desse modo, cabe aos historiadores a historicizacao dos conteudos.

Essa forma de pensamento ndo so6 representou como representa para a Historia uma
possibilidade de analise e de interpretagdo da sociedade, do modo de produgdo, das
estruturas sociais, dos bens materiais, das estruturas e forma de organizacdo do poder.
Transpondo-a para o contexto de nossas reflexdes, remete-nos a seguinte questdo: como
estamos na sociedade do ndo trabalho, como as classes poderdo se organizar politicamente
e conscientizar-se da condi¢do de exploracdo, de dominacdo e de alienagdo, uma vez que
ha outros meios que tornam a opressdo social cada vez mais 'opressora' ¢ andénima, se
considerarmos que a exploracdo e a alienacdo se prolongam para os ambitos social e
cultural? Ser4 que o materialismo historico, por si, € capaz de explicar essas questdes? Ou,
sera que chegaremos a igualdade, a uma sociedade sem classes pela revolu¢ao?

Na continuidade do pensamento marxista, Marc Bloch (1886-1944) e Lucien
Febvre (1878-1956), adeptos da chamada Escola dos Annales, buscaram desenvolver uma

teoria capaz de se opor a histdria tradicional positivista e a tendéncia marxista que, embora
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valorizando as relagdes sociais, politicas e culturais, mantinha o modelo explicativo da
realidade baseado no viés econdmico — a Nova Historia, cuja caracteristica principal ¢ a
rentincia a ideia de historia presa ao passado e a incorporagdo da ideia de uma historia do
presente, lugar de onde emergem as questdoes que devem ser consideradas como problema
para o historiador. Bittencourt (2009) explica que no decorrer dos anos 1980, ocorreu uma
ampliacdo dessa perspectiva historiografica desenvolvendo-se uma concepc¢do de historia
cultural conhecida como Nova Historia Cultural.

Aponta-se que uma das contribuicdes significativas dos estudos desenvolvidos no
ambito da Escola dos Annales foi a ampliacdo da nogao de tempo historico. Contrapondo-
se ao conceito de tempo histdrico linear, continuo, irreversivel e progressivo, como
expressdo da sucessdo dos fatos, Fernando Braudel, desenvolveu o conceito de tempo de
longa duracdo (tempo das estruturas, das organizagdes, daquilo que da sustentacdo), de
média duragdo (tempo das conjunturas, do contexto, das circunstancias, da condi¢cdo) e de
curta duragdo (tempo do acontecimento), que contempla a ideia de um tempo multiplo,
pluridirecionado, com vérias dimensdes e diferentes duragdes, marcado por
descontinuidades, rupturas, permanéncias e transformagdes (BRASIL, 1997).

Sob o enfoque dessa perspectiva ocorreu a aproximagao da Historia com a
Antropologia e com outras areas do conhecimento, como a psicologia, abrindo-se a
possibilidade de estudos acerca dos comportamentos e das mentalidades. Assim, a histéria
passou a abordar nao sé aspectos ligados a vida material, mas a vida imaterial dos homens,
ampliando os estudos das mentalidades, do imaginario e do cotidiano. Tematicas
relacionadas a historia social, ao cotidiano, a mentalidade passaram a ser indicadas para
compor as aulas de Historia em todos os niveis da escolaridade (ABUD, 2016) visando
estimular o estudo dos modos de viver, de ser e de pensar de diferentes povos e grupos que
compdem uma determinada sociedade. Novas fontes e novos objetos de estudo comegaram
a ser incorporados aos estudos histdricos, como processos judiciais, inquéritos policiais,
boletins de ocorréncia, entre outros (SLENES, 1988; CHALHOUB, 2001)

Sob a odtica desses estudos, a histéria deixou de ser expressdo dos feitos dos grandes
homens (herois) para se tornar uma historia dos sujeitos, uma historia-problema, centrada

nas relagdes entre dominantes e dominados e nas formas de resisténcia, quer sejam
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coletivas, quer sejam individuais, quer sejam fisicas, quer sejam psicoldgicas. De uma
perspectiva de historia totalizante passou-se a abarcar as varias dimensdes da historia
humana — a histéria das mulheres, a dos negros, a dos indigenas, a das criangas, ou seja, a
historia dos grupos marginalizados da sociedade, valorizando as relagcdes sociais, o
imaginario, as mentalidades coletivas, bem como os mecanismos de resisténcia ante a
dominagdo desenvolvidos por esses grupos em suas especificidades (SLENES, 1988;
CHALHOUB, 2001), voltando-se para a histéria dos movimentos e das lutas sociais, de
determinados grupos.

Nesse sentido, assim como o materialismo historico-dialético foi duramente
criticado por supervalorizar o viés econdmico, essa forma de explicagdo também recebeu
criticas. Para exemplificar, Hobsbawm (2013, p. 75) argumenta que “[...] ndo existe uma
coisa do tipo historia econdmica, social, antropoldgica, ou historia psicanalitica: existe

apenas historia”. Para ele, a

[...] tendéncia a fragmentagao foi fortalecida por um terceiro fendmeno:
a expansao espetacular do campo dos estudos historicos que,
provavelmente, € a realizagdo mais notavel dos Ultimos vinte ou trinta

anos. [...] toda historia agora ¢ selegio (HOBSBAWM, 2013, p. 75).
Para o autor, a tendéncia a fragmentacdo cultiva um conceito de histéria como algo
a-historico. Ao fragmentar-se Historia e ensino de histdria, passam a se constituir como
reflexo de um contetido social objetivo, contribuindo para a formalizagdo dos mecanismos
sociais por meio dos quais se anulam as possibilidades de compreensdao do processo
histérico. O que € historicamente determinado ou definido como objeto de estudo
desvincula-se de sua totalidade, dificultando a compreensdo de que os embates e a
violéncia entre os homens gerados pelo contexto universal pouco se alteraram na histéria
(HOBSBAWM, 2013). Dito de outra maneira, fortalece uma visao de sociedade dividida
em grupos € ndo em classes. Os grupos fortalecidos corroboram para eliminar a ideia de
classes — instrumento de luta para os marxistas, enquanto a sociedade permanece a mesma.
Contudo, o exposto ¢ apenas uma descri¢cdo € ndo interpretagdo de certos elementos
fundantes da dialética materialista e da nova historia cultural. Ao discorrer sobre 4 ideia de

Historia Natural, Adorno (1932) torna manifesta sua vontade de estabelecer relagcdes com
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o materialismo, mas por questdes objetivas, justifica que ndo ¢ o momento, posicionando-
se “[...] como uma instancia judicial do materialismo dialético” (ADORNO, 1932, p. 27)
para dizer que “[...] a historia, tal como a encontramos, se d4 como algo absolutamente
descontinuado, e, neste caso, ndo contém apenas fatos e circunstancias disparatados mas
também disparidades estruturais” (ADORNO,1932, p. 22).

Poderiamos argumentar e até mesmo estabelecer relagdes entre materialismo
historico, nova historia cultural e Teoria Critica da Sociedade, mas como o proprio Adorno
(1932, p. 28) orienta, o objetivo ndo deve ser o “[...] complemento de uma doutrina por
outra, ¢ sim [a] interpretacdo imanente de uma teoria”. Para Adorno (1932, p. 19), a
questdo ndo deve ser apresentar conceitos, um separado do outro, apenas pensando em um
esclarecimento, mas sim considera-los a partir “[...] de uma constelacdo de ideias e, a
saber, da idéia de transitoriedade, da de significado, da idéia de natureza e da idéia de
historia”, para se analisar fendmenos historicos.

Como nosso objeto ¢ o ensino de histdria, a questdo limita-se a destacar que essas
ideias adentram o cenario nacional e passam a influenciar as discussdes e as propostas de
ensino de histéria em consonancia com uma determinada perspectiva de educacdo. Por
intermédio delas ocorre no Brasil, no fim da década de 80 e ao longo da década de 1990, a
tentativa de desenvolver os pressupostos da “chamada Historia Critica” (BRASIL, 1997) —
pseudocritica. E nesse contexto de reformas educacionais, de redimensionamento ¢ de
amplia¢do do pensamento tedrico que os PCNs de Historia sao elaborados.

Nesse contexto, se, por um lado, intensificam-se os esforcos em defesa de uma
perspectiva de ensino capaz de “[....] desenvolver nos alunos atitudes intelectuais de
desmistificagdo das ideologias, a comecar pela analise das manipulagdes dos meios de
comunicac¢do de massas e da sociedade de consumo” (BRASIL, 1997, p. 29), com vistas a
considerar o fato histérico em suas multiplas dimensdes, fossem elas: social, politica,
econdmica e cultural, por outro lado, a grande questdo era o alinhamento da educacdo as
orientacdes dos organismos internacionais.

Como escreveu Adorno (1995, p. 66), “[...] por meio de palavras que unem as
frases entre si na superficie da linguagem” os PCNs, tornaram-se conhecidos por um

conjunto de tematicas a serem trabalhadas, que “no plano da reflexdo sobre o objeto
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revelam-se totalmente desprovidas de conteudo”. Ao analisarmos a perspectiva de
formacdo subjacente aos PCNs, percebemos que a maxima do discurso se tornou a
formacao para a cidadania, como expressdo do exercicio de direitos e de deveres.

Esse objetivo ¢ evidenciado na Introducdo aos PCNs de 1* a 4* séries, como

podemos ver na passagem a seguir:

[...] respeitadas as diversidades culturais, regionais, étnicas, religiosas e
politicas que atravessam uma sociedade multipla, estratificada e
complexa, a educagdo possa atuar, decisivamente, no processo de
constru¢do da cidadania, tendo como meta o ideal de uma crescente
igualdade de direitos entre os cidaddos, baseado nos principios
democraticos. Essa igualdade implica necessariamente o acesso a
totalidade dos bens publicos, entre os quais o conjunto dos
conhecimentos socialmente relevantes (BRASIL, 2001, p. 13).

Em suas consideragdes preliminares, o documento aponta para o respeito a
diversidade como contributo a construcao da cidadania baseada no principio democratico
da igualdade de direitos. Observa-se que a ideia de igualdade esta relacionada ao direito de
ter acesso a educagdo publica e a conhecimentos escolares compativeis com as reais
necessidades dos alunos. Postula-se que a educacdo deve garantir “[...] aprendizagens
essenciais para a formagdo de cidaddos autdbnomos, criticos e participativos, capazes de
atuar com competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem”
(BRASIL, 2001, p. 33).

Essa ideia nos remete ao Relatorio FEducacdo um Tesouro a Descobrir
(DELORS,1996) que ainda hoje permanece atual, pois mediante as orientagcdes propaladas
por ele, formulou-se como consenso que em uma sociedade democratica a educacao deve
ter como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos entre os cidaddos’. Da

perspectiva apontada pelo Relatorio (DELORS, 1996, p. 60)

A educacdo ndo pode contentar-se em reunir as pessoas, fazendo-as aderir
a valores comuns forjados no passado. Deve, também, responder a
questdo: viver juntos, com que finalidades, para fazer o qué? e dar a cada

2 . ~ ~ - . .
Aprofundaremos a discussdo sobre a questdo dos direitos no proximo topico.
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um, ao longo de toda a vida, a capacidade de participar, ativamente, num
projeto de sociedade. O sistema educativo tem, pois, por missdo explicita
ou implicita, preparar cada um para este papel social. Nas sociedades
complexas atuais, a participacdo em projetos comuns ultrapassa em muito
a ordem do politico em sentido estrito. E de fato no dia-a-dia, na sua
atividade profissional, cultural, associativa, de consumidor, que cada
membro da coletividade deve assumir as suas responsabilidades em
relacdo aos outros.

Sob a perspectiva de um desenvolvimento humano atrelado ao exercicio exemplar
da cidadania “[...] a preparagdo para uma participagao ativa na vida do cidadao tornou-se
para a educacdo uma missdo de carater geral” (DELORS, 1996, p. 61). Para além dos
valores comuns forjados por meio da formagdo civica, a educagao deveria desenvolver em
cada individuo a vontade de viver juntos, de participar de projetos comuns preparando-os
para assumir responsabilidade em relacdo a si mesmos e aos outros, ou seja, para
resolverem os problemas, que passavam a ser, cada vez mais dos individuos, da
comunidade, mas nao raro do Estado, dos poderes publicos,

No contexto da década de 1990, em que os principios democraticos se expandiram
pelo mundo, tornou-se consenso que a democracia precisava “[...] progredir, segundo
formas e fases adaptadas a situagdo de cada pais” (DELORS, 1996, p. 67). Por considerar
que ha varios niveis de intervencdo que podem completar-se mutuamente no processo de
constru¢do de uma democracia e que a preparacao para a cidadania ndo precisa se efetivar
de maneira uniforme nos moldes considerados modernos, mas articular-se as demandas da
sociedade, ocorreu uma mudanga na forma de se conceber a preparagdo para a participagao
ativa num projeto de sociedade comum. Para prepara-los para esta participagdo, cabia a
educacao tornar conhecidos seus direitos e deveres, de modo a desenvolver e estimular as
competéncias sociais necessarias para o convivio social.

Se, em um primeiro momento, a aprendizagem do exercicio do papel social, em
funcdo de codigos estabelecidos, era suficiente e cabia a escola basica assumir essa
responsabilidade ou tarefa, que consistia na instru¢do civica concebida como uma
“alfabetizacdo politica” elementar, como vimos acontecer no periodo da ditadura por meio
das disciplinas e das cartilhas de Moral e Civica, nesse momento mediante o objetivo do
respeito a diversidade e a tolerancia, decide-se que a instru¢do ndo se pode limitar apenas

ao estudo e ao aprendizado por meio de uma simples matéria de ensino (DELORS, 1996).
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Tem-se claro que preparar o aluno para a participagao ativa na vida da sociedade do

século XXI,

Nao se trata, com efeito, de ensinar preceitos ou cddigos rigidos,
acabando por cair na doutrina¢do. Trata-se sim, de fazer da escola um
modelo de pratica democratica que leve as criangas a compreender, a
partir de problemas concretos, quais sdo os seus direitos e deveres, e
como o exercicio da sua liberdade é limitado pelo exercicio dos direitos e
da liberdade dos outros (DELORS, 1996, p. 61).

Trata-se de estabelecer uma relacdo entre a educacdo e a pratica de uma cidadania
participativa assentada no respeito aos direitos e aos deveres dos cidaddos. Entende-se que
a preparacao de cada individuo para o exercicio dos seus direitos e deveres deve resultar de
uma educacdo cujo objetivo deve ser a construcdo de uma sociedade civil ativa,
responsavel, solidaria e respeitadora dos direitos fundamentais de cada um. Essa educacdo
e preparacdo dos cidaddos deve realizar-se “[...] durante toda a vida para se tornar uma
linha de forga da sociedade civil e da democracia participativa” (DELORS, 1996, p. 63).

Tais ideias e proposi¢des ndo so serviram de base para a elaboragdo dos PCNs
como passaram a orientar a formagdo, por meio do ensino de historia. Delors (1996),
sinalizou que sempre que a conjuntura econdmica ou socioldgica tornar particularmente
conflituosa a coabitacdo de varias culturas, a educacdao devera contar com a colaboragao
das ciéncias sociais € humanas, sobretudo com a participagdo da histdria e da filosofia. “A
filosofia, porque desenvolve o espirito critico indispensavel ao funcionamento da
democracia; a historia porque € insubstituivel na sua fungdo de ampliar os horizontes do
individuo e de fazer com que tome consciéncia das identidades coletivas” (DELORS,
1996, p. 60).

Nesse sentido, nao ha como negar que os PCNs de Historia representaram avangos.
Como resultado das criticas aos estudos sociais e da luta de pesquisadores e historiadores,
os PCNs de Historia marcaram a volta da Historia e da Geografia como disciplinas
auténomas no curriculo, em contraposicdo ao que vinha sendo legitimado anteriormente. E
fato que do ponto de vista da historiografia os PCNs de Historia incorporaram aspectos das
diferentes tendéncias historiograficas que permitiram reelaborar o saber historico escolar e
redefinir trés conceitos fundamentais: o de fato histérico, sujeito historico e tempo

historico para orientar, por exemplo, os fatos que seriam investigados, os sujeitos que
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teriam voz e as nogdes de tempo que seriam trabalhadas (BRASIL, 1997), contudo a
perspectiva de formacdo foi ajustada as orientagdes da politica educacional e
consequentemente dos organismos internacionais.

Assim como as finalidades da educacdo, as finalidades do ensino de historia foram
reformuladas e nos PCNs de Historia a preocupagao passou a ser com a contribuicdo que a
disciplina poderia dar para o “[...] desenvolvimento dos alunos como sujeitos conscientes,
capazes de entender a Histéria como conhecimento, como experiéncia e pratica de
cidadania” (BRASIL, 1997, p. 25). Mesmo incorporando elementos das novas tendéncias
historiograficas, o ensino da disciplina na escola deveria contribuir para a construgdo de
valores democraticos e desenvolver a¢gdes afirmativas, em uma sociedade extremamente
desigual do ponto de vista econdmico e social, o que de certa forma o levou a se constituir
como resposta as demandas sociais.

A proposta para o ensino de historia apresentada pelos PCNs revela uma sintonia

com os objetivos anunciados para educagdo do século XXI, quando afirma:

As escolhas do que e como ensinar sdo provenientes de uma série de
fatores e ndo exclusivamente das mudangas historiograficas. Relacionam-
se com a série de transformacdes da sociedade, especialmente a expansao
escolar para um publico culturalmente diversificado, com a intensa
relagdo entre os estudantes com as informagdes difundidas pelos meios de
comunicacdo, com as contribuicdes pedagogicas especialmente da
Psicologia social e cognitiva e com propostas pedagogicas que defendem
trabalhos de natureza interdisciplinar (BRASIL, 1997, p. 26).

Fica explicito nos PCNs de historia, dentre outras orientagdes do relatorio Delors
(1996) para a educacao do século XXI, a constitui¢do da identidade. Os PCNs de historia
apontam que para a sociedade de fins da década de 1990, a questao da identidade era uma
questdo de dimensdes abrangentes. Devido ao processo migratdrio, novas formas de
relagdes sociais e culturais se estabeleciam, tornando necessario reafirmar a identidade que
se desgastava com a perda dos valores historicamente constituidos em uma nacionalidade.
Assim como a educagdo, em sua perspectiva mais ampla, o ensino de historia poderia
contribuir para resolver os problemas postos pela ruptura dos lagos sociais e assim

promover e desenvolver a identidade nacional e social, elemento basico da coesao social.

Acreditava-se que o ensino de historia cumpriria com éxito esta tarefa, desde que
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desenvolvesse as condi¢cdes para a promog¢ao e integragdo dos grupos minoritarios,
mobilizando os proprios individuos para o respeito mutuo, incluindo o respeito a
personalidade individual. Portanto, o objetivo geral do ensino de historia passou ser a
formagdo para a cidadania, mas com foco na “[...] atuacdo do individuo em suas relagdes
pessoais com o grupo de convivio, suas afetividades e sua participacdo no coletivo
(BRASIL, 1997, p. 27)".

Definiu-se como objetivo especifico a constituicdo da no¢do de identidade, ndo de
uma identidade individual, mas social, voltada para a inser¢ao nos grupos de convivéncia
que compdem a totalidade da sociedade. A constituicdo da identidade social deveria
perpassar a construcdo das nocdes de diferengas e de semelhancas, passando pela
“compreensao do ‘eu’ e a percepgdo do ‘outro’, do estranho que se apresenta como alguém
diferente” (BRASIL, 1997, p. 32) e por fim a compreensao do” n6s”, quem somos e quais
nossas responsabilidades em relacdo a ndés mesmos e ao outro. Considera-se que para
existir a compreensdo do “nods”, ¢ importante a identificacio de elementos culturais
comuns no grupo local e comum a populagdo nacional e, ainda, a percepc¢do de que outros
grupos e povos, proximos ou distantes no tempo e no espago, constroem modos de vida
diferenciados.

Ao focar no potencial do ensino de histéria para a formagdo com énfase na
constitui¢do da identidade como condi¢do necessaria para pratica da cidadania, o ensino
ndo se mantém preso “[...] as formulas prontas do discurso dos livros didaticos ou relegada
a praticas esporadicas determinadas pelo calendario civico” (BRASIL, 2001, p. 25), mas
distancia-se dos referenciais historicos em relagdo a possibilidade de uma formacao
voltada para a conscientizagdo. Percebe-se que a constituicdo da identidade visa permitir
ao homem viver em sociedade, mas ndo necessariamente realizar experiéncias como
cidaddo. Por detras da ideia de identidades comuns e plurais busca-se o tempo todo
conciliar forcas opostas, que poderiam se configurar como elemento ou possibilidade de
uma vida transformada para todos.

Assim, a formag¢ao da identidade passa a se constituir como objeto de controle. A
ideia ¢ anular as possibilidades de uma educagao para a autonomia, a qual ndo se efetiva

sem a plenitude de desenvolvimento do processo de subjetivacdo e individualizagdo, “[...]
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aspectos centrais para se abarcar na experiéncia educacional todas as pessoas,
independente de seu pertencimento a grupos de classe social, de género, de etnias e outras
singularidades” (VILELA, 2006, p.75), ou seja, elementos substanciais para o
desenvolvimento de relagdes de respeito a diversidade.

Sob o principio da identidade, tudo aquilo que ndo se assemelha a uma ideia de
identidade de carater racional, torna-se o “nao-idéntico”. Logo, a ideia de identidade ¢
falsa, busca constituir uma pseudoidentidade, que s6 se concretiza eliminando a
subjetividade da totalidade, para transforma-la em objetividade — identidade racional
objetiva (ADORNO, 2009, p. 13). “A identidade reside na ndo-identidade, no ainda nao
acontecido, que o acontecido anuncia. Asserir que sempre sucedeu o mesmo ¢ falso na sua
imediatidade, e s6 verdadeiro gracas a dindmica da totalidade” (ADORNO, 1951, p. 229).

Dizer que somos idénticos ¢ falso no que se refere a constituicdo do eu, so ¢é
verdadeiro pela logica e dinamica da totalidade. Quando se reduz a totalidade a uma tnica
identidade e vice-versa, como forma de manter o controle, se reduz a ndés mesmos como
meros objetos, desprovidos de conhecimento para reconhecer nas diferencas a nossa
identidade como seres humanos. Essa ideia de identidade pode nos conduzir a frieza, a ndo
aceitagdo, nesse caso aquele que ¢ diferente, torna-se suscetivel de rejeicdo. Diz respeito a
uma identidade de massa, com forte potencial para nos conduzir ao horror, principalmente
quando se objetiva forja-la pela imposigdo na forma de lei.’

S6 € possivel uma identidade quando ha possibilidade de se constituir como sujeito,
como individuo dotado de certas caracteristicas que o diferenciam dos demais. Ser
diferente do ponto de vista da identidade como expressdo da subjetividade ¢ o que no
passado distinguia os homens da maquinaria e hoje pode diferencia-lo da técnica —
tecnologia.

De acordo com Adorno (1995, p. 153), essa ideia de identidade apontada pelos
PCNs de historia conduz a uma “nao-individuacdo”, a uma “atitude colaboracionista”,
busca preparar o individuo para colaborar na constru¢do de uma sociedade harmonica. A
ndo-individuagdo, a eliminagdo da individualidade, conduz ao “[...] enfraquecimento da

19

formacdo do eu, que de ha muito ¢ conhecida da psicologia como 'fraqueza do eu

3 . . .
Trataremos da lei no préoximo topico.



109

(ADORNO, 1995, p. 153). Nesse sentido a situagao tende a ser paradoxal,

Uma educacdo sem individuos é opressiva, repressiva. Mas quando
procuramos cultivar individuos da mesma maneira que cultivamos
plantas que regamos com agua, entdo isto tem algo de quimérico e de
ideologico. A unica possibilidade que existe é tornar tudo isso consciente
na educagdo (ADORNO, 1995, p. 154)

Assim como ¢ opressiva uma formacao desvinculada da individualidade, talvez nao
seja possivel educar as pessoas para a originalidade, conservando a individualidade de cada
uma, pois € preciso considerar que elas se formam no processo da experiéncia do “ndo-eu
no outro” (ADORNO, 1995, p. 153). Em qualquer situagdo, antes de conservar a
individualidade ou fortalecer uma ideia de identidade € preciso tornar consciente os limites
que impedem o individuo de se constituir como for¢a capaz de estimular a resisténcia.

Ao alinhar-se as orientagdes extrapedagogicas da perspectiva de educagdo
propalada pelos organismos internacionais, os PCNs de Historia revelam os limites para a
concretizagdo de um ensino de histéria critico. Ao aderir a adequagdo de conceitos
importantes para a compreensdo da totalidade histérica com vista a formagdo para a
cidadania participativa, ndo s6 a ideia de identidade se torna passivel de critica, mas os
proprios conceitos de democracia e de cidadania também. Conforme sdo apresentados e
orientados para serem vivenciados, aparecem como resultado de uma reelaboracao, que em
ultima instancia, tende a se consubstanciar em ameacga a propria democracia.

Para entender como e por que isso ocorre, voltemo-nos para Horkheimer e Adorno
(1985) e para Marcuse (1973) que permitem compreender que desde que a razdo se
converteu em instrumentalidade, ndo raras as vezes, a classe dominante se apropria de
pressupostos e conceitos que historicamente fizeram e ainda fazem parte das lutas das
classes populares, para justificar e legitimar a consolidacdo de uma determinada forma de

organizagao social, como consequéncia

[...] velhos conceitos historicos sdo invalidados por redefinigdes
operacionais atualizadas. As redefini¢des sao falsificacdes que, impostas
pelas poténcias existentes e pelos poderes de fato, servem para
transformar a falsidade em verdade. A linguagem funcional ¢
radicalmente anti-historica: a racionalidade operacional tem pouco lugar
€ pouco uso para a razdo histérica (MARCUSE, 1973, p. 103).
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A medida que sdo reformulados e ajustados aos interesses neoliberais, ao conjunto
de proposigdes expressos no Delors (1996), democracia e cidadania tendem a tornar-se
funcionais e radicalmente anti-histérico, ou seja, o verdadeiro sentido desses conceitos €
suprimido pela racionalidade operacional e assim como a linguagem técnica deixa pouco
lugar e pouco espago para o exercicio da razdo historica (MARCUSE, 1973), para o
exercicio daquilo que de fato deveriam ser.

Sob o véu da racionalidade, democracia e cidadania passam a ser entendidas e
concebidas a partir da ideia de formalizagdo da atuagdo social e legitimam-se fazendo uso
de uma linguagem técnica e funcional, que as reduz a participagdo dos individuos ao
exercicio de direitos e deveres ratificados por lei, o que em sintese ndo ¢ errado, mas nao
advém de uma consciéncia histdrica, Unica capaz de possibilitar a compreensdo das
contradigdes. A ideia de democracia e de cidadania assentada em direitos e deveres,
contraria a ideia de cidadania critica voltada a conscientizagao das relagdes de poder, que
possibilita questionar a ordem estabelecida, o status quo e o papel dos individuos na
construcdo da sociedade em que se vive.

Assim,

[...] a validade historica de ideias como liberdade, igualdade, justiga,
individuo subsiste precisamente em seu contetido ainda irrealizado — pois
ndo podem ser relacionados com a realidade existente, que ndo as
confirma, nem as pode confirmar, porque sdo negadas precisamente pelo
funcionamento daquelas institui¢des que deveriam realizar essas ideias
(MARCUSE, 2001, p. 81).

Isso refor¢a que ha um descompasso entre os propdsitos anunciados e o verdadeiro
sentido dos termos empregados. Como a ideia de uma sociedade livre ndo pode ser
suprimida, mas também ndo pode ser adequadamente definida nos termos tradicionais das
ideias de liberdade economica, politica e intelectual, essas liberdades sdo reprimidas, nao
porque tenham se tornado insignificantes, mas por serem demasiado significativas para
serem permitidas nas formas tradicionais (MARCUSE, 1973). Portanto, novas
modalidades de concepcdo de liberdade, de cidadania, de democracia, a medida que se
tornam necessarias, passam a fazer parte dos discursos da politica educacional, cuja

intengdo ¢ fazer com que por meio do ensino passem a corresponder aos anseios da

sociedade.
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Nesse processo, a Historia ¢ apontada como a disciplina escolar capaz de articular
as orientacdes do presente com a consciéncia que se pretende desenvolver no sentido de
moldar o agir humano, suas intengdes e expectativas em relagdo a forma de organizagdo da
sociedade necessaria para o seu tempo.

Benjamin (1987, p. 229), por sua vez, corrobora a compreensao de que o atributo de
democracia e cidadania participativa ¢ controvertido e pode ser criticado. “Mas, para ser
rigorosa, a critica precisa ir além deles e concentrar-se no que lhes ¢ comum”
(BENJAMIN, 1987, p. 229). Observa-se que nos PCNs de Histéria passa a figurar uma
proposta de formagdo para a cidadania que visa “[...] garantir uma harmonia
preestabelecida entre comportamento organizado e espontineo, pensamento
precondicionado e pensamento livre, subordina¢do e convic¢do” (MARCUSE, 1973, p.
66). Nao por acaso, ela envolve varios fatores, inclusive a manipulagdo da ideia de
autonomia que converge para a heteronomia.

Tal como diz Adorno (1995, p. 67) “[...] palavras situadas fora do horizonte da
experiéncia de quem fala” (ADORNO, 1995, p. 67), podem dificultar a compreensdo. Para
o autor palavras ajustadas ou “[...] expressdes quase sempre sao bens culturais decadentes
da elite ou, em termos menos cientificos, roupas finas de segunda mao, que chegam ao
setor denominado pedagdgico somente apds ja ndo comover ninguém no ambito das
ciéncias puras do espirito” (ADORNO, 1995, p. 67).

O que se propde por meio da teoria e, mais ainda, da pratica a partir do ensino de
historia, faz parte de um conceito de cidadania e mais precisamente de democracia “[...]
determinadas por um conceito dogmatico de progresso” (BENJAMIN, 1987, p. 229), cujo
interesse para com a transformacdo da realidade, ¢ mera aparéncia. Nesse sentido, a énfase
ndo ¢ em um ensino de histéria como instrumento capaz de conscientizar os individuos
mediante o desvelamento das relagdes de poder que envolvem a dindmica da vida em
sociedade, o que poderia contribuir para uma formagdo para a emancipagdo. Parafraseando
Benjamin (1987, p. 229), a critica da ideia de cidadania tem como pressuposto a critica da
ideia do exercicio dessa ideia — a participativa.

Diz-se que a formacdo para a cidadania € necessaria para “preservar o regime

democratico” (BRASIL, 2013, p. 105), mas a ideia de cidadania da maneira como ¢
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afirmada para ser exercida mediante a participacdo na vida, de modo que os individuos
assumam responsabilidades, obriga¢des e habilidades reporta-nos “[...] a forma como a
ideia de cidadania foi tratada no Brasil e, em muitos casos, ainda o ¢. Reveste-se de uma
caracteristica — para usar os termos de Hannah Arendt — essencialmente ‘social’”
(BRASIL, 2013, p. 18). Isso significa dizer que a ideia de cidadania tem um sentido social,
liga-se a necessidade de satisfagdo das necessidades humanas de existéncia. Tanto que
ainda hoje, ¢ comum associar a cidadania ao “acesso dos individuos aos bens e servigos de
uma sociedade moderna”. Isso nos impele a indagar de quais direitos estamos falando
quando falamos de cidadania?

Temos como hipotese que a ideia de cidadania que adentra o século XXI sofre

algumas alteragdes, acréscimos. E, para isso, ensina-se o qué? Ha evidéncias de que

Uma Histodria escolar concebida como 'pedagogia do cidaddo’ mantém-
-se em curriculos do século XXI como importante instrumento educativo
de formagdo para o exercicio da democracia, mas em confronto com as
novas tendéncias de uma educa¢ao tecnicista cuja prioridade ¢ formar 'o
cidadao do mundo capitalista global' sob novas formas de individualismo
submetido aos ritmos do mundo digital (BITTENCOURT, 2018, p. 127-
128).

Dai a importancia de continuarmos refletindo.

4.1.2 Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) de 2013: cidadania e tolerancia

Pouco mais de uma década da publicagdo dos PCNs foram apresentadas em 2013 as
Novas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica (DCNEB) (BRASIL, 2013a).
Como documento oficial da politica educacional brasileira e complementar aos PCNs —
referenciais para a organizacgdo curricular de 1997, as Diretrizes de 2013, reafirmaram o
compromisso de

[...] inspirar as institui¢des educacionais e os sistemas de educacdo na
elaboragdo de suas politicas de gestdo, bem como de seus projetos
politico-pedagdgicos com vistas a garantir o acesso, a permanéncia € o
sucesso dos alunos resultante de uma educagdo de qualidade social que
contribua decisivamente para constru¢do de uma sociedade mais justa e
mais fraterna (BRASIL, 2013a, p. 5).
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As DCNEB (BRASIL, 2013a), entendidas como um conjunto de orientagdes para a
acao didatico pedagogica, por meio do qual objetiva-se disseminar os principios, critérios e
procedimentos a serem observados na organizacdo, articulagdo, desenvolvimento e a
avaliagdo das propostas curriculares e pedagdgicas, redefiniram as metas e finalidades da
educagdo para as areas especificas de ensino, apontando para uma educagdo de qualidade
social.

Em conformidade com o Art. n.° 208 da CF de 1988, o qual estabelece que o dever
do Estado para com a educacdo se efetiva com a garantia do “Ensino Fundamental
obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele nao
tiveram acesso na idade propria”, as DCNEB incorporam ao discurso em defesa de uma
educagdo democratica a ideia de valorizacdo da diversidade humana, social, cultural,

econdmica com o intuito de

[...] garantir o desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a
marginalizagdo e reduzir as desigualdades sociais e regionais; promover o
bem de todos sem preconceitos de origem, racga, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacao (BRASIL, 2013a, p. 16).

Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagao Basica (DCNGEB)
(BRASIL, 2013b) expdem a preocupagdo com o acesso e permanéncia do aluno na escola
direcionando para um processo educacional, que tenha como meta a inclusdo social dos
grupos historicamente excluidos, seja de classe, género, raga, etnia, geralmente
constituidos por categorias ou grupos que compdem a sociedade e se articulam na vida
social — pobres, mulheres, afrodescendentes, indigenas, pessoas com deficiéncia,
populagdes do campo, pessoas de diferentes orientagdes sexuais, sujeitos albergados, ou
seja, aqueles em situacdo de rua, em privacdo de liberdade; enfim, todos que juntos,
formam a diversidade, que ¢ a sociedade brasileira (BRASIL, 2013a).

Acredita-se que no seu conjunto, as DCNEB,

[...] pressupde clareza em relagdo ao seu papel de indicador de opgdes
politicas, sociais, culturais, educacionais, ¢ a fungdo da educagdo, na sua
relacdo com os objetivos constitucionais de projeto de Nagao,
fundamentando-se na cidadania e na dignidade da pessoa, o que implica
igualdade, liberdade, pluralidade, diversidade, respeito, justica social,
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solidariedade e sustentabilidade (BRASIL, 2013a, p. 16).

De fato, encontramos nas Diretrizes claras orientagdes para a consecucao de uma
educacdo para todos, firmada na garantia do direito do acesso e permanéncia do aluno na
escola, mas também, € ao mesmo tempo, um conjunto de normatividade objetivando a
constituicdo e (con)forma¢do da individualidade e da subjetividade dos individuos,
assentado em uma ideia de cidadania, com foco na tolerancia orientada pelo principio do
respeito a diferenga. Por constituir-se como expressdo de uma racionalidade, ha indicios de
que a formagdo almejada compromete a tolerancia como um valor estético e contrapde-se a
ideia de formagao para a autonomia € emancipacao.

Nas DCNEB, o objetivo maior da educagdo bdsica permanece sendo o pleno
desenvolvimento da pessoa, a preparagdo para o exercicio da cidadania e a qualificacdo
para o trabalho. Amparando-se no “[...] no artigo 1° da Constituicdo Federal, que trata dos
principios fundamentais da cidadania e da dignidade da pessoa humana, do pluralismo
politico, dos valores sociais do trabalho e da livre iniciativa” (BRASIL, 2013a, p. 16), as
DCNEB estabelecem que o projeto educacional brasileiro deve convergir para a
consolidagdo de um projeto de Nagdo, ou seja, de uma sociedade livre, justa e solidaria,

tendo como base os seguintes principios:

Eticos: de justica, solidariedade, liberdade e autonomia; de respeito a
dignidade da pessoa humana e de compromisso com a promog¢ao do bem
de todos, contribuindo para combater e eliminar quaisquer manifestagdes
de preconceito e discriminagdo.

Politicos: de reconhecimento dos direitos e deveres de cidadania, de
respeito ao bem comum e a preservacdo do regime democratico ¢ dos
recursos ambientais; de busca da equidade no acesso a educagdo, a saude,
ao trabalho, aos bens culturais ¢ beneficios; de exigéncia de diversidade
de tratamento para assegurar a igualdade de direitos entre os alunos que
apresentam diferentes necessidades; de redugdo da pobreza e das
desigualdades sociais e regionais.

Estéticos: de cultivo da sensibilidade juntamente com o da racionalidade;
de enriquecimento das formas de expressdo e do exercicio da criatividade;
de valorizacdo das diferentes manifesta¢des culturais, especialmente as da
cultura brasileira; de construgdo de identidades plurais e solidarias
(BRASIL, 2013, p. 107-108, grifo nosso).

A andlise dos fundamentos que justificam tais principios ajuda-nos a compreender a

perspectiva de formagao subjacente as DCNEB, tanto em rela¢do a educacdo, quanto do



115

ensino de historia, dentro de uma totalidade. Percebe-se que nas DCNEB passa-se dos
principios éticos aos estéticos, concebendo a educacdo como um direito politico, capaz de
habilitar os individuos para outros direitos. Com isso amplia-se a ideia do direito.

Ao postular o “direito a diferenga”, as DCNEB inovam, evidenciando “[...] uma
mudanca na relagdo entre ética e politica, permeada pela estética” (TROJAN, 2004, p.
437), cujo entendimento permite perceber em que medida as orientacdes da politica
educacional brasileira sdo ajustadas para atender aos interesses do capital, que se
modificam exigindo mudangas nas condi¢cdes necessdrias para a sua manutengdo. Em
dialogo com Adorno (1995, p. 153), Becker ajuda-nos a compreender que passa a se exigir
uma “[...] educagdo para suportar as continuas mudangas”, a qual devera atribuir um
“novo significado ao individuo” (ADORNO, 1995, p. 153), permanecendo a educagdo para
o controle.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (DCNEF) (BRASIL,
2013c) esclarecem que além dos direitos civis e sociais “[...] nas ultimas décadas, tem se
firmado, ainda, como resultado de movimentos sociais, o direito a diferenca, como também
tem sido chamado o direito de grupos especificos verem atendidas suas demandas, ndo
apenas de natureza social, mas também individual” (BRASIL, 2013c, p. 105). Na

perspectiva preconizada pelo documento

Os direitos civis, politicos e sociais focalizam, pois, direta ou
indiretamente, o tratamento igualitario, ¢ estdo em consonancia com a
tematica da igualdade social. Ja o direito a diferenca busca garantir que,
em nome da igualdade, ndo se desconsiderem as diferengas culturais, de
cor/ raga/etnia, género, idade, orientagdo sexual, entre outras (BRASIL,
2013c, p. 105, grifo nosso).

Enquanto os direitos politicos e sociais t€m como fundamento a ideia de igualdade
social e devem focalizar o tratamento igualitario, o direito a diferenca esta em consonancia
com a ideia de que devem ser consideradas e respeitadas as diferengas que fazem parte do
todo social. Entende-se que o respeito as “diferencas”, deve comecar pela compreensao de
como as identidades se formam, sejam elas individuais ou coletivas e culminar no respeito

a diversidade, com vistas a criar possibilidades de dar voz aos diferentes grupos sociais,

que para de fato se expressarem, necessitam ser socialmente reconhecidos.
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Nesse processo, considera como fundamental a contribuicao da area de Ciéncias
Humanas, composta pela Historia e Geografia para possibilitar a inclusdo e ampliar o leque
de referéncias culturais de todos os alunos para que ampliem suas concep¢des de mundo, o
conhecimento das diferentes culturas que compdem o todo social e aprendam a aceitar a
diversidade e respeitar as diferengas (BRASIL, 2013a). Compete a Historia elencar como
prioridade a aprendizagem de valores que contribuam para que os alunos construam
identidades plurais, menos fechadas em seus circulos de referéncia (cultura local) e para a
formagdo de sujeitos mais compreensivos e solidarios, mesmo que esta seja para uma
solidariedade formal.

Ao alinhar as orientagdes para o ensino de histéria a logica da perspectiva de
formag¢do de valorizagdo da diversidade, de respeito a diferenca e tolerancia, as DCNEB
orientam que

O ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribuigdes das
diferentes culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e européia (art. 26, §4° da
LDB). Ainda conforme o artigo 26 A, alterado pela Lei n.° 11.645/2008
(que inclui no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da
tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena’), a Historia e a
Cultura Afro-Brasileira, bem como a dos povos indigenas, presentes
obrigatoriamente nos conteidos desenvolvidos no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial na Arte, Literatura e Histéria do Brasil,
assim como a Histéria da Africa, contribuirio para assegurar o
conhecimento e o reconhecimento desses povos para a constitui¢do da
nagdo (BRASIL, 2013a, p. 114).

Amparando-se na Lei n.° 11.645/2008 que torna obrigatdrio o estudo da Historia e a
Cultura Afro-Brasileira e Historia; e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, o ensino de
histéria, em especifico, deve viabilizar o conhecimento e o reconhecimento das
contribui¢cdes das diferentes culturas e etnias no processo de formagdo da sociedade
brasileira.

Convém destacar que a aprovacdo da Lei n.° 11.645, em sintese, alterou a Lei n.°
9.394/96, que ja havia sido modificada pela redacao da Lei n.° 10.639, de 9 de janeiro de
2003 que institui a obrigatoriedade do ensino da histéria da Africa e da cultura afro-
brasileira em todas as escolas, para incluir no Art. 26 — A a obrigatoriedade do estudo da

tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” no curriculo oficial das redes de
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ensino, ficando assim o texto da lei:

Art. 26 — A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino
médio, publicos e privados, torna-se obrigatorio o estudo da historia e
cultura afro-brasileira e indigena.

§ 10 O contetdo programatico a que se refere este artigo incluird diversos
aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formagdo da
populagdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o
estudo da historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos
indigenas no Brasil, a cultura negra ¢ indigena brasileira ¢ o negro e o
indio na formacdo da sociedade nacional, resgatando as suas
contribui¢des nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a historia
do Brasil (BRASIL, 2008).

Tais orientagdes objetivam a (re)organizagdo do ensino de Historia, com vistas a
contemplar a diversidade étnico-racial e desenvolver uma cultura de respeito as identidades
plurais, mantendo o discurso presente no Art. 26 da LDB n.° 9.394/96 que versa sobre a
necessidade do ensino de Historia do Brasil “[...] levar em conta as contribuigdes das
diferentes culturas e etnias para a formacao do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e europeia”. A atengdo deve se voltar para a promog¢do de um ensino
com base na igualdade étnico-racial, capaz de reconhecer e legitimar a contribuicdo das
populacdes negra e indigena na construcdo da cultura e da sociedade brasileira,
primeiramente como forma de promover a coesao social.

Percebe-se que embora a aprovacao das leis seja de grande importancia para a
garantia do respeito a cultura negra e indigena, a maior preocupacao consiste em valorizar
a diversidade, como forma de amenizar as desigualdades. Nao se fala em desvelar as
desigualdades que estdo na base de todo o processo de discriminagdo que envolvem as
relacdes humanas entre as diferentes etnias. Ao contrario, orienta-se para o entendimento
das diferencas econdmicas e sociais como diversidade e n3ao como sinénimo de
desigualdade.

Sobre a aprovacgao das leis, convém citar Marcuse (1999, p. 84), quando diz que

Desde que a racionalidade se transformou de forga critica em uma forga
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de ajuste e submissdo e os pensamentos, sentimentos e agdes dos homens
passaram a ser moldados pelas exigéncias técnicas da sociedade industrial
desenvolvida, a razdo se ampara nas leis e mecanismos que buscam
assegurar a eficiéncia e a eficicia do aparato. As leis tornam-se
mecanismos da racionalidade tecnologica e se difundem por toda a
sociedade, com o objetivo de desenvolver um conjunto de valores de
verdades proprias que em ultima instancia servem bem ao funcionamento
do aparato.

As leis estabelecem valores, que em ultima instancia, “levam a subordinagao do
pensamento a padrdes externos preestabelecidos” (MARCUSE, 1999, p. 84). Enquanto um
sistema de valores as leis tornam-se “[...] instrumentalidades que ditam seus proprios fins”
(MARCUSE, 1999, p. 84). Elas ndo s6 guiam o pensamento como as a¢des dos homens. O
texto da lei e suas determinacdes apenas reforcam uma perspectiva de formagao voltada
para a afirmacdo e aceitagdo das relagdes sociais instituidas pelo modo de producdo
capitalista e necessarias para sua manuten¢do. Dai dizer que no processo da histéria, a
barbarie reside na anulacdo da possibilidade da autorreflexdo critica, do exercicio do
pensamento, que ¢ reduzido a normatividade.

Perante a lei, o direito a diferenga assume um carater politico. Sim, isso € legitimo.
Nao discordamos do respeito as diferengas, o que ndo pode se legitimar ¢ o direito de ser
pobre, de ser diferente porque nao dispde das mesmas condigcdes de vida dignas de ser
vivida, que o outro tem: assisténcia médica, alimentagdo, ir e vir, € tantos outros. Aceitar
sem argumentar o direito a diferenga ¢ aderir ao discurso propalado; pois como aceitar a
diferenga material, provocada pela ma distribuicdo das riquezas, que impde o dominio de
uns sobre os outros? (MARCUSE, 1999). Como aceitar que uns nasceram para serem
pobres e outros para serem ricos?

Nesse sentido, ndo somos contrarios ao respeito as diferencas, somos contrarios ao
fato de se buscar no reconhecimento das diferencas forma para combater o racismo, a
intolerancia e o preconceito; quer dizer, pseudoformas.

O ensino de historia pressupde experiéncia, o trabalho com a memoria historica,
exercicio de pensamento, mas nas DCNEB assume a fun¢ao de contribuir para “[...] aliviar
o peso do individualismo que alimenta as sociedades contemporaneas, movidas
predominantemente pelas for¢as do mercado” (BRASIL, 2013a, p. 116). Ao divulgar e

afirmar a ideia de diferenca e ao mesmo tempo buscar desenvolver um espirito de
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aceitagdo das mesmas ndo se postula o conhecimento da historia, a relagdo presente e
passado, o trabalho com a memodria histérica, o tempo e o espago, como elementos
indispensaveis para a compreensdo das diferencas provocada pela desigualdade estrutural.
O foco ¢ a histéria do presente.

Espera-se que por meio de sua pratica se materialize a disseminagdo de uma cultura
da paz, capaz de minimizar a tensdo entre os povos, apenas por meio do reconhecimento
destes no processo de constituicdo da nagdo brasileira. Assim o ensino de historia tende a
se limitar a “[...] reinveng@o do conhecimento e a apropriagao da cultura pelos alunos, que
devem aprender a conviver em um mundo cada vez mais diferente, mais amplo e diverso
do deles, ou seja, aberto a outras culturas” (BRASIL, 2013a, p. 116), sem se apropriar do
conhecimento histoérico indispensavel para compreendé-lo.

Ao dizer que

O direito a diferenga, assegurado no espaco publico, significa ndo apenas
a tolerancia ao outro, aquele que ¢ diferente de nos, mas implica a
revisdo do conjunto dos padrdes sociais de relagdes da sociedade,
exigindo uma mudanca que afeta a todos, o que significa que a questdo da
identidade e da diferenga tem carater politico (BRASIL, 2013a, p. 105,
grifo nosso).

Para além de ampliar a compreensdo das identidades e da diferenca, no sentido de
aprender a respeitar o “diferente”, propde-se desenvolver tolerancia. Evidencia-se assim
um dos “[...] aspectos mais perturbadores da civilizacao industrial desenvolvida: o carater
racional de sua irracionalidade” (MARCUSE, 1973, p. 29), por tras da atitude tolerante
oculta-se o respeito pelos tabus sociais da burguesia.

As DCNEB apontam para uma ideia de tolerancia de carater politico, ou melhor, de
expressao (neo)liberal. O objetivo ¢ desenvolver tolerancia, por meio da imposi¢ao das leis
e continuar fazendo da Historia uma historia a servigo do progresso e ndo da reflexdo.

(13

Marcuse (1973, p. 175) considera que a “[...] rejei¢do ou desvalorizacdo dos
elementos do pensamento ¢ da palavra que transcendem o sistema de validacao aceito”
torna-se “mais avassaladora quando assume a forma de tolerancia”, ou seja, quando “um
certo valor verdade ¢ concedido aos conceitos transcendentes numa dimensao separada de

significado e significacdo (verdade poética, verdade metafisica)”. Equivale a dizer que a
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ideia de tolerdncia que se objetiva desenvolver ¢ contraditéria aos pressupostos
verdadeiramente humanos, visa o equilibrio entre o desenvolvimento, o progresso € as
condigdes minimas de sobrevivéncia.

Compreende-se que o respeito e a tolerancia s6 poderdo ser praticaveis num meio
social em que sejam elementos constitutivos das relacdes pessoais, econdmicas e politicas,
ou seja, a medida que sejam idealizados e internalizados com base em principios éticos e
morais como expressao da subjetividade. Marcuse (1975, p. 313) diz que tanto a tolerancia,
como o respeito, o amor ¢ a responsabilidade se convertem em valores na medida que sao
compreendidos e tornam-se “[...] praticados dentro de um quadro de atividades
socialmente uteis (por outras palavras, apds a sublimagdo repressiva)”. Portanto, sempre
que a sociedade ndo puder permiti-los dessa forma, devem ser colocados em
questionamento (MARCUSE, 1973). A tolerdncia como forma de manter a coesdo, a
medida que ¢ definida como um valor a ser aprendido para se realizar dentro da sociedade,
torna-se repressiva, tudo tende a ser aceito como normalidade.

A reivindicagdo de tolerancia superficialmente afirmada e friamente controlada
agrava os conflitos (MARCUSE, 1973). Do ponto de vista da ideia de tolerancia que se
propala deve-se considerar os alunos na sua diversidade étnica, regional, social, individual
e grupal, sem levar em consideracdo a necessidade de conhecer as razdes dos conflitos que
se escondem nos preconceitos e discriminagdes. A intencdo ndo consiste em desvelar as
contradigdes que geram os conflitos, assim como os processos de dominacdo que té€m,
historicamente, reservado a poucos o direito de aprender, que ¢ de todos, como condigao
para o esclarecimento.

Ao postular que ¢ preciso “[...] ultrapassar a simples nocao de tolerancia em favor
de uma educacdo para o pluralismo fundada sobre o respeito e o aprego das outras
culturas”, tal como propde Delors (1996, p. 60), defende a tolerancia como um valor a ser
apreendido. Evidencia-se assim, que a preocupacdo ndo precisa ser com o conhecimento,
capaz de nos permitir a compreensao de nossas atitudes, somente com o aprendizado das
atitudes consideradas corretas, sem antes serem entendidas, para que a tolerancia seja uma
consequéncia € ndo apenas uma tematica a ser abordada na escola.

Ao se requerer do individuo, um comportamento tolerante como meta programada,
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aceitavel sob o principio de desempenho desejado, gera-se uma contradicdo entre o ser
livre e ndo-livre, essa contradicdo faz a Historia “[...] parecer critica, quando ¢
conformista; politica, quando ¢ moralista” (MARCUSE, 1975, p. 314). Muitas vezes, a
praxis ndo contribui para denunciar o ensino, que tende cada vez mais ocultar seus
elementos repressivos e formar para a intolerancia, pressupondo a tolerancia.

No aforisma Mélange Adorno (1951, p. 92) corrobora a ideia de que o “[...]
argumento habitual da tolerancia, de que todos os homens e todas as racas sao iguais, ¢ um
bumerangue”, uma falacia, para ndo dizer uma mentira ou pseudoverdade, se tomada para
analise de modo mais critico € ndo consensual. Para Adorno (1951), o argumento, por
exemplo, de que os Judeus ndo constituiam raga ndo modificou o fato de os totalitarios
saberem perfeitamente a quem pretendiam, ou ndo, eliminar, entdo querer proclamar como
ideal a diferenca de tudo o que tem rosto humano, em vez de a supor como um facto,
constitui-se uma utopia compativel com as mais astutas tendéncias da sociedade. “Que
todos os homens sejam iguais € justamente o que a ela se ajusta” (ADORNO, 1951, p. 93).
Que todas as racas sejam diferentes, contribui para justificar as desigualdades.

Nesse sentido, a ideia de tolerancia como expressdo do capitalismo industrial
desenfreado “conjura o martirio, ndo a democracia” (ADORNO, 1951, p. 93). Para Adorno
(1951, p. 93), os “[...] partidarios da tolerancia unitarista estdo assim inclinados a tornar-se
intolerantes para com todo o grupo que com eles ndo condiga: o pujante entusiasmo pelos
negros torna-se compativel com a indignagdo relativamente a falta de maneiras dos
Judeus”. O correto seria considerar as diferencas reais ou imagindrias como marcas fisicas
que testemunham que ha algo ndo inteiramente determinado pela totalidade, que diferencia
o homem. O problema consiste em aceitar o diferente, a diferenca racial, por exemplo
somente na aparéncia, sem entender em que medida podemos ser iguais € em que aspectos
somos diferentes.

Se ao negro se certifica que ele ¢ exatamente igual ao branco, quando nao
¢, comete-se ja contra ele, de forma larvada, uma nova injustica. E
amistosamente humilhado mediante uma norma atrds da qual
necessariamente sobrevivera sob a pressdo do sistema, e cujo
cumprimento seria, além disso, de mérito duvidoso (ADORNO, 1951, p.
93).

Essa ideia nos leva a questionar “[...] o que aconteceria quando ja nada restasse de
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diferente” (ADORNO,1951, p. 93)? Adorno (1951, p. 93) explica que “Uma sociedade
emancipada ndo seria, todavia, um estado uniforme, mas a realizacdo do geral na
conciliacdo das diferencas”, contudo, uma politica, que tomasse a sério a ideia de uma
educacdo para a autonomia e emancipacdo, nem sequer deveria “propagar a igualdade
abstracta dos homens como ideia”. Deveria sim, conciliar as diferencas, mas considerando
a desigualdade material como ponto de partida para a reflexao e a diferenga humana como
ponto de chegada, e ndo o que se propde, a naturalizacdo de toda e qualquer forma de
diferenca.

Ao aprofundarmos no entendimento do conceito de tolerancia estabelecendo
relacdes com a ética da identidade, da autonomia, com a politica da igualdade, ou dos
direitos e deveres de cidadania, ou seja, com os principios estéticos defendidos pelas
DCNEB, constata-se que hoje, infelizmente, devido a forma de organizagao da sociedade,
que acelera o progresso técnico, “[...] o pathos da diferenca sdo apenas mascaras
convencionais no culto da repressdo” (ADORNO, 1951, p. 137). Observa-se que como
direito politico a educagdo deve ligar os sujeitos a sociedade, promovendo o respeito a
tolerancia, mas a dimensdo estética dos sentimentos que a envolvem, como o afeto
encontram-se articulados a racionalidade. O respeito torna-se um imperativo a ser
exercitado e ndo sentido.

Nessa perspectiva, a estética ¢ subjetiva, no entanto, em virtude dos seus atributos
de necessidade e de universalidade, reveste-se de objetividade (ADORNO, 1970, p. 187).
Remetendo-se a Kant, Adorno (1970) diz que um dado que define a estética, ¢ o conceito
de sentimento, gosto, aura — subjetividade, mas a estética também se encontra sob o
primado da logica discursiva: traduzindo-se na capacidade de julgar, prestar atencgao,
refletir, em que estd sempre contida uma relagdo de entendimento. Transpondo essa ideia
para o contexto da nossa reflexdo, equivale a dizer que os principios estéticos objetivados
pelas DCNEB dizem respeito a uma “aparéncia estética [que] traz hoje consigo uma
incoeréncia estética” (ADORNO, 1970, p. 121). No jogo da aparéncia, esconde-se a
esséncia para proclamar o respeito a diferenca, e a tolerdncia como norma, ndo diz respeito
aos sentimentos ¢ a ldgica discursiva.

Os principios estéticos que deveriam se traduzir por qualidades intelectuais,
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afetivas, pela percepcao, pela sensibilidade, pelo raciocinio, pelas emogdes, pelos gostos e
pelas atitudes que se situam-se no campo da subjetividade (ADORNO, 1970) sao
convertidos em leis para servir de amparo ao desenvolvimento das qualidades estéticas que
integram o conjunto de "habilidades e competéncias" do discurso "po6s-moderno"”
(TROJAN, 2004): criatividade, iniciativa, flexibilidade, participagdo, autonomia.

Essa ideia de estética torna-se contraditoria, do ponto de vista daquilo que poderia
ser. A estética que na perspectiva de Adorno (1970) poderia se constituir como uma via
para a contestagdo e manifestagdes decorrentes, constituindo-se como instrumento para a
autodeterminacdo, para a autonomia, converte-se em seu contrario, para a heteronomia.
Trata-se de uma concepc¢do de estética que mascara e esconde as relacdes de opressdo e
exploracdo da classe trabalhadora, para justificar a submissao e o conformismo (TROJAN,
2004). Nas palavras de Trojan (2004, p. 430), ela ndo “[...] permite ao trabalhador ser
polido, educado e perspicaz, o suficiente para a 'compreensao nao apenas do explicitado,
mas também, e principalmente, do insinuado"’.

Ao contrastarmos a aparéncia e a esséncia percebemos “[...] o que existe de
esteticamente falso no principio estético” (ADORNO, 1970, p. 199) adotado pelas
DCNEB. A falsidade como expressao da contradi¢do existente nos principios estéticos
adotados pela DCNEB ¢ similar aquela apontada por Benjamin (1987) em A obra de arte
na era de sua reprodutibilidade técnica, quando diz que as obras de arte se tornaram
vazias, coisas mortas, produtos da industria cultural. Como expressao do que ora se afirma,
a ideia de tolerancia com vistas a manter uma estrutura social desigual ¢ intolerante.
Postula uma tolerancia tdo somente objetiva, esvaziada de seus aspectos subjetivos.

Como diz Adorno (1970, p. 199), ao fazer uma alusdo a uma expressdo de
Benjamin: “ndo ha redencdo para as obras de arte”, ndo ha redencdo para a tolerancia
perante os fundamentos que a justificam. Se € essencial a sociedade, ndo menos essencial
lhes ¢ negar a propria aparéncia. A tolerdncia meramente ou plenamente objetivada
consolida-se em simples coisa que, subsumida de sua subjetividade, regride, tornando-se
impotente.

Nesse sentido, no contexto em que hé evidéncias de que a formagao, inclusive por

meio do ensino de histéria “[...] € tendencialmente subversiva” (ADORNO, 1995, p. 27),
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objetiva o desenvolvimento das condigdes para a pratica da cidadania participativa como
foco no respeito a diferenca, a diversidade e a tolerncia, entendemos que ¢ preciso
denunciar aquilo que compromete o “[...] contato com o outro ndo-idéntico, o
diferenciado” (ADORNO, 1995, p. 27) e tudo aquilo que impossibilita o aprendizado
aberto a elaboracao da histéria; do passado historico como contributo a compreensao do
presente, como forma de encontrar meios para dirimir as desigualdades.

Primeiramente, tem-se que a énfase no respeito as diferencgas concorre para alinhar
a formacdo aos interesses neoliberais, camuflando as desigualdades. A valoriza¢ao do
respeito a diferenca propalada pelas Diretrizes, expressa a intencao de estimular a aceitagdao

das desigualdades sociais como diferengas. Galuch e Sforni (2011, p. 63) dizem que

A énfase no respeito a diversidade traz como consequéncias acdes no
sentido de afirmar as desigualdades que embora sejam vistas como
individuais, sdo desigualdades sociais. Enquanto se falava em
desigualdade social, procuravam-se formas para combaté-la e a forma
mais razoavel seria a transformacao social. Quando, no lugar da luta
contra a desigualdade, se instala a defesa da diversidade, instaura-se uma
pratica do ‘respeito’ as diferencas

Isso apenas evidencia que o progresso “continua estreitando a base de repressao”
(MARCUSE, 1975, p. 139). Sob o manto da igualdade formal, ou melhor,
pseudoigualdade, o progresso da civilizagdo intensifica sua racionalidade, as desigualdades
tornam-se sindnimo de diferencas. A €nfase no respeito a diferenca torna manifesta a
inten¢do de desenvolver as condigdes necessarias “[...] para um desenvolvimento humano
mais harmonioso e equitativo, de modo a aliviar a pobreza, enfrentar a exclusao
socioecondmica, amenizar as opressdes e os conflitos, enfim, atingir a equidade, a coesdo
social e a paz entre sociedades diversificadas” (CARVALHO, 2012, p. 17).

Como a questdo ndo ¢ eliminar as desigualdades, mas amenizar os conflitos, “[...]
para além de todas as diferencas a civilizagdo contemporanea continua a produzir guerras,
perseguigdes e a reproduzir elementos do antissemitismo, genocidio, trabalho forcado,
doenga e miséria, no meio de uma riqueza e conhecimento crescentes” (MARCUSE, 1975,
p. 112), acreditando que se pode produzir e reproduzir a tolerancia, o respeito e a igualdade
por meio da imposi¢ao de ilusdes.

Nao por acaso, paralela a proposta de formacgdo para o respeito a diferenca e
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tolerancia, as DCNEB, enaltecem a defesa da paz, em detrimento do conhecimento
historico. Ao destacar que a concretizagdo do direito a educagdo, com vistas a
desconstru¢do de mecanismos de exclusdo e discrimina¢ao depende de um conjunto de

compromissos que devem ser assumidos integradamente e que prevé

[...] a defesa da paz; a autodeterminacdo dos povos; a prevaléncia dos
direitos humanos; o repudio ao preconceito, a violéncia e ao terrorismo; e
o equilibrio do meio ambiente, bem de uso comum do povo e essencial a
qualidade de vida, impondo-se ao poder publico e a coletividade o dever
de defendé-lo e preserva-lo para as presentes e as futuras geracdes
(BRASIL, 2013a, p. 16).

Observa-se no conjunto de compromissos anunciados, que o que sobressai ¢ a ideia
de uma educacao e de um ensino de historia para a coesdo e paz social, visando alinhar a
educacdo brasileira as orientacdes dos organismos internacionais para a educacao do século
XXI. Convém rememorar que essa tentativa, sempre constante de alinhamento, ¢ anterior
as DCNEB. Nota-se que os textos legais apresentam uma pequena alteragdo em relagao a
questao do respeito e da tolerancia. A CF de 1988 nao faz mengao a divulgacao da cultura e
ao desenvolvimento do respeito a liberdade e apreco a tolerancia, mas a LDB n.° 9.394/96
os inclui como principios, exaltando o repiidio ao preconceito e a violéncia.

Isso permite trazer para a reflexdo os principios e as praticas orientadas pelo
relatorio Delors (1996) no que diz respeito a educagdo para a paz mundial, assentada na
ideia de tolerancia, sem tocar na necessidade de uma transformacao social.

Quando em 1996 as vésperas do século XXI, Delors (1996, p. 208) afirmou que
“[...] para a instaura¢do de uma auténtica cultura da paz” era necessario uma educacao
voltada para a construcao dos ideais da paz, da liberdade e da justica social, parecia uma
utopia, uma ilusdo, além de contraditoria, desnecessaria. Tao logo a orientacdo postulada
para a educacdo do século XXI, tornou-se materialidade. Vé-se que no limiar do século
XXI, no contexto marcado por uma diversidade de condi¢des econdmicas, sociais e
culturais, postula-se o desenvolvimento de uma educagdo, que leve em consideragao
valores e preocupacdes manifestadas pela comunidade internacional e pelas Nagoes
Unidas: “[...] direitos humanos, tolerdncia e compreensdo mutua, democracia,

responsabilidade, universalidade, identidade cultural, busca da paz, preservagdo do meio
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ambiente, partilha de conhecimentos, luta contra a pobreza, regulagdo demografica, satde”
(DELORS, 1996, p. 275), como elementos essenciais para manter a coesdo social e o
desenvolvimento econdmico dentro dos limites controlaveis.

Subentende-se que no contexto marcado pelo desenvolvimento de formas de
preconceito e exclusdo cada vez mais sutis, humilhantes e destrutivas, tanto ao nivel
material como social, a fun¢do social da escola pode ser ampliada para a gestdo da
convivéncia, com vistas a promover a compreensdo mutua entre individuos e grupos
humanos e manter a paz nas relagdes sociais. Advoga-se a favor de “Uma educacdo a prova
da crise das relacdes sociais” (DELORS, 1996, p. 31), capaz de concorrer para ‘“um querer
viver juntos” e deste modo, contribuir “para uma cultura da paz”, capaz de apaziguar os
conflitos provocados pelo aumento consideravel dos fendmenos de pobreza e de exclusao
social, tanto no interior dos paises desenvolvidos como no dos paises em desenvolvimento.

Evidencia-se, assim, por qué e para qué nas DCNEB a cidadania ressurge como
uma promessa de sociabilidade e a escola ¢ conclamada a “[...] ampliar parte de suas
funcgdes, solicitando de seus agentes a funcao de mantenedores da paz nas relagdes sociais”
(BRASIL, 2013a, p. 18-19).

Diz-se que a cidadania assumiu um “sentido mais ‘politico’ € menos ‘social’
(BRASIL, 2013a, p. 18-19) quando, na verdade, passou a ser vista como uma promessa de
sociabilidade maior. Na continuidade da ideia de cidadania orientada pelos PCNs, como
sindnimo da obtencdo de direitos e deveres, tendo em vista a inser¢do na vida publica do
pais, nas DCNEF, a cidadania assume um carater de sociabilidade, passa ser vista como um
meio para se garantir condi¢des de vida minimamente civilizadas, desde que a preparagao
dos individuos para a participacdo na vida publica cotidiana seja intensificada. Fala-se de
habilitar os individuos para participar da vida publica, todavia, a participacao propalada ou
almejada ndo implica representatividade.

Assim, nas DCNEB, mantém-se a ideia de uma cidadania assentada em direitos e
deveres, ampliando para a participacdo dos individuos nos processos de tomada de
decisdes relacionadas a vida cotidiana e para o respeito as diferencas. Ao se dizer que a
escola deve ser reinventada e priorizar a formagdo de “[...] sujeitos inventivos,

participativos, cooperativos, preparados para diversificadas inser¢des sociais, politicas,
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culturais, laborais e, a0 mesmo tempo, capazes de intervir e problematizar as formas de
producdo e de vida” (BRASIL, 2013, p. 16), as DCNEB, aproxima a logica dos discursos
normativos, ditos oficiais, com a légica dos discursos sociais determinados por interesses
econdmicos invisiveis, ou como diz Adam Smith, em A Riqueza das Nagoes, pela “mao

invisivel do capital”. Sobre essa questao, veja o que diz o trecho abaixo:

Ha de se reconhecer, no entanto, que o desafio maior esta na necessidade
de repensar as perspectivas de um conhecimento digno da humanidade na
era planetaria, pois um dos principios que orientam as sociedades
contemporaneas ¢ a imprevisibilidade. As sociedades abertas ndo t€ém os
caminhos tragados para um percurso inflexivel e estavel. Trata-se de
enfrentar o acaso, a volatilidade e a imprevisibilidade, e ndo programas
sustentados em certezas (BRASIL, 2013a, p. 14).

Trata-se de desenvolver valores e habilidades que vao compor o conjunto de
habilidades e competéncias necessarias para saber gerir a vida em sociedade. Essa
compreensdo nos permite desvelar o projeto educacional delineado pelas DCNEB e a
perspectiva de formagao defendida, como resposta as demandas da sociedade na sua fase
atual.

Tal como diz Adorno (1951, p. 115-116),

Assim como na economia de guerra se decide sobre as prioridades na
distribui¢ao das matérias primas, na fabricagcdo deste ou daquele tipo de
armamento, assim na constru¢do de teorias se infiltra uma hierarquia de
coisas importantes, com vantagem para o que € de especial atualidade ou
de particular relevancia.

Na perspectiva da constru¢ao de uma sociedade democratica e solidaria, as DCNEB
decidem os valores de verdade, os elementos essenciais para a promocao dos direitos
humanos que devem integrar os curriculos, assim como o conhecimento de valores, de
crengas, de modos de vida de diferentes grupos sociais, como negros, indigenas, mulheres,
criangas e outros, a fim de propiciar o desenvolvimento da empatia e do respeito pelo
outro, ou seja, pelo que ¢ diferente de nds, mas ndo se cogita conhecer como as diferengas
sdo construidas, suas causas, para aprender a respeitd-las e ou critica-las e pensar em

formas de superagao.
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Reportando-nos a Adorno (1951), podemos dizer que a nocao do relevante se
estabelece segundo pontos de vista organizativos e sua atualidade mede-se pela tendéncia
objetiva. A definicdo do importante, quanto a forma e ao conteudo da formacdo, embora
contradiga aquilo que deveria ser, impde-se de tal modo, que muitas vezes oculta algo de
regressivo. Os aspectos regressivos do importante precisam ser compreendidos e revelados
apoiando-se na autorreflexdo, como critério do pensamento.

Nao queremos dizer que se deva ignorar a hierarquia das prioridades, mas afirmar
que se trata de “[..] um processo social objetivo” (ADORNO,1951, p. 17), em que o
respeito a diferenca e a tolerancia sao colocados como condi¢des a serem garantidas,
alcangadas, mas que ndo significam a realizacdo em sua totalidade. Portanto, falar em
respeito e tolerancia ¢ falar de ideias administradas a serem materializadas segundo as

intengdes do aparato.

4.2 Entre os PCNs e as DCNEB: a formacao para 'formacao do consenso'

Uma andlise comparativa desvela convergéncias explicitas entre os PCNs e as
DCNEB. H4 temas recorrentes nesses dois documentos, principalmente no que diz respeito
a democratizagdo do acesso, & permanéncia e ao sucesso do aluno na escola. H4, ainda,
temas que denotam justica social, educagdo de qualidade, trabalho’, inclusdo, diversidade e
igualdade, uso das tecnologias da informacgao, mas articulados a formagao para o consenso,
para a adaptacdo e o ajustamento a realidade social.

Tais documentos permitem perceber em que medida o ensino de historia insere-se
dialeticamente no contexto da sociedade contemporanea e se movimenta na continuidade e
na descontinuidade, na universaliza¢ao e na fragmentagdo, no entrelagamento e na ruptura
(BRASIL, 2013a). Como resultado dessas tramas, da continuidade e da ruptura, o ensino
de histéria tende a envolver um conjunto de valores de carater cultural, politico e
econdmico, cujo objetivo ¢ orientar a formacgdo, traduzindo-se no modo de vida e em
manifestagdes humanas em uma determinada sociedade.

Eles apontam para valores ligados a ideia de democracia, de igualdade, de justica,

de direitos e de deveres que, em ultima instancia, objetivam definir os valores estéticos que
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devem ser desenvolvidos, os quais, ndo por acaso, acompanham o desenvolvimento do
modo de producdo capitalista, ou seja, correspondem a um projeto de educacao pensando
no século XX para a educacdo do século XXI, considerados indispensaveis para a
manuten¢do da forma de organizagdo da sociedade, inclusive das relagdes sociais.

Sobre as acdes curriculares nessa direcao, Libaneo (2012, p. 23) diz que, desde

1990,

[...] com apoio em premissas pedagdgicas humanistas por tras das quais
estdo critérios econdmicos, formulou-se uma escola de respeito as
diferencas sociais e culturais, as diferengas psicologicas de ritmo de
aprendizagem, de flexibilizagdo das praticas de avaliacdo escolar — tudo
em nome da educacdo inclusiva. Nao € que tais aspectos ndo devessem
ser considerados; o problema esta na distor¢do dos objetivos da escola, ou
seja, a funcdo de socializacdo passa a ter apenas o sentido de convivéncia,
de compartilhamento cultural, de praticas de valores sociais, em
detrimento do acesso a cultura e a ciéncia acumuladas pela humanidade.
Nao por acaso, o termo igualdade (direitos iguais para todos) ¢
substituido por equidade (direitos subordinados a diferenga).

Na década de 1990 o discurso mudou, mas o objetivo da formagao para o ensino de
historia se manteve — preparar o aluno para a integra¢do social, para a socializacdo com
vistas a uma convivéncia harmoniosa. O foco tornou-se o aprendizado de praticas de
valores sociais, em detrimento do acesso a cultura cientifica e ao conhecimento historico.
Contudo, ainda hoje, pouco temos clareza do porqué isso ocorre € até mesmo se € como
ocorre.

Essa compreensao nos impele a seguir em frente, pois

A cultura, que conforme sua prdopria natureza promete tantas coisas, nao
cumpriu a sua promessa. Ela dividiu os homens. A divisdo mais
importante ¢ aquela entre trabalho fisico e intelectual. Deste modo ela
subtraiu aos homens a confianga em si e na propria cultura (ADORNO,
1995, p. 64).

Hé indicios de que o conhecimento da Historia capaz de viabilizar o esclarecimento
e a compreensdo do processo histdrico permanece distante dos homens, limitando as
possibilidades de resistirem a aparéncia dos ideais humanizadores e éticos que fazem parte
da sua formagdo. Ainda hoje, aqueles que pensam a diregdo do ensino privam a grande

maioria da cultura, ou como diz Adorno (1995, p. 18) da “[...] formagdo cultural, a
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Bildung dos homens cultivados”, como contraponto a realidade estabelecida.

Nao por acaso, desde o inicio da década de 1990, apesar das reformas e dos
movimentos que reivindicam direitos sociais, vive-se no Brasil, um processo de dificil
constru¢do democratica. Nesse processo, o ensino de Historia, para além de disseminar de
modo pouco critico um ideério patridtico e conformista, tem passado por um processo de
constante renovagdo de seus propositos, em termos de contetido, de modo que a sua
finalidade nao ¢ somente a formagao para a cidadania representativa, se ¢ que um dia tenha
sido. Percebe-se que a histdria estd em constante movimento, mas ndo no sentido de
considera-la em movimento, mas de pensa-la como um meio para reparar tudo aquilo que a
sociedade industrial desenvolvida ndo permitiu at¢é o momento: viver a verdadeira
democracia, na qual a igualdade tenha suas bases na distribuicdo igualitaria das riquezas
produzidas.

Apropriando-se de um argumento utilizado pelas DCNEB, cabe-nos indagar:

[...] no cenario em que a escola de Educagdo Basica se insere e em que o
professor ¢ o estudante atuam, had que se perguntar: de que tipo de
educacdo os homens e as mulheres dos proximos 20 anos necessitam,
para participarem da constru¢do desse mundo tao diverso? A que trabalho
e a que cidadania se refere? Em outras palavras, que sociedade

florescera? (BRASIL, 2013a, p. 18-19).
Em outros termos, quais as orientagdes para o ensino de histdria no contexto atual?
Temos como hipotese que as orientagdes que se seguiram a LDB n.® 9.394/96), aos
PCNs e as DCNEB (re)direcionaram a perspectiva de formagao, embora o foco mantenha-
se na aprendizagem com énfase no desenvolvimento de habilidades e competéncias.
Importa, entdo, analisarmos e refletirmos sobre os determinantes historicos, politicos e
econdmicos em que se configura a inser¢do da BNCC na educacio brasileira, com vistas a
analisar os progressos ¢ limitagdes da nova legislacdo. Nos proximos -capitulos,
analisaremos as finalidades sociais mais amplas atribuidas a educagdao e mais
especificamente ao ensino de Historia pela BNCC, documento mais recente da politica
educacional brasileira, ainda no inicio de sua implementagdo que aponta para a

necessidade de intensificar o trabalho com as tecnologias de informacao e de comunicagao,

desafiando-nos a analisar a perspectiva de formacao a ela subjacente.



5. MAGIA E TECNICA, ARTE E POLITICA: A BNCC NA ERA DAS
COMPETENCIAS E HABILIDADES

A maxima da politica educacional brasileira deste limiar do século XXI ¢ a BNCC
que, apesar de ser um documento recente, faz parte de velhas reivindicagdes e constitui-se
como

[...] uma das formas de expressao do papel do Estado na busca por coesdao
e ordem, atuando no sentido de atingir a uniformiza¢do do curriculo
nacional, pela definicdo de um conteudo minimo a ser transmitido na
escola basica, o que tem sido uma busca recorrente na historia das
politicas publicas de educacio no Brasil (ABUD, 2016, p. 302).

Analisando-se as prerrogativas da BNCC, de pronto, surgem alguns
questionamentos: qual o objetivo de uma base nacional comum curricular? O que se
entende por conteido minimo? Qual serd esse minimo? Ja em 2002, Apple, no texto “A
politica do conhecimento oficial: faz sentido a ideia de um curriculo nacional?”,
argumentava sobre os perigos que pairam sobre a ideia do comum para todos. Esses
argumentos nos instigam a retomar o entendimento de Marcuse (1973, p. 70) de que, como
um universo tecnologico, a sociedade industrial desenvolvida ¢ um universo politico. No
ambiente tecnoldgico, a cultura, a politica € a economia fundem-se em um sistema que
busca conter o progresso técnico na estrutura de dominagdo. A racionalidade tecnologica

torna-se a racionalidade politica. Nessas condigdes,

Quanto mais racional, produtiva, técnica e total se torna a administragdo
repressiva da sociedade, tanto mais inimaginaveis se tornam os modos e
os meios pelos quais os individuos administrados poderdo romper sua

serviddo e conquistar sua propria libertacio (MARCUSE, 1973, p. 28).
Nesse sentido, recorremos a discussdo de Benjamin (1987) sobre o declinio da
experiéncia. Arriscamo-nos a pensar que as criticas que o autor tece a arte como produto da
racionalidade técnica, ou seja, que a magia e o encanto pela técnica que ele critica, podem

ser encontrados no vislumbre pela BNCC. No cenéario nacional, a BNCC ¢ destacada como

a solucdo para os problemas que a suposta auséncia de um curriculo nacional suscita,
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levando-nos a refletir sobre o fato de que o fascinio e a seducao pela BNCC pode ser um
redutor da possibilidade de percebé-la como resultado de uma elaboracgao técnica e de uma
arte, capazes de produzir consensos em torno da ideia de educacdo e de curriculo, que
resultam da reprodutibilidade de velhos objetivos e da incorporagdo de novos, alinhados a
logica da sociedade industrial desenvolvida, que contraria o objetivo de uma educacao para
o desenvolvimento humano, para a experiéncia (Erfahrung), tendo em vista o
fortalecimento do eu histdrico.

A BNCC como uma constru¢do ideologica, por meio da qual o primado da
racionalidade e a auséncia de reflexdo se manifestam, carece ser compreendida. Adorno
(1969a) orienta que ndo basta falar dos fatos a distancia. O reconhecimento de que uma
dada orientacdo busca atender as exigéncias de autoconservacdo da ordem, da forma de
organizacdo ¢ manutencao da sociedade, ou seja, do status quo, se faz paralelamente ao
desvelamento dos limites objetivamente impostos a formagdo para a autonomia e para a
emancipacdo. Refazer a trajetoria de elaboragdo da BNCC permite compreender como ela
se relaciona com questdes politicas e econdmicas mais amplas. A andlise da narrativa
construida para legitima-la como documento oficial possibilita a reflexdo critica sobre a
educacao ¢ o devir histérico.

Dourado e Siqueira (2019, p. 291) corroboram a ideia de que nao ¢ possivel refletir
criticamente sobre a BNCC sem “[...] compreendé-la como uma politica que articula
processos de gestdo, avaliacdo e regulagdo do curriculo, com clara énfase na retdrica da

mudanca ¢ da reforma do conhecimento”. Para a BNCC

[...] a 'educagdo deve afirmar valores e estimular agdes que contribuam
para a transformacgao da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente
justa e, também, voltada para a preservagdo da natureza' (BRASIL,
2013), mostrando-se também alinhada a Agenda 2030 da Organizagdo
das Nagoes Unidas (ONU) (BRASIL, 2017a, p. 8).

Como diz Benjamin (1989, p. 111), “[...] a moldura que envolve a cena exige ser
contemplada”. O entrelacamento entre a BNCC, a politica e a educagdo (entendida aqui
como formacdo), passa pela Agenda 2030 e pelo sentido atribuido a BNCC.

Para a compreensao sobre o sentido e o significado atribuidos 8 BNCC, amparamo-
nos na reflexdo de Adorno (1932) acerca dos equivocos presentes nas expressdes sentido

(ou significado). Sentido pode dizer respeito a “[...] um conteudo transcendente, que ¢
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significado pelo ser, se encontra atrds do ser e pode ser tirado fora (sacado) por mediagao
da analise” (ADORNO, 1932, p. 3), mas pode ser também a interpretacdo que se faz, mas
que ndo garante que o “[...] interpretado resulte pleno de sentido” (ADORNO, 1932, p. 3).
Em ambas as situag¢des, importa perguntar sobre o sentido do ser como significado da
categoria ser, ou seja, confrontando com o que o ser realmente €, para que se evidencie seu
carater de aparéncia na forma como se apresenta.

A primeira vista, podemos supor que a BNCC configura uma maior sujei¢do das
politicas educacionais brasileiras as diretrizes politicas impostas pelos organismos
internacionais, na medida em que propdem, de maneira explicita, uma educagdo com foco
no desenvolvimento de competéncias e habilidades, aderindo a uma determinada
perspectiva de desenvolvimento humano global e de formagao integral.

Assim, o desvelamento do discurso e dos objetivos da Agenda 2030 coloca-se como
preeminente para o entendimento das orientagdes presentes na BNCC, ou seja, para a
compreensdo dos aspectos historicos, politicos, sociais, econdmicos e culturais que a
envolvem — forma e conteudo — e que contribuem para definir as competéncias e
habilidades a serem desenvolvidos mediante a selecdo de determinados objetos de
conhecimento, com vistas a uma formagdo para se ajustar as injusticas.

Embora iniciamos a reflexdo fazendo alusdo a obra de Benjamin (1987) para
problematizar a ideia de que no cenario nacional a BNCC suscita encantamento,
justamente porque representa o novo curriculo, nossa analise ndo sera guiada somente pelo
pensamento e escritos desse autor. A referéncia a Benjamin (1987) € no sentido de que, o
fato de ndo conhecermos os meandros da sua elaboragao, ha uma adesdo a BNCC, feito
uma magia. O discurso seduz, assemelhando-se a arte. Todavia, ¢ expressdo da politica
como mecanismo de controle. Os interesses politicos € econdmicos estdo sob o véu da
ideia de construcao de sociedade democratica, justa e inclusiva, obliterando a percepgao da
educagdo como 'negdcio'. Soma-se a isso o fato de postular uma aprendizagem assentada
no desenvolvimento de competéncias e habilidades, revelando o predominio da técnica.
Assim, iniciamos a discussao com Benjamin e procedemos a analise com amparo em ideias
de Marcuse e de Adorno, buscando compreender as possiveis implicagdes das orientagdes
da BNCC para a formacdo no contexto em que as tecnologias da comunicacdo e da

informagdo orientam a aprendizagem.
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5.1 Agenda 2030: o chamado a acido global como uma nova forma de controle

O documento Transformando nosso mundo: a agenda 2030 para o
desenvolvimento sustentdvel publicado no Brasil pelo Centro de Informacdo das Nagdes
Unidas (Unic-Rio), em 13 de outubro de 2015, apresenta-se como resultado de um trabalho

coletivo, conforme expressa o trecho a seguir:

Nos, chefes de Estado e de Governo e altos representantes, reunidos na
sede das Nacdes Unidas em Nova York de 25 a 27 de setembro de 2015
no momento em que a Organizagdo comemora seu septuagésimo
aniversario, decidimos hoje sobre os novos Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel globais. Em nome dos povos que servimos,
nés adotamos uma decisdo historica sobre um conjunto de Objetivos e
metas universais e transformadoras que é abrangente, de longo alcance ¢
centrado nas pessoas. Comprometemo-nos a trabalhar incansavelmente
para a plena implementagdo desta Agenda em 2030 (ONU, 2015, p. 3).
O documento ¢ um chamado a agdo para mudar mundo. Por meio dele, chefes de
Estados e de governos representantes da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU),
amparados na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH), anunciam 17
objetivos de desenvolvimento sustentavel (ODS) e 169 metas para estimular acdes voltadas
ao desenvolvimento sustentavel da humanidade e do planeta para os proximos 15 anos, sob
o propdsito de compartilhar um conjunto de principios e de compromissos, que deverao
orientar globalmente as acdes e as politicas sociais. Todavia, ao afirmar que o anunciado ¢
uma carta para as pessoas € para o planeta no século XXI, ou seja, uma agenda para a a¢ao
global, delega-se a uma instituicdo o poder de falar em nome de todos os povos, sob o
argumento de que estd a servico do bem comum, esquecendo-se das ambiguidades das
instituigdes que, representantes da sociedade, exercem o controle e o poder.
Fazendo uso de uma linguagem otimista, exalta que na década de 1970, no auge da
crise econdmica mundial, uma geracdo anterior de lideres mundiais, a partir da divisdo e
das cinzas da guerra, reuniram-se para criar a ONU e os valores da paz, do didlogo e da
cooperacdo internacional que a fundamentam, expressos na Carta das Nagdes Unidas.

Dizem, ainda, que a decisdo de construir um futuro melhor poderd alcangar um grande

significado histdrico, pois talvez seja a primeira geragdo a ter sucesso em eliminar a
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pobreza, bem como a ltima a ter a chance de salvar o planeta.

Faz-se, assim, alusdo a ideia de que em 2030 o mundo poderé ser um lugar melhor
para todos, desde que os novos objetivos definidos para o planeta sejam alcancados.
Contudo, n3o ha men¢do ao fato de que desde que “[...] a luta pela existéncia ¢ a
exploracdo do homem e da natureza se tornaram cada vez mais cientificas e racionais”
(MARCUSE, 1973, p. 143), a ONU vem propondo ac¢des para amenizar os altos indices de
poluicdo e de devastagdo dos recursos naturais que comprometem a qualidade de vida da
popula¢ao mundial, como forma de nao refrear o progresso.

Como afirma Marcuse (1973, p. 36),

A sociedade industrial que faz suas a tecnologia e a ciéncia ¢ organizada
para a dominagdo cada vez mais eficaz do homem e da natureza, para a
utilizagdo cada vez mais eficaz de seus recursos. Torna-se irracional
quando o éxito desses esfor¢os cria novas dimensdes de realizacdo
humana.

Dai a importancia de compreendermos a amplitude do pronome nds, voltando-nos

para outro excerto, no qual lemos:

‘Nos, os povos’ sdo as celebradas palavras de abertura da Carta da ONU.
E sd3o ‘nds os povos’ que estdo embarcando hoje na estrada para 2030.
Nossa jornada vai envolver governos, bem como os parlamentos, o
Sistema das Nagées Unidas e outras instituigdes internacionais,
autoridades locais, povos indigenas, sociedade civil, os negdcios e o setor
privado, a comunidade cientifica ¢ académica — ¢ todas as pessoas.
Milhdes ja se envolveram com — e passardo a deter — esta Agenda. E uma
Agenda do povo, pelo povo e para o povo — ¢ isto, acreditamos, ira
garantir o seu sucesso (ONU, 2015, p.16).

Apesar de ndo explicitar, a Agenda 2030 expressa os interesses dos organismos
internacionais e de suas institui¢des como o BM que a partir da segunda metade do século
XX reduziram “[...] a logica dos direitos sociais a racionalidade e a cultura do universo
economico” (CORAGGIO, 1996, p. 11), como forma de propalar o bem comum ¢ ao
mesmo tempo nao obliterar os avangos do capital flexivel. O conjunto de objetivos e de

metas econdmicas, sociais e ambientais anunciadas e que entraram em vigor no dia 1° de
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janeiro de 2016 para orientar as decisdes a serem tomadas por todos os paises até 2030, ao
apontar para os meios de implementagdo da Agenda, d4 continuidade a interferéncia dos
organismos internacionais na elaboracdo das politicas sociais como medidas
compensatorias e redistributivas (CORAGGIO, 1996) e no seu conjunto as politicas
educacionais. Nesse sentido, dois aspectos chamam-nos a aten¢do: o tratamento dado as
questdes de ordem econdmica, politica e social e o tratamento destinado a educagdo, em
especifico.

Destaca-se que os objetivos e as metas anunciadas s3o universais, envolvem
igualmente paises desenvolvidos e em desenvolvimento. “Eles sdo integrados e
indivisiveis, e equilibram as trés dimensdes do desenvolvimento sustentdvel” (ONU, 2015,
p. 3), ou seja, sdo objetivos interdependentes e interligados as dimensdes do

desenvolvimento sustentavel, a saber: a econOmica, a social e a ambiental. Séo eles:

Objetivo 1. Acabar com a pobreza em todas as suas formas, em todos os
lugares

Objetivo 2. Acabar com a fome, alcangar a seguranca alimentar e
melhoria da nutrigdo e promover a agricultura sustentavel

Objetivo 3. Assegurar uma vida sauddvel e promover o bem-estar para
todos, em todas as idades

Objetivo 4. Assegurar a educacdo inclusiva e equitativa e de qualidade, e
promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos
Objetivo 5. Alcancar a igualdade de género ¢ empoderar todas as
mulheres e meninas

Objetivo 6. Assegurar a disponibilidade e gestdo sustentavel da agua e
saneamento para todos

Objetivo 7. Assegurar o acesso confiavel, sustentavel, moderno e a preco
acessivel a energia para todos

Objetivo 8. Promover o crescimento econdmico sustentado, inclusivo e
sustentavel, emprego pleno e produtivo e trabalho decente para todos
Objetivo 9. Construir infraestruturas resilientes, promover a
industrializagdo inclusiva e sustentavel e fomentar a inovagao

Objetivo 10. Reduzir a desigualdade dentro dos paises e entre eles
Objetivo 11. Tornar as cidades e os assentamentos humanos inclusivos,
seguros, resilientes e sustentaveis

Objetivo 12. Assegurar padroes de producdo e de consumo sustentaveis
Objetivo 13. Tomar medidas urgentes para combater a mudanga climatica
e seus impactos (*)
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Objetivo 14. Conservacao e uso sustentavel dos oceanos, dos mares e dos
recursos marinhos para o desenvolvimento sustentavel

Objetivo 15. Proteger, recuperar e promover o uso sustentdvel dos
ecossistemas terrestres, gerir de forma sustentavel as florestas, combater
a desertificacdo, deter e reverter a degradagdo da terra e deter a perda de
biodiversidade

Objetivo 16. Promover sociedades pacificas e inclusivas para o
desenvolvimento sustentavel, proporcionar o acesso a justica para todos e
construir institui¢des eficazes, responsaveis e inclusivas em todos os
niveis

Objetivo 17. Fortalecer os meios de implementacdo e revitalizar a
parceria global para o desenvolvimento sustentavel (ONU, 2015, p. 18-
19).

No ambito dos ODS, todos sdo considerados fundamentais e de igual importancia

em relacdao aos demais e as metas estipuladas pela Agenda, tal como se pode depreender da

epigrafe a seguir:

Nestes Objetivos e metas, estamos estabelecendo uma visdo
extremamente ambiciosa e transformadora. Prevemos um mundo livre da
pobreza, fome, doenca e penuria, onde toda a vida pode prosperar.
Prevemos um mundo livre do medo e da violéncia. Um mundo com
alfabetizacdo universal. Um mundo com o acesso equitativo e universal a
educacdo de qualidade em todos os niveis, aos cuidados de saude e
protecdo social, onde o bem-estar fisico, mental e social estdo
assegurados (ONU, 2015, p. 4).

A Agenda 2030 se compromete em promover sociedades pacificas, justas e

inclusivas, livres da pobreza, da fome, do medo e da violéncia, nas quais todos os homens

possam viver com seguranca, com dignidade, inclusive em relacdo aos cuidados de satide e

protecdo social, de modo que o bem-estar fisico, mental e social seja assegurado.

No seu conjunto, os ODS e metas postulam a constru¢do de um mundo equitativo,

tolerante, aberto e socialmente inclusivo e sustentavel, em que as necessidades das pessoas

mais vulnerdveis sejam atendidas, condi¢do que, agora, se coloca como um desafio ainda

maior. Se considerarmos que estamos vivendo uma regressdo em relacdo ao que

supostamente foi alcangado até aqui em termos de amenizac¢do de um progresso desigual, a

sua realizacdo podera apenas contribuir para o progresso material, o que ndo serd novidade,
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pois portam interesses estritamente politicos € econdmicos.

Para a consecug¢do do objetivo de construir sociedades inclusivas, reitera-se a
necessidade de desenvolver economias dindmicas, sustentaveis, inovadoras e centradas nas
pessoas, promover o emprego dos jovens ¢ o empoderamento econdmico das mulheres.
Considera-se que tais agoes sdao formas de combater a pobreza extremada, a desigualdade,
inclusive a de género, o desemprego, particularmente entre os jovens, as crises
humanitérias relacionadas ao deslocamento for¢ado de pessoas, os constantes conflitos, o
extremismo violento, o trafico humano, o trabalho infantil e o terrorismo, elementos que
ameacam o progresso alcangado nas ultimas décadas com o desenvolvimento técnico e
impedem as pessoas da plena realizacdo pessoal. Fala-se em combate, mas nio em
eliminagdo dos fatores que fazem os fatos (MARCUSE, 1973). Propde-se acabar com a
fome, erradicar a pobreza, proteger o planeta, sem tocar nas suas causas, ou seja, nao
cogita conhecer os fatores de a humanidade ter alcangado, de um lado, o progresso técnico,
cientifico e econdmico, ¢ de outro lado, a miséria humana acompanhada de desastres
naturais.

Contraditoriamente, afirmam que estdo determinados a tomar medidas ousadas e
transformadoras para direcionar o mundo para um caminho sustentavel e resiliente, com
vistas a garantir a realizagdo da dignidade e da igualdade humana, sem considerar que a
transformac¢do da sociedade compreende a transformacdo da base técnica que a mantém e
sustenta as instituigdes econdmicas e politicas (MARCUSE, 1973). Fala em preservacao da
vida, em combate a destruicdo do planeta, no entanto, afirma que estd determinada a
fortalecer as capacidades produtivas dos paises menos desenvolvidos em todos os setores,
propondo a adocdo de politicas que aumentem as capacidades de produgdo e a
produtividade.

Nesse sentido, os esforcos elencados sdo passiveis de submeter a humanidade a
producdo pacifica de seus proprios meios de destruigdo. Eles reforcam que “O que os
homens querem aprender da natureza ¢ como emprega-la para dominar completamente a
ela e aos homens” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 5). Portanto, observa-se
ambiguidades.

A primeira vista, podemos entender que o desejo ¢ o de uma sociedade justa para
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todos e uma educac¢do de qualidade com foco no desenvolvimento humano; um olhar mais
atento revela contradicdes (LIBANEO, 2012). Ao mesmo tempo que se diz engajada com
questdes voltadas para a realizacdo da perspectiva humana, a Agenda 2030 se mostra
alinhada aos interesses do capital. Tais objetivos sdo parte integrante das politicas globais
defendidas pelos organismos internacionais; sdo objetivos assistenciais, ligados a luta
politica e econdmica por questdes sociais. A luta assentada nas necessidades humanas
basicas e nos direitos humanos e sociais visa a manuten¢do da sociedade, conclamando as
esferas publica e privada a (re)organizagdo das acgdes politicas que, em ultima instancia,
objetivam amenizar os conflitos, construir sociedades “justas” e pacificas, incorporando as
classes trabalhadoras (MARCUSE, 1973).

Nessas condi¢des, “[...] o conceito de desenvolvimento humano converte-se,
[assim], numa categoria essencial para as formulagdes de agéncias internacionais”
(LIBANEO, 2012, p. 19). Quando esse ponto ¢ atingido, a dominagio disfarcada em ag¢des
sociais se estende a todas as esferas da vida, integra toda possibilidade de oposicao
auténtica, absorve todas as alternativas; ordens publica e privada confundem-se
(MARCUSE, 1973), evidenciando os tragos basicos das orientagcdes dos organismos

internacionais para a formulagdo das politicas sociais.

[...] a) reducionismos economicistas, ou seja, definicdo de politicas e
estratégias baseadas na analise econdmica; b) o desenvolvimento
socioecondmico necessita da reducao da pobreza no mundo, por meio da
prestacdo de servigos basicos aos pobres (saude, educagdo, seguranga,
etc.) como condi¢do para torna-los mais aptos a participarem desse
desenvolvimento [...] (LIBANEO, 2012, p. 19).

Por se tratar de objetivos sociais pensados para instrumentalizar a politica
econOmica, os ODS também se constituem como objetivos politicos e econdmicos. Eles
prejulgam as possibilidades da vida digna e justa que deveriam preceder todas as intengdes,
contudo servem a manipulacdo das necessidades. A racionalidade tecnoldgica expressa nos
objetivos de desenvolvimento sustentavel, para além de revelar o seu carater politico a
medida que objetivam a criagdo de um universo no qual sociedade e natureza sejam
preservadas em defesa do aparato, recai sobre a educagdo, que passa a ser entendida como

um meio para modelar o comportamento sustentavel.
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Apesar de a Agenda 2030 ndo ser um documento da area da educacgao, a tendéncia
¢ que ela oriente as politicas educacionais e as acdes a serem desenvolvidas nas institui¢des
de ensino, haja vista que contempla um ODS especifico para a educagdo, a saber, o de
niamero quatro que visa assegurar a educagdo inclusiva e equitativa e de qualidade e

promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos, propondo:

4.1 Até 2030, garantir que todas as meninas e meninos completem o
ensino primario e secundario livre, equitativo e de qualidade, que
conduza a resultados de aprendizagem relevantes e eficazes

4.2 Até 2030, garantir que todos as meninas e meninos tenham acesso a
um desenvolvimento de qualidade na primeira infincia, cuidados e
educagdo pré-escolar, de modo que eles estejam prontos para o ensino
primario

4.3 Até 2030, assegurar a igualdade de acesso para todos os homens e
mulheres a educacdo técnica, profissional e superior de qualidade, a
precos acessiveis, incluindo universidade

4.4 Até 2030, aumentar substancialmente o nimero de jovens e adultos
que tenham habilidades relevantes, inclusive competéncias técnicas e
profissionais, para emprego, trabalho decente e empreendedorismo

4.5 Até 2030, eliminar as disparidades de género na educagdo e garantir a
igualdade de acesso a todos os niveis de educacdo e formagdo
profissional para os mais vulneraveis, incluindo as pessoas com
deficiéncia, povos indigenas e as criangas em situag@o de vulnerabilidade
4.6 Até 2030, garantir que todos os jovens e uma substancial proporgao
dos adultos, homens e mulheres estejam alfabetizados e tenham adquirido
o conhecimento basico de matematica (ONU, 2015, p. 23-24).

A educacdo ¢ considerada um importante facilitador do desenvolvimento
sustentavel. A ideia ¢ garantir o acesso de todos aos diferentes niveis de educacdo e de
formagdo profissional. Argumenta-se que todos devem ter acesso a oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida, que os ajudem a adquirir os conhecimentos e habilidades
necessarios para explorar oportunidades e participar plenamente da sociedade.

Propde-se garantir que meninas € meninos tenham um desenvolvimento de
qualidade, por meio do acesso a uma educacdo capaz de conduzir a resultados de
aprendizagem relevantes e eficazes, a comecar na primeira infancia; sejam alfabetizados e
adquiram o conhecimento basico de matematica. E, ainda, assegurar a igualdade de acesso

para todos os homens e mulheres a educagdo técnica, profissional e superior de qualidade,
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a precos acessiveis, incluindo universidade com vistas a aumentar substancialmente o
nimero de jovens e adultos que tenham habilidades relevantes, inclusive competéncias
técnicas e profissionais, para emprego, trabalho decente e empreendedorismo.

Com base em andlises de Marcuse (1973, p. 142), podemos dizer que ha algo de
contraditorio na ideia de educacao de qualidade. A qualidade postulada liga-se a ideia de

uma educacdo para o desenvolvimento sustentavel, conforme explicita o subitem 4.7.

Até 2030, garantir que todos os alunos adquiram conhecimentos e
habilidades necessarias para promover o desenvolvimento sustentavel,
inclusive, entre outros, por meio da educagdo para o desenvolvimento
sustentavel e estilos de vida sustentaveis, direitos humanos, igualdade de
género, promog¢ao de uma cultura de paz e ndo violéncia, cidadania global
e valorizagdo da diversidade cultural e da contribui¢do da cultura para o
desenvolvimento sustentavel (ONU, 2015, p. 23-24).

Na perspectiva da Agenda 2030, educagdo de qualidade diz respeito a apropriagao
de conhecimentos e de habilidades necessarias para promover comportamentos
sustentaveis, estilos de vida compativeis com a promoc¢ao de uma cultura de paz, de
respeito a diversidade cultural, de valorizag¢ao dos direitos humanos assentados na ideia de
cidadania global.

Afirma-se que nao pode haver desenvolvimento sustentavel sem paz e que ndo ha
paz sem desenvolvimento sustentavel. Portanto, a educagdao também deve contribuir para a
promocao da paz e da seguranga; para a compreensao da diversidade natural e cultural do
mundo, para a tolerdncia, o respeito mutuo, desenvolvendo a ética necessdria para o
exercicio da cidadania global. De igual forma considera o esporte como um importante
instrumento para o desenvolvimento da paz e a promocgao da tolerancia, do respeito e para
o empoderamento das mulheres e das meninas.

Postula-se que o empoderamento das mulheres e das meninas contribuiria para o
progresso em todos os seus objetivos e metas. Propde-se a ideia de que as mulheres e as
meninas devem gozar de igualdade de acesso a educagdo de qualidade, aos recursos
econdmicos e a participacdo politica, bem como a igualdade de oportunidades como os
homens e os meninos em termos de emprego, de lideranca e de tomada de decisdes em

todos os niveis. Todas as formas de discriminagdo e de violéncia contra as mulheres e as
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meninas devem ser combatidas, inclusive por meio do engajamento de homens e de
meninos.
Esse, realmente, ¢ o desejo quando pensamos em uma sociedade que promove as

condi¢des humanas, todavia, sdo ideias que ocupam lugar em documentos, na pratica, as

J4

acdoes ndao caminham nesse sentido, j4 que o intuito ndo ¢ romper com as condigdes

objetivas. Vejamos os objetivos contemplados:

Objetivo 5. Alcancar a igualdade de género e empoderar todas as
mulheres e meninas

5.1 Acabar com todas as formas de discrimina¢do contra todas as
mulheres e meninas em toda parte

5.2 Eliminar todas as formas de violéncia contra todas as mulheres e
meninas nas esferas publicas e privadas, incluindo o trafico e exploragao
sexual e de outros tipos (ONU, 2015, p. 24).

Para a consecuc¢do do objetivo de empoderar as mulheres e as meninas, propoe-se a
adogdo e o fortalecimento de politicas s6lidas e uma legislagao coerente com a promogao
da igualdade de género, ou seja, a realizacdo de reformas para dar-lhes direitos iguais.
Afirma-se que somente serd possivel o desenvolvimento humano e sustentavel quando
houver a plena realizagdo dos direitos humanos. Portanto, dentre os objetivos almejados
destacam-se:

[...] 5.5 Garantir a participagdo plena e efetiva das mulheres e a
igualdade de oportunidades para a lideranga em todos os niveis de tomada
de decisdo na vida politica, econdmica e publica

[...] 5.a Realizar reformas para dar as mulheres direitos iguais aos
recursos econdmicos, bem como o acesso a propriedade e controle sobre
a terra e outras formas de propriedade, servigos financeiros, heranga e os
recursos naturais, de acordo com as leis nacionais

5.b Aumentar o uso de tecnologias de base, em particular as tecnologias
de informagdo e comunicagdo, para promover o empoderamento das
mulheres

5.c Adotar e fortalecer politicas solidas e legislagdo aplicavel para a
promogdo da igualdade de género e o empoderamento de todas as

mulheres e meninas em todos os niveis (ONU, 2015, p. 24).

Ao propor que os vulneraveis sejam empoderados, a ideia de empoderamento
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chama a atengado pelo fato de estar ligada a formacao. O porqué de empoderar mulheres e
meninas ndo estd explicito no documento. Nas entrelinhas ¢ possivel depreender que a
palavra empoderamento ¢ adotada no sentido de fortalecer a igualdade de direitos entre
homens e mulheres como forma de sustentar a economia mundial, ou seja, de tornar as
mulheres empreendedoras (ROMANO, 2002) e ao mesmo tempo, agentes pacificadoras na
luta pela existéncia.

Romano (2002, p. 10) aponta que

[...] o empoderamento ¢ uma dentre as categorias e/ou abordagens como,
por exemplo, participagdo, descentralizagdo, capital social, abordagem de
direitos (rights-based approach) que de forma explicita ou implicita esta
inserida no debate ideoldgico em torno do desenvolvimento.

A palavra empoderamento, como uma categoria, originada dos discursos criticos
foi apropriada e ressignificada pelo discurso dos organismos internacionais na década de
1990 e vem sendo usada principalmente pelos defensores de uma globalizagao regida pelo
mercado, ou, dito de outra forma, pelo neoliberalismo e aqueles que defendem a
constru¢do de um outro mundo, entendido como possivel e melhor para todos, sem alterar
as questdes objetivas. Das andlises de Romano (2002, p. 18) depreende-se que “no
combate a pobreza, a abordagem de empoderamento implica o desenvolvimento das
capacidades (capabilities) das pessoas pobres e excluidas”, ndo para que venham a superar
as limitagdes e transformar as relagdes de poder instituidas. Consiste em um projeto de
promogdo das liberdades individuais de maneira instrumental, ou seja, orientado para as
mulheres ¢ meninas como agentes sociais. Empoderar, em tultima instancia, significa
fortalecer o individualismo e ndo a individualidade.

Na Agenda 2030 a pobreza ¢ tratada como o elemento responsavel pela privacao e
pelo desempoderamento (ANTUNES, 2002). Nao se relaciona a pobreza as questdes de
renda, tampouco se fala em redistribuicdo da renda. Postula-se que as pessoas que estdo

vulneraveis, em situagdo de pobreza, devem ser empoderadas.

O empoderamento ¢ encarado como estimulo e motor do processo de
desenvolvimento e superagao das pobrezas. Um processo continuo ¢ em
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constante renovagdo que permite a sustentabilidade dos processos locais
de desenvolvimento a longo prazo, por exemplo, com a saida das ONGs
internacionais € nacionais da gestao do projeto de desenvolvimento e com
a passagem da responsabilidade de gestdo do mesmo as comunidades
locais (ANTUNES, 2002, p. 97).

O empoderamento ¢ visto como meio de combate a pobreza. A ideia de
empoderamento ndo objetiva enfrentar as causas que originam a pobreza e a exclusdo, ou
seja, os fatores econdmicos, sociais e culturais que contribuem para perpetuar a experiéncia
de exclusdo e de pobreza. Ao contrario, pretende unificar os elementos que compdem a
situacdo das pessoas vivendo na pobreza e, ao mesmo tempo, coloca-las no centro do
processo de desenvolvimento, ou seja, como responsaveis pela transformacao individual
(IORIO, 2002). Em relagdo as mulheres e as meninas, o empoderamento tem como
objetivo o aumento da autoestima e da autoconfianga, do poder pessoal para que se
transformem em agentes de seu proprio desenvolvimento. Nesse sentido, € nas palavras de
Torio (2002, p. 26), a ideia de empoderamento visa “[...] equaciona[r] desenvolvimento
como crescimento econdmico”, pois “recolocar as pessoas € os grupos vivendo na pobreza
ou excluidos no centro do processo de desenvolvimento significa colocar as institui¢des
econdmicas (mercados) e politicas a servigo destes grupos”.

Sobre essa questao, Marcuse (2001, p. 90) ajuda-nos a compreender que a medida
que aumentam os 'meios racionais de destruicao e dominio' da natureza ¢ do homem, ou
seja, o controle, impede-se a 'realizacdo efetiva da humanidade'. Nesse sentido, enquanto
se vislumbra a realizagdo do direito humano pela via do empoderamento da mulher, por

exemplo, oculta-se que a emancipagao do individuo passa pela emancipagdo da sociedade.

A autodeterminacdo sera real desde que as massas tenham sido
dissolvidas em individuos libertos de toda propaganda, doutrinagdo e
manipulagdo, capazes de conhecer e compreender os fatos e de avaliar as
alternativas. Em outras palavras, a sociedade seria racional e livre desde
que fosse organizada, mantida e reproduzida por um Sujeito historico
essencialmente novo (MARCUSE, 1973, p. 230-231).

A possibilidade de uma autodeterminagdo auténtica pelos individuos, dado o nivel
cultural, material e intelectual atingido pela humanidade tende a se esbarrar na propria

ideia de empoderamento, como expressao do controle social. O empoderamento estabelece
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as precondigdes da autodeterminacdo. Esta pode até tornar-se eficaz em sua propria esfera
nas decisdes que envolvem a existéncia individual, ainda que de maneira duvidosa, mas no
que diz respeito a mudanga qualitativa do todo social, certamente, ndo implicard em
transformag¢do (MARCUSE, 1973). A transformacao qualitativa depende da libertagao dos
interesses repressivos.

Isso nos impde retomar a ideia de que todos devem trabalhar pela implementacao
da Agenda 2030 de forma consistente. Os argumentos abaixo reforcam a possibilidade de a
educacdo permanecer sendo orientada pela logica do capital, abrindo precedentes para a
participacdo de grupos da iniciativa privada no que diz respeito as tomadas de decisdo na

area da educacao escolar.

Estamos determinados a mobilizar os meios necessarios para
implementar esta Agenda por meio de uma Parceria Global para o
Desenvolvimento Sustentavel revitalizada, com base num espirito de
solidariedade global refor¢ada, concentrada em especial nas necessidades
dos mais pobres e mais vulneraveis ¢ com a participacdo de todos os
paises, todas as partes interessadas e todas as pessoas (ONU, 2015, p. 2).

Além de apontar para os objetivos e metas, a Agenda 2030 ndo apenas sinaliza para
os fins, como para os meios necessarios a concretizagdo das ambigdes coletivas. Como o
imperativo “estamos determinados” perpassa todas as metas da Agenda 2030, ele inclui a
parceria global e as parcerias multissetoriais. No ambito da parceria global, governos e
instituigdes publicas deverdo trabalhar em estreita colaboracdo na implementagcdo da
Agenda 2030 com as autoridades regionais e locais, as instituigdes sub-regionais, as
institui¢cdes internacionais, as universidades, as organizagdes filantrépicas, os grupos de
voluntarios e outros.

Isso evidencia que a sociedade estabelecida esta “[...] mudando, ou ja modificaram
as instituicdes basicas no sentido de aumentar o planejamento. Uma vez que o
desenvolvimento e a utilizacdo de todos os recursos disponiveis para a satisfagdo universal
das necessidades vitais € o requisito da pacificacdo” (MARCUSE, 1973, p. 203), todas as
instituigdes nas quais a pacificacao pode ser visualizada sao conclamadas a colaborar com
a efetivagdo da Agenda 2030. Destaca-se a importancia do setor privado, desde as

microempresas € as cooperativas até as multinacionais, bem como das organizacdes da
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sociedade civil e das organizacdes filantropicas no processo de implementacdo da nova

Agenda. Considera-se que

A atividade empresarial privada, o investimento ¢ a inovagdo sao oS
principais impulsionadores da produtividade, do crescimento econdmico
inclusivo e da criacdo de emprego. Reconhecemos a diversidade do setor
privado, que vai desde as microempresas € cooperativas as
multinacionais. Convocamos todas as empresas a aplicar sua criatividade
e inovacdo na resolucdo dos desafios do desenvolvimento sustentavel
(ONU, 2015, p. 41).

Nessa perspectiva, a parceria global deverd ser complementada por parcerias
multissetoriais, entendidas como as parcerias publicas, publico-privadas e com a sociedade
civil, competindo-lhes mobilizar e compartilhar “[...] conhecimento, expertise, tecnologia e
recursos financeiros, para apoiar a realizacao dos objetivos do desenvolvimento sustentavel
em todos os paises, particularmente nos paises em desenvolvimento” (ONU, 2015, p. 39).
Na agenda lé-se: “Vamos promover uma intensificacdo transparente e responsavel de
cooperacao publico-privada” (ONU, 2015, p. 45), no apoio € no acompanhamento do
progresso.

Advogar a favor das parceiras equivale a incentivar estratégias de mobilizagdo de
recursos nacionais publicos, de empresas privadas e financeiras nacionais e internacionais,
cooperacao para o desenvolvimento internacional. Salienta-se que a parceria global, devera
facilitar “[...] um engajamento global intensivo em apoio a implementacdo de todos os
Objetivos e metas, reunindo governos, setor privado, sociedade civil, o Sistema das Nag¢des

Unidas e outros atores ¢ mobilizando todos os recursos disponiveis” (ONU, 2015, p. 13).

Destaca que no processo de concretizagao dos ODS e das metas anunciadas pela Agenda,

[...] o financiamento publico internacional desempenha um papel
importante como complemento dos esfor¢os dos paises para mobilizar os
recursos publicos internamente, especialmente nos paises mais pobres e
vulnerdveis com recursos internos limitados (ONU, 2015, p. 14).

Ao dizer que a realizagdo da Agenda 2030 depende das parceiras globais, do poder

internacional e das parcerias multissetoriais, “Sua racionalidade se torna ainda mais

suspeita” (MARCUSE, 1973, p. 143). Falsa do ponto de vista dos principios humanos e
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verdadeira perante a logica do capital, que desde o inicio de sua historia conserva o
desumano na suposta ideia de humanizagdo que propala, pois a racionalizagdo, volta-se
para a padronizagdo da mente e do comportamento (MARCUSE, 1973).

Os ODS sdo contraditorios. Eles permitem perceber em que medida “[...] a luta
pela existéncia e a exploracdo do homem e da natureza se torna[rajm cada vez mais
cientificas e racionais” (MARCUSE, 1973, p. 143). Sob a logica do capital, estdo
orientados para fins sociais, ndo levando em consideragao que a “Organiza¢do para a paz ¢
diferente de organizagdo para a guerra; as instituicdes que serviram a luta pela existéncia
ndo podem servir a pacificacdo da existéncia. A vida como um fim ¢ qualitativamente
diferente da vida como um meio”, conforme diz Marcuse (1973, p. 36).

A ideia de ODs oculta as reais inten¢des de uma forma de organizagdo da sociedade
que objetiva manter “[...] sua estrutura hierarquica enquanto explora com eficiéncia cada
vez maior os recursos naturais € mentais e distribui os beneficios dessa exploracdo em
escala cada vez maior” (MARCUSE, 1973, p. 142). A for¢a e os limites dessa
racionalidade permanecem impondo ao homem a subordinacdo que perpetua a luta pela
existéncia, complementa o autor.

Voltando para a ideia de sustentabilidade, convém mencionar que, segundo Vizeu,
Meneghetti e Seifert (2012, p. 569), “Na era moderna — cuja estrutura politica vigente ¢ o
capitalismo — varios conceitos emergem com o propdsito de reafirmagdo do sistema social
e politico dominante”. Dentre eles, destaca-se o de desenvolvimento sustentavel, que
segundo os autores, ¢ aparente, sua esséncia ¢ ideoldgica, de forma nada ingénua, visa criar
“uma falsa nog¢do de conciliacdo entre o capitalismo e a questdo ecologica” (VIZEU;
MENEGHETTI; SEIFERT, 2012, p. 569). Ele visa amenizar os efeitos nocivos que o
capitalista trouxe ao sistema, quer dizer, o conceito de sustentabilidade “[...] surge em
razao do processo de degradagdao economica, fragilidade politica e destruigdo da natureza
como tentativa de amenizar o gérmen do sistema de producdo capitalista: exploracao,
destruicdo e alienac¢do” (VIZEU; MENEGHETTI; SEIFERT, 2012, p. 580).

Assim como outros conceitos sofreram alteracdo em relagdo a sua perspectiva

social-historica, o conceito de sustentabilidade também se alterou.
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Em meados dos anos 1990, o conceito de desenvolvimento sustentavel
foi traduzido pelo consultor Britanico John Elkington no modelo que
contemporaneamente tem orientado a agdo e pratica empresarial para a
(pretensa) sustentabilidade. Elkington (1997) sugeriu que a atividade
corporativa orientada pela logica do desenvolvimento sustentdvel ¢
aquela que, a0 mesmo tempo, produz lucros, € socialmente justa e
ambientalmente correta. Esse modelo ficou conhecido como o tripé do
desenvolvimento sustentdvel ou Triple Bottom Line (3BL): Profits,
People, Planet, amarrando num tinico conceito os ideais da prosperidade
econdmica, qualidade ambiental e justica social. Mais precisamente,
presume que o sucesso de uma organizacdo empresarial deve ser
mensurado ndo apenas em face de variaveis financeiras, mas também
pelo seu desempenho social e ambiental (VIZEU; MENEGHETTI;
SEIFERT, 2012, p. 574).

O termo surgiu e ganhou for¢a como forma de promover uma ideologia
materializada em agdes modestas para dissuadir a opinido publica, de modo que a realidade
seja vista diferentemente do que €. Assim, importa encaixar a ideia de desenvolvimento
sustentavel nos contextos e nos discursos que atendam aos interesses do capital.

Ela ¢ introduzida e arduamente defendida, como uma forma de autocontrole para
manter as condi¢des de producdo e ndo para amenizar o sofrimento humano e da natureza,
que desde que o homem pressupde domind-la tem reagido e respondido sob a forma de
catastrofes naturais, voltando-se contra a seguranca do planeta.

Portanto, desenvolvimento sustentavel ¢ também ideologia, mascara e distorce o
real, ao fazer-se como versio dominante, porém ndo verdadeira de algo. Seu
compartilhamento como necessidade central nos discursos empresariais demonstra como a
ideologia se impds ante a reflexdo permanente e continua da realidade, motivando
justamente o aparecimento da sustentabilidade.

“Essa ideologia pertence ao aparato social estabelecido; ¢ um requisito para o seu
funcionamento continuo e parte de sua racionalidade” (MARCUSE, 1973, p. 143). Embora
Marcuse nao tenha explorado o conceito de sustentabilidade, ajuda-nos a compreender que
a ideia de sustentavel corresponde a um conjunto de alternativas utopicas. Na sociedade
atual, assim como a destrui¢do ¢ o preco do progresso (MARCUSE, 1973), a labuta, a
adaptacdo e a integragdo sdo os requisitos para a sua manutengdo (ADORNO, 2008).

Isso revela o poder de manipulacdo do capital, inclusive sobre a ciéncia.

Teoricamente, a ideia de sustentabilidade resulta de objetivos que poderdo ter
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consequéncias anticientificas, mas apresenta-se na pratica como proposta de uma aplicagao
social especifica da ciéncia (MARCUSE, 1973). Os propdsitos, sustentaveis poderdo se
converter na pratica na expressao maxima da racionalidade produtiva.

Nessa perspectiva, a civilizagdo tende a reduzir suas agdes destruidoras contra a
natureza, realizando uma “transformacao libertadora em seus jardins, parques e territorios
de reserva. Mas fora dessas pequenas areas protegidas, [continua tratando] a Natureza
como tem tratado o homem — como um instrumento de produtividade destrutiva”
(MARCUSE, 1973, p. 221). Na ideia propalada de preservacdo estd presente a reducao
estética; ela se mantém como expressdao do dominio orientando para a libertacdo. Eis as
contradigdes: “O cultivo do solo ¢ qualitativamente diferente da destruicdo do solo; a
extracdo dos recursos naturais, da exploracdo perdularia; a limpeza das florestas, do
desflorestamento em massa” (MARCUSE, 1973, p. 221). Por tais razdes, “pobreza, doenga
e crescimento canceroso sao tdo naturais quanto os males humanos — sua redugdo e
remocao ¢ libertagcdo de vida”, afirma Marcuse (1973, p. 221).

Colocacdes como essas nos levam a pensar que quando se propde erradicar o
desemprego, a fome ¢ a miséria, ou até mesmo estudar a tecnologia, deveria se perguntar
sobre “como alcancar um crescimento baseado em tecnologias de trabalho intensivo
quando o modelo informacional de desenvolvimento ¢ justamente um grande eliminador
de forcas de trabalho?” (CORAGGIO, 1996, p. 86). Contudo, o aparato ndo duvida,
tampouco abandona o objetivo de criar a existéncia humana com base em uma natureza
humanizada, apenas em sua aparéncia, para manter as intengdes ocultas de atender aos
objetivos do capital. Assim, corre-se o risco de a educa¢do manter-se presa a racionalidade

instrumental.

5.2 Base Nacional Comum Curricular: forma e conteudo

O texto de apresentacdo da BNCC (BRASIL, 2017a), tem inicio da seguinte forma:

E com alegria que entregamos ao Brasil a versdo final homologada da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) com a inclusdo da etapa do
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Ensino Médio, e, assim, atingimos o objetivo de uma Base para toda a
Educagao Basica brasileira. A aprendizagem de qualidade é uma meta que
o Pais deve perseguir incansavelmente, e a BNCC ¢ uma pecga central
nessa direcdo. Elaborada por especialistas de todas as areas do
conhecimento, a Base ¢ um documento completo e contemporaneo, que
corresponde as demandas do estudante desta época, preparando-o para o
futuro (BRASIL, 2017a, p. 5).

Da apresentacdo destacam-se trés ideias. A primeira delas refere-se a premissa de
que, com a BNCC, atinge-se o objetivo de uma base para toda a educagdo basica brasileira.
Dessa ideia decorre a segunda, qual seja, a afirmagdo de que a BNCC se apresenta como
um documento completo e contemporaneo, elaborado por especialistas de todas as areas do
conhecimento e articulado as demandas do estudante, com vistas a prepara-lo para o
futuro. Por fim, a terceira ideia ¢ o entendimento da BNCC como peca central para o
alcance da aprendizagem de qualidade.

O entendimento de que, com a BNCC, atinge-se o objetivo de uma Base para toda a
Educacdo Basica brasileira pauta-se no pressuposto de que ela “encerra” a luta, em termos
legais, pela concretizagdo de uma Base Nacional Comum (BNC), em consonancia com o

que preceituam os documentos oficiais orientadores do ensino: CF de 1988 em seu art. 210

e LDB n.° 9.394/96 em seu art.26, citados anteriormente, sob a seguinte justificativa:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdo Basica, de modo a que tenham assegurados
seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com
o que preceitua o Plano Nacional de Educaciao (PNE) (BRASIL, 2017a,

p. 7).

A BNCC nao ¢ curriculo, apenas define as aprendizagens consideradas essenciais
pela politica social (HOFLING, 2001), para assegurar o direito de desenvolvimento dos
alunos em todo o territorio nacional. Espera-se que o documento alcance a meta de superar
a fragmenta¢do das politicas educacionais, que enseje o fortalecimento do regime de
colaboragdo em ambitos federal, estadual e municipal e que seja balizadora da qualidade da

educagdo, integrando a politica nacional de educacao e contribuindo para o alinhamento de
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outras politicas e acdes, nas trés esferas de governo, no que se refere a formagdo de
professores, a avaliacdo, a elaboracdo de conteudos educacionais e aos critérios para a
oferta de infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educagdo. No

documento, 1é-se:

Temos um documento relevante, pautado em altas expectativas de
aprendizagem, que deve ser acompanhado pela sociedade para que, em
regime de colaboracdo, faca o pais avangar. Assim como aconteceu na
etapa ja homologada, a BNCC passa agora as redes de ensino, as escolas
e aos educadores. Cabe ao MEC ser um grande parceiro neste processo,
de modo que, em regime de colaboragdo, as mudangas esperadas
alcancem cada sala de aula das escolas brasileiras. Somente ai teremos
cumprido o compromisso da equidade que a sociedade brasileira espera
daqueles que juntos atuam na educagdo (BRASIL, 2017a, p. 5).

Dessa ideia decorre a assertiva de que a Base se apresenta como um documento
completo e contemporaneo, elaborado por especialistas de todas as areas do conhecimento
e articulado as demandas do estudante, com vistas a prepard-lo para o futuro. Essas
questdes remetem aos aspectos histdricos e politicos do processo de elaboragdo e de
constituicdo da BNCC. No que diz respeito aos antecedentes historicos, Dourado e
Siqueira (2019, p. 368) apontam que um dado importante a ser considerado ¢ o papel do
Estado na condugao da BNC como politica nacional.

E consenso que até a oficializagio da BNCC, em dezembro de 2017, vérias agdes e
documentos foram implementados, visando a efetivacao da ideia de uma Base Curricular
Comum. Além dos PCNs e das DCNEB, destacam-se a Conferéncia Nacional de Educac¢ao
(Conae), realizada pela primeira vez em 2010, que sinalizou a necessidade de uma BNC,
como parte integrante de um Plano Nacional de Educacdo (PNE), articulado as demandas
educacionais e a consequente regulamentacdo do PNE, a partir da aprovagao da Lei n.°
13.005, de 25 de junho de 2014. O PNE, com vigéncia de dez anos (2014-2024), apresenta
20 metas para a melhoria da qualidade da educacgdo basica, por meio das quais sinaliza a
importancia de uma BNC. E ainda, a realizagdo da 2* Conae, em 2014, da qual resultou um

documento com propostas para a Educagdo brasileira, que se tornou referencial para o

processo de mobilizagdo em torno da BNCC em todo o pais.
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Sob o argumento de que os PCNs e as DCNEB preencheram uma lacuna de modo
equivocado e pouco dialdgico, no que diz respeito as questdes curriculares no Brasil
(BRASIL, 2013), em junho de 2015, foi instituida a Comissdo de Especialistas para a
Elaboracao de Proposta da BNC, por meio da Portaria n. 592. Em setembro desse mesmo
ano, apods a realizagdo do I Semindrio Interinstitucional para a elaboracdo da BNC, foi
disponibilizada a sua primeira versdo para todo o Brasil.

Os dados apontam que em dezembro de 2015 houve uma mobilizagdo das escolas
de todo o Brasil para a discussdao do documento preliminar. Em maio de 2016, quando foi
disponibilizada a segunda versao, o Conselho Nacional de Secretarios da Educacdo
(Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacdo (Undime) realizou
um movimento para discuti-la. Em agosto, porém, antes mesmo do encerramento das
discussdes em todo o territdrio nacional, a terceira versdo comegou a ser redigida com base
na segunda. Em abril de 2017, o MEC entregou a versao final da BNCC ao Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), sendo que em dezembro a BNCC foi homologada pelo
ministro da Educacdo, Mendonga Filho.

Na continuidade dessas agdes, o CNE apresentou a Resolugao CNE/CP N° 2, de 22
de dezembro de 2017, que institui e orienta a implantacdo da BNCC em todo o territdrio
nacional. Em mar¢o de 2018, iniciou-se nas escolas o processo de estudo da parte
homologada do documento, correspondente as etapas da educagdo infantil e ensino
fundamental, com o objetivo de compreender sua implementacdo e seus impactos na
educacdo basica brasileira. Em dezembro de 2018, o ministro da Educagdo, Rossieli
Soares, homologou o documento para a etapa do ensino médio.

Alega-se que a BNCC foi concluida apds amplos debates com a sociedade e os
educadores do Brasil. De fato, o CNE realizou audiéncias publicas para a discussao sobre o
documento para todas as etapas da educacdo basica. Também coletou contribuigcdes
publicas enviadas por pessoas e instituigdes de todo o pais, contendo sugestdes de
aprimoramento do texto da base, a partir de uma consulta nacional. Afirma-se que todas as
contribui¢des recebidas foram analisadas e geraram alteragdes no documento. Contudo,
sobre a participacao da sociedade no processo de elaboracao da BNCC (BRASIL, 2017a),

Bittencourt (2018, p. 143), em Reflexoes sobre o ensino de Historia, adverte que
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A construgdo de ‘uma base nacional comum curricular’ (BNCC), prevista
pela LDB de 1996, em processo de finalizacdo, tem se realizado de forma
inédita com prioridade a interlocutores internacionais e, internamente,
com uma exclusdo quase que total das universidades, delegou sua
elaboracdo a gestores empresariais cujos principios se fundamentam nas
premissas do Banco Mundial. Sob essa politica, os curriculos brasileiros
ficam submetidos a uma avaliacdo externa, que passa a determinar
conteudos e métodos sob modelo internacional.

Depreende-se que houve 'prioridade’ de participagdo no processo de elaboragdo da
BNCC, portanto, retrocede-se a década de 1990. Ela incorpora a racionalidade técnica,
trazendo consigo a logica das reformas educacionais, pois ndo s6 expressa a continuidade
da interferéncia dos organismos internacionais, como o BM e a Organizacdo para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), como torna manifesta o
aprofundamento da l6gica empresarial na gestdo da educacio.

Como a base técnica em que repousa a sociedade contemporanea e que sustenta as
instituices econdmicas e politicas (MARCUSE, 1973) estd sob a orientacdo dos
organismos internacionais que, conforme premissa da Agenda 2030, visam estimular os
interesses e incentivar a participacdo de grupos privados na implementacdo de acdes
voltadas para o desenvolvimento sustentavel, ¢ notorio o papel desempenhado pela
sociedade privada em parceria com o setor publico no processo de elaboracao da BNCC no
Brasil.

Somam-se a atuagdo dos organismos internacionais, a participagdo das fundagoes e
institutos e as consultorias brasileiras, como a Fundacao Lemann, o Instituto Ayrton Senna,
o Instituto Natura, a Fundagao Itai Social e a Fundacdo Roberto Marinho, incluindo as
prestadoras de servigos pedagogicos financiadas por grandes bancos e por grupos
econdmicos, como o proprio Itat, o Unibanco, o Bradesco, o Santander e outras. Sob
coordenagdo desses grupos, foram organizados o “Movimento pela Base” e o “Todos pela
Educagao”, em defesa de um discurso centrado em competéncias e habilidades que, acima
de tudo, ¢ prescritivo e padronizador (DOURADO; SIQUEIRA, 2019, p. 295).

Amparando-nos em Adorno (1986, p.10), podemos dizer que se proclamaram a

participacdo e a discussao por toda a parte, certamente, para evitar o autoritarismo e para
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promover a democracia, todavia a técnica e a tatica utilizadas, assim como a conversao da
democracia em “[...] uma categoria, alids, perfeitamente burguesa —, aniquilou
completamente a discussdo”. Como a BNCC ndo representa uma ruptura com o que ja
vinha sendo discutido no pais, a técnica da discussdo alinhou-se aos interesses do capital e,
para ndo perder o crédito de seus adeptos, propds-se a discussdo para a formulacao do
consenso.

Nessa perspectiva, cada argumento, cada proposi¢ao e cada orientagcdo foram sendo
recortados sob medida para a consecu¢do de uma intengdo, sem levar em conta a
totalidade. Nesse processo, € no caso especifico da BNCC, mal se ouviu a outra parte —
professores, especialistas da educacdo, “[...] quando muito, para poder replicar com
formulas estereotipadas” (ADORNO, 1986, p.10) — € preciso superar a obsolescéncia da
escola, contribuir com o progresso cientifico e tecnologico. Assim, foram sendo eliminadas
as possibilidades de experiéncias, ou seja, de permitir que a educacgao e o curriculo fossem
pensados por profissionais e estudiosos da educacao.

Ao alinhar-se as orientacdes dos organismos internacionais, a BNCC incorporou os
compromissos assumidos pelos governos na Conferéncia Mundial de Educagdo para
Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, no inicio da década de 1990, ampliando para a
implementagdo da Agenda 2030. Sob a roupagem da inovagdo, aderiu ao discurso e a
perspectiva de educagdo vinculada aos interesses do capital, inserindo-se no processo de
operacionalizacdo dos objetivos educacionais. No que tange aos objetivos educacionais, as
analises mais detalhadas apontam que da primeira versao (2016) para a terceira versao da
BNCC ha alteragdes substanciais. Na terceira versdo, torna-se explicita a ideia de
competéncias.

Para esclarecer tal percepc¢do, convém retomar a ideia de que a BNCC (BRASIL,
2017a) € peca central para alcangar a aprendizagem de qualidade, meta que deve ser
perseguida pelo Pais, mantendo o foco no desenvolvimento de competéncias. Espera-se
que ao longo da educagdo basica, as aprendizagens definidas como essenciais concorram
para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais que
consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e de

desenvolvimento, a saber:
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COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCACAO BASICA

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre
o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a
realidade, continuar aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigagdo, a reflexdo, a analise critica, a
imaginagdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive
tecnologicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, ¢ também participar de praticas diversificadas da
produgao artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar ¢ partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar ¢
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se
de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as
relagdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns
que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental ¢ o consumo responsavel em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica ¢ emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogoes
e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagao,
fazendo-se respeitar ¢ promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valoriza¢do da diversidade de individuos e
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de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades,
sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia ¢ determinagdo, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentdveis e solidarios
(BRASIL, 2017, p. 9-10).

Percebemos que tais competéncias estdo ligadas ao conhecimento, a formagao do
pensamento cientifico, critico e criativo; as questdes de ordem cultural e, sobretudo, a
comunicacdo, a cultura e linguagem digital, a capacidade de argumentagdo, a autogestao,
ao autoconhecimento e ao autocuidado, a empatia e colaboracdo, a autonomia e
responsabilidade, com vistas ao desenvolvimento das habilidades requeridas pela
sociedade.

“Ao definir essas competéncias, a BNCC reconhece que a ‘educacao deve afirmar
valores e estimular agdes que contribuam para a transformacdo da sociedade, tornando-a
mais humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservagdo da natureza’”
(BRASIL, 2017, p. 8-9). Embora a BNCC sinalize que os curriculos devem perseguir uma
unidade na defini¢do de principios e de valores em conformidade com o que preceitua a

LDB n.° 9.394/96 em seu Art. 26 diz que

Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter 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 (Redagdo dada pela
Lein® 12.796, de 2013).

Afirma-se que, para além da garantia de acesso e de permanéncia na escola, €
necessario que sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagens,
buscando dar sentido ao que se aprende e incentivar o protagonismo do estudante em sua

aprendizagem e na construcao de seu projeto de vida, conforme se pode ler:

[...] cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em suas
respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos curriculos
e as propostas pedagogicas a abordagem de temas contemporaneos que
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afetam a vida humana em escala local, regional e global,
preferencialmente de forma transversal e integradora. Entre esses temas,
destacam-se: direitos da crianca e do adolescente (Lei n° 8.069/199016),
educagdo para o transito (Lei n® 9.503/199717), educagdo ambiental (Lei
n® 9.795/1999, Parecer CNE/CP n° 14/2012 e Resolu¢do CNE/CP n°
2/201218), educagdo alimentar e nutricional (Lei n°® 11.947/200919),
processo de envelhecimento, respeito e valorizagdo do idoso (Lei n°
10.741/200320), educagdo em direitos humanos (Decreto n° 7.037/2009,
Parecer CNE/CP n° 8/2012 e Resolugdo CNE/CP n° 1/201221), educacao
das relagdes étnico-raciais e ensino de historia ¢ cultura afro-brasileira,
africana e indigena (Leis n° 10.639/2003 e 11.645/2008, Parecer CNE/CP
n® 3/2004 ¢ Resolugdo CNE/CP n° 1/200422), bem como saude, vida
familiar e social, educacdo para o consumo, educacdo financeira e fiscal,
trabalho, ciéncia e tecnologia e diversidade cultural (Parecer CNE/CEB
n°® 11/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 7/201023) (BRASIL, 2017, p. 19).

Na BNCC a preocupagdo com as problematicas contemporaneas torna-se a mesma
destacada por documentos anteriormente analisados. Ela mantém as orientagdes ja
expressas nos PCNs que aponta[va]m para os temas transversais — ¢tica, pluralidade
cultural, meio ambiente, saude, orientacdo sexual, trabalho e consumo — no entanto,
retoma-os de forma mais elaborada. A BNCC exacerba a preocupagdo com a condigdo
humana integral no sentido de desenvolver as competéncias socio-culturais e ambientais
necessarias para a sustentabilidade e de forma mais abrangente aquelas relacionadas ao
exercicio da democracia formal, havendo uma clara orientacdo para o aprender sustentar-se
e construir uma sociedade mais justa, solidaria e equitativa. Vemos a democracia se
confundir com sustentabilidade!

A BNCC afirma que os temas sao de interesse dos alunos, mas na pratica, sao
também de interesse da sociedade. Direitos da crianca e do adolescente, educagao
ambiental, educacdo alimentar e nutricional, processo de envelhecimento, respeito e
valorizacao do idoso, saude, vida familiar e social, educagdo para o consumo, educacao
financeira e fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia, diversidade cultural, educagcdo em
direitos humanos, incluindo a educac¢ao das relacdes étnico-raciais e o ensino de historia e

as culturas afro-brasileira, africana e indigena sdo tematicas que se alinham aos ODS e

dizem respeito as transformagdes que se pretendem implementar.
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Comprometemo-nos a fazer mudangas fundamentais na maneira como
nossas sociedades produzem e consomem bens e servigos. Governos,
organizacdes internacionais, setor empresarial e outros atores ndo estatais
e individuos devem contribuir para a mudanga de consumo e produgdo
ndo sustentaveis, inclusive via mobilizacdo, de todas as fontes, de
assisténcia financeira e técnica para fortalecer as capacidades cientificas,
tecnologicas e de inovagdo dos paises em desenvolvimento para avangar
rumo a padrdes mais sustentaveis de consumo e produgao (ONU, 2030, p.
10).

Ao postular que cabe “[...] as escolas, em suas respectivas esferas de autonomia e
competéncia, incorporar aos curriculos e as propostas pedagogicas a abordagem
pedagbgica de temas contemporaneos que afetam a vida humana em escala local, regional
e global, preferencialmente de forma transversal e integradora” (BRASIL, 2017, p. 19),
percebe-se o alinhamento as orientagdes da Agenda 2030, com vistas a compartilhar
conhecimentos e experiéncias, de modo a permitir que o aluno entenda a dindmica das
relagdes sociais ¢ do mundo do trabalho e aprenda a fazer escolhas coerentes com o
exercicio da cidadania formal, delineando seu projeto de vida.

Em consonancia com a Agenda 2030, na BNCC ha a proposi¢do que a educacdo
basica oportunize a formag¢do e o desenvolvimento humano global, ndo no sentido de

privilegiar a dimensao intelectual (cognitiva), mas assumindo

[...] uma visdo plural, singular e integral da crianca, do adolescente, do
jovem e do adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e
promover uma educacdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades (BRASIL,
2017, p. 14).

A BNCC faz referéncia a igualdade, defendendo a tolerancia, o acolhimento, as
singularidades e as diversidades, mas ndo faz referéncia, conforme Moura (2010, p. 888),
“[...] ao acesso igualitario de todos a educagdo escolar, sequer em uma perspectiva de
futuro”. Ela diz orientar-se pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a
formacdo humana integral e a constru¢ao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva,

(re)afirmando o compromisso com a formagdo para o trabalho e para a cidadania e com o
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desenvolvimento de valores voltados para a promoc¢do do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade socioambiental.

Na BNCC, o conceito de formagdo associa-se as ideias de protagonismo —
empoderamento individual, capacitacdo técnico-profissional para a competitividade,
empreendedorismo, isto €, “[...] um conjunto de expressdes que constituem a 'qualidade’
do ponto de vista da globalizagdo neoliberal” (SOBRINHO, 2014, p. 349) e as
prerrogativas apontam para o fortalecimento do discurso a favor da diversidade, como
forma de promover a “democracia inclusiva” (BRASIL, 2017a, p. 14) — o respeito as
diferencas e a diversidade, o apaziguamento dos conflitos, da discriminagdo e do
preconceito, como forma de aliviar as tensdes provocadas pelo modo de produzir riquezas.

Portanto, todas as competéncias estdo relacionadas ao ‘saber’, mas,

Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobilizagio de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho (BRASIL, 2013). (BRASIL, 2017a, p. 8-9).

Assim, a ideia de competéncia estd relacionada a apropriagdo de conceitos e de
procedimentos entendidos como conhecimentos e ao desenvolvimento de habilidades para
saber resolver situagdes-problema complexas da vida cotidiana e assim saber gerir
conflitos, de modo que pouco se fala em apropriagao de conhecimentos cientificos.

Destaca-se que,

No novo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto historico e
cultural, comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto
ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito
mais do que o acimulo de informacdes. Requer o desenvolvimento de
competéncias para aprender a aprender, saber lidar com a informagao
cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade
nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver
problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo para
identificar os dados de uma situacdo ¢ buscar solugdes, conviver e
aprender com as diferencas e as diversidades (BRASIL, 2017a, p. 14).

Trata-se na verdade, de desenvolver competéncias e habilidades socioemocionais,
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que na perspectiva dos ODS, significa desenvolver comportamentos sustentaveis,
resilientes, para preparar os jovens para as incertezas do mundo do trabalho e para suportar
as frustracdes de uma vida.

Nesse sentido, convém esclarecer que o termo socioemocional diz respeito a
pensamentos, a sentimentos € a comportamentos, mas se refere aos processos de aquisi¢ao
e de refor¢o de habilidades que auxiliam a pessoa a lidar consigo mesma, a relacionar-se
com os outros e a executar tarefas de maneira competente e ética. Estd ligado ao
autoconhecimento das proprias emogdes, valores e limitagdes; a consciéncia social de si e
dos cuidados que deve ter em relagdo a outras pessoas, de respeito pelos sentimentos
alheio, pela diversidade; a tomada de decisdo responsavel, no que tange, a saber identificar
problemas, analisar e ter habilidade para soluciond-lo; as habilidades de relacionamento,
saber estabelecer parcerias positivas, pautadas pelo compromisso, cooperagao,
comunicacdo e flexibilidade na negociagdo de conflitos e por fim, ao autocontrole,
autogestdo do comportamento e emogdes para atingir metas: motivacdo, disciplina e
persisténcia (TACLA; FERREIRA; ESTANISLAU; FOZ, 2014).

De acordo com Bittencourt (2018, p. 144), isso significa uma reorganizagao
pedagogica para elevar o “capital humano ao status do capital financeiro”. Ao adotar o
enfoque do desenvolvimento de competéncias, a BNCC afirma de maneira explicita o seu
compromisso com a formagdo da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto, também
como sujeitos empreendedores. Por tais razdes, a ideia de competéncias requer

esclarecimento. Adorno (1972, p. 64) considera que:

Ficar fazendo carga com conceitos [...], sem levar em conta o que
corresponde a essas palavras nas relagcdes de fato e sem examinar até
onde se estende o seu ambito de vigéncia, ¢ tdo falso e irracional quanto
uma conduta que, por amor a sua cega concepcao nominalista do objeto,
se bloqueia contra o fato de que [...] tém a sua objetividade: exprimem
uma coercdo do geral subjacente aos dados, que de modo algum ¢é
cabalmente traduzivel mediante termos operacionais.

Para Adorno (1969c, p. 29), buscar a precisdo do conceito tem o risco de destruir o
seu proprio alvo. Assim, a analise exige a especificagdo daquilo a que realmente se refere,

‘no dizer de modo preciso’ o que se concebe como ‘competéncia’, considerando que
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somente sao verdadeiras de sentido aquelas reflexdes que mergulham no objeto “[...] sem
deixar de manter distancia, que evitam os fatos e significados pontuais paralisadores”
(ADORNO, 1969c, p. 30).

Encontramos no préprio documento a justificativa para a apropriagdo e a

incorporagao da ideia de competéncia em termos pedagogicos,

[...] desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do
século XXI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a
maioria dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na
construgdo de seus curriculos. E esse também o enfoque adotado nas
avaliagdes internacionais da Organizagdo para a Cooperagdo ¢
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da
Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratorio Latino-
americano de Avaliacdo da Qualidade da Educagdo para a América Latina
(LLECE, na sigla em espanhol) (BRASIL, 2017a, p. 12).

A ideia de competéncia adotada pela BNCC marca a discussao pedagogica e social
das ultimas décadas, ou seja, ¢ a mesma que esta presente nos discursos dos documentos
oficiais desde a década de 1990 e mantém relacdo com a racionalidade instrumental. Isso
demonstra que o ensino por competéncias vem se ampliando nos discursos educacionais,
nas praticas de ensino e nas avaliacdes de larga escala.

De acordo com Bittencourt (2018, p. 143), ele faz critica ao ensino de contetudos
desvinculados da realidade do aluno, daquele ensino que ndo valoriza o saber fazer, ou
seja, do saber necessario para operar os conteudos aprendidos e visa “[...] fazer da
avaliacdo do ensino uma tarefa externa a sala de aula a ser exercida por intermédio de
materiais didaticos majoritariamente tecnologicos produzidos também por empresas
internacionais e por sistemas avaliativos que limitam a atuagdo e o poder dos professores”.

Dourado e Siqueira (2019) corroboram a ideia de que o movimento em defesa das

competéncias nao ¢ algo novo na historia da educagao.

Afirma-se nos principios defendidos pelos Organismos Internacionais
(OCDE, BANCO MUNDIAL, UNESCO, CEPAL). Remonta e retrocede
aquilo que ja foi criticado pela educagdo brasileira: a Teoria do Capital
Humano (1950) e Conferéncia Mundial Sobre Educacdo para Todos
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Jomtien, Tailandia (1990), em seu documento ‘Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem (NEBAS)’ (DOURADO;
SIQUEIRA, 2019, p. 296).

A nogao de competéncia aludida na BNCC apoia-se substancialmente naquilo que
foi anunciado e pode ser depreendido da obra de Perrenoud (1999, p. 7), que a define como
sendo “[...] uma capacidade de agir em um determinado tipo de situagdo, apoiados em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Em /0 Novas Competéncias para Ensinar:
Convite a viagem, Perrenoud (2000) esclarece que a ideia de competéncia envolve quatro

aspectos, quais sejam:

1. As competéncias ndo sdo elas mesmas saberes, savoir-faire ou atitudes,
mas mobilizam, integram e orquestram tais recursos;

2. Essa mobilizagdo s6 ¢ pertinente em situacdo, sendo cada situagdo
singular, mesmo que se possa tratd-la em analogia com outras, ja
encontradas;

3. O exercicio da competéncia passa por operacdes mentais complexas,
subentendidas por esquemas de pensamento, [...], que permitem
determinar (mais ou menos consciente e rapidamente) e realizar (de modo
mais ou menos eficaz) uma agdo relativamente adaptada a situacéo;

4. As competéncias profissionais constroem-se, em formagdo, mais
também ao sabor da navegacdo didria de um professor, de uma situacao
de trabalho a outra (PERRENOUD, 2000, p. 15).

Na perspectiva de Perrenoud (2000), competéncia refere-se a juncdo de
conhecimentos e de atitudes indispensaveis para o desenvolvimento das habilidades, tidas
como capacidades para desempenhar determinado papel ou fungdo. A habilidade pode ser
apreendida, por meio das experiéncias, mas geralmente sdo conquistadas por meio de
treinamentos ¢ com muito esforco. Para o autor, alguém habilidoso ndo significa
necessariamente competente. Por exemplo, em uma escola, um professor pode ser
habilidoso no momento de falar e de argumentar, mas ndo consegue ministrar uma aula,
podendo ndo ser competente. Isto porque um professor que ndo tenha didatica, dificilmente
conseguira ser efetivo.

As competéncias sdo apontadas por Perrenoud (2000) como inovadoras nos
processos de ensino e de aprendizagem, todavia, pouco se fala que estdo diretamente

ligadas a0 mundo do trabalho e, portanto, as demandas da producdo e da economia. Assim,
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a competéncia diz respeito a capacidade de langar mao dos mais variados recursos, de
forma criativa, inovadora, no momento oportuno. Como diz Perrenoud (2000), a
capacidade de mobilizar conhecimentos que se possui para desenvolver respostas imediatas
e eficazes na resolu¢do de um problema do cotidiano.

A competéncia esta ligada a mobilizagdo de recursos para a solucao de problemas e
exige um dominio de conhecimentos e capacidades, portanto, em cada componente
curricular o desenvolvimento de competéncias pressupde um conjunto de habilidades
relacionadas a diferentes objetos de conhecimento, entendidos como conteudos, conceitos
e processos. “As habilidades expressam as aprendizagens essenciais que devem ser
asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares” (BRASIL, 2017a, p. 27). Dito
de outro modo, na BNCC, tematicas traduzem-se por objetos de conhecimento que se
desdobram em habilidades a serem desenvolvidas.

Ao propor um encadeamento l6gico, uma inter-relacao entre nocgdes de conceitos e
de contetidos a BNCC diz preparar para a formagdo de estruturas de pensamento que ao
longo dos anos de escolaridade poderao possibilitar sua melhor compreensao. Por isso, diz-
se que contetidos e conceitos tratados em um ano se relacionam com os dos anos anteriores
e posteriores. Acredita-se que o dominio de um contetido, conceito, da-se ao longo do
tempo, por isso € necessario retoma-lo em momentos diferentes, trabalhar muitas vezes de
forma diferente, de maneira progressiva.

A opcao adotada coloca em xeque a concepcao de conhecimento escolar e o papel

dos alunos e dos professores no atual modelo pedagdgico

A pedagogia das competéncias reafirma o modelo de gestdo empresarial
de responsabiliza¢do individual dos sujeitos frente aos processos de
aprendizagem e apropriacao do conhecimento. Isto se da por meio de um
duplo movimento: ‘centralizagdo curricular ¢ adogdo de um modelo de
aprendizagem cognitivista’: “entendemos que o modelo de competéncias,
vinculado as demandas empresariais, a padronizacdo curricular que
retoma a noc¢do de curriculo difundida no inicio do século XX e o
acirramento do controle sobre o trabalho do professor, explicitam a
BNCC como ‘produto’ e ‘fomento’ do gerencialismo (DOURADO;
SIQUEIRA, 2019, p. 297).
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Na hierarquia logica das competéncias estdo impressos processos e procedimentos
antidemocraticos, os métodos de ensino, assim como os processos de ensino e de
aprendizagem tendem a uma submissdo tecnologica controlada por avaliagdes externas, ao
mesmo tempo que os alunos se tornam responsaveis pela apropriacdo do conhecimento.

Nessa perspectiva, a tendéncia € a de sobressairem saberes que, conforme Pombo

(2013), possibilitam uma aproximacao imediata e utilitaria com a pratica.

[...] a aprendizagem de competéncias ¢ altamente suscetivel a
racionalidade instrumental e aos contextos do mundo do trabalho. O
'saber-fazer' ¢ a competéncia de um saber ja existente no estado pratico
que se desenvolve a partir do que o autor define como 'habitus', ou seja, a
internalizagdo de uma competéncia através de uma 'logica natural', que,
com o uso de raciocinios ndo complexos, possa ser dinamizada no
cotidiano. Isso quer dizer que, por meio desses saberes praticos, o
individuo compreendera melhor como interagir no cotidiano
(FAGUNDES; PEDROSO; OURIQUE; TREVISAN; 2014, p. 247).

A narrativa em torno das competéncias e das habilidades visa a formacao para a
integracdo. A ideia de competéncia vai na contramdo da experiéncia do pensamento, ¢
contraditoria a ideia de critica. Ela estd associada a necessidade de oferecer aos alunos
condig¢des e ferramentas para acessar e interagir com diferentes conhecimentos e fontes de
informacao digital. Afirma-se que o compromisso ¢ o desafio da escola consistem em “[...]
estimular a reflexdo e a andlise e contribuir para o desenvolvimento, de uma atitude critica
em relacdo ao contetdo e a multiplicidade de ofertas midiaticas e digitais” (BRASIL,
2017, p. 61).

No documento, a reflexdo e a critica estdo ligadas ao desenvolvimento de
habilidades para “[...] usos mais democraticos das tecnologias e para uma participacdo
mais consciente na cultura digital” (BRASIL, 2017, p. 61). Considera-se que ao aproveitar
“[...] o potencial de comunicacao do universo digital, a escola pode instituir novos modos
de promover a aprendizagem, a interagdo ¢ o compartilhamento de significados” (BRASIL,
2017, p. 61) entre alunos e professores.

Nessa perspectiva,

A BNCC aponta para uma 'modernizacao’ dos conteudos e dos métodos
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escolares tendo como premissas as novas vivéncias da geragdo das
midias, do individualismo do jovem cidaddo consumidor cujo sonho ¢é se
integrar ao sistema capitalista globalizado que o torna dependente da
aquisicdo continua das novas tecnologias (BITTENCOURT, 2018, p.
143).

Na proposta de BNCC assentada na ideia de competéncias e habilidades oculta-se
uma perspectiva de formacdo que tende a limitar o conhecimento, atribuindo maior
relevancia a pratica. Como as competéncias sao volateis, apresentam um carater integrativo
e adaptativo em consonancia com os status quo (FAGUNDES; OURIQUE; PEDOROSO;
TREVISAN, 2014), o conhecimento fica em segundo plano, tendo, entdo, um valor
relativo, dependente da situacdo em questdo. Em contrapartida, ¢ imprescindivel a
apropriacdo de saberes que podem ser mobilizados em situagdes ja treinadas em sala de
aula para o “[...] desenvolvimento do saber fazer (savoir y fayre)” (FAGUNDES;
OURIQUE; PEDOROSO; TREVISAN, 2014, p. 247).

Em ambas as situagdes, por ser praticamente impossivel a consecucao do objetivo
da reflexdo e da formacdo critica, sem possibilitar ao aluno o acesso ao conhecimento
necessario para compreender o objeto de conhecimento, ou seja, sem a apropriagdo dos
elementos que podem contribuir para o desvelamento das contradigdes imanentes ao objeto
de conhecimento, a critica proposta tende a se tornar critica pela critica, ou seja, acritica,
sem carater de superagao.

Ao advogar a favor do desenvolvimento de competéncias e habilidades, em
detrimento do conhecimento, a BNCC revela a fragilidade da teoria, se considerarmos que
ndo ha uma proposta teérico-metodologica e histérica subsidiando a Base. Formula-se,
hoje, como consenso entre os criticos, que se na década de 1990 o pais tinha pressupostos
de teoria e ndo tinha curriculo, hoje tem-se uma orientacdo curricular, mas nao tem
fundamentagao teorica.

De acordo com Torres (1996), apesar de as orientacdes da BNCC se definirem em
nome igualdade de condicdes para todos e da melhoria da aprendizagem e o predominio ¢
de uma

[...] visdo da educacdo como um campo sem especificidades, sem
antecedentes nem historia, orfao de tradicdo teoérica e discussdo
pedagogica, no qual confluem e interatuam insumos aos invés de pessoas,
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resultados ao invés de processos, quantidades ao invés de qualidades
(TORRES, 1996, p. 141).

Dito de outro modo, o predominio ¢ da técnica. A visdo de educagdo ¢ aquela que
sofreu alteracdo de sentido, desvinculou-se de seus pressupostos tedricos, historicos,
filosoficos para aperfeigoar-se como materialidade, como produto, ao invés, de ser
entendida como processo, ¢ medida por seus resultados, de forma que sua qualidade se
converte em quantidade.

Sobre essa questdo, Adorno (1969a, p. 7) corrobora o entendimento de que [...]
aversao a teoria, caracteristica de nossa €época, seu atrofiamento de modo nenhum casual,
sua proscri¢do pela impaciéncia que pretende transformar o mundo sem interpreta-lo”,
conduz a fragilidade da préxis. Para esclarecer, podemos dizer, com base em Adorno
(1969a, p. 10) que hoje, pode haver algo de falso no primado ou exacerbaciao da praxis,
manifestando-se ““[...] na primazia da tatica sobre qualquer outra coisa”, ou seja, 0os meios
passam a servir irrefletidamente aos fins. No processo de substituicdo dos fins pelos meios
a instrumentalizagcdo assume seu lugar impedindo que se forme a subjetividade, um eu
fortalecido pois substitui a esséncia dos homens que passam a interiorizar aquilo que o
mecanismo estd orientando por meio da formagao, sem refletir sobre. Essa ideia no permite
refletir sobre os limites de uma aprendizagem amparada no desenvolvimento de
competéncias e habilidades.

A aprendizagem passa a assumir uma dimensao instrumental, o que de certa forma,
implica no esquecimento do conhecimento e da reflexdo capaz de servir a experiéncia do
pensamento, a reflexdo passa a servir a manipulagdo — a resolucdo de situagdes-problema
de ordem concreta. “Nao ha fortalecimento da compreensdo dos fatos e problemas no
sentido de situa-los diante de contextos politicos, culturais mais amplos” (FAGUNDES;
OURIQUE; PEDOROSO; TREVISAN, 2014, p. 248).

Mediante o desenvolvimento de competéncias e habilidades a experiéncia se
nivela para o que chamamos de exacerbagao da vivéncia, para a apropriagdo da informacao
como sindnimo de conhecimento. Conforme Adorno (1969a) os conceitos de informacao e
comunicacdo como elementos para o desenvolvimento de uma cultura digital sdo

importantes, mas sdo importados da industria cultural monopolista e da ciéncia por ela
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aferida, por isso exigem reflexdo. Caso, ndo sejam colocados como objeto para serem
analisados poderdo contribuir para a “[...] transformacao regressiva do que ainda resta no
sujeito como sinais de 'conditioned reflexes” (ADORNO, 1969a, p. 13).

Nas vozes de Fagundes, Ourique, Pedroso e Trevisan (2014, p. 253) ¢é preciso
refletir sobre as implicagdes das competéncias para o alcance das metas mais caras da
formagdo, referentes a emancipacdo, criticidade, liberdade de pensamento e agdo, entre
outras. As competéncias e habilidades sdo reflexos da instrumentalizacdo da razdo.
Constituem-se como resultado do processo de alinhamento da formacdo as demandas de
reproducao da sociedade, dizem respeito a “[...] mera apropriacao de instrumental técnico
e receitudrio para a eficiéncia” (ADORNO, 1995, p. 27), para a padronizagdo do
pensamento e do comportamento.

Por meio do desenvolvimento de competéncias e habilidades a identificagdo,
comparacao, contextualizacdo, interpretacdo e andlise de um objeto capaz de estimular o
pensamento, sdo propostos com énfase na proposicao de solucdes de problemas praticos.
Nesse processo o que sobressai ¢ o primado da técnica; ela ndo visa a reflexdo em torno do
contetido, do conceito e da linguagem, apesar de aponta-la como elemento fundamental do
processo de ensino e aprendizagem.

Em Notas de Literatura I, Adorno (2003, p. 18) apresenta elementos que nos
permitem dizer que quando se propde exercicios de analise, quer seja de um texto, de um
objeto, considerada fundamental na formagdo do pensamento critico, a interpretagdo diz
respeito a uma técnica, cujos critérios e procedimentos de interpretagdo sao compativeis
com que se deseja que seja interpretado, portanto “Nada se deixa extrair pela interpretagao
que ja ndo tenha sido, a0 mesmo tempo, introduzido pela interpretagdo”. Pelo fato de as
ideias estarem vinculadas ao desenvolvimento de habilidades, geralmente o que se anuncia,
a interpretagdo que se pretende, ndo objetiva considerar que interpretar vai além de
simplesmente registrar e classificar, requer compreensao.

Tal como diz Adorno (1995, 2005), talvez nem se possa falar em retrocesso da
acao/relacdo pedagogica. Podemos dizer que a exaltacdo das competéncias e habilidades
aniquila as possibilidades de se realizar a experiéncia de pensar, culminando em uma

préatica esvaziada de sentido formativo (na perspectiva Bildung) — destituida da reflexdo. A



168

luz das analises de Adorno (1995), o proposito das competéncias reduz o conhecimento ao
saber fazer, conduzindo a racionalidade técnica instrumental. Em contraposi¢do com a
reflexdo exige compromisso com a técnica, o saber fazer.

A BNCC expressa verdade e inverdade. A verdade porque de fato, carecemos de
uma BNC, mas também a inverdade, porque a base ndo pode se constituir como parodia
daquilo que deveria — utopia. Assim, urge dizer que na BNCC a relagdo entre forma e
conteudo tende a transformar-se na propria forma. Em relagdo a forma e ao conteudo: o
primado ndo ¢ do conhecimento, mas das competéncias ¢ das habilidades. Ela é expressao
da forma sem contetido. Se considerarmos como conteudo tudo aquilo que foi produzido
pela humanidade nas diferentes areas do conhecimento, a BNCC torna-se a expressao
maxima da “[...] subjetividade separada e absolutizada (ADORNO, 2009, p. 277).

Nesse sentido, a critica a forma estende-se ao modo como ela esta conduzindo o
ensino, a forma que formata, limita e resguarda a consciéncia. Ao acontecer sempre da
mesma maneira a aprendizagem ndo amplia a experiéncia no mundo (FAGUNDES;
OURIQUE; PEDOROSO; TREVISAN, 2014). A exacerbacdo da forma faz com que a
relacdo do saber com sua utilidade na realidade sobressaia.

Na BNCC,

Progressivamente vao se diluindo os classicos conceitos de formagdo
integral, que inclui desenvolvimento da personalidade, insercdo critica e
criativa na sociedade de individuos cultos e responsaveis, fortalecimento
da democracia e de seus valores fundamentais, bem-estar coletivo,
equidade e justica social. Os conceitos atuais de formagao,
crescentemente, associam-se as ideias de empoderamento individual,
capacitagdo técnico-profissional para a competitividade, enriquecimento
das empresas, empreendedorismo, isto €, um conjunto de expressdes que
constituem a “qualidade” do ponto de vista da globalizacdo neoliberal
(SOBRINHO, 2014, p. 349).

Com a conversao da cultura em valor € com a do conhecimento em informagao, a
ideia de uma formagdo integral, voltada para o desenvolvimento e o fortalecimento da
individualidade, indispensaveis a inser¢do critica na sociedade ¢ substituida pela formagao
com vistas a adaptacdo. Ha evidéncias de que, se, por um lado a formacao orientada pela

racionalidade tecnologica tem como objetivo a capacitacdo técnico-profissional e o
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empoderamento individual, com foco no empreendedorismo, por outro lado, busca
desenvolver um conjunto de 'verdades', que servem apenas para manter a forma de
organizagdo da sociedade, transformando valores essencialmente humanos em fatores de
coesdo social (MARCUSE, 1973).

Como a formalizacdo ndo ¢ neutra, Adorno (1995, 2005), Marcuse (1973) e
Benjamin (1987) corroboram a ideia de que nas condi¢des atuais ndo ¢ suficiente alertar
contra os perigos da racionalidade técnica presente na BNCC, advogando somente a favor
de uma formacdo de base humanistica, centrada na cultura e voltada para a filosofia,
literatura, artes e ciéncias humanas, ¢ preciso voltar a formagao na direcdo de uma cultura
de base cientifica assentada na reflexao filosofica, capaz de articular as diferentes areas do
conhecimento, sem valorizar uma em detrimento da outra. Somente assim serd possivel,
além de qualificar para o trabalho, pensar na promocao do pleno desenvolvimento dos
individuos.

No aforismo Quebra-cabegas Adorno (1951, p. 185) expressa que

[...] a quantificagdo dos processos técnicos, a sua decomposi¢ao em
operagdes mais pequenas e, em grande medida, independentes da
formacgdo e da experiéncia faz, em grau consideravel, das habilidades dos
directores de novo estilo uma mera ilusdo, por tras da qual se esconde o
privilégio de ser — admitido.

Transpondo essa ideia para o contexto da nossa reflexdo, fica claro que ndo ¢ a falta
ou excesso de competéncias e habilidades que podem determinar a ruina da formagao, a
propria ideia de competéncia e habilidade podera nos conduzir a barbarie. Nesse sentido,
convém retomar o que se entende por basico e comum, na perspectiva da BNCC. Como as

competéncias e habilidades assumem centralidade,

Aquilo que se anuncia como ‘base’, poder-se-a converter-se em ‘curriculo
minimo’, particularmente em municipios que nem possuem uma Proposta
Pedagogica para as Etapas e Modalidades de ensino. Outro risco, em
relagdo a padroniza¢do de uma base, € orientar-se por uma ldgica restrita
do ‘direito a aprendizagem’. Ndo se trata a ter direito a aprender, mas
sim, ‘direito a educagdo’, uma vez que aprender ¢ uma condi¢do inerente
ao ato educativo. Portanto, falar em direito a educagdo é mais amplo do
que direito a aprendizagem, ja que o direito a educagdo implica uma
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instituicao educativa de qualidade, com professores valorizados, com
curriculos construidos coletivamente, com infraestrutura adequada que
permita a materializagdo de um projeto politico-pedagdgico democratico
e ndo apenas restrito as necessidades de aprendizagem (DOURADO;
SIQUEIRA, 2019, p. 300).

Ao definir as competéncias e diretrizes como bdasico-comum, a BNCC tende a
limitar a apropriacdo da cultura, indispensavel para a experiéncia do pensamento e para o
desenvolvimento da consciéncia necessaria para a autonomia. Marcuse (1973, p. 70)
corrobora a compreensdo de que o fato de contradizer os ideais de humanismo e os valores
tradicionais ou de verdades, tornando-os parte de seu discurso e convertendo-os em
competéncias e habilidades, ajustadas aos interesses imediatos daqueles que objetivam a
mercantilizacdo da educagdo, s6 refor¢a que a BNCC mescla harmoniosamente e, com
frequéncia, imperceptivelmente, arte, politica e economia elevando a esfera da cultura a
forma de mercadoria. A educagdao que poderia possibilitar a formagdo torna-se também a
educagdo que se objetiva vender. “O que importa ¢ o valor de troca, e nao o da verdade.
Em torno dele gira a racionalidade do status quo” (MARCUSE, 1973, p. 70).

Ao ser contrastada com a Teoria Critica, constata-se que as proposi¢des da BNCC
(re)apresentam um apelo obstinado para formagdo com vistas a adaptacdo das massas.
Percebe-se nas diretrizes estabelecidas pela BNCC a “[...] complexidade que envolve hoje
no Brasil a democratizagdo da educacdo” (SCHEIBE, 2014, p. 110). Nas diretrizes
encontramos um conjunto de orientagdes que apontam para o “[...] sempre iminente risco
de aprofundamento das desigualdades sociais por meio de defini¢cdes legais” (SCHEIBE,
2014, p. 110).

Diz-se que a BNCC por si s6 ndo ¢ capaz de alterar o quadro de desigualdade
ainda presente na Educacdo Basica do Brasil, mas ¢ essencial para que a mudanga tenha
inicio porque, além dos curriculos, influenciard a formacdo inicial e continuada dos
educadores, a produ¢ao de materiais didaticos, as matrizes de avaliacoes e os exames
nacionais que serdo revistos a luz do texto homologado da Base. Todavia, a ideia de impor
a razdo “[...] a uma sociedade inteira ¢ paradoxal e escandalosa — embora se possa discutir
a correcdo de uma sociedade que ridiculariza essa ideia enquanto transforma sua populagdo

em objetos de administragdo total. Toda libertagdo depende da consciéncia de servidao”
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(MARCUSE, 1973, p. 28).

Teme-se que o entendimento aparente e equivocado da BNCC possa nos
(re)conduzir a crise da formagdo cultural a, uma psdeudoformacgdo generalizada. A critica
em torno das principais caracterizagdes da BNCC, nas quais se baseardo os curriculos das
redes de ensino de todo o pais, contribui para pensar e compreender que a BNCC tende a
ratificar um curriculo excludente, 4 margem da esséncia da formacao humana.

Aponta-se que os critérios de organizacdo das habilidades na BNCC (com a
explicitagdo dos objetos de conhecimento aos quais se relacionam e do agrupamento desses
objetos em unidades tematicas) expressam um arranjo possivel (dentre outros). Portanto, os
agrupamentos propostos ndo devem ser tomados como modelo obrigatorio para o desenho
dos curriculos. Todavia, ¢ bem provavel que como material de apoio para a elaboracdo das
propostas curriculares de estados e municipios, aconteca com a BNCC o mesmo que
aconteceu com os PCNs, isto €, que seja incorporada como curriculo, haja vista que define
aquilo que deve ser ensinado em cada modalidade de ensino e ano de escolaridade.

Nesse sentido, no contexto em que julgamos “[...] necessario desmistificar as
aparéncias da escola que promete a libertagcdo e a realizagdo do homem, mas, mantém e
reproduz os mecanismos propulsores da opressao” (VILELA, 2006, p. 73), analisar a
perspectiva de formagao subjacente ao componente curricular Historia na BNCC contribui
para desvelar se apresenta elementos para a formacgdo da consciéncia histérica ou

(pseudo)consciéncia? Eis o que segue.



6. BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR HISTORIA:
ELEMENTOS PARA QUAL FORMACAO DA CONSCIENCIA?

Ao longo da sua trajetdria, o ensino de historia, como possibilidade para a formacao
do sujeito e da consciéncia historica, foi sendo (re)modelado e de tal modo alinhado as
demandas da sociedade. Ele incorporou a racionalidade instrumental, embora permaneca
apontado como contributo a realizacdo da promessa de uma sociedade esclarecida,
democratica, justa e igualitaria para todos, a mesma que se converteu e objetiva se manter
como sociedade administrada, do controle (MARCUSE, 1973).

Compreender o que hoje se propde para ser ensinado por meio do ensino de historia
contribui para perceber continuidades e rupturas em relagdo a perspectiva de formagao em
curso na sociedade brasileira, como expressdo do progresso. Voltar-se para a analise das
orientagcdes presentes na BNCC — Historia (BRASIL, 2017b) permite problematizar a
intencionalidade que define o ensino de histdria no atual contexto brasileiro. Por meio das
unidades de analise “o passado ficou para tras”, “memoria e mimese”; “tempo e espago”
“sujeito e objeto”, buscamos compreender a concep¢do de formacdo que a BNCC —
Historia propaga, tendo como fundamento a perspectiva de formagdo da consciéncia
historica.

Como a formacao requerida na atualidade permanece aquela que atribui a educacao
o papel de desenvolver nos individuos capacidades e competéncias consideradas
fundamentais para se viver na sociedade do consumo, da informacdo, do
empreendedorismo, do desemprego e da pseudoformacao (ADORNO, 2005), temos que o
ensino de historia ¢ conclamado a preparar o individuo para adequar-se as exigéncias dessa
sociedade, modelada pela aceleracdo do desenvolvimento e do progresso tecnoldgico, da

informagdo e da comunicagdo (BAUMAN, 2013).

6.1 Area de Ciéncias Humanas: integracio Histéria e Geografia e expectativas da

formacao

Historia e Geografia compdem a area de Ciéncias Humanas da BNCC. Conforme
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consta no proprio documento,

[...] a BNCC propde a superagdo da fragmentagdo radicalmente
disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua aplicagdo na vida real, a
importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende e o
protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na construcdo de seu
projeto de vida (BRASIL, 2017¢, p. 15).

Por tais razdes, dois aspectos chamam a atencdo na area de Ciéncias Humanas: a
proposta de articulagdo curricular entre Geografia e Historia e o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais com foco no desenvolvimento de competéncias e
habilidades, para que o aluno aprenda a ser protagonista em sua aprendizagem e na
construcdo de seu projeto de vida.

Embora ndo esteja explicitamente proposta a integracdo da Geografia e da Historia,
propoe-se que as especificidades de cada componente curricular sejam mantidas, mas que
sejam trabalhadas de maneira articulada. Desse modo, o que ja foi praticado na
organizagdo curricular em tempos passados pode-se repetir, ndo como Estudos Sociais®,
mas sob uma nova roupagem e uma nova nomenclatura: Ciéncias Humanas, como forma
de atingir objetivos sociais mais amplos.

Presume-se que a area de Ciéncias Humanas seja capaz de

[...] estimular uma formacdo ética, elemento fundamental para a
formagdo das novas geragdes, auxiliando os alunos a construir um sentido
de responsabilidade para valorizar: os direitos humanos; o respeito ao
ambiente e a propria coletividade; o fortalecimento de valores sociais, tais
como a solidariedade, a participa¢do e o protagonismo voltados para o
bem comum; e, sobretudo, a preocupagdo com as desigualdades sociais
(BRASIL, 2017c, p. 354).

Para garantir o desenvolvimento das competéncias gerais e especificas previstas na
BNCC, argumenta-se que a area de Ciéncias Humanas deve estimular a formagdo das
futuras geragdes, amparando-se em principios éticos, politicos e estéticos, ja anunciados

pela CF de 1988, pela LDB n.° 9.394/96 e pelas DCNEB, para desenvolver o sentido de

4 Fazenda (1979) aponta que a palavra integracdo aparece na legislacdo da década de 1960 como sindnimo de
interdisciplinariedade, ainda que de maneira difusa, desarticulada e inconsistente.
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responsabilidade em relagdo a vida humana. Observa-se que a formacao ética que se
vislumbra para as novas geracdes estd em consonancia com a ideia de auxilid-los a
construirem um sentido de responsabilidade em relacdo as desigualdades sociais, a
valorizagdo dos direitos humanos, ao respeito ao ambiente em que vivem e a coletividade
que o cercam.

Por tratar-se de uma 4area que envolve dois componentes curriculares entendidos
como fontes inesgotaveis de conhecimentos, de elementos para a compreensao € a critica
da sociedade, o fato de apontar que a area deve estimular o fortalecimento de valores como
a solidariedade, a participacdo ¢ o protagonismo voltados para o bem comum tende a

reforcar o mito da individualidade, ou seja,

Fala-se da sociedade como de uma imediata convivéncia dos homens de
cuja atitude deriva o todo, em vez de a considerar como um sistema que
ndo so6 os engloba e deforma mas, além disso, alcanga aquela humanidade
que uma vez os determinou como individuo (ADORNO, 1951, p. 141).

A formacdo que se pretende e o ideal de responsabilidade e de autonomia,
propalados por meio do desenvolvimento do protagonismo, em vez de beneficiar o
individuo, podera, em ultima instancia, prejudicd-lo, por estarem amparadas na
pseudoliberdade defendida pela sociedade. Por mais livre que o individuo se considere, o
conteudo de sua liberdade tende a ser socialmente determinado. Nas palavras de Adorno

(1951, p. 142),

A liberdade perante a sociedade rouba-lhe a forga de ser livre. Pois, por
real que possa ser o individuo na sua relagdo com os outros, concebido
como absoluto, é uma simples abstragdo. Nele ndo ha conteido algum
que ndo esteja socialmente constituido, nem movimento algum que
prescinda da sociedade, que ndo esteja orientado de modo que a situagao
social o anule a ele.

Adorno (1951, p. 142) explicita que a formagdo social do individuo® empobrece-o

como sujeito, “regride[-o] ao estado de simples objeto social”. Enquanto o individuo

> Refletiremos sobre esta questdo com maior profundidade no subtdpico Sujeito ¢ Objeto.
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elimina-se a si mesmo em sua subjetividade, no ambito das relagdes sociais ele ¢ preparado
para ser um sujeito fortalecido. Sob essas condig¢des, o protagonismo passa a representar
uma espécie de troca, “[...] exige ao mesmo tempo a restricdo de cada interesse particular,
a dominacao imediata de que se apoderam os mais fortes” (ADORNO, 1951, p. 142).

No aforismo Monada, Adorno (1951, p.140) esclarece que, sob as condigdes
historicas, “A situacdo em que desaparece o individuo ¢ a do individualismo desenfreado,
na qual 'tudo ¢ possivel”. Mediante o discurso do protagonismo do individuo, os esforgos
se voltam para a pretensdo e a glorificagdo individual, todavia, a exaltacdo do individuo
ndo objetiva reforcar a resisténcia, ao contrario a elimina e, junto com ela, elimina-se a
propria individualidade. “O individuo deixa ouvir o eco resolutamente orquestrado da luta
social”, afirma Adorno (1951, p. 140). Ele passa a se ver como autossuficiente, reduzindo-
se a mero 6rgdo da sociedade, a imitador de ideias e de estilos escolhidos, ou seja, de
valores de verdade que na sua esséncia sao falseados pelos objetivos do capital.

Portanto, nos principios da formagdo orientada pela sociedade estd expresso seu
carater repressivo. O apelo a valorizacdo do humano, as questdes de ordem social
corresponde a perspectiva de formacao que tende a individualizar os homens a ponto de os
manterem no isolamento que ¢ também o da ordem social. Postula-se que no decorrer do
ensino fundamental, a area de Ciéncias Humanas deve contribuir para a concretizagdo das

seguintes competéncias especificas:

1. Compreender a si ¢ ao outro como identidades diferentes, de forma
a exercitar o respeito a diferenca em uma sociedade plural e promover os
direitos humanos.

2. Analisar o mundo social, cultural e digital ¢ o meio técnico-
cientifico — informacional com base nos conhecimentos das Ciéncias
Humanas, considerando suas variagdes de significado no tempo e no
espaco, para intervir em situagdes do cotidiano e se posicionar diante de
problemas do mundo contemporaneo.

3. Identificar, comparar ¢ explicar a intervencao do ser humano na
natureza ¢ na sociedade, exercitando a curiosidade e propondo ideias e
acOes que contribuam para a transformacgao espacial, social e cultural, de
modo a participar efetivamente das dindmicas da vida social.

4. Interpretar e expressar sentimentos, crengas e dividas com relagdo
a si mesmo, aos outros e as diferentes culturas, com base nos
instrumentos de investigagcdo das Ciéncias Humanas, promovendo o
acolhimento e a valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos
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sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

5. Comparar eventos ocorridos simultaneamente no mesmo espago ¢
em espagos variados, e eventos ocorridos em tempos diferentes no
mesmo espago e em espagos variados.

6. Construir argumentos, com base nos conhecimentos das Ciéncias
Humanas, para negociar e defender ideias e opinides que respeitem e
promovam os direitos humanos e a consciéncia socioambiental,
exercitando a responsabilidade e o protagonismo voltados para o bem
comum ¢ a construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

7. Utilizar as linguagens cartografica, grafica e iconografica e
diferentes géneros textuais ¢ tecnologias digitais de informagdo e
comunicacdo no desenvolvimento do raciocinio espago-temporal
relacionado a localizacdo, distdncia, dire¢do, duracdo, simultaneidade,
sucessao, ritmo e conexdo (BRASIL, 2017c, p. 357).

No principio da liberdade estd o seu contrario, a conservagdo tanto da sociedade
como do individuo, com vistas a contengdo de suas potencialidades para a resisténcia
(ADORNO, 1951). Tais competéncias se alinham as competéncias gerais da BNCC
(BRASIL, 2017a) que, por sua vez, estdo em consondncia com os ODS definidos pela
Agenda 2030. Elas pertencem ao conjunto de orientacdes que na area de Ciéncias
Humanas podem ser traduzidas em trés grandes objetivos, quais sejam: 1) aprender a
comportar-se como cidaddo, apropriando-se da ideia de direitos humanos, com vistas a,
uma sociedade justa, democratica e inclusiva (competéncias 1, 4 e 6); 2) aprender a
identificar as ac¢des humanas e propor agdes para a transformagdo das relagdes
socioambientais, com vistas ao desenvolvimento de um comportamento sustentavel
(competéncias 3 e 5); 3) aprender a resolver problemas do mundo contemporaneo fazendo
uso das diferentes linguagens e tecnologias digitais de comunica¢do e de informagao, para
desenvolver o raciocinio espaco-temporal (competéncias 2 €7).

Apds analisar os documentos oficiais relacionados a educagdo brasileira,
percebemos na BNCC para a area de Ciéncias Humanas (BRASIL, 2017¢) a permanéncia e
a continuidade da l6gica dos quatro pilares sobre os quais deve se assentar a educagdo no

século XXI, isto ¢, os pilares propostos no Relatério que a comissdo presidida por Jacques

Delors elaborou para a Unesco. O verbo aprender remonta as

[...] quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida,
serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento:
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aprender a conhecer, isto ¢ adquirir os instrumentos da compreensao;
aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a
viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as
atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra
as trés precedentes (DELORS, 1996, p. 89-90, grifo nosso).

Na perspectiva do Relatorio (DELORS, 1996, p. 90), “[...] o ensino formal orienta-
se, essencialmente, se ndo exclusivamente, para o aprender a conhecer e, em menor escala,
para o aprender a fazer”. As duas outras aprendizagens — aprender a conviver ¢ aprender a
ser — sao tidas como um prolongamento natural das duas primeiras e dependem, na maior
parte das vezes, de circunstincias aleatdrias. No entanto, nas orientagdes da BNCC para a
area de Ciéncias Humanas percebe-se o contrario, quer dizer, maior énfase no aprender a
fazer e no conviver e ser, tendo em vista o desenvolvimento de habilidades, e menor énfase
no conhecer.

O aprender a conhecer ou aprender a aprender, assim como proposto por Delors
(1996), fica condicionado aos objetivos que se pretende por meio das demais
aprendizagens. Nao visa o dominio de saberes como um meio ¢ como uma finalidade da
vida humana, de modo que os individuos possam usufruir das oportunidades oferecidas
pela educacdo ao longo de toda a sua vida Ou seja, refere-se a “[...] um tipo de
aprendizagem que combine uma cultura geral, suficientemente vasta, com a possibilidade
de trabalhar em profundidade um pequeno numero de matérias” (DELORS, 1996, p. 91).
Assim o destaque permanece o “Aprender a fazer, a fim de adquirir, ndo somente uma
qualificacdo profissional mas, de uma maneira mais ampla, competéncias que tornem a
pessoa apta a enfrentar numerosas situagdes e a trabalhar em equipe” (DELORS, 1996,
p-101), de modo a contribuir na resolugao de problemas, sobretudo da comunidade em que
esta inserido. Ideias defendidas por documentos anteriores.

Como no contexto atual, aprender a fazer ndo implica necessariamente o
desenvolvimento de um ensino alternado com o trabalho, tal qual sinalizou o Relatério
(Delors, 1996), a énfase recai sobre as questdes sociais ligadas as vivéncias dos alunos, ndo
as experiéncias da humanidade. O conhecer deve ser um meio para que o aluno aprenda a
compreender o mundo que o rodeia, na medida em que isso seja necessario para viver e

para desenvolver as suas capacidades, especialmente as socioemocionais.
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Assim, a BNCC orienta que “Ao longo de toda a Educacdo Basica, o ensino das
Ciéncias Humanas deve promover exploragdes sociocognitivas, afetivas e ludicas capazes
de potencializar sentidos e experiéncias com saberes sobre a pessoa, o mundo social e a
natureza” (BRASIL, 2017¢c, p. 354). Trata-se de desenvolver as outras aprendizagens
consideradas fundamentais: aprender a viver juntos — conviver e aprender a ser. Aprender a
viver juntos implica desenvolver a compreensao do outro, o respeito pelas diferengas, pelos
valores plurais e preparar-se para gerir conflitos e realizar projetos comuns, tendo em vista
a compreensao mutua e a paz. Nessa perspectiva, aprender a ser, para melhor desenvolver a
personalidade e estar a altura de agir conforme as demandas da sociedade, com autonomia,
discernimento e responsabilidade pessoal (DELORS, 1996).

Entende-se que

Dessa maneira, a area contribui para o adensamento de conhecimentos
sobre a participagdo no mundo social e a reflexdo sobre questdes sociais,
éticas e politicas, fortalecendo a formagdo dos alunos e o
desenvolvimento da autonomia intelectual, bases para uma atuagdo critica
e orientada por valores democraticos (BRASIL, 2017c, p. 354).

Propde-se que os anos iniciais do ensino fundamental possibilitem a “[...] formagao
de alunos intelectualmente autonomos, com capacidade de articular categorias de
pensamento histérico e geografico em face de seu proprio tempo, percebendo as
experiéncias humanas e refletindo sobre elas, com base na diversidade de pontos de vista”
(BRASIL, 2017c¢, p. 354). Contudo, importa conceber a educagcdo como um todo, valorizar
os saberes uteis, imprescindiveis para se compreender melhor o ambiente sob os seus
diversos aspectos.

Alega-se que “[...] a area de Ciéncias Humanas deve propiciar aos alunos a
capacidade de interpretar o mundo, de compreender processos ¢ fendmenos sociais,
politicos e culturais e de atuar de forma ética, responsavel e autdnoma diante de fendmenos
sociais e naturais” (BRASIL, 2017c, p. 356), porém enfatizam-se outras formas de
aprendizagem em detrimento do acesso ao conhecimento como condi¢do para a reflexao,
para a conscientizagdo, para a autonomia € para a emancipagdo, isto €, para o
desenvolvimento das potencialidades de cada individuo: a memodria, o raciocinio, o

sentido estético, a capacidade de estabelecer relagdes.
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Exige-se que os conhecimentos especificos da area de Ciéncias Humanas, quer
sejam os de Historia, quer sejam os de Geografia, apresentem “[...] clareza na defini¢do de
um conjunto de objetos de conhecimento que favoregam o desenvolvimento de habilidades
e que aprimorem a capacidade de os alunos pensarem diferentes culturas e sociedades, em
seus tempos historicos, territorios e paisagens” (BRASIL, 2017¢, p. 355). Parte-se do
pressuposto de que a énfase no presente contribui para romper com os limites entre as
areas do conhecimento, como sendo algo dado e estabelecido pelos homens e que se
colocam como impedimento para uma visdo mais abrangente dos fenomenos geograficos e
historicos, da cultura e da sociedade no contexto contemporaneo.

Nesse sentido, as orientacdes, as unidades tematicas, os objetos de conhecimento e
as habilidades apresentadas “[...] constituem materiais e considera¢des relativos a
conceitos e campos especificos, mas que, entretanto, podem oferecer, em seu conjunto,
uma certa visao do todo” (HORKHEIMER; ADORNO, 1956, p. 8). O tempo, o espaco € o
movimento sdo definidos como categorias basicas da area de Ciéncias Humanas, contudo
ha indicios de que as orientagdes visam, sobretudo, o desenvolvimento do raciocinio
espago-temporal.

Reitera-se que a area de Ciéncias Humanas no Ensino Fundamental — Anos Iniciais
compromete-se em dar inicio a compreensdo das nog¢des de temporalidade, de
espacialidade e de diversidade, para o reconhecimento do Eu, do outro e do nos, ou seja, o
conhecimento sobre as pessoas € 0s grupos sociais, por meio do desenvolvimento das
habilidades de identificar, classificar, organizar e comparar.

Tais orientagdes reforgam que o ensino de geografia e o ensino de historia
estimulem o desenvolvimento auténomo de cada individuo, de modo a torna-los aptos a
uma intervengdo mais responsavel no mundo em que vivem. A ideia € prepara-los para
uma convivéncia mais harmoniosa e pacifica; dito de outro modo, uma convivéncia
sustentavel, por meio de uma aprendizagem progressiva de elementos e de condi¢des
necessarios para o exercicio da cidadania, de tal modo que se confrontarmos as
competéncias a serem desenvolvidas, com seus respectivos para qués, teremos a seguinte

configuragao:
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Quadro 1: Competéncias especificas da area de Ciéncias Humanas: O qué/Para qué

Competéncia O qué Para qué
1 Compreender a si € ao outro como Exercitar o respeito a diferenga em uma
identidades diferentes sociedade plural e promover os direitos
humanos
2 Analisar o mundo social, cultural e Intervir em situagdes do cotidiano e se
digital e o meio técnico-cientifico e posicionar diante de problemas do mundo
informacional contemporaneo
3 Identificar, comparar e explicar a Propor ideias e agdes que contribuam para a
interven¢do do ser humano na natureza | transformagdo espacial, social e cultural, de
¢ na sociedade modo a participar efetivamente das
dindmicas da vida social
4 Expressar sentimentos, crengas € Promover o acolhimento ¢ a valorizagdo da
davidas com relagdo a si mesmos, aos diversidade de individuos e de grupos
outros sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceito de qualquer
natureza.
5 Comparar eventos Perceber a simultaneidade das ocorréncias
em tempos diferentes, no mesmo
espago/espacos diversos
6 Construir argumentos Defender ideias e opinides que respeitem e
promovam os direitos humanos e a
consciéncia socioambiental, a
responsabilidade e a constru¢do de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva
7 Utilizar diferentes linguagens e Desenvolver o raciocinio espago-temporal,

tecnologias digitais de informag@o e
comunicagao

relacionado a localizagdo, a distancia, a
dire¢do, a duracdo, a simultaneidade, a
sucessdo, ao ritmo € a conexao.

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base na BNCC (BRASIL, 2017¢).

Para a consecucdo de tais objetivos, delega-se ao ensino de historia atender as

prerrogativas de respeito a diversidade e a pluralidade, para desenvolver um conjunto de

competéncias especificas.
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6.2 Componente Curricular Historia: das expectativas aos elementos da formacao

Para a BNCC — Historia,

A histoéria ndo emerge como um dado ou um acidente que tudo explica:
ela é a correlagdo de forgas, de enfrentamentos e da batalha para a
produgdo de sentidos e significados, que s3o constantemente
reinterpretados por diferentes grupos sociais ¢ suas demandas — o que,
consequentemente, suscita outras questoes e discussoes (BRASIL, 2017b,
p. 397).
Na perspectiva da BNCC — Historia, ndo existe apenas Historia, mas historias. Ela
aponta para a conversao da Historia para aquilo que acredita que deveria ser, constituindo-
se como referencial geral minimo para a elaboragdo dos curriculos do ensino de historia

assentado em uma visao de historia social do presente (HOBSBAWM, 2013). Propde-se

[...] que o conhecimento histérico seja tratado como uma forma de
pensar, entre varias; uma forma de indagar sobre as coisas do passado e
do presente, de construir explicagdes, desvendar significados, compor e
decompor interpretagdes, em movimento continuo ao longo do tempo ¢
do espago (BRASIL, 2017b, p. 402).

Isso nao quer dizer que ela objetiva a construcdo de uma historia social capaz de
uma sintese da experiéncia humana como contributo a compreensao do presente. A ideia de
uma histdria social comprometida com o desvelamento das contradi¢cdes da sociedade pode
ser extraida da Teoria Critica da Sociedade, encontrando-se também em Hobsbawm (2013)
elementos para pensa-la. Hobsbawm (2013, p. 102) argumenta que ha varios trabalhos que
apontam para uma perspectiva de historia da sociedade que, segundo acredita, “devemos
aspirar”, capaz de dar uma dimensao da estrutura social, inclusive de suas “variantes atuais
e potenciais”. Isso ndo significa que existe um modelo para escrever essa histéria da
sociedade; ha possibilidades. Na defini¢do do que da Historia deve ser abordado, ¢
necessario ter clareza que “[...] a sociedade nao pode ser apreendida sem referéncia dos
elementos historicos nela explicitos” (ADORNO, 2008, p. 328). A estrutura da sociedade
deve ser vista em seu movimento histdrico, levando-se em consideragdo o complexo de
relagdes que se estabelecem e a interdependéncia entre elas (HOBSBAWM, 2013).

Nesse sentido, falar de uma histéria social, ao contrario de sugerir uma forma de

conceber a Historia, significa pensar na necessidade de compreendermos a sociedade e
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seus mecanismos ligados as mudangas e as permanéncias da dindmica socio-historica.

Contudo, ao defender que histdria ¢ a correlagdo de forcas, de enfrentamentos e da
batalha para a producdo de sentidos para aquilo que se pretende explicar, a BNCC —
Histéria afirma que no ambito dos anos iniciais do ensino fundamental “[...] pretende
estimular acdes, nas quais professores e alunos sejam sujeitos do processo de ensino e
aprendizagem, assumindo uma atitude historiadora diante dos conteudos propostos”
(BRASIL, 2017b, p. 401). Defende-se que as percepcdes a serem desenvolvidas devem ser
aquelas “[...] capazes de responder aos desafios da pratica historiadora presente dentro e
fora da sala de aula” (BRASIL, 2017b, p. 403), sinalizando para a formacao de professores
e de alunos como historiadores. Essa ideia corrobora o entendimento que a Historia pode e
deve ser constantemente reinterpretada por diferentes grupos sociais e por suas demandas.

Para a BNCC — Historia, “O historiador ndo faz o documento falar: é o historiador
quem fala e a explicitacao de seus critérios e procedimentos ¢ fundamental para definir o
alcance de sua fala” (BRASIL, 2017b, p. 397). Isso demonstra que a preocupagdo nio se
volta ao embasamento tedrico, mas a técnica, ndo necessariamente as técnicas € aos
métodos que os historiadores ja dispdem para os estudos da Historia.

Ao dizer que o documento ndo fala, mas que € o historiador quem fala por ele e que
a dimensdo da sua fala depende dos critérios e dos procedimentos utilizados, deixa a
crittrio de cada um definir procedimentos, sem fazer mengdo a importancia dos
pressupostos tedricos nesse processo, firmando o compromisso com questdes do presente e
tornando dispensavel o conhecimento historico, inclusive do passado. Portanto, se, por um
lado, demonstra estar alinhada com uma histdria social voltada as questdes importantes da
sociedade, por outro lado, revela que a intencdo de suscitar discussdes pode ser apenas
aparente (HOBSBAWM, 2013).

Afirma-se que o ensino de historia como componente curricular da area de Ciéncias
Humanas deve construir as bases “[...] para o protagonismo infantil, para que o aluno
aprenda a participar ativamente da constru¢do de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva” (BRASIL, 2017b, p. 416), o que, por sua vez, ¢ contraditério do ponto de vista
da teoria e da préxis, pois como atuar na pratica social sem refletir sobre ela, sem
compreender as contradicdes que evidenciam que, no presente, ela tende a ser,

simultaneamente, democratica e autoritaria? Diz-se que
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Nesse contexto, um dos importantes objetivos de Historia no Ensino
Fundamental ¢ estimular a autonomia de pensamento ¢ a capacidade de
reconhecer que os individuos agem de acordo com a época e o lugar
nos quais vivem, de forma a preservar ou transformar seus habitos e
condutas. A percep¢ao de que existe uma grande diversidade de sujeitos e
historias estimula o pensamento critico, a autonomia ¢ a formagdo para a
cidadania (BRASIL, 2017b, p. 401, grifo do autor).

Tal ideia estda em consondncia com a primeira Competéncia Geral da Educagio
Bésica definida pela BNCC (BRASIL, 2017a, p. 9): “l. Valorizar e utilizar os
conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital
para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construgao de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva”. Nesse sentido, o ensino de historia deve
convergir para o desenvolvimento da competéncia historica. Considerando esses
pressupostos, € em articulagdo com as competéncias especificas da area de Ciéncias
Humanas, o componente curricular de Historia deve garantir aos alunos o desenvolvimento

de sete competéncias especificas, a saber:

1. Compreender acontecimentos historicos, relagdes de poder e processos
e mecanismos de transformagdo e manutengdo das estruturas sociais,
politicas, economicas e culturais ao longo do tempo e em diferentes
espacos para analisar, posicionar-se e intervir no mundo contemporaneo.
2. Compreender a historicidade no tempo e no espaco, relacionando
acontecimentos e processos de transformacdo e manutengdo das
estruturas sociais, politicas, econdmicas e culturais, bem como
problematizar os significados das logicas de organizacdo cronologica.

3. Elaborar questionamentos, hipéteses, argumentos e proposigoes em
relagdo a documentos, interpretagdes e contextos historicos especificos,
recorrendo a diferentes linguagens e midias, exercitando a empatia, o
dialogo, a resolugdo de conflitos, a cooperagdo e o respeito.

4. Identificar interpretacdes que expressem visdes de diferentes sujeitos,
culturas e povos com relacdo a um mesmo contexto historico, e
posicionar-se criticamente com base em principios éticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios.

5. Analisar e compreender o movimento de populagdes e mercadorias no
tempo e no espaco e seus significados historicos, levando em conta o
respeito e a solidariedade com as diferentes populacdes.

6. Compreender e problematizar os conceitos e procedimentos
norteadores da produgdo historiografica.

7. Produzir, avaliar e utilizar tecnologias digitais de informagdo e
comunicacdo de modo critico, ético e responsavel, compreendendo seus
significados para os diferentes grupos ou estratos sociais (BRASIL,
20170, p. 403).

Todas as competéncias convergem para um ensino de historia que considere a



184

experiéncia dos alunos e a dos professores, tendo em vista a realidade social, bem como
seus referenciais historicos, sociais e culturais. Podemos (re)organiza-las de acordo com os
seguintes propdsitos: formacdo do aluno historiador (competéncias 3 e 6); percep¢do das
relagdes entre tempo, espago e sociedade (competéncias 1, 2 e 5); protagonismo infantil
(competéncias 3, 4; 5 e 7), com vistas a preparacao para o exercicio da cidadania formal.
Sdo competéncias que expressam por si mesmas a contradi¢do. Elas versam sobre a
compreensdo do tempo passado e do tempo presente, das relagdes de poder, da construcao
da justica e da democracia. Todavia, hé indicativos de que visam a apropriacao de saberes
necessarios para compreender as relagdes sociais no tempo presente e para a construgdo da
democracia formal.

Aponta-se para a problematiza¢do dos conceitos e procedimentos que norteiam a
produgdo historiografica; orienta-se para a elaboracdo de questionamentos, hipoteses,
argumentos e proposi¢oes em relacdo a documentos, objetos e contextos historicos
especificos, mas a questdo central ndo ¢ o conhecimento histérico em si. A preocupacao
maior ¢ com o trabalho com as diferentes linguagens e midias, com vistas a preparar o
aluno para exercitar a empatia, o didlogo, a cooperacdo e o respeito, colocando como
proeminente o conhecimento de diferentes culturas, povos e sujeitos e das tecnologias
digitais de informacdo e comunicacdo, como condi¢des para que o aluno aprenda a se
posicionar com base em principios €ticos, democraticos, inclusivos, solidarios e sobretudo
sustentaveis, tal como orienta os ODS — Agenda 2030. Portanto, fala-se de compreender
relagdes de poder, muito provavelmente para aprender a respeita-las e ndo as questiona-las.

No aforismo Adverténcia contra o mau uso Adorno (1951, p. 239) diz que a
dialética, desde a sua origem na sofistica como um procedimento da discussdo para
contestar as afirmagdes dogmaticas, constituiu-se como método perene de critica, como

refiigio dos pensamentos dos oprimidos, inclusive daqueles nao pensados por eles e que

Como meio de obter a razdo, foi também, desde o inicio, um meio de
dominagdo, técnica formal da apologia indiferente ao contetido, para
servir os que podiam pagar: o principio de inverter sempre, € com éxito, a
situacdo. Por isso, a sua verdade ou falsidade nao reside no método em si,
mas na sua intencdo dentro do processo histérico (ADORNO, 1951, p.
239).

Essa mesma ideia vale para a Historia; a questdo nao sdo as competéncias em si,

mas a intencionalidade que as define. Parafraseando Adorno (1951, p. 240), os objetivos



185

para o ensino de histéria, bem como as competéncias as serem desenvolvidas, sdo ao

mesmo tempo verdadeiro e falso. Verdadeiro, porque postula a valorizagdo dos direitos

humanos, o respeito, a justi¢a; falso, porque a inten¢do da concretizagao, sob o principio da

racionalidade e do pretexto da autoafirmacdo do sujeito com base na ideia de

protagonismo, tende a ser degradada.

Afirma-se que cabe ao historiador identificar, analisar e compreender os

significados de diferentes objetos, lugares, circunstancias, temporalidades, movimentos de

pessoas, coisas e saberes. Tais considera¢des de ordem tedrica respaldam um ensino de

histéria com intencionalidades claras e bem definidas em relagdo a pratica, condigdo que

permite traduzir as competéncias especificas de Historia da seguinte forma:

Quadro 2: Competéncias especificas de Historia: O qué/Para qué

Competéncia O qué Para qué

1 Compreender acontecimentos | Posicionar e intervir no mundo contemporaneo
historicos

2 Compreender a historicidade no | Problematizar os significados das logicas de
tempo ¢ no espaco organizagdo cronoldgica

3 Elaborar argumentos e proposi¢des | Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de
recorrendo a diferentes linguagens | conflitos, a cooperagdo e o respeito
¢ midias

4 Identificar visdes de diferentes | Posicionar-se criticamente com base em principios
sujeitos éticos, democraticos, inclusivos, sustentiveis e

solidarios

5 Compreender o movimento de | Desenvolver respeito e solidariedade com as
populacdes no tempo e no espaco diferentes populacdes

6 Problematizar conceitos Compreender procedimentos norteadores da

producdo historiografica
7 Produzir, avaliar e utilizar Inserir-se de modo critico, ético e responsavel nos

tecnologias digitais de informagao
€ comunicagao

diferentes grupos ou estratos sociais.

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base na BNCC (BRASIL, 2017b).

Os critérios de organizagdo das habilidades na BNCC (BRASIL, 2017a) (com a

explicitagdo dos objetos de conhecimento aos quais se relacionam e do agrupamento desses
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objetos em unidades tematicas) expressam um arranjo possivel (dentre outros). Portanto, os
agrupamentos propostos ndo devem ser tomados como modelo obrigatorio para o desenho
dos curriculos (BRASIL, 2017b, p. 364). Contudo, presume-se que independentemente de
qual seja a opgdo de organizacdo de determinado curriculo, a diregdo estabelecida dirige-se
para o pensar a diversidade dos povos e culturas e suas formas de organizagao; a nogao de
cidadania, como direitos e deveres e o reconhecimento da diversidade das sociedades
pressupondo uma educacdo que estimule o convivio harmonioso e o respeito entre os
povos.

Nesse sentido, observam-se contradigoes. A BNCC — Historia se diz empenhada em
desenvolver o pensamento critico, mas converge para o desenvolvimento de um
pensamento regredido em relacdo a consciéncia historica. Como o desenvolvimento da
consciéncia historica pressupde o conhecimento do passado como objeto de reflexdo e a
compreensdo das categorias memdria, tempo € espaco, sujeito € objeto como elementos
que perpassam a elaboracdo do passado indispensdveis ao desenvolvimento da mesma,
compete-nos analisar como a BNCC — Histdria orienta o trabalho com essas categorias

fundantes do conhecimento historico.

6.2.1 O passado ficou para tras!

Adorno faz uso da expressdo elaboragdo do passado no texto O que significa
elaborar o passado em uma palestra proferida no Conselho de Coordenagdo para a
Colaboracao Crista-Judaica, em 1959, e transmitida pela Radio de Hessen, em fevereiro de
1960. No texto, Adorno (1995) abre a discussao afirmando que "elaborar o passado" requer
esclarecimentos. A expressdao foi formulada a partir de um chavao que havia se tornado
bastante suspeito na Alemanha, apds Auschwitz. Nessa formulacdo, a elaboragdo do
passado ndo significava elabora-lo a sério, compreendé-lo e torna-lo consciente, mas, ao
contrario, pretendia estimular o esquecimento e o encerramento da questdo do passado,
simplesmente para elimina-lo da memoria.

Para contrapor-se a tendéncia da época e fortalecé-la como instrumento de
resisténcia as condi¢des sociais e objetivas que tendem a condenar o passado a um

processo de esquecimento, vazio e frio, convergindo para a degradagdo da memoria,

Adorno (1995) retoma a expressdo elaboragao do passado, apresentando elementos que nos
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permitem discutir a ideia de que estabelecer relagdes entre presente e passado pressupoe a

elaboracdo do passado. Essa ideia significa uma mudanca de perspectiva, a qual

[...] reside na compreensdo do presente como histdrico e na recusa de um
curso pré-tracado para a historia, atribuindo-lhe um sentido
emancipatorio construido a partir da elaboragdo de um passado, que
parece fixado e determinado apenas como garantia de sua continuidade,
cujo curso precisa ser rompido em suas condigdes sociais ¢ objetivas
(ADORNO, 1995, p. 12).

Somente a percep¢do de que o passado “mantém-se presente” permite a
compreensdo de que, muitas vezes, “o que foi decide o que ¢€”. Se o presente for
compreendido como histérico e o passado ndo for simplesmente deixado para tras e
esquecido, desvela-se o carater de aparéncia de certos fatos e fenomenos nao somente em
relagdo ao que foi, mas também que poderiam ter sido, para se pensar no que pode vir a ser
(MARCUSE, 2001).

Ao afirmar que “[...] as questdes que nos levam a pensar a Historia como um saber
necessario para a formacdo das criancas e jovens na escola sdo as originarias do tempo
presente” (BRASIL. 2017b, p. 399), a BNCC — Historia sinaliza para um estudo do
passado vinculado a historia do presente e para um ensino de historia capaz de impulsionar
o didlogo com o tempo atual, relevando sua maxima: énfase na histdria do presente.

A BNCC — Histoéria postula um compromisso com o passado €, a0 mesmo tempo,
faz um forte apelo para a énfase no presente. Propde que o passado seja interrogado a partir
de questdes que nos inquietam no presente, caso contrario, estuda-lo fica sem sentido. Isso
contribui para o entendimento de que, embora o passado ndo seja considerado como
obsoleto, o compromisso assumido pela BNCC — Histoéria em relagdo ao passado implica
toma-lo como referéncia para extrair dele elementos para a afirmagdo do presente, nao
como objeto de reflexdo, esvaziando-o de seu sentido historico. Constata-se que, ndo raro,
refere-se ao passado pelo passado, como se fosse uma massa amorfa a disposi¢cdo do agora
(HORKHEIMER; ADORNO, 1985; BENJAMIN, 1987), de modo que a orienta¢do para
aborda-lo parece ocultar a inten¢do de deixa-lo onde esta.

Ao mesmo tempo que afirma que “A relacao passado/presente nao se processa de
forma automatica, pois exige o conhecimento de referéncias teodricas capazes de trazer

inteligibilidade aos objetos histdricos selecionados” (BRASIL, 2017b, p. 397), a BNCC —
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Historia ratifica que “Todo conhecimento sobre o passado ¢ também um conhecimento do
presente elaborado por distintos sujeitos” (BRASIL, 2017b, p. 397). Esses
posicionamentos reforcam que a relagdo do presente com o passado que se objetiva ¢
aquela centrada no tempo vivido pelo aluno e seu protagonismo. Postula-se a importancia
de referéncias teoricas, ou seja, do conhecimento historico, todavia argumenta que este
deve servir de base para a formulacdo de um conhecimento condizente com as questdes do
momento presente e ndo voltado para a elaboragdo de um presente que € historico.

Horkheimer e Adorno (1985) dizem que o encantamento que limita a compreensao
do presente surge, muitas vezes, da ignorancia em relagdo ao passado. O nosso interesse
pelo presente deve nos voltar ao passado no sentido de langar luzes sobre a histdria e
entendé-la para, qui¢d, melhorar as condi¢des atuais, para pensar e para projetar o futuro.
Todavia, confrontar presente e passado de modo a “[...] recuperar o respeito pelo passado,
sem santifica-lo, ndo ¢ uma tarefa facil em tempos hiper-modernos!” (NAGEL, 2010, p. 5);
requer compreender o que € o presente e o que ¢ o passado. E sobretudo, por que e para
qué estabelecer relagdes entre presente e passado.

Como “[...] a histéria enquanto uma teoria unitaria, como algo de construivel,
[pode ndo ser o bem], mas justamente o horror” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p.
185), entende-se que esta na elaboragdo do passado a possibilidade de desvelar o quanto a
historia do presente, aquela que se quer contar, pode ser positiva aos olhos do progresso
material e negativa, regressiva, do ponto de vista do desenvolvimento humano.

Ao voltarmos a atengdo para as unidades temadticas, objetos de conhecimento e
habilidades a serem desenvolvidas, percebemos que nao ha orientagdes explicitas para uma
abordagem que contemple o passado historico. Salvo raras, excegdes, as orientagdes abrem
possibilidades para uma discussdo e reflexdo mais aprofundada sobre o passado, ficando a
critério e a cargo do professor, se como historiador ou narrador, nao sabemos, pois a BNCC
— Histdria sinaliza para essas questdes, mas ndo aprofunda a discussdo, tampouco define o
que ¢ ser um ou ser outro, com base em um aporte teorico. Deduz-se que por se tratar do
ensino de historia o passado direta ou indiretamente, serd referido, apenas como forma de
legitimar o presente.

Nas proposicdes para o 1° ano do ensino fundamental observamos uma clara
orienta¢do para a énfase no passado, como forma de desenvolver a no¢ao de temporalidade

com foco no presente, tal como expde o quadro abaixo:
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Quadro 3: Relagao presente e passado como objeto de conhecimento no 1° ano do ensino
fundamental

Unidade tematica Objetos de conhecimento Habilidades

Mundo pessoal: meu lugar | As fases da vida e a ideia de | (EFO1HIO1) Identificar aspectos do seu
no mundo. temporalidade (passado, | crescimento por meio do registro das
presente, futuro). lembrangas  particulares ou  de
lembrangas dos membros de sua familia
e/ou de sua comunidade.

Fonte: Brasil, 2017b.

A questio é desenvolver nogdes de temporalidade®. Propde-se como objeto de
conhecimento as fases da vida, como forma de referir-se ao passado, presente e futuro, sem
cogitar a possibilidade de compreensdo dessas fases. A acdo de identificar aspectos do
crescimento nao pressupde considerar a historia desse crescimento, pois a unidade tematica
mundo pessoal: meu lugar no mundo objetiva desenvolver a habilidade de identificar
aspectos do crescimento por meio do registro das lembrangas particulares ou de
lembrancas dos membros de sua familia e/ou de sua comunidade. Como a definicao de
habilidades limita-se a formulacdo de objetivos operacionais, convém destacar que o verbo
identificar pressupde listar, elencar, ndo implica estabelecer relagdes, refletir.

De acordo com a Taxinomia dos objetivos educacionais de Bloom (FERRAZ;
BELHOT, 2010) a agdo de identificar esta relacionada ao nivel mais simples da
aprendizagem. Exige-se que o individuo recorde desde fatos e informagdes especificas, de
modo que a énfase recaia sobre o evocar, sugerindo que o aluno se lembre daquilo que
conhece. Isso corresponde a objetivos de ensino comportamentais e operacionais. Diz
respeito a uma acdo observavel e mensuravel, a uma palavra fechada, ao nivel da
informacdo e ndo do conhecimento, pois tal como afirma Marcuse (1973, p. 94) “[...]
'identificar as coisas e suas funcgdes™ € expressdo do raciocinio tecnoldgico, operacional
que tende “[...] a tornar o conceito sindnimo do conjunto de operagdes correspondentes”,

ou dito de outro modo que considera “[...] os nomes das coisas como indicativos, ao

Aprofundaremos a discussdo no Subtépico Tempo e Espaco:
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mesmo tempo, do seu modo de funcionar, e os nomes das propriedades e processos como
simbdlicos do aparato usado para capté-los e produzi-los".

Depreende-se que, como forma de pensar ou expressdo da linguagem cientifica e
tecnologica, tal raciocinio molda a expressdo de um behaviorismo social e politico. Nesse
universo behaviorista, as palavras e os conceitos’ tendem a coincidir, ou antes, o conceito
tende a ser absorvido pela palavra. O contetido ¢ substituido pela palavra, que nao objetiva
nenhuma reacdo, a ndo ser o comportamento anunciado e padronizado. A palavra se torna
um cliché e, como tal, governa a a¢o; eliminando assim, a compreensdo de seu significado
(MARCUSE, 1973).

Como a habilidade de identificar perpassa praticamente todas as unidades tematicas
e objetos de conhecimento na BNCC — Historia, o passado ndo ¢ apontado apenas como
objeto de conhecimento, mas como instrumento no processo de desenvolvimento de uma

habilidade especifica, tal como se pode perceber no quadro 4.

Quadro 4: Relacdo presente e passado como habilidade no 3° ano do ensino fundamental

Unidade tematica Objetos de conhecimento Habilidades
O lugar em que vive. A producdo dos marcos da | Identificar modos de vida na cidade e no
memoria: a cidade e o campo, | campo no presente, comparando-os com 0s
aproximacdes e diferencas. do passado.

Fonte: Brasil, 2017b.

Observa-se que por meio da unidade temadtica o lugar em que vive propde-se como
objeto de conhecimento a produgdo dos marcos da memoria: a cidade e o campo,
aproximagoes e diferengas com vistas a desenvolver a habilidade de identificar os modos
de vida na cidade e no campo no presente, comparando-os com os do passado. A ideia nao
¢ reconhecer a presenga de alguns elementos do passado no presente, mas identificar como
¢ a vida no campo e na cidade, supde-se que identificando o aluno aprende a perceber
diferengas, mudancgas e permanéncias. A inten¢do nao ¢ projetar a realidade presente numa
dimensao historica maior, dentro de uma totalidade, buscando compreender como era a

vida no passado, o que mudou e o porqué, ou seja, quais acontecimentos passaram a

7 Aprofundaremos a reflexdo sobre o conceito no subtdpico Sujeito e Objeto
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interferir na dindmica da vida social. O que sobressai ainda ¢ a ideia de linearidade, sem
perceber uma proposta de reflexdo voltada para a percep¢do das permanéncias e rupturas
buscando perceber o que permanece vivo do passado.

Todavia, a medida que a relagdo entre o presente e o passado limita-se a comparar ¢
a constatar, sdo excluidas as possibilidades de trazer a memoria as experi€éncias necessarias
a constru¢do do conhecimento histérico, mediado pela reflexdo sobre o objeto, a qual
permite reelabora-lo, atentando para aquilo que foi, ¢ e pode vir a ser.

Hobsbawm (2013) elucida que ¢ inevitavel realizar comparagdes entre o presente €
o passado, mas nesse processo deve-se exercer uma postura investigativa em relagdo a
nossa propria condi¢do de existéncia, autocritica. Segundo Hobsbawm (2013, p. 32), a
postura que adotamos com respeito ao passado e as relagdes que estabelecemos entre
presente e passado nao sdo apenas de “interesse vital para todos: s3o indispensaveis” para
que “nos situemos no continuum de nossa propria existéncia”.

A forma como estabelecemos as relacdes, as comparacdes entre presente e passado,
determina a compreensdo das transformagdes, mudangas e permanéncias nos modos de
vida, se do ponto de vista da negacdo e da contradi¢do, ou da positivagdo daquilo que se
vivencia, do que esta estabelecido. Como se pode ver no quadro 5, essa ultima ideia

perpassa a proposta de trabalho com o passado histérico no 4° ano.

Quadro 5: Relagao presente e passado como objeto de conhecimento no 4° ano do ensino
fundamental

Unidade temética Objetos de conhecimento Habilidades
Transformagdes e | O passado e¢ o presente: a | (EFO4HIO3) Identificar as transformagdes
permanéncias nas trajetorias | nogdo de permanéncia e as | ocorridas na cidade ao longo do tempo e
dos grupos humanos. lentas transformagdes sociais | discutir suas interferéncias nos modos de

e culturais. vida de seus habitantes, tomando como
ponto de partida o presente.

Fonte: Brasil, 2017b.

A forma como se propde pensar a relacdo entre passado e presente objetiva, mais
uma vez, a percepcdo das mudangas e das permanéncias. Por meio da tematica
Transformagoes e permanéncias nas trajetorias dos grupos humanos e do objeto de

conhecimento o passado e o presente: a nogdo de permanéncia e as lentas transformagoes
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sociais e culturais, propde-se desenvolver a habilidade de identificar as transformagdes
ocorridas na cidade ao longo do tempo, tomando como ponto de partida o presente.

Novamente o presente ¢ apontado como referéncia, embora se diga toma-lo como
ponto de partida, a proposta de discutir as interferéncias das transformagdes e
permanéncias nos modos de vida dos habitantes pressupde apenas a identificagao dos
elementos sociais e culturais que subsistem ou deixaram de existir porque produziram-se
novos, e ainda daquilo que existiu e ndo existe mais, € existe, mas nao existia.

Nessa perspectiva, as orientagcdes ¢ as proposicdes da BNCC — Histéria tornam
explicito que “O passado fica para tras, sem possibilidade de superagdo e de retorno, mas
precisamente por ndo ter sido superado ele ainda determina o presente” (MARCUSE,
2001, p. 105).

Elas tendem a promover o obscurecimento da consciéncia historica, impondo a
ideia de que o presente nos basta e que nao ¢ preciso “[...] referir-se ao passado em
experiéncias de esclarecimento publico” (ADORNO, 1995, p. 46).

Nas palavras de Marcuse (1973, p. 105),

O reconhecimento e a relagdo com o passado como sendo presente age
contra a funcionaliza¢do do pensamento pela realidade estabelecida e
nela. O pensamento milita contra o fechamento do universo da locugdo e
do comportamento; possibilita o desenvolvimento dos conceitos que
desestabilizam e transcendem o universo fechado ao compreendé-lo
como universo historico. Confrontado com a sociedade em questdo como
objeto de sua reflexdo, o pensamento critico se torna consciéncia
histdrica; como tal, ele ¢ essencialmente julgamento. Longe de necessitar
de um relativismo indiferente, pesquisa a historia real do homem para
encontrar o critério de verdade e falsidade, progresso e regressdo. A
mediacao do passado com o presente descobre os fatores que fizeram os
fatos, que determinaram o estilo de vida, que estabeleceram os senhores e
0s servos; projeta os limites e as alternativas.

Essa ¢ uma forma de compreender que o presente traz consigo elementos do
passado que, se ndo forem superados, ndo ha como eliminar as desigualdades e as
diferencas humanas ligadas ao progresso, as quais fazem parte do modo de vida cotidiana e
por estarem vinculadas aquilo que nos encanta (a tecnologia) compromete a percepcao do
processo, mediante o qual na histéria da humanidade a ciéncia foi sendo pensada e
organizada para fins desumanos, sendo necessario refletir sobre as possibilidades de

reverter esse processo.
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Romper com o deslumbramento em relacdo ao presente exige a tomada de
consciéncia das reais condigdes de nossa existéncia que, por sua vez, depende da
construcdo de uma experiéncia “Erfahrung” com o passado, ou seja, de esclarecimento.
Como elaborar o passado vai além do educar, do inculcar e pressupde reflexdo, esta na
elaboragdo do passado a possibilidade de uma histéria com sentido emancipatorio. Dai
dizer que os elementos do presente precisam servir de referéncia para a elaboragdo do
passado como um sinal de alerta para a humanidade, primeiro para que busquem perceber
no presente tragos daquilo que pode se repetir; segundo, para que compreendam que nao
podemos cometer os mesmos erros, de modo a colocar em risco a vida humana,
perpetuando a fome, a miséria e a labuta (MARCUSE, 1973).

Como disse Mario de Andrade, em Poesias completas, “[...] o passado ¢ licdo para

o~

refletir, ndo para repetir! (ANDRADE, 2013, p. 35). O conhecimento do passado

o~

condi¢cdo para a consecugdo do objetivo de formar para a conscientizacdo. O passado
sindbnimo de experiéncia, ¢ o “[...] banco de memoria da experiéncia. Teoricamente, o
passado — todo o passado, toda e qualquer coisa que aconteceu até hoje — constitui a
historia” (HOBSBAWM, 2013, p. 32) e todo ser humano tem consciéncia do passado,
definido como o periodo anterior aos eventos registrados na sua memoria, que podem ser
lembrados, rememorados e at¢ mesmo esquecidos, mas nem todos t€ém conhecimento da
histéria, de tudo aquilo que extrapola o &mbito da memoria individual, abarcando a
memoria coletiva (HOBSBAWM, 2013).

Compreende-se que

[...] se o conhecimento do passado, que faz do homem um trabalhador
com determinados comportamentos, habilidades e atitudes, ¢ ignorado ou
descartado, e se o presente, que identifica as atuais responsabilidades do
assalariado como dependentes do desenvolvimento da eletronica, da
robodtica, entre outros limites, é descartado, torna-se, muito dificil
entender o significado de futuro (NAGEL, (2010, p. 5).

Ao tomarmos o presente como referéncia, o passado ndo pode ser distorcido como
se fosse uma “massa amorfa” (ADORNO, 1995, p. 129), a disposi¢ao do agora. O passado
ndo ¢ obsoleto, ndo podemos deixéd-lo se esgotar na falsa ideia da obsoléncia, isso se
constitui uma forma de coercdo, um mecanismo de controle para obliterar o

esclarecimento, tampouco se reportar a ele por obriga¢do, apenas porque na Historia

devemos relacionar passado, presente e futuro.
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Reitera-se, que o processo de elaborar o passado envolve o entendimento de que
entre presente e passado ha uma relacdo constituida dialeticamente a partir da experiéncia
humana. Faz parte de um processo de dissolug¢do, de reconstrucdo e de interpretacdo de
acontecimentos e conhecimentos, muitas vezes, adaptados aos interesses de sobrevivéncia
da ideologia da classe dominante. Elaborar ndo significa descrever como o passado foi,
rememord-lo, lembra-lo, tampouco diz respeito a realizagdo de uma tarefa especifica e se
limita a uma técnica. Elaborar consiste em tornar compreensivel, exige reflexdo e critica
permanente acerca do que aconteceu, buscando contrapor-se ao esquecimento e
compreender at¢ mesmo o incompreensivel. Consiste em uma tentativa de fazer ver o que
ndo vemos e exige atentar para as mudancas, para as permanéncias € para as
transformagoes historicas, fazendo o caminho do presente ao passado e vice-versa para
perceber continuidades e rupturas.

Encontramos em Vilela (2006, p. 15) respaldo para afirmar que a elaboragdo do
passado “incorpora a orientacdo tedrico-metodoldgica contida na Dialética do
Esclarecimento e na Dialética Negativa: entender a sociedade, decifrar seus enigmas, por
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meio da critica, buscando a unidade entre o 'idealizado e o realizado™. Isso significa
tensionar a aparéncia e a realidade, com vistas ao desenvolvimento de uma consciéncia
critica para que se torne consciéncia historica. Nessa perspectiva, a relagcdo entre presente e
passado, para além de inevitavel, deve repousar no método da negacdo, na dentincia de
tudo aquilo que mutila a espécie humana e impede o seu livre desenvolvimento
(HORKHEIMER, 2002).

Benjamin (1987, p. 224) destaca a relevancia de articular historicamente o passado,
posicionando-se da seguinte maneira: “Articular historicamente o passado ndo significa
conhecé-lo ‘como ele de fato foi’. Significa apropriar-se de uma reminiscéncia, tal como
ela relampeja no momento de um perigo”. Significa apropriar-se de uma imagem do
presente e confrontd-la com uma lembranca vaga ou até mesmo incompleta daquilo que
passou, como se fosse sinal de uma tempestade prestes a acontecer novamente, de modo a
identificar no presente a continuidade do perigo que outrora se manifestou como algo se
refletindo no espelho.

Ao fazer uso da metafora, Benjamin (1987, p. 226) compara progresso com
tempestade e diz que “Essa tempestade ¢ o que chamamos progresso”. O progresso ¢

entendido como perigo, como aquele que ameaga a existéncia, pois volta-se para a
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dominacao da natureza e ndo para o progresso da humanidade em si, das suas capacidades
e conhecimentos, convertendo-se em um perigo maior, pois em nome do progresso, 0s
individuos entregam-se “as classes dominantes”, ao “conformismo”. Ao fazer isso
explicita-se que, enquanto no inicio da conversdo da ciéncia e da tecnologia em forcas
produtivas a liquidagdo da memoria e das lembrancas ocorria porque os individuos eram
reduzidos “a monotonia da repeticdo”, hoje, ndo podemos negar que ha uma agdo mais
perversa que sufoca a lembranga: o progresso, que reprime a memoria e por sua vez a
experiéncia.

Por tais razdes, considera-se que ao apontar para uma imagem do passado, a partir
da ideia de progresso, deve-se “fixar uma imagem do passado, no momento do perigo,
como ela se apresenta, ao sujeito histérico, sem que ele tenha consciéncia disso”
(BENJAMIN, 1987, p. 224), sem preocupacao com o trauma ou choque que pode provocar
para poder trazer a memoria aquilo que precisa ser refletido e conscientizado, sem
remorso.

A historia ¢ feita de embates entre opressores e oprimidos, entre dominantes e
dominados, entre vencedores e vencidos. Para Benjamin (1987, p. 226) a tradicdo dos
oprimidos nos ensina que o ‘estado de exce¢do’ em que vivemos € na verdade a regra geral.
Seja na luta de classes, seja na luta pela existéncia, as qualidades individuais ndo podem
ser representadas somente como atributos do vencedor. E preciso questionar cada vitéria
dos dominadores. E imprescindivel buscar “[...] nas vozes que escutamos, ecos de vozes
que emudeceram” (BENJAMIN, 1987, p. 223), porque toda vez que se exalta a vitoria do
vencedor e anula a luta dos vencidos, ignora-se que os fatos sdo o que sdo como
decorrentes das experiéncias nessa luta. A luta ¢ historica, portanto, simboliza a tradicao.

Nesse sentido, se, de um lado, temos Benjamin orientando a ndo nos esquecermos

[

dos vencidos, a ndo se calarem as vozes do passado, porque significa estar atento

exigéncia antiga dos homens, para recuperar as vozes que silenciaram e cumprir a

o~

exigéncia de transmissdo da “Erfahrung”, de outro lado, temos Adorno dizendo que
preciso elaborar o passado como se fosse uma matéria da Dialética do Esclarecimento, para
ndo cair na ilusdo do esquecimento e, além disso, para se constituir como uma forga de
resisténcia contra uma visdo de passado que nao visa a Aufklarung — o esclarecimento — e

na medida do possivel contribuir para que Auschwitz nao se repita!
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Podemos dizer que em Benjamin (1987) encontramos a indicagdo de que toda
expressdo de esperanca na era do emudecimento emana da compreensdo do processo
histérico. Essa ideia converge para a relevancia de assumirmos uma posi¢do critica em
relagdo ao presente e ao passado. No contexto em que a conexdo com o presente exige a
desconexao com o passado, ndo podemos fazer do passado uma ‘memoria morta de um
arquivo vivo’, mas tomar ciéncia que a memoria, a relagdo espago e tempo e a inter-relagao
sujeito e objeto perpassam a elaboragdo do passado.

Isso nos instiga a desvelar a opressao a que estdo submetidos a memoria, tempo e
espaco, sujeito e objeto, elementos fundamentais para o desenvolvimento da consciéncia
histdrica, a partir da analise do que a BNCC — Historia propde para o trabalho com essas
categorias. Entendemos que uma vez segmentados, comprometem o entendimento do
processo historico e a compreensdo de que um dos mais cruéis exercicios da dominagdo
econOmica sobre o sujeito estd na “espoliacdo das lembrancas” (BOSI, 1994, p. 20) e na
fragmentacdo do conhecimento como forma de inviabilizar o esclarecimento, mas para fins
de andlise e entendimento do que se propde, segue uma abordagem que buscou perceber

nos detalhes o que se objetiva da formacao.

6.2.2 Memoria e mimesis: expressio da experiéncia humana?

Quando a humanidade se aliena da memoria, esgotando-se sem félego na
adaptacdo ao existente, nisto reflete-se uma ideia objetiva de
desenvolvimento (ADORNO, 1951, p. 33).

A memoria nos remete as lembrangas, as emogdes, aos sentimentos. Estd ligada a
ideia de rememoracdo, mantém relagdo com a histéria e a0 mesmo tempo com o
esquecimento. Gagnebin (1997, p. 73) em Sete aulas sobre linguagem, memoria e historia
enfatiza a necessidade de se “[...] pensar a memdria ndo em categorias espaciais, mas em
termos de atividade psiquica”. Ela ¢ de base subjetiva, envolve valores, sentimentos,
emogdes, percepcdo, atencao, raciocinio, capacidade de estabelecer relagdes, enfim tudo
aquilo que ndo pode ser submetido aos critérios da racionalidade. Diz respeito a cada
sujeito (ADORNO,1995) e ao coletivo também; e produz reagdes diferentes, dependendo
de como ¢ estimulada.

Embora a memoria seja objeto de estudo de outras ciéncias humanas, como a
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antropologia e a psicologia, trataremos da memoria na perspectiva da Historia,
considerando-a como categoria fundante do ensino de historia. A memoria diz respeito a
cultura e assume papel importante no processo de constru¢do do conhecimento histdrico,
constituindo-se elemento fundamental para a elaboragdo do passado e para a compreensao
do presente. Sua importancia ndo reside simplesmente no fato de que nos permite lembrar,
rememorar, mas estabelecer relagdes, trazer a consciéncia as experiéncias do passado que
nos possibilitam compreender um fendomeno do presente em seus aspectos historicos,
tornando conscientes suas causas e consequéncias.

Benjamin (1989, p. 103) explica que a “[...] estrutura da memoria ¢ considerada
como decisiva para a estrutura filos6fica da experiéncia”, ou seja, a memoria preserva
resquicios que permitem (re) elaborar e narrar a experiéncia passada, € a0 mesmo tempo
realiza-la. “Onde héa experiéncia no sentido estrito do termo, entram em conjungdo, na
memoria, certos conteudos do passado individual com outros do passado coletivo”
(BENJAMIN, 1989, p. 103), indispenséaveis a formacao da consciéncia. Como matéria da
tradi¢do, a memdria, tanto individual como coletiva, pouco decorre de dados isolados e
rigorosamente fixados, mas a partir de dados que vao se acumulando na mente humana
como resultado da experiéncia e afluem a memoria de maneira inconsciente (BENJAMIN,
1989).

A categoria memoria ¢ indispensdvel ao conhecimento historico; rememorar torna
possivel elaborar o passado para compreender o presente ¢ quicd (re)construi-lo, mas,
como vimos, subsiste uma tendéncia a liquida-lo em razao do progresso. Portanto, para
além de suas singularidades, devemos, antes de tudo, retomar os aspectos contraditorios
que a envolvem na contemporaneidade.

Adorno (1951, p. 113), no aforisma Intellectus sacrificium intellectus, chama a
atencao para o fato de que “A memoria, enquanto ndo calculavel, versatil e irracional, ¢
objeto de tabu”. Com outras palavras, a memoria, como expressdao da imaginagdo, das
capacidades naturais e individuais de rememoragdo, ¢ constantemente obliterada, quer seja
pelos valores disseminados na sociedade contemporanea, quer seja pelo controle exercido
pelo aparato sobre o individuo (MARCUSE, 1973). Mediante tais condigdes, a memoria
torna-se objetivada, sua realizagdo permanece a margem dos desejos e da imaginagdo. Uma
vez subtraidos pelo encantamento em relagdo ao presente ou reprimidos, os impulsos de

memoria se esvaem do pensamento, deixando de ser matéria do conhecimento; nao por
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acaso, o conhecimento fracassa, ndo cumpre seu papel de esclarecimento (ADORNO,
1951).

Tanto Adorno (1995) como Benjamin (1987) expressaram preocupagdo com 0O
declinio da memoria. Ambos ndo demonstraram excessiva preocupagdo em conceituar
memoria, mas em desvelar os condicionantes do enfraquecimento da experiéncia que
converge para o esquecimento em massa. Adorno (1995) e Benjamin (1987) preocupam-se
com o esquecimento, com os problemas que conservam e o perigo que representam para a
humanidade. Embora a forma de explicar a origem do esquecimento se da de maneira
diferente, ambos concordam que o esquecimento pode conduzir ao retorno da barbarie.
Para Adorno (1995), porque inviabiliza o esclarecimento; para Benjamin (1987), porque
inibe a possibilidade de experiéncias. Ao voltar-se para o presente, a experiéncia converte-
se em vivéncia e a possibilidade de compreender o presente como historico, acessivel a
uma praxis transformadora se perde, sem restar espago para a elaboragdao do pensamento.

Ao discorrer sobre Matiere et Mémoire (Matéria e Memoria), uma das primeiras
obras de Bergson, Benjamin (1989, p. 103), assim como o autor da obra, “[...] ndo tem, par
certo, qualquer intencdo de especificar historicamente a memoria”, e sim aproxima-la
daquela experiéncia, da qual se originou, colocando-se contrario a qual ela foi remetida, “a
experiéncia inospita ofuscante da época da industrializacdo em grande escala”, provocada
pela crise das tradicdes.

Reportando-se a Bergson e a Matiere et Memoire, Benjamin (1987, p. 103-104)
coloca a prova a ideia de que sob as condi¢des sociais atuais a memoria e a experiéncia tal
como expressdo da subjetividade e de um conhecimento sem dominacdo terdo cada vez
menos possibilidades de realizagdo por meios naturais. Na sociedade atual, “[...] o poder
de concentragdo nao se vai longe; prefere-se os prazeres dos sentidos e [estes] estdo afeitos
ao spleen (melancolia)” (BENJAMIN, 1989, p. 103). A memoria pura — a mémoire pure —
da teoria bergsoniana se transforma, em mémoire involontaire, sujeita a tutela do intelecto,
que se confrontam.

Por tais razdes, Adorno (1995, p. 151) também manifestou inquietude com o
declinio da memoria, ao afirmar que o conceito de experiéncia [...] € apreendido de um
modo excessivamente estreito, como capacidade formal de pensar”. Tal como destacamos,
anteriormente, do ponto de vista de Adorno (1995), o que caracteriza o pensar € o

desenvolvimento da consciéncia ndo é somente o raciocinio logico-formal, mas a
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capacidade de pensar em relagdo a realidade, ao contetido, entendendo que, no sentido
mais proximo de consciéncia, pensar ¢ o mesmo que realizar experiéncias intelectuais.
Fora dessa dimensdo a experiéncia deixa de ser “[...] idéntica a educacdo para a
emancipa¢do” (ADORNO, 1995, p. 151).

Hoje, ao contrario de se pensar a memoria como um elemento indispensavel ao
processo de compreensdao do presente, mediado pela elaboracdo do passado, o que se
pretende ¢ “[...] encerrar a questdo do passado, se possivel riscando-o da memoria”
(ADORNO, 1995. p. 26). Dai a importancia de nos preocuparmos com a perda da
possibilidade de realizacdo de experiéncias do pensamento mediadas pela memoria. Por
meio da liquidagdo da memodria, o condicionamento social e a adaptacdo sdo facilmente
orquestrados, o pensamento torna-se heteronomo e a possibilidade de resisténcia ¢
obscurecida (ADORNO, 1995; MARCUSE, 1973, 1999). A experiéncia como algo formal
limita a propria experiéncia.

Nesse sentido, diante dos estimulos ao esquecimento, em uma sociedade que
produz e reproduz informagdes e entende como necessario desenvolver habilidades e
competéncias para saber lidar com o presente, analisar as orientagdes para a materializagao
do trabalho com a memoria na escola, presentes na BNCC — Histéria permite desvelar se
ha uma riqueza de perspectivas que apontam para a experiéncia no trabalho com a
memoria ou para sua fragilidade, associada a perda da capacidade de realizar experiéncia,
ou seja, até que ponto a proposta de abordagem da memoria subjacente 8 BNCC — Historia
se vincula ao conceito de experiéncia, de consciéncia e de racionalidade instrumental. Sera
que a BNCC — Historia objetiva trabalhar a memoria para fortalecer a consciéncia
historica, como condi¢do necessaria a resisténcia?

Na BNCC - Histoéria observa-se que ora a memoria aparece como objeto do
conhecimento, ora como habilidade a ser desenvolvida. Ela ndo aparece como unidade
tematica, ou seja, explicita-se que as perguntas e as elaboracdes de hipoteses sobre
tematicas variadas devem se voltar para os marcos de memoria como expressao do tempo,
do carater social e da pratica da produgdo do conhecimento histérico, sem a preocupagao
de reconhecer a memoria como base da epistemologia da Histdria, conforme evidencia o

trecho abaixo:

A busca de autonomia também exige reconhecimento das bases da
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epistemologia da Historia, a saber: a natureza compartilhada do sujeito e
do objeto de conhecimento, o conceito de tempo historico em seus
diferentes ritmos e duragdes, a concep¢do de documento como suporte
das relagdes sociais, as varias linguagens por meio das quais o ser
humano se apropria do mundo. Enfim, percepcdes capazes de responder
aos desafios da pratica historiadora presente dentro e fora da sala de aula
(BRASIL, 2017b, p. 400-401).

Como objeto de conhecimento ou como habilidade a ser desenvolvida, a memoria
aparece como suporte para o trabalho com a no¢ao “do Eu, do Outro e do Nos —, inseridas
em tempos e espagos especificos, incluindo individuos que produzem saberes capazes de
torna-los mais aptos para enfrentar situagdes marcadas pelo conflito” (BRASIL, 2017b, p.
398), ou pela (re)conciliacdo, capazes de responder aos desafios da pratica historica no
presente, quer seja dentro, quer seja fora da sala de aula.

Isso ndo significa afirmar que o trabalho com a categoria memoria perpassa todas
as unidades tematicas; todos os objetos do conhecimento, o que seria ideal; ha momentos
especificos definidos para que a memoria seja abordada. A memoria, quer seja como
tematica a ser desenvolvida, quer seja como objeto de conhecimento, esta vinculada a ideia
de lembranca das fases da vida da crianca e consequentemente de temporalidade (passado,

presente, futuro), de modo a desenvolver uma habilidade especifica, a saber, identificar

aspectos do crescimento, conforme evidencia o quadro 6.

Quadro 6: A memoria como habilidade a ser desenvolvida no 1° ano do ensino fundamental

Unidade tematica Objetos de conhecimento Habilidades

Mundo pessoal: meu lugar | As fases da vida e a ideia de | (EFO1HIO1) Identificar aspectos do seu
no mundo. temporalidade (passado, | crescimento por meio do registro das
presente, futuro). lembrancas  particulares ou  de
lembrangas dos membros de sua familia
e/ou de sua comunidade.

Fonte: Brasil, 2017b.

A atencdo deve voltar-se para as lembrangas. Aqui a reflexdo de Benjamin (2000, p.
64) em A modernidade e os modernos: “A constante disponibilidade da lembranca
voluntaria, discursiva, que se vé favorecida pela técnica da reprodugdo, reduz o ambito da
fantasia”, faz entender que a lembranga corre o risco de ser destrutiva.

Ao propor que a memoria seja explorada de maneira implicita na tematica mundo
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pessoal: meu lugar no mundo, a partir do estudo das fases da vida, reportando-se a ideia de
temporalidade (passado, presente, futuro), objetiva-se que o aluno aprenda a identificar
aspectos ligados ao seu nascimento e a sucessdo cronoldgica do seu desenvolvimento, por
meio do registro das lembrancas particulares ou de membros de sua familia®, deixando em
aberto o como fazer isso, ou seja, como o ato de lembrar podera ser estimulado, se por
meio de narrativas ou apenas identificando objetos que possam retratar as fases da vida:
fotos, didrios de bebé, preenchimento de fichas.

A atitude ¢ valida no sentido de acompanhar o crescimento humano. Contudo,
propoe-se falar de memoria individual, familiar, coletiva, a qual envolve os costumes,
habitos, saberes, crengas, lugares, constru¢cdes, monumentos, apenas como forma de
identificar aspectos do crescimento por meio do registro das lembrancas, o que ndo
necessariamente implica compreender como ele ocorreu, o que transcorreu no curso desse
desenvolvimento, as circunstancias nas quais ele se deu. Dito de outro modo, quais os
momentos que marcaram as fases vividas, que tipo de experiéncias cada um desenvolveu;
quais elementos permitem narra-las: como eram, o que mudou e como ¢, condig¢des
essenciais para desenvolver a capacidade de narrar, contar sua propria historia — constru¢ao
de narrativas.

E consenso que a histéria é uma narrativa. Como disciplina remete sempre as
dimensdes humanas da agdo e da linguagem e, sobretudo, do pensamento. Ao propor
pensar e trazer a memoria as lembrangas como uma habilidade a ser desenvolvida, o
proprio ato de lembrar, relembrar, tende a vincular-se a objetividade, a racionalidade.
Portanto, ¢ preciso certo cuidado com essa orientagdo. Ha que se considerar que a ideia de
habilidade ¢ complexa e contraditoria do ponto de vista do desenvolvimento da consciéncia
historica. Desenvolver tal consciéncia exige tornar (cons)ciente 0s processos, O0S
pressupostos que o orientaram € no caso do crescimento da crianga, as condigdes
socioecondmicas e culturais que possibilitaram tal desenvolvimento. E assim, as diversas
narrativas que podem advir dessa reflexao.

Niao discordamos da ideia de lembrar as fases do crescimento, como forma de
estabelecer relagcdes com o passado, o presente e o futuro, pois tal como afirma Arendt

(1979, p. 3), a memdria, embora seja um dos modos mais importantes do pensamento,

8 . ~ e L
Aprofundaremos a discussdo sobre a familia na proposta de trabalho com a memoria para o 2° Ano.
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“[...] ¢ impotente fora de um quadro de referéncia preestabelecido, ¢ somente em
rarissimas ocasides a mente humana ¢ capaz de reter algo inteiramente desconexo”, mas
discordamos daquilo que poderd advir de uma compreensdo equivocada, que sera o estudo
do passado pelo passado da vida da crianga, sem tocar na possibilidade de ensina-la desde
pequena a narrar suas proprias experiéncias, prendendo-se a evolugdo do fato e ndo ao
acontecimento.

Se a ideia ¢ trabalhar na perspectiva de oferecer elementos para que a crianga
alcance um nivel de maturidade capaz de possibilitar a compreensdo e internalizagdo dos
conceitos historicos ao nivel abstrato, ¢ preciso considerar que a passagem do
entendimento concreto para o abstrato depende da mediacdo. Isso nos faz lembrar
Shakespeare (1564-1616) em O Menestrel ““[...] maturidade tem mais a ver com os tipos de
experiéncia que se teve e o que vocé aprendeu com elas, do que com quantos aniversarios
voceé ja celebrou”.

Subentende-se que o quadro de referéncias preestabelecido a que se refere Arendt
(1997) pressupde abarcar a totalidade das experiéncias da infancia. Elas permitem o
desenvolvimento das capacidades cognitivas que precisam ser mobilizadas para a
apropriacao do conhecimento historico. Compreender a si mesmo como sujeito, as acoes
que realiza no tempo e no espago, por que e para qué, sdo indispensaveis para aprender a
narrar a propria historia de vida.

Segundo Benjamin (1987, p. 221):

[...] a narragdo em seu aspecto sensivel, ndo é de modo algum o produto
exclusivo da voz. Na verdadeira narracdo, a mao intervém decisivamente
com seus gestos, aprendidos na experiéncia do trabalho, que sustentam;
de cem maneiras o fluxo do que ¢ dito). A antiga coordenagdo da alma, do
olhar e da mdo, que transparece nas palavras de Valéry, ¢ tipica do
artesdo, e ¢ ela que encontramos sempre, onde quer que a arte de narrar
seja praticada. Podemos ir mais longe e perguntar se a relacdo ente o
narrador e sua matéria — a vida humana — nao seria ela propria uma
relagdo artesanal. Nao seria sua tarefa trabalhar a matéria-prima da
experiéncia — sua e a dos outros — transformando-a num produto sélido,
util e tnico?

Essa forma de narrar escapa ao pensamento oficial, ela acompanha o pensamento
critico de que nada daquilo que ¢ criado pelo humano surge por acaso, requer valorizar as

manifestagdes proprias, as experiéncias que ndo podem ser apagadas da memoria
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(ADORNO, 2003). Na escola, implica considerar que

Desde a Educacdo Infantil, os alunos expressam percepg¢des simples, mas
bem definidas, de sua vida familiar, seus grupos e seus espagos de
convivéncia. No cotidiano, por exemplo, desenham familiares,
identificam relagdes de parentesco, reconhecem a si mesmos em fotos
(classificando-as como antigas ou recentes), guardam datas e fatos, sabem
a hora de dormir e de ir para a escola, negociam horarios, fazem relatos
orais e revisitam o passado por meio de jogos, cantigas e¢ brincadeiras
ensinadas pelos mais velhos. Com essas experi€ncias, comecam a
levantar hipoteses e a se posicionar sobre determinadas situagoes.
(BRASIL, 2017a, p. 354).

A orientagdo ¢ valida. Todavia, essas atividades ndo podem ser apenas listadas,
descritas. E preciso converté-las em narrativas, para assim realizar a experiéncia do
pensamento: pensar, desenvolver a capacidade de aprender a se posicionar sobre
determinadas situagdes. No texto O que significa elaborar o passado, Adorno (1995) faz
men¢do ao Diario de Anne Frank, como expressdo da preservacdo da memoria, o qual nos
permite compreender a histéria de uma crianga, uma jovem adolescente, cuja narrativa de
uma experiéncia concreta pode contribuir para desenvolver a experiéncia do pensamento —
refletir sobre a histdria narrada como expressdo da memoria de alguém.

Além disso, quando compreendemos o esforco que Benjamin (1987) fez, no
contexto marcado pela emergéncia da industria cultural, para descrever as criangas e seu
desenvolvimento, percebemos que ele se utilizou de alguns elementos da infancia para
trazer & memoria tudo aquilo que poderia contribuir para entendé-la melhor, desde os livros
infantis, as fotografias, os brinquedos, buscando (re)constituir uma narrativa da infancia.
Em seus textos Livros infantis antigos e esquecidos e Pequena Historia da fotografia,
Benjamin (1987) retrata o quanto o texto narrativo assume sentido e significado, a medida
que envolve a imaginagdo ¢ a fantasia, ou seja, os restos que a sociedade moderna subjuga
ao esquecimento.

Horkheimer e Adorno (1956, p. 143) alertam para um fato que devemos ficar
atentos — depois da abolicao do trabalho infantil, se ¢ que tenha sido abolido de fato, a
infancia — no sentido do século XIX, isto ¢, 0 mundo de lembrangas para onde a nostalgia
nos chama — tornou-se temporalmente possivel a todos, mas da mesma forma que nasceu
historicamente, como uma conquista, hoje esta sendo liquidada a todos. Pouco se busca

perceber, por exemplo, “[...] nas fotografias dos mais pequenos rostos de criancas sem
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sonhos” (HORKHEIMER; ADORNO, 1956, p. 143).

Dai a importincia de estabelecermos uma interface com aquilo que nao estd sendo
proposto e que foi subjugado ao esquecimento, para ndo tornarmos a memoéria um
instrumento de projecdo de acdes que deverdo fazer parte do cotidiano dos alunos,
orientando o seu modo de ser e estar no mundo. Nessas condigdes, ndo negamos a nogao
de aprendizagem importante (BRASIL, 2017a), mas falar de aquisicdo da memoria ¢
diferente de propor o desenvolvimento da memoéria. Deparamo-nos assim, com uma
questdo extremamente importante para se pensar a0 propor isso para as criangas: qual a
interpretagdo que se objetiva fazer acerca do passado, se orientando a compreensdao do
presente ou o ajustamento?

Ao buscarmos compreender como essa perspectiva de trabalho com a memdria se
relaciona com os objetos de conhecimento dos anos posteriores, constatamos o
deslocamento da proposta de lembrar das fases de crescimento da crianga, para aquilo que
se “[...] chama de 'formas' e 'transformag¢des' da memoria cultural” (GAGNEBIN, 2006, p.

110), conforme pode ser observado no quadro 7.

Quadro 7: A memoria como objeto de conhecimento e habilidade no 2° ano do ensino
fundamental

Unidade tematica Objetos de conhecimento Habilidades
A comunidade e seus | Formas de registrar e narrar | (EFO2HIO3) Selecionar situacdes
registros. histérias (marcos de meméria | cotidianas que remetem a percepcdo de
materiais e imateriais). mudanga, pertencimento ¢ memoria.

(EF02HI04) Selecionar e compreender o
significado de objetos e documentos
pessoais como fontes de memdrias e
histérias nos ambitos pessoal, familiar,
escolar e comunitario.

Fonte: Brasil, 2017b.

Para o 2° ano, observa-se uma énfase na narrativa, mas na continuidade da
lembranga. A partir da tematica de estudo a comunidade e seus registros propde-se como o
objeto do conhecimento as formas de registrar e narrar historias, entendidos como marcos
de memoria materiais e imateriais, para desenvolver a habilidade de aprender a selecionar

situacdes cotidianas que remetem a percep¢do de mudanca, de pertencimento e de
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memoria, bem como objetos € documentos pessoais como fontes de memorias utilizados
para registrar historias nos ambitos pessoal, familiar, escolar e comunitério.

Para a BNCC — Historia, “As memorias podem ser individuais ou coletivas e
podem ter significagdes variadas, inserindo-se em uma légica de producao de patrimdnios
(materiais ou imateriais) que dizem respeito a grupos ou povos especificos” (BRASIL,
2017b, p. 404). Pressupde-se que a memoria como patrimonio imaterial (lingua, tradi¢des,
habitos, valores, costumes transmitidos de geracdo em geragdo,) e material (lugares,
construgdes, instrumentos de trabalho, utensilios domésticos, entre outros) constituem
formas de registro da histdria, presentes no cotidiano e que os investigar contribui para o
desenvolvimento das noc¢des de pertencimento a um grupo social e de valorizacdo e
respeito a sua cultura e a cultura de outros povos.

Acredita-se que selecionar e observar monumentos, objetos e documentos estimula
perceber mudancas na dindmica da sociedade e que por meio dessa pratica, professores e
alunos poderdo desempenhar o papel de agentes do processo de ensino e aprendizagem,
assumindo a atitude historiadora diante dos contetidos propostos (BRASIL, 2017b, p. 398).
Todavia, como a ideia ndo ¢ fazer o documento falar, mas fazer com que professor e aluno
falem por ele, resta diividas sobre como podera ser realizado o aprofundamento do objeto
do conhecimento. Como selecionar denota objetividade, ¢ bem provavel que sobressaira a
descricao das fontes a serem estudadas e ndo as narrativas que as envolvem. A memoria
sera destituida da experiéncia, da narrativa historica essencial para o desenvolvimento do
pensamento historico.

A memoria imaterial tende a ser aniquilada. Denota-se que selecionar situacdes
cotidianas e objetos que remetem a compreensao das manifestacdes da memoria individual
e coletiva, a percep¢ao de mudangas e pertencimento, tem mais a ver com a construcao da
identidade cultural do que com a formagao do eu histérico. Ao apontar para a selegdo e a
compreensdo do significado de objetos e de documentos pessoais como fontes de
memorias e historias, tomando o pildo como exemplo, apresentam-se alguns
questionamentos para orientar o trabalho que reforcam que a historia € o conhecimento

histérico estdo comprometidos com questdes do presente, conforme o trecho a seguir:

[...] O pildo, por exemplo, serviu para preparar a comida e,
posteriormente, transformou-se em objeto de decoragao. Que significados
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o pildo carrega? Que sociedade o produziu? Quem o utilizava e o utiliza?
Qual era a sua utilidade na cozinha? Que novos significados lhe sdo
atribuidos? Por qué? (BRASIL, 2017b, p. 399).

O fato de tomar o pildo como exemplo nao € motivo de espanto, fez e faz parte de
uma determinada cultura e ha evidéncias de que hoje, além de ser utilizado como utensilio
doméstico, pode ser também encontrado como objeto de decoracdo. Todavia, propor se
falar do pildo apenas como utensilio doméstico, utilizado para preparar a comida, além de
dar a pseudoimpressao de relacionar presente e passado, contribui para fragmentar a sua
histéria. O pilao ja foi instrumento de trabalho, seu significado se alterou no curso da
historia devido o desenvolvimento das forcas produtivas. Se hoje conhecemos este objeto
de determinada forma, ndo significa que ele sempre foi assim.

Nesse sentido, tais questionamentos pouco orientam para uma andlise e reflexdo
sobre o pildao para que sejam percebidas as contradi¢des, a partir dos aspectos historicos.
Desse modo, os indicios sdo de que a narrativa se converta em mera descri¢do, a qual nao
expressa e resume por si mesmo a fonte de memoria em sua totalidade. Pautando-nos em
argumentos de Adorno (2003), esse procedimento pode causar um mal-estar em termos de
construg¢do do conhecimento histérico; a sensagao ¢ de que deslocara a discussao de ordem
historica e conceitual para a valorizagcdo dos aspectos culturais, primando pelo respeito a
diversidade cultural. Isso ndo deixa de ser importante, todavia a ideia ndo € (re)construir
uma narrativa, no sentido de preservar a experiéncia humana que a fonte de memoria
acolhe, mas produzir uma nova, consoante com as exigéncias postas pela realidade social
— de respeito as diferentes culturais, que por sua vez ndo implica refletir por que em
determinado contexto histérico o pildo foi importante e por que hoje ja ndo ¢ mais.
Importa saber que o pilao subsiste com novo significado; nada além disso.

Adorno (2003) reitera que narrar nao se diferencia do ato de descrever, contudo,
quem narra experimenta, vira e revira a fonte de memoria, apalpa, questiona, submete a
reflexdo. Quem narra busca analisa-la sob varios angulos, para além daquilo que vé, poe
em evidéncia o que ela “[...] permite vislumbrar sob as condigdes geradas pelo ato de
escrever” (ADORNO, 2003, p. 36). Em outras palavras, a narrativa ¢ o que permite
compreender as fontes de memoria na histéria e a historia das fontes de memoria, quando
mediada pela experiéncia da humanidade histérica (BENJAMIN, 1989). Dai que, para

além de historiadores, professores e alunos poderiam ser narradores das experiéncias
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humanas, tomando as fontes de memoria como referéncia.

Benjamin (1987, p. 223) alerta para a necessidade de recuperar “[...] a figura do
cronista contra a do cientista da histéria”. Para Benjamin (1987), o cientista da historia ¢
como uma voz despencando no vazio, apenas transmite o fato, enquanto o cronista cré que
tudo ¢ importante, conta ¢ merece ser contado, ¢ o “catador dos cacos da historia” — o
narrador. A citacdo abaixo traduz bem essa ideia, permite comparar o cientista, com

Baudelaire, cujas visdes de experiéncia tornam-se idénticas. Benjamin (1989, p. 105) diz:

Na substituigdo da antiga forma narrativa pela informacdo, e da
informacgao pela sensacdo reflete-se a crescente atrofia da experiéncia.
Todas essas formas, por sua vez, se distinguem da narracdo, que ¢ uma
das mais antigas formas de comunicagdo. Esta ndo tem a pretensdo de
transmitir um acontecimento, pura e simplesmente (como a informagao o
faz); integra-o a vida do narrador, para passa-lo aos ouvintes como
experiéncia. Nela ficam impressas as marcas do narrador como os
vestigios das maos do oleiro no vaso da argila.

O cientista tende a substituir a experiéncia e sua antiga forma de comunicacao — a
narracdo — pela informagao (caracteristica da vivéncia, do tempo presente), a qual objetiva
transmitir um fato, pura e simplesmente, ao contrario do narrador que, ao transmitir um
conhecimento, integra-o a sua vida, para narra-lo aos ouvintes como experiéncia, deixando
nele impressas as suas marcas, como se o objeto, o conhecimento, fosse um vaso de argila
no qual o oleiro deixa suas impressdes. Assim como o cronista, o historiador ndo pode se
comportar apenas como cientista e se contentar com uma narrativa como expressao de uma
historia que se quer contar, pautada no 'era uma vez'. O historiador consciente desafia os
acontecimentos e tenta captar a configuragdo do fato, muitas vezes determinada. Ele se
distancia de uma ideia de histéria universal e tenta se aproximar de um objeto historico
confrontando forma e contetido, esséncia e aparéncia.

Ao narrar um acontecimento, para além de distinguir entre o ‘grande e o pequeno’,
deve-se levar em conta que tudo o que aconteceu pode ser considerado para a historia.
Entretanto, ndo se vislumbra uma proposta de trabalho com as fontes no sentido de
interpreta-las como fontes inesgotaveis de unidade de andlise, que permitem ter acesso e
compreender a historia (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005).

As diferentes fontes e tipos de documentos, sejam orais, escritas e iconograficas

(relato oral ou entrevistas transcritas, documentos, registros, pinturas, fotografias,
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gravuras, desenhos, entre outros) (BRASIL, 2001) nos ajudam a conhecer quem somos, ao
mesmo tempo que trabalhar com elas supde, considerd-las como resultado de praticas
sociais e expressdo da consciéncia humana possivel em um dado momento histérico

(EVANGELISTA, 2009). Interpreta-las e compreendé-las

[...] pode significar avangar na dire¢do da apropriacdo, segundo Gramsci
(1966, p.12) da “consciéncia daquilo que somos realmente”, consciéncia
concebida como “produto do processo historico, até hoje desenvolvido”
do qual ¢é preciso fazer o “inventario” (EVANGELISTA, 2009, p. 5).

As fontes de memoria, uma vez, investigadas e analisadas em sua totalidade
permitem iniciar um processo de compreensdo do que define o mundo a nossa volta, e por
sua vez a histdria, isto €, dos projetos historicos em questio (MARCUSE, 1973). E nesse
sentido, “[...] aceder a historia, & consciéncia do homem e as suas possibilidades de
transformac¢ao” (EVANGELISTA, 2009, p. 7).

Embora a BNCC — Historia coaduna-se com a ideia de que as fontes imateriais e

materiais

[...] carregam em si mesmos a experiéncia humana, as formas especificas
de produgdo, consumo e circulagdo, tanto de objetos quanto de saberes [e
que] nessa dimensdo, o objeto histérico transforma-se em exercicio, em
laboratorio da memoria voltado para a producdo de um saber proprio da
historia (BRASIL, 2017b, p. 398).

Observa-se nas orientagdes a inten¢do de reproduzir praticas de memoria comuns a
sociedade limitando-a a uma forma de rememoragdo de formas dadas inclusive de
representacdo do passado, a um mecanismo de controle em relagdo aquilo que deve ser
lembrado ou esquecido. Mediante a orientagdo para o desenvolvimento de habilidades
especificas, ha evidéncias de que a BNCC — Histoéria, ndo sinaliza para um estudo capaz de
explorar as possibilidades de compreensdo do mundo que a fonte traz consigo, apenas
direciona para uma perspectiva de leitura e interpretacdo que em ultima instancia podem
gerar comprometimentos. Ao contrario da leitura critica, propde-se uma leitura afirmativa
das fontes de memoria, apenas como forma de estimular uma pseudorrelagdo entre
presente e passado, para perceber mudangas, sem investigar causas e inculcar a ideia de
pertencimento.

Como a memoria historica ndo pode ser reduzida a um momento delimitado e
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pontual de aprendizagem, tampouco a descricdo de uma fonte, tais orientacdes nos levam a

pensar a presenca da memoria como um fendmeno politico e social do contexto histérico

em que vivemos, pois tal como diz Le Goff (1990, p. 368),

Tornarem-se senhores da memoria e do esquecimento € uma das grandes
preocupacdes das classes, dos grupos, dos individuos que dominaram e
dominam as sociedades historicas. Os esquecimentos e os siléncios da
historia sdo reveladores desses mecanismos de manipulagdo da memoria

coletiva.

Percebe-se uma proposta de continuidade do trabalho com a memoéria, voltado para

a producdo dos marcos de memoria no 3° ano, que converge para a valorizagdo do

patrimonio cultural material, tal como se pode depreender do quadro 8.

Quadro 8: A memoria como objeto de conhecimento no 3° ano do ensino fundamental

Unidade tematica

Objetos de conhecimento

Habilidades

O lugar em que vive.

A produgdo dos marcos da
memoria: os lugares de memoria
(ruas, pracas, escolas,
monumentos, museus etc.).

A produgdo dos marcos da
memoria: formagdo cultural da
populagio.

A produgdo dos marcos da
memoria: a cidade e o campo,
aproximacdes e diferengas.

(EFO3HIOS) Identificar os marcos
histéricos do Iugar em que vive e
compreender seus significados.

(EFO3HIO6) Identificar os registros de
memoria na cidade (nomes de ruas,
monumentos, edificios etc.), discutindo
os critérios que explicam a escolha
desses nomes.

Fonte: Brasil, 2017b.

Na continuidade do trabalho com os marcos da memoria, a atencdo se volta para o

lugar em que vive, como temadtica de estudo. Define-se como objeto do conhecimento a

produgado dos marcos da memoria, levando-se em consideracao trés dimensdes, a saber: os

lugares de memoria (ruas, pragas, escolas, monumentos, museus etc.); a formagdo cultural

da populacgdo e a cidade e o campo: aproximagoes e diferengas, com vistas a desenvolver

as seguintes habilidades: identificar os marcos histéricos do lugar em que vive e

compreender seus significados; identificar os registros de memoria na cidade (nomes de
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ruas, monumentos, edificios etc.), com vistas a discutir os critérios que explicam a escolha
desses nomes.

Tais proposicdes sinalizam para um trabalho com a memoria coletiva, como
expressdo da cultura de um determinado lugar, para aprender a identificar tracos dessa
cultura no lugar em que vive, quer seja nos museus € ou monumentos, quer seja nas
escolas, pragas e ruas. Compreender significados e critérios utilizados na escolha dos
nomes das ruas, por exemplo, parece ser a questdo central, haja vista que aparece como
objeto do conhecimento e habilidade a ser desenvolvida. Dai dizer, amparando-se em Le
Goff (1990, p. 410) que a constituicdo de um aparato da memoria social a memoria
coletiva faz parte das grandes questdes das sociedades desenvolvidas e das sociedades em
vias de desenvolvimento. Faz parte do processo de luta pelo poder e promogdo da vida.
Nas palavras de Le Goff (1990, p. 408), as fontes memoriais topograficas, como os
arquivos, as bibliotecas e os museus; as monumentais como o0s cemitérios ou as
arquiteturas; as simbdlicas como as comemoracdes, as peregrinacdes € os aniversarios tém

a sua historia,

Mas ndo podemos esquecer os verdadeiros lugares da historia, aqueles
onde se deve procurar, ndo a sua elaboracdo, ndo a producdo, mas os
criadores ¢ os denominadores da memoria coletiva: ‘Estados, meios
sociais e politicos, comunidades de experiéncias historicas ou de
geracdes, levadas a constituir os seus arquivos em fungdo dos usos
diferentes que fazem da memoria’ (LE GOFF, 1990, p. 408)

A memoria coletiva ndo ¢ somente uma conquista da formagao cultural; ¢ também
um instrumento de poder. Por meio da memoria coletiva, as sociedades mantém uma
memoria social, como expressdo da memoria dominante. Ela incentiva a apropriagdo de
uma memoria viva, sem necessariamente retomar as experiéncias do passado que permitem
compreendé-la como resultado de um longo processo de embate entre os homens e as
estruturas.

Reportando-nos a Adorno (1995, p. 146) e sem intencdo polémica, podemos
acrescentar o lado institucional e, portanto, a proposta de realiza¢do objetiva da memoria.
Tal proposta no ambito da experiéncia ndo tem a ver com a memoria involuntéria, e de uma
maneira geral ndo se refere ao involuntario. A proposta de trabalho com a produgdo dos

13

marcos de memoria ndo objetiva “[...] vincular uma consciéncia historica correta,
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inclusive, a uma execug¢ao correta da experiéncia espontanea?” (ADORNO, 1995, p. 148).
Como a ideia ndo ¢ explorar a memoria como manifestacdo cultural da humanidade,
embora faca meng¢do a isso, coloca-se em destaque a ideia de patrimonio, bem publico:
escolas, ruas, pragas e avenidas como expressdo do novo, em sintonia com as questdes do
presente — com a inovagdo € nao com a tradigdo. Como os marcos de memoria a serem
identificados estdo descritos, preserva-se da memoria o que ficou registrado, como o nome
de uma rua, e ndo a historia daquela rua, da origem do nome que ela recebeu. A énfase nos
critérios de escolha ¢ no sentido de perceber por que foi este e ndo aquele nome, como se
registra ¢ sua localizacdo, questdes importantes do ponto da localizagdo, mas nao
necessariamente do desenvolvimento da consciéncia historica.

Percebe-se assim uma preocupagdo em preservar na memoria somente o que pode
contribuir para legitimar o presente e alimenta-lo com falsas premissas. Propoe-se falar de
memoria, sem abordar os marcos de memoria a partir da narrativa historica, capaz de
explicar por que existem, levando-se em consideracdo aspectos econdmicos, sociais e
politicos. A preocupacdo ¢ com a apropriacdo da informacdo em detrimento do
conhecimento histérico. Aponta-se para a busca de informag¢des em detalhes facilmente
observaveis — nome de rua. A ideia ¢ considerar como significativas aquelas informagdes
que sdo evidentemente explicitadas e expostas na realidade: monumentos, edificios, ruas,
pracas e escolas. Nao se propde a realizacdo da experiéncia ligada a capacidade de
observar e de questionar os detalhes que ndo foram considerados, para comparar e a
confrontar com o que esta explicito a “olho nu”, mas obliterado aos olhos da historia.

Essa forma de fazer referéncia aos marcos de memodria na primeira infancia
compromete a possibilidade de pensar sobre eles. Adorno (1995, p. 146) adverte que “[...]
se adquirirmos essa experiéncia mediante um processo, ele proprio por sua vez ordenado,
torna-se duvidosa a mesma profundidade da experiéncia”

Amparando-nos em Adorno (1995), € preciso ter uma certa prevengao em relagcdo a
isto, pois pode ser que por meio dessa pratica as criancas sejam levadas a desenvolver uma
inaptiddo a experiéncia. O que propde para ser experimentado pelo pensamento ja ¢
conhecido, vivenciado, portanto, ndo podemos dizer que trata de realizar experiéncia, pois
ndo requer pensar, refletir sobre. Portanto, resume-se a técnica, e esta pode desempenhar
um papel destrutivo no trabalho com a memdria, se for utilizada como fim e ndo como

meio (MARCUSE, 1999). A medida que a memoéria se prende as questdes de ordem
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material, possivelmente deixar de portar o potencial histérico indispensavel a tomada de
consciéncia, porque a experiéncia humana ¢ eliminada, juntamente, com a possibilidade de
reflexdo, condicdo que contribui para forjar uma pseudoconsciéncia do que seja e
representa os marcos de memoria.

Para adorno (1995), a memoria se conversa no presente por meio do passado que
permanece vivo e que precisa ser trazido a consciéncia. Para Benjamin (1989), a memoria
perpassa o tempo e 0s espacos € vice-versa, € para ser apreendida exige um esforco do
pensamento, ndo pode ser de maneira objetiva. Depreende-se de Adorno (1995) e de
Benjamin (1987) que o trabalho voltado para o reconhecimento dos marcos de memoria
deve ser construido dialeticamente, e nesse processo a memoria deve ser estimulada para
mediar as relagdes entre presente e passado, tendo em vista a compreensdo do presente
como histdrico.

Nao podemos subestimar a capacidade das criangas. Ao afirmar que “[...] devemos
trabalhar de forma que a memoria coletiva sirva para a libertagcdo e nao para a servidao dos
homens” Le Goff (1990, p. 411), corrobora o entendimento da importancia de continuar
refletindo sobre as propostas de trabalho com a memoria. Embora a BNCC — Historia ndo
faca menc¢do a palavra memoria, na proposta de trabalho do 4° ano ela estd implicita nas
unidades temdticas a serem desenvolvidas e nos objetos de conhecimento a serem
estudados. Resta saber como as tematicas serdo abordadas, reportando-se a memdoria para
elaborar o passado, ou silenciando-a em temas que exigem o aprofundamento do objeto,
como a escravidao negra e indigena, os processos migratorios € regimes politicos no
Brasil, dentre outros.

Em tematicas como essas, a memoria assume o papel de nos apresentar o passado,
ndo como fantasma e como assombro, e sim como aquele passivel de repeticao e de igual
forma incorpora a func¢ao social de nos fazer conhecer o presente tal como ele ¢, bem como
os mecanismos pelos quais oprime e destréi a memoria, substituindo-a por uma historia
oficial, que tende a bloquear os caminhos da lembranga, para obstruir o esclarecimento. A
memoria ¢ o que permite rememorar, reconstruir, refletir, elaborar, ou seja, trazer a
consciéncia elementos, fragmentos de acontecimentos do passado que so6 se dao a ver ou
tornam perceptiveis a medida que o elaboramos.

Sobre essa questdo, Marcuse (1973, p. 103-104) assim se posiciona:



213

A lembranga ¢ um modo de dissociagdo dos fatos dados, um modo de
‘mediacdo’ que quebra, por alguns instantes, o poder onipresente dos
fatos dados. A memodria recorda o terror ¢ a esperanga passados. Ambos
voltam a vida, mas enquanto, na realidade, aquele ressurge em formas
sempre novas, esta permanece uma esperanca. E, nos acontecimentos
pessoais que reaparecem na memoria individual, os temores e as
aspiragdes da humanidade se reafirmam — o universal no particular. E a
histéria que a memoria preserva.

A partir das consideragcdes de Marcuse (1973), ressaltam-se duas questdes ligados a
reflexdo: da mesma forma que a memoria permite lembrar as catastrofes e os temores da
humanidade, permite trazer a consciéncia as aspiracdes, aquilo que pode dar esperanga,
desde que renunciemos a memoria que a ‘“historia preserva”.

Todavia, para o 5° ano observa-se a orientagao apresentada no quadro 9.

Quadro 9: A memoria como objeto de conhecimento no 5° ano do ensino fundamental

Unidade tematica Objetos de conhecimento Habilidades

Registros da  historia: | As  tradicdes orais e a | (EFOSHIO6) Comparar o uso de
linguagens e cultura. valorizagdo da memoria. diferentes linguagens e tecnologias no
processo de comunica¢do e avaliar os
significados sociais, politicos e culturais
atribuidos a elas.

O surgimento da escrita e a | (EF05HI07) Identificar os processos de
nogdo de fonte para  a | produgdo, hierarquizagio e difusio dos
transmissdo de saberes, culturas | marcos de meméria e discutir a presenca
e historias. e/ou a auséncia de diferentes grupos que
compdem a sociedade na nomeagdo
desses marcos de memoria.

Fonte: Brasil, 2017b.

A BNCC Historia considera que no 5° Ano os alunos estdo em processo de
construgdo das bases para “[...] analisar os individuos como atores inseridos em um mundo
em constante movimento de objetos e populacdes e com exigéncia de constante
comunicagdo” (BRASIL, 2017b, p. 356). Ao propor o trabalho com a unidade tematica
Registros da historia: linguagens e cultura e definir como objetos do conhecimento as
tradigoes orais e a valorizagdo da memoria, percebe-se um forte apelo para o trabalho com

as formas de comunicagdo no presente, chamando a aten¢do para o uso das tecnologias de
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comunicacdo e de informacao, tal como propde a competéncia de n® 7 da area de Ciéncias
Humanas:

7. Utilizar as linguagens cartografica, grafica e iconografica e
diferentes géneros textuais e tecnologias digitais de informagdo e
comunicacdo no desenvolvimento do raciocinio espago-temporal
relacionado a localizagdo, distidncia, direcdo, duracdo, simultaneidade,
sucessdo, ritmo e conexdo (BRASIL, 2017c¢, p. 357).

Aponta-se para o desenvolvimento da habilidade de comparar o uso de diferentes
linguagens e tecnologias no processo de comunicagdo e avaliar os significados sociais,
politicos e culturais atribuidos a elas. Todavia, a ideia de comparar o uso de diferentes
linguagens e tecnologias, embora faga parte do objeto do conhecimento as tradi¢oes orais
e a valorizagdo da memoria, ndo contempla a intencdo de contrastar a tradi¢do e a
inovac¢ao, ou seja, de analisar o mundo social, cultural e digital e o meio técnico-cientifico
— informacional com base nos conhecimentos historicos, para perceber mudangas e
permanéncias em relagdo as formas de comunicagdo e seus porqués. O objetivo consiste
em desenvolver as condi¢des necessarias para o aluno saber “[...] intervir em situagdes do
cotidiano e se posicionar diante de problemas do mundo contemporaneo” (BRASIL,
2017c, p. 357).

Diante do uso constante e cada vez mais intenso das novas tecnologias de
comunicacdo e informag¢do, atribui-se ao ensino de histéria a responsabilidade de
desenvolver a seguinte competéncia especifica: “7. Produzir, avaliar e utilizar tecnologias
digitais de informagdo e comunicagdo de modo critico, ético e responsavel,
compreendendo seus significados para os diferentes grupos ou estratos sociais” (BRASIL,
2017b, p. 402). Tal competéncia esta em consonancia com as orientagdes que recomendam
a modernizagdo da educagdo, para que se alinhe as mudangas na sociedade e no meio
tecnologico, portanto, ampara-se em duas competéncias gerais definidas pela BNCC

(BRASIL, 2017a) para todas as areas do conhecimento, a saber:

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informacgdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.
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5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BRASIL,
2017a, p. 9).

Alega-se que o contexto atual requer o desenvolvimento de habilidades voltadas
para o uso concomitante de diferentes linguagens (oral, escrita, cartografica, estética,
técnica etc.). Elas tornam possivel o didlogo, a comunicagdo e a socializacdo dos
individuos, condi¢dao necessaria para o convivio pacifico entre diferentes povos e culturas.
Argumenta-se que o desafio de construir uma sociedade equilibrada do ponto de vista das
relacdes humanas ¢ grande, exige o desenvolvimento de capacidades para saber responder
de maneira critica, propositiva e ética aos conflitos impostos pela historia (BRASIL,
2017b).

Observa-se que a ideia de comparar e avaliar os significados sociais, politicos e
culturais atribuidos as diferentes linguagens e tecnologias ndo objetiva compreender as
mudangas e permanéncias do ponto de vista das contradigdes, talvez promover uma
interpretagdo afirmativa acerca da realidade, com vistas a integragdo. Veja que o objetivo ¢é
desenvolver a capacidade de aprender a ser comunicativo para saber gerir conflitos, ou
seja, permanece como prioridade o desenvolvimento das habilidades socioemocionais
consideradas essenciais e indispensaveis para se viver na chamada sociedade da
informagdo, da comunicagdo e do entretenimento: criatividade, responsabilidade, espirito
aberto ao novo, colaborativo, resiliente, proativo, produtivo, participativo e flexivel,
disposto a resistir as pressoes do mercado e da sociedade, adaptando-se. Nessa perspectiva,
a apropriacdo do conhecimento torna-se além de desnecessério, inutil, pois os avangos
tecnologicos orientam para o desenvolvimento de uma cultura digital (BRASIL, 2017a).

Do ponto de vista dos avangos tecnoldgicos e da ideia de uma cultura digital, o
individuo deve ‘aprender a aprender’, desenvolvendo habilidades e competéncias para
saber lidar com as novas tecnologias e com as informagdes cada vez mais volateis. Aponta-
se que ele deve ‘aprender a conhecer’ para ‘aprender a fazer’, resolver problemas, tomar
decisOes e 'saber ser' — atuar com discernimento € com responsabilidade em seu contexto
historico e cultural, de modo a ‘aprender a conviver’ com as diferencas e as diversidades,

ou melhor, com a desigualdade na igualdade. A cultura digital, da mesma forma que
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permite o acesso a informacao imediata, abrindo possibilidades de relagdes ‘interativas e
comunicativas’, d4 a impressdo de que a apropriacdo do conhecimento produzido e
acumulado pela humanidade ¢ dispensavel e pode ser substituido por habilidades a serem
desenvolvidas.

Com isso, o ensino de historia desvincula-se de sua funcao social de permitir o
acesso ao conhecimento produzido pela humanidade entendido no movimento da sua
histéria, o da sociedade que o produziu, limitando-se a formagdo que, nas palavras de
Adorno (1995, p. 16), reforca a crise da formacgao, “[...] expressdo mais desenvolvida da
crise social da sociedade moderna”.

Ao propor como objeto do conhecimento a valorizagdo da memoria, cabe-nos
indagar de que memodria? Alguns autores, assim como Le Goff (1990), que buscaram
precisar o conceito de memoria (Gedachtnis), alertam que ele vem sofrendo alteracdes e
acréscimos, para nao dizer transformacdes histéricas. Ao discorrer sobre o
desenvolvimento da memoria, Le Goff (1990, p. 410) destaca que na segunda metade do
século XX ocorreu uma verdadeira revolugdo da no¢do de memoria. A partir de 1950, quer
seja a proposito da recordagdo, quer seja a proposito do esquecimento, a racionalidade
passou a exercer total controle sobre a memoria individual. Ela impds a censura a
imaginacao, a inibi¢do sobre a afetividade e os desejos.

Assim como Adorno (1995) e Benjamin (1987), Le Goff (1990, p. 403) explica que
na segunda metade do século XIX, a memdria humana tornou-se objeto de critica por ser
considerada “[...] particularmente instavel e maleavel”, enquanto a memoria das maquinas
apresentava grande estabilidade, com uma “facilidade de evoca¢do até entdo
desconhecida”. Essa memoria artificial advinda do desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia — cibernética, passou a assumir o lugar da memoria humana consciente, ndo por
acaso, tornou-se uma extensao da memoria humana.

Nesse sentido, Le Goff (1990) corrobora o entendimento de que apds o surgimento
da memoria eletronica e artificial, a memoria, em sua forma mais recente — digital —
assegura a reprodugdo dos atos mecanicos, sem necessitar da atencgao, da percepcao e do
raciocinio. Os recursos técnicos garantem uma memoria automatica, cientifica e
intelectual, que desde a segunda metade do século XIX vem ocupando o lugar da tradigdo.
Para Le Goff (1990, p. 404), a fabricagdo de cérebros artificiais “[...] conduz a existéncia

de 'maquinas que ultrapassam o cérebro humano nas operagdes remetidas a memoria e ao
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juizo racional', contudo, a memoria eletronica s6 age sob a ordem do homem, evidenciando
que “[...] a memoria humana conserva um grande setor ndo — 'informatizavel' e [que],
como todas as outras formas de memoria automaticas aparecidas na historia, a memoria
eletronica ndo ¢ sendo um auxiliar, um servidor da memoria e do espirito humano” (Le
GOFF, 1990, p. 404).

Isso ratifica que, sob o modelo da técnica, a memdria como expressio da
subjetividade humana tende a destituir-se de sua esséncia, € nesse processo muitas vezes
perde seu sentido, restando apenas a aparéncia de uma memoria para servir ao
desenvolvimento de habilidades — elementos indispensaveis para o aprimoramento de
operagdes ligadas a memoria, como condicao para forjar uma pseudoconsciéncia historica,
ao contrario de subsidiar a formagao do pensamento historico.

Talvez, a pretensio da BNCC Historia (BRASIL, 2017b) ndo seja destruir a
memoria como testemunho da Historia (GAGNEBIN, 2006), mas atribuir a8 memoria
historica uma dimensao politica e ética a respeito da qual ainda ndo estamos (cons)ciente
(ADORNO, 1932). No processo de comparar o uso de diferentes linguagens e tecnologias
da comunicagdo e avaliar os significados sociais, politicos e culturais atribuidos a elas, ¢é
bem provavel que o aluno ndo terd elementos historicos, porque o trabalho com a
constru¢do da memoria historica ndo objetivou a interpretacdo do real, dirigindo-se as
possibilidades de analisé-las “[...] enquanto tal, em sua determinagdo concreta intra-
historica” (ADORNO, 1932, p. 8).

Sobre essa questdo € importante considerar a linguagem para uma comunicacao
orientada como um instrumento de controle. Ela ndo objetiva a comunicacdo dos
elementos intelectuais ligados ao conhecimento historico, mas a orientagdo das massas.
Quigd, temendo que a linguagem possa se fortalecer como uma for¢a poderosa capaz de
colocar em contradi¢do a sociedade, a forma como se propde investiga-la ndo objetiva o
desenvolvimento do pensamento, capaz de anular a acdo como resultado da orientacdo
(MARCUSE, 1973; 2001; 2015). O trecho abaixo evidencia como deve ser o estudo das

diferentes linguagens.

A existéncia de diferentes linguagens pode ser explicada pela analise,
por exemplo, de sistemas numéricos utilizados por distintas culturas.
Compreender a enorme variedade de sistemas (com base um, com base
dois, com base dez etc.) ¢ um bom exercicio, assim como refletir sobre as
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ideias de adigdo, subtragdo, multiplicagdo e divisdo, evitando um olhar
universalizante para os numeros (BRASIL 2017, p. 403, grifo nosso).
A propria linguagem por meio da qual se propde investigar as diferentes linguagens
e tecnologias repousa em técnicas alternativas de ampliagdo e controle, portanto, diz
respeito a uma forma alternativa de controle. Conforme Marcuse (1973, p. 107), ela nao
apenas reflete o controle; “[...] torna-se, ela propria, um instrumento de controle”; nao
transmite ordens, mas informacdo; ndo exige obediéncia, mas escolha, ndo exige
submissao sob a forma de coer¢do, mas de liberdade. “Essa linguagem controla reduzindo
as formas linguisticas e dos simbolos de reflexdo, abstragdo, desenvolvimento,
contradi¢do; substituindo conceitos por imagens. Nega ou absorve o vocabulario
transcendente; ndo investiga, estabelece e impde a verdade e a falsidade” (MARCUSE,
1973, p. 107).

Para exemplificar, convém observar a énfase atribuida a linguagem matematica.

Em determinadas culturas, o nimero usado para contar seres humanos
pode ser diferente do nlimero que se usa para contar mandiocas, como
acontece com os membros da etnia palikur. O que isso significa? Se na
tradi¢do de matriz grega, a unidade é o um (1), para muitos povos
indigenas originarios, a unidade é o dois (2). Para os xavantes, por
exemplo, a ideia de paridade ¢ um principio ordenador, pois em torno
dela existe uma espécie de modelagem do mundo. Identificar essas
diferengas significa tomar consciéncia de que existem varias formas de
apreensao da realidade (BRASIL 2017b, p. 403).

Acredita-se que conhecer a maneira de contar e de calcular de diferentes culturas ¢
suficiente para identificar as diferencas e tomar consciéncia de que existem varias formas
de apreensdo da realidade. Na verdade, toda linguagem tem um significado que envolve as
formas de pensamento e os padrdes de crenca enraizados na cultura de um povo, mas no
contexto da razdo formalizada, as massas devem aprender a usar linguagem do presente,
como se fosse anti-histoérica (MARCUSE, 1973). Essa linguagem nao ¢ coercitiva, mas por
meio dela, oblitera-se a percep¢do da propria linguagem como instrumento de poder,
propondo para o ensino de histéria uma abordagem com énfase na harmonia entre os
homens.

Portanto, o problematico nao ¢ deduzir que os receptores serdo levados a acreditar

no que lhes ¢ dito ou que ndo se importardo com ela, “[...] mas, ndo obstante, agirem em

concordancia com ela” (MARCUSE, 1973, p. 107-108), pois por detrds do enunciado de
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um conceito operacional (habilidade), estd a proposta de agdo — da forma de realizacao do
que estd sendo proposto.

Observa-se que na proposta de trabalho para o 5° ano, fala-se de memodria na
perspectiva da linguagem que se pretende disseminar. Desse modo elas se tornam
reveladoras dos esquecimentos e dos silenciamentos dos elementos da historia. Gagnebin

(2006, p. 11-12) esclarece que

[...] a memoria dos homens se constroi entre esses dois polos: o da
transmissdo oral viva, mas fragil e efémera, e o da conservagdo pela
escrita, inscri¢do que talvez perdure por mais tempo, mas que desenha o
vulto da auséncia. Nem a presenca viva nem a fixagdo pela escritura
conseguem assegurar a imortalidade; ambas, alids, nem mesmo garantem
a certeza da duracdo, apenas testemunham o esplendor e a fragilidade da
existéncia, e do esforco de dizé-la.

Portanto, cabe alertar, com base em Adorno (1995, p. 149), para um fato
psicodinamico, pois essas orientagdes nao indicam simplesmente uma auséncia de fungdes
ou de possibilidades para o desenvolvimento da memoria historica, revelam um
antagonismo em relacdo a formacdo da consciéncia. O que se propde “[...] simboliza a
dominacao do coletivo objetivado sobre o individual e do abstrato formal sobre o concreto
empirico” (ADORNO, 1995, p. 26). O ensino de historia, cujo papel deveria ser estimular
as narrativas produzidas ao logo do processo historico, apresenta orientagdes para
(re)produzir praticas de memoria comuns a sociedade, limitando o trabalho com a memoria
a rememoracdo de formas dadas, inclusive de representacio do passado, ou seja,
transformando-o em mecanismo de controle da memoria, daquilo que deve ser lembrado
ou esquecido.

Aqui convém retomar que quando Adorno (1995) se contrapde a liquidacdo da
memoria, do tempo e da lembranca pela sociedade burguesa, destacando a importancia da
resisténcia em relacdo a esse fenomeno, “[...] a palavra-chave ndao ¢ memoria ou
lembranga, mas Aufklarung, esclarecimento” (GAGNEBIN, 2006, p. 101), pois, para o
autor, uma vez liquidados, impedem a experiéncia do pensamento capaz de conduzir a
conscientizacdo. Assim, ao fazer alusdo as implicagdes do esquecimento, Adorno (1995)
preocupa-se com a perda da memoria, porque limita as possibilidades de fortalecimento da

subjetividade, contribuindo substancialmente com a pseudoformacao.
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Adorno (2008, p. 239) argumenta que a memoria contém uma “riqueza imensuravel
de material e de perspectivas” que possibilitam o trabalho com duas “categorias
extremamente importantes, a da mimese e da imita¢do”, as quais podem contribuir para
fortalecer a consciéncia. Ocorre que geralmente sdo utilizadas como elementos para a
adaptagdo, para a conformagdo, servindo de material de apoio para a manutencao das
relacdes sociais, apesar de nao retirar delas o potencial formador.

Nao por acaso, as propostas de trabalho com a memoria apontam para a
incorporagdo de pseudovalores ndo “miticos, mas classicos e patrioticos” (GAGNEBIN,
2006, p. 64). Isso se concretiza por meio da transmissdo por exemplificacdo ou por
imitacdo. Acredita-se que quem aprende, imita, reproduz, repete, treina e, assim, adquire a
experiéncia de quem transmite (POMBO, 2013).

Constata-se, assim, que o conceito de mimesis ¢ fundamental para explicar o que
possivelmente esta por detrds da definigdo dos objetos do conhecimento e das habilidades a
serem desenvolvidos na BNCC — Historia.

No texto Elementos do Antissemitismo: limites do esclarecimento, Horkheimer e
Adorno (1985, p. 86) explicam que, mediante o progresso da civilizagdo, até mesmo a
“[...] heranca mimética de toda praxis ¢ abandonada ao esquecimento”. A mimese diz
respeito a imitagdo, a capacidade de imitar para desenvolver-se e acompanha o homem
desde o nascimento. Desde que nasce, o individuo ¢ submetido a um “inconsciente
processo de imitacdo”, por meio do qual, gestos e comportamentos sdo transmitidos desde
a “mais tenra infancia de geracdo em geracao”. No ambito das relagdes sociais, ndo ¢
diferente, desde a fase historica de racionalizacdo do trabalho e da praxis, essa forma
inicial de identificagdo como reflexo de uma forma de adaptagdo organica, natural, ou seja,
0 “comportamento mimético” passou a ser manipulado.

Se até entdo a aten¢ao do humano se voltava para o desejo de se identificar com a
natureza, como uma forma de se proteger e essa identificagdo ou imitacdo constituia-se
como uma reacao ou esquema para se “‘autoconservar’, para seguir a marcha do progresso
técnico, a mimese passou a ser controlada. A magia, que envolvia a imitagdo da natureza
externa, foi substituida pela técnica. A técnica passou a estimular a “adaptacdo ao
inanimado a servico da autoconservacdao” da condi¢do de existéncia. Com a
“automatizac¢do”, o lado épico e subjetivo da imitacdo foi corrompido por um processo

“cego”, por meio do qual as manifestagdes humanas tornam-se ao mesmo tempo
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controlaveis e compulsivas, ou seja, “o reverso da mimese genuina”, mas profundamente
aparentada a mimese que [¢] recalcada” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985).

Assim, “obcecados pelo progresso”, os homens conservam alguns gestos e
comportamentos que se expressam como reflexo de sua tradi¢do. Todavia, o que sobra no
mundo racionalizado sdo “residuos isolados” e tracos rudimentares de sua heranca
mimética. As “massas dominadas” ndo percebem a transformagdo no cardter da mimese
que converge para novos estilos “de vida miméticos”, comegando pela identificacdo cega
com os produtos da industria cultural, passando pela “oclusdo mental” (BAUMAN, 2013)
provocada pelo “fechamento do universo politico” (MARCUSE, 1973) “e chegando,
enfim, a uma pedagogia que desacostuma as criangas de serem infantis [tornando-se] a
propria condicdo da civilizagdo” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 86).

Na verdade, memoria e mimesis sdo expressdes que dizem respeito a processos
distintos, contudo, percebe-se na BNCC Historia (BRASIL, 2017b) uma correlagdo entre
elas que as aproxima, embora uma prescinda da outra. Nessa perspectiva, a discussdo de

Marcuse (1973, p. 31) expressa a ideia que pretendemos manifestar:

A produgdo ¢ a distribui¢do em massa reivindicam o individuo inteiro e a
psicologia industrial deixou de ha muito de limitar-se a fabrica. Os
multiplos processos de introjecdo parecem ossificados em reagdes quase
mecanicas. O resultado ndo ¢ o ajustamento, mas a mimese: uma
identifica¢do imediata do individuo com a sua sociedade e, através dela,
com a sociedade em seu todo. Essa identificagdo imediata e automatica
(que pode ter sido caracteristica das formas primitivas de associagdo)
reaparece na civilizacdo industrial elevada; contudo, sua "imediagdo" é o
produto de uma geréncia e organiza¢do complicadas e cientificas. Neste
processo, a dimensdo "interior" da mente, na qual a oposi¢do ao status
quo pede criar raizes, ¢ desbastada.

Como ndo ha uma proposta de reflexdo em torno do que se propde, o aluno
incorporard a mensagem que recebeu. A Historia dissociada da memoria e da mimese como
expressao da experiéncia humana deixa de ser experiéncia e torna-se dever social, o dever
de lembrar aquilo que foi selecionado para ndo ser esquecido! Propor a memoria como
objeto de conhecimento ou habilidade a ser desenvolvida e ndo como uma categoria
fundante do pensamento que perpassa todos os objetos de conhecimento a serem
trabalhados, coloca-se como impedimento a construgdo do conhecimento historico e do

desenvolvimento da consciéncia historica.
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“O pensamento espera que, um dia, a lembranga do negligenciado o desperte e o
transforme” (ADORNO, 1951, p. 72). O fortalecimento da experiéncia do pensamento
ocorre por meio da “[...] dissolugcdo desses mecanismos de repressao e dessas formacgdes
reativas que deformam nas proprias pessoas sua aptidao a experiéncia” (ADORNO, 1995,
p. 149). Dai a necessidade de renunciar as memorias que se tornaram universais e
desenvolver um exercicio de escuta das outras memorias que foram silenciadas, ou que, de

acordo com Adorno (1995), foram ofuscadas, em favor de uma memoria dominante.

6.2.3 Tempo e espaco: (in)determinados

A historia é objeto de uma construgdo cujo lugar ndo é o tempo
homogéneo e vazio, mas um tempo saturado de ‘agoras’ (BENJAMIN,
1987, p. 229).

Em sua obra Teses sobre o conceito da Historia, Benjamin (1987) nos desafia a
pensar a histoéria como uma construcao na qual tempo e espago sdo determinados pelo
agora. Ao mesmo tempo que as reflexdes do autor nos impelem a considerar tempo e
espaco como elementos da historia indispensdveis para a compreensao do processo
historico e para a constru¢ao do conhecimento historico, instigam-nos a analisarmos o que
se propde na BNCC para o trabalho com essas categorias no componente curricular
Historia.

Na érea de historia, varias pesquisas apontam para a importancia das nogdes de
tempo e espago para a apropriagdo do conhecimento e para o desenvolvimento do
pensamento historico. Para Abud (2016), as categorias tempo e espago permitem ao aluno
se situar entre o presente, o passado e o futuro. Zamboni e Fonseca (2010, p. 339) dizem
que as nogdes de tempo estdo na base da formacdo do pensamento historico. O tempo
revela as transformagdes sociais, as permanéncias entre modos de vida, a organizagdo do
espaco e da vida em sociedade. Para Scaldaferri (2008, p. 53), o tempo ¢ a “[...] categoria
basica, articuladora e estruturante do raciocinio historico”.

Ao discorrer sobre Quanto tempo o tempo tem!, Noronha (2003) reporta-se a Marx
(1818-1883) e diz que a categoria tempo ¢ imprescindivel para a constru¢do do
conhecimento historico e para a compreensao da historicidade humana. O tempo historico

¢ construcdo de sujeitos historicos em um determinado momento da Histdéria, ndo se
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caracteriza, portanto, como algo exterior ao sujeito e a Histéria. “O vir a ser ¢ historico, a
natureza, o homem e a sociedade s@o produtos historicos” (NORONHA, 2003, p. 1416).
Sob a perspectiva da Teoria Critica, Benjamin (1987), Adorno (2009) e Marcuse
(1973) trazem grandes contribui¢gdes para o debate sobre o tempo. Na Dialética negativa,
apos estabelecer relagdes entre o conceito de tempo para Hegel e a ideia de tempo para
Kant, Adorno (2009) relaciona o tempo a subjetividade e a objetividade, ao real concreto e,
portanto, a negatividade. Ao dizer que “[...] espaco e tempo sdo 'expressamente

199

determinados como indeterminados”, Adorno (2009, p. 108) argumenta que devemos
pensar tempo e espaco como conceitos abstratos € a0 mesmo tempo concretos, ou seja, nao
apenas como manifestagdo natural, mas como resultante de um processo histoérico, que
envolve as relagdes sociais, culturais e de poder.

Para Adorno (2009, p. 108), a indeterminagdo do tempo expressa seu lado
subjetivo, “[...] € oposta a determinagdo; com isso, ela ¢ enquanto o préprio oposto o
determinado ou negativo e, em verdade, o negativo puro, totalmente abstrato”. Dito de
outro modo, a0 mesmo tempo que sao abstratos, naturais e portanto indeterminados, tempo
e espaco como concretos, sao determinados. Eles permitem-nos compreender as relagdes
de poder e desvelar as contradi¢des da sociedade.

Arendt (1979, p. 7) argumenta que a compreensdo das relagdes entre tempo e
espaco como elementos de contradi¢des perpassa o entendimento de que espaco-tempo,
embora se assemelhem a um lar, constituem um imenso e contraditorio territorio criado e
delimitado pelas forgas que se digladiam, um campo de batalha, de embates.

Sobre a relagdo tempo e espago, Benjamin (2012, p. 47), em O anjo da Historia, diz
que as questdes que envolvem o “[...] tempo histérico tem de ser apreendid[as]o em
correlacdo com [a]o do espago historico (a historia no cendrio dos acontecimentos)”.
Decifrar as correlagdes entre tempo e espaco permite perceber que o aparato impdoe suas
condi¢des sobre o individuo determinando o seu tempo e o seu espaco. Isso seria da maior
importancia politica, social e cultural.

Ao voltarmos a atengdo para o que a BNCC — Historia propde para o trabalho com
essas categorias nos anos iniciais do ensino fundamental, a primeira vista constata-se que
tempo e espago sdo considerados como conceitos fundamentais da area de Ciéncias
Humanas, mas a orientacdo ¢ para que sejam pensados a partir de suas configuragdes no

presente. A area de Ciéncias Humanas, composta pelos componentes curriculares de
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Historia e de Geografia, deve contribuir

[...] para que os alunos desenvolvam a cognicdo in situ, ou seja, sem
prescindir da contextualizacdo marcada pelas nog¢des de tempo e espago,
conceitos fundamentais da area. Cognicdo e contexto sdo, assim,
categorias elaboradas conjuntamente, em meio a circunstancias historicas
especificas, nas quais a diversidade humana deve ganhar especial
destaque, com vistas ao acolhimento da diferenca (BRASIL, 2017, p.
353, grifo nosso).

A BNCC — Histoéria afirma que o tempo ¢ um dos conceitos mais complexos, por
isso nao deve existir uma preocupacdo especial por parte do professor de ensina-lo,
formalmente, nos anos iniciais, referindo-se a uma conceituagdo ou outra. Alega-se que a
compreensdo dessas nogdes — cognicao depende do contexto de sua problematizagdo, por
isso deve-se levar em considera¢do acontecimentos que possam ser dimensionados em
diferentes duracdes e que ja estejam definidos na prépria BNCC — Historia como as
circunstancias historicas especificas, a saber: a diversidade humana, com vistas ao
acolhimento da diferenca.

Em outras palavras, diz-se que ndo ¢ necessario contextualizar as nogdes de tempo
e espaco, tarefa considerada imprescindivel no processo de constru¢do do conhecimento
historico. Ao contrario de politizar os conteudos, na BNCC — Historia, contextualizar
significa “[...] identificar, em um contexto, 0 momento em que uma circunstancia historica
¢ analisada e as condi¢des especificas daquele momento” (BRASIL, 2017b, p. 399), com
vistas a inserir a circunstancia ou evento em um quadro mais amplo de referéncias sociais,
culturais e econdmicas, mas necessariamente historicas.

Ao afirmar que ¢ preciso desenvolver um raciocinio espago-temporal baseado na
ideia de que o ser humano produz o espago em que vive, de modo a apropriar-se dele em
determinadas circunstancias historicas, ¢ que dependendo do modo como elas se
organizam, os espacos vao adquirindo formas diferenciadas (transformagdo do espaco
geografico), ndo por acaso, percebe-se mais critérios geograficos e cronologicos, do que
propriamente historicos nas propostas de trabalho com os objetos do conhecimento. Por
tratar-se da area de ciéncias humanas, a orienta¢do para a area de historia torna-se a mesma
da area de geografia.

Subentende-se que a constru¢do da nocdo de espago deve ser progressiva; antes de

tudo, a crianca deve aprender a localizar os objetos no espaco, tendo o corpo como
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referéncia (o meu lugar; em seguida, aprender a localizar os objetos em relagdo a outros
objetos ou pessoas, desenvolvendo as relagdes espaciais (lateralidade, direcdo). Pressupoe
que esse tipo de atividade ¢ fundamental para que os alunos compreendam a si mesmos e
aqueles que estdo em seu entorno, suas historias de vida e as diferencas dos grupos sociais
com 0s quais se relacionam.

Para a BNCC — Histdria, ao longo dos anos iniciais do ensino fundamental, o
ensino deve apenas favorecer a ampliagdo progressiva das nogdes de tempo e espaco a
partir da percep¢do das relagdes instituidas. Observa-se que o importante ¢ valorizar e
problematizar as vivéncias individuais e familiares para demarcar tempo e espaco no

presente, tal como se pode visualizar no quadro 10.

Quadro 10: Tempo e Espaco como objeto de conhecimento no 1° ano do ensino
fundamental

Unidades tematicas

Objetos de conhecimento

Habilidades

Mundo pessoal:
lugar no mundo

meu

Mundo pessoal: eu, meu
grupo social e meu
tempo

As fases da vida e a ideia de
temporalidade (passado,
presente e futuro)

A escola e a diversidade do
grupo social envolvido

A vida em casa, a vida na
escola e formas de
representacdo social e espacial:
0s jogos e as brincadeiras como
forma de interagdo social e
espacial

A vida em familia: diferentes
configuracdes e vinculos

(EFO1HIO1) Identificar aspectos do seu
crescimento por meio do registro das
lembrangas particulares ou de lembrangas
dos membros de sua familia e/ou de sua
comunidade.

(EFO1HI04) Identificar as diferengas entre
os variados ambientes em que vive
(doméstico, escolar e da comunidade),
reconhecendo as especificidades dos
habitos e das regras que os regem.

(EFO1HIOS) Identificar semelhangas e
diferengas entre jogos e brincadeiras atuais
e de outras épocas e lugares.

(EFO1HIO6) Conhecer as historias da
familia e da escola e identificar o papel
desempenhado por diferentes sujeitos em
diferentes espacos.

Fonte: Brasil, 2017b.

Observa-se na proposta de trabalho para os anos iniciais a €nfase nos ritmos do
tempo observaveis a partir de e em relacao as agdes individuais, cotidianas e sociais, que
refletem na ordenacdo e na sequenciagdo do tempo. Considera-se que nesse momento €

necessario estabelecer comparacdes sobre a predominancia de um ou outro ritmo nas
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atividades que as pessoas realizam nos diferentes grupos sociais do qual a crianga faz
parte, para que perceba sua inser¢do no espaco da “[...] familia, comunidade, nacdo e
mundo” (BRASIL, 2017b, p. 354).

Por meio do objeto do conhecimento as fases da vida e a ideia de temporalidade
(passado, presente, futuro), espera-se que o tempo possa ser apreendido a partir de
vivéncias pessoais, como no caso do tempo bioldgico (nascimento, crescimento e
envelhecimento), como forma de relacionar passado, presente e futuro. Espera-se que o
aluno amplie a percepcao de seu tempo — tempo bioldgico, natural para os tempos sociais —

da vivéncia na escola. Aponta-se que

Nesse periodo, o desenvolvimento da capacidade de observacdo e de
compreensao dos componentes da paisagem contribui para a articulacao
do espago vivido com o tempo vivido. O vivido ¢ aqui considerado como
espaco biografico, que se relaciona com as experiéncias dos alunos em
seus lugares de vivéncia (BRASIL, 2017c, p. 355).

Arendt (1979, p. 5) reitera que o tempo ¢ histdrico e biografico. Do ponto de vista
do homem que vive sempre no intervalo entre passado e futuro (presente), o tempo nao ¢
um continuo, um fluxo de ininterrupta sucessao; manter-se preso ao tempo biografico ¢ o
mesmo que ater-se ao aqui e agora, que “ao invés, de puxar para tras, empurra para a
frente” (AREDNT, 1979, p. 5).

Como a ideia ¢ fazer com que o aluno se situe no tempo presente, propde-se que 0s
contetdos sejam trabalhados a partir dos espacgos de vivéncia de cada um. Para a BNCC —
Histodria, os espacos sdo variados; referem-se aos lugares nos quais as pessoas constroem
os seus vinculos afetivos e subjetivos, onde ocorrem os lagos de familiaridade. Aponta-se
assim, para os lugares onde se considera que sdo fortemente estabelecidas as referéncias
pessoais € onde se encontra o sistema de valores responséaveis pela formagdo desde o
nascimento.

Ao tomar como objeto do conhecimento a escola e a diversidade do grupo social
envolvido, espera-se que o aluno desenvolva a habilidade de identificar as diferencas e
semelhancas em relagdo ao respectivo grupo de convivio diario. Supde-se que conhecer as
caracteristicas desse grupo, ¢ condicdo necessaria para a compreensdo do espago que

ocupam ¢ dos ritmos do tempo expressos nas atividades das pessoas.
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Todavia, a orientacao, amparada na ideia de perceber diferencas e semelhangas, por
si s0, conforme explica Adorno (2003), ndo a pressupde. Preconiza-se a identificacdo de
diferengas e de semelhangas, sem que as questdes de ordem econdmica, sociais e culturais
entre os alunos da escola, entre eles e as demais pessoas que convivem na coletividade e
trabalham no espago escolar sejam mencionadas. Assim, subentende-se que a proposta de
ensino estd em consonancia com a ideia de socializagdo, para a insercdo na dindmica da
sociedade.

Percebe-se, na progressdo dos conteudos a manifestagdo da “[...] tendéncia
progressiva da sociedade para a 'socializagdo', isto €, para a inser¢do, segundo um plano
superiormente estabelecido, das partes no todo, e para a integracdo, em formas de
organizacdo incomensuravelmente grandes, sejam econdmicas ou politicas”
(HORKHEIMER; ADORNO, 1956, p. 73), por meio do trabalho com as categorias tempo
€ espaco.

Na tematica mundo pessoal: eu, meu grupo social e meu tempo propde-se como
objeto do conhecimento a retomada das formas de vida em casa (em familia — diferentes
configuragdes e vinculos), na escola, ampliando para as formas de representagdo social e
espacial, especificamente dos jogos e brincadeiras entendidos como possibilidade de
interagdo social e espacial. Novamente a orientacdo ¢ para que o trabalho com as nogdes de
tempo e espago focalize o presente — a vivéncia da crianga. Manifesta-se entdo, os limites
da proposta de ensino, cuja orientacdo para centrar-se no entendimento das rotinas de cada
aluno, refor¢a que a €nfase nao ¢ na compreensao das principais caracteristicas dos grupos
de convivio, seus determinantes historicos, como resultado de um conjunto de relagdes,
para perceber que tempo e espago também sdo determinados.

Sobre essas questdes Horkheimer e Adorno (1956, p. 61) esclarecem “[...] que o
individuo ndo se insere de forma imediata na totalidade social mas através de instancias
intermedidrias. Essas instancias intermediarias sdo as que se encontram abrangidas pelo
conceito de Grupo”. Embora concordem que a palavra grupo ndo tenha um significado

definido, assim se posicionam:

[...] podemos definir como Grupo uma comunidade de interesses, com
uma aglomeragdo casual de individuos; uma comunidade unitaria no
tempo e no espago ou, pelo contrério, dispersa; uma comunidade conscia
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de si mesma ou uma apenas vinculada por algumas caracteristicas

objetivas (HORKHEIMER; ADORNO, 1956, p. 61).

Os grupos exercem a func¢do de mediadores entre o individuo e a sociedade,
atuando como amortecedores entre o individuo e o coletivo. Nos chamados microgrupos
como a familia, os individuos podem ter experiéncias de si proprios como pessoas
particulares, vinculadas a outras pessoas, mas insubstituiveis por estas. O contato direto
entre os individuos que pertencem a tais grupos permite a identificagdo com os outros
membros, com os quais tétm uma experiéncia real e imediata. Nesses grupos, o carater
utilitdrio das relagdes ¢ primordial, mesmo o aparente imediatismo ¢ vivido como algo
transmitido e mediato (HORKHEIMER; ADORNO, 1956).

Na vida adulta os macrogrupos tornam-se mais importantes para a reprodugdo da
vida do que os microgrupos. O individuo passa a buscar nos macrogrupos uma
identificagcdo com a qual possa nutrir a ilusdo de participar do coletivo, como os chamados
grupos de trabalho, por exemplo. A pertenca a tais grupos transmite ao individuo a
sensagdo de pertencimento, € uma experiéncia contraditoria as experiéncias realizadas na
infancia.

Se no microgrupo familiar o individuo encontra[va] amparo e afeto, nos
macrogrupos, os quais vem crescendo com o avango da ciéncia e da tecnologia, o
individuo ndo recebe nenhuma vantagem no plano emocional, seu ajustamento ¢ frio,
decorre as vezes da imposicdo e da forga. Esses “[...] grupos ordenados de uma forma
racional, com objetivos utilitdrios e usualmente heterondmicos” (HOKHEIMER;
ADORNO, 1956, p. 71), inibem a possibilidade de compreender a sociedade em sua
totalidade. “O vinculo do puro interesse prepondera sobre toda e qualquer emocao e dé ao
grupo a sua tonica” (HORKHEIMER; ADORNO, 1956, p. 72), permanecendo a tendéncia
ao individualismo, que em ultima instancia pode gerar conflitos.

Nesse sentido, a énfase atribuida aos microgrupos na BNCC — Histoéria esta
justificada pela fungdo psicossocial que sdo capazes de exercer. Para Horkheimer e Adorno

(1956, p. 71),

A visao de vida dos individuos ¢ de suas relagdes reciprocas ¢ adquirida
em grupos deste tipo, ndo s6 na origem — na infancia — mas também na
vida adulta, em que esta experiéncia original é consolidada ¢ ampliada. A
proximidade estreita com outros homens e, por conseguinte, a afiliagdo
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em grupos que possibilitam o contato humano imediato, ¢ uma condigdo
obvia do sentido de humanidade, de um modo geral.

O homem tem uma tendéncia natural para se relacionar com grupos e dessa forma
experimentar-se como individuo, como parte da humanidade. Para compreender o carater
da mediagcdo exercida pelo grupo ndao podemos “[...] atribuir excessiva énfase aos
comportamentos formais comuns a grupos que, na realidade, sdo muito diversos, ¢ de
menosprezar diferengas decisivas entre eles — por exemplo, em relagdo ao poder”
(HORKHEIMER; ADORNO, 1956, p. 71). E quase impossivel compreender as relagdes
entre individuo e sociedade na vida adulta, o espaco que ocupam na dindmica social e o
carater assumido pelo tempo em suas vidas, quando nos detemos desde pequenos na
simples verificagdo da uniformidade e da diversidade das relagdes realizadas pelos
diferentes tipos de grupos dos quais participamos, sem refletir sobre os significados das
relacdes estabelecidas.

Desde a primeira infancia precisamos ser estimulados a compreender que a relagao
entre individuos e seus pares e entre individuo e sociedade esta subordinada a dindmica

social. Varia historicamente e,

Em cada caso, as chamadas invariantes adquirem uma importancia e
fungdes radicalmente diversas, segundo a constelagdo historica em que
atuam. Isoléd-las desse contexto e atribuir-lhes um valor absoluto equivale
a deforma-las. Por exemplo, as fungdes que satisfazem a familia e o
modo como as satisfazem dependem, substancialmente, da constelagdo
historica em que a familia se situa. Antes de ser uma categoria primordial
e eterna, a propria familia é um produto da sociedade (HORKHEIMER;
ADORNO, 1956, p. 73).

Isso nos remete ao objeto do conhecimento a vida em familia (diferentes
configuragoes e vinculos), por meio do qual espera-se que o aluno aprenda a identificar o
papel desempenhado por diferentes sujeitos em diferentes espagos, como habilidade a ser
desenvolvida. Postula-se conhecer a familia e a escola a partir da identificacdo das
atividades que se realiza em cada espago e os ritmos de tempo, todavia ndo se cogita
compreender a historia da familia; os antecedentes historicos, os habitos, os costumes ¢ a

forma de trabalho de seus membros, os quais interferem na organiza¢ao do tempo e

espacos de vivéncia.
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O problematico nesse processo ¢ o desenvolvimento de uma consciéncia ingénua.

Sobre isso Horkheimer e Adorno (1956) afirmam que,

Na Historia, a familia apresenta-se primeiro como uma relagdo
espontanea e natural que, depois, vai se diferenciando até chegar a
moderna monogamia e, em virtude desse processo de diferenciacdo, cria
uma area distinta, que € a das relagdes privadas. A consciéncia ingénua vé
as relagoes privadas como uma ilha situada em pleno fluxo da dindmica
social, como um residuo do estado natural (HORKHEIMER; ADORNO,
1956, p. 133).

Ao se falar de familia ndo se pode impor os elementos naturais como questdes
biolodgicas, lagos de familia, relacdes de parentesco, sobre o “institucional-societario”,
renunciando aspectos historicos, econdomicos, politicos, sociais e culturais que a envolvem,
como se esta fosse uma 'ilha' a parte da sociedade. A familia estd submetida a uma
dinamica de carater duplamente social, ela ndo s6 depende da realidade social, em suas
sucessivas concretizagdes historicas, como também esta socialmente mediatizada, mesmo
em sua estrutura mais intima (HORKHEIMER; ADORNO, 1956, p. 137-138).

Horkheimer e Adorno (1956, p. 139), apontam que a promessa da familia como
instrumento de resisténcia que se tornou conhecida com a ascensdo da burguesia no século
XIX nd3o se concretizou. “A familia em seu conteudo, foi anulada pela sociedade”
(HORKHEIMER; ADORNO, 1956, p. 143).

Com o avango da ciéncia e da tecnologia como forcas produtivas, a mesma
dinamica social que permitiu a constitui¢do da familia burguesa, na qual os individuos
encontravam apoio para resistir a dindmica social, tornou-se uma ameaga constante a
propria familia. A familia converteu-se em agente da sociedade, tornou-se o veiculo por
meio do qual os filhos aprendem a adaptagdo social.

No contexto atual, h4 evidéncias de que a familia estd em crise. Como “[...] a crise
da familia ¢ a crise da desintegracdo da humanidade” (HORKHEIMER; ADORNO, 1956, p.
143) ¢ de origem social, ndo ¢ possivel nega-la, aceitd-la ou liquida-la como simples
sintoma de decadéncia, € preciso considerar que “[...] a familia moderna, em relagao a
familia burguesa antiga, vé reduzida a sua capacidade de formar individuos auténomos”.
(HORKHEIMER; ADORNO 1956, p. 73). Ela forma os homens tal como eles devem ser

para cumprir as tarefas impostas pelo sistema social.
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Hoje, a familia cumpre cada vez menos a sua funcdo de instituicdo de

aprendizagem e educagdo. Frequentemente,

[...] ouve-se dizer hoje, repetidamente, mesmo a respeito dos filhos de
familias de camadas superiores da sociedade, 'nada trouxeram de casa'’; e
os professores universitarios comprovam até que ponto ¢ escassa a
formacao substancial, realmente experimentada pelos jovens, que possa
ser considerada com pré-adquirida. Mas isso depende do fato de que a
formacdo cultural perdeu a sua utilidade pratica (HORKHEIMER;
ADORNO, 1956, p. 143).

Mesmo que a familia se esforce para transmitir educacdo aos filhos, a tendéncia
atual consiste apenas em orienta-los pelas exigéncias da chamada vida real “[...] e isto
muito antes de tais exigéncias se apresentarem, de algum modo, a crianga”
(HORKHEIMER; ADORNO, 1956, p. 143), como se faz perceber por meio das
orientagdes que visam sobretudo conhecer a familia para aprender a identificar e a
diferenciar as atividades que realizam em casa e na escola e em que periodo.

Se considerarmos que o carater dos grupos aos quais o individuo se integra €
historicamente variavel e que o carater social e variavel da estrutura familiar, ndo se
manifesta prontamente a partir da identificacdo dos tipos de relagdes familiares, tais
propostas de ensino se constituem “[...] como uma boa vantagem para a conservagao
ideoldgica da familia, como uma forma de salvaguarda-la como medida util ao mecanismo
de fazer com que os homens se tolerem mais facilmente” (HORKHEIMER; ADORNO,
1956, p. 134).

Reiteramos, assim, que a proposta da BNCC — Histdria talvez ndo seja manter a
familia como institui¢do formadora, mas salvaguardar a sua fun¢do disciplinar, no que diz
respeito ao seu papel de representar prote¢ao diante da pressao que o social tende a exercer
sobre os individuos, ou seja, de instdncia mediadora das relagdes sociais. Portanto, pode
ser que se objetiva manter a familia [...] como instancia do processo de adaptagdo a
sociedade” (HORKHEIMER; ADORNO, 1956, p. 137). Horkheimer e Adorno, (1956, p.
137) corroboram a compreensao de que, se no passado a submissao a autoridade irracional
da familia concorria, no decorrer do tempo, para inculcar nos homens as forgas que lhes
eram “indispensaveis para reproduzir, nas condi¢des de assalariados, separados do poder
de controle dos meios de producdo, a for¢a de trabalho e, por conseguinte, a sua propria

vida”, hoje concorre para incutir valores indispensaveis para a pratica da cidadania formal.
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Entende-se que a familia esta indissoluvelmente ligada a sociedade e que pode ser
ilusério pensar em uma familia com carater formativo, de pares e iguais, dadas as
condi¢des objetivas. Portanto, em uma sociedade que ndo ¢ autdonoma, na qual os direitos
humanos ainda ndo foram realizados na mesma medida para todos, de modo mais concreto
e mais decisivo do que o atual, porque a humanidade ainda nao alcangou a humanizagao, o
ideal seria buscar compreender a partir do estudo da familia como a crianga realiza nas
primeiras fases do seu desenvolvimento as experiéncias de amor e 6dio, ou seja, o quanto
“[...] a rentincia pessoal, que mutila os individuos e impede a individuagao manifesta-se na
frieza, na indiferenca, da familia desagregada, sem tempo para seus filhos, sem espago para
as brincadeiras dos mesmos” (HORKHEIMER; ADORNO, 1956, p. 144).

Essa questdo nos impele a refletir sobre o objeto do conhecimento formas de
representa¢do social e espacial: os jogos e brincadeiras como forma de interagdo social e
espacial, cuja habilidade a ser desenvolvida pressupde identificar semelhangas e diferengas
entre jogos e brincadeiras atuais e de outras épocas e lugares. Primeiramente ¢ preciso
destacar que tal orientagcdo visa garantir o direito a brincadeira (KRAMER, 2003), o qual
postula que as criangas sejam atendidas no que diz respeito as suas necessidades de
aprender e de brincar, considerando que por meio de praticas ludicas elas aprendem.
Aponta-se os jogos e as brincadeiras como uma forma privilegiada de aprendizagem, capaz
de ampliar as possibilidades de interacdo e acesso a espacos coletivos de contato com as
experiéncias culturais e de se relacionar com o objeto-mundo (BRASIL, 2017a).

Percebe-se que no contexto em que a infancia vem sendo marcada pela diminuicao

dos espacos publicos destinados as brincadeiras, pela falta de tempo para o lazer (musicas,
dangas, lendas, brincadeiras de infancia, jogos de outros tempos), pelo isolamento, aponta-
se para o espaco € tempo na escola, como via privilegiada para a constru¢do da ideia de
interacao e de sociabilidade. Mediante a intencdo de estimular os processos envolvidos no
brincar, como forma de promover uma convivéncia espacial e social pacifica e
harmoniosa, propde-se explorar os jogos e brincadeiras, a partir da identificagdo das
semelhancas e diferencas sem apresentar uma proposta de reflexdo sobre os aspectos
histéricos e sociais, econdmicos e culturais que os envolvem.

Aponta-se assim os limites da proposta apresentada. Ela ndo contempla o objetivo
de compreender em que medida os jogos, as brincadeiras e os brinquedos possibilitam a

crianga criar e recriar seu tempo e espago; desenvolver a imaginagdo, a fantasia, de modo
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produzir novas possibilidades de expressao, de acdo de interpretagdo da realidade. O
objetivo consiste em tratd-las como atividades por meio das quais a crianga aprende a
interagir com as outras criangas € com o espago a sua volta, para desenvolver formas de
construir relagdes com outros sujeitos — criangas ¢ adultos (BRASIL, 2017a). Uma vez
pensados como objetos do conhecimento, os jogos e as brincadeiras assumem a tarefa de
inculcar nos pequenos os principios ditados pela sociedade, para que aprendam a
internalizar regras e sem perceber interiorizar valores. Todavia, a transformacdo da
brincadeira em habito racional converge para uma experiéncia devastadora.

Benjamin (1987, p. 253) explica que a brincadeira esta na origem de todos os
habitos:

Comer, dormir, vestir-se, lavar-se, devem ser inculcados no pequeno ser
através de brincadeiras, acompanhados pelo ritmo de versos e cangdes. E
da brincadeira que nasce o habito, ¢ mesmo em sua forma mais rigida o
habito conserva até o fim alguns residuos da brincadeira. Os hébitos sdo
formas petrificadas, irreconheciveis, de nossa primeira felicidade e de
nosso primeiro terror. E mesmo o pedante mais arido brinca, sem o saber
— ndo de modo infantil, mas simplesmente pueril — e, o faz tanto mais
intensamente quanto mais se comporta como um pedante.

Para Benjamin (1987), a palavra brincadeira tem um duplo sentido, deriva da
palavra alema Spielen que significa brincar e representar. A esséncia da representagdo, bem
como da brincadeira, ndo ¢ 'fazer como se', mas 'fazer sempre de novo', de modo que, entre
todas as regras e ritmos individuais que regem o mundo da brincadeira, a mais comum ¢ a
da repeticdo. A “[...] repeticdo € para a crianca a esséncia da brincadeira, que nada lhe da
tanto prazer como 'brincar outra vez” (BENJAMIN, 1987, p. 252-253) — uma forma de
saborear novamente as vitorias. Quando a experiéncia ¢ profunda, a crianga deseja a
repeticdo e o retorno, justamente como possibilidade de reconstituir uma situagao original.

Nao basta permitir os jogos, a brincadeira, ¢ preciso suscita-las. Assim como “[...]
o adulto alivia seu cora¢ao do medo e goza duplamente sua felicidade quando narra a sua
experiéncia. A crianga recria essa experiéncia, comeca sempre tudo de novo, desde o
inicio” (BENJAMIN, 1987, p. 253). Ela compreende melhor o tempo e os espagos a

medida que passa a explora-los, ou melhor, a experiencia-los.
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Os jogos e as brincadeiras tornam-se interessantes e significativos, quando
amparados no conhecimento historico, capaz de possibilitar reflexdes sobre as produgdes
humanas, vivéncias e contradigdes.

Nesse sentido, a infincia precisa ser retomada. Jogos e brincadeiras precisam ser
refletidos e ndo apenas entendidos como forma de interacdo social e espacial. Em seus
textos classicos Historia cultural do brinquedo e Brinquedo e brincadeira: observagoes
sobre uma obra monumental (1928), Benjamin (1987) corrobora o entendimento da
urgéncia de se retomar o porqué e o para qué dos jogos e das brincadeiras, no sentido de
desenvolver as categorias tempo € espago.

Retomar a histdria das brincadeiras permite retomar a propria historia, a memoria e
as experiéncias da infincia, bem como as modificagdes que se processam, em razdo do
tempo decorrido, nos espacos destinados para as brincadeiras. E ainda, possibilita
compreender o desaparecimento da infancia, da violéncia contra as criangas e entre elas,
que se tornaram uma constante. Hoje, as criancas sdo duramente influenciadas pela midia,
pela televisdo e pela internet e suas redes de integracdo. Na sua grande maioria estdo cada
vez mais conectadas ao mundo virtual, e se desvinculando do real, dos jogos, das
brincadeiras e das atividades em grupo, as quais oportunizam a interagdo com outras
criangas e o desenvolvimento humano, cognitivo, intelectual e emocional, necessario para
a percep¢ao do tempo e compreensao do espaco.

Em A historia cultural do brinquedo, Benjamin (1987, p. 247) afirma que “[...] ndo
entenderemos o brinquedo, nem em sua realidade nem em seu conceito, se quis€ssemos
explica-lo a partir do espirito infantil”. As criangcas ndo constituem uma comunidade
separada, sdo partes de um povo e da classe a que pertencem, “Por isso, o brinquedo
infantil ndo atesta a existéncia de uma vida autdbnoma e segregada, mas ¢ um didlogo
mudo, baseado em signos, entre a crianga € o povo. Um didlogo de signos” (BENJAMIN,
1987, p. 248).

Isso reforga que ndo se deve abster de tratar da brincadeira infantil, para ater-se a
seu material objetivo, identificar semelhangas e diferengas, sem compreender os porqués e
para qués. Como a esséncia da imitagdo estd na brincadeira e ndo no brinquedo, a questao ¢
saber se as criancas ainda dispdem de espacos e tempo para as brincadeiras que permitem

experiéncias, como os jogos de faz de conta? (BENJAMIN, 1987).
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Seria interessante refletir sobre “[...] o que as criangas hoje em dia ndo conseguem
mais apreender: o indescritivel empobrecimento do repertdrio de imagens, da riqueza de
imagens sem a qual elas crescem, o empobrecimento da linguagem e de toda a expressdo”
(ADORNO, 1995, p. 146), capaz de conduzi-las ao entendimento de que hoje, o brinquedo
se expressa como produto da industria cultural e quanto mais eles imitam as necessidades
impostas, mais se distanciam das brincadeiras vivas, tornam-se expressdo da realidade —
imitagdo, limitando as experiéncias de pensamento da crianca.

Observa-se que para o segundo ano ha explicita orienta¢do para a continuidade do
trabalho voltado para a percep¢ao das mudancgas e permanéncias com base na identificagao
e reconhecimento do Eu, do Outro e do Nos, como individuos inseridos em uma
determinada comunidade. A proposta ¢ explorar o modo como entendemos o tempo, a
partir do registro de experiéncias pessoais ¢ da comunidade no tempo e no espago, para

posteriormente estudar o tempo como medida, conforme evidencia o quadro 11.

Quadro 11: Tempo e Espaco como objeto de conhecimento no 2° ano do ensino
fundamental

Unidade tematica Objetos de conhecimento Habilidades

A comunidade e seus | A no¢ao do “Eu” e do “Outro”: | (EFO2HI06) Identificar e organizar,
registros registros de experiéncias | temporalmente, fatos da vida cotidiana,
pessoais e da comunidade no | usando nogdes relacionadas ao tempo
tempo e no espago (antes, durante, a0 mesmo tempo e
depois).

O tempo como medida (EFO2HIO7) Identificar e  utilizar
diferentes  marcadores do  tempo
presentes na comunidade, como reldgio e
calendério.

Fonte: Brasil, 2017b.

A unidade tematica A comunidade e seus registros contempla dois objetos de
conhecimento. O primeiro deles: a no¢do do “Eu” e do “Outro”: registros de experiéncias
pessoais e da comunidade no tempo e no espago, com vistas a desenvolver a habilidade de
identificar e organizar, temporalmente, fatos da vida cotidiana, usando nogdes relacionadas
ao tempo (antes, durante, a0 mesmo tempo e depois), sugere incentivar os alunos a refletir

sobre a passagem do tempo com base em suas vivéncias.
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As orientagdes sao de ordem pratica, considera-se que relatar fatos da vida
cotidiana, entendidos como ac¢des humanas significativas, realizadas por diferentes
individuos, contribui para a percep¢do da passagem do tempo expressa no crescimento
fisico. Contudo, ndo ha orientagdo sobre como a identificagdo e o relato dos fatos da vida
cotidiana poderao ser feitos, o que de certa forma evidencia a separagdo entre planejamento
e execucdo. O conteido do planejamento estd posto, preestabelecido pelo programa,
compete ao professor, a aplicagdo, tendo ou ndo clareza dos fins a que se destinam. Assim
ele assume uma caracteristica instrumental, passa a constituir-se como um meio para o
desenvolvimento da compreensao que se pretende. Entende-se que a partir do trabalho
proposto € possivel introduzir o conceito de tempo como medida, para que aprendam a
identificar e utilizar diferentes marcadores do tempo.

Nesse sentido, 0 que nos interessa aqui € o segundo objeto de conhecimento, o
tempo como medida, cujo propdsito ¢ desenvolver a habilidade de identificar e utilizar
diferentes marcadores do tempo presentes na comunidade, como relogio e calendario. Ele,
por si sO, denota que o trabalho com os alunos, serd limitado ao estudo do tempo
cronologico (calendarios e datas) e pautado em uma série de atividades envolvendo a
criacdo de rotinas diarias, de modo a organiza-las em quadros de horario ou agendas, que
possibilitem as criangas perceber como ocorre a marcagdo convencional do tempo.

Subentende-se que para atingir o objetivo de promover a percep¢do do tempo por
meio do calendario, as atividades priorizardo o entendimento e o registro dos dias da
semana; do més e do ano, bem como a identificagdo de datas importantes, como o dia dos
aniversarios, finais de semana, feriados, o que por sua vez, denota uma compreensao
factual dos acontecimentos. Assim, pouca énfase serd dada aos elementos capazes de
possibilitar a compreensao dessa forma de medi¢do do tempo ou do tempo convencional
como uma construc¢ao historica, cultural e social.

As orientagdes indicam objetividade. A compreensdo do tempo como historico,
cultural e a0 mesmo tempo como objeto social construido pelos povos, como ¢ o caso do
tempo cronoldgico e astronomico (sucessdo de dias e noites, de meses e séculos), implica
na observacdo e no estudo sobre como os reguladores do tempo (relogios, calendarios)
influenciam as relagdes humanas, as atividades escolares, familiares, quanto ao trabalho, a

alimentagdo, ao tempo de lazer, determinando-as.
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Vé-se que o trabalho com a nogao de tempo(sucessao, ordenagdo, simultaneidade e
duracdo) estd sendo proposto com vistas a abarcar as diferentes temporalidades, mas a
proposta ainda aponta para uma narrativa linear e cronologica. Com base em Oliveira
(2010) ¢ bem provavel que o trabalho com o tempo se limite a considerd-lo como um
conteudo a ser ensinado para o aluno e ndo como uma categoria que perpassa todos os
contetidos — conhecimento historico, capaz de suscitar o exercicio do pensamento no
sentido de estabelecer relagdes, comparar, constatar, buscando compreender por que as
transformagoes se processam, quais os interesses que as faz se movimentar.

Em A Modernidade e os modernos Benjamin (2002) apresenta elementos que nos
permitem constatar que tais propostas se amparam na tendéncia de objetivacdo do tempo
que tende a destitui-lo da histéria, em razao do céalculo, porque supde uniformidade na
duragdo, ndo deixa rastros, ou seja, fragmentos desiguais que nao se ajustam, como no caso
do tempo da experiéncia: descontinuo.

Nas palavras de Benjamin (2002, p. 62) “o tempo ¢ objetivado”. Na proposta de
trabalho estd expressa uma perspectiva de tempo que busca explicar o presente: tempo de
convivéncia — aqui e agora, tempo do relégio e ndo da experiéncia. Postula-se estudar a
vivéncia a partir da organizacdo cronologica, considerando as mudangas e permanéncias.
Todavia, 0 movimento de mudangas e permanéncias, sdo observados em relagdo ao mundo
a sua volta, aos individuos, ndo em relagdo ao que ocorre na sua relagdo com a sociedade
ao longo de determinados periodos. As categorias tempo e espago envolvem a cronologia,
a continuidade, a ruptura, as mudangas e permanéncias, mas também o movimento, as
contradigdes, constituindo-se como expressao da experiéncia humana.

Benjamin (1987, p. 230), em sua tese Sobre o conceito de Historia de nlimero 15,

rememora:

O dia com o qual come¢a um novo calendario funciona como um
acelerador histdrico. No fundo, ¢ o0 mesmo dia que retorna sempre sob a
forma dos dias feriados, que sdo os dias da reminiscéncia. Assim, o0s
calendarios ndo marcam o tempo do mesmo modo que os relogios. Eles
sdo monumentos de uma consciéncia historica da qual ndo parece mais
haver na Europa, ha cem anos, o minimo vestigio. A Revolugdo de julho
registrou ainda um incidente em que essa consciéncia se manifestou.
Terminado o primeiro dia de combate, verificou-se que em varios bairros
de Paris, independentes uns dos outros € na mesma hora, foram
disparados tiros contra os relogios localizados nas torres.
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O calendario e o relogio permitem mensurar quantidade, mas ndo deixam, por
assim dizer, espaco para lembranca, porque sdo tratados como uma fonte objetiva do
conhecimento. Dai dizer que o mesmo calenddrio que permite mensurar a sucessao dos
dias é o que registra as experiéncias do homem, mas a medida que o homem perde a
capacidade de ter experiéncias, torna-se excluido do calendario, ndo ¢ visto como parte
integrante dele, da experiéncia humana porque ndo recebe estimulo para a experiéncia do
pensamento. Nas palavras de Benjamin (2000, p. 62) “O homem que perde a capacidade de
ter experiéncias, se subtrai, sente-se excluido do calendario”.

Dificilmente os alunos poderdo compreender de modo critico as mudangas e
permanéncias, inclusive em relagdo ao tempo como medida, se ndo forem estimulados,
desde pequenos, a refletir sobre os valores que predominam na sociedade atual, na qual o
ritmo avassalador do reldgio e da produgdo da fabrica imp0s, cultural e economicamente,
novas dinamicas e vivéncias para criangas, jovens, mulheres, homens e velhos, muito
diferente daquela que poderia possibilitar um desenvolvimento humano mais saudavel.

Adorno (2009, p. 276) diz que em face do tempo cronométrico, constantemente ao
mesmo tempo "falso”, as experiéncias temporais subjetivas, medidas a partir do tempo do
relogio, estdo expostas ao engano, por mais que nao haja nenhum tempo do relégio sem a
experiéncia temporal subjetiva que ¢ objetivada pelo tempo do relogio. Nas palavras de
Adorno (2009, p. 277) podemos ler: “Isolado, o tempo vivencial subjetivo, juntamente com
o seu conteudo, torna-se tdo contingente e mediatizado quanto o seu sujeito, e, por isso, em
face do tempo cronométrico, constantemente ao mesmo tempo "falso"’.

Para ser compreendido o tempo histérico requer a compreensdo tempo
institucionalizado (tempo cronologico), mas ndo pode se limitar a isso, a utilizagdo do
calendario e do reldgio, deve ser ampliado para abarcar os diferentes niveis e ritmos de
duragdes temporais que envolvem os acontecimentos historicos, ou seja, 0 seu movimento,
incluindo os movimentos historicos que deram origem ao calendario e ao reldgio.

Adorno (2009, p. 276) reportando-se a Kant explica que o tempo ¢ imutavel e
permanente, o que muda sao as condi¢des de existéncia, os acontecimentos, ou seja, Sa0 0s
fenomenos em relacdo ao tempo, que podem ser determinados pela sucessdo e

simultaneidade. Portanto,

Nao ¢ o tempo que transcorre, mas € nele que transcorre a existéncia do
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mutavel. Ao tempo, portanto, que € ele mesmo imutdvel e permanente,
corresponde no fendémeno o imutavel na existéncia, ou seja, a substancia,
e ¢ somente a partir dela que a sucessdo e¢ a simultaneidade dos
fendmenos em relagdo ao tempo podem ser determinadas (ADORNO,
2009, p. 276).

A formacao da consciéncia histdrica depende da compreensdo do que € o “tempo”
e do que ¢ o “espaco”. Se, por um lado, tempo e espago possuem uma base subjetiva
abstrata, por outro lado, ndo podem ser pensados como elementos determinados, ora pelo
tempo do reldgio, ora pelo espaco concreto como sindnimo de lugar, determinado por
questdes objetivas. O espago ¢ natural, mas ¢ também cultural, decorre do movimento do
tempo natural, expressdo de um fendmeno historico e do tempo determinado, o qual,
conforme Adorno (1932, p. 9), podemos chamar de tempo da conven¢ao, “[...] das coisas
criadas pelos homens e danificadas por eles”. O tempo supde a dominacdo e a
transformagdo do espago, constitui um meio para integrar os sujeitos. A identidade
produzida a partir das relagdes com o tempo e com o espaco da visibilidade as relagdes
sociais que se tornam cada vez mais intercambidveis. Assim, ndo se pode aprender tempo e
espaco sem compreender aquilo que determina a constituicdo da identidade do sujeito e
suas maneiras de se relacionar, simultaneamente, com o tempo e com o espaco.

Para Adorno (2009, p. 277) o tempo histdrico se insere “[...] entre a experiéncia
viva e os processos de trabalho objetivaveis e passiveis de serem repetidos: sua doutrina
fragmentaria do tempo ¢ uma manifestacdo precoce da crise objetivamente social da
consciéncia de tempo” (ADORNO, 2009, p. 277). E, ainda, “[...] o tempo dialetiza-se
enquanto uma unidade em si mediatizada de forma e conteudo” (ADORNO, 2009, p. 276),
nenhum dos momentos que sdo ai essenciais € mutuamente opostos ¢ sem o outro, quando
ha o predominio de uma perspectiva de compreensdo do tempo sobre a outra, a
possibilidade de relacdo entre forma e conteudo, transforma-se na propria forma. O tempo
vivencial subjetivo e seu conteudo, torna-se tdo contingente ¢ mediatizado quanto o seu
sujeito, converte-se no tempo do relogio.

Nesse sentido, ao contrario de definir, de precisar o que ¢ tempo e espago, devemos
compreender as contradicdes que os circundam, que tipo de relagdes os orientam, sem
perder de vista a impossibilidade de segmenté-los radicalmente. Tempo e espago como
expressao da tradi¢do, dizem respeito a uma representacdo espontdnea e natural, mas vao

se diferenciando a medida que sdo submetidos a dinamica da sociedade desenvolvida,
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marcado pelas mudancas na forma de producdo, pela racionalizagdo e pela crescente
socializacdo e integragdo de todas as relagdes humanas (HORKHEIMER; ADORNO,
1956).

Ao voltamos a atengdo para o que se propde em relacdo ao estudo do tempo e do
espaco para os 3° 4° e 5° percebemos que os objetivos definidos para os 1° e 2° ainda sao
perceptiveis nos anos seguintes, mas ha uma tendéncia que indica que quanto mais
aproximamos da abordagem dos conteudos classicos do ensino de historia como
descobrimento do Brasil, escraviddao no Brasil, regime politico, mais a abordagem se afasta
da nocdo de tempo e espago do acontecimento em seu movimento, prendendo-se a

cronologia (OLIVEIRA, 2010).

Quadro 12: Tempo e Espago como objeto de conhecimento no 3° ano do ensino
fundamental

Unidade tematica Objetos de conhecimento Habilidades

A nogdo de espago publico | A cidade, seus espagos | (EFO3HIO9) Mapear os espacos publicos

e privado publicos e privados e suas | no lugar em que vive (ruas, pragas,
areas de conservagdo | escolas, hospitais, prédios da Prefeitura e
ambiental da Céamara de Vereadores etc.) e

identificar suas fungdes.

(EFO3HI10) Identificar as diferencas entre
o espaco doméstico, os espacos publicos e
as areas de conservacdo ambiental,
compreendendo a importancia dessa
distingdo.

A cidade e suas atividades: | (EFO3HI11) Identificar diferencas entre
trabalho, cultura e lazer formas de trabalho realizadas na cidade e
no campo

Fonte: Brasil, 2017b.

A BNCC - Histoéria aponta que 3° e 4° ano devem contemplar “[...] a no¢ao de
lugar em que se vive e as dindmicas em torno da cidade, com énfase nas diferenciacdes
entre a vida privada e a vida publica, a urbana e a rural” (BRASIL, 2017b, p. 404). Para o
3° ano, em especifico, propde a compreensao do tempo e do espaco, na perspectiva da ideia
de pertencimento a uma determinada comunidade. Nessa perspectiva a unidade temadtica: a

nocao de espaco publico e privado, contempla dois objetos do conhecimento, a saber, a
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cidade, seus espacos publicos e privados e suas areas de conservagdo ambiental € a
cidade e suas atividades: trabalho, cultura e lazer.

O objeto do conhecimento a cidade, seus espagos publicos e privados e suas dreas
de conservagdo ambiental objetiva desenvolver a habilidade de mapear os espagos
publicos no lugar em que vive (ruas, pragas, escolas, hospitais, prédios da Prefeitura e da
Camara de Vereadores etc.) e identificar suas fungdes. E ainda, de identificar as diferencas
entre o espaco doméstico, os espagos publicos e as areas de conservagdo ambiental. Ao
afirmar que o desenvolvimento da capacidade de observacdo e de identificagdo dos
componentes da paisagem contribui para a articulacdo do espago com o tempo vivido,
leva-nos a refletir sobre questdes importantes.

A ideia de mapear e identificar espacos publicos e sua funcdo, incluindo a forma de
administracdo da localidade: prefeitura e camara de vereadores, pressupde conhecer tais
espacos como locais publicos, permitidos para a circulagdo das pessoas € niao a
entendimento deles como elementos determinados e expressao das contradi¢des da

sociedade. Nao hd uma orientacdo para a compreensdo dos espacos da prefeitura e da
camara de vereadores, por exemplo, como locais de onde emana o poder que projeta e
determina as alternativas historicas de existéncia, interferindo na dinamica da vida no lugar
em que se vive — localidade. Deduz-se que o trabalho ficard limitado ao estudo da
organizacdo municipal, sem tocar nas questdes que envolvem o processo de tomada do
poder: regime de governo, eleicdes municipais, as quais envolvem aspectos mais amplos
(luta por direitos, interesses politicos, partidos politicos).

Encontramos em Adorno (1986, p. 2) elementos para dizer que essa proposta
objetiva “Aplicar a ideia de democracia de maneira meramente formalista”, sem considerar
o conteudo das decisdes democraticas, o que em ultima instancia pode “levar a completa
perversao da democracia e, derradeiramente, a sua aboli¢do”. Considerando que “[...]
quem deseja educar para a democracia precisa esclarecer com muita precisdo as
debilidades da mesma” (ADORNO, 1995, p. 144), ou seja, seus defeitos e suas vantagens,
ela se contrapde a proposta de uma educagao politica.

Ao sinalizar que compete ao aluno apenas aprender a identificar e conhecer os
espacos selecionados, sem refletir sobre eles, reforca que a instrumentalizacdo tende a
usurpar a reflexdo (ADORNO, 1969a). Em Notas marginais sobre teoria e praxis, Adorno

(1969a, p. 11) apresenta elementos que nos permitem dizer que esse tipo de atividade se
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constitui como “[...] reflexo do mundo administrado, a pseudoatividade”. Na
pseudoatividade prevalece a tendéncia objetiva da sociedade, as regulamentacdes e os
procedimentos formais, ou seja, o interesse dela em reproduzir “[...] os tipos de homens de
que necessita” (ADORNO, 1969a, p. 12). Em nome da autoridade, dos poderes
estabelecidos, busca-se fortalecer os individuos para reproduzir praticas, que conforme sua
propria configuracdo, portam a “[...] deformidade, o impulso destrutivo e a esséncia
mutilada da maioria das pessoas” (ADORNO, 1995, p. 159).

Portanto, ao comparar a proposta de mapear e identificar espagos publicos com a
abordagem da pseudoatividade proposta por Adorno (1969a), fica claro que a inteng¢ao nao
¢ a critica a forma de organizagdo vigente. O que importa ¢ a identificacdo de uma
determinada forma de organizagdo da sociedade, mas ndo a compreensdo do processo de
materializagdo da mesma (MARCUSE, 1973).

Assim, outro aspecto que merece destaque ¢ o desenvolvimento da habilidade de
identificar areas de conservacdo ambiental. Ela chama atencdo para a importancia do
condicionamento do comportamento socioambiental conforme propde a Agenda 2030.
Postula-se uma formagao ambiental, atrelada a ideia de desenvolvimento de habilidade e
ndo da consciéncia. Ao afirmar que a formagdo capaz de conduzir “[...] a autonomia dos
homens precisa levar em conta as condi¢des a que se encontram subordinadas a produgdo e
a reprodu¢do da vida humana em sociedade e na relacdo com a natureza” Adorno (1995, p.
26) corrobora o entendimento de que ndo basta identificar areas de preservacao ambiental,
¢ preciso refletir sobre elas, sobre os fatores que fazem os fatos (MARCUSE, 1973).
Contudo, propde-se discutir questdes politicas, econdmicas, ambientais, sociais e culturais
de maneira objetiva, eliminando os antagonismos e transformando politica e cultura em
instrumentos de coesdo social.

Essa orientacdo pode ser percebida no objeto do conhecimento a cidade e suas
atividades: trabalho, cultura e lazer, que ao propor o desenvolvimento da habilidade de
identificar diferencas entre formas de trabalho realizadas na cidade e no campo, revela a
intengdo de articular de maneira harmoniosa politica, trabalho e cultura e ndo contradizer a
sociedade. Ao propor a identificacdo de diferencas, nao aponta para um aprofundamento do
conceito de trabalho, para que os alunos possam compreender as suas razdes. O primado ¢
o das diferengas, portanto, o estudo poderd limitar-se a identificagdo das diferentes

profissdes, da divisdo de trabalhos e atividades em geral entre homens e mulheres. O
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exercicio de identificagdo das mudangas e permanéncias, das profissdes que subsistem e
das que ndo existem mais, ndo envolve a reflexdo das condigdes de producado e reproducao
da vida humana, ou seja, das formas de trabalho ainda existentes, das modalidades de
regime de trabalho que envolve a divisdo de riquezas.

A ideia ¢ identificar e descrever as formas de trabalho, mas ndo necessariamente
entender o trabalho como uma a¢do do homem em tempos e espagos diferentes, voltado
para a satisfacdo das necessidades humanas e como um elemento formativo, isto €, como
um processo por meio do qual o homem desenvolve a si mesmo ou poderia se desenvolver
(ADORNO, 1995), assumindo a condi¢ao de sujeito histérico. Assim, objetiva-se abordar o
trabalho apenas como forma, ndo considerando seu conteudo para perceber contradi¢des.

Nao se considera que o entendimento das atividades econdmicas, comerciais e
administrativas que determinam a forma de (re)producdo dos espacos urbano e rural no
tempo, perpassa a compreensao das relagdes de trabalho. Propde-se identificar formas de
trabalho sem estudar o modo de produgado, as alteracdes no mundo do trabalho em razdo da
mecanizagdo da agricultura, da industrializacdo; as mudancas e permanéncias dos
instrumentos de trabalho; o comércio de matérias-primas e mercadorias realizados entre os
espacos urbano e rural, os grupos ou empresas instalados nessas localidades, enfim as
relacdes de poder que se estabelecem entre e nesses espacos: o que produz, como produz,
para quem produz e para qué produz.

Oblitera-se assim a possibilidade de reconhecer o potencial de produtividade e
crescimento do modo de produgdo vigente que visa estabilizar a sociedade e conter o
progresso dentro da estrutura de dominagdo (MARCUSE, 1973). Subentende-se que cidade
e campo ndo serdo compreendidos como espagos reciprocos, que mantém uma relagdo de
interdependéncia entre si. O espaco do campo sera considerado como uma extensdo da
cidade.

No que diz respeito ao espaco da cidade, além das formas de trabalho, orienta-se
para a identificagdo das atividades culturais e de lazer. Apesar de cultura e lazer serem
apresentados como objetos do conhecimento, estdo vinculados ao mundo do trabalho,
limitando a compreensao destes como manifestagao da subjetividade. A ideia € explorar os
espacos destinados para a cultura e lazer na sua configuracdo presente, como espacos
publicos (igrejas, pracas, mercados, feiras, cinemas, museus), mas nao aborda-los e

explica-los remontando o passado, de modo a considerar as contradigdes que envolvem os
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processos de organizagao desses espacos. Nao se propde discutir em que medida as pessoas
tém acesso aos locais e atividades de lazer, por exemplo.

Isso nos impele a retomar Marcuse (1973, p. 19) quando diz que no ambiente
tecnologico, a cultura, a politica e a economia projetam todo o universo da palavra e da
acdo da cultura intelectual e material. A cultura superior se torna parte da cultura material.
Nessa transformacao, perde a maior parte de seus valores.

Nas proposicdes para o 4° e 5° ano do ensino fundamental observa-se que a
dimensdo espacial e temporal comeca a vincular-se a mobilidade das populacdes e suas
diferentes formas de inser¢dao, mas nao de marginalizagdo nas sociedades a serem
estudadas. Argumenta-se que os objetos do conhecimento devem manifestar clareza e
favorecer o desenvolvimento de habilidades que “[...] aprimorem a capacidade de os
alunos pensarem diferentes culturas e sociedades, em seus tempos historicos, territorios e
paisagens (compreendendo melhor o Brasil, sua diversidade regional e territorial)”
(BRASIL, 2017b, p. 354). A ideia ¢ pensar a sociedade integrada a “[...] um mundo em
constante movimento de objetos e populacdes e com exigéncia de constante comunicagdo”

(BRASIL, 2017b, p. 356), conforme expde o quadro abaixo

Quadro 13: Tempo e Espaco como objeto de conhecimento no 4° ano do ensino
fundamental
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Unidades tematicas Objetos de conhecimento Habilidades
Transformagdes e
permanéncias nas | A agdo das pessoas, grupos sociais | (EFO4HIO1) Reconhecer a historia
trajetorias, dos grupos | ¢ comunidades no tempo e mno | como resultado da acdo do ser
humanos. espaco: nomadismo, agricultura, | humano no tempo e no espaco, com
escrita, navegacdes, industria, entre | base na identificacdo de mudangas e
outras. permanéncias ao longo do tempo.

(EF04HI102) Identificar mudangas e
permanéncias ao longo do tempo,
discutindo os sentidos dos grandes
marcos da histéria da humanidade
(nomadismo, desenvolvimento da
agricultura e do pastoreio, criagdo da
industria etc.).

As q}lestées h.iStéfifaS Os processos migratorios para a | (EF04HI09) Identificar as motivacdes
relativas as migragdes. formagdo do Brasil: os grupos | dos processos  migratorios em
indigenas, a presenca portuguesa e | diferentes tempos e espacgos e avaliar
a didspora forcada dos africanos. o papel desempenhado pela migracao

nas regides de destino.

Os processos migratorios do final
do século XIX e inicio do século
XX no Brasil,;

As dinamicas internas de migracao
no Brasil a partir dos anos 1960.

Fonte: Brasil, 2017b.

Observa-se que no 4° ano, tempo e espaco perpassam os objetos de conhecimento e
as habilidades a serem desenvolvidas. O conjunto de habilidades definidas aponta para o
reconhecimento e valorizagdo da historia como resultado das agdes humanas no tempo e no
espaco. Assim, a unidade tematica Transformagoes e permanéncias nas trajetorias dos
grupos humanos propde considerar tais categorias como objeto de conhecimento no estudo
das atividades desenvolvidas pelas pessoas, grupos sociais e comunidades na luta pela
subsisténcia e sobrevivéncia, incluindo o nomadismo, a agricultura, a escrita, as
navegagoes e a criagdo da industria, entendidos como marcos da historia (BRASIL,
2017b, p. 404). A ideia ¢ desenvolver a habilidade de identificar mudangas e permanéncias
nos deslocamentos populacionais, como uma forma de apreender a propria identidade.

A unidade tematica As questoes historicas relativas as migragdes, a0 propor como
objeto do conhecimento os processos migratorios para a formagdao do Brasil: os grupos
indigenas, a presen¢a portuguesa e a didspora for¢ada dos africanos, refor¢ca que na

BNCC — Histéria, as nogdes de tempo e de espaco € consoante com a sistematizagdo dos
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eventos. Nao ha orientagdo para a reflexdo sobre a historia dos deslocamentos humanos,
incluindo os processos migratdrios, com base nas alteracdes no modo de producdo que
consequentemente provoca modificagdes nas agdes das pessoas. Aponta-se para as
questdes a serem trabalhadas, sinalizando para as a¢des, mas ndo para as contradigdes que
envolvem a préatica e as agcdes humanas em diferentes espacos. Nao fica evidente, em que
medida o objeto de conhecimento deve ser aprofundado, talvez porque deve ser explorado
apenas em sua aparéncia e ndo em sua esséncia.

Ao enfatizar o desenvolvimento da habilidade de identificar as motivacdes dos
processos migratorios em diferentes tempos e espagos por meio dos objeto do
conhecimento Os processos migratorios do final do século XIX e inicio do século XX no
Brasil e As dindmicas internas de migragdo no Brasil a partir dos anos 1960, evidencia-se
que para além da identificagdo dos diferentes fluxos populacionais e suas contribuigcdes
para a formagdo da sociedade brasileira propde-se (re)conhecer a diversidade para
aprender valoriza-la e respeitd-la. Encontramos na Agenda 2030 uma orientacdo que

valida essa ideia

Reconhecemos a contribuigdo positiva dos migrantes para o crescimento
inclusivo e o desenvolvimento sustentavel. Reconhecemos também que a
migra¢do internacional ¢ uma realidade multidimensional de grande
relevancia para o desenvolvimento dos paises de origem, de transito e de
destino, o que exige respostas coerentes e globais (ONU, 2015, p. 10)

Em consonancia com a Agenda (2030), ¢ bem provavel que o estudo dos
deslocamentos humanos serd uma forma de desenvolver uma ideia afirmativa acerca dos
movimentos migratorios, ou seja, entendé-los como algo natural, necessdrio para o
desenvolvimento sustentdvel, para que aprendamos a respeitar os direitos humanos, ser
resiliente, soliddrio — acolher todos os individuos e tratd-los como iguais “[...]
independentemente do status de migragdo, dos refugiados ¢ das pessoas deslocadas”
(ONU, 2015, p. 10).

Nao se vislumbra uma compreensdo desses movimentos na sua relacdo com a
politica e a economia, somente em relagdo aos aspectos culturais, que por vez, apresenta-
se esvaziado do conhecimento, sobretudo histérico. Ao contrario de (re)conhecer as
relagdes de poder estabelecidas na histéria que provocam esses fluxos, tem-se a impressao

de que os estudos convergem para a construcdo de diferentes periodizagdes historicas,
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capazes de dar conta de caracterizar mudancas e permanéncias no que diz respeito aos
estilos de vida, mas ndo ao modelo econdmico, as organizagdes politicas, ao regime de
trabalho, de modo a considerar questdes de nacionalidade, confrontos culturais e étnicos,
em diversos momentos historicos.

Fala-se de abordar os processos migratorios, sem tocar nas contradigdes, que
envolvem, por exemplo, o desaparecimento de populagdes nativas, como € o caso dos
indigenas brasileiros, o deslocamento dos negros para o Brasil, a imigragdo do século XIX
e onda migratéria atual. Presume que o conhecimento do deslocamento de grandes levas
de trabalhadores africanos para o Brasil, em contextos especificos envolve o
reconhecimento de que foram colocados na situagdo de escraviddo mas, posteriormente,
na situacdo de cidaddo, sem refletir sobre a discriminagdo e o preconceito construido em
relacdo a cor, raga, cultura. A intengdo ¢ fortalecer a ideia de que os afrodescendentes
podem (re)dimensionar, a partir de sua individualidade — protagonismo e assumindo sua
identidade coletiva, a luta social e politica, com vistas a conquistar seu espago no contexto
da sociedade da equidade.

A expressao diaspora forcada dos africanos, quer dizer histéria forcada dos
africanos, podera contribuir para reforcar uma narrativa que objetiva silenciar o que de fato
aconteceu, ou seja, os interesses ¢ as relagdes de poder imbricadas na historia da vinda dos
negros para o Brasil, que se iniciou com a escraviddo. E, em ultima instancia para
reproduzir uma pratica que se tornou comum no século XIX com vistas a amenizar o
preconceito, a qual € descrita por Horkheimer e Adorno (1985, p. 80) da seguinte maneira:
“Aos trabalhadores, que afinal sdo os visados, ninguém o diz na cara (e com razdo); os
negros, ¢ preciso conserva-los em seu lugar” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 80).

Tais tematicas requerem que sejam considerados os ritmos de duragdo do tempo. O
tempo do acontecimento breve, que corresponde a um momento preciso, mas também o
tempo da conjuntura, aquele que se prolonga e pode ser apreendido durante uma vida,
como 0s movimentos migratorios e sobretudo o tempo da estrutura, aquele que parece
imutavel, pois as mudangas que ocorrem na sua extensdo sdo quase imperceptiveis nas
vivéncias contemporaneas das pessoas (LE GOFF, 1990). Compreender mudancas e
permanéncias implica reconhecer os movimentos de luta por questdes politicas, sociais,
culturais, étnicas ou econdmicas, ao longo do tempo historico, conquistas, relacdes de

poder estabelecidas, perdas e conquistas.
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Ha conteudos, como a escravidao, por exemplo, que estudar, requer a elaboracao do
passado na sua totalidade e o desenvolvimento da capacidade de estabelecer relagdes com
o presente, para perceber se permanecem e de que forma. Entendemos que todo objeto do
conhecimento apresenta um potencial formador e conscientizador, mas depende da forma
como serdao abordados. Diante dessa questao propomos uma reflexdo: devemos estudar a
historia da escraviddo, por obediéncia a lei 11.645 que institui a tematica afro e indigena na
escola?; e ou por que compreendemos que a escraviddo foi de fato, um crime contra a
humanidade, produziu a violéncia fisica, moral e intelectual, deixando um legado, o
preconceito € o0 racismo € por isso precisamos conscientizar os alunos da importancia de

nado incorrer nos erros do passado?

Quadro 14: Tempo e Espaco como objeto de conhecimento no 5° ano do ensino
fundamental

Unidade tematica Objetos de conhecimento Habilidades

Registros da  histéria: | O surgimento da escrita ¢ a | (EFOSHIO8) Identificar formas de

linguagens e culturas. nogdo de fonte para a | marcacdo da passagem do tempo em
transmissdo de saberes, culturas | distintas sociedades, incluindo os povos
¢ historias. indigenas originarios € 0s povos

africanos.

(EFO5HI09) Comparar pontos de vista
sobre temas que impactam a vida
cotidiana no tempo presente, por meio
do acesso a diferentes fontes, incluindo
orais.

Fonte: Brasil, 2017b.

No 5° ano propde-se uma ampliagdo da percepcao do tempo. Para facilitar a
compreensdo da relacdo tempo e espaco e das relagdes sociais que os geraram, propoe-se
pensar o ensino de histdria, a partir da utilizagdo de diferentes fontes e tipos de documento
(escritos, iconograficos, materiais, imateriais), dando continuidade a proposta de trabalho
apresentada para o 2° ano (BRASIL, 2017b, p. 398). Justifica-se que a percepcdo ¢ a
interacao de diferentes formas com um mesmo objeto de conhecimento podem favorecer
uma melhor compreensdo das mudangas ocorridas no tempo, no espago, especialmente, nas
relacdes sociais e consequentemente da historia.

Embora o objeto de conhecimento o surgimento da escrita e a nogdo de fonte para
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a transmissdo de saberes, culturas e historias aponte para o estudo da historia da escrita e
compreensdo da importdncia da mesma para a transmissdo da cultura, o objetivo ¢
desenvolver as habilidades de identificar formas de marcacdo da passagem do tempo em
sociedades distintas e comparar pontos de vista sobre temas que impactam a vida cotidiana
no tempo presente, por meio do acesso a diferentes fontes, incluindo orais.

De certo modo essa orientagdo € vaga, ndo se propde quais temas da vida cotidiana
devem ser abordados, abrindo-se para diversas possibilidades com énfase na histéria do
presente, sendo os mais provaveis aqueles relacionados aos avangos tecnoldgicos, com
vistas ao desenvolvimento da cultura digital, tal como propde as competéncias gerais da
BNCC (BRASIL, 2017a). Na verdade, percebe-se que ndo ha unidade entre o objeto de
conhecimento e as habilidades a serem desenvolvidas.

Aqui convém retomar Adorno (2005, p. 2), ele “[...] combate em uma dupla frente:
a um tempo contra a 'falsa cultura' e a favor da 'cultura’. Uma identidade auto-referente,
ndo produtiva porque baseada na fraqueza do eu para o tempo — na histéria e para o
espaco — na relagdo ao diferente”. Retoma-se a orientagcdo para o estudo das formas de
marcagdo da passagem do tempo em sociedades antigas e distintas, incluindo os povos
indigenas originarios € os povos africanos, mas nao o aprofundamento no conhecimento
histoérico como condicdo para estabelecer relagdes com o presente. A ideia ndo ¢ tomar o
surgimento da escrita — mudangas, permanéncias, como referéncia para a reflexdo,
considerando a importancia dela para a histéria, ou seja, como elemento da cultura, mas
como fonte para a transmissao dos fragmentos da cultura que se pretende disseminar.

Arendt (1979, p. 3) diz que para tornar o tempo ao alcance da consciéncia, nao
podemos ignorar a tradi¢do, ou seja, tudo aquilo que permite preservar e transmitir as
geragdes seguintes, o que foi produzido pela geragdo anterior. Uma vez perdida, em razao
das circunstancias historicas e das adversidades, a auséncia da tradicdo impede que o
tempo historico seja compreendido como “[...] totalmente determinado por coisas que ndo
sd0 mais e por coisas que ndo sao ainda” (ARENDT, 1979, p. 5).

Contudo, ao propor comparar pontos de vista sobre temas que impactam a vida
cotidiana no tempo presente, por meio do acesso a diferentes fontes, incluindo orais, a
BNCC — Historia, sinaliza para a emissdo de opinides, explicitando preocupagdo com o
tempo presente, um convite ao trabalho com a informagdo e ndo com o conhecimento

historico, que envolve a elaboragcdo do passado. Na verdade, comparar pontos de vista
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pode-se limitar a opinido. A opinido conforme Adorno (1975b) qualquer um pode emitir,
independe do conhecimento, por isso pode ser tola e vazia de sentido.

Na BNCC - Histdria os tempos longos se vao, o que permanece ¢ a ideia de um
tempo do presente, como expressao do tempo vivido. Nas palavras de Marcuse (2001, p.
105), podemos ler: “Na concep¢do moderna do progresso o tempo ¢ visto de modo
bastante peculiar. O tempo ¢ compreendido como linear ou como uma curva infinitamente
ascendente, como um devir que deprecia a simples existéncia”.

Afirma-se o tempo todo, que os anos iniciais constituem a fase inicial de constru¢ao
da nogdo de temporalidade e espaco, como elementos histéricos, mas observa-se uma
insisténcia para que tempo e espago sejam considerados apenas como elementos
afirmativos e ndo contraditorios dentro de um processo formativo que os objetiva manter
como forma de controle, para orientar agdes futuras.

Voltando-nos a Adorno (2009, p. 276) o tempo enquanto tal ¢ dindmico, por isso,
ndo hd como representar nenhum fato ou acontecimento sem considerar “[...] seu valor
conjuntural no continuum temporal”. Dito de outro modo, ndo podemos separar tempo e

espaco, pois

A irreconciliabilidade entre o temps durée (tempo de duracdo) e o temps
espace (tempo espago) ¢ a ferida dessa consciéncia cindida que s6 possui
alguma unidade por meio de uma cisdo. Isso ndo ¢ dominado nem pela
interpretagdo naturalista do temps espace, nem pela hipostase do temps
durée na qual o sujeito, recuando ante a reificagdo, espera conservar a si
mesmo como algo pura e simplesmente vivente (ADORNO, 2009, p.
277).

Segundo o autor, ¢ essa reciprocidade que conduz a um conceito dialético de tempo
da mesma forma que separar tempo e espago no movimento da histéria é tendencialmente
subversivo, propor uma leitura harmoniosa de ambos também o €, impede que se forme um

sujeito para além do espaco e tempo de sua vivéncia. No limiar do século XX Marcuse

(1973, p. 42) alertou sobre isso:

[...] é precisamente essa nova consciéncia, esse 'espago interior', o espago
para a pratica historica transcendente, que estd sendo barrado por uma
sociedade na qual tanto os sujeitos como os objetos constituem
instrumentos num todo que tem a sua razdo de ser nas realizagdes de sua
produtividade cada vez mais poderosa.
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A tomada de consciéncia € o que permite ao homem constituir-se e permanecer ele
proprio, porém, atualmente, sua constituicdo apresenta-se invadida e desbastada
(MARCUSE, 1973) pela formagdo que se pretende. Por tais razdes, embora o ensino de
historia precise das esquematizacdes didaticas, que dividlem o tempo para domina-lo,
objetivando a compreensao do tempo cronologico e da relagdo entre tempo humano e
tempo cronologico (GAGNEBIN, 2006), manter, a totalidade do tempo expressa na
narracdo, ¢ uma possibilidade de devolver aos sujeitos “[...] o fundamento logico para
transcender essa sociedade” (MARCUSE, 1973, p. 17), ou seja para desenvolver o
pensamento abstrato necessario a pratica historica. Quando isso ndo acontece, o que
prevalece ¢ a auséncia de conteudo, o esvaziamento da pratica; com isso a possibilidade da
critica social se esvai, porque a relacdo entre sujeito e objeto de conhecimento ficou

prejudicada.

6.2.4 Sujeito e objeto do conhecimento

[...] pessoas que se enquadram cegamente no coletivo fazem de si
mesmas meros objetos materiais, anulando-se como sujeitos dotados de
motivagdo propria (ADORNO, 1995, p. 1).

As reflexdes acerca das relagdes entre individuo e sociedade na contemporaneidade
nos instigam a pensar a relagdo sujeito e objeto como elemento do processo formativo para
compreender como desde a primeira infancia as orientagdes para a formagdo convergem
para uma determinada forma de constituicao das relagcdes entre subjetividade (sujeito) e
objetividade (objeto). Assim, a ideia “[...] de que um sujeito, seja qual for sua natureza,
um sujeito cognoscente, defronta-se com um objeto, seja qual for a sua natureza, objeto do
conhecimento” (ADORNO,1969b, p. 1), impele-nos a analisar a proposta de relagdo entre
sujeito e objeto presente na BNCC — Historia, para desvelar como o individuo que poderia
ser historicamente tende a ser socialmente determinado, e assim clucidar as contradi¢des,
os limites que se colocam a individuag¢ao, e, portanto, para a autonomia.

Em seu texto Sobre sujeito e objeto Adorno (1969b, p. 1-7) esclarece que sujeito e
objeto sdo significagdes que se necessitam reciprocamente; mal podemos apreender uma
sem a outra, assim como sujeito pode referir-se tanto ao individuo particular [einzelne

Individuum] quanto a determinagdes gerais, a coletividade, o objeto ndo ¢ um resto,
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desprovido de sujeito e muito menos algo posto pelo sujeito, sdo reciprocamente
determinados e mediados. O sujeito € sujeito do conhecimento, ao apreendé-lo domina o
objeto; mas também ¢ um objeto entre objetos. O objeto, a0 mesmo tempo, que ¢
independente do sujeito, tem uma existéncia propria, é concreto, material, ¢ também
abstrato e determinado pelo sujeito — objeto intelectual, esta ligado ao pensamento, diz
respeito ao que ¢ pensado intencionalmente e apreendido por meio da apropriagdo de
conceitos — conceitualmente (ADORNO, 1969b).

Nesse sentido, a compreensao da relagao sujeito e objeto perpassa a “[...] a reflexdo
sobre cada nivel da histéria e do conhecimento, assim como sobre aquilo que a cada vez se
considera como sujeito e objeto, bem como sobre as mediagdes” (ADORNO, 1969b, p. 7).

O conceito de sujeito histdrico € caro a reflexdo historica. Ele acompanha a forma
de pensar e de conceber a histdria, designando aqueles que no processo historico devem ser
considerados sujeitos da historia. Embora tenha sofrido alteragdes em seu sentido ao longo
do processo histdrico, hoje faz-se alusdo a ideia de sujeito histérico como sendo aquele
capaz de pensar por si mesmo, sem ser tutelado por outrem. Essa ideia pressupde
“individuos viventes, individuos de fato”, tal como afirma Adorno (1969b, p. 3) ao referir-
se ao sujeito “como sujeito transcendental”. O termo transcendéncia significa 'ascender' ou
'ir além' da existéncia. No sentido critico pressupde experiéncia do pensamento, da
consciéncia para constituir-se como individuo real. Nos dizeres de Marcuse (1973), numa
dada sociedade, quer seja na teoria, quer seja na pratica, o sujeito transcendental ¢ aquele
capaz de ultrapassar o universo estabelecido do discurso e da agdao, com possibilidades de
pensar nas alternativas histdricas de superagdo da realidade posta.

Todavia, a medida que o sujeito ¢ privado do conhecimento, do conteudo em si,
pouco desenvolve ou preserva de um sujeito transcendental no que diz respeito a
experiéncia do pensar, a capacidade de estabelecer relagdes, consequentemente pouco
consegue dizer sobre e no mundo, tornando-se apéndice do aparato social, e por fim,
ideologia (ADORNO, 1969b).

Ao afirmar que o exercicio do fazer historia, de indagar, deve passar inicialmente,
pela constru¢ao de um sujeito, levando-se em consideragcdo as bases da epistemologia da
Historia, a BNCC — Historia reconhece “[...] a natureza compartilhada do sujeito e do
objeto de conhecimento” (BRASIL, 2017b, p. 401). Assim, a primeira vista, a ideia de

constru¢dao do sujeito vai de encontro aos pressupostos para a realizagdo da experiéncia,
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mas como o que determina o estudo ¢ a unidade de seu objeto e o objeto do conhecimento
¢ delimitado por seu conteudo, juntamente, com a teoria e experiéncia que o acolhe
(ADORNO, 2003), ela ndo visa a constituicdo do sujeito como resultado de um processo
de mediacdo entre sujeito e objeto, através do qual ocorre a experiéncia da consciéncia,
capaz de permitir o fortalecimento do eu histérico.

Ao propalar que a constru¢do do sujeito deve passar inicialmente, pelo
conhecimento de um “Eu”, ampliando-se para o reconhecimento de um “Outro”, as vezes
semelhante, muitas vezes diferente e do “Nos”, contemplando outros povos, com seus usos
e costumes especificos, a BNCC — Historia afirma que por meio da relagdao diferenciada
entre sujeitos e objetos, ¢ possivel separar o “Eu” do 'Outro", condi¢do necessaria para a
vida em sociedade (BRASIL, 2017a, p. 404).

Nessa perspectiva, apesar de advogar a favor da relagdo entre sujeito e objeto,
aponta para uma possivel separagdo entre ambos, sem considerar que da mesma forma que
uma feliz identificacdo entre “[...] sujeito e objeto, ¢ romantica” (ADORNO, 1969b, p. 3),
impede de desvelar as contradigdes, a separagdo entre sujeito € objeto, compromete a
compreensdo do processo histdrico.

De acordo com Adorno (2009, p. 328) o individuo precisa reconhecer-se como
objeto e ao mesmo tempo sujeito da historia, pois quando ele ndo se vé como objeto da
histéria € nem mesmo como sujeito, “[...] coloca-se favoravel a cultura radicalmente
imposta e mesquinha, transformando-se em colaborador da barbarie a que a cultura se
tornou” (ADORNO, 2009, p. 304). Em contrapartida, ao se ver como sujeito € objeto,
adquire condigdes de refletir e de tornar consciente, suas acdes, elemento indispensavel
para uma praxis com sentido emancipatdrio, ciente de que emancipagado do individuo ndo ¢
emancipag¢do da sociedade (MARCUSE, 1973). Nesse processo, o eu assume condi¢des de
ser “[...] fortalecido historicamente” (ADORNO, 2009, p. 328).

Todavia, ao orientar para o reconhecimento de si, propondo “[...] o
desenvolvimento da cognicdo, comunicagdo e socializagdo, competéncias essenciais para o
viver em sociedade” (BRASIL, 2017a, p. 404), a BNCC - Historia defende o
reconhecimento de si como sendo presente. Essa ideia vai na contramao do
desenvolvimento do pensamento necessario a constituicdo do sujeito historico, pois postula
uma concepcao de homem partindo “[...] da aceitacdo do que ele é no presente” (NAGEL,

2010, p. 5). Nao por acaso, o sujeito tende a manter-se como determinagdo do aparato.
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Nao se considera que “[...] o sujeito €, por sua vez, objeto em um sentido
qualitativamente distinto e mais radical que o objeto, porque ele, ndo podendo afinal ser
conhecido sendo pela consciéncia, ¢ também sujeito” (ADORNO, 1969b, p. 4). Em outras
palavras, ndo ha orientagdo para a constituicdo de um eu histérico que o permita ver-se
como sujeito € a0 mesmo tempo como objeto, dentro da totalidade; que permita a
percepcao da primazia do objeto.

Ao dizer que a percepcdo da diversidade de sujeitos e historias estimula o
pensamento critico, a autonomia e a formacao para a cidadania a BNCC — Historia firma o
compromisso com a formagao para a cidadania, (re)afirmando como “[...] pressuposto dos
objetos de conhecimento, no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, analisar como o sujeito
se aprimorou na polis, tanto do ponto de vista politico quanto ético” (BRASIL, 2017b, p.
401). Enfatiza que no trabalho com os objetos de conhecimento, deve-se priorizar uma
nova dimensdo para o projeto pedagogico, considerando que devido aos grandes

movimentos populacionais e a globaliza¢ao

[...] emerge um sujeito coletivo mais desenraizado, seja por
contingéncias historicas (migragdes), seja, ainda, em razdo de viver em
uma época em que se buscam multiplos referenciais identitarios que
questionam as antigas construgdes do ideario do Estado-nacdo. Seja como
for, em ambos os casos, os individuos devem se preparar para enfrentar

os desafios do mundo contemporaneo (BRASIL, 2017, p. 405).

A construcdo do sujeito que se pretende ratifica o objetivo de prepara-lo para
responder aos desafios contemporaneos; portanto, difere da constituicdo da
individualidade, corrobora o fortalecimento do individualismo. Esta ligada a ideia de
formacdo para a pratica da cidadania, para o protagonismo como condi¢do para o
empreendedorismo, para a superagdo dos conflitos que diante da logica da produgdo e
organizacao da sociedade sdo inevitaveis e nao de constituicdo da individualidade, com
vistas ao fortalecimento do eu histérico, capaz de pensar a partir de uma visdo de
totalidade, a superagdo das condigdes historicas de dominagdo de uns sobre os outros.
Fundamentando-se em Adorno (1969b, p. 3), podemos dizer que de suas intengdes
sobressai a intencao de manter “O homem singular vivente(der lebendige Einzelmensch] —
tal como ¢ forgado a atuar e para o que também foi cunhado em si — [é] enquanto

encarna¢do do 'homo economicus"’.
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Retoma-se assim, que na BNCC — Histéria a questdo ndo estd na definicdo dos
objetivos para o ensino de histéria, mas nos fins que almejam, eles definem o
conhecimento e nessa perspectiva a inter-relacdo sujeito e objeto, com vistas a praxis. O
que se objetiva da formagdo do sujeito ¢ a padronizacdo do pensamento e das atitudes.

Reportando-nos a Adorno (2003, p. 55), podemos dizer que, no curso de um
desenvolvimento e de um processo formativo que remonta ao século XX, a BNCC —
Histdria intensifica a0 maximo, um procedimento que ¢ questionavel — a constru¢do do
sujeito para exercitar a cidadania formal em uma democracia formal.

Em todas as unidades temadticas e objetos do conhecimento ha aspectos
relacionados ao exercicio da cidadania e a aplicagdo de conhecimentos da Histéria em
situagdes e problemas da vida cotidiana. Para exemplificar, o como se faz a orientagdo e
elucidar a formagdo do sujeito que se pretende, em sua totalidade, selecionamos um

exemplo, dentre outros possiveis:

Quadro 15: Elementos para a constitui¢do do estado democratico de direitos — BNCC —
Historia — 5° ano

Unidade tematica Objetos de conhecimento Habilidades
Povos e culturas: meu As formas de organizagdo | (EFO5SHIO2) Identificar os mecanismos de
lugar  no mundo e meu social e politica: a nocdo de | organizacdo do poder politico com vistas a
grupo  social Estado compreensdo da ideia de Estado e/ou de

outras formas de ordenagao social.

Cidadania, diversidade cultural | (EFOSHI04) Associar a nogdo de cidadania
e respeito as diferengas sociais, | com os principios de respeito a
culturais e histoéricas diversidade, a pluralidade e aos direitos
humanos.

(EFO5HIOS) Associar o conceito de
cidadania a conquista de direitos dos
povos e das sociedades, compreendendo-o
como conquista histérica do acesso a
diferentes fontes, incluindo orais.

Fonte: Brasil, 2017b.

Nas unidades tematicas e objetos de conhecimento percebe-se clara orientacao para
uma formacao politica, cuja inten¢do ndo pressupde o entendimento, a andlise e a critica da
forma de organizacdo da sociedade, das causas e consequéncias de sua estrutura, bem
como das alternativas histdricas para a sua superagdo. Oculta-se assim, as contradigdes na

ideia de sujeito que se pretende formar.
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Ao definir a unidade tematica povos e culturas: meu lugar no mundo e meu grupo
social e propor como objeto do conhecimento cidadania, diversidade cultural e respeito as
diferengas sociais, culturais e historicas, postula a compreensdo dos direitos civis como
conquista historica, contudo, refor¢a o objetivo de desenvolver a habilidade de associar o
conceito de cidadania a conquista de direitos dos povos e das sociedades e ao principio do
respeito a diversidade, a pluralidade e aos direitos humanos.

Subentende-se que deve ser feita uma andalise do processo de conquista da cidadania
no mundo e no Brasil, destacando os diferentes momentos da luta pela ampliacdo da
cidadania no processo historico, mas nao ha orientagdes explicitas para tal. Presume-se
que a énfase deve recair na democracia e na cidadania no Brasil, na constitui¢do cidada,
com vistas a apresentar os direitos conquistados pelos cidaddos, tidos como
indispensaveis para a vida em sociedade e ndo o processo histérico de conquista dos
direitos, bem como a condi¢do historica do presente que tende a convergir para a perda
dos mesmos.

Percebe-se assim, que sob a orientagdo da BNCC — Histdria os direitos humanos
tendem a permanecer como instrumento para a manutencdo da paz, e a0 mesmo tempo de
controle. Fundamentando-se em Horkheimer e Adorno (1956, p. 8) podemos dizer que os
conceitos orientadores da moral e da politica, tais como democracia, cidadania, liberdade,
igualdade, justica, respeito, tolerancia e tantos outros sdo reduzidos a sintese, “[...] Sdo
pensados como simples abreviacdes dos itens a que se referem” ou, conforme Horkheimer
(2002, p. 26), sdo 'aecrodinamizados', racionalizados, tornam-se instrumentos. Eles sdo
afetados pela “[...] dissociag@o entre as aspiragdes humanas e as potencialidades da ideia
de verdade objetiva” (HORKHEIMER, 2002, p. 35).

A liberdade, a democracia, a cidadania, bem como a igualdade, uma vez amparada
na ideia do direito, continuam sendo ressaltadas sob o argumento da valorizacdo da
diversidade e aceitacdo das diferengas. Sobre essa questdo, convém transcrever o

pensamento de Adorno (2009) expresso na Dialética Negativa acerca do direito:

O direito ¢ o fendmeno primordial de uma racionalidade irracional. Nele,
o principio formal da equivaléncia transforma-se em norma e insere todos
os homens sob 0 mesmo molde. Uma tal igualdade, na qual perecem as
diferencas, favorece sub-repticiamente a desigualdade; um mito que
sobrevive em meio a uma humanidade que s6 aparentemente ¢&
desmitologizada (ADORNO, 2009, p. 257-258
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O direito na sociedade constitui uma forma de regulamento disponivel, ao qual
podemos recorrer a qualquer momento como auxilio, por isso, muitas vezes conserva o
terror (ADORNO, 2009). A medida que o direito se converte em lei ¢ dever, a realidade
passa a se constituir como uma barreira objetiva. O fato de o direito e o dever como
expressdao da ética ndo serem apreendidos por meio do e pelo pensamento conduz
precisamente a consciéncia moral. A consciéncia moral objetiva ofusca a possibilidade do
direito natural. Hoje “[...] lutamos pela justica, uma justica universalizada e
reequacionada, conjugando igualdade e cleméncia” (HORKHEIMER, 2002, p. 182), sem
compreender o que querem dizer as leis € a justica. Uma vez institucionalizados, os direitos
e liberdades proclamados compartilham dos objetivos do aparato do qual fazem parte.

Nessa perspectiva o direito “[...] exprime a domina¢do” (ADORNO, 2009, p. 258-
259) — constitui mera forma. Amparando-se em Aristételes, Adorno (2009) diz que quanto
mais coerentemente, as leis sdo elaboradas, tanto mais elas se tornam incapazes de realizar
aquilo que estd em sua esséncia. Por ser expressdo da instrumentalizacdo da razdo, “O
sistema juridico racional consegue regularmente rebaixar a pretensdo de equidade que
constituia o corretivo da injustica no interior do direito ao nivel do protecionismo, de um
privilégio desigual (ADORNO, 2009, p. 259).

Como vimos isso estd se tornando tendéncia universal, segue lado a lado com o
processo econdmico reduzindo os interesses particulares ao “denominador comum de uma
totalidade” (ADORNO, 2009, p. 259), que se distancia dos interesses particulares, a partir
dos quais, porém, ao mesmo tempo se compoe € 0s supde, como mera aparéncia. Nessa
perspectiva, a ideia de igualdade, de direitos iguais e de universalidade permanecem em
consonancia com a ideia de equidade, objetivando a reproducdo e conservagdo da vida, ao
mesmo tempo que a coloca em risco, em um nivel cada vez mais ameagador. E como
destacam Horkheimer e Adorno (1985, p. 27), se [...] antes, os fetiches estavam sob a lei
da igualdade. Agora, a propria igualdade torna-se fetiche”, dito de outro modo, a igualdade
permanece sendo propalada como pseudoverdade. Isso reforca que a ideia de direito que se
defende no processo de formagao do sujeito ndo objetiva dota-lo de liberdade. A formacgao
orientada pelo principio do direito visa tornd-lo um 'cidaddo de direito', mas ndo o
capacitar para reivindicar seus direitos.

Como diz, Adorno (1956b, p. 224), pelo fato de o conhecimento comportar-se

atualmente como se estivesse confinado “[...] numa casa de vidro, com paredes
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indevassaveis mas translucidas, através das quais divisasse a verdade 14 fora” o
esclarecimento fica comprometido. A dominacdo do pensamento esconde-se no
conhecimento. A medida que os conceitos se tornam meras palavras a linguagem se
converte em instrumento de poder. Os mesmos conceitos que poderiam projetar e definir as
realidades possiveis de uma existéncia livre e pacifica, como os atributos da ideia de
liberdade, de democracia, de igualdade e de fraternidade, projetam também “a dominacao”
(HORKHEIMER, 2002, p. 172). A desumanizacdo atinge, inclusive, o pensamento, pois
somos dispensados do pensar.

Diz-se que o conceito “[...] ¢ a ferramenta ideal que se encaixa nas coisas pelo lado
por onde se pode pega-las” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 21), portanto o correto
seria se aprofundar no objeto, no estudo sobre aquilo que oblitera o conceito, para abrir-se
as possibilidades do desenvolvimento de uma linguagem critica. Nesse processo deve-se
considerar que “cada coisa s6 ¢ o que ela ¢ tornando-se aquilo que ela ndao ¢”
(HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 10). Quando um objeto ou fendmeno ndo ¢
simplesmente considerado a partir do que ele ¢, mas do que foi e ou poderia vir a ser, o
estudo do conceito que esta nele subsumido permite perceber as contradicdes imanentes.

Para elucidar

Quando uma arvore ¢ considerada ndo mais simplesmente como arvore,
mas como testemunho de uma outra coisa, como sede do mana, a
linguagem exprime a contradi¢do de que uma coisa seria a0 mesmo
tempo ela mesma e outra coisa diferente dela, idéntica e ndo idéntica
(HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 10).

O acento mais forte deve recair sobre aquilo que foi alterado, suprimido, acrescido e
para qué, ou seja, sobre “[...] a descontinuidade daquilo que ndo ¢ mantido coeso por
nenhum conceito” (MARCUSE, 1973, p. 267). Esse cuidado no tratamento do conceito
envolve a contextualizacdo historica. Os conceitos se tornam mais precisos por meio das
relagdes que engendram entre si (ADORNO, 2003) — correlagdo entre uma constelagdo de
conceitos: estado, democracia, cidadania, direitos, deveres, justica, igualdade, respeito e
tolerancia.

De acordo com Marcuse (1973, p. 140) “Quando o contetido historico entra no
conceito dialético” o pensamento dialético atinge a concrecdo que liga a estrutura do

pensamento a da realidade. A verdade l6gica se torna verdade histérica”, ou ainda, “a razao
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se torna razao historica”. A tensdo entre esséncia e aparéncia, entre "¢" e "deve" torna-se
tensdo historica e o mundo-objeto ¢ compreendido “como obra do sujeito historico — o
homem em sua luta com a natureza e a sociedade”. Essa forma de compreensao contradiz a
ordem estabelecida dos homens e das coisas, que em nome das forcas sociais existentes
impde a irracionalidade, ou pseudorracionalidade, “[...] pois "racional" ¢ um modo de
pensar e de agir que esta orientado para reduzir a ignorancia, a destruicdo, a brutalidade e a
opressao” (MARCUSE, 1973, p. 140).

Por tais razdes, na BNCC — Historia observa-se a continuidade da subversdo do
conceito de democracia, cujo ajuste as expectativas neoliberais a distanciam da sua
esséncia, constituindo-se um caminho para a barbarie. Propala-se assim, uma ideia de
democracia, em condi¢des de se manter a margem da ideia de estado de bem-estar social, e
proxima, de um estado flexivel, forte no controle e fraco nas suas acdes sociais. Essa
perspectiva de democracia esta em consonancia com a democracia formal, que da a ideia
de democracia participativa, na qual o voto dé as pessoas a falsa impressao de participacao
na decisdo — pseudodemocracia. Nesse processo, o proprio conceito de cidadania perde sua
esséncia, passando a dizer respeito a cidadania formal, autorregulada, que independe de o
sujeito ter consciéncia que € sujeito historico da agdo. Sendo tutelada, sua consciéncia
torna-se a-historica.

Observa-se, citando Moura (2010, p. 888), que a cidadania, ndo estd para a
cidadania plena e autdnoma, estd “voltada para a adaptacdo as exigéncias do mercado de

trabalho, na qual a cidadania ¢ restrita e reduzida apenas a direitos e deveres dentro de

uma logica pré-estabelecida”. Isso ocorre porque ao longo do processo historico

Liberdade de pensamento, liberdade de palavra e liberdade de
consciéncia foram — assim como o livre empreendimento, que elas
ajudaram a promover e proteger — ideias essencialmente criticas
destinadas a substituir uma cultura material e intelectual obsoleta por
outra mais produtiva e racional (MARCUSE, 1967, p. 23).

Sob a tutela de um todo repressivo, hoje, defende-se a liberdade de
empreendimento para impulsionar a concorréncia competitiva das liberdades individuais
na busca pela autoconservagdo. Como consequéncia dessa politica, a autonomia converte-
se em heteronomia; a democracia em democracia formal; a cidadania plena em cidadania

participativa; a individualidade em individualismo. Na pratica, “A realizagdo cancela as
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premissas” (MARCUSE, 1967, p. 23).

Para a consecu¢do da perspectiva de formacdo do sujeito, além de manter a
dimensdo puramente retdrica do discurso historico, amplia-o para o da retérica de
exaltagdo da diversidade, com vistas a valorizacao das diferengas e semelhangas, o que ndo
seria totalmente, equivocado desde que nao escondesse intengdes ocultas. Em seu texto 4
doutrina das semelhangas, Benjamin (1987, p. 108) expde que o “olhar lancado a esfera do
‘semelhante’ ¢ de importancia fundamental para a compreensao” daquilo que esta oculto.
Esse olhar deve se voltar para a percep¢ao dos discursos e do processo que engendra as
semelhancas. Ha certas semelhangas que sdo produzidas pelos homens e que ndo permitem
aos sujeitos tomar consciéncia do que elas representam na totalidade. Sendo assim, a
formacdo orientada para a percep¢do das semelhancas e das diferencas no cotidiano
objetiva determinar os sujeitos, sem que eles tenham consciéncia disso. Elas impelem a
considerar os diferentes como iguais, ou melhor a igualdade na desigualdade.

Nesse sentido, ao definir as unidades temadticas, os objetos de conhecimento e as
habilidades a serem desenvolvidas, apontando que “[...] pretende estimular a¢cdes nas quais
professores e alunos sejam sujeitos do processo de ensino e aprendizagem” a BNCC —
Historia assim como outros documentos orientadores do ensino, oculta uma tendéncia

positivista, mediante a qual a ideia de

[...] contrapor ao sujeito qualquer objeto possivel como sendo um objeto
de pesquisa, ndo vai além da mera separacdo entre forma e contetdo:
como seria possivel, afinal, falar do estético de modo nao estético, sem
qualquer proximidade com o objeto, e ndo sucumbir a vulgaridade
intelectual nem se desviar do proprio assunto? (ADORNO, 2003, p. 18).

A medida que postula a proximidade do sujeito com o objeto, e a0 mesmo tempo a
separacgdo, o que prevalece ¢ uma vulgaridade intelectual, em alguns momentos propde-se
falar do estético de modo ndo estético, com isso desvia-se da esséncia do proprio assunto
ou conteudo, ficando preso a sua aparéncia, processo por meio do qual as contradigdes
aparecem como teoricamente superadas, nao havendo necessidade de reflexdao (ADORNO,
2003).

Adorno (1995, p. 62) diz que onde falta o discernimento intelectual da ciéncia e a
reflexdo sobre o objeto, instala-se o deslumbramento. “Sem aptiddo a experiéncia ndo

existe propriamente um nivel qualificado de reflexdo” pelo sujeito — diz Becker
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(ADORNO, 1995, p. 149). Nao se trata, portanto, apenas de advertir sobre a auséncia de
reflexdo, mas de denunciar a caréncia dos pressupostos para a formacao.

Ao incorporar a racionalidade técnica, expressa nas transformacdes tecnoldgicas e
organizacionais do mundo da produgdo e do trabalho flexivel — desenvolvimento de
habilidades e competéncias, a BNCC — Historia incorpora a discussdo apresentada por
Horkheimer e Adorno (1985) na obra Dialética do esclarecimento, de que o proprio
processo que constitui a base de sobrevivéncia impde a barbarie aos homens. Assim, “[...]
seja com conteudos irracionais, seja com contetidos conformistas” (ADORNO, 1995, p.
21), que inibem a possibilidade de autorreflexdo critica, o ensino de historia vai
respondendo ao movimento que resulta na formag¢do de uma subjetividade enfraquecida,
portanto sujeitos que ndo tém elementos formativos para avaliar, analisar, resistir,

contrapor-se.

A falsa liberdade do sujeito e a (im)possibilidade deste exaltar sua subjetividade
revela o 'cativeiro do sujeito em si'. A medida que os sujeitos passam a depender de
espacos, tempo e formas de pensamento, sua consciéncia se sedimenta, “[...] o ‘a priori’ e
a sociedade” (ADORNO, 1969b, p. 6) se entrelacam, revelando que o cativeiro foi
interiorizado, o individuo ndo estd menos preso dentro de si do que dentro da totalidade da

sociedade, no que diz respeito a sua consciéncia.

[...] O cativeiro categorial da consciéncia individual reproduz o cativeiro
real de cada individuo. Mesmo o olhar da consciéncia que descobre
aquele cativeiro é determinado pelas formas que ele lhe implantou. No
cativeiro em si, poderiam os homens perceber o cativeiro social [...]
(ADORNO, 19690, p. 6).

A superagdo da falsa consciéncia, imposta pela limitacdo do conhecimento, depende
do proprio conhecimento. De acordo com Adorno (1969b, p. 7) para libertar o sujeito do
cativeiro, de um tipo de pensamento que € caracteristico da consciéncia coisificada na
contemporaneidade, o conhecimento, deve “[...] ser guiado pelo que ndo ¢ mutilado pelas
trocas”, ou seja, pela cultura e ser mediado pela reflexdo. Isso significa dizer, que
poderiamos comegar pela negagao da situacao histdrica alcancada e de tudo aquilo que esta

sendo proposto para ser ensinado sem reflexao. Todavia esta ndo ¢ uma questao facil, um

ensino de historia para a individualidade ndo pode ser postulado, apenas refletido.
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“E preciso trazer de volta o proprio sujeito a sua subjetividade; seus impulsos ndo
devem ser banidos do conhecimento” (ADORNO, 1969b, p. 6). A reflexdo sobre a
sociedade como expressdo do cativeiro objetivo do sujeito abre possibilidades para a
tomada de consciéncia de seu papel na relacdo com o objeto. Para romper com a aparéncia
do mundo e transcender a cortina da experiéncia, ou seja, tudo aquilo que limita o
pensamento, primeiramente ¢ preciso tomar consciéncia da condi¢do que o individuo
ocupa na luta histérica com a natureza e com a sociedade. Essa tomada de consciéncia
implica o reconhecimento da histéria como “uma unidade que, a partir da dominagdo da
natureza, se transforma em dominio sobre os homens e, por fim, em dominio sobre a
natureza interior” (ADORNO, 2009, p. 266), o que, por sua vez, envolve a compreensio da
condic¢do da existéncia humana, dos limites das relagdes sociais que permitem a dominagao
de uns sobre os outros e que, muitas vezes, colocam uns contra os outros, consolidando-se
como impedimento para a superagdo das contradigdes. Marcuse (1973, p. 175), citando
Hegel, afirma que

[...] se o mundo é a aparéncia de algo que esta por tras da cortina da
experiéncia imediata, entdo, nas palavras de Hegel, somos n6s mesmos
que estamos por tras da cortina. Nos mesmos, nao como sujeitos do senso
comum, como na analise linguistica, nem como os sujeitos ‘purificados’
da medigao cientifica, mas como os sujeitos e objetos da Iuta histdrica do
homem com a natureza e a sociedade.

Apropriando-se da maxima de Marx de que os sujeitos possuem um valor historico
e um direito histérico a existéncia, Adorno (1969b, p. 8) diz que o “[...] sujeito, no seu por-
se a si mesmo, ¢ aparéncia ilusdria e, a0 mesmo tempo, algo sobremodo real do ponto de
vista histdrico. Ele contém o potencial da superacdo de sua propria dominagdo”. Em outro
texto, também citando Marx, esclarece que embora o capital “[...] os tenha transformado
em meros executores de tarefas, em meros participantes da riqueza e da luta social, a
economia nao seria nada sem eles e suas espontaneidades” (ADORNO, 2009, p. 254).

O fato de os homens encontrarem-se sem excec¢ao sob encanto e, por isso, cada um
sentir-se enredado “[...] como se eles ndo fossem de modo algum eles mesmos, mas uma
espécie de espectador” (ADORNO, 2009, p. 300), apesar de evidenciar que ninguém mais
¢ capaz de pensar por si mesmo, ndo elimina a possibilidade de recuperar o potencial
humano para reagir as imposi¢des, como que a contrapelo da formagdo e da maneira de

pensar forjada, que corrobora a formacao da pseudoconciéncia historica.



7. CONCLUSAO

O estudo com base no referencial teérico da Teoria Critica da Sociedade,
especialmente as contribui¢cdes de Adorno, de Benjamin, de Marcuse e de Horkheimer
possibilitaram a compreensdo de que, na sociedade contemporinea, a apropriagdo da
cultura, como a arte, a histoéria, a literatura, a filosofia, a sociologia e tantos outros —
expressdo do conhecimento produzido e acumulado pela humanidade, que poderiam
possibilitar o esclarecimento e a conscientizacdo, ¢ considerado obsoleto, portanto,

obliterada. Isso contribui para fortalecer uma

[...] consciéncia a-historica que vem se agigantando em todos os
individuos, no Brasil, principalmente, a partir do final dos anos de 1980.
Essa consciéncia garante uma incapacidade dos individuos de se sentirem
e/ou de se perceberem no movimento, no processo, no trabalho, na luta,
na contradicdo, ou melhor, nas relagdes, como ponto de partida para suas
intelecgdes, deliberagdes ou agdes. O homem [...] ndo se v€ como
passado construido e nem como futuro a realizar, [...] ndo se reconhece
na presente pratica social conhecer e/ou de agir no mundo! (NAGEL,
2010, p. 6, grifo do autor).

Uma consciéncia a-historica expressa que boa parte do que fez e faz parte da
historia ¢ desconhecida ¢ ndo compreendida, sendo impedimento para que o homem se
perceba no movimento da historia, no trabalho, na luta, na contradi¢do, ou seja, nas
relagdes que o fortalecem como ser historico. Ao apagar a compreensao historica sobre o
passado, inviabiliza-se a compreensao do presente, inclusive do que ¢ ser homem. Em vez
de contribuir para a superagdo da visdo ‘imediatista ou fatalista' que tende a naturalizar o
social, torna o presente compreensivel apenas em sua aparéncia, omitindo o significado e o
sentido historico dos fendmenos (ADORNO, 1995).

Nesse sentido, duas questdes precisam ser referenciadas a proposta das
consideragdes finais: a formalizagdo de um pseudocurriculo, inclusive de Historia, e as
possibilidades e limites de um ensino de historia contra a barbarie. A andlise da BNCC
(BRASIL, 2017a) como condi¢do necessaria para desvelar a perspectiva de formagao
subjacente a BNCC — Historia permitiram perceber que a ideia de curriculo nacional
propalada pela BNCC, por meio da justificativa de se constituir como referencial para a

elaboracdo de curriculos voltados para a formacdo humana, com foco no desenvolvimento

de competéncias e habilidades, do ponto de vista da formagao para a autonomia ¢
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aparéncia. A “[...] aparéncia nao pode ser sumariamente eliminada, por meio da afirmagao
de um ser-em-si fora da totalidade das determinag¢des sociais” (ADORNO, 2009, p. 13).

A investigacdo e reflexdo dos determinantes histéricos foi o que permitiu perceber
que sua aparéncia e sua verdade se confundem. Embora a BNCC (BRASIL, 2017a) se
apresente como novidade, como a possibilidade de concretizacdo de uma base nacional
comum curricular ndo podemos eliminar a memoria desse processo. Ela ¢ expressdao da
perspectiva de formagdo, em curso na sociedade brasileira e que ndo objetiva a superagao
das condigdes em que se encontra subordinada a vida humana na sociedade capitalista, ao
contrario, visa o ajustamento as injusticas.

Foi preciso tomar distdncia para avaliar o conjunto, corremos o risco de ficar
“pobres”. As possibilidades de realizar experiéncias do pensamento sdo minimas. A
BNCC (BRASIL, 2017a), ajustada aos principios da formagdo para a adaptacdo, nao
renega o conhecimento, mas limita a compreensdao do processo historico, em razdo da
linguagem utilizada. Como forma de eliminar qualquer possibilidade de resisténcia em
relacio a ordem estabelecida, busca-se promover uma educagdo apaziguadora de
conflitos. Isso ndo s6 oblitera, como anula as possibilidades de esclarecimento, primando
pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Em vez de apresentar elementos para uma autorreflexdo critica, propde uma forma
de abordagem dos objetos de conhecimentos com foco no desenvolvimento de habilidades
que em ultima instancia tende a se consubstanciar na pseudoformagdo. Por ser expressao
do conhecimento que objetiva tdo somente a formagao de pessoas bem ajustadas a BNCC
(BRASIL, 2017a) expressa o empobrecimento do ensino em sua fung¢do cultural

(SAMPAIOQ, 1998). Ela tende a corroborar para um processo de formacao, mediante o qual

[...] o estudante é privado do método e dos instrumentos intelectuais que
o habilitam a compreender sua sociedade a cultura desta como um todo
no interior da continuidade historica, na qual esta sociedade realiza,
desfigura ou nega suas proprias possibilidades e promessas. Ao invés
disso, o estudante ¢ mais ¢ mais adestrado para compreender e avaliar
relagdes e possibilidades estabelecidas somente em referéncia as relagdes
e possibilidades estabelecidas: seus pensamentos, suas ideias, seus
objetivos sdo metddica e cientificamente estreitados — ndo pela logica,
pela experiéncia, nem pelos fatos, mas por uma logica depurada, por uma
experiéncia mutilada, por fatos incompletos (MARCUSE, 2001, p. 87,
grifo do autor).
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Na perspectiva da BNCC — Histoéria, a formagao tende a se tornar um ‘processo
social objetivo’ em que a consciéncia ndo sera “[...] apreendida como constituida no plano
das representagdes, sejam [mediante] ideias oriundas da percepc¢do ou da imaginagdo, ou
da razdo moral” (ADORNO, 1995, p.16). O que tende a prevalecer ¢ a impossibilidade da
formacgado como sinénimo de fortalecimento da subjetividade autdnoma, da experiéncia do
pensamento critico — da consciéncia histdrica.

Por apresentar elementos que caracterizam a pseudoformagdo, a BNCC — Histoéria
também exigird “[...] modos de pensar operacionais e traduziveis em atitudes apropriadas
para aceitar a racionalidade produtiva dos sistemas sociais dados, para defendé-los e
melhora-los, mas ndo para nega-los” (MARCUSE, 2001, p. 75), expressos sob a forma de
competéncias e habilidades. Como diz Moura (2010, p. 890) “[...] isso fere outro dos
principios fundamentais da formacdo humana integral: homens e mulheres como seres
historico-sociais”, capazes de gestar a transformacao ou, pelo menos, resistir a ordem
social que impde uma formagdo desvinculada daquilo que ¢ a esséncia humana.

Na BNCC — Histéria “A historia ainda ¢ a histéria da dominagdo, e a logica do
pensamento continua a logica da dominagdo” (MARCUSE, 1973, p.138). E fato que a
educagdo e o ensino de histéria sdo potencialmente capazes de se constituirem como critica
a forma de organizacdo da sociedade, que tem privilegiado a formacao para a adaptacdo e
nessa perspectiva a sua propria reprodugdo, contudo, a recaida do conhecimento no seu
sentido histdrico-cultural associada a formalizagdo do pensamento e do comportamento,
evidenciam que dos elementos para a concretizagdo de um pseudocurriculo nacional
expressos na BNCC (BRASIL, 2017a) poderemos caminhar para a concretizagdo de uma
pseudoconsciéncia histdrica orientada pela BNCC — Historia.

Tomando como fundamentais ideias de Horkheimer e Adorno (1985), a perspectiva
de formagdo e as propostas de ensino ndo constituem recaida na antiga barbarie, mas o
triunfo da ‘pseudoformacdo’, a realizacdo pelos iguais da igualdade do direito a educagao,
ou seja, uma educagdo repressiva e regressiva do ponto de vista do desenvolvimento

13

humano. Como consequéncia poderemos continuar assistindo “[...] a submissdo do
homem a um mundo — que nao se humaniza” (ADORNO, 1995, p. 26-27).
Nessa perspectiva, € urgente, contrapor-se a perspectiva de formagdo da BNCC —

Historia a qual apresenta elementos para a pseudoformagdo, uma formagao por completo,
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mas incompleta do ponto de vista do desenvolvimento da consciéncia historica. Contrapor-
se a ela, € contrapor-se a legitimacao do seu contrario: a pseudoconciéncia historica.

Ao sinalizar que uma alternativa para a retomada da liberdade de pensamento pode
estar na revisdo de estratégias internas das varias disciplinas educacionais, Adorno (2008,
p. 141), nos impele a dizer que se fosse para definir uma meta de carater pratico para o
ensino de historia este deveria ser “‘que Auschwitz ndo se repita”. A apropriacdo dessa
ideia exige vincular o ensino de histéria a um sentido ético, de conscientiza¢do em relagao
as condi¢des sociais e psicoldgicas que ainda hoje provocam a barbarie, silenciando as
contradi¢des e ocultando as alternativas historicas de compreensdo e de transformagao do
real, o que ndo significa apelar para bons conselhos ou pelo aperfeicoamento moral, nem
mesmo para reformas pedagoégicas, mas retomar o para qué do ensino de Histdria
(ADORNO, 1995, p. 22) que ndo se restitui a partir de objetivos educacionais coisificados
que instrumentalizam a formagdo. Essa ideia remete mais a uma questdo ética que a uma
adequacdo pretensamente cientifica (GAGNEBIN, 1987) e historiografica; diz respeito ao
esclarecimento, a formagado da consciéncia histdrica, na perspectiva dialética.

Assim, ao questionarmos a contribui¢do da historia para a desbarbarizagdo,
concordamos com Hobsbawm (2007, p.9) que “[...] sua fungdo principal, além de
relembrar o que os outros esqueceram ou querem esquecer, ¢ tomar distdncia, tanto quanto
possivel, dos registros da época contemporanea e vé-los em um contexto mais amplo e
com uma perspectiva mais longa”.

Primeiramente, ¢ preciso entender que tudo o que ¢ considerado ultrapassado, que
se tornou “[...] ferro-velho, ¢ o que permite, muitas vezes, a conscientizacdo” (ADORNO,
2008, p. 240). O discurso da obsoléncia constitui “uma peca de ideologia”, pois “[...]
sempre quando ocorre esse apelo excessivamente zeloso a obsoléncia de um fenomeno,
sem especificar com precisdo o que nele se encontra ultrapassado, trata-se somente de um
meio para evitar assuntos ou disfarcar feridas existentes” (ADORNO, 2008, p. 236).

Em se tratando da historia, ha que se compreender que prerrogativas do tipo —
“'History is bunk' (A historia ¢ uma charlatanice)” (ADORNO, 1995, p. 32); a historia
refreia o progresso; o passado € obsoleto, para qué ocupar-se dele?; depois de Auschwitz,
ndo ocorreu nenhuma injustica, para qué discuti-la?; sdo barbaries do tempo presente que,
na pratica, contribuem para disseminar uma visao depreciativa da historia que fortalece a

pseudoconsciéncia, pois ndo permite a consciéncia de que acontecimentos como o
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holocausto tendem a se repetir na medida em que a racionalidade e a frieza se sobrepdem a
esséncia humana, inviabilizando o esclarecimento e naturalizando o sofrimento.

Por forga das contradi¢des, a historia se faz de continuidades e rupturas. A mesma
historia que se apresenta como contributo ao progresso € a que permite catastrofes no
presente; o presente das contradigdes s6 ¢ explicavel de forma articulada com a
(des)continuidade do passado (ADORNO, 2009).

Nao pretendemos com essa discussao, fazer apologias a histéria no sentido de dizer
que ¢ a melhor ou a mais importante disciplina escolar, ou fazé-la assumir uma tarefa que
ndo pode ser somente sua, mas sim refor¢ar que o trabalho com as categorias: “passado”,
“memoria”, “tempo e espago”, “sujeito e objeto” tem potencial para constituir-se como
contributo a forma¢do de individuos como sujeitos da histéria — agentes da praxis,
alinhando-se ao objetivo de [...] fixar alternativas histéricas tendo como base a
emancipagdo de todos no sentido de se tornarem sujeitos refletidos da historia, aptos a
interromper a barbérie e realizar o conteudo positivo, emancipatério, do movimento de
ilustracdao da razdo” (ADORNO, 1995, p. 12), interrompido pelo avanco do progresso da
civilizagao.

Trata-se de postular um ensino capaz de concorrer para o esclarecimento
(aufklarung), para a critica e resisténcia a perspectiva de formacdo que ndo objetiva o
desenvolvimento da capacidade de pensar por si mesmo e de compreender o processo de
coisificagdo ao qual somos constantemente submetidos. O principio da formagdo estd na
promocao da consciéncia individual. Entendemos que um ensino de histéria como
contraponto ao esquecimento, estimulado desde o inicio do processo de industrializacao,
requer experiéncia do pensamento como expressdo de Erfahrung. Tudo aquilo que ¢
pautado na subjetividade e muitas vezes eliminado do conhecimento historico, porque
permite desenvolver o raciocinio, a capacidade de estabelecer relagdes, como a memoria, o
tempo e a lembranga, precisam ser retomados a partir de uma perspectiva que tenha como
meta o esclarecimento como contributo a conscientizagdo necessdria para se contrapor as
formas opressoras de massificagdo da violéncia, quer seja fisica, quer seja psiquica.

Assim, na perspectiva da dialética negativa e da dialética do esclarecimento, o
ensino de histdria subsistiria, do ponto de vista do progresso humano, como “[...] a
memoria e a consciéncia da espécie humana, e deste modo ajudaria a evitar que a marcha

da humanidade se assemelhasse a circulagdo sem sentido da hora de recreio de um
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manicomio” (HORKHEIMER, 2002, p.191), isto ¢, evitaria que continuassemos
caminhando sem consciéncia rumo a barbarie. Diante da degradacdo do humano e dos
limites que se impdem para a conscientizagdo, um ensino de historia contra a barbarie seria
um ensino de historia para a contradicao e para a resisténcia. Para se contradizer e resistir

inclusive a barbarie da pseudoformacao!
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