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A velha escola era livresca, obrigava a armazenar uma massa
de conhecimentos indteis, supérfluos, mortos, que atulhavam a
cabeca e transformavam a geracdo jovem num exército de
funcionarios talhados pelo mesmo padrdo. Mas se dai tentardes
deduzir que se pode ser comunista sem ter assimilado o tesouro
de conhecimentos acumulados pela humanidade, cometereis um
erro crasso. Seria errado pensar que basta assimilar as
palavras de ordem comunistas, as conclus@es da ciéncia
comunista, sem adquirir a soma de conhecimentos adquiridos
de que o proprio comunismo é um produto. O marxismo é um
exemplo que mostra como o comunismo saiu do conjunto dos
conhecimentos humanos.

(Lénin)

Se 0s membros das camadas populares ndo dominam os
contetidos culturais, eles ndo podem fazer valer seus interesses,
porque ficam desarmados contra os dominadores, que se servem
exatamente desses conteddos culturais para legitimar e
consolidar sua dominacéo. Eu costumo, as vezes, a enunciar
isso da seguinte forma: o dominado n&o se liberta se ele ndo
vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entéo,
dominar o que os dominantes dominam é condicg&o de
libertacéo.

(Dermeval Saviani)



RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo investigar as determinagcfes que levaram ao
esvaziamento dos contetdos de histdria na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
quais limites ele impde ao desenvolvimento de um pensamento historico nos individuos.
A hipétese central por nos defendida foi a de que esse problema é de ordem
fundamentalmente pedagdgica, isto é, diz respeito a adog¢do de determinado ideério
pedagdgico. No caso da Base, 0 que ocorre € a subordinacdo dos contetidos escolares a
construcdo de competéncias gerais e especificas que norteiam todo o documento.
Portanto, nosso objeto de estudo se inscreveu fundamentalmente no debate sobre a
relagdo das teorias pedagogicas hegemodnicas com o enxugamento dos conteudos
disciplinares, mais especificamente, investigamos o papel da pedagogia das
competéncias no esvaziamento da histéria enquanto disciplina na BNCC, bem como o
resultado desse processo para a formacéo dos individuos. Por se tratar de uma discussao
no campo pedagogico, a pesquisa esteve ancorada nos principios da pedagogia
historico-critica, teoria pedagdgica fundamentada no materialismo histérico-dialético.
Foi possivel constatar que o esvaziamento do curriculo de histdria se da num contexto
de aprofundamento da crise do capital e da luta de classes no Brasil e no mundo, tendo
em vista que na educacéo, a consequéncia desse processo é a implementacdo de projetos
pedagdgicos que visam cada vez mais o empobrecimento dos conteldos escolares e a
formacdo de um exército de reserva de trabalhadores passivos e déceis. No Brasil, o
principio da flexibilizacdo que organiza a nova lei do ensino médio desembocou nas
criticas dos novos elaboradores da Base ao ensino conteudista e na adogdo aberta da
pedagogia das competéncias como eixo norteador do documento. Nesta proposta, 0s
contetidos escolares sdo considerados elementos secundarios, uma vez que assumem a
funcdo de meio para a construcdo de competéncias e habilidades. Além disso, a referida
teoria defende a interdisciplinaridade e o fim da compartimentacdo dos conhecimentos
como principios curriculares. Com efeito, a BNCC de histdria impde sérios limites a
formacdo de individuos para o pensamento historico e estd muito longe de ser uma
proposta que atenda os interesses de se combater a visdo utilitarista do conhecimento
(obsolescéncia programada) e a amnésia geral (presente continuo) que assola a
sociedade brasileira. O aprofundamento de seu esvaziamento, por conta da dissolucédo
de seu curriculo e a fragmentacao dos conteudos, faz com que o documento ndo consiga
ir além de uma hist6ria em migalhas, dissolvida em miriades particulares com pouca ou
muitas vezes nenhuma relacéo entre si e sem qualquer determinagcdo mais ampla.

Palavras-chave: Curriculo de histéria. Base Nacional Comum Curricular. Pedagogia
das competéncias. Pedagogia historico-critica.



ABSTRACT

This research aimed to investigate the determinations that led to the emptying of history
contents in the BNCC and what limits it imposes on the development of historical
thinking in individuals. The central hypothesis we have defended here is that this
problem is fundamentally pedagogical, that is, it concerns the adoption of a particular
pedagogical idea. In the case of Base, what happens is a subordination of school
contents to the construction of general and specific skills that guide the whole
document. Therefore, our object of study was fundamentally inscribed in the debate on
the relationship between hegemonic pedagogical theories and the reduction of
disciplinary contents. More specifically, we investigated the role of competence
pedagogy in the emptiness of history as a discipline in the BNCC, as well as the result
of this process. for the formation of individuals. Because it is a discussion in the
pedagogical field, the research was anchored in the principles of historical-critical
pedagogy, pedagogical theory based on historical-dialectical materialism. It was found
that the emptying of the history curriculum occurs in a context of deepening the capital
crisis and the class struggle in Brazil and in the world, given that in education, the
consequence of this process is the implementation of pedagogical projects aimed at
more and more the impoverishment of school content and the formation of a reserve
army of passive, docile workers. In Brazil, the principle of flexibility that organizes the
new high school law led to the criticism of the new developers of the Base to content
education and the open adoption of the pedagogy of competences as the guiding axis of
the document. In this proposal, school contents are considered secondary elements,
since they assume the role of means for the construction of competences and skills. In
addition, this theory defends interdisciplinarity and the end of the compartmentalisation
of knowledge as curricular principles. Indeed, the BNCC of history imposes serious
limits on the formation of individuals for historical thinking, and is far from being a
proposal that meets the interests of combating the utilitarian view of knowledge
(programmed obsolescence) and general amnesia (continuous present) that plagues
Brazilian society. The deepening of its emptying, due to the dissolution of its
curriculum and the fragmentation of its contents, means that the document cannot go
beyond a crumbly history, dissolved in particular myriads with little or no relation to
each other and without any relation. wider determination.

KEYWORDS: History curriculum. Common National Curriculum Base. Pedagogy of
competences. Historical-critical pedagogy.
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INTRODUCAO

Quantos de nds, professores e professoras de historia da educacéo bésica, ja ndo fomos
confrontados pelos alunos com perguntas como “Professor, por que a gente precisa estudar a
disciplina de histoéria?”, “Por que estudar o passado, se o importante ¢ o presente?” ou ainda
“Qual a utilidade da historia?”. Questionamentos aparentemente inocentes, mas que na
verdade refletem o espirito de nossa época.

Para entender tais questionamentos, € preciso considera-los em um quadro mais
amplo, daquilo que Duarte (2016, p. 2) denominou de “obsolescéncia programada do
conhecimento”. Conforme o autor, a industria capitalista em sua forma neoliberal faz uso da
obsolescéncia programada de suas mercadorias, com serissimas consequéncias socioculturais,
econémicas e ambientais. Contudo, Duarte (2016) afirma que essa pratica ndo se limita a
producdo de bens materiais, ela contamina também a relagdo entre a sociedade e o
conhecimento.

Duarte (2016) observa que dentro dessa relacdo, os conhecimentos sdo considerados
bens para consumo imediato, tornando-se rapidamente descartaveis e obsoletos. Nesse
sentido, ha uma permanente obsesséo pela novidade, sendo a inovagdo uma virtude que ndo
pode ser posta em discusséo.

Com efeito, quanto mais a difusdo do conhecimento é ditada pelas leis do mercado
capitalista, mais imediatista e superficial é o conhecimento oferecido aos individuos e mais
imediatistas e superficiais sdo as necessidades intelectuais dos sujeitos. Portanto, ha um
circulo vicioso no qual o objetivo do lucro imediato gera produtos mais ampla e facilmente
consumiveis e, por sua vez, as necessidades e preferéncias dos individuos se empobrecem e
ficam cada vez mais utilitarias (DUARTE, 2011).

Trazendo a discussdo para o terreno escolar, Duarte (2016) destaca que os defensores
das pedagogias hegemonicas criticam o excesso de conteudos nos curriculos, se pautando na
imagem de um amontoado de conhecimentos inuteis e mortos que, se um dia tiveram alguma
importancia, ha muito o teriam perdido, convertendo-se em algo sem validade para vida
contemporanea, principalmente dos mais jovens. Dessa maneira, ocorre uma dicotomia entre
0 legado humano-genérico produzido ao longo da histdria e os problemas da atualidade. N&o
se leva em consideracédo a relacdo dialética entre a objetivacdo da cultura e a necessidade de

sua apropriacdo pelos individuos.
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Os alunos, por sua vez, presos a vida cotidiana alienada® da sociabilidade capitalista,
ndo veem utilidade nas disciplinas escolares. Ha varias pesquisas que comprovam esta
afirmagdo, como € caso de uma delas realizada pela Fundac&o Victor Civita? em parceria com
o Centro Brasileiro de Andlise e Planejamento, o Banco Itau e a Fundacdo Telefonica Vivo,
em 2013.

Ao entrevistar cerca de mil jovens oriundos das camadas populares de Sdo Paulo e
Recife, de 15 a 19 anos, a pesquisa revelou que para 36% deles os contetudos de historia,
biologia, geografia e fisica sdo considerados descartaveis. No entanto, 77,6% e 78,8% deles
veem utilidade em matematica e lingua portuguesa, pois associam estas duas disciplinas com
0 seu dia a dia. Além disso, os estudantes afirmaram desejar atividades mais praticas e
alegaram que exemplos do cotidiano usados em sala de aula facilitariam o aprendizado.

Portanto, ndo é de se estranhar as dividas e/ou questionamentos sobre a necessidade e
utilidade do estudo de histdria, assim como néo é dificil entender as dificuldades por parte dos
estudantes para estabelecer relacbes com as temporalidades (passado, presente e futuro), uma
vez que dentro da obsolescéncia programada do conhecimento (DUARTE, 2016), o presente
passou a explicar-se por si mesmo, e so € Util aguele conhecimento que tem alguma fungao
pratica na resolucdo de problemas cotidianos dos individuos. Nesta perspectiva, o estudo das
acbes humanas, enquanto classes sociais, ao longo do tempo, objeto da histdria enquanto
disciplina (CASCAVEL, 2008), perde a razao de ser.

Hobsbawm (1995, p. 12) tratou da situacdo ainda nos anos de 1990. Segundo o autor:

1De acordo com Antunes e Pinto (2017), o conceito de alienacdo é um complexo social que compreende dois
fendmenos muito aproximados, porém ndo idénticos. Trata-se, segundo eles, do estranhamento e da
exteriorizacdo. Conforme os autores, estranhamento é usado por Marx quando busca ressaltar a dimensdo da
negatividade que caracteriza o trabalho assalariado no capitalismo. A exteriorizagdo, por sua vez, estd presente
em toda atividade humana que cria e produz. Com a generalizagdo da forma-mercadoria e do trabalho abstrato,
ter-se-ia a constituicdo de um momento histdrico em que acontece a aproximacao entre os dois fenbmenos
(ANTUNES; PINTO, 2017). Nesse sentido, para Antunes e Pinto (2017), o trabalho é alienado para Marx na
medida em que expressa a dimensdo de um estranhamento sempre presente no modo de produgdo capitalista, no
qual o produto do trabalho, que resulta de sua exteriorizagdo, ndo pertence ao seu criador, o ser social que
trabalha. Essa é a primeira expresséo da alienagdo. No segundo momento, uma vez que, para Marx, sdo quatro 0s
momentos que constituem o fendmeno da alienagdo, o trabalhador ndo se reconhece no produto do seu préprio
trabalho e dele ndo se apropria, ou seja, é um trabalhador que ndo se reconhece no proprio processo laborativo
que realiza. Ele ndo se realiza, mas se aliena, se estranha e se fetichiza no proprio processo de trabalho. Isso leva
ao terceiro momento, em que o ser social que trabalha ndo se reconhece enquanto uma individualidade nesse ato
produtivo central da sua vida, fato que nos leva ao quarto momento. Por ndo se reconhecer como individuo, o
trabalhador ndo se reconhece como parte constitutiva do género humano, conforme Marx (2004, p. 85), “[...]
quando arranca do homem o objeto de sua producéo, o trabalho estranhado arranca-lhe sua vida genérica, sua
efetiva objetividade genérica e transforma sua vantagem em relacdo ao animal na desvantagem de lhe ser tirado
0 seu corpo inorganico, a natureza”.

A\ matéria completa sobre a pesquisa pode ser encontrada no link:
https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/euestudante/ensino_educacaobasica/2013/06/25/ensino_educa

caobasica_interna,373237/estudo-revela-motivos-para-o-desinteresse-de-estudantes-pelo-ensino-medio.shtml


https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/euestudante/ensino_educacaobasica/2013/06/25/ensino_educacaobasica_interna,373237/estudo-revela-motivos-para-o-desinteresse-de-estudantes-pelo-ensino-medio.shtml
https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/euestudante/ensino_educacaobasica/2013/06/25/ensino_educacaobasica_interna,373237/estudo-revela-motivos-para-o-desinteresse-de-estudantes-pelo-ensino-medio.shtml
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A destruicdo do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais que vinculam
nossa experiéncia pessoal a das geragBes passadas — € um dos fendmenos
mais caracteristicos e lugubres do final do século XX. Quase todos o0s jovens
de hoje crescem numa espécie de presente continuo, sem qualquer relagdo
organica com o passado publico da época em que vivem.

As consideragdes de Duarte (2016) sobre a “obsolescéncia programada do
conhecimento” e de Hobsbawm (1995) sobre o “presente continuo” no qual as pessoas estdo
imersas, nos ajudam a fazer um paralelo com aquilo que estamos denominando como
“amneésia geral” que toma conta da sociedade brasileira atualmente quando o assunto é
historia e politica, dentro do contexto definido pela crise do capital e a guerra de classes
aberta pela classe dominante contra o povo trabalhador, que levou ao golpe de Estado
juridico-midiatico-parlamentar contra a Presidenta Dilma (PT) em 2016 e abriu caminho para
a vitoria do candidato de extrema-direita, Jair Bolsonaro (PSL), a Presidéncia da Republica
nas elei¢des de 2018, como continuidade do mesmo movimento golpista.

Em uma sociedade marcada pelo esquecimento, que ndo presta contas com o passado,
ndo causa espanto o0 pouco apreco aos valores democraticos, assim como ndo é de se estranhar
que a relativizacdo de periodos sombrios da historia brasileira, como é o caso da ditadura
militar e seus crimes contra a humanidade, defendidos durante as elei¢cGes presidenciais de
2018, pelo entdo candidato Jair Bolsonaro (PSL), consigam ter ressonancia em diversos
segmentos da sociedade, inclusive entre jovens.

Além disso, vivemos um momento histérico no qual se difundem e proliferam com
imensa velocidade, especialmente nas redes sociais, inUmeras noticias, boatos e crencas falsas
ou manipuladas sobre instituicbes, grupos sociais, pessoas e acontecimentos histdricos, com o
intuito de conformar uma memo@ria historica e estabelecer um consenso sobre o processo de
contrarreformas neoliberais em andamento.

Portanto, o contexto de obsolescéncia programada do conhecimento (DUARTE, 2016)
e de presente continuo (HOBSBAWM, 1995), que se expressam na sociedade brasileira em
uma espécie de amnésia geral dos individuos, expde a necessidade de se explicar a
importancia da histdria na educacéo basica e 0 necessario engajamento dos profissionais da
area na defesa da disciplina.

Ensinar histoéria na educagdo basica é contribuir para que os individuos
desenvolvam a capacidade de estabelecer relacfes entre presente, passado e futuro e os
faca se enxergarem enquanto sujeitos histéricos, agentes do movimento historico e da

transformacao social (CASCAVEL, 2008, grifos nossos). Ter a disciplina nas salas de
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aula é fundamental para aproximar os alunos do pensamento histérico, bem como
combater a visdo utilitarista do conhecimento e a amnésia geral que hoje assola a
sociedade brasileira.

Contudo, se por um lado o contexto nos coloca a necessidade e a importancia de se
ampliar e defender o ensino de historia em nossas escolas, quando analisamos as recentes
politicas educacionais, a realidade é totalmente diferente. A homologagdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) traz enorme retrocesso para o estudo de historia nas salas de aula.
Quando nos debrugamos sobre o documento, € possivel constatar o esvaziamento de seu
curriculo, especialmente no ensino médio.

Quais foram os elementos determinantes que levaram ao esvaziamento do curriculo de
histéria na BNCC? Que limites ele impde as possibilidades do desenvolvimento de um
pensamento histérico nos individuos? Estas sdo as perguntas que buscamos responder com
nossa pesquisa. Nosso objetivo foi analisar as determinacfes que levaram ao esvaziamento
dos contetidos de histéria na BNCC e quais limites ele imp&e a uma formacgéo dos individuos
voltada para o pensamento histérico.

A hipotese central por nos aqui defendida foi a de que o esvaziamento do curriculo de
histéria na BNCC diz respeito a adocdo da nocdo de competéncia como eixo norteador de
todo o documento. Considerando que com a crise estrutural do capital ganha centralidade a
defesa de gestbes com inspiracdo empresarial, dissemina-se o discurso da necessidade de
flexibilizac&o dos curriculos e adotam-se teorias pedagogicas que criticam o chamado “ensino
conteudista”, como ¢ o caso da pedagogia das competéncias.

Com efeito, nosso objeto de estudo se inscreveu fundamentalmente no debate sobre o
papel da pedagogia das competéncias no esvaziamento da histdria enquanto disciplina na
BNCC, bem como o resultado desse processo para a aproximacdo dos individuos do
pensamento historico, dentro do contexto da relacdo entre a crise estrutural do capital com o
enxugamento dos contetdos disciplinares.

Ao ser utilizada como eixo norteador da BNCC, a pedagogia das competéncias esta
em total sintonia com os modismos educacionais que entoam o lema “aprender a aprender”,
negando a especificidade da educacdo escolar como processo intencional e sistematizado e o
lugar da transmissdo dos contetdos artisticos, cientificos e filosoficos mais desenvolvidos.
Devido ao universo ideolégico pos-moderno predominante na educacdo, assim como por
conta do desconhecimento do debate pedagdgico, os modismos exercem grande seducdo

(ROSSLER, 2006) nos docentes das diversas areas do conhecimento, o que dificulta a
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compreensdo sobre as determinagfes pedagogicas causadoras do esvaziamento dos curriculos
escolares.

Por isso a importancia de pesquisas desenvolvidas por profissionais do campo do
ensino de histdria sobre as teorias pedagdgicas. Ou melhor, producdes que se disponham a
fazer a critica ao esvaziamento da disciplina nas salas de aula da educacgdo bésica destacando
o0 problema das teorias pedagdgicas hegemonicas, pois de nada adianta a defesa do estudo da
historia nas escolas, inclusive pelo viés critico, se o trabalho pedagdgico com a disciplina
estiver ancorado em concep¢des desqualificadoras das formas classicas de ensinar.

Dessa forma, por conta da centralidade do debate pedagdgico nesta pesquisa,
utilizamos como referencial tedrico a pedagogia historico-critica, fundamentada no
materialismo historico-dialético e critica dos modismos educacionais. De natureza contra-
hegeménica, tal proposta tem sua génese no periodo de redemocratizacdo do pais, no final dos
anos de 1970, em que se buscava superar a ditadura militar em todos 0s seus aspectos,
inclusive no campo educacional.

O marco inicial dessa nova pedagogia foi a tentativa de Saviani (2013c), em conjunto
com a primeira turma do doutorado em educacdo da PUC-SP (1979), de elaborar uma teoria
pedagdgica de inspiracdo marxista capaz de superar tanto as pedagogias nao-criticas da
educacdo - tradicional, nova e tecnicista - quanto as limitacGes das teorias critico-
reprodutivistas da educacdo que, embora reconhecessem o0s determinantes politico-
econdmico-sociais da educacdo escolar, chegavam a conclusao de que a pratica pedagdgica e
o trabalho educativo nas escolas eram mera ideologia burguesa e, portanto, reprodutora das
relacdes sociais de producao.

Saviani (2013c) procurou realizar um estudo aprofundado das teorias em questdo,
submetendo-as a uma anélise critico-dialética. A partir desses estudos, o autor vai defender
que € preciso compreender a educacdo no seu desenvolvimento histérico-objetivo e, por
consequéncia, que € possivel articular uma proposta pedagdgica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso, seja a transformacéo da sociedade e ndo a sua manutengéo, a sua perpetuagao.
Esse é o sentido basico da expressdo pedagogia histérico-critica.

A partir das trés categorias fundamentais, contradicdo, historicidade e totalidade, ao
longo dos seus 40 anos de desenvolvimento, a pedagogia historico-critica vem contando com
a contribuicdo coletiva de autores que demarcaram o campo da educagdo a partir das
orientacbes tedricas do materialismo historico-dialético, cujas produgdes trataram de
sistematizar conhecimentos e principios que vém se constituindo como caracteristicos dessa

teoria pedagogica, nos quais se destacam: a) a defesa da especificidade da educacéo escolar
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como processo intencional e sistematizado; b) a luta pela socializagdo dos conhecimentos
cientificos, artisticos e filosoficos mais avancados enquanto possibilidade de contribuicéo
importante para desenvolvimento dos sujeitos; ¢) a defesa da escola publica, universal e
de qualidade, mas compreendida como um espaco em disputa pela luta de classes; d) a
defesa de uma unidade tedrico-metodoldgica inspirada no marxismo para tracar
diretrizes e concepcdes pedagdgicas, cuja finalidade visa uma formacao o quanto mais
avancada possivel na direcdo da omnilateralidade e a superacgdo da sociedade de classes
(PASQUALINI; TEIXEIRA; AGUDO, 2018).

Vale destacar que Saviani (2018), ao defender os contetdos cientificos, artisticos e
filosoficos mais avancados, estéa ressaltando que se trata, em educacdo, de distinguir o que é
essencial e secundario, o fundamental e o acessorio, o que acaba instaurando na pedagogia
historico-critica a nocdo de classico, que ndo se confunde com o tradicional e também néo se
opde, necessariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O classico é aquilo que se firmou
como fundamental, como essencial, que carrega a universalidade humana. S&o aos
conhecimentos que possibilitam a relagdo entre os seres humanos e a totalidade da cultura,
que serve de referéncia para que as novas geracdes se apropriem do que foi produzido ao
longo da histdria social. Como bem destacou Duarte (2016, p. 67), os contetdos classicos,
isto €, 0s conhecimentos mais desenvolvidos, sdo aqueles que permitem “[...] a objetiva¢do do
ser humano de forma cada vez mais universal e livre. O critério é, portanto, o da plena
emancipagdo humana”. Na escola, entdo, classico ¢ transmissao-apropriacdo dos
conhecimentos mais desenvolvidos e do saber elaborado.

No que se refere a concepcgao de curriculo na perspectiva historico-critica e sua relagao
com a BNCC, ressaltamos as contribuicdes de Saviani (2013c; 2018), Duarte (2016),
Malanchen (2016), Gama (2015) e Nereide Saviani (2012). Considerando que para a
pedagogia histérico-critica a educacao escolar tem como papel fundamental a socializa¢éo dos
conhecimentos sistematizados, bem como o proprio acesso aos rudimentos desse saber, suas
atividades devem ser planejadas tendo este referencial como ponto de partida. Nesse sentido,

segundo Saviani (2013c, p. 14),

Se chamarmos isso de curriculo, poderemos entdo afirmar que é a partir do
saber sistematizado que se estrutura o curriculo da escola elementar. Ora, 0
saber sistematizado, a cultura erudita, é uma cultura letrada. Dai que a
primeira exigéncia para 0 acesso a esse tipo de saber seja aprender a ler e
escrever. Além disso, é preciso conhecer também a linguagem dos nlmeros,
a linguagem da natureza e a linguagem da sociedade. Esta ai o contetdo



19

fundamental da escola elementar: ler, escrever, contar, os rudimentos das
ciéncias naturais e das ciéncias sociais (histéria e geografia).

Em suma, “[...] curriculo € o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela
escola” (SAVIANI, 2013c, p. 15).

Saviani (2013c), retomando a discusséo sobre as formas mais adequadas para que 0s
contetdos culturais mais desenvolvidos sejam incorporados & segunda natureza dos
individuos, ressalta que a escola deve levar em consideracdo que € o fim que se quer atingir
que determina quais sdo o0s métodos de ensino mais adequados. Isso implica,
consequentemente, afirmar que o curriculo escolar ndo deve ser uma soma aleatéria de
contetdos, mas que é preciso saber dosé-los e sequencid-los, possibilitando aos sujeitos
passarem gradativamente do ndo dominio para o dominio desses contetdos.

Segundo Gama (2015, p. 213), ¢ um processo que implica “[...] na sele¢do,
organizacao e sistematizacdo ldgica e metodoldgica dos conhecimentos cientificos, artisticos e
filosoficos ao longo do tempo-espago escolar”. Como é possivel realizar tal intento? A partir
daquilo que a autora chama de “dinamica curricular”.

Apoiando-se nas obras de Saviani, Gama (2015) sintetiza o0s elementos que
concretizam a dindmica curricular a partir da articulacdo entre: 1) o trato com o
conhecimento; 2) a organizagdo escolar; 3) e a normatizagdo. Afirmando assim a
interdependéncia entre o processo de selecdo, organizacdo e sistematizacdo ldgica e
metodoldgica do conhecimento e a organizacdo das condicBGes espaco-temporais da escola,
bem como em relacdo ao sistema de normas, registros, avaliagdo e gestdo. Sendo um processo
dialético, o contrario também é verdadeiro, a selecdo e organizacdo l6gica e metodoldgica dos
conteddos escolares influenciam a forma de organizacdo escolar e seu sistema de

normatizacdo. Com efeito, segundo a autora,

E nesta perspectiva, que sdo colocados os principios de selecdo do
conhecimento (objetividade e enfoque cientifico; contemporaneidade;
relevancia social e adequacdo as possibilidades socio-cognitivas do aluno),
0s quais possuem relacdo intrinseca entre si e com 0s principios
metodolégicos para o trato com o conhecimento (da sincrese a sintese;
provisoriedade e historicidade; simultaneidade e ampliacdo da
complexidade), que também relacionam-se entre si. Objetivando que os
alunos ascendam da sincrese a sintese € necessario selecionar e ordenar o0s
contetidos a serem tratados de modo que vd se ampliando o grau de
complexidade acerca dos mesmos, 0 que perpassa pelo enfoque cientifico
que precisa ser dado ao contetdo e sua relevancia social, bem como pela
adequacdo dos contetdos as possibilidades socio-cognitivas do aluno e a
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nogdo de historicidade e provisoriedade do conhecimento (GAMA, 2015, p.
213).

Por fim, vale destacar a importancia do carater teleoldgico do curriculo, uma vez que
ele direciona o trabalho pedagdgico. Conforme Malanchen (2016, p. 212), “[...] todo curriculo
aponta um ser humano a se formado e orienta-se pela proposicdo de caminhos da edificagdo
social”. Entretanto, a autora chama a atengéo para o fato de que essa caracteristica teleoldgica
ndo aparece de imediato, mas a partir dos desdobramentos dos contetdos que sdo trabalhados
na formacéo humana.

Malanchem (2016, grifos nossos) observa que tais formulacdes fazem com que o
curriculo expresse uma dupla dimensdo inseparavel: 1) a do contetdo especifico que deve
ser ensinado e aprendido; 2) e da formacdo humana que decorre do processo de
apropriacdo da riqueza ndo material de valor universal, que no caso da pedagogia
historico-critica € o horizonte da formacdo omnilateral, isto é, de uma individualidade livre e
universal.

Eis, em linhas gerais, o ponto de partida para se pensar uma organizacao curricular que
propicie o desenvolvimento dos individuos em suas maximas possibilidades e contribua para
a transformacéo das relagdes sociais (MALANCHEN, 2016).

Considerando os principios curriculares da pedagogia histdrico-critica, quando
tratamos da BNCC, concordamos com Nereide Saviani (2012) em sua critica aos que
defendem um curriculo construido no processo, a partir das atividades cotidianas, ndo sendo
desejavel a elaboracdo de propostas curriculares comuns, justificando multiplos e
fragmentados curriculos por cada regido, escola, e até de cada classe. A autora, propondo a
superacdo dessa perspectiva fragmentaria, avanca na defesa de uma base nacional comum, a
partir de diretrizes gerais, elementos béasicos comuns, a serem trabalhados segundo as
caracteristicas e condi¢es particulares de cada regido. Nereide Saviani (2012) ressalta ainda a
importancia de uma ampla discusséo e a participacdo de todos os envolvidos em questdes
educacionais, por meio de suas organizagOes, destacando o papel dos professores,
responsaveis diretos pela realizagéo do curriculo.

Nesse sentido, a pedagogia histérico-critica defende uma Base Nacional Comum?

na medida em que ela sinalize para a democratizacdo do acesso aos conteudos artisticos,

3Portanto, ha diferencas nas posices daqueles que de alguma forma sdo criticos ao processo de elaboragio da
BNCC. Podemos dividi-las esquematicamente em dois grupos: 1) o primeiro rejeita qualquer tentativa de um
documento comum, isto é, uma base que garanta diretrizes comuns a serem adotadas por todas as escolas.
Podemos observar tal postura no documento Exposicdo de Motivos sobre a Base Nacional Comum Curricular,
elaborado por uma comissdo do GT Curriculo, da Associagdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em
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filoséficos e cientificos — ainda que por si s6 ndo os garanta -, condicdo fundamental para
desenvolvimento dos individuos. Portanto, a ideia de elaboracdo de uma BNCC pode
atender a diferentes objetivos e motivacfes. O que estd em jogo quando um governo decide
realizar uma reforma curricular € a natureza de sua politica - se ela atende os interesses dos
trabalhadores ou da classe dominante.

No que diz respeito a disciplina de historia, tomamos como base o curriculo do
municipio de Cascavel (2008) para a educacéo infantil, os anos iniciais do ensino fundamental
e a educacio de jovens e adultos, elaborado coletivamente* entre os anos de 2006 e 2008 e
baseado na pedagogia historico-critica.

Seguindo os principios histdrico-criticos, 0 documento pensa a referida disciplina a
partir do materialismo historico-dialético, postulando a base material como determinante da
consciéncia, buscando compreender o ser humano como sujeito histérico em sua totalidade,
de forma dindmica e processual (CASCAVEL, 2008). Essa totalidade, por sua vez, é
determinada pelas condi¢cdes materiais de existéncia em um espaco e tempo definido. Desse
modo, o ponto de partida para entender o ser humano como um sujeito histérico-social, em
qualquer época e lugar, ¢ a analise da “[...] forma como os homens estdo, naquele momento
historico, produzindo a sua existéncia real” (KLEIN apud CASCAVEL, 2008, p. 254).

Com efeito, saber de que forma os seres humanos estdo produzindo a sua existéncia
real passa pelo estudo sobre o processo pelo qual eles transformam a realidade por meio do
trabalho e como isso interfere nas condicdes sociais, mudando seu pensamento e sua forma de
agir. Assim, considerando que somos seres sociais, € preciso vincular nossas experiéncias

pessoais as dos outros individuos, em diferentes espacos e tempos. Isso se da por meio das

Educagdo (ANPEd). Nele, prioriza-se a “[...] valorizagdo da localidade, das negociacBes e diversidade de
sentidos, em suas manifestacbes autbnomas em cada escola, em cada rede [...]” (ANPED, 2015, p. 2) em
detrimento de um curriculo que dé centralidade “[...] & l6gica do ensino de conteddos, tidos como universais
[...]” (ANPED, 2002, p. 3); 2) o segundo grupo vai defender uma Base Comum, que sinalize a democratizacdo
do acesso ao conhecimento sistematizado, isto €, dos conteddos cientificos, artisticos e filosdficos mais
avancados, para todos os individuos, ainda que respeitando as especificidades regionais e a diversidade local
existente no Brasil. Esse é, como vimos, o0 caso da pedagogia historico-critica.

40 presente documento representa a objetivacdo do anseio dos profissionais da rede plblica municipal de
ensinol de Cascavel, que almejavam a elaboracdo de um curriculo préprio. Resultado de muitas horas de estudo
e discussdes dos profissionais diretamente envolvidos nos grupos de sistematizacdo e também das escolas e
Centros Municipais de Educacdo Infantil (CMEI), que receberam — da Secretaria Municipal de Educacéo
(SEMED) — os textos preliminares para leitura, estudos e interferéncias. O trabalho desenvolvido resultou em
trés volumes: Volume | — Curriculo para a Educacdo Infantil; Volume Il — Curriculo para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e o Volume Il — Curriculo para a Educacéo de Jovens e Adultos — Fase I” (CASCAVEL,
2008, p. 5).
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andlises e ligacbes que estabelecemos entre as acdes dos seres humanos no presente e no
passado (CACAVEL, 2008).
Dessa forma, o documento de Cascavel defende que o objeto principal do ensino de

historia é:

[...] 0 estudo das a¢bes/experiéncias humanas vivenciadas pelos grupos e
classes sociais através dos tempos, com énfase nas relacdes sociais
estabelecidas na sociedade em que vivemos — capitalista, marcada por
conflitos de interesses entre as diferentes classes sociais (CASCAVEL,
2008, p. 259, grifos dos autores).

Nesse processo, ainda segundo o documento, torna-se de suma importancia enfatizar a
“[...] nocéo de sujeito historico, uma vez que os seres humanos sdo agentes fundamentais do
movimento histérico e se realizam por meio do trabalho - acdo consciente de transformacéo
da natureza” (CASCAVEL, 2008, p. 259, grifos dos autores).

Além disso, para que os alunos compreendam o conflito de interesses existente na
sociedade capitalista, o curriculo de histdria de Cascavel defende a necessidade que a selecédo
dos conteudos e os encaminhamentos metodoldgicos ndo estejam voltados somente para a
memorizagédo de informagdes em torno de uma narrativa factual, destacando somente alguns

personagens principais. Segundo o documento, busca-se:

[...] romper com esta perspectiva porque esses métodos de se trabalhar com o
passado ndo possibilitam ao aluno identificar e compreender 0 movimento
dos homens, ou seja, a dialética da Histdria e, paralelamente, compreender-
se como sujeito historico. Por isso, construimos uma proposta na qual todos
os contedos a serem abordados em sala de aula possibilitam ao aluno
compreender 0s movimentos da histéria por meio de categorias como:
transformacgdo/permanéncia e semelhancas/diferencas; ndo apenas no
sentido de constatacdo, mas no sentido da problematizacdo, condicdo
didatica fundamental para que o aluno possa compreender 0S Processos
histéricos (CASCAVEL, 2008, p. 259-260, grifos dos autores).

Dessa forma, segundo o documento, 0 objetivo do ensino de histdria deve ser o de
aproximar o aluno do “pensamento histérico”, isto ¢, de um pensamento que o leve a
estabelecer relagdes no tempo (CASCAVEL, 2008). Contudo, ndo basta o professor trabalhar

L9

no sentido de levar o aluno a compreender “como ¢” e “como era” uma determinada
organizacdo social. No curriculo de historia de Cascavel ¢ “[...] necessario estabelecer
mediacOes que possibilitem ao sujeito aprendiz entender o porqué, as causas e as
consequéncias nos processos de transformacdo/permanéncia e semelhancas/diferencas”

(CASCAVEL, 2008, p. 260).
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Em relacdo a organizacdo e sele¢do dos contetidos, o fundamental é saber escolher

aqueles que propiciem aos alunos a compreenséo de que:

[...] a Histéria é a histdria das lutas de classes, ou seja, da organizacdo da
produgdo, das ideias ¢ da sobrevivéncia por meio “da agdo humana em
relacdo & natureza e a sociedade a partir de categorias tais como formacéo
social, modo de producdo, meios de producdo, formas de producéo,
ideologia, Estado, instituicdes e outros que se articulam de forma conflitiva
e, portanto, dialeticamente” (SEED, Ensino Médio, p. 11) e, de posse de
todos estes conhecimentos, possam entender, atuar e transformar a sociedade
na qual vivem (CASCAVEL, 2008, p. 270).

Conforme o documento, dada a impossibilidade de se trabalhar todo o conhecimento
produzido na historia da humanidade e, considerando que toda selecdo de contetdos é datada
e intencional, torna-se necessario fazer escolhas. (CASCAVEL, 2008). Selecionar o que
ensinar na escola é sempre uma angustia, uma situacdo dificil em qualquer disciplina, ainda
mais quando tratamos da histdria, devido ao diminuto nimero de aulas por semana nas redes
de ensino - o0 que seré agravado com a nova lei do ensino médio e a BNCC.

O curriculo de historia de Cascavel (2008) opta pela divisdo da disciplina no modelo
quadripartite francés: Antiguidade, ldade Média, Moderna e Contemporanea. No entanto,
segundo o documento, isso ndo significa que cabe ao professor fazer seus alunos decorarem
0os marcos dessa divisdo, mas que eles entendam que a definicdo se da pelas suas
caracteristicas, na forma como o0s seres humanos se organizavam na producdo de sua
existéncia. Ademais, para 0 documento, ndo € preciso que os alunos estudem todas as
sociedades dos diferentes periodos histéricos, mas que eles entendam as principais
caracteristicas presentes em todas elas. Nessa direcdo, a partir do materialismo historico-
dialético, o curriculo de histdria assume trés eixos estruturantes: 1) trabalho; 2) sociedade;
3) cultura (CASCAVEL, 2008, grifos nossos). Conforme o documento, tais eixos
possibilitam organizar os conteidos de forma a estabelecer uma relacdo constante entre o
passado e o presente e o local e o universal, mediado pelas particularidades.

Além do curriculo de histéria de Cascavel, procuramos mapear estudos sobre a
disciplina na educacédo basica referenciados na pedagogia historico-critica. Realizamos um
levantamento bibliografico nas seguintes bases de dados: portal de periddicos da Coordenagédo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e a Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes (BDTD).
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A despeito do nimero expressivo de producdes relativas a pedagogia historico-critica®,
h& uma caréncia de pesquisas com esse referencial tedrico nas areas especificas, como é o
caso do ensino de historia. Infelizmente, no que diz respeito a referida disciplina, nenhum
trabalho foi encontrado.

Neste sentido, esta dissertacdo se inscreve também como ponto de partida, a partir da
critica ao esvaziamento do curriculo de historia na BNCC, de um projeto de longo prazo, mais
amplo, que visa contribuir para a organizagdo curricular e o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico com a disciplina a partir da pedagogia histérico-critica, seguindo as consideracdes
de Saviani (2018) na concluséo do terceiro capitulo de sua obra Escola e Democracia.

Debatendo a contribuicdo do professor para o desenvolvimento da pedagogia
historico-critica, Saviani (2018) afirma que embora sua proposi¢do pedagogica tenha como
horizonte uma sociedade em que esteja superado o problema da divisdo do conhecimento, ela
foi pensada para ser adotada nas condicdes atuais da sociedade capitalista, na qual predomina
a divisdo do saber. Deste modo, o autor observa que um melhor detalhamento da pedagogia
historico-critica implicaria na analise de como ela se aplica nas mais diferentes modalidades
de trabalho pedagdgico em que se reparte a educacao.

Conforme exemplifica Saviani (2018), cada disciplina tem uma contribuicdo a dar em
vista do atendimento dos interesses das camadas populares, da transformacéo da estrutura da
sociedade. No caso do ensino de histdria, por exemplo, essa contribuicdo consubstancia-se na
instrumentalizacdo, ou seja, nas ferramentas de carater historico cuja apropriacdo o professor

seja capaz de garantir aos alunos. No modo de entender de Saviani (2018, p. 64):

[...] tal contribuicéo seré tanto mais eficaz quanto mais o professor for capaz
de compreender os vinculos da sua pratica com a pratica social global.
Assim a instrumentalizagdo desenvolver-se-& como decorréncia da
problematizacdo da pratica social, atingindo o momento catartico que
concorrera na especificidade matematica, da literatura etc., para alterar
qualitativamente a préatica de seus alunos como agentes sociais. Insisto neste
ponto porque, em geral, h4 a tendéncia a desvincular os conteldos
especificos de cada disciplina das finalidades sociais mais amplas. Entdo, ou
se pensa que 0s conteudos valem por si mesmos sem necessidade de referi-
los a prética social em que se inserem, ou se acredita que os conteudos
especificos ndo tém importancia colocando-se todo peso na luta politica mais
ampla. Com isso, dissolve-se a especificidade da contribuicdo pedagdgica,
anulando-se, em consequéncia, a sua importancia politica.

SForam encontrados 41 trabalhos relativos ao curriculo e a pedagogia histérico-critica no portal de periodicos da
Capes e 106 na BDTD.
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Considerando que na perspectiva historico-critica o papel da educacdo escolar
socializando os contetdos artisticos, cientificos e filosoficos € criar condi¢bes para que 0s
individuos possam promover a compreensdo articulada da realidade objetiva e poder
transforma-la, a histéria enquanto conteddo especifico, disciplina escolar, contribui nesse
processo formando os individuos para o pensamento historico — relagfes entre passado,
presente e futuro (CASCAVEL, 2008). Desse modo, quanto mais o trabalho pedag6gico com
a disciplina desenvolver esse pensamento, mais 0 ensino de historia contribui para a
compreensdo da realidade objetiva. Eis a tarefa de todo professor da area e a importancia da
disciplina no curriculo escolar.

Por altimo, no que diz respeito a pedagogia historico-critica, vale sublinhar de que
forma ela define as ideias e teorias pedagdgicas. Como explica Saviani (2013a, p. 6-7, grifos

do autor):

Por ideias pedagdgicas entendo as ideias educacionais, ndo em si mesmas,
mas na forma como se encarnam no movimento real da educag&o, orientando
e, mais do que isso, constituindo a prépria substancia da préatica educativa.
Com efeito, a palavra “pedagogia” e, mais particularmente, o adjetivo
“pedagogico” tém marcadamente ressondncia metodologica denotando o
modo de operar, de realizar o ato educativo.

Portanto, é possivel associar a definicdo do termo pela referida teoria as diversas
concepcdes pedagdgicas que embasam a educacdo em diversos momentos da histéria. Ainda
segundo Saviani (2013a), ndo é possivel desconsiderar que essas teorias estejam vinculadas a
interesses de classe, bem como dissocia-las do universo ideoldgico de cada época.

Partindo dessas consideracdes, para a consecucao dos nossos objetivos, no que se
refere a sua estrutura, o trabalho foi organizado da seguinte forma: no Capitulo 1 buscamos
analisar os interesses de classe por tras da BNCC e cada etapa de elaboracdo do curriculo de
historia, explicitando as especificidades de cada proposta, as mudangas ocorridas e as
principais polémicas envolvidas no processo, assim como as determina¢fes que levaram ao
aprofundamento do esvaziamento da disciplina.

No Capitulo 2, fizemos uma incursdo no universo ideoldgico predominante no campo
educacional, isto €, no pensamento pds-moderno. Num primeiro momento, a partir de alguns
apontamentos acerca da génese e do desenvolvimento do p6s-modernismo. Posteriormente,
demonstramos a relacdo funcional do universo ideolégico pds-moderno com o neoliberalismo.
Por fim, evidenciamos como 0s tracos caracteristicos do pensamento pés-moderno se

expressam nas teorias pedagogicas que entoam o lema “aprender a aprender”, no qual se
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insere a pedagogia das competéncias e as colocam no primeiro plano do campo educacional,
uma vez que exercem grande atracao e seducéo entre os educadores.

O Capitulo 3 foi dedicado ao tratamento da pedagogia das competéncias a partir da
obra do socidlogo e antropologo suico Philippe Perrenoud (1999; 2000a; 2000b; 2000c; 2001;
2005), considerando que o autor € a principal referéncia para as reformas educacionais no
Brasil desde aos anos de 1990 e goza de bastante prestigio no campo educacional entre 0s
profissionais da area. Nosso objetivo foi explicitar as especificidades da referida teoria
pedagdgica, como ela se relaciona como o esvaziamento do curriculo de histéria na BNCC e
os limites impostos as possibilidades do desenvolvimento de um pensamento histérico nos
individuos.

Nas Consideracfes Finais, situamos o esvaziamento do curriculo de histéria no
contexto de aprofundamento da crise do capital e da luta de classes no Brasil e no mundo,
tendo em vista que na educacdo, a consequéncia desse processo é a implementacdo de
projetos pedagdgicos que visam cada vez mais o empobrecimento dos contetidos escolares e a
formagdo de um exército de reserva de trabalhadores passivos e doceis. Retomamos a
hipdtese e as perguntas que guiaram a pesquisa, e defendemos nossa dissertacdo apontando
novas investigacOes para o aprofundamento das questdes referentes ao curriculo de histéria a

partir da pedagogia histoérico-critica.
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CAPITULO 1 - A BNCC E O ESVAZIAMENTO DO CURRICULO DE
HISTORIA

Entre as disciplinas presentes na BNCC, podemos afirmar sem sombra de duvida que a
historia foi aquela que mais causou polémica e discussdo por conta de seu componente
curricular. Desde o langcamento da primeira versdao, em 2015, ainda no governo Dilma (PT),
até a homologacdo da BNCC do ensino médio, em dezembro de 2018, ja no governo Temer
(MDB), nédo faltaram posicionamentos criticos de entidades como a da Associacdo Nacional
de Historia (ANPUH)® e a Associacéo Brasileira de Estudos Medievais (ABREM)’. Também

n&o faltaram criticas de profissionais da area dos mais variados espectros politicos - a direita®

®A primeira nota da ANPUH sobre o curriculo de histéria na BNCC sai em novembro de 2015. Nela, a entidade
informa que esta acompanhando de perto as discussdes e “[...] tem estimulado que suas regionais promovam
debates, encontros e discussdes sobre o processo de reformulacdo curricular em curso e, especialmente, sobre a
disciplina de Histéria” (ANPUH, 2015, n.p). A ANPUH solicita uma reunido com o secretario de educagao
bésica do MEC para tratar da alteracdo do calendario com a ampliagdo do prazo para discussdo do documento,
além da reformulacdo da equipe de histéria com a ampliacdo do grupo de especialistas visando incluir as
diferentes subareas da disciplina. Para ela, era essencial a sua participacdo na discussdo, contudo, era necessaria
uma formalizacdo por meio de convite formal do MEC. Embora néo tenha conseguido a prorrogacdo do prazo da
publicacdo da segunda versdo da Base, a ANPUH foi recebida pelo secretario e teve acolhida a sua demanda de
participar da elaboragdo da BNCC, indicando nomes e leitores criticos da proposta.

"Dentre as criticas de carater conteudista, ressaltamos a nota lancada pela Associacdo Brasileira de Estudos
Medievais (ABREM), em novembro de 2015. No texto, a ABREM afirma que a sua posi¢do ndo se trata de
defender a historia europeia ou de subscrever posi¢cBes conservadoras, mas sim de se manifestar em favor do
acesso a um patriménio cultural diversificado, cujo conhecimento “[...] é fundamental em um mundo que passa
por grandes transformages sociais, um mundo que tem colocado frente a frente diferencas que s6 a ciéncia do
outro sera capaz de fazer dialogar e acolher” (ABREM, 2015, p. 3). O texto ainda destaca as relagdes entre a
Idade Média e o presente, e 0 quanto a tematica medieval esta ligada a vida dos jovens atualmente, por meio de
jogos, cinema e literatura. Desse modo, conforme a nota, a exclusdo da historia antiga e medieval afetaria a
formacdo dos estudantes brasileiros, desde “[...] criangas e adolescentes que sonham com o Egito Antigo”,
aqueles que “[...] se retnem para jogos ambientados na Idade Média”, até os “[...] que lotam salas de cinema
quando os filmes propdem historias de cavaleiros ou abadias em que sucedem mistério” (ABREM, 2015, p. 4).
8Como exemplo de critica reaciondria a BNCC, citamos o artigo de opinido intitulado A nova face do
autoritarismo, langado pelo historiador Ronaldo Vainfas, no portal O Globo, em dezembro de 2015. No texto, o
autor afirma que a tentativa de estropiar o ensino da histdria no pais vem desde o regime civil-militar, que fundiu
a historia e a geografia na disciplina de estudos sociais. Apesar da reacdo da sociedade brasileira, com a volta da
disciplina de histéria na década de 1980, Vainfas denuncia os riscos da proposta da BNCC, a comecar pelo fato
de que “[...] nunca se soube como foram escolhidos os membros da comisséo encarregada do trabalho, cujos
nomes sO agora vém a publico, muito menos as instrugdes que receberam deste governo cara de pau”
(VAINFAS, 2015, n.p). O historiador alerta que o mais alarmante, porém, é a retomada da postura autoritaria,
ainda que invertendo a chave da ditadura militar, uma vez que a disciplina de histdria prevista pelo regime
“lulopetista” estabelece para o fundamental 1 “[...] 0 ensino de sujeitos, grupos sociais, comunidades, lugares de
vivéncias e, por fim, o dos ‘mundos brasileiros” (VAINFAS, 2015, n.p), o que representa conceitos abstratos e
anodinos, impossiveis de serem ensinados a criangas, salvo como doutrina. Essa postura autoritaria na proposta
da BNCC, conforme o autor, traz sérios problemas, pois mutila os processos histéricos globais, aposta na
sincronia contra a diacronia, e é fanatica pelo presentismo, além de incentivar édios raciais e valores terceiro-
mundistas superados e estimular a ignorancia, ao colocar a histéria ocidental como periférica, na realidade, como
vila. Por Gltimo, Vainfas relaciona a politica do PT, expressa na BNCC, com o regime bolivariano da Venezuela,
como “uma aposta no obscurantismo, inspirada por um modelo chavista de politica internacional” (VAINFAS,
2015, n.p).
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e & esquerda® - nas redes sociais, blogs e em artigos de opinido nos monopdlios privados de
comunicacéo.

Quando analisamos as trés versdes do curriculo da disciplina, tais criticas séo
perfeitamente compreensiveis, uma vez que em todas € possivel observar o esvaziamento dos
contetidos do curriculo de histdria, com destaque para a BNCC do ensino médio homologada
em dezembro de 2018.

Nosso objetivo, neste capitulo, é justamente analisar cada etapa de construcdo da BNCC
de historia, explicitando as especificidades de cada proposta, as mudangas ocorridas e as
principais polémicas envolvidas no processo, assim como as determinagdes que levaram ao
aprofundamento do esvaziamento de seu curriculo, tendo a vista a ndo obrigatoriedade da
disciplina no ensino médio, assim como a dissolucdo de seu curriculo nesta mesma etapa do
ensino.

Para tanto, utilizaremos como ponto de apoio e referéncia 0os documentos (notas,
manifestos, entre outros) produzidos pela ANPUH (2016a; 2016b; 2016c; 2017) durante o
periodo. Ndo sé pelo fato de a entidade ter acompanhado desde o inicio o processo de
elaboracdo da BNCC, mas também por ela ser a mais representativa no campo da historia,
agregando profissionais que atuam desde a educacao bésica até a pds-graduacao, o que nos
permite ter um panorama amplo sobre as principais criticas dos profissionais da area as
versdes do curriculo de histéria na BNCC apresentadas pelo Ministério da Educacdo - MEC.
Antes, no entanto, de iniciarmos a analise, € necessario referir rapidamente sobre o contexto

da proposicdo da BNCC e os interesses de classe por trds do documento.

1.1 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR PARA QUEM?

O debate sobre uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) emerge no Brasil em
fins dos anos de 1970, em meio & luta dos trabalhadores, em geral, e os da educacgdo, em
particular, pela redemocratizacdo do pais, como uma ideia-forca do movimento pela
reformulacdo dos cursos de educadores, materializando-se na | Conferéncia Brasileira de
Educacao (CBE), realizada na cidade de S&o Paulo entre os dias 31 de marco, 1 e 2 de abril de
1980 (SAVIANI, 2016).

®Tomamos como exemplo de critica a esquerda da primeira versdo do curriculo de histéria na BNCC, o artigo
Uma historia para o conformismo e a exaltacdo patridtica: critica a proposta de BNCC/Hist6ria, escrito pelo
historiador Gilberto Calil (2015), Professor do Curso de historia e do Programa de Pés-Graduacdo em Histéria
da Universidade Estadual do Oeste do Parana. O referido trabalho é utilizado ao longo do capitulo 1.
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Com explica Saviani (2016), durante os anos posteriores a ideia de uma Base Nacional
Comum ganha terreno e gragas a pressao popular ela é acolhida para o ensino fundamental na
Constituicdo de 1988, no seu art. 210, ao afirmar que “[...] serdo fixados contetidos minimos
para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacgdo basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 2016, p. 124) e confirmada na

Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo (LDB) de 1996, conforme o art. 26, ao afirmar:

Os curriculos da educacao 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 (BRASIL, 2018, p. 19).

Ainda de acordo com Saviani (2016), o encaminhamento da Base Nacional Comum
Curricular, nos termos da LDB/1996, foi equacionado, em partes, ainda nos anos de 1990, por
meio da elaboragéo e aprovacgéo, pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE), das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNS) relativas aos varios niveis e modalidades de ensino. Em 1997,
sob o governo neoliberal de Fernando Henrique Cardoso (PSDB), foram consolidados os dez
pontos para o ensino fundamental apontados, entdo, como “referenciais de qualidade” para a
educacdo brasileira. No ano 2000, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs) para o ensino
médio foram lancados, em quatro partes, com o objetivo de cumprir um duplo papel de
difundir os principios de uma reforma curricular e orientar os professores na busca de novas
abordagens e metodologias, conforme o documento. Ja sob 0s governos petistas de
conciliacdo de classes, entre 2009 e 2011, sdo lancadas as DCNs para a educacdo bésica —
educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio.

Avangando na discusséo sobre a Base, no ano de 2014, no final do primeiro mandato
da presidenta Dilma Roussef (PT), apds um periodo de intensos debates e disputas entre as
fracdes da classe dominante e seus representantes e agentes e 0s movimentos populares em
defesa da educacdo publica em torno do conteido das metas educacionais para o pais, foi
promulgada a lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, que regulamenta o Plano Nacional de
Educagédo (PNE), com vigéncia de dez anos. O destaque é que, das vinte metas do referido
Plano, quatro delas mencionam a Base Nacional Comum Curricular.

Com efeito, a BNCC comeca a ser formulada no primeiro semestre de 2015, no inicio
do segundo mandato da presidenta Dilma (PT), como parte integrante dos documentos que
compunham os eixos do Programa Patria Educadora, que vinha sendo construido desde que a

presidenta anunciou este lema para seu segundo mandato. Embora o ajuste fiscal adotado pelo
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governo e a constante substituicdo de ministros por conta do desenvolvimento da crise
politica tenham impedido a continuidade do referido programa, a implantacdo da BNCC,
contudo, foi impulsionada, com o langcamento publico da primeira versdo do documento
divulgado pelo Ministério da Educacdo (MEC) no dia 16 de setembro de 2015, pela Secretaria
de Educagdo Basica (SEB). Apresentando seus componentes curriculares e abrindo uma
consulta pablica em dezembro, com prazo de vencimento em margo de 2016.

No entanto, o processo de producdo e organizagdo da Base foi marcado pelo atropelo
em todas as suas fases, desde a indicacdo dos especialistas e para a redacdo da proposta sem
qualquer explicitacdo dos critérios adotados, deixando de fora, inclusive, os maiores
interessados no assunto, professores e professoras das redes publica e privada da educagdo
bésica, até a forma da consulta adotada (CALIL, 2015).

Conforme Calil (2015), o pressuposto geral era de que a prerrogativa para definir os
conteldos cabia ao MEC, e ndo as distintas areas de conhecimento e das disciplinas.
Entretanto, segundo o autor, o conjunto de especialistas indicados em grande parte dos casos
estava longe de expressar a heterogeneidade da &rea, como evidentemente aconteceu com 0s
contetdos de historia na BNCC em todas as suas versdes, como veremos mais adiante. No
caso da consulta publica, ainda segundo Calil (2015), ela foi realizada por meio de um
questionario fechado, nos moldes de servico de atendimento ao cliente de empresas privadas,
em que para cada conteudo cabia apenas responder “concordo fortemente”, “concordo”, “sem
opinido”, “discordo” e “discordo fortemente”. Pra o autor, tal formato impediu a discusséo,
problematizacdo ou critica dos pressupostos gerais da area e seus eixos constitutivos - a Unica
possibilidade aberta foi a proposi¢cdo de novos objetivos.

Considerando que uma Base Comum, bem ou mal, ja se encontrava em vigor por meio
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) - que por sinal, é citada no documento, e ao
mesmo tempo em que ha anos vinha sendo aplicada uma politica de avaliacdo da educacéo
baseada em testes padronizados impondo uma matriz curricular nacional, como € o caso do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), a quem interessava, portanto, prazos de
discussdo achatados e a formulacao de uma proposta feita de cima para baixo?

De acordo com Saviani (2016), uma vez que a questéo da avaliagdo por meio de testes
globais padronizados passou a ser central para organizagédo dos sistemas de educagéo, e tendo
em vista a mencdo aos Estados Unidos como referéncia para a producdo do documento,
nitidamente a elaboracdo da BNCC em tdo pouco tempo teve como objetivo consagrar o
funcionamento da educagdo brasileira segundo parametros das avaliagbes gerais

padronizadas, servindo mais uma vez aos interesses da classe dominante, posto que o



31

processo fica praticamente todo sob controle de fundacbes e institutos privados, como
veremos mais a frente, criando um mercado de consultoria e assessoria a Estados e
Municipios pelos mesmos formuladores da BNCC.

Na mesma direcdo das afirmacdes de Saviani, Mello (2014) buscou demonstrar em seu
trabalho a subordinacdo da BNCC as metas relacionadas ao fluxo escolar, ao controle vertical
sobre o trabalho docente e a obtencdo de resultados em exames padronizados, politicas
neoliberais para a educagdo. Segundo o autor, a BNCC tem relacdo direta com a estratégia
politica de estabelecer um conjunto de metas inseparaveis das decisbes de organismos
financeiros internacionais, como o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID); o
Banco Mundial (BM); o Fundo Monetério Internacional (FMI), atreladas aos indices de
desenvolvimento, como o indice de Desenvolvimento da Educacéo (IDEB).

Na BNCC, como nos mostra Mello (2014), tais metas aparecerem inscritas na proposta
de direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento voltados para as diversas fases de
escolarizacdo. Conforme o autor, o vinculo entre a BNCC, a proposta de direitos de
aprendizagem e desenvolvimento e o IDEB é nitidamente observavel na meta sete do PNE:

O vinculo entre “diretrizes pedagdgicas”, a BNC, a “proposta de direitos de
aprendizagem e desenvolvimento” e o IDEB ¢ estabelecido explicitamente
na Meta 07 do PNE. Diz o texto legal que a meta é “fomentar a qualidade da
educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo
escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais
para o IDEB”. A estratégia 7.1 prevé que seja estabelecida e implantada,
“mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes pedagdgicas para a
educacdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos para cada ano do
ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e
local”. Assim, a BNC e “proposta de direitos de aprendizagem e
desenvolvimento” ficam vinculadas e sdo vistas como condi¢cdo para uma
melhoria das aprendizagens, pré-estabelecida numericamente, e que sera
aferida através do principal indicador educacional do pais, o IDEB. Para
tanto preconiza-se uma atuacdo pactuada dos entes federativos a ser
estabelecida em torno dos documentos supracitados (MELLO, 2014, p. 3-4,
grifos do autor).

Criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), em 2007, na gestdo do entdo Ministro da Educacdo Fernando Haddad, o IDEB deveria
cumprir o papel de indicador objetivo para a verificagdo do cumprimento das metas fixadas
no termo de adesdo, dos entes federados, ao compromisso "Todos pela Educagdo”. Para tanto,
foi definida uma meta nacional para o IDEB em 6,0, a ser atingida em 2022, correspondente
ao que foi considerado um nivel adequado de qualidade educacional, em termos de

proficiéncia e rendimento (taxa de aprovagdo), da média dos paises membros da Organizacdo



32

para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico, a OCDE. Segundo nota técnica do Inep,
essa comparacao internacional foi possivel devido a uma técnica de compatibilizacdo entre a
distribuicdo das proficiéncias observadas no Programa de Avaliacdo Internacional de
Estudantes (PISA), e no Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica, 0 SAEB (MELLO, 2014).

Mello (2014) observa que a partir de entdo o desempenho dos sistemas de ensino
nessas avaliagdes, os resultados do IDEB passaram a ser um elemento importante para a
definicdo da forma de conducdo das politicas publicas para a educacdo em todo o Brasil.
Conforme o autor, é possivel afirmar, portanto, que desde 2007, as politicas educacionais dos
governos regionais e locais passaram a dar énfase ao sistema de avaliagdo em massa, seja em
exames de ambito nacional, estadual ou local, com o objetivo de verificar se determinadas
aprendizagens, medidas por provas padronizadas, estavam sendo atingidas.

Freitas (2018) salienta que a padronizacdo do ensino por meio de bases comuns e
testes censitarios sdo elementos fundamentais nos procedimentos das contrarreformas
empresariais na educacdo. Segundo o0 autor, esse processo geralmente € realizado de cima
para baixo, sem nenhuma ou pouquissima discussao, e ancorados em leis que, na prética,
levam as redes publicas de ensino a recorrer a uma série de possibilidades de privatizacdo por
dentro do sistema publico. Logo, a forma aligeirada de aprovacdo da Base nas condicdes que
se sabe, pouca discussdo e autoritarismo, ndo é nenhuma novidade.

Nas palavras de Freitas (2018, p. 80):

Estes mecanismos estdo em uma dindmica: bases nacionais curriculares
(tanto relativas ao que deve ser ensinado aos estudantes nas escolas quanto
relativas & formacdo dos profissionais da educacdo) fornecem as
competéncias e habilidades para “padronizar” o ensino e a aprendizagem; os
testes (usualmente censitarios) cobram a aprendizagem especificada pela
base e fornecem, por sua vez, elementos para inserir as escolas em um
sistema meritocratico de prestacdo de contas (accountability) de seu
trabalho, alimentando a competicdo entre as escolas e professores. Neste
processo, as escolas que “falham” nas metas ficam vulneraveis a
privatizacéo.

Estas acOes, portanto, se articulam em uma “[...] engenharia de alinhamento
(base/ensino/avaliagdo/avaliagdao)” (FREITAS, 2018, p. 81), eliminando o trabalho criativo
dos professores em salas de aula, em nome de assessorias, de testes, plataformas de ensino
online e manuais igualmente desenvolvidos e padronizados. E somente a partir da aprovagéo
nesses testes e com os dominios das competéncias e habilidades basicas oficiais considera-se

0 aluno em condigdes de enfrentar as exigéncias do novo século - tudo o mais é descartado e
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se transforma em algo opcional, uma vez que ndo é chancelado pelas avalia¢fes regionais e
nacionais (FREITAS, 2018).

Nessa direcdo, ainda que desde o primeiro momento os seus elaboradores afirmassem
que o contetdo da Base deveria compor apenas 60% dos curriculos, deixando os 40%
restantes para a parte diversificada (BRASIL, 2015), Freitas (2018, p. 84) pontua:

A reforma empresarial costuma argumentar que a ‘“base” pode ser
modificada nos estados, incluindo outros contedidos, no entanto, isso é
enganoso. Primeiro, porque ndo ha educacdo de tempo integral cuja escala
permita aos estados irem além do basico em escala significativa de escolas,
segundo, porque ha um sistema de avaliacdo nacional que é construido sobre
0 que esta definido como “basico”, e dessa forma que for acrescentado pelos
estados ndo € incluido nas avaliagdes nacionais

Por esse angulo, com énfase nos contetdos basicos das disciplinas basicas no caso,
portugués e matematica - ndo por acaso, como veremos, a contrarreforma do ensino médio
institui a obrigatoriedade apenas dessas disciplinas para esta etapa do ensino -, além dos testes
padronizados, desenvolvem-se argumentos técnico-cientificos de legitimacdo dessa forma de
organizagdo do ensino, aproveitando a visdo de ‘“neutralidade cientifica” construida na
academia e transformada em senso comum pelos monopo6lios da midia. Dessa forma, esta
montado o cenario perfeito para a responsabilizacdo da ponta dos sistemas, isto é, das redes de
ensino, bem como dos professores e demais profissionais da educagdo, por um eventual
fracasso escolar. Justifica-se, assim, a adocdo de um numero cada vez maior de politicas
privatistas por parte dos governos (FREITAS, 2018).

Para que ndo restem duvidas do carater nitidamente empresarial da direcdo do
processo, vale destacar que o ponta pé para a elaboracdo da BNCC foi dado pelo Movimento
pela Base Nacional Comum (MBNC), organizacio nio governamental (ONG) criada em
2013, durante o semindrio internacional “Liderando Reformas Educacionais”, organizado pelo
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo (Consed) e a Fundagdo Lemman.
Na ocasido, participaram representantes da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagdo (Undime), do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), do Conselho Estadual de
Educacgéo de S&o Paulo (CEE-SP), da Comissdo de Educagdo da Camara dos Deputados e do

Movimento Todos pela Educacao.

YTodos os participantes, as ideias e os principios defendidos pelo Movimento podem ser conhecidos em
http://movimentopelabase.org.br/o-movimento/
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Segundo Peroni e Caetano (2015), todos os representantes das entidades presentes no
evento evidenciaram que a adogdo de uma Base Nacional Comum Curricular era um passo
importante para a promoc¢do da equidade educacional e do alinhamento do sistema
educacional do pais. Assim, nas palavras dos representantes, a elaboracdo de uma Base
serviria como um fio condutor para estabelecer direitos de aprendizagem e desenvolvimento
dos alunos, além de padronizar ainda mais as avaliagdes, a formacdo dos professores e 0s
recursos didaticos.

Desde entédo, segundo informacdes recolhidas do sitio da propria ONG, o0 movimento
atua “[...] para facilitar a construcdo de uma Base de qualidade. O grupo promove debates,
produz estudos e pesquisas com gestores, professores e alunos e investiga casos de
sucesso em varios paises” (MBNC, 2013, n.p).

Ha que se observar que em nenhum momento ha referéncia as grandes corporacdes
que sdo, de fato, os articuladores do movimento — a ndo ser a referéncia gelatinosa as
“organizagdes da sociedade civil”. Busca-se, dessa forma, legitimar a atuagdo da ONG por
meio de “especialistas”, “profissionais da educagao” e “gestores”.

Como bem salientaram Peroni e Caetano (2015, p. 347):

[...] aiindUstria de especialistas € parte do novo setor de servigos de educagdo
gue inclui um ndmero crescente de consultores que operam globalmente
organizagdes de gestdo de educagdo, bem como fundacBes de ensino e
filantropos engajados na concepcdo da pratica e da politica educacional.
Nesse contexto, delega-se ao mercado o poder de decisdo na esfera publica.
Dessa forma, a privatiza¢do do publico influencia procedimentos, contetdos
e relacBes de poder que passam a funcionar sob o dogma do mercado.

Se analisarmos mais de perto os participantes do MBNC, é facil constatar a
presenca de representantes de grupos empresariais e organismos financeiros internacionais
e ndo de “especialistas” em educacdo, deixando explicito o interesse privatista da ONG na
direcdo das politicas educacionais.

Na tabela a seguir, elencamos 0os nomes de todos os participantes que atuam junto a
ONG “Movimento pela Base Nacional Comum” que representam grupos empresariais por

meio de seus Institutos e Fundagdes:

NOME INSTITUICAO E FUNDACAO
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Ana Inoue

Consultora do Banco Itai BBA

Angela Danemmann

Superintendente da Fundacéo Itad Social

Ann Altenfelder

Presidenta do Conselho Administrativo do Cenpec

Anna Penido

Diretora executiva do Instituto Inspirare

Antdnio Neto

Consultor do Instituto Ayrton Senna

Beatriz Ferraz

Consultora de educacédo do Itau BBA e do Banco Mundial

Camila Pereira

Diretora de Politicas Educacionais da Fundacdo Lemman

David Saad

Diretor-Presidente do Instituto Natura

Denisn Mizne

Diretora da Fundacdo Lemann

Maria Lacerda

Diretora da Fundacdo SM

Mozart Neves ramos

Diretor de Articulacéo e Inovacdo do Instituto Ayrton Senna

Naércio A. M. Filho

Coord. do Centro de Politicas Publicas do Insper

Patricia mota guedes

Gerente de Educacdo da Fundacdo Itad Social

Pedro Villares

Presidente do Conselho do Instituto Natura

Priscila Cruz

Presidenta Executiva do Todos Pela Educacéo

Ricardo Henriques

Superintendente do Instituto Unibanco

Ricardo

Barros

Paes de

Economista-chefe do Instituto Ayrton Senna

Simone André

Gerente Executiva da Area da Educacdo do Instituto Ayrton

Senna

Tereza Perez

Diretora da Comunidade Educativa Cedac

Tabela 1: Nomes dos participantes da ONG “Movimento pela Base Nacional Comum”
representantes de Institutos e Fundagles articulados as grandes corporacdes empresariais -

nacionais e internacionais.
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Podemos verificar por essa tabela a expressiva participacdo de representantes de
Institutos e FundacOes privadas, sendo 6 dessas instituicdes ndo necessariamente ligadas
ao campo educacional, o que reforca a nossa afirmacdo de que a presenca e a forca
majoritaria na ONG sdo de representantes dos grupos empresariais e ndo de “especialistas”,
em abstrato, em educacao. Se considerarmos que essa acdo politica tem interesse em disputar
a concepgdo da BNCC, podemos deduzir sobre quais interesses se apresentam.

Além disso, embora outros componentes ndo aparecam diretamente ligados aos
Institutos e FundacOes privadas, muitos apresentam uma longa trajetéria em governos
neoliberais comandando contrarreformas empresariais na educacdo, com destaque para Maria
Helena Guimarées e Maria Inés Fini.

Ambas participaram do governo neoliberal de FHC. Maria Helena Guimarées de
Castro foi presidenta do Inep entre 1995 e 2002, enquanto Maria Inés Fini foi diretora de
avaliacdo para a certificacdo de competéncias, entre 1996 e 2002. Entusiastas das chamadas
“avaliagdes em larga escala”, elas foram responsaveis pela implantacédo de varios mecanismos
avaliativos para diversos niveis da educacdo nacional, como o Exame Nacional de Cursos,
conhecido como Provéo, o SAEB e 0 ENEM.

As duas ainda trabalharam juntas na Secretaria de Educacdo do Estado de Séo Paulo
de 2007 a 2010, no governo José Serra (PSDB). Estando a frente da Secretaria Estadual de
Educacdo, Maria Helena Guimardes de Castro comandou a implantacdo do curriculo Unico,
do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica do Estado de Sdo Paulo (SARESP) e da politica
de remuneracdo por mérito na rede estadual paulista (MARSIGLIA, 2011).

Mais recentemente, durante o Governo de Michel Temer, ap6s o golpe de 2016, Maria
Helena Guimardes de Castro ocupou a Secretaria Executiva do Ministério da Educacdo,
enquanto Maria Inés Fini foi para o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (Inep). O que
evidencia as conexdes das duas participantes do MBNC com a educacgdo privatista, uma vez
que o governo Temer aprofundou as contrarreformas educacionais, como veremos adiante.

Outro ponto que chama a atencéo é o fato de fazerem parte do MBNC integrantes de
cargos publicos, tanto no dmbito federal, quanto no estadual e municipal. Dentre os quais,
destacamos: a) Alessio Costa Lima — Presidente da Undime; b) Arthur Bruno — Secretario do
Meio Ambiente do Ceard; c) Carmen Neves - Consultora do MEC; d) Raimundo Feitosa —
Secretario Municipal de S&o Luis. : a) Alessio Costa Lima — Presidente da Undime; b) Arthur
Bruno — Secretario do Meio Ambiente do Ceara; ¢) Carmen Neves - Consultora do MEC; d)
Raimundo Feitosa — Secretario Municipal de Sdo Luis. E, no minimo, curioso constatar a

presenca de ocupantes de cargos em Governos vinculados a um movimento que se
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autoproclama “ndo governamental”. O que revela a relagdo promiscua entre o publico e o
privado na adogdo das politicas educacionais.

Por ultimo, comprovando as intengdes do MBNC em acompanhar todo o processo de
construcdo da Base, ndo so de sua elaboracdo, mas também das etapas posteriores como a
implantacdo e monitoramento, isto é, sua administragdo/gestdo, vale destacar as declaragdes
de Guiomar Namo de Mello - uma das integrantes mais importantes do MBNC - ainda em
novembro de 2013, num debate realizado no Conselho Estadual de Educacdo de Sdo Paulo
(CEE-SP)™.

Na ocasido, enquanto presidenta do CEE-SP, Guiomar informou que esteve presente
em duas reunides para discutir uma Base na presenca de representantes do Consed, da
Undime, Parlamentares da Comissdo de Educacdo da Cémara e do Senado Federal,
representantes de organizagGes ndo-governamentais e do poder publico. Segundo ela, havia
um forte desejo por parte dos integrantes das entidades presentes em garantir que 0 processo
de gestdo da Base fosse liderado por um forum Inter federativo, isto é, por fora do MEC. Nas
proprias palavras de Guiomar Namo de Mello, “A base nacional comum ¢ um projeto de pais,
0 que nOs queremos que nossos alunos aprendam para sobreviver no século XXI. E mais, 0
grupo estd propondo que a lideranca do processo nao seja do governo federal, do MEC”
(ACAO EDUCATIVA, 2013, n. p). Ora, ndo é preciso muita reflexdo critica para entender
que colocar o processo de construcdo da Base fora do Governo pressupde sua entrega de
bandeja no colo dos Institutos e das Fundagdes ligadas as grandes corporagdes empresariais.

Convergindo com as consideragdes de Guiomar Namo de Mello, o proprio MBNC,
antes mesmo da definicdo do MEC sobre quais critérios orientariam a elaboracdo da Base, ja
havia disponibilizado em sua pagina um guia de implantacdo do documento, criado pelo
Consed, Undime e com o apoio do Todos pela Educacdo e da Comunidade CEDAC.

O guia estabelece sete passos que todas as redes de educacdo deveriam seguir. S&o
eles: 1) Estruturacdo da Governanga da Implementacdo; 2) Estudo das Referéncias
Curriculares; 3) (Re) Elaboracdo Curricular; 4) Reviséo do PPP; 5) Formacdo Continuada; 6)
Materiais Didaticos; 7) Avaliacdo e Acompanhamento da Aprendizagem. H& ainda no guia,
trés acdes transversais no que diz respeito ao planejamento e monitoramento, comunicacao e
engajamento e aos processos formativos (BERNARDI; UCZAK; ROSSI, 2018).

LA matéria pode ser acessada em: https://deolhonosconselhos.wordpress.com/2013/11/06/base-nacional-
comum-parcurriculo-da-educacao-basica-e-debatida-no-cee-sp/


https://deolhonosconselhos.wordpress.com/2013/11/06/base-nacional-comum-parcurriculo-da-educacao-basica-e-debatida-no-cee-sp/
https://deolhonosconselhos.wordpress.com/2013/11/06/base-nacional-comum-parcurriculo-da-educacao-basica-e-debatida-no-cee-sp/
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Todos estes procedimentos evidenciam o interesse do MBNC em gerir a Base, bem
como auxiliar na sua implantac&o nas escolas publicas. O que s6 comprova a for¢a dos grupos
empresariais atuando na definicdo da pauta, dos critérios, dos referenciais e dos contetdos (ou
a auséncia deles) da politica curricular, explicitando o desejo de se tornar “cliente” do Estado
na oferta de “solu¢des” no campo educacional.

Diante do exposto, podemos afirmar que a BNCC, nos moldes em que ela foi
construida ainda no governo Dilma (PT) - e radicalizada no governo Temer (MDB) - tem um
nitido carater empresarial. O acelerado processo de sua elaboracdo, seu escancarado Viés
autoritario, sua sincronia com testes padronizados, assim como as conexdes entre 0S
ocupantes de cargos em entidades que deveriam ser publicas com representantes de entidades
e fundacdes privadas, so revelam que a Base serve aos interesses do grande capital.

Ndo é de se estranhar, portanto, o esvaziamento dos conteldos das disciplinas
escolares nas trés versdes do documento — com destaque para o documento homologado por
Temer (MDB), como veremos. As fracBes da classe dominante buscam, com as reformas
educacionais, secundarizar a escola esvaziando-a daquilo que seria sua funcdo precipua:
transmitir as novas geragBes 0s conhecimentos sistematizados e referenciados na prética
social humana ao longo da histéria.

Mas em que consistem as barreiras criadas pela burguesia'? para que a classe
trabalhadora ndo tenha acesso aos conhecimentos mais desenvolvidos? Por que os idedlogos
burgueses vao defender a formagdo minima para os trabalhadores?

Conforme Saviani e Duarte (2012), trata-se da contradicdo que atravessa a educacao
escolar na ordem burguesa entre a especificidade do trabalho educativo — socializacdo dos
conhecimentos — e o fato de que o conhecimento é parte constitutiva dos meios de producao
que ndo podem ser socializados, tendo em vista que sdo de propriedade exclusiva da
burguesia.

Por outro lado, sem conhecimento os trabalhadores ndo podem participar do processo
produtivo, isto €, ndo podem produzir, pois eles precisam de algum tipo de saber e de certas

habilidades para transformar a matéria-prima e operar as maquinas. Essa contradi¢do esta na

12Buscando evitar qualquer tipo de confuséo e/ou mal-entendido com a utilizagdo da palavra “burguesia” neste
trabalho, esclare¢o ao leitor que o termo diz respeito a uma classe social que na primeira metade do século XIX,
quando derrota definitivamente o feudalismo, impde seus interesses econdmicos, politicos e culturais ao
conjunto da sociedade — configurando a sociedade civil e o Estado de acordo com seus interesses de classe
particulares. Trata-se, em suma, do coroamento da constituicdo da ordem societaria comandada pelo movimento
do capital, redefinindo radicalmente as relagdes sociais e de classes. Assentado o seu poder, a burguesia vai
paulatinamente tornando-se classe conservadora.
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esséncia da sociedade capitalista. Por isso a burguesia vai defender a escolarizacdo dos
trabalhadores, mas com uma formacgdo esvaziada. Apenas com aqueles conhecimentos
restritos as necessidades da producdo (SAVIANI, 2007; 2013c).

Como explicam Saviani e Duarte (2012, p. 2):

O sistema escolar estrutura-se de forma fragmentada, reproduzindo a diviséo
do trabalho e a logica do mercado. O acesso ao conhecimento da-se de
maneira profundamente desigual e seletiva. Tudo isso, entretanto, é
camuflado pelo discurso de respeito as diferencas culturais, pelo fetichismo
da democratizacdo do acesso ao conhecimento, espontaneamente assegurada
pelas tecnologias de informacdo e pela subordinagdo dos objetivos da
educacdo escolar a uma légica de permanente esforco do individuo para se
adaptar as mudancas constantes das condi¢cbes de vida e de trabalho,
normalmente no sentido da precarizacdo. Preconiza-se como ambiente
préprio a uma escola dindmica e adequada ao século XXI a reproducdo da
dispersdo em diversas atividades simultaneas que s6 se podem realizar de
forma superficial e imediatista. Concentracéo, esforco intelectual e abstragdo
para aproximar o aluno dos classicos do conhecimento sdo coisas tidas como
pertencente a um passado inapelavelmente superado. Enquanto isso, sdo
realizados debates e mais debates tentando entender as causas do chamado
“bullyng”” e também se generaliza o uso dos medicamentos para a solucéo de
supostos transtornos ou distlrbios psiconeurolégicos e multiplicam-se as
clinicas para tratamento de supostos problemas de aprendizagem. Pelo lado
dos professores, o adoecimento torna-se quase um aspecto inerente ao
exercicio da profissao.

Portanto, reiteramos o aspecto contraditorio que ocorre na escola, pois se a0 mesmo
tempo em que os trabalhadores se organizam e lutam pela implementacdo de uma educacéo
publica voltada para o pleno desenvolvimento dos seres humanos; a burguesia tenta de todas
as formas esvaziar a escola dos conteudos culturais mais desenvolvidos (SAVIANI, 2007;
2013c).

Nesse sentido, a BNCC é mais um episddio da descaracterizacdo do papel da escola e
de esvaziamento do curriculo no Brasil. Nossa tarefa, a partir de agora, é justamente analisar
cada etapa de construcdo da BNCC de histéria. Comecemos, pois, pelas analises de sua
primeira versdo, quando a presidenta Dilma ainda ndo havia sido derrubada pelo golpe de
Estado.

1.2 A PRIMEIRA VERSAO DA BNCC DE HISTORIA

Quando analisamos a primeira versdao da BNCC, encontramos quatro grandes areas que

organizam os contetdos curriculares: a) linguagens; b) matematica; c) ciéncias da natureza; d)



40

ciéncias humanas. Segundo o documento, “Tal organizagdo visa superar a fragmentacdo na
abordagem do conhecimento escolar pela integralizacdo e contextualizacdo desses
conhecimentos” (BRASIL, 2015, p. 15). Ainda, de acordo com a BNCC (2015, p. 16, grifos
dos autores), a “[...] integralizagdao curricular entre os componentes de uma mesma area do
conhecimento e entre as diferentes areas é estabelecida, ainda, pelos temas integradores”.

Tais temas dividem-se da seguinte forma: a) consumo e educacao financeira; b) ética; c)
direitos humanos e cidadania; d) sustentabilidade; e) tecnologias digitais; f) culturas africanas
e indigenas (BRASIL, 2015). Nao nos surpreende que entre 0s temas integradores aparega o
item “consumo e educacao financeira”, tendo em vista a dire¢cdo empresarial da elaboragao da
BNCC. O destaque para o tema demonstra o desejo dos formuladores do documento de
formar individuos uma perspectiva “empreendedora”.

No que diz respeito especificamente ao ensino de historia, seu curriculo faz parte da area
de ciéncias humanas, ao lado da sociologia, filosofia, geografia e religido. Ele é composto,
primeiramente, por uma série de titulos que pretendem traduzir o “[...] enfoque predominante”
(BRASIL, 2015, p. 242) a ser desenvolvido em cada série do ensino fundamental e médio, séo
eles: a) sujeitos e grupos sociais (1° ano); b) grupos sociais e comunidades (2° ano); c)
comunidades e outros lugares de vivéncia (3° ano); d) lugares de vivéncia e relagdes sociais
(4° ano); e) mundos brasileiros (5° ano); f) representacdes, sentidos e significados do tempo
historico (6° ano); g) processos e sujeitos (7° ano); h) analise de processos histéricos (8° e 9°
ano); i) mundos amerindios, africanos e afro-brasileiros (1° ano do ensino médio); j) mundos
americanos (2° ano); k) mundos europeus e asiaticos (3° ano) (BRASIL, 2015).

Todos esses titulos apresentam quatro objetivos de aprendizagens — procedimento de
pesquisa; representacdo do tempo; categorias, no¢des e conceitos; dimensao politico-cidadd —
compostos por 200 componentes curriculares distribuidos pelas nove séries do ensino
fundamental, sendo 61 relacionados ao primeiro ciclo (1° ao 5° ano), 83 ao segundo ciclo (do
6° a0 9° ano) e 56 para os trés anos do ensino médio (BRASIL, 2015).

Chama a atencdo o fato de os objetivos do documento apresentarem formulagéo genérica,
valida para qualquer componente do campo das ciéncias humano-sociais. Ademais, hd uma
notdria tentativa de se igualar objetivos de aprendizagens a conteldos, explicitando a
submissdo da BNCC aos famosos descritores e parametros curriculares tdo convenientes aos
testes padronizados e as avaliagdes nacionais, mas que pouco ou nada dizem quando o

objetivo é a formagdo dos individuos. Como bem salienta 0 manifesto da ANPUH (20164,

n.p):
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Considerando que uma disciplina especifica so se justifica pela importancia
de seus objetivos de formacdo, de dominio de conceitos fundamentais e de
métodos de produgdo do conhecimento sobre o lugar do individuo na
sociedade contemporanea, os objetivos elencados para a area na BNCC
mostram-se insuficientes e muitas vezes se confundem com conteudos.

Vale ressaltar que todos os objetivos de aprendizagens sdo estruturados enfatizando-se
“a Historia do Brasil como alicerce a partir do qual tais conhecimentos serdo construidos ao
longo da educagdo basica” (BRASIL, 2015, p. 241). Uma espécie de “Brasilcentrismo”, como

salienta CALIL (2015), tendo como justificativa os seguintes pontos:

Em primeiro lugar, por oferecer um saber significativo para criangas, jovens
e adultos, pois conhecer a trajetdria brasileira é conhecer a prépria trajetoria.
Em segundo lugar, o reconhecimento de que o saber historico deve fomentar
a curiosidade cientifica e a familiarizacdo com outras formas de raciocinio, a
partir de acesso a processos e a problemas relacionados a constituicdo e a
conformagdo do Brasil, como pais e nagdo. Em terceiro lugar, o
reconhecimento de que tal agdo faculta o acesso as fontes, aos documentos,
aos monumentos e ao conhecimento historiogréfico. Por fim, a consideragdo
de que a Historia do Brasil deve ser compreendida a partir de perspectivas
locais, regionais, nacional e global e para a construgdo e para a manutencao
de uma sociedade democréatica (BRASIL, 2015, p. 242).

Conforme Calil (2015), os argumentos de que o “[...] saber historico deve fomentar a
curiosidade cientifica e a familiarizacdo com outras formas de raciocinio, a partir de acesso a
processos e a problemas relacionados a constituicdo e a conformacdo do Brasil [...]”
(BRASIL, 2015, p. 242) sdo pouco convincentes, uma vez que outros conhecimentos também
sdo significativos para fomentar a “curiosidade cientifica” e familiarizar outras formas de
raciocinio. O autor observa ainda que o mesmo vale para a questdo das fontes e documentos,
pois diante da facilidade de acesso a muitos materiais que ndo dizem necessariamente respeito
a historia do Brasil, ndo se sustenta a ideia de que o “Brasilcentrismo” seja uma forma de
facilitar este trabalho.

Cabe ainda salientar que, como afirmamos anteriormente, considerando que para a
pedagogia histdrico-critica, a especificidade da educacdo escolar no interior da totalidade da
préatica social consiste na socializacdo dos contetdos cientificos, artisticos e filosoficos mais
desenvolvidos produzidos ao longo da histdria da humanidade, nos parece um tanto quanto
empobrecedora a proposta de limitar os objetivos das aprendizagens, assim como seus
componentes curriculares a historia do Brasil. Ao optar por esse caminho, a primeira versao

do curriculo de historia da BNCC aponta o seu esvaziamento, deixando de fora uma série de
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contetdos que sdo fundamentais para que os alunos entendam a realidade concreta na qual
eles estdo inseridos.

N&o ha nenhuma referéncia nos componentes curriculares ao modo de producéo
capitalista, assim como a burguesia, por exemplo. Conceitos fundamentais para analise da
sociedade contemporéanea, como capitalismo, capital, proletariado, forca de trabalho, também
ficam de fora da proposta. Alguns contetidos, como é o caso das Revolugdes Inglesa, Francesa
e Industrial, sdo totalmente retirados dos componentes de histdria (CALIL, 2015). Ora, sem 0
trabalho pedagdgico com contedos como esses (entre outros), fica a pergunta: como €
possivel entender a ordem burguesa em sua totalidade, como € possivel desenvolver
consciéncia critica para questionar essa mesma ordem?

Nesse sentido, concordamos com ao manifesto da ANPUH (2016a, n.p) ao afirmar:

As referéncias temporais e espaciais que organizam o ensino da histéria nao
contribuem para a ruptura com uma visdo da histéria acritica. Para que o
estudante possa entender as relagfes sociais vigentes até os dias de hoje, é
imprescindivel que ele compreenda o processo historico através do qual as
sociedades contemporaneas se constituiram, como foram se organizando
suas caracteristicas basicas e as contradigdes que se explicitaram ao longo do
tempo. Para tanto, caberia a proposta contemplar o0s elementos
conformadores da contemporaneidade vinculados ao desenvolvimento do
capitalismo e, neste caso, 0 estudo da Revolugdo Industrial torna-se
imprescindivel, bem como o das Revoluc6es Inglesa e Francesa.

Ademais, cabe ressaltar que muitos dos conteldos ndo nacionais s6 aparecem na
proposta subordinados aos nexos e vinculos com a historia do Brasil (CALIL, 2015). No
“enfoque predominante” para o 3° ano do ensino médio, por exemplo, o documento indica
como titulo “Os Mundos europeus e asiaticos” (BRASIL, 2015, p. 242). Entretanto, quando
analisamos os componentes curriculares, dos 19 “contetidos” presentes, 12 deles fazem

referéncia direta ou indireta a historia brasileira. Conforme Calil (2015, p. 41):

Esta perspectiva é empobrecedora, pois processos como deslocamentos
humanos ou a emergéncia do liberalismo sdo estudados sob uma lente
redutora que procura basicamente fazer comparagdes ou identificar suas
consequéncias para a histdria brasileira. Dentre as poucas proposicdes
restantes, ha formula¢des vagas como “Usar criativa e criticamente fontes
historicas diversas para o estudo das culturas europeias e asiaticas”.

Os conteudos de pre-historia, historia antiga e medieval, por sua vez, sdo praticamente
esquecidos, visto que na visdo dos elaboradores da primeira versdo da BNCC ndo ha tantas

possibilidades para o estabelecimento de vinculos e nexos com a histéria brasileira. Alias, a
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auséncia de conteidos do mundo antigo e medieval foi justificada por uma suposta tentativa
de superacdo de uma concepcdo eurocéntrica de historia. Ora, ndo é de hoje que a ideia de
construcdo de uma concepcdo de historia ndo eurocéntrica € uma bandeira levantada por
profissionais dos mais distintos referenciais teodricos. Podemos inclusive considerar até
positiva a justificativa dos elaboradores do documento. No entanto, é contestavel a utilizacdo
de tal argumentacdo para a retirada de todo o conteudo referente aos povos da antiguidade e
do medievo, considerando o vastissimo legado cultural deixado por esses povos que serve de
referéncia aos nossos dias.

Além do que, ao retirar o direito dos alunos de conhecerem a organizacdo de
sociedades que ndo necessariamente estabelecem vinculos e nexos com a historia do Brasil, a
proposta limita a possibilidade de esses sujeitos conhecerem diferentes concepgdes sobre o
qgue é mundo, o que é a realidade, da mesma maneira que os impede de entenderem 0s
processos de transformacdo da historia, com suas rupturas e permanéncias, aspectos
fundamentais para que os alunos desenvolvam um pensamento historico.

Cabe ressaltar que a inclusdo ou exclusao de determinados contetdos ndo é garantia de
superacdo de uma concepc¢do eurocéntrica de historia. No caso da primeira versao da Base,
apesar do mérito do documento ao introduzir os conteidos de histéria da Africa e da historia
Indigena, visando aplicar as leis 10.639/03 e 11.645/08, eles ainda ficam restritos aos
componentes curriculares do 1° ano do ensino médio (BRASIL, 2015, p. 258). Além do fato
de que a insercao desses povos ficou restrita as suas contribuicdes para a formacdo do povo
brasileiro a partir do século XVI, como se africanos e indigenas ndo tivessem construido suas
préprias histérias bem antes do surgimento do Brasil enquanto nacdo (ANPUH, 2016a). Logo,
ao atribuir a colonizagdo o marco inicial tanto da histéria do Brasil, quanto dos povos
africanos e indigenas, o documento acaba mantendo a Europa enquanto lugar central do
processo, reforcando uma concep¢do eurocéntrica de historia. Totalmente em contradi¢éo
com aquilo que a proposta afirmava pretender superar.

Por fim, quando analisamos 0s componentes curriculares do objetivo de aprendizagem
da dimensdo politico-cidada, fica explicita a finalidade da proposta em formar individuos
adaptaveis a ordem burguesa, isto é, a uma concepcao liberal de cidadania. E o que podemos
observar, por exemplo, quando se espera que os alunos identifiquem, problematizem e opinem
sobre as causas da exclusdo social (CALIL, 2015). Como salienta Calil (2015, p. 45), esta
escolha ndo é por acaso, ao apostar na ideia de exclusdo social, e ndo numa categoria mais
generalizvel e explicativa como, por exploragéo, exploracédo, difunde-se “[...] uma concepgao

prescritiva, moralizante e a-historica de cidadania”.
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Calil (2015) chama atencédo para o fato de que isso é evidente nos primeiros anos do
ensino fundamental. Logo no 4° ano do 1° ciclo, defende-se que um dos objetivos da
dimensao politico-cidada ¢ fazer com que os alunos entendam que “[...] relagdes de consumo
sdo regulamentadas pela legislacdo, por meio de estudos de documentos como o cddigo de
defesa do consumidor, identificando mudancas e permanéncias nessas relagdes ao longo do
tempo” (BRASIL, 2015, p. 247). A proposta esta em total sintonia com a ideia de se ter entre
os eixos dos temas integradores “consumo e educagdo financeira” que, como destacamos
anteriormente, nos remete a uma concepcao de formacéo voltada para o empreendedorismo.
Além do que, como em nenhuma etapa da educacdo basica os alunos aprenderdo conceitos
fundamentais para o entendimento do funcionamento do modo de producéo capitalista, uma
vez que como ja vimos, eles ndo foram inseridos na proposta, naturaliza-se a ideia de uma
cultura voltada para o consumo de mercadorias, ainda que o documento destaque as mudancas
dessas relacdes de consumo ao longo do tempo.

Outra questdo suscetivel de criticas € a relacdo entre a formacdo voltada para a
cidadania com a quest&o da identidade nacional. E o que acontece quando a Base propde que
se deve “[...] reconhecer e discutir principios dos direitos humanos e civis dos brasileiros”
(BRASIL, 2015, p. 253), excluindo a ideia de universalidade desses direitos. Conforme o
Manifesto da ANPUH:

A questdo da cidadania, tal como aparece formulada no documento, corre 0
risco de ser compreendida como algo natural e particularizada através de um
personagem: "o cidaddo brasileiro”. O documento acaba por apresentar uma
proposta prescritiva, e ndo politica, em relagdo a cidadania. Na formulacéo
desse objetivo caberia propor a reflexdo sobre o significado amplo de
cidadania relacionado a politica, a formacdo de identidades (ndo apenas a
nacional), & alteridade, a pardmetros éticos historicamente construidos, ou
seja, questdes que vdo muito além do respeito as leis, regras e valores
(ANPUH, 20164, n.p).

Em acordo com a ideia de uma formacéo voltada para o conformismo e adaptabilidade
dos individuos a ordem burguesa, a BNCC de histdria apaga os conflitos sociais e as lutas
entre as classes. Conforme Calil (2015), entre os diversos apagamentos realizados pelo
documento, esta o uso da expressdao “conquista” para designar a dominacao sofrida pelos
povos africanos e indigenas aos europeus, COmo Se esse processo estivesse ocorrido de forma
harmonica, sem que ndo houvesse lutas de resisténcia. O termo aparece em varios conteldos
curriculares e evidencia, diga-se de passagem, o Viés eurocéntrico da proposta, entrando em

contradi¢cdo mais uma vez com aquilo que ele afirma pretender superar.
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H4& ainda, uma série de escolhas arbitréarias para o trato com determinados temas que
s6 podem ser explicadas pela tentativa de se esconder as tensdes sociais. E o que pode ser
observado quando a BNCC aborda o golpe militar de 1964. Ao priorizar as “[...] tensdes
sociais gestadas desde o processo de redemocratizacdo, através do estudo das condicdes
sociais no campo, e das propostas de reformulacdo da educacdo e dos movimentos culturais
urbanos” (BRASIL, 2015, p. 257), deixando de fora uma série de elementos tais como o
agravamento da crise econbmica, a crescente politizagdo do movimento operario, a
participacdo de empresarios na conspiracdo golpista, a interferéncia do imperialismo
estadunidense, os elaboradores da proposta parecem querer apagar, ou a0 menos secundarizar,
0 embate que ocorreu entre a classe operaria e a classe dominante, bem como os interesses de
grandes corporages internacionais por tras da empreitada golpista (CALIL, 2015).

Com salienta Calil (2015), podemos constatar também o apaziguamento dos conflitos
sociais na utilizacdo abstrata de conceitos tais como “sociedade civil” quando o documento
propde o estudo do processo de redemocratizacdo do pais. Primeiro ao tratar da “abertura
politica” (BRASIL, 2015), quando ignora-se totalmente o projeto de transicdo lenta, segura e
gradual que marcou o rumo de todo o processo. Segundo que ao discutir a necessidade de
reconhecimento dos agentes da sociedade civil determinantes para a Constituicdo de 1988, a
Base restringe o termo aos movimentos populares de mulheres, negros e indigenas, deixando
de fora as organizacgdes construidas pela classe dominante, reiterando o sentido apaziguador
da proposta (BRASIL, 2015.).

Portanto, a primeira versdo do curriculo de histéria na BNCC esta muito longe de ser
uma proposta que atenda os interesses de formacdo de individuos para o pensamento
historico. O esvaziamento dos contetdos da disciplina, bem como as demais deficiéncias aqui
apontadas, faz jus as criticas recebidas pela proposta e toda a polémica instaurada, 0 que nao
deixou de ter um traco positivo, uma vez que gerou uma ampla mobilizacdo em torno da
constru¢do de um novo documento, ainda que a “consulta publica” do MEC nao permitisse
grandes alteracfes (CALIL, 2015).

Com efeito, no préximo tdépico nosso objetivo € analisar justamente quais as
mudancas ocorridas na segunda versdo da BNCC de historia, verificando se houve ou nédo

avancos em relacéo a proposta que acabamos de retratar.
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1.3 A SEGUNDA VERSAO DA BNCC DE HISTORIA

Passado o periodo de “consulta” publica entre dezembro de 2015 e marco de 2016, em
que supostamente foram recolhidas as criticas e contribuicdes para a elaboracdo de uma nova
BNCC, o MEC disponibilizou a segunda versédo do documento no dia 3 de maio de 2016.

Em relacdo a versdo anterior, a nova proposta manteve a divisdo dos conteldos
curriculares entre quatro grandes areas: a) linguagens; b) matematica; c) ciéncias da natureza;
d) ciéncias humanas. Os “temas integradores” da primeira proposta passou a se chamar
“temas especiais”, mantendo, contudo, os mesmos objetivos de “[...] estabelecer a integracdo
entre os componentes curriculares de uma mesma area do conhecimento e entre as diferentes
areas que organizam a Educacdo Basica” (BRASIL, 2016, p. 47). Tais temas passaram a se
chamar: a) economia, educacdo financeira e sustentabilidade; b) culturas indigenas e
africanas; c) culturas digitais e computacdo; d) direitos humanos e cidadania; €) educacao
ambiental (BRASIL, 2016).

O curriculo de historia continuou ocupando lugar dentro da area de ciéncias humanas,
sendo disciplina obrigatéria em todas as etapas do ensino fundamental e médio. O que
podemos constatar € que a segunda versdo manteve quase que inalterada a forma de
organizacdo dos contetidos da primeira proposta, com a ideia de objetivos de aprendizagens
distribuidos em componentes curriculares. No entanto, os antigos objetivos de aprendizagens,
quais sejam: a) procedimento de pesquisa; b) representacdo do tempo; ¢) categorias, noc¢des e
conceitos; d) dimensdo politico-cidada; foram substituidos por apenas dois: a) conhecimento
historico; b) linguagem e procedimento de pesquisa (BRASIL, 2016). De acordo com o

documento:

A articulagdo entre objetivos de aprendizagem voltados para o conhecimento
e objetivos de aprendizagem voltados para o desenvolvimento da linguagem
e de procedimentos histéricos constituem um processo Unico e integrado de
desenvolvimento do raciocinio histérico, que prepara o/a estudante para a
tomada de contato com um quadro mais abrangente (BRASIL, 2016, p.
298).

Tais alteracdes, no entanto, apesar de defenderem “uma tomada de contato” do
estudante com um “quadro mais abrangente” com o objetivo do “desenvolvimento do
raciocinio historico”, ndo romperam com a submissdo da BNCC de histdria aos descritores e

parametros, tdo convenientes aos testes padronizados, como analisamos anteriormente.
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Com efeito, se no formato da organizagdo curricular a nova proposta ndo trouxe
grandes alteragBes, 0 mesmo ndo se pode afirmar em relacdo a escolha dos contelidos. A
impressdo é de que a equipe responsavel pelo documento optou pela exclusdo em bloco dos
conteddos da versdo anterior, e sua substituicdo em bloco por outra proposta. Isso fica
evidente com a mudanga da “énfase na historia do Brasil”, isto é, no “Brasilcentrismo”
(CALIL, 2015), tal como defendido na primeira versdo, para a adogéo do tradicional modelo
quadripartite francés dividindo em histéria em Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea.

De acordo com o documento, a retirada da énfase na historia do Brasil, bem como o
afastamento do tempo presente com os estudos dos contetdos de Pré-historia, Antiga e
Medieval, seria compensada pela “[...] reflexdo sobre a Histéria do Brasil sempre presente,
ora de forma direta, ora indiretamente, integrando recursos de linguagem e procedimentos de
pesquisa” (BRASIL, 2016, p. 460). Contudo, aquilo que poderia ser um avango, uma vez que
possibilitaria o trabalho educativo com os conteddos de historia do Brasil ao longo de toda a
educacdo bésica, aparece de forma probleméatica no novo documento. Quando analisamos 0
curriculo de histéria, a parte sobre o Brasil fica restrita aos 7° e 8° anos do ensino
fundamental, reaparecendo no ensino médio, porém, com conteddos voltados apenas para a
histéria do Brasil Contemporaneo. Cabe salientar ainda a auséncia de periodos historicos
inteiros que sdo imprescindiveis para o entendimento da formagdo do Brasil. E o que
acontece, por exemplo, com a Era Vargas, retirada dos conteudos de todo o ensino
fundamental (ANPUH, 2016b).

Ademais, a BNCC de historia para os 7° e 8° anos afirma que seu objetivo é “[...]
trazer uma énfase a historia do Brasil em sua relagdo com o mundo” (BRASIL, 2016, p. 460).
Porém, quando passamos a analise dos contetdos das duas etapas de ensino aqui destacadas,
0s 7° e 8° anos, ndo é o que constatamos. O Brasil fica completamente isolado da historia
mundial, salvo alguns momentos em que se busca uma interlocucdo com eventos mais gerais,
principalmente os que dizem respeito a historia contemporanea.

Com efeito, se como afirma a nota da ANPUH (2016b, n. p) sobre a segunda versao da
BNCC, uma das finalidades do ensino de historia ¢ “[...] contribuir para que as estudantes e
os estudantes também possam refletir sobre sua realidade e sobre o mundo a partir
da perspectiva social e cultural”’, o esvaziamento dos contetidos deixa bem longe a
possibilidade de realizacéo de tal intento.

A exclusdo dos conteidos ndo para por ai. Se por um lado ndo deixa de ser positiva a
insercdo do ensino de historia antiga e medieval; por outro, tais contetdos sdo estudados

apenas nos 6° e 7° anos do ensino fundamental, ndo aparecendo em nenhuma das trés etapas
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do ensino médio. Além disso, ha um recorte que deixa de fora uma série de conteudos de
historia antiga, pois 0 documento sé faz referéncia a antiguidade cléassica — Grécia e Roma. O
medievo, por sua vez, sO é retratado a partir de um enfoque teocéntrico, concepcdo que
reforca a ideia de que estudar Idade Média é estudar o cristianismo, ndo contemplando o
estudo de outras culturas para além do ocidente europeu, como é o caso do mundo islamico.
Cabe ainda ressaltar em relacdo ao medievo, a auséncia do estudo da historia da Peninsula
Ibérica, fundamental para o entendimento do periodo colonial brasileiro. Em todos os casos,
ndo ha nenhuma referéncia aos processos historicos vivenciados na América e na Africa
(ANPUH, 2016b).

Alids, quando falamos sobre os povos africanos e amerindios, a segunda versdo da
BNCC de historia sofre um grande retrocesso. A primeira versdo, com todos 0s seus
problemas, reservava um lugar de destaque para a historia indigena e africana, cumprindo o
que esta nas leis 10.639/03 e 11.645/08. Além disso, a proposta pretendia avancar na
superacdo de concepgdes eurocéntricas de historia (ainda que com muitos limites para o
alcance desse feito). No novo documento, contudo, os povos africanos e indigenas voltam a
ocupar lugar secundario, aparecendo de forma mais constante apenas no 6° ano do ensino
fundamental (ANPUH, 2016b).

O ultimo ponto a ser considerado é o da auséncia da tematizacdo do tempo enquanto
um conceito fundamental na nova proposta. Se na primeira versdo, ainda que a abordagem
sobre a temporalidade historica fosse problematica, por conta da utilizacdo da expressao
“representa¢des do tempo” (BRASIL, 2015), que pouco ou nada quer dizer, na segunda
versdo da BNCC de historia conceitos tais como sincronia, diacronia, permanéncias,
mudancas, entre outros, ficam de fora. O que nos parece incompreensivel, ja que no ensino de
histéria a nocdo de tempo é o que da substrato ao trabalho do historiador, além de
fundamentar todo o debate sobre o conhecimento histérico (ANPUH, 2016b).

Portanto, o curriculo de historia da segunda versdao da BNCC ndo avanca em nada
comparado a primeira no que tange o problema do esvaziamento dos contetdos. Se por um
lado ha um avanco no acréscimo da Pré-historia, historia Antiga e Medieval no documento,
por outro, a nova proposta reduz a quase nada a historia da Africa e a histéria Indigena. Além
de retirar contetdos de histdria do Brasil fundamentais para o entendimento da formacéo do
pais, como o exemplo citado da retirada da Era Vargas do ensino fundamental. Destarte, o que
geralmente observamos sdo escolhas arbitrarias e injustificadas, e quase sempre a exclusao de

processos historicos extremamente relevantes. A impressdo que fica é que ha um cobertor
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curto para a escolha dos conteidos, quando um tema é incluido na nova proposta, aquele que
estava presente anteriormente ¢ “obrigado” a sair.

Por fim, chamou atencédo o fato de que a segunda versdo ndo causou tanta repercussao
e comocdo entre os profissionais da area quanto a primeira. O numero de artigos, manifestos
de entidades, criticas em blogs, redes sociais, jornais, entre outros, foi muito menor se
comparado a avalanche de criticas da primeira verséo.

Longe de qualquer explicacdo que passe por uma suposta aceitacdo da proposta pelos
profissionais do campo da historia, considerando o conjunto de problemas da proposta por nos
aqui elencados, o motivo deve ser buscado no contexto de acirramento da crise politica do
pais e da luta de classes, uma vez que o Congresso havia acabado de votar pela abertura do
processo de impedimento da presidenta Dilma (PT) alguns dias antes da divulgacdo da
segunda versdo da BNCC.

Tal situacdo secundarizou a discussdo sobre o documento e colocou na ordem do dia a
necessidade de unidade entre os educadores para o enfrentamento do golpe de Estado
juridico-midiatico-parlamentar que se avizinhava, e de um inimigo comum que naquele
momento se aproveitava da guerra de classes encampada pela coalizdo burguesa contra 0s
trabalhadores para ganhar terreno em todas as instancias da sociedade. Estamos falando do
movimento “Escola sem Partido”.

Tendo surgido em 2004, através da iniciativa do entdo procurador do Estado de Séo

Paulo, Miguel Nagib, 0 movimento “Escola sem Partido”:

[...] estimula uma teoria da conspiracdo segundo a qual as escolas estdo
sendo dominadas por grupos da "esquerda™ que ali desenvolvem um projeto
de doutrinagdo ideoldgica contra os principios morais da familia e da ordem
social e politica vigente. A partir desses argumentos falaciosos, 0s
defensores do projeto fomentam um clima de suspei¢do sobre o ato de
ensinar e desqualificam a escola como lugar de formagdo da cidadania,
promocdo de valores democréticos e respeito aos direitos humanos
(ANPUH, 2016c, n.p).

Uma vez que o “Escola sem Partido” se tornou projeto de Lei n® 867/2015, o
movimento passou a ter como alvo a BNCC. Sob o pretexto de que havia a presenca de um
suposto “viés de esquerda” no documento, seus interlocutores tentaram de todas as formas
transferir a responsabilidade da elaboracédo, discusséo e aprovagdo da BNCC dos foruns de
educacéo para o Congresso Nacional (NAGIB, 2016), pois julgavam, dessa forma, que com a
predominancia de grupos conservadores no parlamento as propostas do movimento seriam

incorporadas com maior facilidade na versdo final da Base. A pressio do “Escola sem
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Partido” para que o debate sobre a BNCC fosse transferido para o Congresso Nacional acabou
desagradando representantes do MEC, do Consed e Undime, encarregados de promover
debates para a elaboracdo do novo documento.

Todavia, desde o afastamento da presidenta Dilma, no dia 12 de maio de 2016, até a
confirmagdo do golpe de Estado pelo Senado, no dia 31 de agosto de 2016, com Temer
(MDB) assumindo a presidéncia da Republica de forma definitiva, as discussdes sobre a
BNCC ndo caminharam. O texto que era para ser apresentado até o dia 24 de junho de 2016,
so foi entregue pelo novo Ministro da Educacdo, Mendonca Filho (DEM), para discussao no
CNE, no dia 6 de abril de 2017. Com efeito, tratava-se de “acertar” os rumos do documento
de acordo com as posicdes e 0s interesses dos novos ocupantes do governo.

Cabe ressaltar que o ensino médio ficou de fora da proposta entregue ao CNE, uma vez
que a Lei n° 13.415, sancionada no dia 16 de fevereiro de 2017 pelo presidente Temer
(MDB), fez uma série de alteracdes nesta etapa da educacdo béasica, com destaque para a
manutencdo da obrigatoriedade apenas das disciplinas de portugués e matematica nos trés
anos subsequentes.

Passadas as discussoes e alteracfes no CNE, a BNCC referente a educacao infantil e do
ensino fundamental foi homologada no dia 20 de dezembro de 2017. A BNCC do ensino
médio, por sua vez, foi homologada quase um ano depois, no dia 14 de dezembro de 2018. O
que chamou mais atengdo nos documentos aprovados foi a dissolucéo do curriculo de histéria
no ensino médio.

Nossa tarefa no proximo topico é analisar justamente a BNCC de historia a luz da
contrarreforma do ensino médio, procurando explicitar as determinacdes que levaram ao

aprofundamento do esvaziamento de seu curriculo no documento.

1.4 A CONTRARREFORMA DO ENSINO MEDIO E O ENSINO DE HISTORIA: O
FIM DA OBRIGATORIEDADE DA DISCIPLINA E A DILUICAO DE SEU
CURRICULO

Como afirmamos anteriormente, a BNCC tem um nitido carater empresarial. Contudo,
ha diferencas importantes entre a Base que estava sendo elaborada no governo Dilma (PT) e a
que foi homologada pelo governo Temer (MDB). E possivel afirmar que com a mudanga do
aparelho governamental a elaboragdo da BNCC passou a fazer parte de um processo mais

amplo, de desmonte dos direitos sociais e, consequentemente, da educagéo do pais.
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O golpe juridico-midiatico-parlamentar de agosto de 2016 que conduziu Michel Temer
(MDB) a presidéncia da Republica teve como objetivo a aplicacdo de uma série de medidas
visando a destruicdo dos direitos sociais e trabalhistas e a dilapidacdo do patriménio publico
nacional. A contrarreforma trabalhista, a emenda constitucional 95 (que congela
investimentos primarios por 20 anos, dentre os quais saude e educacao), a lei que entrega o
pré-sal para petroleiras internacionais, o fim de programas como a farmécia popular, entre
outras medidas, todas oriundas do programa “Ponte para o Futuro”® buscou reorientar a
economia nacional ao neoliberalismo ortodoxo que era praticado nos anos de 1990, com a
finalidade de jogar nas costas dos trabalhadores o peso da profunda crise de carater estrutural
que vive o capital, agravada desde 2007,

Segundo Martins e Carvalho (2017), com o baixo crescimento da economia e com a
gueda das taxas de lucro, o capital em crise ndo tem como objetivo criar novos valores, mas
concentrar suas forcas naqueles valores ja produzidos. O resultado desse processo € 0 que 0s
autores chamam de uma “segunda acumulacdo primitiva™, isto é, a privatizacdo méaxima dos
servigos, aumento das taxas de exploracdo da forca de trabalho, ampliagdo do complexo
industrial-militar e repressdo contra todos aqueles que se colocarem contrarios a aplicacéo
dessas politicas.

Conforme Taffarel e Beltréo (2019, p. 91-92):

[...] importa destacar que diferentemente do que ocorria no primeiro estagio
de desenvolvimento do capitalismo, ou seja, na sua fase ascendente, onde as
crises e os problemas de rentabilidade do capital eram, quase sempre,
resolvidos com a abertura ou conguistas de novos mercados (MONTORO,
2014); em seu estagio imperialista, com os mercados integrados, com a
preponderancia dos oligopdlios e do capital financeiro (LENIN, 2007), para
destravar 0s processos de acumulagdo, recorre-se, sistematicamente, a
destruicdo de forcas produtivas (MONTORO, 2014).

Esse processo se caracteriza por ages que resultam em desindustrializagéo,
desinvestimentos, especulagdes, destruicdo descontrolada da natureza,
desvalorizagdo em massa de mercadorias, equipamentos e instalacdes

130 documento “Ponte para o Futuro” foi langado pela Fundagio Ulysses Guimardes, o brago tedrico do MDB.
Em linhas gerais, o programa previa a retirada de direitos dos trabalhadores e a venda do patrimdnio nacional. O
que, de fato, foi a politica aplicada por Temer a frente do governo.

14Como observa Montoro (2019), por crises capitalistas entendemos os momentos em que a acumulagéo para, e

gue geralmente sdo identificados pela estagnacdo e até pelo nivel de producdo (normalmente medido pelo
produto interno bruto, PIB, ainda que este seja um indicador muito limitado) e que se manifesta sob a forma de
um nivel mais elevado de desemprego, déficits publicos, dentre outras consequéncias. Contudo, devemos
também caracterizar a cada vez mais 6bvia impossibilidade de novos processos de expansdo que levam a crises
sucessivas, sem quebra de continuidade, na forma de uma crescente digna desse nome, como aconteceu entre a
crise de 1970 e o presente. N&o se trata simplesmente de uma série de crises, mas de um processo mais amplo,
que identificamos teoricamente como uma crise estrutural do capitalismo.


http://cartacapital.com.br/revista/897/a-ponte-para-o-passado
https://www.cartacapital.com.br/894/quem-paga-a-conta-pela-crise-economica
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produtivas (HARVEY, 2016), guerras frequentes, privatizacbes e
desmantelamento de direitos sociais e trabalhistas (MONTORO, 2014).

O principal componente das forcas produtivas, a forca de trabalho, é quem
mais sofre os ataques destrutivos. A centralidade desse movimento esta na
reducdo do valor da forca de trabalho, que consiste em destruicdo de forca
produtiva, seja de modo direto (reducdo da remuneracdo, medidas
desreguladoras e todo tipo de subemprego), seja de modo indireto (através
de privatizacbes de servicos publicos, implicando em novas ou maiores
tarifas, como por exemplo em educacdo, salde, agua, esgoto, energia
elétrica, etc.) (MONTORO, 2014), favorece 0 aumento da taxa de mais-valia
que, por sua vez, constitui-se em uma contramedida a tendéncia decrescente
da taxa de lucro.

As consequéncias deste processo sdo a regressdo social, expressa, dentre
outras coisas, nos elevadissimos indices de desemprego no mundo (201
milhGes de pessoas) (OIT, 2017) e no Brasil (14 milhdes de pessoas)
(PERET, 2017), e a crescente concentracdo de renda e capitais em todas as
regides do mundo (OXFAM, 2017).

Esse processo de destruicdo das forgas produtivas pode ser observado nas diversas
esferas da vida social, inclusive na educagéo. S&o trés os principais motivos que justificam o
interesse do capital na area: o primeiro € por ela consistir num componente do salario indireto
dos trabalhadores; o segundo é pelo fato de a educacdo representar espaco de reproducdo do
capital, pela via das privatizacdes; e, por altimo, por ela favorecer a implementacdo de
projetos pedagdgicos hegeménicos (TAFFAREL; BELTRAO, 2019).

Ainda segundo Taffarel e Beltrdo (2019, p. 93):

Além disso, em relacdo a valorizagdo do capital, é estratégico reduzir os
custos e o tempo de formacdo, bem como simplifica-la no que for possivel,
conforme destacado por Marx, ja que “[...] a desvalorizagdo relativa da forga
de trabalho, decorrente [...] da reducdo dos custos de aprendizagem, redunda,
para o capital, em acréscimo imediato de mais-valia, pois, tudo o que reduz o
tempo de trabalho necessério para reproduzir a forga de trabalho aumenta o
dominio do trabalho excedente” (MARX, 2014, p. 405).

Martins e Carvalho (2017), por sua vez, observam que pelo fato de a burguesia ndo
poder levar a luta de classes até as Ultimas consequéncias, ela precisa propagar a ideologia
neoliberal de todas as formas. Ndo apenas naquilo que se refere a subjetividade, da anuéncia
do carater capitalista da crise, mas também da quest&o técnica e da reordenagéo da hierarquia
do trabalho. Na educacdo, por sua vez, o que ocorre € o aprofundamento do empobrecimento
dos contetidos escolares e 0 aumento do exército de reserva semiqualificado flutuante, isto €,
trabalhadores que estdo sempre aptos a realizacdo de qualquer tipo de emprego, sem que haja

qualquer tipo de relacdes trabalhistas estabelecidas pelos governos. Nessa direcao, o interesse
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das grandes corporagdes empresariais sobre as redes de ensino visa formar individuos servis
para o capital.

Assim, como observam Taffarel e Beltrdo (2019), as contrarreformas educacionais sao
implementadas em todo mundo, com as orientacbes do FMI, do BM, e da Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), por meio da produgéo de
argumentos que as subsidiem ou agindo diretamente nas politicas educacionais dos paises,
principalmente os periféricos.

Nesse sentido, ganha centralidade a implantacdo de gestes com inspiracao
empresarial, dissemina-se o discurso da necessidade de flexibilizacdo dos curriculos e
adotam-se teorias pedagégicas que criticam o ensino ‘“conteudista”. Com efeito, essa
constatacdo sugere que a nova lei do ensino médio, assim como a BNCC recém homologada,
integram o movimento de reformas supracitadas e atendem aos interesses do capital
(TAFFAREL; BELTRAO, 2019).

Ao analisarmos a nova lei do ensino médio, constata-se que as mudancas no
documento concorrem para a reducdo da formacdo basica comum, a flexibilizacdo da oferta
de ensino e a instituicdo de percursos escolares diferenciados, que tendem a aprofundar a
distribuico desigual do saber (TAFFAREL; BELTRAO, 2019).

Quando observamos a carga horaria, o documento afirma que ela “[...] devera ser
ampliada de forma progressiva [...] para mil e quatrocentas horas, devendo os sistemas de
ensino oferecer, no prazo maximo de cinco anos, pelo menos mil horas anuais de carga
horaria” (BRASIL, 2017, p. 1). Logo, mantidos os duzentos dias letivos, nos primeiros cinco
anos a carga horéria diéria sera de cinco horas, caminhando progressivamente para as 7 horas,
tornando-se integral.

Podemos considerar, a principio, a proposta de tempo integral como direito de todo
estudante. Acontece que a forma como a lei estabelece esse direito, acaba por se tornar mais
um fator para a evasdo dos jovens que além de estudar, trabalham. No Brasil, 60% dos alunos
entre 15 a 29 anos, alguma vez na vida conciliaram trabalho e estudo, apenas 45,3% dos
estudantes de ensino médio s6 frequentam a escola, 28,9% estudam e trabalham, 9,7%
realizam bicos e vao ao colégio, e 16,1% ja conciliaram as duas atividades, mas atualmente s
se dedicam aos estudos (ZINET, 2016)*°. Logo, faz parte da vida de milhares de jovens no

pais conciliar o trabalho com os estudos, e uma politica educacional séria deve levar em conta

15A pesquisa pode ser encontrada no seguinte link: https://educacaointegral.org.br/reportagens/pesquisa-aponta-
maioria-dos-jovens-brasileiros-concilia-trabalho-estudo/


https://educacaointegral.org.br/reportagens/pesquisa-aponta-maioria-dos-jovens-brasileiros-concilia-trabalho-estudo/
https://educacaointegral.org.br/reportagens/pesquisa-aponta-maioria-dos-jovens-brasileiros-concilia-trabalho-estudo/
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as condicOes objetivas do conjunto da populacdo, o que ndo é o caso da contrarreforma do
ensino médio, por essa e outras razoes.

A lei estabelece uma politica de fomento a implantacdo de escolas de ensino médio em
tempo integral, que prevé o repasse de recursos pelo MEC num prazo de dez anos por escola,
contando da data de inicio da implementacdo do projeto, mediante a formalizacdo de termo de
compromisso com as agdes a serem realizadas e as metas a serem atingidas (KUENZER,
2017). O problema € que a propria politica de austeridade impde graves entraves na expansao
da oferta, j& que a Emenda Constitucional 95, como ja afirmamos, restringe os investimentos
publicos primarios - como é o caso da educacéo - por 20 anos.

A lei ainda altera a estrutura do sistema atual de ensino, flexibilizando e
empobrecendo sua grade curricular. Agora, “[...] a carga destinada ao cumprimento da Base
Nacional Comum Curricular ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga
horéria do ensino médio [...]” (BRASIL, 2017, p. 1), isto &, apenas 60% do curriculo comum.
Os outros 40% serdo destinados aos itinerarios formativos que deverdo ser organizados por
meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local
e a possibilidade dos sistemas de ensino, quais sejam: | - linguagens e suas tecnologias; Il -
matematica e suas tecnologias; Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias
humanas e sociais aplicadas; V - formag&o técnica e profissional (BRASIL, 2017). Apenas
portugués e matematica continuam disciplinas obrigatdrias ao longo dos trés anos de ensino
médio.

O texto da lei, portanto, retira a obrigatoriedade da disciplina de histéria de uma parte
significativa do ensino médio, disferindo um duro ataque ao trabalho educativo com seus
contetdos escolares, restringindo, e muito, as possibilidades dos estudantes desta etapa do
ensino desenvolverem um pensamento historico.

Além do que, grande parte dos alunos ndo terdo condicdes de escolher a area de
ciéncias humanas e sociais aplicadas, e consequentemente, de aprender os contetidos de
historia, pois a contrarreforma determina que as escolas ndo tém obrigacdo de oferecer aos
alunos todas as cinco areas de conhecimento, podendo se limitar a apenas um dos itinerarios
formativos. O que nada mais é que uma agressdo desferida as duras conquistas que o ensino
médio havia logrado como educacdo béasica universal para a maioria dos filhos da classe
trabalhadora (FRIGOTTO; RAMOS, 2016).

Cabe ressaltar que quando a contrarreforma foi divulgada pelo MEC, a
“flexibilizacdo” das trajetdrias curriculares, tal como aparece na nova lei, teria como objetivo

tornar o ensino mais “atraente” aos estudantes, uma vez que eles poderiam “escolher” qual
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itinerario seguir. Entretanto, fica a pergunta: qual escola que ndo é atraente aos alunos? A
escola voltada para os filhos da classe trabalhadora, precaria e sem condi¢Bes dignas de
estudo? Ou as escolas particulares dos filhos das altas camadas médias e das elites?

Ha também outro agravante, como a oferta dos itinerarios serd definida pelas
condigdes objetivas de cada sistema de ensino, as possibilidades de escolhas dos alunos
podem ser bastante reduzidas. Por questdes pragmaticas de necessidade de insercdo no
mercado de trabalho, h& a possibilidade daqueles estudantes que moram nos bairros populares
sO terem acesso facilitado a formacdo técnica e profissional, por exemplo, sendo esta uma
modalidade também esvaziada no modelo. Isso causa ainda mais esvaziamento da escola.
Dessa forma, “resolvendo” dois grandes problemas estruturais do nosso sistema de ensino: a
falta de professores e a precariedade das condigOes materiais das escolas, principalmente as
bibliotecas e os laboratorios (KUENZER, 2017), o que representa outra grave incoeréncia
com a proposta de tornar a escola “mais atraente para os estudantes”.

A insercdo da formacdo técnica e profissional no itinerario formativo também pode ser
considerada outro grande retrocesso da lei do ensino médio. Se antes a formagao profissional
sO poderia acontecer por meio do acréscimo de carga horaria, assegurando as 2.400 horas de
formacgdo basica, sob o principio da formacdo unitaria; agora, a formacdo técnica e
profissional faz parte de um dos itinerarios formativos que podem ser adotados pelas escolas,
representando 40% de toda a etapa do nivel médio. Conforme a nova lei, a oferta de formacéo
técnica e profissional podera ser realizada na propria instituicdo ou em parceria com
instituicGes privadas, criando enorme incentivo aos tubardes da educacédo particular. O que s6
reforca e comprova a hegemonia dos representantes das grandes corporagdes empresariais na
elaboracgdo do documento.

Além disso, o cumprimento da carga horaria de formacdo profissional pelos jovens
que estudam e trabalham permite a “[...] inclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor
produtivo” (BRASIL, 2017, p. 2). O que os levara, devido as dificuldades encontradas por
esses jovens, a aceitarem salarios ainda mais baixos. Além disso, os sistemas de ensino
também “[...] poderdo reconhecer competéncias e firmar convénios com instituicdes de

educacdo a distancia” (BRASIL, 2017, p. 2), por meio das seguintes formas de comprovacao:

| - demonstracdo prética; Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra
experiéncia adquirida fora do ambiente escolar; 111 - atividades de educagéo
técnica oferecidas em outras institui¢ces de ensino credenciadas; IV - cursos
oferecidos por centros ou programas ocupacionais; V - estudos realizados
em instituigdes de ensino nacionais ou estrangeiras; VI - cursos realizados
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por meio de educacdo a distancia ou educacdo presencial mediada por
tecnologias (BRASIL, 2017, p. 2).

Essa é uma forma de aligeirar a formacdo para entregar mao de obra barata ao
mercado. Com efeito, as medidas para a formacéo técnica e profissional correspondem aos
principios da flexibilizagdo. Conforme Frigotto e Ramos (2016, p. 40, grifo dos autores),

Quando se consegue caminhar um pouco na tentativa de superacdo das
dualidades, fragmentagdes e reducdes, ao se fazer constar do paragrafo 2°. do
artigo 36 da LDB que o ensino médio, atendida a formacdo bésica dos
educandos, poderia prepara-los para o exercicio de profissdes técnicas,
temos uma regressdao com a reforma de FHC, sob a ditadura do mercado,
quando este, apos ter derrotado, com a aprovacdo de lei n. 9.394/1996, o
projeto de LDB discutido com a sociedade, exara o Decreto n. 2.208/97 que
torna a formacgéo técnica e profissional um itinerério separado, paralelo ou
posterior ao ensino meédio. Quando, ainda, mais a frente, esta formacéo volta
a poder fazer parte do ensino médio sem prejuizo da formacdo geral, mas, ao
contrario, organicamente integrada a esta pela relacéo entre trabalho, ciéncia
e cultura, na perspectivada educacdo politécnica e omnilateral, a classe
dominante se organiza para desconstrui-la, criando os artefatos que
sustentam os argumentos da atual contra-reforma e o préprio fato objetivado
nos instrumentos legais em analise. Tem-se, aqui, a regressao das regressoes.

Portanto, é inegavel que a contrarreforma do ensino médio esta na contramao da luta
histérica ao pleno direito a educacdo obrigatéria e unitaria, conquista dos trabalhadores
presente na LDB/1996.

Completando a lista de retrocessos da contrarreforma do ensino médio, a flexibilizacdo
também atinge os educadores. O documento estabelece a possibilidade de “[...] profissionais
com notdrio saber” (BRASIL, 2017, p. 2) atuarem no itinerario profissional e técnico. Essa
medida acarretara, inevitavelmente, ndo apenas numa maior desvalorizacdo dos educadores e
num grande impacto negativo nos cursos de licenciatura, mas também numa série de
improvisos no campo pedagdgico.

Saviani (2013c), discutindo a relacdo entre as formas, 0s processos e 0s métodos
pedagdgicos com os conteudos escolares, afirma que o conhecimento sistematizado néo
interessa a pedagogia como tal. Contrastando 0s interesses do cientista e do professor em
relacdo aos conteudos, ele assinala que enquanto o primeiro esta interessado em fazer avancar
sua area de conhecimento, o segundo esta mais preocupado em fazer progredir o aluno.
Enquanto o professor enxerga o conhecimento como um meio de desenvolvimento dos

educandos, o cientista enxerga o saber como um fim em si mesmo.
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Nesse sentido, a proposta de atuagcdo de profissionais de “notorio saber” ¢
extremamente problematica, pois dominar determinados conteddos ndo significa
necessariamente saber transmiti-los. E dai que se colocam duas perguntas: quais 0s motivos
que levam a escola a ensinar uma determinada disciplina? Em que elas podem servir para o

progresso e o desenvolvimento dos alunos? De acordo com Saviani (2013c, p. 65):

E dai que surge o problema da transformagio do saber elaborado em saber
sistematizado. Essa transformacdo € o processo por meio do qual se
selecionam, do conjunto do saber sistematizado, os elementos relevantes
para o crescimento intelectual dos alunos e organizam-se esses elementos
numa forma, numa sequéncia tal que possibilite a sua assimilacdo. Assim, a
questdo central da pedagogia é o problema das formas, dos processos, dos
métodos; certamente, ndo considerados em si mesmos, pois as formas sé
fazem sentido quando viabilizam o dominio de determinados conteudos.

Conforme destacamos anteriormente, se a escola tem como objetivo possibilitar aos
educandos o acesso ao conhecimento sistematizado, metodico e cientifico, cabe a ela
organizar os processos, descobrir as formas mais adequadas a essa finalidade. Isso significa
que a utilizacdo de professores com ‘“notdrio saber”, sem formagdo nas licenciaturas ndo
atendem a esses principios.

Diante do que foi exposto, podemos, pois, afirmar que a lei do ensino médio tem como
finalidade formar individuos adestrados de modo a fazer com que a classe trabalhadora aceite
naturalmente as multiplas tarefas do mercado flexibilizado. O que implica, nesse caso, exercer
empregos que exijam formacGes aligeiradas, rapido treinamento, com o minimo aporte de
formacédo geral, por isso o descarte da histéria como disciplina obrigatdria na etapa do ensino
médio.

De acordo com Antunes e Pinto (2017, p. 104, grifos dos autores):

Essa ¢ a moldura que as chamadas ‘“reformas da educacdo” trazem
embutidas em sua concep¢do: uma escola (e uma “educagdo”) flexibilizada
para atender &s exigéncias e aos imperativos empresariais; uma formacao
volatil, superficial e adestrada para suprir as necessidades do mercado de
trabalho “polivalente”, “multifuncional”, flexivel. Nao ¢é dificil perceber que
a “educacao” instrumental do século XXI, desenhada pelos capitais em sua
fase mais destrutiva, ndo poderéa desenvolver um sentido humanista e critico,
que deve singularizar as ciéncias humanas; ao contrario, podera concebé-las
como decalque das ciéncias exatas, como um prolongamento residual quica

desnecessario.

Como salienta Kuenzer (2017), a nova era de acumulacdo flexivel representa para

uma minoria, por um lado, acesso a trabalhos criativos e qualificados, estes ndo serdo
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atingidos pela contrarreforma do ensino médio. Para a grande maioria dos trabalhadores, por
outro lado, ser multitarefa significa exercer trabalhos temporarios de extragdo simples,
fragmentados e repetitivos, sem necessidade de formacdo qualificada, o que o atual ensino
médio talvez atenda.

Nesse sentido, a contrarreforma do ensino médio representa um assalto a formagédo dos
jovens da classe trabalhadora, esvaziando ainda mais 0s conteudos escolares,
descaracterizando, assim, aquilo que deveria ser o papel da escola: transmitir 0s
conhecimentos sistematizados referendados pela pratica social humana, como € o caso do
ensino de historia.

Na mesma dire¢do da lei do ensino médio caminhou a BNCC. Kuenzer (2017) salienta
que o principio da flexibilizagdo que organiza a atual contrarreforma do ensino médio
desembocou nas criticas dos novos elaboradores da Base ao ensino “conteudista” e na adogédo
aberta nogdo de competéncia como eixo norteador do documento.

A BNCC homologada por Temer (MDB) tem como fundamento dez competéncias®
gerais e embora algumas delas afirmem a valorizagdo e utilizagdo dos “[...] conhecimentos
historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e

explicar a realidade” (BRASIL, 2018, p. 9); bem como o exercicio da “[...] curiosidade

15As dez competéncias gerais que norteiam a BNCC, sdo: 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 construgdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva; 2. Exercitar a
curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a
andlise critica, a imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e
resolver problemas e criar solucdes (inclusive tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas; 3.
Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também participar de
praticas diversificadas da producéo 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 e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo; 5. Compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, 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 préprias 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 informagBes confiaveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e 0 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 salde fisica e emocional, compreendendo- se na
diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com
elas; 9. Exercitar a empatia, o diadlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de
individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza; 10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacdo, tomando decisbes com base em principios éticos, demacraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios (BRASIL, 2018, p. 9-10).
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intelectual e [...] & abordagem propria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo , a
analise critica, a imaginacdo e a criatividade” (BRASIL, 2018, p. 9); como veremos, a
pedagogia das competéncias defende praticas de ensino e aprendizagem utilitarias,
pragmaticas e o0 conhecimento tacito. Além disso, 0 conhecimento sistematizado €
considerado elemento secundario, tendo em vista que para a referida teoria pedagdgica ele
assume a funcdo de meio para a construcdo de determinadas competéncias e habilidades
(TAFFAREL; BELTRAO, 2019).

Conforme observou a secretaria executiva do MEC, Maria Helena Guimardes!’, o
Brasil era um dos poucos paises do mundo que ainda permanecia com sua organizacdo
curricular “engessada e ultrapassada”, com 13 a 14 disciplinas obrigatorias, € por isso as
reformas eram necessérias para enxuga-las, tendo em vista o desinteresse dos alunos por este
modelo de escolal®,

Todas essas alteracGes sO aprofundaram o esvaziamento dos conteudos de historia,
pois se ndo bastasse 0 retrocesso por conta de sua ndo obrigatoriedade na etapa do ensino
médio, a BNCC agrava ainda mais a situacdo ao diluir o curriculo da disciplina na éarea de
ciéncias humanas e sociais aplicadas, junto com filosofia, sociologia e geografia (BRASIL,
2018).

Como afirmamos anteriormente, a primeira versdo da BNCC deveria ser criticada
porque limitava os objetivos das aprendizagens, assim como seus componentes curriculares a
historia do Brasil, deixando de fora uma série de contetidos que sdo fundamentais para que 0s
alunos possam desenvolver um pensamento historico e sejam capazes de entender a realidade
objetiva na qual eles estdo inseridos.

A segunda verséo, por outro lado, embora tenha abandonado o “Brasilcentrismo” e
avancado com o acréscimo da Pré-histdria, histéria Antiga e Medieval, merecia a critica por
ndo ter conseguido progredir, uma vez que reduzia drasticamente os conteidos de historia da
Africa e a historia Indigena, além de excluir contetidos de histéria do Brasil fundamentais
para a formacdo social do pais. Portanto, tanto a primeira quanto a segunda versdes foram

dignas de resisténcia.

A matéria pode ser lida acessando o seguinte link: https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/educacao-
360/crise-do-ensino-medio-significa-que-modelo-faliu-diz-secretaria-do-mec-20170327

18A fala completa da secretaria executiva do MEC, Maria Helena Guimaraes, sobre o desinteresse dos alunos nas
disciplinas escolares pode ser acessada neste link: https://epoca.globo.com/ideias/noticia/2016/08/maria-helena-
guimaraes-ha-um-tedio-generalizado-entre-os-alunos-do-ensino-medio.html.


https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/educacao-360/crise-do-ensino-medio-significa-que-modelo-faliu-diz-secretaria-do-mec-20170327
https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/educacao-360/crise-do-ensino-medio-significa-que-modelo-faliu-diz-secretaria-do-mec-20170327
https://epoca.globo.com/ideias/noticia/2016/08/maria-helena-guimaraes-ha-um-tedio-generalizado-entre-os-alunos-do-ensino-medio.html
https://epoca.globo.com/ideias/noticia/2016/08/maria-helena-guimaraes-ha-um-tedio-generalizado-entre-os-alunos-do-ensino-medio.html
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Contudo, em sua versdo final o retrocesso é completo, pois 0 que ocorre ¢ um
profundo esvaziamento do ensino de histéria, dada a sua ndo obrigatoriedade e a dilui¢do de
seu curriculo no ensino médio.

Ora, se 0 debate se concentrava, fundamentalmente, sobre que concepcao de historia e
quais conteudos deveriam estar presentes no curriculo, agora é preciso defender que a
disciplina continue a existir no ensino médio, essa é dimenséo de nossa tragédia. Tal situagdo
sO pode ser comparada com o que aconteceu na ditadura militar, quando se deu a dilui¢do da
historia e a implementacdo dos estudos sociais (ANPUH, 2017). Isso confere enormes limites
para 0 desenvolvimento de um pensamento historico nos individuos, bem como na
contribuicdo para a superacdo do presente continuo no qual a sociedade esta imersa.

Com efeito, ao ser utilizada como eixo norteador da BNCC, a pedagogia das
competéncias por um lado esta em total sintonia com os modismos que entoam o lema
“aprender a aprender” e negam o ensino dos contetdos mais avangados como funcao precipua
da escola e, devido o universo ideoldgico p6s-moderno hegeménico no campo educacional,
exercem grande atracdo nos educadores, 0 que, como veremos mais adiante, dificulta a
compreensdo sobre as determinacdes pedagdgicas causadoras do esvaziamento do curriculo
de historia; por outro, ela esta alinhada ao receituario neoliberal e as continuas estruturacdes e
reestruturacdes produtivas em tempos de crise do capital, tendo em vista que para a pedagogia
das competéncias cabe a escola adaptar os individuos as novas exigéncias da sociedade
(PERRENOUD, 1999), isto é, seu papel deve ser o de formar individuos de acordo com a
I6gica do mercado.

Considerando a centralidade deste trabalho no estudo da relagdo entre as pedagogias
hegemdnicas com o enxugamento dos contetdos escolares e no intuito de entendermos quais
limites o esvaziamento dos contetdos do ensino de histéria impde as possibilidades do
desenvolvimento de um pensamento historico nos individuos, aprofundaremos a analise sobre
a pedagogia das competéncias. No proximo capitulo, faremos uma incursdo no universo
ideoldgico pos-moderno, no qual estd inserida a referida teoria aqui estudada, analisando a
génese historica e o desenvolvimento desse universo; a sua relagdo funcional com o
neoliberalismo, que se expressa nos tragos caracteristicos do pensamento pds-moderno; e
como esses tragos aparecem nas teorias pedagdgicas que defendem o lema “aprender a
aprender”, em que se inscreve a pedagogia das competéncias, o que as coloca no primeiro
plano do campo educacional, posto que exercem grande atracdo entre os educadores das

distintas areas do conhecimento.
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CAPITULO 2 — O UNIVERSO IDEOLOGICO POS-MODERNO E AS
TEORIAS PEDAGOGICAS

Dentro da tradicdo marxista, parte da intelectualidade vem discutindo o pds-moderno
como um fendmeno dado, isto €, uma categoria histérica que adjetiva as mudancas da fase
neoliberal do modo de producéo capitalista (DELLA FONTE, 2006). Segundo Della Fonte
(2006), essa formulagédo tera seu ponto de partida nas obras de Fredric Jameson (1997) e
continuidade — ainda que com algumas variagdes — em David Harvey (2000). Para o primeiro,
0 pds-moderno seria a dominante cultural da légica do capitalismo tardio. Essa nova fase teria
comecado em fins dos anos de 1950, devido a passagem do capital monopolista/imperialista
para o “[...] chamado erroncamente de pos-industrial, mas que poderia ser mais bem
designado como o do capital multinacional” (JAMESON, 1997, p. 61).

Conforme Jameson (1997), portanto, o espago chamado de pds-moderno
(multinacional) ndo seria meramente uma ideologia cultural ou fantasia, mas uma realidade
genuinamente histdrica e sdcio-econémica: a terceira grande expansdo original do capitalismo
pelo mundo apds as expansfes anteriores dos mercados nacionais e do antigo sistema
imperialista, que tinham suas préprias especificidades culturais e geraram novos tipos de
espaco apropriados as suas dinamicas.

Harvey (2000), por sua vez, defende a ideia de que a partir de 1972 vem ocorrendo
mudancas abissais nas praticas politico-econdmicas e culturais. Para ele, entretanto,
diferentemente do que pensam os autores pds-modernos, a pds-modernidade ndo representa
nenhuma sociedade pés-industrial, ou pos-capitalista, mas uma condicdo historica de
transicdo do fordismo para a acumulacdo flexivel de capital e do toyotismo, por meio da
implementacdo de novas tecnologias produtivas e novas formas organizacionais do trabalho,
vinculadas a um novo ciclo de compressdo do tempo-espaco — aceleracdo do tempo,
compressédo do espago.

Muito embora tais produgdes tenham o mérito de explicitar a relacdo entre a
materialidade do capitalismo neoliberal e o pds-moderno, elas acabam - direta ou
indiretamente — por se aproximar das formulagGes pds-modernas sobre a transicdo da
modernidade para a pds-modernidade, isto é, da entrada da vida social huma nova etapa
historica (DELLA FONTE, 2006).

De acordo com Della Fonte (2006), Callinicos (1995) foi o primeiro autor marxista a ir

na contramao dessas formulacdes. Pare ele, o termo deveria ser entendido como um “J...]
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produto da derrota politica da geracdo radical do final dos anos sessenta” (ANDERSON,
2005, p. 108). Esta conjuntura — marcada por derrotas politicas das forcas revolucionérias e
pela contraofensiva do capital — forneceria o contexto para o discurso crescente do pds-
modernismo. Com efeito, conforme Della Fonte (2006), a p6s-modernidade se configuraria
como um constructo tedrico que manifesta a disposi¢do sintomética da intelligentsia ocidental
apos 1968.

Della Fonte (2006) observa que ap6s quase uma década sem muito eco entre as
analises sobre o po6s-moderno, a definicdo realizada por Callinicos (1995) reaparece, agora de
uma forma mais elaborada, entre alguns autores marxistas, com destaque para as formulacdes
de Wood (1999). O fato destes intelectuais ndo tratarem a pds-modernidade como a época
atual do capitalismo, permite que retiremos o peso de uma aurea fatidica de uma situacéo
histérica dada — ainda que Jameson (1997) e Harvey (2000) a concebessem sujeita a
possibilidade de mudancas por meio da acao politica.

Longe de perdermos de vista a relagdo do p6s-moderno com a fase neoliberal do
capitalismo, nosso trabalho se afasta das formula¢Ges que defendem a p6s-modernidade como
uma condicao histdrica. Apoiados nas obras de Netto (2002, 2010), Evangelista (1992, 2007),
Duarte (2004, 2011), Rossler (2006), Pinassi (2011) e Hungaro (2001), defendemos que o
pensamento pds-moderno é uma ideologia, isto é, uma “falsa consciéncia, tal qual Marx a
utilizou na A ldeologia Alemd. Falsa ndo no sentido de uma mentira, mas na exata medida em
gue ndo é capaz de reconhecer sua propria historicidade; mas também consciéncia, uma vez
que fornece um determinado conhecimento que permite aos seres humanos moverem-se na
sua vida cotidiana. E ¢ esta condicdo de “falsa consciéncia” que a ideologia opera seja como
orientadora de comportamentos, ou como indicadora de problemas, tensdes e contradi¢des
(NETTO, 2010).

Além de tratarmos o pds-modernismo como uma ideologia, abordaremos as
teorizagOes pos-modernas enquanto uma agenda (DELLA FONTE, 2006; MORAES, 2004;
WOOD, 1999). Como ressalta Della Fonte (2006), o termo amplia o foco de analise, tendo em
vista que ela ndo remete a uma doutrina em termos de unidade conceitual. Pelo contrario, a
agenda pos-moderna abarca perspectivas tais como neopragmatismo, pés-colonialismo,
construcionismo social, pos-estruturalismo, o multitculturalismo, dentre outras, todas elas
perpassadas, como veremos, por motivagdes convergentes e/ou aproximadas.

Partindo do pressuposto acima formulado, este capitulo terd trés momentos inter-
relacionados. Inicialmente, faremos alguns apontamentos acerca da g@génese e do

desenvolvimento do pensamento poOs-moderno. Posteriormente, analisamos a relagéo
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funcional do p6s-modernismo com o neoliberalismo, que se expressam em suas categorias
valorativas. Finalizando, explicitamos como os tragos caracteristicos do pensamento pés-
moderno aparecem nas teorias pedagogicas, no qual esta inserida a pedagogia das
competéncias, e as colocam no primeiro plano do campo educacional, uma vez que exercem

grande atracdo e seducdo entre os educadores.

2.1 A GENESE E O DESENVOLVIMENTO DA IDEOLOGIA POS-MODERNA

De onde vem o conceito de pds-modernidade? Quem a concebeu inicialmente e quem
a desenvolveu? Qual a relacdo da agenda pds-moderna com o neoliberalismo? Com o intuito
de responder a essas questdes, € que iniciamos este topico.

Anderson (2005) assina-la que primeira apari¢do do termo p6s-moderno remonta ao
mundo hispanico dos anos de 1930, quando Federico de Onis, refletindo sobre questdes
estéticas, vai utiliza-lo referindo-se a um refluxo conservador dentro do movimento
modernista. Duas décadas depois, segundo o autor, Arnold Toynbee ird emprega-lo para
caracterizar uma nova época: a ascensao de uma classe operaria industrial no Ocidente e, mais
notadamente, a tentativa de sucessivas intelligentsias fora do Ocidente para controlar os
segredos da modernidade e vira-las contra o proprio Ocidente®®.

No final dos anos de 1950, o termo sera reabilitado e, agora, pela primeira vez, como
indicio negativo da modernidade. Ao anunciar o comego da era pés-moderna e a morte do
iluminismo, o pessimismo da obra de Wright Mills ndo era resultado de uma catéstrofe
inequivoca (ANDERSON, 2005). Pelo contréario, ele tinha origem tanto no sucesso quanto no
fracasso. Para o autor, muito dos principais objetivos do iluminismo haviam sido realizados;
como a racionalizacdo da organizacao social e politica e o progresso cientifico e tecnoldgico.
No entanto, segundo ele, esses processos pouco ou nada contribuiram para aumentar a
racionalidade essencial dos individuos. Ao invés de expandir a liberdade humana, a
racionalizac&o, a burocracia e a tecnologia moderna haviam-na restringido, bem como dado
origem a muitos e inesperados males. Para Wright Mills, a assustadora consequéncia dessa
falta de relagdo entre racionalidade e liberdade fora o advento de individuos alienados, ou
robds alegres, que se adaptavam as condic¢des sobre as quais ndo exerciam, e sentiam que nao
exerciam, qualquer controle; individuos os quais ndo se poderia supor que tivessem ansia de
liberdade ou vontade de raciocinar (WOOD, 1999).

1%0s exemplos de Toynbee sdo o Japao do periodo Meiji, a RUssia bolchevique, a Turquia de Kemal e a China
maoista (ANDERSON, 2005).
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Entretanto, apesar de caracteristicas proprias do atual pensamento pds-moderno ja
estarem presentes nos anos de 1950 — esgotamento do modernismo e fim da era moderna — €,
acima de tudo, a partir dos anos de 1970 que a expressdo comeca a ganhar uma ampla difuséo.
O ponto de viragem é o aparecimento, em 1972, da revista boudary 2, cujo subtitulo Jornal
do pds-modernismo: literatura e cultura, explicitavam suas intengdes. Marcada originalmente
pelo existencialismo sartreano, a revista foi cada vez mais inclinando-se para o
existencialismo heideggeriano (ANDERSON, 2005).

Entre os principais colaboradores da revista destaca-se lhab Hassan que, por meio do
conceito foucaultiano de “corte epistémico”, procurou tracar um paralelo entre as mudancas
ocorridas na arte com aquelas ocorridas na ciéncia e na filosofia. E ele também que passa a
incluir na nogdo de pds-modernismo um leque mais amplo de tendéncias que criticavam e/ou
rejeitavam o modernismo — uma configuracdo que se estendia as artes visuais, a musica, a
tecnologia e a sensibilidade em sentido mais amplo (ANDERSON, 2005). Além disso,
Rodrigues (2006) recorda que o p6s-modernismo de lhab Hassan deixava implicito uma
acomodacdo politica, a ponto de ele admitir sua aversdao ao marxismo e a considerar que
direita e esquerda eram distingdes totalmente indteis.

Todavia, serd com a obra A condi¢do pds-moderna, de Jean Francois Lyotard, lancada
em 1979, que o poés-modernismo sera algado ao primeiro plano da cultura no Ocidente. Neste
pequeno livro — o primeiro, alids, do campo das ciéncias humano-sociais para além das
elaboracdes tedricas vinculadas as questBes diretamente estéticas —, o filosofo francés
relaciona a p6s-modernidade — enquanto uma época historica — ao advento da sociedade pos-
industrial nascida no final dos anos 1950, onde o conhecimento convertera-se na principal
forca econdmica de producdo num fluxo que ultrapassava as fronteiras dos Estados Nacionais
(ANDERSON, 2005).

A nova sociedade ndo poderia ser mais concebida como um todo organico e nem
caracterizada pela ideia de luta de classes, mas sim como uma rede de comunicacGes
linguisticas, em que a propria linguagem — o vinculo social pleno, segundo Lyotard (2000) —
era constituida por uma multiplicidade de jogos de linguagens (ANDERSON, 2005;
RODRIGUES, 2006).

Para Lyotard (2000) o traco caracteristico da condicdo pds-moderna seria a
“incredulidade nas metanarrativas”, demolidas tanto pelo fracasso das teorias sociais
totalizantes do século XIX, destaca-se ai a critica a0 marxismo, quanto pelo préprio
desenvolvimento das ciéncias, agora marcada por uma pluralizacdo de tipos de argumentos,

pela proliferacdo do paradoxo e do paralogismo — influéncia das proposicOes de Nietzsche,
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Wittgeinstein e Levinas — e por uma tecnificacdo da prova, onde a verdade reduz-se a
performatividade.

Como observa Callinicos (1995), € evidente que essas analises contém implicacfes
politicas. Lyotard, que durante os anos de 1950 era membro do grupo marxista antiestalinista
Socialismo ou Barbérie, quando escreveu A condicdo pos-moderna, rechacava qualquer
possibilidade de revolucdo socialista. Segundo ele, ndo fazia mais sentido propor qualquer
alternativa pura ao sistema, pois nos anos de 1970, todas as alternativas ao capital terminaram
parecidas com o sistema que pretendiam suplantar.

Com efeito, compreender as razdes que permitiram as formulaces de Lyotard serem
alcadas ao primeiro plano das ciéncias humano-sociais, requer uma andlise atenta das
transformacfes econdmico-sociais e politico-culturais ocorridas do final da década de 1940
até a metade dos anos de 1970.

O fim da Segunda Guerra Mundial e o inicio da Guerra Fria, depois de 1947,
congelara todas as fronteiras estratégicas e esfriara todas as esperancas de Revolugdo na
Europa. Nos Estados Unidos, 0 movimento operério fora neutralizado e a esquerda reprimida.
Essa relativa estabilizacdo politica nos paises centrais foi acompanhada pelo mais rapido
periodo de crescimento internacional na histéria do capitalismo (HOBSBAWM, 1995).

Todavia, a aparéncia de um fechamento total dos horizontes politicos era enganadora.
Na periferia do capitalismo, a descolonizacéo estava a abalar o dominio imperial, numa série
de insurrei¢bes na Indochina, Egito, Argélia, Cuba, Angola, dentre outras, que trouxeram a
independéncia de amplas areas do planeta. Na China, a burocracia de Estado era alvo de um
movimento orquestrado por Mao, invocando os ideais da Comuna de Paris (ANDERSON,
2005).

Tal contexto, somado a crise do modelo taylorista-fordista de acumulacédo capitalista,
despertou de novo as energias revolucionarias. Quando no ndcleo da sociedade burguesa
ninguém mais levava a sério a classica perspectiva de revolugéo social, 0s governos se viram
diante de revoltas e mobilizacbes populares que diziam justamente o contrario
(HOBSBAWM, 1995).

Na abertura dos anos de 1960, tudo levava a crer que Jean Paul Sartre ao afirmar que o
marxismo, como quadro formal de todo pensamento filosofico até hoje, seria insuperavel
(NETTO, 2010), vocalizava um sentimento generalizado da intelectualidade francesa. De
fato, analisando minuciosamente o quadro politico geral daquele periodo, mais notadamente,
da segunda metade da década de 1960 até o inicio dos anos 1970, tudo convergia para a ideia

de que uma revolucdo mundial parecia um fendmeno inevitavel.
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Callinicos (1995) assinala que a renovagdo da luta de classes, a maior ocorrida na
Europa desde as derrotas apos a Revolugdo Russa, foram os episodios mais dramaéticos de
uma tripla crise: 1) da hegemonia norte-americana; 2) dos governos ditatoriais frente a uma
classe trabalhadora que aumentara massivamente; 3) da burocracia soviética. Assim, junto
com maio e junho de 1968 na Franca, eclodiram rebeliGes, revoltas e greves em diversos
paises em todo o mundo. Destacam-se a primavera de Praga®, na Tchecoslovaquia, no
mesmo ano da rebelido operaria-estudantil na Franca; a famosa operacdo tartaruga na Italia:,
iniciada no outono de 1969; a revolucio dos cravos® de 1974/1975 em Portugal, e os
conflitos trabalhistas que acompanharam a derrocada da ditadura franquista na Espanha?®.
Além disso, embora as mobiliza¢des operarias nos Estados Unidos nunca tenham alcancado a
mesma envergadura que na Europa, as manifestaces contra a intervencdo do Vietna e as
sublevacdes dos guetos negros?* contribuiram para criar, no final dos anos 1960, a pior crise
desde a guerra civil. Poderiamos acrescentar as revoltas e greves que aconteceram nha
Argentina, com o Cordobazo® e no Brasil?, contra a ditadura militar.

Contudo, passados dez anos, todas essas experiéncias de contestacdo cederam lugar a
desintegracdo dos nucleos de extrema-esquerda e, nos vintes anos subsequentes, a rendncia
das esperancas revolucionarias. De acordo com Callinicos (1995), o fato dessas lutas nao

conseguirem abrir brechas sélidas e profundas na ordem do capital ndo foi por acaso, elas séo

20A Primavera de Praga tem seu inicio com a chegada ao poder de Alexander Dubcek, em janeiro de 1968. Em
seu governo, Dubcek realizou uma série de reformas democréticas, como a liberalizacdo politica, de imprensa e
de expressdo. Contudo, essas reformas ndo foram bem recebidas pela burocracia soviética, que enviou milhares
de tanques e tropas do Pacto de Varsdvia em 21 de agosto de 1968 para ocupar a Tchecoslovaquia. Com a
repressdo militar, as reformas foram revogadas e a ocupagao no pais durou até os anos de 1990.

2INas principais fabricas na Italia operarios organizam-se contra as burocracias sindicais (agentes da dominagéo
de classe), e as determinag@es sindicais e partidarias do Partido Comunista Italiano (PCI) e contra a CGIL -
Confederazione Generale Italiana del Lavoro. As paralisa¢es duraram todo o inverno de 1969.

22A Revolugdo dos cravos refere-se a um evento da historia de Portugal resultante do movimento politico e
social, ocorrido a 25 de abril de 1974, que dep0s o regime ditatorial salazarista, vigente desde 1933, e que iniciou
um processo que viria a terminar com a implantagdo de um regime democratico e com a entrada em vigor da
nova Constituicdo a 25 de abril de 1976, marcada por forte orientagéo socialdemocrata.

ZMesmo com o enfraquecimento do regime ditatorial por conta da crise econdmica e social na Espanha, o
franquismo s6 chegou ao fim com a morte do General Franco, em 1975.

%Nos Estados Unidos, durante os anos de 1960, ganha forca o protagonismo do movimento negro, lideres como
Malcolm-X, Martin Luther King e o partido dos Panteras Negras, conduziram a luta por direitos civis para a
populagdo negra que vivia em condigdes precarias e sob intenso preconceito racial/étnico.

20 Cordobazo, em 1969, foi uma onda grevista que ocorreu em Coérdoba, acarretando em enfrentamentos
armados entre operarios e a forga repressiva do Estado. O movimento operario argentino fez-se sujeito principal
de um processo revoluciondrio que se estendeu até 1976.

%0 ano de 1968, no Brasil, foi marcado pelo forte ascenso do movimento operario, destacando-se as greves em
Osasco e Contagem. A ditadura militar reprime essas greves e cassa 0s principais dirigentes sindicais que
estiveram a frente das lutas operarias. No mesmo ano, em dezembro de 1968, € decretado o Ato Institucional
namero 5, o Al-5, que foi uma resposta as mobilizaces do periodo, dando a tbnica da fase mais repressiva da
ditadura, que se consolida juridica e militarmente.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Portugal
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pol%C3%ADtica
https://pt.wikipedia.org/wiki/25_de_abril
https://pt.wikipedia.org/wiki/1974
https://pt.wikipedia.org/wiki/1933
https://pt.wikipedia.org/wiki/Democr%C3%A1tico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Constitui%C3%A7%C3%A3o_portuguesa_de_1976
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resultado menos da l6gica interna repressiva do sistema do que o dominio dos movimentos
estudantis e dos trabalhadores por parte de organizagbes politicas estalinistas e
socialdemocratas, comprometidas com a obtencao de reformas parciais por dentro da ordem.

Além disso, dois outros fatores foram importantes para o arrefecimento das revoltas
populares ao redor do mundo: 1) a guerra entre regimes de transigdo socialista, com a invasdo
vietnamita ao Camboja e, logo apds, da China no Vietnad. Eventos que geraram perplexidade e
atordoamento numa geracdo de militantes que acompanhou de perto as lutas pela libertagdo
nacional nesses trés paises; 2) a aproximacdo entre a China e o Estados Unidos, que
possibilitou uma margem de manobra maior para que as poténcias imperialistas executassem
sua contraofensiva. Tal proximidade deve ser entendida como uma virada a direita da politica
externa do governo chinés iniciada em 1971. Se nos anos 1960, a China desenvolveu um
apoio sistémico a varios movimentos revolucionarios ao redor do mundo, no comego dos anos
1970 a eliminagdo da esquerda do “bureau” politico do Partido Comunista da China (PCC)
propiciou uma reorientacdo conservadora na politica chinesa, trazendo consequéncias nocivas
para 0 movimento revolucionario em escala mundial (RODRIGUES, 2006).

No entanto, para Rodrigues (2006), a explicacdo fundamental para a derrota dos
anseios revolucionarios, como fora o periodo que vai de 1968 a 1976, para uma conjuntura de
contraofensiva do capital, reside na crise do regime burocréatico soviético. Na verdade, como
destaca Hobsbawm (1995), o desmoronamento politico do bloco soviético comecou com a
morte de Stalin, em 1953, sobretudo com os ataques ao periodo stalinista e, mais
cautelosamente, ao proprio Stalin, no XX Congresso do Partido Comunista da Unido
Soviética (PCUS), em 1956. Embora visasse uma plateia reduzida, o anincio dos crimes de
Stalin se espalhou rapidamente, rachando o monolito burocrético.

Os efeitos dentro da regido da Europa dominada pelos soviéticos foi imediato. Na
Hungria estourou uma revolucdo onde o governo, liderado por Imre Nagy, anunciava o fim do
sistema unipartidario e a retirada do pais do Pacto de Varsovia, o que levou a repressao pelo
exército russo em novembro de 1956 (HOBSBAWM, 1995).

A crise se adensou ainda mais quando, em 20 de agosto de 1968, houve a intervencao
do Pacto de Varsdvia na Tchecoslovaquia. Segundo Hobsbawm (1995, p. 345-346), ali foi
batido “[...] o ultimo prego no caixao do “internacionalismo proletario”. Apds a primavera de
Praga, ficou evidente que qualquer possibilidade de reforma seria impossivel. Fora isso, 0s
regimes satélites haviam perdido legitimidade como tal em maior parte da regido. Eles tinham

sua existéncia mantida na base da coercdo de Estado, apoiado pela ameaga da intervencéo
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soviética ou, na melhor das hipdteses — como na Hungria — dando aos cidaddos melhores
condicGes materiais e uma liberdade acima da média da maioria dos paises do leste europeu.

Dai em diante, tornou-se normal os partidos comunistas alinhados com Moscou
criticarem a URSS em publico e adotarem politicas distintas das moscovitas, o que resultou
na ruptura do aparato stalinista no terreno internacional nos anos de 1970, com o surgimento
do eurocomunismo. Esse fen6meno, todavia, ndo fora obra de nenhuma experiéncia
revolucionéria constituida a revelia do regime soviético, mas da conversdo dos partidos
comunistas europeus a uma posicdo antissoviética e proxima a socialdemocracia
(HOBSBAWM, 1995).

O caldo de todos esses elementos e acontecimentos historicos confluiu, de fato, para
uma atmosfera de desencanto politico. Para a geracdo de jovens intelectuais do ocidente que
havia sido conquistada para a atividade de militancia politica durante o periodo de agitacéo
social, frequentemente aderindo aos partidos de extrema-esquerda, de orientacdo trotskysta ou
maoista, que cresceram no final dos anos 1960, as expectativas milenares de uma revolucdo
iminente que floresceram em 1968 tinham sido destruidas. Nesse sentido, ndo € de se
estranhar que o esvaziamento da revolucdo incidiu, por consequéncia, sobre 0s projetos de
emancipacao humana (CALLINICQOS, 1995).

Os exemplos de Lyotard (2000) e Baudrillard (1996) sdo emblematicos: ambos se
identificaram de perto com 1968, ambos seguiram, desde o final dos anos 1960, uma trajetéria
que os afasta de uma posicdo politica explicita e 0s aproxima de uma espécie de atitude
estética baseada na recusa em tentar entender ou transformar a realidade social existente.
Nada poderia ser mais tranquilizador para uma geracdo atraida primeiro para 0 marxismo, e
em seguida, distanciando-se dele pelos altos e baixos da luta de classes nas duas Gltimas
décadas, ouvir, em um estilo adornado com uma aparente profundidade e boa retérica, que o
movimento organizado da classe trabalhadora perdera seu sentido, e que ndo era mais possivel
transformar o mundo (CALLINICQOS, 1995).

Segundo Netto (2010), na Franca, onde as esperancas tinham sido as mais altas,
houve um extraordinério e violento giro a direita, que se fez sentir na academia. Desde entdo,
trés tracos medulares se inscrevem na produgdo tedrica do pensamento francés: “l1. 0
deslocamento de Hegel em favor de Nietzsche (e Heidegger); 2. a dissolucdo da ideia de
verdade; 3. uma historicizacdo categorial que cancela toda referéncia ao universal”
(NETTO, 2010, p. 252). Conforme Callinicos (1995, p. 155, tradugdo nossa):
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Os novos filésofos contribuiram para converter a intelectualidade parisiense,
em sua maioria marxista desde a época da Frente Popular e da resisténcia a
invasdo alemd, ao liberalismo. A esquerda parlamentar acendeu ao governo
em 1981, pela primeira vez desde a Quarta Republica, em meio a um cenario
politico caracterizado pela debandada do marxismo. E apesar dos antigos
membros do maoismo se apressarem a firmar declaragdes em favor dos
“contras” nicaraguenses, a esquerda em geral estava ja disposta a acolher
Nietzsche e a Otan.

A novidade € indiscutivel, a intelectualidade, rompendo com a luta anticapitalista, trata
de defender com unhas e dentes a ordem burguesa em nome da liberdade, posto que ela seria
a mais adequada para combater o “totalitarismo”, isto €, 0 socialismo, ndo so identificado com
0 regime burocratico soviético, mas também com todo o pensamento marxista (NETTO,
2010).

Essa viragem da academia francesa também envolveu o territério da histéria, o
Foucault de A arqueologia do saber impacta fortemente alguns historiadores ao marco da
tradi¢do da revista dos “Annales”, fundada em 1929, por March Bloch e Lucien Febvre e
responsavel por uma significativa pesquisa histérica (NETTO, 2010). Sob a influéncia
estruturalista e pos-estruturalista, articula-se o que ficou conhecimento como Nova Historia,
que, nas palavras de Netto (2010, p. 254, grifos do autor), apresenta-se “como uma maquina
de guerra contra o pensamento dialético”.

E nesse ambiente que um historiador assumidamente reacionario, como é o caso de
Phillipe Ariés, ganha notoriedade e que o giro a direita de historiadores franceses adquire
carater emblematico com a evolucado das interpretacdes de Francois Furet, um ex-militante do
Partido Comunista Francés (PCF), convertido em “credo democratico” (NETTO, p. 155)
ainda hoje na academia, sobre a Revolugdo Francesa. Seus escritos se alternam ao sabor de
suas variacdes ideoldgicas que, partindo de um Marx estalinizado, terminam numa revisao
liberal dos acontecimentos de 1789 (NETTO, 2010).

Hobsbawm (1996), ao analisar a historiografia francesa em seu livro Ecos da
marselhesa, afirma que a crise da esquerda na Franca afetou a historiografia sobre a revolucao
de 1789 que, ao fim e ao cabo, tinha como referéncia o jacobinismo. O abandono das antigas
crengas implicou na revisdo da historia da revolugdo, refletindo um ajuste de contas com o
passado dos préprios escritores — a exemplo de Frangois Furet —, ou seja, com 0 marxismo,
que havia sido a base da cena intelectual francesa por trinta anos, apés a libertacdo do pais das

mé&os dos nazistas na Segunda Guerra Mundial.



70

Assim, a revisdo liberal da historiografia, tal como empreendida por Francgois Furet, é
inteiramente dirigida, via 1789, para a Revolucdo Russa de 1917. Como explica Hobsbawm
(1996, p. 110):

Dai vem o descontrolado uso de termos como gulag, [...] as referéncias ao
totalitarismo, a énfase nos agitadores e idedlogos como os criadores de 1789,
a insisténcia nos jacobinos como o0s ancestrais do partido de vanguarda [...].
Dai a insisténcia no Tocqueville que viu continuidades na histéria contra o
Tocqueville que viu a Revolugdo Francesa como criadora de “uma nova
sociedade”. Dai também, a preferir-se o velho Guizot, o qual pretendia que
pessoas como ele “rejeitassem ambas as afirmativas: recusar tanto o retorno
as maximas do Antigo Regime quanto qualquer adesdo especulativa aos
principios revolucionarios [...].

Além do que, o acerto de contas com o marxismo ndo se desvinculava com o
questionamento das ideias do projeto ilustrado, uma vez que durante a luta antifascista na
Franca, os valores tradicionais do iluminismo e do republicanismo — crenca na razdo, na
ciéncia, no progresso e nos Direitos do Homem — convergiam com o comunismo, justamente
no momento em que este tornava-se oficialmente estalinista, nos marcos do PCF. De modo
que, entre os anos de 1935 e 1945, ele se tornou ligado a tradi¢do jacobina, além da maior
organizacao politica da Franca (HOBSBAWM, 1996).

Segundo Della Fonte (2006, p. 71-72, grifos da autora), essa posicdo de Hobsbawm:

[...] esclarece e, a0 mesmo tempo, complexifica a analise da “pds-condigéo.
Por um lado, ele esgarca essa trama historica de convergéncia da luta
comunista com os ideais do lluminismo; por outro, faz pensar que, em
decorréncia desse encontro, o desencanto de uma parcela de intelectuais de
esquerda em face dos fracassos politicos e das barbaries do século XX ganha
uma formulacdo filosofica que se nutre da critica a modernidade que ja vinha
sendo construida no Ocidente. Assim, em termos filosoficos, a rejeicdo ao
marxismo constituinte da “po6s-condigdo” passa a compor um quadro mais
amplo de contrailuminismo.

Portanto, o contra iluminismo configura-se como uma resposta engendrada no seio da
tradicdo intelectual da esquerda ocidental diante ndo s6 dos acontecimentos dramaticos que
acometeram a humanidade no seculo XX, tal como geralmente os estudiosos defendem, mas,
especialmente, em funcdo das derrotas politicas vividas por essa tradi¢do em sua luta contra o
capitalismo. E aqui reside a novidade em relagdo aos contra iluminismos anteriores: agora as
posicdes anti-iluministas, que em outros momentos estavam relacionadas a direita politica,
nascem entre representantes da esquerda (DELLA FONTE, 2006).
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Callinicos (1995) ressalta ainda que a retirada da geragdo de 1968 de suas crencas
revolucionérias tinha ido ainda mais longe. Segundo ele, caracterizando o marxismo como a
filosofia do totalitarismo (gulag), parte dos intelectuais franceses migraram para a defesa das
contrarreformas neoliberais.

Como se sabe, o capital monopolista adentrou os anos 1960 apresentando crescimento
e taxas de lucro compensatorias. Aparentemente, o taylorismo, o fordismo e o keynesianismo
haviam sido feitos um para o outro, consolidando o “capitalismo democratico”. Entretanto, a
partir da segunda metade daquele periodo a onda longa e expansiva dos anos dourados do
capitalismo esgotou-se. A taxa de lucro rapidamente comecou a declinar e, entre 1971 e 1973,
o capitalismo “democratico” comecava a chegar ao fim. Dois foram o0s detonadores desse
processo: 1) o colapso do sistema financeiro mundial, com a deciséo dos EUA de desvincular
o délar do ouro; 2) o choque do petroleo, com a alta dos precos determinada pela Organizacgédo
dos Paises Exportadores de Petroleo (OPEP) (BRAZ; NETTO, 2006).

Contudo, para além desses detonadores, Braz e Netto (2006) ressaltam ainda vetores
socio-politicos de suma importancia, dos quais a pressdo da classe trabalhadora organizada
era 0 mais decisivo. Segundo os autores, 0 peso do movimento sindical, demandando nédo
somente melhorias salariais, bem como contestando a organiza¢do da producdo nos moldes
tayloristas fordistas, aliado aos movimentos de categorias sociais especificas no quais
existiam componentes anticapitalistas, tai como 0 movimento negro, de mulheres, ecoldgico,
dentre outros; enterrou de vez a ilusdo dos anos dourados. Nos anos de 1974-1975, registra-se
uma recessao generalizada que envolve todas as grandes poténcias imperialistas.

Aceso o sinal vermelho, os ndcleos do capital organizam a ofensiva pratico-politica
para a restauracdo do seu poder. Associando intervencdes repressivas no movimento sindical,
operacdes ideoldgicas de grande félego, como a edificacdo do ideario neoliberal, e absorcao
de novas tecnologias fruto das conquistas da revolucdo cientifica que estava em curso desde
1960, criaram-se condi¢fes para a sua empreitada, que teve como base material a
reestruturacdo produtiva (NETTO, 2010).

Della Fonte (2006) elucida que quando esse periodo de crise e de contraofensiva
poderia ser visto como 0 momento adequado para que a ideologia construida no pés-guerra de
aperfeicoamento da ordem burguesa se dissolvesse, parte da intelectualidade proclamava que
0 capitalismo precisava de mais mercado. Assim, se 0 neoliberalismo conseguiu muito de
seus resultados gerando mais desigualdade, embora ndo de forma tdo antiestatista, como

diziam seus ide6logos; politica e ideologicamente, ele alcangcou um éxito inimaginavel, uma
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vez que intelectuais proclamavam que ndo haviam alternativas para os seus principios, que
todos, seja confessando ou negando, tinham de adaptar-se as suas normas.

Segundo Netto (2010), essa franca direitizacdo principalmente da intelectualidade
francesa, que abarca o conjunto das ciéncias humano-sociais, deve ser tomada como
indicadora do novo espirito do tempo que emerge a partir de meados de 1970. No entanto,
embora as posturas conservadoras antimarxistas e contra iluministas atinjam mais
abertamente a intelectualidade na Franca, elas ndo se restringem as suas fronteiras,
envolvendo o conjunto do mundo ocidental. Nos cincos anos que vao de 1974 a 1979, nas
palavras de Netto (2010, p. 255), “[...] tudo mudou dramaticamente na Europa e nos Estados
Unidos [...]".

Esse novo espirito do tempo encontrard sua formulacdo mais acabada na obra A
condicdo pbés-moderna, de Jean Francoise Lyotard, lancado em 1979. Com esse livro, o
pensamento pds-moderno assume o primeiro plano da cultura ocidental. Callinicos (1995),
defendendo que a génese do pensamento pds-moderno se encontra na combinacdo do
desencanto politico de 1968 no mundo ocidental e das oportunidades oferecidas pela
recomposicdo hegemonica do capital na era Reagan/Tatcher, propiciando um estilo de vida
ultra consumista de uma classe média alta, explica a ampla aceitacdo dessa agenda nos anos
de 1980. Para ele,

[...] a odisséia politica da geracdo de 1968 é crucial para entender a aceitacao
generalizada da ideia de uma era pos-moderna nos anos oitenta. E esta a
década em que os radicais dos anos sessenta e setenta comegam a
amadurecer. Em geral, eles perderam toda a esperanca no triunfo de uma
revolucdo socialista e muitas vezes tinham parado de acreditar que mesmo
essa revolucdo fosse desejavel. Na maior parte do tempo, eles passaram a
ocupar algum tipo de posicao profissional, diretiva ou administrativa, e se
tornaram membros da nova classe média em um momento em que a
dindmica superconsumista do capitalismo ofereceu para esta classe melhores
padrBes de vida, um beneficio que muitas vezes negou ao resto da forca de
trabalho [...]. Esta conjuntura - a prosperidade da nova classe média,
combinada com a desilusdo politica de muitos dos seus mais proeminentes
membros, fornece o contexto para a proliferagdo de discursos sobre o pés-
modernismo (CALLINICOS, 1995, p. 157-158, tradug&o nossa).

Portanto, constituindo-se na intercorréncia da contra ofensiva do capital e seu
receituario neoliberal, de que derivou uma série de profundas transformac@es societarias, o
pensamento poOs-moderno — mesmo considerando seu carater heterogéneo — ganhou
hegemonia entre a intelectualidade académica, hegemonia esta que, através da midia
monopolizada, se espraiou para amplos segmentos sociais, invadindo as manifestagdes

estéticas, contagiando as praticas politicas, produzindo uma ampla bibliografia apologética,
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dominando o campo das ciéncias humano-sociais (NETTO, 2010). Nessa direcdo, nosso
desafio no préximo topico é explicitar a relacdo funcional do po6s-modernismo com o
neoliberalismo, que se expressam em suas categorias valorativas, presentes de forma direta e
indireta, implicita e explicita, na consciéncia dos individuos atualmente, determinando e pré-
determinando seus pensamentos e suas praticas. E, dessa forma, o discurso pds-moderno se
torna altamente sedutor (ROSSLER, 2006).

2.2 MIGALHAS CONTRADITORIAS DA REALIDADE: DELINEANDO O
PENSAMENTO POS-MODERNO E SUAS RELACOES COM O NEOLIBERALISMO

Como afirmado anteriormente, a agenda p6s-moderna ndo se constitui como um bloco
homogéneo, ela articula uma gama ampla de tendéncias intelectuais e ideo-politicas que
surgiram nos Gltimos 40 anos. Conforme Lavoura (2016), do ponto de vista ideo-politico é
comum a distincdo entre os pds-modernos de celebracdo, aqueles convencidos de que a
sociedade burguesa representa o ponto final da historia, e por isso podem ser qualificados
como conservadores, como é o caso de Lyotard (2000) e Baudrillard (1996); e os pés-
modernos de oposicdo de esquerda, que se apresentam enquanto criticos da ordem do capital,
como por exemplo, Boaventura de Sousa Santos (1995; 2002).

Com efeito, por mais diferentes que sejam, tais teorizacdes pds-modernas apresentam
tracos convergentes. Tendo como finalidade apresentar possiveis denominadores comuns
entre essas teorias, utilizaremos com referéncia as obras de Lyotard (2000)?’, Boaventura de
Sousa Santos (1995; 2002; 2008)? e Tomaz Tadeu da Silva (2001)?° nesta exposicao.

Tomamos como ponto de partida duas constantes generalizadas na agenda pos-
moderna. A primeira diz respeito a entronizacdo do ecletismo como “canon metodologico”
(NETTO, 2010, p. 262), posto que o conhecimento pds-moderno “[...] € relativamente
imetodico, constitui-se a partir de uma pluralidade metodologica” (SANTOS, 2008, p. 77).
Segundo Santos (2008, p. 77-78):

27A escolha de Jean Francoise Lyotard como referéncia neste capitulo, deve-se ao fato de que sera com a obra A
condigdo pos-moderna, langada em 1979, que o pds-modernismo serd algado ao primeiro plano da cultura no
Ocidente.

2BA utilizacdo de Boaventura de Sousa Santos como referéncia neste capitulo, deve-se ao fato de ser o socidlogo
portugués um dos intelectuais de maior prestigio mundial, inclusive com grande incidéncia nas universidades
brasileiras, notadamente nos programas de p6s-graduacdo em educacao.

2Utilizamos o artigo Dr. Nietzsche, curriculista - com uma pequena ajuda do professor Deleuze, de Tomaz
Tadeu da Silva (2001), porque nele podemos acompanhar quase que uma descricdo feita por um dos intelectuais
mais importantes da educacdo, em geral, do campo do curriculo, em particular, dos tracos caracteristicos do
pensamento pds-moderno.
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Cada método é uma linguagem e a realidade responde na lingua em que é
perguntada. S6 uma constelacdo de métodos pode captar o siléncio que
persiste entre cada lingua que pergunta. Numa fase de revolucéo cientifica
como a que atravessamos, essa pluralidade de métodos s6 é possivel
mediante transgressdo metodoldgica.

Ainda segundo o autor, o conhecimento pds-moderno ndo segue um estilo

unidimensional, facilmente identificavel, ao contrario, seu estilo ¢ “[...] uma configura¢ao de

varios estilos, de acordo com o critério e a imaginagao do cientista” (SANTOS, 2008, p. 79).

A segunda constante generalizada refere-se ao fato de tais teorias anunciarem a morte

do sujeito, ao menos a do sujeito moderno. O que se busca é atacar tanto a concepcéo liberal

de sujeito, quanto a concepg¢do marxista, numa equalizacdo equivocada entre pensamento

l6gico-formal e o pensamento dialético (LAVOURA, 2016). Nas palavras de Silva (2001, p.

38):

[..] a crenca na existéncia de um ‘“eu” unificado e coerente, fixo e
permanente, de um “eu” que ¢ a origem ¢ a causa da a¢do. O eu substancial,
0 ego transcendental, o cogito cartesiano colocam o sujeito no centro da
acdo. Se algo é feito presume-se que foi feito por alguém: o “eu”. Predicado,
acdo; logo sujeito, ator, autor. Fez. Quem fez? O “eu”, o sujeito. Apenas o
habito e a gramética, entretanto, é que nos fazem sediar e concentrar no eu e
no sujeito uma constelagdo de forcas que desbordam, em muito, aquele
nucleo unificado que chamamos de “eu” ou sujeito. Trata-se menos de ligar
um efeito (acdo) a uma causa (sujeito) do que de registrar um acontecimento:
“chove”. Antes a impessoalidade do “chover” que a atribuigdo de autoria do
“eu fiz”.

O “eu penso, logo existo” cartesiano — ato inaugural da instauracdo do
sujeito — € a expressao maxima dessa tirania da gramatica. A férmula
provaria, supostamente, a existéncia do “eu”. Mas o “eu penso” ndo faz mais
do que verificar a existéncia do ato de pensar. O “eu penso” ndo prova a
existéncia do eu: apenas confirma que a gramatica atribui a acdo de pensar a
um suposto “eu”. A existéncia do eu ndo ¢ um “fato” provado, mas tdo-
somente uma suposicdo da gramética. De novo, é apenas um hébito
gramatical que nos obriga a atribuir uma agdo (neste caso, 0 pensar) a um
suposto agente.

O sujeito ndo é uma substancia, um elemento transcendental, um ponto
original. Tal como as outras categorias da metafisica, o0 sujeito ndo passa de
uma fic¢do que se caracteriza nao por sua falsidade, mas por sua utilidade. A
crenca no sujeito permite estancar a instabilidade e a incerteza do incessante
movimento, a inseguranca e o terror do permanente devir. Ali, no turbilhdo e
na vertigem da corrente vital, um ponto de apoio que permite a ilusdo da
permanéncia e da unidade: o sujeito. Nao saia de casa sem ele.

Dentro dessa perspectiva, segundo Duarte (2004, p. 220), para 0s p6s-modernos “[...]

0 sujeito da modernidade seria um individuo com uma personalidade estruturada a partir de
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um centro, um nudcleo, uma esséncia racional, definidora da identidade pessoal”. O seu
objetivo central seria a autorrealizacdo. Contudo, esse individuo com um nucleo essencial de
identidade ndo existe, € uma ilusdo, pois as pessoas sdo fragmentadas e o que se
convencionou chamar de “individualidade™” estaria em continuo processo de dissolucgéo.
Ademais, os individuos se dividem em papéis multiplos, efémeros, em méscaras descartaveis,
estando sua personalidade em continua dissolugdo (DUARTE, 2004).

Duarte (2004) salienta que essa critica dos pos-modernos ao sujeito moderno vem
acompanhada da critica a0 humanismo. Este conceito seria logocéntrico, antropocéntrico e
evolucionista, tendo em vista colocar o sujeito racional numa posi¢do hierarquicamente
superior aos demais seres vivos. Ndo por outro motivo foram as criticas radicais feitas por
Foucault ao conceito de ser humano®, caracterizado como um produto do iluminismo, um
espelho da imagem de triunfo do sujeito da Revolucdo Francesa. Com efeito, para o filésofo
francés, nada se perderia com a morte dessa concep¢do de ser humano, pois ela sé teria
servido a uma determinada configuragdo histérica de relacbes de poder, sendo instrumento
para o controle, o dominio, a punicdo e a exclusdo. Destarte, quando os p6s-modernos atacam
a ideia de sujeito moderno, subentende-se também o ataque a concep¢do moderna de ser
humano. Nessa direcdo, a possibilidade de desenvolvimento universal da humanidade é
acusada de eurocéntrica e colonialista, “[...] centrada na cultura, na ciéncia e na tecnologia
ocidentais” (DUARTE, 2004, p. 226).

Defendendo a morte do sujeito e da concepcdo moderna de ser humano, mas
preservando a ideia de individuo, os tedricos pés-modernos afirmam que o individuo pés-

moderno:

[...] ndo é uma pessoa consciente, livre e autbnoma. Sua existéncia é
andnima. Trata-se de uma pessoa descontraida, flexivel, que ouve o0s
sentimentos e emocBes e procura aceitar a si mesma tal como é. Tem seu
préprio estilo de vida mas ndo procura ser exemplo para ninguém, pois nao
pretende assumir nenhuma verdade. [...]. Vive o presente e prefere aquilo
que é passageiro, momentaneo, tendo horror ao o que é estavel, permanente.
Valoriza a espontaneidade e vé com maus olhos a disciplina e o
planejamento (DUARTE, 2004, p. 228, grifos do autor).

Como observa Duarte (2004, p. 229), a critica pos-moderna ao sujeito moderno € “[...]

a expressdao mais radical desse fetichismo, é a total rendicdo a individualidade alienada”.

%0N&o por acaso, Eduardo Lourenco intitula sua introducdo a tradugdo portuguesa de As palavras e as coisas de
Foucault ou o fim do humanismo (SAVIANI, 2013).
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Como as teorias pos-modernas negam o conceito de alienacdo e consideram que nao existe
uma perspectiva a partir da qual possa ser feita a critica a sociedade alienada, uma vez que
ndo possuem uma teoria social do processo historico de humanizacdo, elas acabam
transformando em condi¢do humana a fragmentacéo e o irracionalismo, rendendo-se as mais
profundas formas de alienagdo as quais estdo submetidos os individuos na sociedade
capitalista (DUARTE, 2004).

Outra caracteristica comum as teorias pos-modernas € seu forte ceticismo, isto é, a
rejeicdo da possibilidade de o conhecimento dizer algo sobre a realidade objetiva —
independentemente de negarem ou ndo a existéncia do mundo. Essa caracteristica traz de
imediato uma implicacdo: a reducdo da realidade a dimensdes simbdlicas, ou a pura
discursividade (NETTO, 2002; 2010). Deste modo, levando o ceticismo ao limite, a ciéncia
pds-moderna converte-se em “jogos de linguagem” (LYOTARD, 2000) ¢ o conhecimento em
“artefatos discursivos” (SANTOS, 1995; 2002), suprimindo qualquer estatuto que ndo o
I6gico-retérico para a verificagdo/avaliagdo do significado dos enunciados cientificos
(NETTO, 2002; 2010). Como se os seres humanos e suas relagdes sociais fossem constituidas
somente pela linguagem, ou melhor, como se esta fosse a Unica coisa que podemos conhecer
do mundo.

Dessa forma, a realidade torna-se algo interno aos sistemas de representacao e, fora
deles, tudo passa a ser considerado incognoscivel. Assim, se a ciéncia inspecionava

empiricamente a realidade, agora:

[...] refuta justamente a possibilidade de afirmar qualquer coisa sobre o
mundo, uma vez que o mundo ¢ sempre aquilo “construido” de acordo com

EEINTY <

“jogos-de-linguagem”, “esquemas conceituais”, “paradigmas”, etc. espacial
e temporalmente situados. Segue-se dai que pensar € construir castelos
ontolégicos no espago etéreo da mente, da linguagem, do discurso, do
paradigma (DUAYER, 2003, p. 11, grifos do autor).

A segunda implica¢do do ceticismo pos-moderno é a dissolugéo da ideia classica de
verdade, uma vez que a verdade ¢ “[...] ficcdo, invencdo e criacdo. Uma Vvisao perspectivista e
interpretativa do conhecimento” (SILVA, 2001, p. 32). Segundo Silva (2001, p. 33-34), “O
que a teorizacdo pos-estruturalista em geral e, particularmente, a teorizagdo pos-estruturalista
sobre o curriculo vai fazer é justamente problematizar essa concepc¢do “realista” do
conhecimento e da “verdade”, destacando, em oposicdo, seu carater artificial e produzido”.

Ainda segundo o autor:
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N&o h& nenhuma verdade a ser descoberta ou revelada porque a Unica
verdade é aguela que nos criamos. A verdade é uma coisa deste mundo.

A verdade ndo é uma questdo de adequacdo — ou de correspondéncia — a
“coisa-em-si”’, quer esta “coisa-em-si”’ seja definida como esséncia
(metafisica), quer como existéncia empirica (positivismo). A verdade é,
sempre e ja, interpretacdo. E interpretar ndo quer dizer, neste caso, comparar
um determinado texto com um critério externo, com uma medida extra-
textual, mas simplesmente criar, inventar, fabricar. A interpretacdo é uma
atividade produtiva. A interpretacdo € uma invencdo. Quem interpreta ndo
descobre a “verdade”; quem interpreta a produz. Ndo se trata de uma
atividade hermenéutica — descobrir um significado oculto, pre-existente; mas
de uma atividade poética — criar um significado novo, inédito (SILVA, 2001,
p. 36).

A postura antirrealista do ceticismo p6s-moderno vem acompanhada da quarta
caracteristica dessas tendéncias: a defesa do relativismo e da interdicdo da validade universal
do conhecimento, cuja principal implicacdo é a equalizacdo do conhecimento cientifico ao
ndo cientifico.

Nanda (1999) explica que a censura lancada pelos pds-modernos a ciéncia moderna,
entendida ndo como conhecimento universalmente valido sobre o mundo, mas um construto
particular ou étnico da sociedade ocidental, um impulso imperialista do iluminismo de impor
sua verdade e sua racionalidade particulares ao mundo ndo-ocidental, provocou uma corroséo
na distingdo entre teorias cientificamente justificadas e crencgas e/ou ideologias populares. A

tese pds-moderna, sintetizada nas palavras de Santos (1995, p. 330), é de que:

Ha muitas formas de conhecimento, tantas quantas as praticas sociais que as
geram e as sustentam. Praticas sociais alternativas gerardo formas de
conhecimento alternativas. [...] Para dar um exemplo caseiro, 0
conhecimento dos camponeses portugueses ndo é menos desenvolvido que o
dos engenheiros agrénomos do Ministério da Agricultura.

O que ha de fundamental nesse argumento é a defesa de que todo conhecimento é
justificado pelo consenso da comunidade, que em si mesmo baseia-se nos costumes. Dentro
dessa perspectiva, criou-se 0 conceito de etnociéncias, expressao cientifica legitimada pela
dindmica cultural de cada grupo. Agora, ndo mais se fala em conhecimentos validos
universalmente, mas em conhecimento das mulheres, islamico, indiano, camponés, negro,
dentre outros. Entende-se, pois, como conhecimentos que respeitam as particularidades
culturais de cada grupo social (NANDA, 1999).

Conforme Duayer (2003, p. 11):

Estamos aqui no terreno movedico do relativismo ontologico. Nele todas as
ontologias aparecem como construtos necessarios a condigdo humana. Mas,
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como construtos, sdo incomensuraveis, pois 0 mundo que poderia servir de
metro para a comparacao é, sempre, um mundo ja pensado, um construto.
Sob a capa, portanto, de uma afirmacéo da ontologia, de sua aceitacdo diria
quase promiscua, tem-se aqui, na verdade, uma negagdo negativa da
ontologia. Tudo o que se tem sdo particularismos determinados social,
histdrica, étnica, geogréafica, etceteramente.

Nesse sentido, os pds-modernos ndo estdo querendo redefinir a ciéncia em seus
préprios valores culturais, eles ndo estdo simplesmente procurando encontrar maneiras de
tornar os principios cientificos mais compativeis com as suas culturas particulares. Em vez
disso, o teste de uma teoria é sua correspondente com os valores e predisposi¢des culturais
que adotam, e ndo com alguma realidade objetiva independente (NANDA, 1999). Como bem
observou Wood (1999, p. 12):

Os pbs-modernistas negam frequentemente que sejam relativistas
epistémicos; insistem que sabem que ha um mundo “real” 14 fora. A ironia,
porém, é que sua propria defesa corrobora para provar o argumento contra
eles e para demonstrar a fusdo (ou confusdo) da qual eu 0s acuso aqui — a de
proceder, por exemplo, como se ndo apenas a ciéncia da fisica, mas a
realidade fisica representada, por exemplo, pelas leis da termodindmica
fossem em si um constructo social historicamente varidvel. Eles certamente
ndo acreditam que isso seja verdade, mas é algo desse teor a consequéncia
pratica da suposicdo epistemoldgica de que o conhecimento humano é
limitado por linguas, culturas, e interesses particulares, e que a ciéncia ndo
deve nem pode aspirar a apreender ou aproximar-se de alguma realidade
externa comum. Se o padrdo da “verdade” cientifica reside ndo no mundo
natural em si, mas nas normas particulares de comunidades especificas,
entdo as leis da natureza talvez nada mais sejam que aquilo que uma dada
comunidade diz que elas sdo em determinado momento.

Essas posicdes tendem a desautorizar a ciéncia de qualquer funcéo critica, pois teorias
que a primeira vista propugnam a relatividade, a tolerancia, o pluralismo, acabam negando,
pela l6gica de sua propria construcdo, a possibilidade de critica e alimentam toda a sorte de
dogmatismo.

Além do que, embora o foco da discussdo diga respeito a questdes ontologicas e
gnosiologicas, do ponto de vista politico, a despeito de varios tedricos pos-modernos se
colocarem no campo progressista, o relativismo cultural/epistemoldgico do pds-modernismo é
extremamente funcional aos grupos conservadores e reacionarios. Nanda (1999, p. 98-99),
refletindo sobre a influéncia pds-moderna na comunidade académica indiana, observa os

efeitos nocivos de suas formulacoes:

Enquanto o discurso intelectual da essa reviravolta para o “reenfeiticamento
e subordinacdo” da razdo cientifica a autoridade das tradi¢Ges, ndo deve
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surpreender que os revivalistas religiosos tenham comecado a dominar a
politica em numerosas regiGes do mundo ndo-ocidental. Enguanto a
esquerda indiana se ocupava elaborando teorias sobre a “descolonizagdo do
conhecimento”, as forgas revivalistas hindus conseguiram realmente
descolonizar a matematica e a histéria da ciéncia. No estado em que subiram
ao poder, os partidos revivalistas decretaram a substituicdo da matematica
moderna por uma versdo visivelmente fraudulenta da “matematica védica”.
Do mesmo modo, conseguiram revisar a histdria da ciéncia e da tecnologia

[.].

Com efeito, uma coisa é admitir que a ciéncia moderna possa ser funcional aos
interesses de dominacdo burguesa, assim como das pretensdes imperialistas das poténcias
mundiais frente aos paises periféricos, pois a instrumentalizacdo da ciéncia pelo capital tem
um largo registro, tanto no passado quanto no presente; agora, outra coisa totalmente diferente
é desconsiderar o fato de que essa racionalidade cientifica contém tanto recursos para desafiar
a ordem do capital quanto instrumentos para a producdo de conhecimentos que sejam
universalmente validos sobre o mundo. Existem fenbmenos que sdo compartilhados por todos
0s seres humanos, independentemente de sua origem, crenga, sexo e filiagdo (FONTES,
2014).

Também ndo se trata aqui de recusar o relativismo cultural, enquanto respeito a
diversidade da cultura humana; totalmente diferente, é adotar um relativismo que transforma
esses valores culturais em critérios para atestar ou ndo a validade de um determinado
conhecimento. Mesmo que admitamos o papel da cultura e dos interesses sociais na producao
do conhecimento, deve-se ndo perder de vista que o mundo real impde-se sobre nossas
convencgdes e interesses e a verdade objetiva lastreia um estado de coisas reais e ndo
simplesmente uma convencao social (NANDA, 1999).

Avancando para a quinta caracteristica, a recusa da categoria de totalidade, tanto no
plano filosofico, posto que a recusa deve-se a negacdo de sua efetividade; quanto no plano
teodrico, dada a ndo aceitacdo do seu valor heuristico (NETTO, 2002; 2010), é outro traco
comum as teoriza¢es pos-modernas.

Para os pdés-modernos, uma vez que a vida social caracteriza-se por ser efémera,
fragmentada, indeterminada, ininteligivel e cadtica, ela ndo pode ser apreendida de forma
articulada. Portanto, nenhuma teoria que pretenda interpretar os fenbmenos sociais em sua
totalidade seria adequada. Tendo em vista o fato de que tais teorias totalizantes sdo uma “[...]
construgdo social como qualquer outra” (SANTOS, 2002, p. 26). E qual a consequéncia para
0 conhecimento? A impossibilidade da formulacdo de leis, mesmos nas suas formas

especificas, tendenciais. Tampouco seria possivel a identificacdo de sentido: o fluxo
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descontinuo e sempre imprevisivel dos fenémenos, regulados somente pela encadeacdo do
fortuito e aleatdrio, excluiria qualquer direcionalidade. Fazendo com que a apreensdo da
realidade fique pulverizada.

E por esse motivo que os pds-modernos vdo afirmar que a vida social ndo caminha
para sentido nenhum, que ela s6 pode ser compreendida nos processos singulares, na
imediaticidade, nos jogos de contextos concretos, nas areas que a compdem, somando-se
como realidades pontuais a serem consideradas (LYOTARD, 2000), isto é, levando em conta
apenas as mini-racionalidades (SANTOS, 2002). Dai a ideia de que a ciéncia joga seu proprio
jogo, ela ndo pode legitimar os outros jogos de linguagem (LYOTARD, 2000).

Conforme Carcanholo (2009, p. 142), o pensamento p6s-moderno:

[...] por se negar a aceitar qualquer discurso/teoria/interpretacdo totalizante,
ndo tem em sua formulacdo qualquer posicionamento critico frente a
sociabilidade capitalista, a0 menos ndo enquanto um modo de produgdo com
suas leis gerais de funcionamento e contradi¢des politico-econbmicas que
requerem, para ser contestadas/criticadas, de uma teoria/pratica que dé conta
justamente desse movimento total do capital. O maximo que se pode, dentro
de uma perspectiva pds-moderna, é contestar as manifestacdes pontuais,
especificas, destas contradi¢bes do capitalismo. Por qué? Justamente porque
a perspectiva pos-moderna tem em sua base a fragmentacdo. Como o
referente é o fragmento (individuo, regido, localidade, etnia, raca, género,
ecologia, etc.), e esses fragmentos vivenciam distintas formas de
manifestacdo da contradicdo/opressdo capitalista, eles devem assumir uma
perspectiva critica frente a essas manifestacdes. Por que ndo uma perspectiva
critica frente a totalidade do capitalismo? Porque a contestacdo, nestes
marcos, se da para defender o especifico, o fragmentado.

Duarte (2011, p. 91), apoiado em Celso Frederico, aponta que a fragmentacdo do
conhecimento defendida pelas teorias pds-modernas tem sua origem na fragmentagdo da vida
social resultante do novo padrdo do modo de produgéo capitalista, chamado de “produgao
flexivel”. Essa fragmentacdo ocorre em Varios niveis:

a)  fragmentacdo no interior da industria para se atingir a produgdo
flexivel;

b)  fragmentacdo do mercado através da passagem da produgdo em massa
para a producdo de artigos “diferenciados”, objetivando atender as
expectativas de um mercado consumidor segmentado;

c)  fragmentacdo da classe operaria, pelo mercado de trabalho dual e suas
consequéncias nefastas (crise do sindicalismo e das demais formas de
associativismo);

d)  fragmentacdo do sujeito politico, com a substitui¢cdo da agdo classista,
que se quer portadora da vontade geral, pela agdo molecular das “minorias”:
estas, em seu intermindvel movimento de diferenciagdo, tendem a
pulverizar-se em infinitas subcorrentes, gerando permanentemente “novos
sujeitos” [...] A luta original pela igualdade caminhou, desta forma, para o
labirinto dos particularismos irredutiveis, nos quais o universalismo da
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reivindicacdo igualitaria perdeu-se na Babel dos dialetos grupais, hostis entre
si, dificultando ao maximo o reconhecimento da identidade coletiva;

e)  fragmentacdo do discurso politico: a luta contra a exploracdo
econdmica transfere-se para a denuncia das injusticas e a reivindicacdo
juridica dos “direitos da cidadania” realiza a faganha de pulverizar o mundo
do trabalho num amontoado de cidaddos — uma pitoresca volta aos tempos
da Revolucdo Francesa de 1789 — ou de “reivindicantes” consumidores.
Paralelamente, o vocabulério politicista reforca o diversionismo daqueles
que contestam as infinitas formas de “micropoder”, descentrando, em sua
pratica plural que tudo equaliza, a necesséria e insubstituivel luta pela
tomada do poder de Estado;

f) finalmente, pode-se assistir a fragmentacdo da propria atividade
politica, com a substituicdo dos partidos pela agdo particularistas de lobbies,
grupos de interesse e corporagdes profissionais (FREDERICO apud
DUARTE, 2011, p. 91-92).

Como explica Netto (2011), diferentemente do que defendem os p6s-modernos, a vida
social tem forma, é dinamica, estruturada, concreta e possui racionalidade. Ela ndo € arbitraria
nem aleat6ria, muito menos irracional, o que ndo significa que ndo haja acasos, mas isso é o
excepcional. Além disso, a totalidade social ndo é fechada, estd em movimento, pode negar-
se. O fato de ser uma totalidade aberta ndo faz com que ela deixe de ser uma totalidade.
Ademais, a vida social é uma totalidade que se movimenta no sentido de sua desestruturacdo

para gerar uma nova estrutura. Deste modo, ha relagdes causais necessarias nessa totalidade.

Tomemos o0 exemplo da economia politica: se é préprio do movimento do
capital a tendéncia a concentracdo e a centralizagdo, um dos resultados
necessarios € o monopolio. Néo se trata de nenhum determinismo prévio,
mas da implicagdo incoercivel daquelas tendéncias. Eis ai um exemplo da
racionalidade dessa totalidade, que ndo é uma racionalidade posta de fora
(NETTO, 2011, p. 339).

Portanto, frente a uma concepcdo de conhecimento que s6 leva em consideracdo as
migalhas e fragmentos do mundo, como é o caso da agenda pos-moderna, é preciso buscar as
articulacGes que explicam os nexos e significados do movimento do real levando a construgédo
de totalidades sociais, que dizem respeito a determinados objetos de estudo. No sentido
marxiano, a categoria de totalidade significa “[...] um conjunto de fatos articulados ou o
contexto de um objeto com suas multiplas relagdes, ou, ainda, um todo estruturado que se
desenvolve e se cria como producao social do homem” (CIAVATTA, 2014, p. 195).

Com efeito, a dialética da totalidade ¢ uma teoria do real em que sujeitos e 0s objetos
estdo numa situacdo relacdo, e nunca isolados, como as teorias pos-modernas fazem crer.
Neste sentido, a categoria dialética da totalidade “[...] € um principio epistemologico e um
método de producdo de conhecimento. Estudar o objeto, entdo, é concebé-lo na totalidade das



82

relages que o determinam, sejam elas de nivel econémico, social, cultural etc” (CIAVATTA,
2014, p. 195).

No fim das contas, ao negarem a possibilidade da apreensdo articulada e totalizadora
da vida social, 0 que os tedricos-pds-modernos deixam implicito é a impossibilidade de uma
transformacéo radical da realidade como um todo, bem como a inviabilidade da ideia de
emancipacdo humana. Em outras palavras, para os intelectuais po6s-modernos, uma
perspectiva revolucionéria da realidade social € algo inimaginavel.

Vale ainda ressaltar que negando a categoria da totalidade em nome do carater
fragmentado e imediato do mundo, as teorias pds-modernas acabam suprimindo a distingédo
classica entre aparéncia e esséncia. Conforme Silva (2001, p. 36), “Né&o existe, de um lado,
um reino das aparéncias, das coisas sensiveis e, de outro, um reino das esséncias, das coisas
inteligiveis, que seria a verdadeira realidade. A tnica “realidade” ¢ a das aparéncias”.

Ora, aparéncia e esséncia constituem a realidade objetiva. Ademais, sdo categorias
elementares, sem as quais, ndo had como implementar e compreender o processo do
conhecimento. Contudo, entre esses dois niveis do real pode sempre existir, em maior ou
menor grau, uma contradicdo ou mesmo um antagonismo. O que significa afirmar que uma
representacdo cientifica da realidade, assim como uma praxis ampla e eficaz, necessita do
estabelecimento de uma mediacdo dialética entre os mesmos, na qual a aparéncia seja
dissolvida na totalidade que revela a esséncia (COUTINHO, 2010).

Quando o pensamento ndo tem condi¢bes de superar o imediatismo, ele ndo pode
superar a descricdo da forma aparente e alcancar a reproducdo da esséncia. Ou melhor,
quando cancelamos a distincdo entre ambas, é evidente que a aparéncia passa a expressar
inteira, plena e integralmente a esséncia. Assim, a forma aparente do fendmeno converte-se
em fetiche, uma vez que a ela é concedida uma autonomia e universalidade que nao possui.

Essa submissdo ao imediatismo faz com que as teorias pds-modernas recolham apenas
as migalhas contraditorias da realidade e convertam e solidifiquem momentos isolados de
uma totalidade. Ent&o, ndo € preciso mais analisar os fenémenos, basta descrevé-los. Afinal, é
isso que as pesquisas fundamentadas nas teorias pos-modernas fazem: um minucioso
levantamento dos fragmentos do real, a partir dos olhares dos sujeitos. Tudo depende do lugar
e do olhar do cientista, conferindo ao pensamento p6s-moderno uma forte oscilagdo entre o
pragmatismo e o mais profundo subjetivismo.

Por ultimo, o que deve ser sublinhado como um dos tracos que mais caracterizam as
teorias pos-modernas € a concepg¢do idealista da vida social. Como salienta Netto (2002;

2010), o recuo tedrico nessa recaida idealista aparece na entificacdo da razdo moderna, esta
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passa a responder por todos os impasses, dramas e tragédias do mundo moderno. Nesse
sentido, conforme Rossi (1992, p. 14), instaura-se uma espécie de “[...] heideggerismo tardio
que veste com frequéncia as roupas do marxismo, um obscurantismo anticientifico disfarcado
de pensamento revolucionario: esse parece ser o parto, na verdade ndo masculino, do nosso
tempo”.

Substitui-se a analise rigorosa dos componentes histéricos do mundo da ciéncia, o
lugar de um enunciado sobre as relagcdes sociais, por teorias que ndo trabalham com as
distingdes, muito menos com a historicidade, mas que falam em abstrato da ciéncia e da
técnica. A racionalidade, entdo, tomou o lugar da crise (ROSSI, 1992). Ou a sua dimensdo
emancipatoria sempre foi uma ilusdéo (LYOTARD, 2000; BAUDRILLARD, 1996), como
defendem os pds-modernos de celebracdo, ou foi colonizada para sempre por sua dimenséo
instrumental, de acordo com os p6s-modernos de oposi¢do, como € possivel constatar nas

formulacGes de Santos (2002). Segundo o autor:

A colonizagdo gradual das diferentes racionalidades da emancipagéo
moderna pela racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia levou a
concentracdo das energias e das potencialidades emancipatorias da
modernidade na ciéncia e na técnica. [...]. A promessa da dominagdo da
natureza, e do seu uso para o beneficio comum da humanidade, conduziu a
uma exploracdo excessiva e despreocupada dos recursos naturais, a
catéstrofe ecologica, a ameaca nuclear, a destruicdo da camada de ozénio, e
a emergéncia da biotecnologia, da engenharia genética e da consequente
conversdo do corpo humano em mercadoria ultima. A promessa de uma paz
perpétua, baseada no comercio, na racionalizagdo cientifica dos processos de
decisdo e das institui¢des, levou ao desenvolvimento tecnoldgico da guerra e
ao aumento sem precedentes do seu poder destrutivo. A promessa de uma
sociedade mais justa e livre, assente na criagdo da riqueza tornada possivel
pela conversdo da ciéncia em forgca produtiva, conduziu a espoliacdo do
chamado Terceiro Mundo e a um abismo cada vez maior entre o Norte e 0
Sul. Neste século morreu mais gente de forme do que qualquer séculos
anteriores, e mesmo nos paises mais desenvolvidos, continua a subir a
percentagem dos socialmente excluidos, aqueles que vivem abaixo da linha
de pobreza (o chamado ‘Terceiro Mundo interior) (SANTOS, 2002, p. 55-
56).

Com efeito, qualquer que seja a posicdo critica, 0 que os intelectuais pos-modernos
ferem como sendo o elemento central que deflagrou a crise da modernidade é a razdo
moderna. E o que desaparece nessas formula¢Ges?

Justamente a tessitura econdmico-politica e sociocultural, em que ndo apenas se

inscreveu, mas da qual se alimentou o projeto ilustrado, mais exatamente, 0o programa
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sociocultural da ilustracdo, para dar o nome a modernidade. Essa foi a tessitura da
constituicdo do mundo burgués.

O projeto ilustrado € a expressdo da hegemonia cultural da burguesia num ciclo da
revolucdo burguesa classica, e enquanto projeto hegemdnico, apresenta um traco de classe.
Entretanto, ndo se pode afirmar que ele é apenas a expressdo dos interesses burgueses, se
fosse assim, ndo teria se constituido como um projeto hegemdnico e emancipador.

Nesse projeto, a burguesia revolucionéria condensou todos os grandes valores
emancipadores anteriormente produzidos pela humanidade. Ndo por outro motivo € que a
burguesia conseguiu arrastar atras de si as camadas populares. No entanto, havia desde o
inicio uma tensdo entre todos esses interesses. No momento em que a burguesia, vencendo o
antigo regime, se torna classe dominante, essa tensdo se manifesta abertamente. O marco
desse processo sao as revolucgdes europeias de 1848.

A partir dai a dominancia do modo de producéo capitalista passa a instrumentalizar a
razdo moderna, tornando-a funcional ao movimento do capital, derruindo seus fundamentos
emancipatorios. Logo, o que se passou foi uma colonizacdo da razdo emancipatéria pelo
capital, fazendo com que a l6gica de controle da natureza se convertesse também em ldgica de
subordinac&o social. E com essa perspectiva de anélise que é possivel superar essa equivocada
entificacdo da razdo, pois o problema ndo esta na razdo, mas sim no desenvolvimento
capitalista.

Netto (2010) observa que nédo é de surpreender que o virulento discurso p6s-moderno
contra a ciéncia moderna, cuja base esta na razdo moderna, se revele inofensivo frente ao
capitalismo contemporaneo. Por esse motivo, as teorias pés-modernas fomentam praticas
politicas minimalistas e performéticas ainda que midiaticamente mobilizadoras — e tanto
inofensivas diante do dominio do capital quanto mais se apoiem nas defesas do
multiculturalismo e do direito a diferenca —, praticas estas que via de regra fazem parte dos
novos movimentos sociais, e que apelam a sociedade civil, mas que capitulam frente a
possibilidade de superacdo da ordem burguesa. No méaximo, com afirma Netto (2010), elas
caem no limbo das utopias®’.

De acordo com Duarte (2011, p. 94):

31Sobre o utopismo, Neto (2010) recorda as obras Pela méo da Alice: o social e o politico na pés-modernidade e
A critica da razdo indolente: contra o desperdicio da experiéncia, do soci6logo portugués Boaventura de Sousa
Santos (1995; 2002).
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A concluséo evidente é a de que o pds-modernismo produz, em alguns, um
cinismo imobilizante, que a todos critica por serem defensores de ingénuas
crencas do século passado e produz, em outros, na tentativa de superar esse
imobilismo, a busca de resultados praticos para os problemas localizados,
numa fuga a analise teoricamente fundamentada e politicamente consistente
dos principios presentes em suas acdes. No campo da educacdo também é
reproduzida essa falsa opgdo entre um cinismo imobilista e um ativismo
pragmatico e imediatista. [...] alguns educadores, procurando fugir a
necessidade de uma ruptura radical com o capitalismo, acreditam poderem
refugiar-se de forma segura na afirmacdo de que “seu compromisso é com a
educacdo”, o que ¢, sem duvida, um recurso psicologico de busca de
legitimacdo ética para um autocerceamento alienante que o individuo impde
as suas relagcdes com o mundo.

Além disso, por conta da entificacdo da razdo, chama a atencdo o profundo
desconhecimento dos pds-modernos em relagdo a economia politica do capitalismo
(neoliberal ou ndo). As eventuais referéncias a producédo das condi¢cdes materiais de existéncia
se limitam a poucas e vagas alusdes a algo exterior aos niveis simbdlicos/culturais; nos
poucos casos em que se aventuram a discutir a producdo material, verifica-se a incorporacéo
mais ou menos mecanica de conceitos da economia vulgar, com suas analises superficiais e
aparentes, 0 que pode ser constatado diante da defesa de nog¢bes como sociedade poés-
industrial, sociedade do consumo, fim do trabalho, fim das classes sociais, sociedade do
conhecimento, dentre outras (NETTO, 2010).

Wood (1999) destaca o0 quanto é irbnico observar os intelectuais pds-modernos
aceitarem o capitalismo e, a0 mesmo tempo, rejeitarem o projeto ilustrado, ou melhor, a
razdo, colocando nas suas costas todas as barbaridades e crimes que deveriam ser de
responsabilidade do modo de producdo capitalista. Embora a autora ndo sustente a ideia de
que o capitalismo esteja na raiz de todos os males e problemas da modernidade, para ela seria
um erro negar os efeitos destrutivos associados aos imperativos de expansdo constante e
permanente do capital, quais sejam: a) o produtivismo; b) a maximizacdo do lucro; c¢) a
competicdo desenfreada. Nesse sentido, segundo Wood (1999), seria impossivel compreender
como esses efeitos seriam inerentes ao iluminismo.

Para Abdalla (2009, p. 91, grifos do autor), diferente do que defendem os intelectuais

pOs-modernos:

[...] a racionalidade moderna reflete ndo apenas o modo de pensar da
dominacdo, mas também o potencial de emancipacdo que esteve em sua
origem e que prosseguiu conduzido tanto pelos movimentos e organizagdes
das classes e povos subalternos em luta, quanto por seus intelectuais
organicos. E preciso saber identificar, na modernidade, aquilo que é
conquista da humanidade (e que foi eventualmente apropriado pelo discurso
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e pela ldgica do sistema para a consecucdo de seus objetivos) e o que é
legitimacdo exclusiva do discurso da dominacdo. A preservacdo e
apropriacdo de um é tdo necessaria quanto a destrui¢ao e superacao do outro.

Com efeito, ao congregar caracteristicas tais como o ecletismo, o relativismo
epistemoldgico/cultural/ontoldgico, o ceticismo epistemoldgico, a negacdo da categoria da
totalidade, a fragmentacdo, o subjetivismo, o niilismo, o idealismo e o solipsismo, 0 pos-

modernismo leva:

[...] as ultimas consequéncias as tendéncias irracionalistas que ja se vinham
fazendo presentes no pensamento burgués desde o século XIX e que se
acentuaram imensamente no século XX. Essas tendéncias irracionalistas na
filosofia, nas ciéncias humanas em geral e também nas artes sao a expressao
ideoldgica do carater cada vez mais irracional e fetichista da Idgica objetiva
da sociedade capitalista. Em outras palavras, o pds-modernismo € a
expressdo tedrica da barbarie produzida em escala crescente pelo capitalismo
imperialista comandado de forma particularmente beligerante pelos Estados
Unidos da América ao longo de todo o século XX (DUARTE, 2004, p. 221-
222).

Netto (2010, p. 265), por sua vez, afirma que o pensamento pés-moderno opera “[...]
como que um espelho em que se refletem os dados mais imediatos da sociabilidade prépria ao

tardo-capitalismo [...]”, caracterizada pela:

[...] atomizacdo da vida social, o fragmentario e o efémero das relacGes
humanas nas metropoles, o intimismo e o particularismo a que sao
compelidos os individuos na sua vida cotidiana manipulada, a inépcia das
instituicGes sociopoliticas universalizadoras que acaba por compelir a acéo
politica a interven¢Ges moleculares, a descontextualizagdo das experiéncias
pessoais no marco das infovias, a espetacularizacdo dos acontecimentos, a
avalanche simbolica que satura 0s espagos sociais, a obsolescéncia
programada do mundo das mercadorias e a compressdo espago-temporal
experimentada por centenas de milhdes de homens e mulheres (NETTO,
2010, p. 265-266).

Nesse sentido, distante de ser uma condigdo ou época histérica, o poés-modernismo
deve ser compreendido enquanto ideologia da atual crise estrutural do capital
(EVANGELISTA, 2007; PINASSI, 2011). H& uma indissoltvel relagdo entre o pos-
modernismo e a realidade social do capitalismo na sua atual fase neoliberal. O pensamento
p6s-moderno, ao tomar acriticamente o espelhamento da sociabilidade burguesa, acaba sendo
funcional a ordem do capital (DUARTE, 2011).
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Assim, ainda que muitos autores pds-modernos cheguem a formular criticas contra o

receituario neoliberal, objetivamente®?:

Os pensadores neoliberais ndo estdo sozinhos nessa tarefa de reproducéo, no
plano ideoldgico, da ordem capitalista contemporédnea. A eles juntam-se,
mesmo sem saber, 0s pensadores pds-modernos. Quando afirmamos que 0s
pos-modernos sdo aliados dos neoliberais mesmo sem disso terem
conhecimento, estamos enfatizando que essa alianca existe mesmo que 0s
pensadores pos-modernos acreditem estar fazendo analises criticas da
sociedade contemporanea e estamos também enfatizando que alguns autores,
mesmo ndo se apresentando como pos-modernos e mesmo acreditando
adotarem posicdes politicas de esquerda, podem estar endossando 0s
postulados centrais do pds-modernismo e, dessa forma, ainda que
contrariamente as suas intengdes, contribuindo para a reproducéo da ordem
capitalista neoliberal (DUARTE, 2011, p. 88).

Portanto, o pds-modernismo se constitui como uma das (ndo a Unica) forcas
ideologicas principais da sociedade capitalista contemporanea. As categorias aqui elencadas —
ecletismo, relativismo, ceticismo, subjetivismo, solipsismo, entre outras — estdo presentes de
forma direta e indireta, implicita e explicita, na consciéncia dos individuos atualmente,
determinando e pré-determinando seus pensamentos e suas praticas. E, dessa forma, o
discurso pds-moderno se torna altamente sedutor (ROSSLER, 2006).

Sem correr o risco do reducionismo idealista em nossa afirmacdo, que trataria de
defender a determinacdo em absoluto da superestrutura ideoldgica sobre todos os fendbmenos
sociais, salientamos que na sociedade burguesa, assentada em relagcdes sociais de dominacdo
e, consequentemente, de alienacdo, 0s seres humanos estdo sujeitos a um permanente
esvaziamento material e psicoldgico de sua individualidade; a um rigoroso processo de
empobrecimento social e psiquico, isto €, submetidos a um intenso empobrecimento afetivo,
moral e intelectual. Desse modo, ndo € possivel deixar de lado o fato de que os processos de
alienacdo cotidiana predispdem os sujeitos a forca atrativa de certas ideologias com o0s quais
mantém contato nas multiplas dimensées de sua vida (DUARTE, 2011; ROSSLER, 2006).

%2Na introducdo de seu livro A destruigdo da razéo, Lukacs (1959) faz consideracdes importantes sobre a néo-
existéncia de filosofias inocentes, que consideramos de fundamental importancia para o entendimento da relacdo
entre a agenda pdés-moderna e o capitalismo neoliberal. Estabelecendo a distin¢do entre a intencionalidade do
fildsofo e o contetdo objetivo de sua filosofia, o autor adverte que é partindo da vida social que o pensamento
revela sua verdadeira envergadura e seu sentido mais profundo, e por isso, &€ uma questdo puramente secundaria
saber se os pensadores sejam ou ndo conscientes de suas posi¢Ges. Para ele, tampouco na filosofia julga-se as
intencBes, sendo os efeitos, a expressao objetivada dos pensamentos. E que cada pensador, por esse motivo, deve
responder perante a Histdria pelo contelido objetivo de sua filosofia, independente dos designios subjetivos que a
animem. Lukécs (1959) quer enfatizar que o juizo critico de uma elaboracgéo teérico-filoséfica ndo pode atribuir
peso a inten¢do dos pensadores, mas sim o papel que suas ideias desempenham na luta de classes. Com isso, ele
espera retirar a filosofia do campo do subjetivismo, atribuindo como valor objetivo de sua analise critica a
funcionalidade social de uma elaboragdo tedrica para a ordem capitalista.
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Este fenbmeno € o que explica a razdo da seducdo de grande parcela dos educadores a
certos modismos no campo da educagdo. Quando o assunto nos remete as teorias pedagdgicas
hegeménicas, a adesdo dos profissionais da educacéo a elas, sem muita contestacdo, deve-se
ao fato de tais teorias reproduzirem, no plano educacional, os tracos caracteristicos do pos-
modernismo, que estdo presentes na vida cotidiana alienada dos individuos (ROSSLER,
2006).

Quais sdo as implica¢des do universo ideoldgico pés-moderno para educacgdo escolar?
Quais teorias pedagdgicas sdo valoradas dentro desse universo? De que forma tais teorias
pedagdgicas impactam no trabalho educativo? Como a pedagogia das competéncias se insere

nesse processo? No intuito de responder a essas questfes, passamos ao proximo tdpico.

2.3 TEORIAS PEDAGOGICAS “POS” E “NEO”: A DEFESA DO LEMA
“APRENDER A APRENDER”

No topico anterior, afirmamos que a adesdo dos profissionais da educagdo as
pedagogias hegemdnicas deve-se ao fato de que tais teorias apresentam tragos caracteristicos
do universo ideoldgico po6s-moderno, uma vez que eles estdo presentes de forma direta e
indireta, implicita e explicita, na consciéncia dos individuos, determinando e pré-
determinando seus pensamentos e suas praticas (ROSSLER, 2006).

A principal implicacdo desse processo ¢ a defesa de que a escola ¢ o lugar das trocas,
dos conhecimentos técitos, que dizem respeito a realidade imediata dos alunos. Portanto,
abandona-se a ideia de que o papel precipuo da educacdo ¢ transmitir conhecimentos
sistematizados.

Como assinala Duarte (2010; 2011), o que define essas teorias é justamente a negagéo
das formas classicas de educacao escolar. No entanto, longe de ser algo novo, o autor assevera
gue essa atitude negativa perante a escola e 0 ensino remonta as primeiras décadas do século
XX, mais especificamente ao lema ‘“aprender a aprender” das teses escolanovistas e
construtivistas.

Duarte (2011) apresenta quatro posicionamentos valorativos referindo-se ao nicleo
duro do lema “aprender a aprender”. O primeiro € o de que as aprendizagens realizadas pelos
alunos, onde estd excluida a transmissdo de conhecimentos, por outros individuos, de
conhecimentos e experiéncias, € tida como a mais desejavel. Assim, aprender sozinho seria
fundamental para a autonomia dos sujeitos, ao passo que a transmissdo dos conhecimentos

mediada por outras pessoas seria algo que ndo geraria autonomia, podendo, ao contrario, ser
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até um obstaculo para a mesma. O papel do professor, por sua vez, deixa de ser o daquele que
ensina para ser o de facilitador do aluno em seu proprio processo de aprendizagem.

O segundo é que é mais importante para o aluno desenvolver um método de aquisicéo,
elaboracdo, descoberta, construcdo de conhecimentos, do que aprender os conhecimentos que
foram descobertos e elaborados por outras pessoas. Tal posicionamento esta relacionado com
0 primeiro, pois os sujeitos s6 poderiam adquirir o método de investigagdo por meio de uma
atividade autdbnoma.

O terceiro posicionamento valorativo afirma que a atividade do aluno, para ser
verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos seus interesses e suas
necessidades. Portanto, além de o aluno buscar por si mesmo o conhecimento e nesse
processo construir seu método de conhecer, é preciso também que desse processo seja uma
necessidade inerente ao proprio sujeito.

O quarto e ultimo posicionamento valorativo ressalta que a educacéo deve preparar 0s
individuos para acompanharem ao acelerado processo de mudanca da sociedade, isto é,
enquanto a educacdo tradicional expressava os interesses de uma sociedade estética, cuja
transmissdo dos conhecimentos pelas geracBes passadas era suficiente para assegurar a
formacdo das novas geracGes. Agora, por vivermos numa sociedade dinamica, 0s
conhecimentos tornam-se cada vez mais provisorios, levando em conta que aquilo que hoje é
considerado como valido pode ser superado rapidamente. Aquele que ndo aprender a se
atualizar estaria condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasagem de seus
conhecimentos.

Portanto, o universo ideoldgico pds-moderno reabilita antigas teses, s6 que agora com
novas determinagdes. Busca-se atender as exigéncias do projeto neoliberal, tendo em vista a
restruturacdo produtiva que visa a formar individuos flexiveis, adaptaveis e empreendedores.
Segundo Saviani (2013b, p. 428), ndo é facil caracterizar as pedagogias que hegemonizam o

campo educacional nas tltimas décadas:

Isso porque se trata de um momento marcado por descentramento e
desconstrugdo das ideias anteriores, que lanca m&o de expressdes
intercambiaveis e suscetiveis de grande volatilidade. Nao ha, pois, um
nucleo que possa definir positivamente as ideias que passam a circular ja nos
anos de 1980 e que se tornam hegemonicas na década de 1990. Por isso sua
referéncia se encontra fora delas, mais precisamente nos movimentos que as
precederam. Dai que sua denominacdo tende a se fazer lancando mao das
categorias precedentes as quais se antepdem prefixos do tipo “p6s” e “neo”.
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E por esse motivo que 0 proprio Saviani (2013b) emprega termos como
neoprodutivismo, e seus correlatos — neotecnicismo, neoescolanovismo e neoconstrutivismo
para designa-las. E também nesse sentido que os tedricos pos-modernos na educacio
proclamam o fim da pedagogia critica e 0 comeco da pedagogia pos-critica.

Considerando que este trabalho ndo tem por objetivo apresentar uma analise detalhada
do eclético caldo teorico-filosofico®® do qual se nutrem as teorias pedagdgicas hegemanicas,
trataremos sumaria e esquematicamente suas principais caracteristicas, tendo em vista que
apesar de suas diferentes filiacdes todas elas entoam o lema ‘“aprender a aprender”, cuja
esséncia € exatamente a negacdo da transmissdo do saber objetivo e 0 esvaziamento do
trabalho educativo, transformando-o num processo sem contetdo.

As teorias pedagdgicas pos-criticas, por exemplo, no intuito de dar uma resposta as
mazelas da educacdo moderna, levam o antirrealismo para o terreno educacional. Em alguns
casos, defende-se até a inexisténcia da prépria realidade objetiva, pois aquilo que concebemos
como realidade ndo seria nada mais do que a nossa percepgao sobre o mundo, e o resultado
dessa posicédo é a negacgdo do saber objetivo (DELLA FONTE, 2006).

Por esse motivo, as proposices pedagdgicas das referidas teorias vdo desde a defesa
de uma “educacdo menor”, até a ideia de uma pedagogia relativista, inter e/ou péos-disciplinar,
multicultural e rizomética (DELLA FONTE, 2006). Della Fonte (2006, p. 54) destaca as bases

variadas dessas propostas:

Multiculturalismo critico (McLAREN, 2000; CANEN et al., 2000), estudos
feministas e de género (SILVA, 2002; HALL, 1998), Estudos Culturais
(HALL, 1998; GIROUX, 1998), teoria queer45, pos-estruturalismo (SILVA,
1996, 2002; VEIGA-NETO, 1994; 1999; JONES, 1998), pds-colonialismo,
neopragmatismo (GHIRALDELLI JR., 1999, 2000a, 2000b, 2000c; VEIGA-
NETO, 1994, p. 8, 1999, p. 239; POPKEWITS, 1999, p. 208), perspectivas
do Programa Forte em Sociologia do Conhecimento (WORTMANN;
VEIGA-NETO, 2001).

Conforme Lavoura (2016), para essas teorias 0 conhecimento é tratado ndo como
reproducdo ideal do movimento do real, como defende a tradicdo marxista, portanto,
impossivel de ser concebido como representacdo subjetiva da realidade concreta/objetiva.
Ademais, a afirmacdo desses tedricos de que a pretensdo da posse de conhecimentos

universais € uma ilusdo, tem como consequéncia para o campo educacional a valoracdo da

3Analises detalhadas do eclético caldo tedrico-filosofico do qual se nutrem as teorias pedagdgicas hegemdnicas
podem ser encontradas nas obras de Duarte (2011) e Della Fonte (2006).
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ideia de que n&do haveria conhecimentos universais a serem transmitidos, muito menos seria
possivel comparar conhecimentos mais ou menos avancados e a escola deveria ser 0 espago
de compartilhamento das diferencas culturais e de troca de saberes locais e cotidianos.

Por esse motivo é que Paraiso (2004, p. 286), vai afirmar que as pedagogias pos-
criticas ndo se “[...] interessam por modos “certos” de ensinar, formas “adequadas” de avaliar
ou por conhecimentos “legitimos™; a ndo ser para problematizar essas comprovagdes, €SSes
modos, essas formas e conhecimentos”. Nesse sentido, Della Fonte (2006, p. 54) ressalta que

as pedagogias pos-critica visam:

[...] descolonizar o curriculo (SILVA, 1996, p. 199), questionar as relacoes
de poder e, assim, dar vez as vozes ausentes na selecdo da cultura escolar
(SANTOME, 1998), ndo diferenciar cultura erudita da cultura popular
(SILVA, 1996, p. 140; KELLNER, 1998, p. 105-106), privilegiar o cotidiano
escolar (CANDAU, 1999; OLIVEIRA; ALVES, 1999) e da sala de aula
(GALLO, 2003, p. 78), conceber as identidades e a subjetividade como
diluidas, contingentes e hibridas ndo apenas em termos culturais (HALL,
1998), mas também no sentido de um hibridismo tecno-humano, expresso no
termo cyborgs (HARAWAY, 2000), entre tantas outras caracteristicas.

Ora, quando defendem a “prioridade do cotidiano escolar e da sala de aula”, as
pedagogias pos-criticas deixam em evidéncia de forma aberta e direta que o fundamental é a
pratica imediata e espontanea no processo de construcdo de conhecimento, uma vez que este
seria resultado de um dado subjetivo vivenciado pelo sujeito em sua interacdo particular com
0 meio circundante (LAVOURA, 2016). A implicacdo de um processo educativo fundado
nessa ideia & a interacdo de significados individuais e subjetivos, acarretando na
descaracterizacdo do papel da escola de transmissdo dos conteddos artisticos, cientificos e
filoséficos mais avancgados referenciados pela pratica social ao longo da historia, e da atuacédo
do professor na sala de aula, como um processo intencional e sistematizado.

Essa posicdo guarda relacdo com as teses escolanovistas que, por conta do universo
ideologico pos-moderno, sdo reabilitadas e geram uma grande atracdo por parte dos
educadores. Segundo Saviani (2018), a referida teoria apresenta as seguintes caracteristicas: a)
deslocamento do eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; b) do aspecto
l6gico para o psicoldgico; ¢) dos conteudos escolares para os métodos pedagogicos; d) do
professor para o aluno; e) do esforco para o interesse; f) da disciplina para a espontaneidade;
g) do diretivismo para o ndo diretivismo; h) da quantidade para a qualidade; i) de uma
pedagogia de inspiracdo filosofica centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de

inspiracdo experimental baseada principalmente nas contribui¢des da biologia e da psicologia.



92

Em sintese, trata-se de uma “[...] teoria pedagdgica que considera que o importante ndo é
aprender, mas aprender a aprender” (SAVIANI, 2018, p. 8).

No entanto, no processo de reestruturacdo produtiva, como ja afirmamos, o “aprender
a aprender” ganha novo significado. Nas primeiras décadas do seculo XX tratava-se de
adaptar os individuos a uma sociedade entendida como um organismo em que cada um sabia
0 seu lugar e cumpria um determinado papel no interesse do funcionamento do corpo social.
Atualmente o lema “aprender a aprender” estd ligado a necessidade da permanente
atualizacdo exigida pela necessidade de ampliar a esfera da empregabilidade (SAVIANI,
2013b). De acordo com as formulagdes de Saviani (2013b), ndo se trata mais de contar com a
estabilidade do emprego, como no periodo keynesiano, mas em investir no seu potencial para
a adaptabilidade as novas exigéncias do mercado.

Contudo, a adaptacdo a sociedade atual impde novos tipos de raciocinios,
desenvolvimento da capacidade de comunicacdo e a recuperacdo de funcdes cognitivas
deterioradas pelo trabalho de tipo puramente mecanico. O que se almeja agora € atingir niveis
flexiveis de operagdo simbdlica. Deste modo, é necessério sair da seguranca do conhecido, e
voltar-se para a aventura do inédito, da incerteza e do imprevisivel (SAVIANI, 2013b).

Nessa diregdo, a mudanga e ressignificagdo do lema “aprender a aprender” faz Saviani

(2013b) considerar adequada a denominacgédo de neoescolanovismo, conforme o autor:

Assim, por inspiracdo neoescolanovista, delinearam-se as bases pedagogicas
das novas ideias que vém orientando as reformas educativas acionadas em
diferentes paises e especificamente no Brasil, como as préaticas educativas
gue vém sendo desenvolvidas desde a década de 1990. Tais praticas se
manifestam com caracteristicas light, espraiando-se por diferentes espacos,
desde as escolas propriamente ditas, passando por ambientes empresariais,
organizagdes ndo governamentais, entidades religiosas e sindicalis,
academias e clubes esportivos, sem maiores exigéncias de precisdo
conceitual e rigor tedrico, bem a gosto do clima pds-moderno (SAVIANI,
2013b, p. 433-434, grifos do autor).

Importante destacar que o escolanovismo mantém forte afinidade com o
construtivismo, teoria que serve como base cientifica para o lema “aprender a aprender”. Serd
a psicologia genética elaborada por Piaget que ascendera como 0 ponto mais avancado da
fundamentacdo cientifica da escola nova no que diz respeito as bases psicopedagogicas do
processo de aprendizagem (SAVIANI, 2013b).

Saviani (2013b, p. 434) salienta que Piaget, ao partir da biologia e respaldado por um

“kantismo evolutivo”, “[...] desenvolve uma teoria do conhecimento cuja ideia central é a
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acdo como ponto de partida do conhecimento. A inteligéncia é concebida ndo como um 6rgéo
contemplativo, mas como um mecanismo operatorio”.

Ainda, segundo Saviani (2013b, p. 435), para Piaget a compreensdo “[...] de que a
fonte de conhecimento ndo esta na percepcdo, mas na acao, conduz a conclusdo de que a
inteligéncia ndo é um 6rgdo que reproduz os dados da sensibilidade, mas que constrdi os
conhecimentos”. Esta ai, portanto, “[...] a origem da denominagdo ‘“construtivismo”, que
acabou tendo grande fortuna no campo da pedagogia e, na década de 1990, se tornou
referéncia seja para as reformas de ensino em varios paises, seja para a orientacdo da pratica
escolar” (SAVIANI, 2013b, p. 435).

Entretanto, conforme Saviani (2013b), o construtivismo, ao ser apropriado no contexto
de restruturacdo produtiva e do pds-modernismo, passa por mudancas e se converte em
neoconstrutivismo. O autor observa ainda que nas novas condicGes, a énfase de Piaget em
buscar entender cientificamente como se desenvolve a inteligéncia, da espaco a uma retorica
reformista, em total sintonia com a concepg¢do p6s-moderna de incredulidade em relacdo aos
metarrelatos. Além disso, no discurso neoconstrutivista sdo pouco frequentes as mencoes aos
estagios psicogenéticos, como acontece em Piaget.

Saviani (2013b, p. 436), apoiado em Ramozzi-Chiarotino, apresenta as seguintes

caracteristicas da retorica neoconstrutivista:

“[...] funciona como um filme em camera lenta que representaria uma
imagem imovel depois da outra, em vez de chegar a fusdo das imagens”;
tende ao éxito e ndo a verdade: encontra sua satisfacdo na conquista do fim
pratico perseguido e ndo na construgdo ou na explicagdo”. E “puramente
vivida e ndo pensada ou representada de forma organizada”; “ela so6 trabalha
sobre as realidades, os indices perceptivos e 0s sinais motores, e ndao sobre 0s
signos, os simbolos e 0s esquemas representativos ou 0s conceitos
verdadeiros que implicam inclusdo de classes e relagdes”; “ela ¢
essencialmente individual, por oposicdo aos enriquecimentos sociais
adquiridos gragas ao emprego dos signos”.

Explica-se, entdo, segundo Saviani (2013b), as afinidades do discurso
neoconstrutivista com a disseminacao da teoria do professor reflexivo, que defende os saberes
docentes centrados na pragmatica da experiéncia cotidiana. E, compreende-se também o elo
da referida teoria com o objeto de nossa pesquisa, que é a pedagogia das competéncias.
Conforme Saviani (2013b, p. 437), “O neoconstrutivismo funde-Se com 0 neopragmatismo e
as competéncias resultam assimiladas aos “mecanismos adaptativos do comportamento

humano ao meio material e social” (RAMOS, 2003, p. 108)”.
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O neopragmatismo, por ser uma das teorias que compdem o universo ideoldgico pos-
moderno, retira todo o lastro de realidade em relagdo a verdade. De acordo com Ghiraldelli Jr
(2001), os neopragmatistas, dentre os quais Richard Rorty € o mais expressivo para a
educacdo, valorizam nos pragmatistas classicos o fato de a investigacao da realidade objetiva
orientar-se pela busca de procedimentos humanos ordinarios, isto é, deixando de fora a
vontade de uma definicdo metafisica e/ou epistemoldgica no que diz respeito a verdade.
Entretanto, segundo o autor, Richard Rorty construiu uma leitura original dos pressupostos
pragmaticos, dando origem ao neopragmatismo, uma nova elaboracdo da relacdo entre o
mundo e nos, chamado pelo filésofo norte-americano de naturalista ndo-reducionista. Nesse
novo modelo, Rorty substitui a relagdo sujeito-objeto pela relagéo organismo-meio.

Segundo Ramos (2003, p. 104), nessa nova situacdo, “[...] a pesquisa se encaminharia
necessariamente para o campo da semantica, da l6gica e da filosofia da linguagem, pois
investigar procedimentos humanos ordindrios comuns, no caso, seria investigar
procedimentos linguisticos, comportamentos linguisticos”. Nesse sentido, 0 conhecimento se
refere ao conjunto de crengas cuja verdade € uma qualidade que depende de como sdo criadas
as justificacdes.

Conforme a autora, essa concepc¢do ja estava presente de certa forma na filosofia
analitica e no proprio pragmatismo, quando se compreendia que a evidéncia sensoria fornecia
justificativa para que uma teoria fosse aceita como verdadeira. Assim também era com o
construtivismo de Piaget, na direcdo de que 0s esquemas conceituais se estabeleceriam através
da conformidade com a experiéncia. Entretanto, de acordo com Ramos (2003, p. 104, grifos

da autora):

[...] por considerar a existéncia de esquemas conceituais prévios, o tema da
verdade permaneceria, ainda, no plano da epistemologia, ao passo que 0s
neopragmatistas colocam-na no campo da semantica e da logica. Em outras
palavras, para 0s neopragmatistas, a teoria da verdade seria uma teoria do
significado, ou uma teoria semantica da verdade, deixando de fazer sentido
uma distin¢do entre epistemologia — que cuida de como sabemos — e
ontologia — que cuida da esséncia do que sabemos — que seria a dimensdo
ndo-linguistica do mundo.

Conforme a autora, essa explicagdo neopragmatista da verdade se relaciona com o
construtivismo radical de VVon Glaserfeld. Enquanto este ultimo tem como objetivo explicar
como os individuos conhecem, o primeiro discute as possibilidades de aplicacdo do critério de
verdade aos conhecimentos (RAMOS, 2003). Como explica Ramos (2003, p. 104):



95

Ambas o fazem mediante substituicbes de dois principios importantes da
epistemologia classica: do modelo baseado na relacdo sujeito-objeto pelo
modelo holistico, ou contextualista, da relagdo organismo-meio; da
concepcdo do conhecimento como representacd0 que 0S Sujeitos
desenvolvem sobre a realidade objetiva pela ideia de conhecimento como
adaptacdo dos organismos ao meio, dada pela rela¢do de causacao.

Com efeito, se 0s neopragmatistas enxergam a questdo da verdade apenas como um
problema relativo aos significados, os construtivistas radicais, por sua vez, advertem que 0
compartilhamento desses significados por meio de uma linguagem comum € algo totalmente
contingente, de tal maneira que eles ndo podem, em hipdtese alguma, ser considerados como
uma explicacao objetiva da realidade (RAMOS, 2003).

O resultado dessas formulacGes é o abandono de um esforco de compreensdo da
realidade, de captacdo das mediacGes e de apropriacdo de seus fundamentos. Ao contrario, o
conhecimento seriam percepcOes meramente subjetivas que 0s sujeitos retiram de sua
experiéncia com o mundo. Ele ficaria limitado aos modelos vidveis de interacdo com o meio,
sem qualquer pretensdo de ser reconhecido como expressdo da verdade ou de representacédo
da realidade concreta/objetiva (RAMOS, 2003).

Ora, se a realidade objetiva ndo pode ser conhecida, tampouco ela pode ser
transformada. Tais teorias de carater subjetivo-relativista, acabam por desenvolver uma nocao
naturalista do ser humano. Essa concepc¢do entende a socializacdo dos individuos como um
processo de interacdo, adaptacdo, de busca de equilibrio com o meio fisico e social, de modo
que os fatores internos e externos aos individuos se inter-relacionam permanentemente,
formando uma complexa combinacdo de influéncias que caminham para a formagédo da
personalidade dos sujeitos. Dentro dessa perspectiva, caracteristicas internas dos individuos
fariam a mediacdo da relacdo entre 0 organismo vivo, a espécie que a pertence e seu meio
(RAMOS, 2003).

Com efeito, se para 0 marxismo a educagdo comprometida com a possibilidade de uma
formacdo omnilateral dos individuos deve proporcionar a compreensdo da realidade social e
natural, com o fim de transforméa-la, para uma teoria que tem como referencial teérico-
filoséfico o neopragmatismo e o0 neoconstrutivismo, como € o caso da pedagogia das
competéncias, a escola se resume a formar individuos para a adaptacdo ao meio. Dessa
forma, elas os condenam as alienadas e alienantes relagbes sociais que presidem o
capitalismo.

Em suma, como pudemos constatar, a despeito das diferentes expressdes tedrico-

filosoficas do qual se nutrem as teorias pedagogicas hegemonicas todas entoam o lema do
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“aprender a aprender” e se encontram entorno da negagdo do conhecimento pelo
autoconhecimento; do contetido de ensino pelas formas de se ensinar; do professor pelo aluno
(DUARTE, 2011). O lema “aprender a aprender” é a expressdo, no terreno educacional, do
universo ideoldgico pds-moderno, e por isso exerce grande poder de atracdo entre 0S
educadores (ROSSLER, 2006). O que h& de particularidade na pedagogia das competéncias,
por sua vez, € a tentativa de decomposicdo do referido lema em uma listagem de
competéncias (DUARTE, 2010).

No capitulo 3, prosseguindo na investigacdo sobre os limites as possibilidades do
desenvolvimento de um pensamento histérico nos individuos impostos pelo esvaziamento dos
contetdos do ensino de histéria na BNCC, analisaremos as especificidades da pedagogia das
competéncias a partir da obra de Philippe Perrenoud (1999, 2000a, 2000b, 2000c, 2001,
2005), considerando que o autor é a principal referéncia no Brasil, gozando de bastante

prestigio no campo educacional entre os profissionais da area.
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CAPITULO 3 - A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS A PARTIR DA
OBRA DE PHILIPPE PERRENOUD

Como afirmarmos anteriormente, a pedagogia das competéncias faz parte de um
conjunto de teorias pedagogicas hegemonicas que entoam o lema “aprender a aprender”, cujos
principios valorativos sdo os de que as aprendizagens que os individuos realizam por si
mesmos, em que estd ausente a transmissdo de conhecimentos, por outros individuos, de
conhecimentos e experiéncias, é tida como mais desejavel; o mais importante para o aluno é
desenvolver um método de aquisi¢do, elaboragdo, descoberta, construcdo de conhecimentos, a
aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pessoas; a
atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e dirigida
pelos interesses e necessidades da prépria crianga; a educacao deve preparar os individuos
para acompanharem a sociedade em acelerado processo de mudanca (DUARTE, 2011)

Tais principios se expressam na pedagogia das competéncias com algumas
particularidades, principalmente pelo fato de a referida teoria buscar decompor os principios
do lema “aprender a aprender” em uma série de competéncias destinadas aos alunos,
professores e demais profissionais da educacédo (DUARTE, 2010).

No presente capitulo, analisamos a pedagogia das competéncias a partir da obra do
socidlogo e antropologo suico Philippe Perrenoud (1999, 2000a, 2000b, 2000c, 2001, 2005),
considerando que o autor € a principal referéncia para as reformas educacionais no Brasil
desde aos anos de 1990 e goza de bastante prestigio no campo educacional.

Nosso objetivo é explicitar as principais caracteristicas da pedagogia das competéncias
e como elas se relacionam com a BNCC e o esvaziamento do curriculo de histéria, no intuito
de prosseguirmos a investigacdo sobre os limites as possibilidades do desenvolvimento de um
pensamento histérico nos individuos.

Nesse sentido, num primeiro momento, buscamos analisar a relacéo entre trabalho e
educacdo e a nogdo de competéncia presente no mundo empresarial e no campo educacional.
Em um segundo momento, faremos consideracfes sobre o papel da escola e a relacéo entre
0 ensino e a aprendizagem na obra de Philippe Perrenoud. Em seguida, visamos apreender o
sentido da relacdo entre sociedade e escola para a referida teoria. Por fim, discutimos o
problema dos conteddos e as implicagdes curriculares suscitadas pela pedagogia das

competéncias.
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31 A RELACAO ENTRE TRABALHO E EDUCACAO E A NOCAO DE
COMPETENCIA

Na introducdo de uma de suas obras, Perrenoud (1999, p. 12) afirma que “[...] as
competéncias estdo no fundamento da flexibilidade dos sistemas e das relagdes sociais”.
Longe de ser uma utilizacdo acidental e/ou ingénua por parte do autor, o termo “flexibilidade”
utilizado por ele traduz bem o papel exercido pela nogcdo de competéncia na relacdo entre
trabalho e educacdo. Debater essa relacdo requer como ponto de partida uma analise do
toyotismo, tomando-o como o paradigma produtivo da fase atual denominada de “acumulagéo
flexivel”, dentro do receituario neoliberal, que demanda para a escola uma formacao atendida
pela pedagogia das competéncias.

Como ja observamos anteriormente, em meados dos anos de 1970, o capitalismo
comeca a dar sinais de um quadro extremamente critico, cujo sintoma mais evidente foi o
esgotamento do padrdo taylorista/fordista (BRAZ; NETTO, 2006)34. Conforme explica Pinto

(2013), tal sistema de organizagdo do trabalho repetitivo e ultra simplificado havia se

%4Na primeira metade do século XX, vimos nascer a partir do mundo da fabrica, da organizacéo do trabalho, um
novo projeto de sociedade, que envolvia desde o plano da exploracdo da forca de trabalho nas empresas até o
plano de sua reproducdo pela classe trabalhadora nas demais esferas da totalidade social. De fundamental
importancia nessa histdria foi o sistema taylorista/fordista. Na sua obra Principios da Administracéo cientifica,
Taylor elaborou um sistema de organizacdo da fabrica a partir de seis principios: 1) reducdo de toda atividade a
tarefas; 2) selecdo de trabalhadores; 3) treinamento dos trabalhadores; 4) estudo dos tempos e dos movimentos;
5) estudo dos instrumentos de trabalho; 6) gratificacdo (ANTUNES; PINTO, 2017). Antunes e Pinto (2017)
observam que muito além do controle do corpo, a organizagdo do trabalho proposta por Taylor conduz
principalmente a usurpagdo do conhecimento do trabalhador. Em consequéncia, as empresas ampliaram suas
possibilidades de empregarem trabalhadores cujo conhecimento e a experiéncia ndo ultrapassem o minimo do
exigido para execucéo de atividades de cada processo de trabalho, e caso eles ndo atendessem as expectativas da
geréncia, poderiam ser facilmente descartadas e substituidos. Em convergéncia com as ideias de Taylor, Ford
também operou mudangas estruturais na organizacdo da producdo. Sua primeira medida seré fixar trabalhadores
nos seus postos de trabalhador, evitando que se desloquem pela empresa. Por isso ele coloca ndo apenas o objeto
de trabalho, mas também ferramentas e maquinas bem a alcance dos operadores. Os postos e bancadas foram
organizados para permitir uma articulagdo e maior fluxo entre as vérias operagdes da fabrica, com a finalidade de
agregar valor em cada em cada ponto, minimizando o maximo possivel de tempo e deslocamento (ANTUNES;
PINTO, 2017). E assim que emerge a famosa linha de montagem na fabrica de Detroit em 1913. Segundo
Antunes e Pinto (2017), o que caracterizava a linha de montagem da Ford era a transferéncia em movimento
continuo dos objetos de trabalho, levados a quase todas as se¢des da planta, enquanto os produtos sofriam a
intervencédo dos trabalhadores até que pudessem ser testados e finalmente posto no mercado. Fato é que a linha
de montagem da Ford convertia os trabalhadores em apéndices da maquina, levando as Gltimas consequéncias a
especializacdo das atividades de trabalho. Sintetizando, podemos afirmar que o sistema taylorista-fordista — j&
que Ford consagra, incrementa e expande os métodos de Taylor - tem como cerne a apropriacdo - por meio da
geréncia - dos conhecimentos dos trabalhadores, submetendo sua qualificacdo aos ditames da subsuncéo real do
trabalho ao capital. Segundo Antunes e Pinto (20170, o fordismo foi além da organizacdo do trabalho nas
fabricas, caracterizando uma subalternizagdo da classe trabalhadora as condi¢des sociais e politicas da
reproducdo da ordem burguesa em suas bases industriais. Portanto, o sistema taylorista-fordista ao analisar os
conhecimentos dos trabalhadores e desapropria-los, passando o saber sistematico relativo ao processo produtivo
em seu conjunto para as maos da classe dominante, acaba contornando a contradicdo que esta na esséncia da
sociedade capitalista.
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expandido nas economias capitalistas durante as duas guerras mundiais. Nos paises
capitalistas do centro do sistema, a produgdo em larga escala de produtos estandartizados
taylorista-fordista articulou-se com a politica de bem-estar social.

Essa situacdo comeca a se deteriorar nos anos de 1970, quando a economia da maioria
dos paises sofre o impacto do aumento geral no preco do petroleo pela OPEP, em 1973 e em
1979, bem como as sucessivas valorizagOes e desvalorizagdes do ddlar, impostas pelos EUA a
partir de entdo, como acontece em 1978 e em 1985. Em decorréncia desse processo,
iniciaram-se grandes variacdes nas taxas de cambio das economias nacionais, aprofundando a
internacionalizacdo que, via tecnologia microeletronica aplicada a informacdo, passaram a
especular sobre essas flutuagdes cambiais (BRAZ; NETTO, 2006).

A instabilidade macroeconémica gerou grande precaucdo nos investimentos voltados a
industria. Por outro lado, hd um crescimento das atividades no ramo dos servicos, que
aglutinam desde o comércio, saude, finangas, entre outros setores (PINTO, 2013). Segundo
Kuenzer (2007), o enfrentamento dos impactos negativos das formas de rigidez sobre as taxas
de lucro passou a exigir a intensificacdo do controle sobre o trabalho, o investimento em
novas tecnologias, a automacao, a busca de novas linhas de produto, nichos de mercado que
permitissem rapidamente adequar a producdo, qualitativa e quantitativamente, as demandas
dos clientes e uma nova investida dos paises do centro do capitalismo (sobre tudo dos EUA)
no sentido de aprofundar a dependéncia dos paises periféricos.

Conforme Pinto (2013, p. 44-45), a realizacdo desses objetivos exigia 0s seguintes
pressupostos:

1. Alta flexibilidade da produgdo, ou capacidade de produzir diferentes modelos de
produtos num curto periodo de tempo, mantendo-se ou ndo a larga escala;

2. Altos indices de qualidade nos produtos, o que reduziria inclusive custos de
producéo, em vista do baixo volume de retrabalho;

3. Baixos precos finais, o que poderia ser obtido ndo apenas pela reducéo do re-
trabalho e pela flexibilidade produtiva, mas também através da manutencéo de uma
“fabrica minima”, operando sempre com baixissima capacidade ociosa, tanto em
termos de equipamentos, quanto de estoques e de efetivos de trabalhadores;

4. Entrega répida e precisa, com os pedidos sendo entregues no momento exato
estipulado pelo cliente, na quantidade exata e com controle de qualidade que Ihe
garantisse pronta utilizagdo na maioria dos casos.

A partir desse conjunto de requisitos, entrou em vigor um novo regime de acumulagao
de capital em nivel internacional, chamada por Harvey (2000) de “acumulagdo flexivel”,
tendo como objetivo: a) a flexibilizacdo dos mercados de trabalho; b) das relacGes de
trabalho; c) dos mercados de consumo; d) das barreiras comerciais; €) do controle da

iniciativa privada pelo Estado.
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Destarte, nas novas condic¢des colocadas pela crise dos anos de 1970, a producgéo
baseada em unidades produtivas altamente verticalizadas e concentradoras de grandes
contingentes de trabalhadores pouco qualificados e ultra especializados tornou-se um
empecilho ao crescimento econémico (PINTO, 2013), o que coloca em questdo o sistema
taylorista-fordista, sob o qual a produgdo industrial estava organizada até entdo nos principais
segmentos e na maioria dos paises desenvolvidos.

Dessa forma, tratava-se de reestruturar o padrdo de acumulacéo taylorista-fordista que
dava claros sinais de esgotamento, para as novas formas de acumulacdo flexibilizada.
Segundo Antunes e Pinto (2017), dentre as varias possibilidades, das quais os autores
destacam os modelos da Califdrnia, do norte da Italia, da Suécia, da Alemanha, foi, contudo, o
modelo japonés, fruto da experiéncia da “Toyota Motor Company”, que teve maior
propagacio. Portanto, o toyotismo®, como ficou mundialmente conhecido a partir dos anos
de 1980, veio a configurar 0 novo padrdo de acumulacédo de capital.

Nas suas caracteristicas basicas,

[...] o toyotismo estabelece uma producdo mais diretamente vinculada a
demanda, diferenciando-se com frequéncia da producéo em serie e de massa
do taylorismo-fordismo. E um sistema que se estrutura no trabalho em
equipe, rompendo com o carater parcelar tipico do fordismo, baseando-se
num processo de producdo flexivel onde o/a trabalhador/a opera
simultaneamente varias maquinas. O toyotismo tem como principio o just in
time, metodologia que busca reduzir continuamente todo “estoque” de tempo
e de efetivos. Esta baseia-se num aparato de informacdo e reposi¢do de
produtos chamado kanban. Conforma-se, por fim, uma estrutura produtiva
mais horizontalizada, aspecto que se estende também a toda a rede de
subcontratacdo das empresas, ampliando a chamada terceirizagdo
(ANTUNES; PINTO, 2017, p. 64, grifos dos autores).

Um resultado direto desse sistema € a reducdo do numero de trabalhadores nas

organizag6es onde ele é aplicado. N&o por outro motivo, Antunes e Pinto (2017) o chamam de

35«0 sistema toyotista emergiu dos experimentos, na empresa Toyota, empreendidos entre 1947 e o inicio dos
anos de 1970 no Japdo, por Kiichiro Toyoda e Taichii Ohno: o primeiro, presidente-fundador; o segundo,
engenheiro industrial da empresa” (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 65). Ele foi uma resposta ao lento crescimento
do Japdo que vinha se configurando p6s-1945 e nos esforcos bélicos empreendidos pelo pais na Guerra da
Coreia. Era necessario, portanto, naquele contexto, aumentar a produtividade das empresas, sem contar com um
mercado aberto e cativo, como fora o caso da Ford. A questdo, em ultima instancia, era obter “flexibilidade” para
se produzir pequenas quantidades de muitos tipos de produtos num contexto de demandas oscilantes
(ANTUNES; PINTO, 2017).
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um processo de “liofilizagdo™®. Ainda conforme os autores, embora o mundo da empresa
flexivel ndo altere a forma de ser do capital, mudam-se, em muitos aspectos, 0s mecanismos
do padrdo de acumulacdo. E isso traz consequéncias para a propria subjetividade do
trabalhador, uma vez que o capital vai exigir novas competéncias na organizacdo do trabalho.

Ramos (2006), alids, debatendo a relacdo entre trabalho e educacgdo, afirma que a
nocdo de competéncia substitui a no¢do de qualificacdo do antigo padrdo de acumulacédo
taylorista-fordista. Segundo a autora, essa emergéncia atende pelo menos trés requisitos: 1)
reordenar conceitualmente a compreensao da relacdo entre trabalho e educacdo, mudando o
foco dos empregos, das ocupacOes e das tarefas para o trabalhador em suas implicacdes
subjetivas com o trabalho; 2) institucionalizar novas formas de educar e formar trabalhadores
e de gerir o trabalho internamente as organiza¢Ges e no mercado de trabalho em geral, de
baixo de novos codigos profissionais em que figuram relagbes contratuais, de carreira e de
salario; 3) formular padrdes de identificacdo da capacidade real do trabalhador para
determinada ocupacéo, de tal modo que possa haver mobilidade entre as diversas estruturas de
emprego em nivel nacional e, também, em nivel regional (RAMOS, 2006).

Convergindo com as formula¢des de Ramos (2006), Kuenzer (2007, p. 1167) ressalta:

Diferentemente do que ocorria no taylorismo/fordismo, onde as
competéncias eram desenvolvidas com foco em ocupagles previamente
definidas e relativamente estaveis, a integracdo produtiva se alimenta do
consumo flexivel de competéncias diferenciadas, que se articulam ao longo
das cadeias produtivas. Estas combinagfes ndo seguem modelos pré-
estabelecidos, sendo definidas e redefinidas segundo as estratégias de
contratacao e subcontratacdo que sdo mobilizadas, tendo em vista atender, de
forma competitiva, as necessidades do mercado e, assim, assegurar as
maiores margens de lucro possiveis, que, no processo de internacionalizag&o,
tendem a ser estreitadas. Em decorréncia, s6 podem ser apreendidas por
meio da analise da dinamica da integracdo produtiva como uma totalidade
complexa em permanente processo de construgdo e reconstrugdo, a partir da
I6gica de acumulagdo flexivel.

Dai a nocdo de competéncia no campo empresarial, ser definida como a capacidade
de agir, intervir e decidir em situagdes imprevisiveis e incertas (RAMOS, 2006, grifos
N0SSO0S).

Assim, no regime de acumulacéo flexivel a relacdo do trabalhador com o seu trabalho

contempla o desenvolvimento de subjetividades que, por um lado, atendam as exigéncias da

L iofilizacdo significa a secagem da substancia viva que, na empresa, € o trabalho vivo, que produz coisas Uteis,
riqueza material e valor, e que contraditoriamente se reduz no capitalismo (ANTUNES; PINTO, 2017).
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producdo e da vida social; por outro, que se submetam aos processos flexiveis caracterizados
pela intensificacdo e pela precarizagdo, configurando o aspecto cada vez mais desumano e
predatério da forca de trabalho (RAMOS, 2006; KUENZER, 2007).

Por isso, 0 sistema toyotista aponta para necessidade da formacao de profissionais que
acompanhem as mudancas tecnoldgicas decorrentes da dinamicidade da producéo cientifico-
tecnoldgica contemporanea, ao invés de profissionais rigidos. Em funcdo disso, cabe ao
trabalhador nesta nova planta produtiva ser polivalente (KUENZER, 2007). Termo que aqui
significa a adaptacdo do trabalhador a varias situacdes diferenciadas e entendido como o
dominio amplo do servico que o individuo realiza e das diferentes etapas que sao
desenvolvidas dentro do ambiente de trabalho, que por sua vez necessitam do
desenvolvimento de competéncias cognitivas mais elaboradas permitindo a resolugdo de
problemas com maior agilidade.

Ora, quando tratamos da relacdo entre trabalho e educacéo, a no¢cdo de competéncia
adentra a escola. Perrenoud (2001, p. 21, grifos nossos) em seu livro Ensinar: agir na
urgéncia, decidir na incerteza afirma que o termo, no terreno pedagdgico, ainda que

polissémico, designa, em linhas gerais:

[...] a capacidade de um sujeito mobilizar o todo ou parte de seus
recursos cognitivos e afetivos para enfrentar uma familia de situacoes
complexas. Isso exige a conceituacdo precisa desses recursos, das relacdes
que devem ser estabelecidas entre eles e da natureza do “saber mobilizar”.
Pensar em termos de competéncias significa a sinergia, a orquestragéo
de recursos cognitivos e afetivos diversos para enfrentar um conjunto de
situacOes que apresentam analogias de estrutura.

Qualquer semelhanca, portanto, com as exigéncias do regime de acumulacgdo flexivel
ndo é mera coincidéncia.

Como explica Saviani (2013b), a construcdo de competéncia como tarefa pedagogica
ndo era novidade até entdo, pois remonta a década de 1960, a partir de uma matriz
behaviorista. Nessa acepcao, as competéncias estavam ligadas a objetivos operacionais, cuja
classificacdo foi realizada pelo professor da Universidade de Chicago, Benjamin Bloom.
Atingir 0s objetivos especificados por ele, isto é, ser capaz de realizar determinadas
operacdes, “[...] significava adquirir as competéncias correspondentes” (SAVIANI, 2013b, p.
437). Numa tentativa de superar uma concepc¢do condutivista por meio da psicologia

cognitiva, a teoria construtivista despontou identificando as competéncias com 0s proprios
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esquemas adaptativos criados pelos individuos na interagdo com o ambiente num processo
chamado por Piaget de equilibragéo e acomodacao.

No contexto atual de reestruturacdo produtiva essa concep¢do de fundo se mantém,
porém ela é desnudada do seu carater cognitivo ligado a ideia de que o processo adaptativo,
para ter sucesso, consideraria em alguma medida o conhecimento do meio pelo sujeito, obtido
por esquemas conceituais prévios, como defendia Piaget (SAVIANI, 2013b). Agora, a
questdo da necessidade de compreensdo da realidade pelo individuo é totalmente excluida, e
para a adaptacdao ao meio natural e social entram no cendrio “[...] as competéncias cognitivas;
e 0s mecanismos de adaptacdo ao meio social seriam constituidos pelas competéncias afetivo-
emocionais” (SAVIANI, 2013b, p. 437).

Logo, 0o empenho em introduzir a pedagogia das competéncias no ambiente das
empresas e das escolas se deu com o objetivo de ajustar os sujeitos, como trabalhadores, ao
tipo de sociedade resultante da reestruturacdo do processo produtivo. De acordo com Saviani
(2013b, p. 438, grifos do autor):

Em ambos os casos o0 objetivo é maximizar a eficiéncia, isto é, tornar os
individuos mais produtivos tanto em sua insercdo no processo de trabalho
como em sua participagdo na vida da sociedade. E ser produtivo, neste caso,
ndo quer dizer simplesmente ser capaz de produzir mais em tempo menor.
Significa, como assinala Marx, a valorizacdo do capital, isto &, seu
crescimento por incorporacdo de mais-valia. Com efeito, “o processo
capitalista de producdo ndo é simplesmente producdo de mercadorias. E
processo que absorve trabalho ndo pago, que transforme os meios de
produgdo em meios de succdo de trabalho ndo pago” (Marx, 1978, p. 75).
Portanto, o “valor de uso especifico” do trabalho produtivo para o capital
ndo estd no seu carater de utilidade nem nas “qualidades uteis peculiares ao
produto no qual se objetiva”, mas no fato de criar valor de troca, isto € mais-
valia (idem, ibidem).

Portanto, ndo podemos estranhar o fato de que a nogcdo de competéncia venha
orientando a reformas educacionais em diferentes paises da periferia do sistema capitalista e
especificamente no Brasil, desde os acordos internacionais em torno do Movimento Educagéo
para Todos, cujo marco é a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien, na Tailandia, em 1990, sob os auspicios do Banco Mundial (BM), do Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), do Fundo das Nagfes Unidas para a
Infancia (UNICEF) e da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo e Cultura
(UNESCO).

Tais reformas orientadas pelos organismos internacionais procuram traduzir as

demandas impostas pela logica do capital, afirmando que as mudangas econdmicas exigem
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mais eficiéncia e produtividade dos trabalhadores sendo, portanto, importante a sua adaptacéo
ao mercado. A estratégia neoliberal é apontar a educacdo como prioridade, apresentando-a
como alternativa para a ascensdo individual e de democratizacdo de oportunidades
(MALANCHEN, 2016).

Segundo Malanchen (2016), as reformas educacionais envolvem um conjunto de
politicas que afetam desde a estrutura pedagdgica e administrativa das escolas, até a formacédo
dos professores, os fundamentos a serem trabalhados e o modelo de gestdo que deve ser
implementado. Os governos, por sua vez, exibem a necessidade de o trabalho docente se
adequar as novas exigéncias da profissdo oriundas das novas tecnologias e das consequentes
transformacg6es do mundo do trabalho pela légica da flexibilidade e da eficiéncia.

Marco da nova fase da politica educacional de nosso pais foi a promulgacdo e a
implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a LDB n° 9.394/1996, pois é
a partir dela que se redefinem todos os niveis de ensino e, de modo especifico, ocorre a
incorporacgdo explicita da nocdo de competéncia na educacdo do Brasil, presente em diversos
artigos da lei, nos dois niveis de ensino e nas orientacGes para os profissionais da educacéo,
tanto na educacdo bésica, quanto na educacdo superior. Tomamos como exemplo 0 ensino

médio, no artigo 36, na secdo IV:

Art. 36. O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados
por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

§ 1. A organizacgdo das areas de que trata o caput e das respectivas com-
peténcias e habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos
em cada sistema de ensino.

§ 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino
médio, os sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar
convénios com instituicdes de educacdo a distancia com notorio reconhe-
cimento, mediante as seguintes formas de comprovacdo (BRASIL, 2018b, p.
26-27, grifos nossos).

Em sintonia com a LDB/1996, ndo podemos deixar de citar a profunda relagcéo da
pedagogia das competéncias com outra politica educacional do mesmo periodo. Estamos nos
referindo aos PCN. Ramos (2006, p. 16) denunciou a implementacdo dessa proposta
pedagdgica no documento, segundo a autora, ao eleger a pedagogia das competéncias para
empregabilidade, os PCN assumem “[...] o ideario particularista, individualista e imediatista
do mercado e dos empresarios como perspectiva geral do Estado”.

Logo em sua apresentacdo, o documento deixa explicito que seu objetivo é trabalhar

com “[...] competéncias basicas para a inser¢ao de nossos jovens na vida adulta” (BRASIL,
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2000, p. 4). No mesmo texto, mais adiante, encontram-se informagdes que reiteram a
valorizagéo da construgdo de competéncias. Segundo o documento:

[...] a formacéo bésica a ser buscada no Ensino Médio realizar-se-4 mais
pela constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢des de condutas
do que pela quantidade de informacéao. Aprender a aprender e a pensar, a
relacionar o conhecimento com dados da experiéncia cotidiana, a dar
significado ao aprendido e a captar o significado do mundo, a fazer a ponte
entre teoria e pratica, a fundamentar a critica, a argumentar com base em
fatos, a lidar com o sentimento que a aprendizagem desperta. Uma
organizagao curricular que responda a esses desafios requer: desbastar
0 curriculo enciclopédico, congestionado de informacdes, priorizando
conhecimentos e competéncias de tipo geral, que sdo pré-requisito tanto
para a insercéo profissional mais precoce quanto para a continuidade de
estudos, entre as quais se destaca a capacidade de continuar
aprendendo; (re) significar os contetdos curriculares como meios para
constituicdo de competéncias e valores, e ndo como objetivos do ensino
em si mesmos; adotar estratégias de ensino diversificadas, que
mobilizem menos a memadria e mais 0 raciocinio e outras competéncias
cognitivas superiores, bem como potencializem a interacdo entre aluno-
professor e aluno-aluno para a permanente negociagdo dos significados dos
contetdos curriculares, de forma a propiciar formas coletivas de construgdo
do conhecimento (BRASIL, 2000, p. 74-75, grifos nossos).

Considerando a insercao da nogao de competéncia nos documentos educacionais desde
os anos de 1990, chegamos a duas conclusdes fundamentais. A primeira é a de que a
implantacdo, no Brasil, da pedagogia das competéncias, recebeu fortes influéncias das
reformas educacionais internacionais, uma vez que ela atendia os interesses dos organismos
financeiros, especialmente o FMI e o BM, com nitido objetivo de ajustar os individuos as
demandas do processo neoliberal globalizado, isto é, ao regime de acumulacgéo flexivel.

Contudo, Saviani (2013b) observa que os individuos ja ndo podem mais esperar das
oportunidades escolares 0 acesso ao emprego, mas apenas uma formacao para deixa-los em

condicdes de empregabilidade. Logo,

[...] a educacdo passa a ser entendida como um investimento em capital
humano individual que habilita as pessoas para a competicdo pelos empregos
disponiveis. O acesso a diferentes graus de escolaridades amplia as
condi¢des de empregabilidade do individuo, o que, entretanto, ndo lhe
garante emprego, pelo simples fato de que, na forma atual do
desenvolvimento capitalista, ndo h& emprego para todos: a economia pode
crescer convivendo com altas taxas de desemprego e com grandes
contingentes populacionais excluidos do processo. E o crescimento
excludente, em lugar do desenvolvimento inclusivo que se buscava atingir
no periodo keynesiano. A teoria do capital humano foi, pois,
refuncionalizada e €é nessa condicdo que ela alimenta a busca de
produtividade na educacdo. Eis porque a concepcdo produtivista, cujo
predominio na educacdo brasileira se iniciou na década de 1960 com a
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adesdo a teoria do capital humano, mantém a hegemonia nos de 1990,
assumindo a forma de neoprodutivismo (SAVIANI, 2013b, p. 430).

Destarte, a ordem econémica neoliberal de acumulacdo flexivel esta assentada na
I6gica da exclusdo, isto é, de que ndo ha lugar para todos. Dessa forma, boa parte dos jovens
que atingem a idade para ingressar na Populacdo Economicamente Ativa (PEA) nela nem
sequer chegam a participar. Em outro sentido, conforme Saviani (2013b), a exclusdo é
pressuposta porque, com a automacdo cada vez mais sendo incorporada no processo
produtivo, o capital em sua fase atual prescinde, igualmente em escala crescente, da mao de
obra. Buscando potencializar a produtividade, ou seja, a extragdo de mais-valor, e
incentivando ao maximo a competicdo entre os individuos, tem-se o predominio do trabalho
morto (capital) sobre o trabalho vivo, gerando a excluséo deliberada dos trabalhadores. E esse
processo que explica o empenho das empresas e dos governos neoliberais em reduzir a folha
salarial e os direitos trabalhistas e previdenciarios. Nesse sentido, Segundo Saviani (2013b, p.
431, grifos do autor):

Configura-se, entdo, nesse contexto, uma verdadeira “pedagogia da
exclusdo”. Trata-se de preparar 0s individuos para, mediante sucessivos
cursos dos mais diferentes tipos, se tornarem cada vez mais empregaveis,
visando a escapar da condicdo de excluidos. E, caso ndo o consigam, a
pedagogia da exclusdo lhes tera ensinado a introjetar a responsabilidade por
essa condicdo. Com efeito, além do emprego formal, acena-se com a
possibilidade de sua transformacdo em microempresario, com a
informalidade, o trabalho por conta propria, isto é, sua conversdo em
empresario de si mesmo, o trabalho voluntério, terceirizado, subsumido em
organizagdes ndo governamentais etc. Portanto, se diante de toda essa gama
de possibilidades ele néo atinge a desejada inclusdo, isso se deve apenas a
ele proprio, as suas limitacGes incontornaveis. Eis 0 que ensina a pedagogia
da excluséo.

A segunda conclusdo fundamental é a de que os principios pedagdgicos constituintes
da BNCC estdo consoantes aos documentos nacionais dos anos de 1990 tendo na estrutura
pedagogica conceitual que a fundamenta a nocdo de competéncia. A Base alinha-se a
LDB/1996, por exemplo, quando indica “[...] competéncias que se espera que todos os
estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade” (BRASIL, 2018, p. 7). No ambito do
documento, a nocdo de competéncia € utilizada no sentido da mobilizacdo e aplicacdo de
conhecimentos escolares, aqui entendidos de uma forma ampla, como conceitos,

procedimentos, valores e atitudes (STRENZEL, 2018). Deste modo, “[...] ser competente
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significa ser capaz de, ao se defrontar com um problema, ativar e utilizar o conhecimento
construido” (BRASIL, 2018, p. 16).

Portanto, ha uma linha de continuidade de adocdo da nocdo de competéncia entre 0s
documentos educacionais oficiais, pois desde os anos de 1990, as reformas visam o
esvaziamento dos contetidos escolares. Como ja afirmamos, o que da o tom da radicalidade da
proposta da BNCC, ao acabar com o curriculo de praticamente todas as disciplinas no ensino
meédio, é o aprofundamento da crise mundial do capital.

No proximo tépico analisaremos o papel da escola e do ensino e da aprendizagem na

obra de Philippe Perrenoud.

3.2 O PAPEL DA ESCOLA E DO ENSINO E APRENDIZAGEM

Perrenoud (2001), ao discutir a relacdo entre o desenvolvimento das sociedades e a
escola, afirma que esse processo se complexifica gradativamente ao longo da histéria.
Conforme o autor, na contemporaneidade, essa complexidade se expressa nas mudancas
tecnoldgicas, no desemprego cada vez mais estrutural, nas reconversdes industriais, nos
fluxos migratorios, na recomposicdo das na¢des, nos mecanismos monetarios e especulativos
gue nem mMesmos 0S governos conseguem controlar e, enfim, nos ataques ao meio ambiente.

Diante deste cenério, o autor entende que o problema atual da escola é que ela ndo
consegue formar individuos de acordo com essas mudancas, que para ele se traduz na ideia de
formacéo para a vida prética, o dia a dia dos alunos. Esta, portanto, seria a razdo do “fracasso
escolar”. Conforme Perrenoud (1999, p. 14-15):

As esperancas suscitadas pela democratizacdo do ensino foram
decepcionantes: um numero cada vez maior de jovens adquire maior
escolaridade, mas eles serdo mais tolerantes, mais responsaveis, mais
capazes do que seus precedentes para agir e para viver em sociedade? E o
que dizer do que, apesar das politicas ambiciosas, ainda saem da escola sem
nenhuma qualificacdo, quando ndo analfabetos (Bentolila, 1996), dos que o
fracasso escolar convenceu de sua indignidade cultural e prometeu & miséria
do mundo, ao desemprego ou aos subempregos, em uma sociedade dual?

Em cada sociedade desenvolvida, a opinido publica e a classe politica ndo
estdo mais dispostas a somente apoiar o crescimento sem fim de or¢camentos
da educacdo, mas também exigem prestacdo de contas, querem uma escola
mais eficaz, que prepare melhor para a vida sem, por isso, custar mais caro.
A corrida aos diplomas perde a sua pertinéncia junto com a desvalorizagdo
dos titulos e a rarefacdo dos empregos, mas abandona-la levaria a correr
riscos ainda maiores. A armadilha escolar (Berthelot, 1983) fechou-se sobre
quase todas as familias. Os adultos exercem uma pressdo constante sobre os
jovens, os quais acreditam cada vez menos que 0 sucesso escolar ird protegé-
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los das dificuldades da existéncia. Assim, pede-se & escola que instrua uma
juventude cuja adesdo ao projeto de escolarizacdo ndo esta mais garantida.

Partindo dessa analise, Perrenoud (2005) entdo vai defender a construcdo de
competéncias, com o intuito de educar para a cidadania e a democracia, tanto quanto
combater o fracasso escolar.

Educar para a cidadania, como explica o autor, passa por experiéncias de vida e da
relacdo com o saber que tem efeitos formativos. Nesse sentido, se a escola busca favorecer a
aprendizagem para a cidadania, o primeiro a se fazer é tornar possivel e provavel, entre 0s
individuos, o exercicio de uma cidadania fundamentada numa postura ética e de competéncias
préaticas passiveis de serem transpostas ao conjunto da vida social (PERRENOUD, 2005).
Assim, Perrenoud aborda a questdo da educacéo para a cidadania subordinando-a a construgédo
de competéncias.

Ainda segundo Perrenoud (2000b), educar para a cidadania é, antes de tudo, mobilizar
0 aluno para que ele se torne um aprendiz. A tarefa essencial consiste, entdo, em orientar cada
aluno-aprendiz para situacdes de aprendizagens carregadas de sentido e regulacdo, coerentes
com seu projeto e seu itinerario pessoais, assim como com as finalidades globais da
escolaridade. Como uma espécie de treinador, o professor-formador, estaria disponivel e seria
capaz de acompanhar cada um em suas tentativas e erros. Por esse motivo, valoriza-se a
capacidade da equipe escolar de diagnosticar o que o aluno sabe, suas dificuldades e quais sdo
as possibilidades de avancos, para de forma precisa intervir nos percursos de aprendizagem.
Nesse sentido, o papel da escola é desenvolver no aluno a capacidade de “aprender a
aprender”.

Conforme Amaral (2016), esta formulacdo de Perrenoud nos passa a ideia de que a
escola deve estar pautada no desejo dos alunos, isto €, que ela s6 faz sentido se os individuos
conseguirem relacionar aquilo que o professor ensina com sua ac¢ao cotidiana. Para o autor,
essa perspectiva confere a educacdo uma visdo estreita, pragmatica, ancorada nas possiveis
vantagens que o aluno possa enxergar para a sua atuacéo no dia a dia.

Saviani (2013c), quando trata dos interesses dos alunos pelos contetdos escolares, faz
uma diferenciacdo entre o aluno empirico e o aluno concreto. Quando o autor fala do
primeiro, € importante ressaltar que ele tem determinadas sensacGes e desejos que
correspondem a sua condigdo empirica imediata. Desse modo, os jovens vindos de sua

realidade, seja ela uma vida elitizada, com acesso ao legado cultural produzido pela
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humanidade, ou uma vida empobrecida, sem acesso aos bens culturais mais desenvolvidos,
trazem os interesses que foram fabricados nessas realidades.

Sendo assim, nem sempre 0s interesses imediatos dos alunos correspondem aos seus
interesses como seres concretos, pois como individuos concretos eles sdo uma sintese de
inimeras relagdes sociais. Por outro lado, alguns contetidos escolares que ele até pode rejeitar,
podem ser de suma importancia enquanto individuos concretos. Como explica Saviani
(2013c, p. 121-122):

[...] 0 que é do interesse do aluno concreto diz respeito as condigdes em que
se encontra e que ele ndo escolheu. Assim, também as geracdes atuais néo
escolhem os meios e as relagbes de producdo que herdam da geragdo
anterior, e a sua criatividade ndo é absoluta, mas faz-se presente. A sua
criatividade vai expressar-se na forma como ela assimila essas relagGes e as
transforma. Entdo, os educandos, enquanto concretos, também sintetizam
relagdes que eles ndo escolheram. Isso anula a ideia de que o aluno pode
fazer tudo pela sua propria escolha. Essa ideia ndo corresponde a realidade
humana. Dai a grande importancia de distinguir, na compressdo dos
interesses dos alunos, entre o aluno empirico e o aluno concreto, firmando-se
0 principio de que o atendimento aos interesses dos alunos deve
corresponder sempre aos interesses do aluno concreto. O aluno empirico
pode querer determinadas coisas, pode ter interesses que n&o
necessariamente correspondem aos seus interesses, enquanto aluno concreto.

E deste modo que se situam, por exemplo, os contetidos culturais mais desenvolvidos
produzidos ao longo da histéria da humanidade. Esses conhecimentos podem ndo ser do
interesse imediato dos educandos, mas eles correspondem aos interesses dos alunos concretos,
pois enquanto uma sintese das relacfes sociais, ele estd dentro de um contexto que exige o
dominio desses conhecimentos. E a educacao escolar tem justamente o dever de propiciar o
acesso a esses conhecimentos por meio da escola. Dessa forma, seu papel ndo deve se
restringir a apenas incorporar os interesses dos alunos. Cabe a ela, prioritariamente, confrontar
esses interesses com as necessidades de formacao desses individuos (FRIGOTTO; RAMOS,
2016).

Quando Perrenoud (1999; 2000b; 2005) defende que o papel da escola é dotar os
alunos de competéncias que lhes servirdo para 0 uso pratico em sua vida, isto €, que a
educacdo deve estar pautada pelos interesses dos sujeitos, retirando a centralidade de
conteldos escolares que muitas vezes sdo vistos sem importancia imediata, ele acaba
legitimando o pragmatico e a superficialidade pertencentes ao cotidiano alienado da
sociabilidade capitalista.



110

Assim, 0 que se confirma a partir das formulagdes de Perrenoud (1999; 2000b; 2005),
é que a pedagogia das competéncias esta impregnada por uma fraseologia ideoldgica que tenta
embelezar as relacdes no interior da escola, buscando adequa-la aos interesses dos alunos.
Dentro dessa perspectiva, a formacéo escolar cumpriria o papel de preparar os individuos as
novas exigéncias da sociedade neoliberal, globalizada. Entretanto, ndo concordamos com essa
afirmacéo, pois como afirma Rossler (2004, p. 81):

Uma préatica educativa comprometida com a ideologia e as demandas
materiais do capitalismo atual s6 podera apresentar como as Unicas normas
educativas verdadeiras, validas e viaveis, aquilo que é, de fato, a adaptacdo
do homem ao mundo atual: a determinados modos de pensar, sentir e agir; a
determinadas condic¢Oes sociais de vida. Qualquer educagdo que Vise,
consciente ou inconscientemente, adaptar os individuos a sociedade
contemporanea comete um duplo equivoco: o equivoco histérico de
pressupor que a sociedade capitalista contemporéanea é uma formagao social
natural, eterna; e o equivoco moral, defender uma forma de organizacao
social que aliena os individuos da sua condi¢do de seres humanos.

Com efeito, 0 que de fato acontece é que a pedagogia das competéncias acaba
reforcando a manutencdo da realidade atual, em vez de contribuir para a sua negagdo e
superacéo.

Ao defender uma escola pragmatica, que visa adaptar os individuos a ordem burguesa,
ndo nos espantamos com a afirmacdo do autor de que 0s processos de ensino e aprendizagem
devem respeitar as diferengas entre os alunos (PERRENOUD, 1999; 2000b). Segundo o

autor:

[...] desenvolver uma educacdo “sob medida”, conforme a férmula de
Claparede (1973), é o sonho de todos aqueles que acham absurdo ensinar a
mesma coisa N0 mesmo momento, com 0s mesmos métodos, a alunos muito
diferentes (PERRENOUD, 2000b, p. 9).

Considerando as caracteristicas individuais e a diversidade em termos de
desenvolvimento na aprendizagem de cada aluno, o autor propde, para 0 sucesso do ensino e
da aprendizagem, a pratica de uma “pedagogia diferenciada” (PERRENOUD, 1999; 2000b).
Dessa forma, a escola estaria combatendo o mecanismo do fracasso escolar e das hierarquias

de exceléncia. Segundo o autor:

[...] a diferenciacdo do ensino, quaisquer que sejam o dispositivo
implementado e a orientacdo tedrica subjacente, ataca esse mecanismo e
procura neutraliza-lo como uma forma de “discriminag@o positiva”, mais ou
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menos eficaz (Meirieu, 1990a, Perrenoud, 1993, 1995a, 1996b, 1996d,
19961, 1997b)” (PERRENOUD, 1999, p. 80).

Conforme Perrenoud (1999, p. 80), a pedagogia diferenciada néo € constitutiva de um
ensino centrado nos conhecimentos, pois a escola deve acrescentar “novas ambigdes”
gerando, assim, “[...] uma crise no funcionamento didatico (ruptura com o ensino frontal) e na
organizacao do curriculo (criacdo de ciclos de aprendizado e individualizacdo dos percursos

de formagao)”. Nesse sentido:

N&o se pode imaginar uma abordagem por competéncias que ndo seja
facilmente sensivel as diferencas, a partir do momento em que 0s alunos sao
colocados em situagbes em que, supostamente, aprendem fazendo e
refletindo sobre os obstaculos encontrados. Ora, tais situagdes ndo podem ser
propostas de maneira constante a totalidade de uma turma, pois sdo feitas
para grupos menores. Logo, uma pedagogia norteada pelas competéncias
divide o grupo aula e favorece o trabalho dos alunos em pequenos grupos
(PERRENOUD, 1999, p. 80, grifos do autor).

Entretanto, Perrenoud (1999) destaca que essa ndo €, porém, sendo a condicéo
necessaria de uma pedagogia diferenciada. Dentro de uma situacdo-problema, os alunos ainda
permanecem desiguais e nada garante que 0s mecanismos que geram as desigualdades sejam
suspensos simplesmente pelo de fato de que os alunos ndo ougam, juntos, palavras dirigidas a

todos eles ao mesmo tempo. Pelo contrario,

[...] se ndo prestarmos atencdo, um processo de resolugdo de problemas
favorece os favorecidos, os alunos que tém as disposicGes desejadas para
fazer boas perguntas, conduzir observagfes perspicazes, emitir hipdteses,
assumir a lideranca de um processo coletivo, pegar a caneta para anotar
elementos pertinentes, solicitar aos outros alunos tarefas precisas
(PERRENOUD, 1999, p. 81).

Ainda conforme o autor, o trabalho com situagGes-problema faz correr os mesmos
riscos de maneira até mais insidiosa. Enquanto em um projeto de prazo maior, existe 0 meio
de encontrar a0 menos uma tarefa para cada um, uma situacéo problema, solicita, sobretudo,
operacdes de forte componente intelectual. Este trabalho, sendo ainda mais seletivo, favorece,
quando n&o conduzido com a preocupacdo de uma pedagogia diferenciada, aos alunos mais
Vvivos, perspicazes e autbnomos (PERRENOUD, 1999).

Por essa razao € que Perrenoud (2000b, p. 73, grifo nosso) afirma:



112

Praticar uma pedagogia diferenciada é fazer com que, quando necessario,
cada aluno seja recolocado ou reorientado para uma atividade fecunda para
ele. Para chegar a isso, deve-se compreender 0 que passa em sua mente, ou
seja, entrar na relacdo, instaurar um dialogo sobre o saber e a aprendizagem.
Um dispositivo da pedagogia diferenciada aumenta a probabilidade de que
cada individuo ou cada grupo encontre, na hora certa, um interlocutor
bastante disponivel e competente para assumir a situacdo e reorientar seu
trabalho, se possivel visando a regulacdo ndo somente das atividades, mas
também dos processos de aprendizagem.

Segundo Perrenoud (2000b), serd por meio da pedagogia diferenciada que a escola
podera buscar respostas para problemas basicos da aprendizagem das criancas e dos
adolescentes, assim como oferecerd condi¢cBes necessarias para instaurar uma proposta
didatica capaz de dar sentido ao trabalho escolar.

Para o autor, a pedagogia diferenciada também deve estar ligada a avaliacdo
formativa, isto €, fundamentada na esperanca de identificar as caracteristicas individuais dos
alunos com suficiente precisdo para atribuir a cada um, tratamento pedagdgico sob medida.

Ainda segundo Perrenoud (2000b), uma situacdo de aprendizagem € caracterizada por
uma atividade que gera um desafio ao sujeito que tem interesse por soluciona-lo. Portanto,
ndo basta que o professor planeje bem sua aula, ele tem de conseguir despertar o interesse dos
alunos, o desejo, a paixdo por essa atividade. SO assim ele estard propondo uma tarefa que
podera ser encarada como situacao de aprendizagem.

Nesse sentido, o conhecimento é construido no processo em curso. Conforme
Perrenoud (2000a) cabe ao professor criar situacdes de aprendizagem, orientar seu aluno e
ndo ser o principal responsavel pela aprendizagem. O professor sera competente se
empenhando em buscar repertérios de dispositivos e de sequéncias didaticas, ndo obstante
esta s6 obtera sucesso se estiver acompanhada de uma acdo coletiva, préatica, de dialogo entre
professor e aluno, isto, como ja afirmamos, se o aluno estiver desejoso de aprender. Portanto,

de acordo com o autor:

A competéncia do professor é, entdo, essencialmente didatica. Ajuda-o a
fundamentar-se nas representagdes prévias dos alunos, sem se fechar nelas, a
encontrar um ponto de entrada em seu sistema cognitivo, uma maneira de
desestabiliz&-los apenas o suficiente para leva-los a restabelecerem o
equilibrio, incorporando novos elementos as representagdes existentes,
reorganizando-as se necessario (PERRENOUD, 2000a, p. 29, grifos do
autor).

Esta concepgdo estd ancorada nos postulados do lema “aprender a aprender”. Estes,
segundo Martins (2004, p. 64, grifos da autora), baseiam-se num discurso da urgéncia de

revisao dos processos de ensino e aprendizagem, buscando melhor adequéa-los a realidade de
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vida dos alunos e aos seus diferentes ritmos de aprendizagem. Nesta perspectiva, “[...] a
aprendizagem resulta das acdes dos alunos a partir da e sobre a realidade por eles vivida,
pelas quais constroem o conhecimento”. Este, por sua vez, sendo produto das elaboracdes
cognitivas das percepcdes e representacbes dos alunos, € construido sob a base de suas
proprias experiéncias e de seu cotidiano. A escola fica o papel de criar condigdes “[...] para a
problematizacdo a partir das referidas representagdes, para o teste de hipdteses e para se
buscar solucdes (experimentacdo), respeitando as diferencas que se manifestam na atividade
construtiva do aluno” (MARTINS, 2004, p. 64).
Por conseguinte, conforme Martins (2004, p. 64-65):

O conhecimento [...] torna-se uma representacdo particular de um mundo
reduzido, isto é, tomado também de modo particular, do que se deduz que
para 0 construtivismo inexiste um conhecimento objetivo, elaborado pelo
género humano, a ser apropriado pelos individuos como condigdo bésica
para o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores. A subjetivacao
e a particularizagdo do conhecimento encerram um esvaziamento e um
empobrecimento acerca da propria possibilidade de um saber racional,
objetivo e universal sobre a realidade humana, contribuindo para a
“manuten¢do da hegemonia da concepgdo liberal-burguesa de homem, de
sociedade e de educacao” (DUARTE, 2000a, p. 24).

Desse modo, as pedagogias hegemonicas defensoras do lema “aprender a aprender”,
na qual, como ja afirmamos, se inclui a pedagogia das competéncias, priorizam a forma em
detrimento do contelddo. Nesse sentido, ganham importancia sem precedentes “[..] a
experimentacdo pratica, os procedimentos de ensino, as formas pelas quais os alunos
elaboram modelos mentais necessarios a adaptacdo ao meio etc” (MARTINS, 2004, p. 65).
Sendo assim, apoiados em Martins (2004, p. 65), afirmamos que assistimos a dissocia¢do dos
aspectos indissociaveis da pratica docente, na qual a educacdo humanizadora s6 pode
acontecer “[...] na base da cultura pedagdgica, que se consolida na indissociabilidade entre os
saberes escolares, 0s conteudos do processo de ensino-aprendizagem e as formas pelas quais
este processo se realiza”.

A pedagogia das competéncias, ao relegar ao segundo plano os conteudos da
aprendizagem, traz como resultado a individualizacdo do conhecimento, a naturalizacdo das
desigualdades e a responsabilizagdo dos alunos por aquilo que suas condigdes materiais de
vida ndo lhes permitem, o que inclui uma educagéo escolar que garanta a socializagdo dos
conteudos artisticos, cientificos e filosoficos referendados na histéria pela pratica social dos
seres humanos (MARTINS, 2004).
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Podemos encontrar essa naturalizacdo da desigualdade social na obra de Perrenoud
(2000b) quando ele apresenta a metafora da viagem para explicar o seu conceito de
aprendizagem. Conforme o autor, ao viajar de trem, cada passageiro sobe em um determinado
ponto e desce em outro lugar. Durante 0 percurso, as pessoas que pegaram esse trem em
pontos diferentes e desceram em pontos diferentes se encontraram. Muitos podem até descer
no mesmo ponto, mas suas origens séo distintas. Durante cada ponto de trajeto, outras pessoas
vao adentrando ao trem, o que faz com que ele permanega sempre cheio, mas a historia de
seus ocupantes sdo bem diferentes mesmo que o objetivo seja chegar a0 mesmo ponto.

Trazendo para a organizacdo pedagogica:

Continuando na metéafora da viagem, pode-se dizer que uma vontade de
individualizagdo dos percursos de formagé&o, levaria a multiplicar as linhas,
0S entroncamentos, ou seja, o0s itinerarios possiveis. 1sso ndo levaria ao
isolamento: cada um viajaria em grupos cuja composi¢do resultaria da
reunido, por algumas semanas ou por alguns meses, de aprendizes
envolvidos na mesma trajetoria especifica (PERRENOUD, 2000b, p. 134,
grifo do autor).

Considerando a metafora da viagem, utilizada por Perrenoud (2000b) para uma
situacdo de aprendizagem, assim como sua visdo de pratica pedagdgica diferenciada, onde
cada aluno seja recolocado ou reorientado para uma atividade fecunda para ele, podemos
constatar que para o autor € algo natural haver diferenciacdo entre o ponto de partida e ponto
de chegada, na aprendizagem dos alunos, principalmente pelo fato de Perrenoud (2000b)
discordar da ideia de o professor “ensinar a mesma coisa para todos”, e de que ndo seja
possivel que os seres humanos “consigam o mesmo nivel de desenvolvimento”, ainda que ele
afirme que o objetivo de tal proposta é combater a desigualdade educacional.

Ora, se a pedagogia das competéncias reabilita uma série de tracos caracteristicos das
teorias pedagogicas do comeco do século XX, a sua defesa do “respeito as diferencas” entre
os individuos ndo € nenhuma novidade. Segundo Saviani (2018), essas teses trabalham com a
ideia de que os seres humanos em sua esséncia sdo diferentes e que o papel do educador €
respeitar as diferencas entre eles.

Saviani (2018) trata do assunto quando aborda a mudanca dos interesses da burguesia
ao tomar o poder e deixar de ser classe revolucionaria, abandonando a ideia de igualdade
entre os seres humanos, que se estruturava no terreno educacional na defesa da “pedagogia da
esséncia”. Ao tornar-se classe dominante e buscando justificar seus interesses de perpetuacao

da sociedade, e ndo de superagdo da mesma, a burguesia deixa de lado a ideia de “esséncia” e
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passa a defender uma “pedagogia da existéncia” para a educacgdo. Esta vai defender que os
seremos humanos sdo essencialmente diferentes e que nos temos que respeitar as diferengas
entre eles. Entdo, hd os que tém mais capacidade e ha aqueles com menos capacidade; ha
aqueles que aprendem mais devagar; ha aqueles que se interessam por isso e 0s outros por
aquilo.

Conforme Saviani (2018, p. 34):

Com efeito, a pedagogia da existéncia vai ter esse carater reacionario, isto é,
vai contrapor-se ao movimento de libertagdo da humanidade em seu
conjunto, vai legitimar as desigualdades, legitimar a dominacao, legitimar a
sujeicdo, legitimar os privilégios.

Ainda segundo Saviani (2018), podemos até aceitar que o ponto de partida dos alunos
seja diferente, pela prépria trajetoria desses sujeitos, mas € imperativo lutar que para o ponto
de chegada seja 0 mais homogéneo possivel entres eles. Somente dessa forma se estaria
lutando contra a desigualdade educacional. Aceitar a naturalizacdo das diferencas sem levar
em conta aspectos socioecondmicos, ou seja, objetivos, € 0 mesmo que aceitar o fracasso
escolar, o que entra em contradicdo justamente com aquilo que Perrenoud (1999; 2000b;
2005) afirma pretender superar. Nesse sentido,

[...] o processo educativo é a passagem da desigualdade a igualdade.
Portanto, s6 é possivel considerar o processo educativo em seu conjunto
como democratico sob a condicdo de se distinguir a democracia como
possibilidade no ponto de partida e a democracia como realidade no ponto de
chegada. Consequentemente, aqui também vale o aforismo: democracia é
uma conquista; ndo um dado. Este ponto, porém, é de fundamental
importancia. Com efeito, assim como a afirmagcdo das condigdes de
igualdade como uma realidade no ponto de partida torna inGtil o processo
educativo, também a negacdo dessas condi¢cdes como uma possibilidade no
ponto de chegada inviabiliza o trabalho pedagdgico. Isto porque, se u nao
admito que a desigualdade pode ser convertida em igualdade pela mediagéo
da educacdo (obviamente, ndo em termos isolados, mas articulada com as
demais modalidades que configuram a pratica social global), entdo, ndo vale
a pena desencadear a acdo pedagogica. Neste ponto, vale lembrar que, se
para os alunos a percepcao dessa possibilidade é sincrética, o professor deve
compreendé-la em termos sintéticos. O professor deve antever com certa
clareza o ponto de partida e o ponto de chegada sem o que ndo seré possivel
organizar e implementar procedimentos necessarios para se transformar a
possibilidade em realidade (SAVIANI, 2018, p. 61-62).

Assim, conclui-se que Perrenoud (1999; 2000a; 2000b; 2001; 2005), ao afirmar que a
escola deve acompanhar as mudangas ocorridas na sociedade neoliberal, defende uma

formacdo que visa adaptar os individuos & ordem burguesa, isto é, ao atual regime de
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acumulacdo flexivel. Portanto, ao adotar como eixo norteador a pedagogia das competéncias,
ndo nos surpreende que a BNCC esteja a servigo dos grandes grupos empresariais, como ja
enfatizamos no primeiro capitulo.

Além disso, como vimos, Perrenoud (2000b) propde, para 0 sucesso do ensino e da
aprendizagem, uma pedagogia diferenciada, o que, na pratica, significa a naturalizacdo das
desigualdades sociais. Por fim, a crenca do autor na possibilidade de resolugéo dos problemas
sociais sem a superacdo radical da atual forma de organizacdo da sociedade, confere a
pedagogia das competéncias uma visdo idealista da educacdo. Este ponto sera objeto de uma

melhor discussao quando tratarmos da relacao entre sociedade e escola, no proximo topico.

3.3 ARELACAO ENTRE SOCIEDADE E ESCOLA

A analise sobre a relagdo entre sociedade e escola na obra de Perrenoud (2005) é
motivo de polémica e contradigdes. Quem fizer uma rapida leitura destes trabalhos pode
ingenuamente acreditar que o autor tem uma concepcao critica e progressista de educacao,
tendo em vista suas afirmac6es sobre a autonomia relativa da escola frente a sociedade.

Nas palavras de Perrenoud (2005, p. 24), “[...] a escola ndo é um Estado dentro do
Estado, mesmo que se reconheca sua autonomia relativa”. Segundo ele, em fun¢do disso nao
se pode imputar a ela uma eventual crise da educacdo cidada. Seria um absurdo, portanto,
exigir que a escola seja mais virtuosa do que a sociedade que ela expressa.

Ainda segundo o autor, mesmo que a escola dedicasse maior tempo de estudo a educar
para a cidadania, ela ndo poderia salvar a sociedade, pois ndo conseguiria contrabalancar o
gue as pessoas veem diariamente a sua volta (PERRENOUD, 2005).

Quando Perrenoud (2000a, p. 141) analisa o papel do professor, ele afirma que “[...]
seria tdo absurdo quanto injusto esperar dos professores virtudes educativas infinitamente
maiores do que as da sociedade que lhes confere a incumbéncia de ensinar. Ainda que eles
fossem exemplares ndo poderiam mudar o estado do mundo”.

O autor ndo sO demonstra ter a exata nog¢do das determinagdes sociais da educacéo,
mas inclusive mostra profunda preocupacdo em relagdo aos problemas sociais e aponta a
contradicdo entre a defesa da liberdade, igualdade e fraternidade no frontdo das republicas,
guando na verdade o que se vé é o seguinte: 1) liberdade de maneira geral é apenas para
poluir, comercializar armas, drogas e sexo, muitas vezes gragas a falhas na legislagcdo ou

sistema judiciario e policial; b) o que domina a sociedade sdo as desigualdades de todo tipo:
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na educacdo, na justica, no trabalho, na saude, na participacdo nas decisbes, entre as classes
sociais e nacionalidades, dentre outras; ¢) ndo é possivel acreditar na fraternidade com
desigualdade (PERRENOUD, 2005).

Partindo dessas importantes consideracdes, para Perrenoud (2005, p. 28):

[...] a reflexdo sobre a cidadania e sua aprendizagem ndo pode ser fruto do
pensamento magico, mas € preciso admitir as contradicbes de nossas
sociedades e ndo esperar que a escola as assuma sozinha. No jogo de policia
e ladrdo, todos os ladrbes descobertos antes de alcancar o objetivo sdo
“pegos”, mas eles t€ém uma esperanga: se o ultimo ladrdo chegar ao objetivo
sem ser preso, pode “salvar o bando”. No jogo da sociedade, a escola nao
pode “salvar o bando”. Ela sé pode dar andamento, por seus proprios meios,
as intengdes e as estratégias educativas da sociedade. Péguy estava certo:
temos de trabalhar sobre as crises da sociedade antes de denunciar as
caréncias da escola ou de jogar em suas costas novas missfes impossiveis.

Com efeito, parece ndo restar davidas de que a abordagem de Perrenoud (2000a; 2005)
se aproxima de uma teoria critica da educacdo. Ao recorrer por diversas vezes as
caracteristicas da sociedade para explicar os problemas do dia a dia nas escolas, ao enfatizar
0s equivocos das analises que buscam ver na escola a solucdo de todos os problemas, o autor,
em tese, dissipa as ilusdes daqueles que defendem a total autonomia da educacdo frente a
sociedade.

No entanto, é preciso analisar mais de perto a relacdo sociedade e escola na obra de
Perrenoud (2005), considerando dois motivos fundamentais: 1) filiacdo da pedagogia das
competéncias ao lema “aprender a aprender”; 2) defesa de que a escola deve contribuir para a
melhoria da sociedade.

Como ja afirmamos diversas vezes, a pedagogia das competéncias se filia ao lema
“aprender a aprender”, o que pode ser comprovado nas obras de Perrenoud, pois em diversos
momentos o autor deixa explicita sua devog@o aos “[...] métodos ativos [...]” (PERRENOUD,
2000b, p. 9) e as “[...] pedagogias ativas e construtivistas [...]” (PERRENOUD, 2005, p. 14).
Além disso, numa entrevista para a revista Escola Nova, no ano de 2000, ele se expressou da

seguinte forma sobre sua concepg¢éo pedagogica:

Para desenvolver competéncias é preciso, antes de tudo, trabalhar por
problemas e projetos, propor tarefas complexas e desafios que incitem os
alunos a mobilizar seus préprios conhecimentos e, em certa medida,
completa-los. Isso pressupde uma pedagogia ativa, cooperativa, aberta para a
cidade ou para o bairro, seja na zona urbana ou rural. Os professores devem
parar de pensar que dar aulas é o cerne da profissdo. Ensinar, hoje, deveria
consistir em conceber, encaixar e regular situacbes de aprendizagem
seguindo os principios pedagdgicos ativos e construtivistas. Para 0s
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professores adeptos de uma visdo construtivista e interacionista de
aprendizagem trabalhar no desenvolvimento de competéncias ndo € uma
ruptura (PERRENOUD, 2000c, n.p).

Portanto, h4 uma contradicdo entre a exposicao feita pelo autor sobre os limites da
educacdo e sua defesa dos métodos da pedagogia nova, teoria que tem uma visao idealista da
relacdo entre escola e sociedade.

Saviani (2018, p. 4), refletindo sobre o problema da marginalidade e sua relacdo com a
educacdo na América Latina, classifica em dois grupos de teorias no que diz respeito a
abordagem sobre o tema. No primeiro, autor explica que estao aquelas teorias que entendem a
educacdo como “[...] um instrumento de equalizacdo social, portanto, de superacdo da
marginalidade. No segundo, estéo as teorias que entendem ser a educagdo um instrumento de
discriminagdo social, logo, um fator de marginalizagdo”.

A partir dessa analise, fica evidente que os grupos explicam o problema da
marginalidade a partir de uma forma diferente de entender a relacdo entre educacdo e
sociedade. No primeiro grupo, a sociedade é entendida de forma harmoniosa, tendendo a
integracao dos individuos. A marginalidade, desse modo, € um fenbmeno acidental que atinge
um ndmero maior ou menor de seus membros, o que, contudo, € um desvio que pode ser
consertado. A educacdo aparece como um instrumento de correcdo das distor¢Bes sociais.
Dessa forma, seu papel é reforcar os lacos da sociedade, promover a coesdo entre 0S
individuos e garantir a integracdo de todos no organismo social. No limite, pois, sua funcéo e

a superacdo da questdo da marginalidade. Assim:

Como se V&, no que respeita as relacBes entre educacdo e sociedade,
concebe-se a educagdo como uma ampla margem de autonomia em face da
sociedade. Tanto que lhe cabe um papel decisivo na conformagdo da
sociedade evitando sua desagregacdo e, mais do que isso, garantindo a
construgdo de uma sociedade igualitaria (SAVIANI, 2018, p. 4).

O segundo grupo, por sua vez, concebe a sociedade pela divisdo entre as classes
sociais, “[...] a qual se manifesta fundamentalmente nas condi¢bes de producdo da vida
material” (SAVIANI, 2018, p. 4). Segundo Saviani (2018), para este grupo, o problema da
marginalidade ¢ compreendido como um fenémeno que faz parte da estrutura da sociedade,
tendo em vista que a classe social que se converte em dominante vai se apropriar dos
resultados da producédo pela forga, tendendo, em funcdo disso, a relegar aos membros das
classes dominadas a condicdo de marginalizados. Ainda segundo o autor, dentro deste
contexto, a educacdo é dependente da estrutura social geradora da marginalidade, e sua
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finalidade é reforcar a dominacéo e legitimar a marginalizacdo. Por esse motivo, ela converte-
se num fator de marginalizacdo dos individuos e sua forma particular de reproduzir essa
marginalidade social é sua reproducéo cultural e, especificamente, escolar.

Saviani (2018), dessa forma, toma como critério de criticidade a analises das
determinacGes objetivas, denominando o primeiro grupo de teorias ndo criticas, pois encaram
a educacdo como totalmente autbnoma e buscam compreende-la a partir dela mesma. O
segundo grupo, por outro lado, abriga as teorias classificadas como criticas, pois buscam
entender a educacdo remetendo-a sempre a seus condicionantes objetivos, isto €&, “[...] a
estrutura socioecondmica que determina a forma de manifestacdo do fenémeno educacional”
(SAVIANI, 2018, p. 5).

A partir dessa classificagcdo, Saviani (2018, p. 7-8) vai inserir a pedagogia nova no
grupo das teorias nao criticas da educacdo. Conforme o autor, esse ideario pedagogico

concebe a educacdo como fator de equalizacao social,

[...] um instrumento de correcdo da marginalidade na medida em que
cumprir a fungdo de ajustar, de adaptar os individuos a sociedade, incutindo
neles o sentimento de aceitacdo dos demais e pelos demais. A educacéo sera
um instrumento de correcdo da marginalidade na medida em que contribuir
para a constituicdo de uma sociedade cujos membros, ndo importam as
diferencas de quaisquer tipos, aceitem-se mutuamente e respeitem-se na sua
individualidade especifica.

Ora, é justamente pelo fato de ndo levar em conta as determinacfes objetivas e buscar
compreender a educacdo de forma autbnoma, tentando compreendé-la por si mesma, que
afirmamos que a pedagogia nova tem uma visdo idealista da relagéo entre a sociedade e a
escola.

Duarte (2010, p. 34-35), buscando definir o que ele entende por visdo idealista da

educacdo, afirma:

Ainda que, em trabalhos de alguns defensores dessas pedagogias, existam
momentos de critica a certos aspectos da sociedade capitalista, como as
politicas neoliberais em educac&o, tais criticas acabam sendo neutralizadas
pela crenga na possibilidade de resolugdo dos problemas sociais sem a
superacdo radical da atual forma de organizacdo da sociedade, a qual tem
como centro dindmico a ldgica de reproducdo do capital. Como, porém, os
problemas sociais mostram- se cada vez mais agudos, a solugdo iluséria a
qual aderem essas pedagogias é a da visdo idealista de educacdo. O adjetivo
“idealista” ¢ usado aqui ndo com referéncia & adesdo a ideais, mas com
referéncia ao principio segundo o qual os problemas sociais sdo resultados
de mentalidades errdneas, acarretando a crenca de que a difusdo pela
educacdo de novas ideias entre os individuos, especialmente os das novas
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geracdes, levaria a superacdo daqueles problemas. Por exemplo, a violéncia
crescente na contemporaneidade poderia ser combatida por uma educacdo
para a paz. A destruicdo ambiental poderia ser revertida por programas de
educacdo ambiental. O desemprego poderia ser superado por uma formacéo
profissional adequada as, supostamente, novas demandas do mercado de
trabalho ou pela difusdo da ideologia do empreendedorismo. Esse idealismo
chega ao extremo de acreditar ser possivel formar, no mesmo processo
educativo, individuos preparados para enfrentar a competitividade do
mercado e imbuidos do espirito de solidariedade social.
Essa definicdo de Duarte (2010) encontra eco na producdo de Perrenoud (2005, 111),
ao abordar as competéncias que homens e mulheres das camadas populares precisam adquirir

para ndo serem vilipendiados pelos poderosos, quais sejam:

Saber identificar, avaliar e fazer valer seus recursos, seus direitos, seus
limites e suas necessidades; Saber individualmente ou em grupo, conceber e
implementar projetos, desenvolver estratégias; Saber analisar situagdes,
reacOes, campos de forga de maneira sistematica; Saber cooperar, agir em
sinergia, participar de um grupo, compartilhar uma lideranca; Saber construir
e coordenar organizagdes e sistemas de acdo coletiva de tipo democrético;
Saber gerir e superar conflitos; Saber operar com regras, utiliza-las, elabora-
las; Saber construir ordens negociadas para além das diferencas culturais.

Perrenoud (2005), analisando essas competéncias, afirma que a educacdo deveria
justamente formar os individuos, particularmente os mais fracos, para lidarem com as
injusticas de nossa sociedade. Segundo ele, trata-se de 0s sujeitos se encontrarem para dizer
ndo; para exigir o maximo respeito; afirmar seus direitos e necessidades; para se colocar como
alguém que deve ser levado em conta; para fazer valer seus direitos. Em todas essas situacgoes,
tudo é uma questdo de adquirir competéncias.

Como observam Pasqualini e Martins (2008), é possivel constatar que, para Perrenoud
(2005), a condicéo de subalternidade dos sujeitos pode ser superada se a eles for garantido o
desenvolvimento de competéncias na atual sociedade. Trata-se, em Ultima instancia, de
instrumentalizar os sujeitos a identificarem as situacbes em que se encontram, numa
correlagéo de forcas desconfortavel, sendo mais conveniente esperar pacientemente e forma-
los para o planejamento de estratégias com o objetivo de preservar seus interesses e reverter
situacOes a seu favor.

Trazendo a discussdo para o a&mbito da BNCC, vemos a mesma contradi¢cdo que
aparece na obra de Perrenoud (2005), quando o documento apresenta as “‘competéncias

socioemocionais” que os alunos devem adquirir, quais sejam:
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8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogoes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas. [...] 10. Agir
pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacéo, tomando decisdes com base em principios éticos,
demaocraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (BRASIL, 2018, p. 10).

Conforme Freitas (2016), por trds da ideia de formacdo escolar voltada para a
“flexibilidade e resiliéncia”, e de tomada de decisdes por “principios éticos e democraticos”,
estdo os interesses da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE). Segundo o autor, a énfase em ensinar nas escolas “competéncias socioemocionais”,
mais notadamente, a resiliéncia, estd ligada a necessidade de 0s jovens aceitarem
passivamente o desemprego e as novas formas precarizadas das relacdes de trabalho.

Fica evidente, desse modo, que a inclusdo das competéncias socioemocionais, longe
de buscar formar cidaddos criticos e democraticos, como diz a BNCC, é apenas um artificio
ideoldgico que visa ocultar as raizes da precarizacao do trabalho e do desemprego, que devem
ser buscadas no esgotamento e na crise do sistema capitalista, cada vez mais apodrecido.
Ocultando o problema, a resiliéncia, por exemplo, € uma forma de internalizar no individuo a
ideia de que a responsabilidade de seu sucesso, bem como de seu fracasso, depende de seu
esforco pessoal, onde a concorréncia e a competicdo sdo naturais e desejaveis (FREITAS,
2016).

Como destaca Freitas (2016), busca-se ocultar a realidade da ordem burguesa com a
ideia de “oportunidades iguais para todos”, difundido a nocdo de que, para tanto, é preciso
preparar-se para disputar espaco no mercado. Nessa ocultagéo, ficam de fora as desigualdades
sociais, que impedem milhares de individuos de poder disputar tais “oportunidades”. O
objetivo é passar a ideia de que o jogo é limpo, que o que vale é a meritocracia.

Predomina a ideologia de que é possivel vencer as dificuldades de origem, néo
importando quais sejam. E € isso que orienta também a expectativa do capital em relacdo a
educacdo, com a exigéncia de que, mesmo que a escola tenha alunos advindos das camadas
populares, a desigualdade socioecondmica pode ser superada pedagogicamente no interior da
mesma, ndo importando nem mesmo as condigdes existentes, desresponsabilizando, dessa
forma, o Estado e suas politicas (FREITAS, 2016). Como ressalta Freitas (2016, n.p, grifo do
autor):

A OCDE prefere, com o PISA, ir difundindo a ideia de que a resiliéncia é
uma nova arma contra a pobreza e ndo a transformacdo social das relacdes
que geram a propria pobreza, cuja origem esta nos processos de acumulagéo
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de riqueza. A resiliéncia € posta a servico da adequacdo da juventude as
regras de funcionamento social — as quais sdo as verdadeiras bases da
desigualdade social. A OCDE prefere continuar a criar um mundo ideal onde
todos podem vencer, se quiserem. A escola (e o professor) sdo os culpados
pela perpetuacdo da desigualdade, ndo o sistema social.

Nesse sentido, a BNCC (2018) expressa uma visao idealista do papel da educacéo da
mesma forma que Perrenoud (2005), e com 0s mesmos objetivos, adaptar os individuos as
novas exigéncias do regime de acumulacdo flexivel.

Deste modo, fica 0 questionamento: a superacao da desigualdade e da exploracdo em
nossa sociedade é uma mera questdo de competéncia? Essa é a perspectiva que encontramos
na obra de Perrenoud (2005) e na BNCC (2018).

Portanto, se por um lado Perrenoud (2005) tem total discernimento sobre aquilo que
Saviani (2018) denomina de “condicionamentos objetivos da educagdo”, isto é, que a
educacdo tem autonomia relativa frente a sociedade, por outro, 0 autor, expressando uma
visdo idealista da relacdo sociedade/educacdo, acredita na crenca da possibilidade de
resolucdo dos problemas sociais se os individuos das camadas populares por meio da escola
adquirirem determinadas competéncias e se adaptarem a sociedade.

A BNCC, por sua vez, ao adotar “competéncias socioemocionais”, dentre as quais
destacamos a resiliéncia, busca, aparentemente, formar individuos de acordo com principios
éticos e democraticos, tal qual defende o proprio Perrenoud (2005), porém, o objetivo real do
documento é ocultar as verdadeiras bases da desigualdade social, criando um mundo ideal
onde todos podem vencer, basta apenas querer.

Buscando compreender a contradi¢do entre os objetivos proclamados por Perrenoud
(2000a; 2005) e pela Base e 0s objetivos reais contidos nas proposi¢des aqui analisadas,
recorremos a Saviani (2000) e sua discussao sobre as leis n° 5.540/68 e 5.692/71, do periodo
da ditadura empresarial-militar.

De acordo com o autor, quando tratamos dos objetivos proclamados estamos
indicando as finalidades gerais, as intengdes Ultimas, ao passo que 0s objetivos reais indicam
os alvos concretos da acdo. Enquanto os primeiros se situam num plano ideal no qual impera
consenso e a convergéncia de interesses é possivel, os segundos situam-se num plano em que
se enfrentam interesses divergentes e, grande parte das vezes, antagdnicos, determinando o
curso da acdo, as forcas que dominam o processo (SAVIANI, 2000). Nesse sentido, “[...] 0s
objetivos reais podem se configurar como concretizagdes parciais dos objetivos proclamados

mas podem também se opor a eles, o que ocorre com bastante frequéncia. Neste caso, 0s
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objetivos proclamados tendem a mascarar os reais (SAVIANI, 2000, p. 161). Com efeito, essa
tendéncia é a marca distintiva da ideologia liberal.

Constata-se, portanto, que no plano dos objetivos proclamados, Perrenoud (2000g;
2005) e os formuladores da BNCC (2018) buscam apresentarem-se como progressistas e
criticos, defensores de valores éticos e democréaticos, ambos reconhecendo as determinacdes
sociais da educacdo e negando a autonomia da escola em relagdo a sociedade. Todavia, no
plano dos objetivos reais, quando sdo convocados a esclarecerem os alvos concretos da agéo,
eles revelam a viséo idealista e adaptativa de sua proposicdo pedagogica. Se no plano dos
objetivos proclamados defendem uma educacdo que atenda os interesses das maiorias e a
democratizagédo do ensino, no plano dos objetivos reais propdem competéncias que preparem
os individuos para lidar e resolver os problemas e injusticas sociais para, assim, melhorarem e
preservarem a ordem burguesa.

Dessa forma, considerando que Perrenoud (2000a; 2005) e a BNCC (2018) estéo
ancorados na pedagogia das competéncias, afirmamos que tal teoria tem uma visao redentora
da escola, pois quando é obrigada a esclarecer seus alvos concretos de acdo, ela revela a ideia
de que a educacdo escolar, como se fosse produto de um “pensamento magico”, tivesse o
poder de, por si sO, ser capaz de criar uma sociedade democratica e acabar com a
desigualdade social (DUARTE, 2010).

Considerando a filiagdo da pedagogia das competéncias ao lema “aprender a
aprender”, sua visdo idealista do papel da educacdo e a formagdo escolar voltada para a
adaptacdo dos individuos, era de se imaginar o lugar secundario que os contetidos escolares
ocupam na obra de Perrenoud (1999). No préximo topico, analisaremos o problema dos
contetidos e do curriculo e as suas relagdes com a diluicdo do curriculo de histéria na BNCC
(2018).

3.4 O PROBLEMA DOS CONTEUDOS E AS IMPLICACOES CURRICULARES
SUSCITADAS PELA PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS

Para um melhor entendimento sobre o problema dos conteldos tomamos como
referéncia, além da obra de Perrenoud (1999), Construir as competéncias desde a escola, o
artigo Sobre a ideia de competéncias, de Machado (2002), que faz parte do livro As
competéncias para ensinar no seculo XXI, organizado pelo proprio Perrenoud e por Mdnica
Gather Thuler, o que ja evidencia a adesdo do autor a pedagogia das competéncias e a obra do

sociologo e antropologo suico aqui analisado. O artigo ilustra como poucos o papel
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secundario que os defensores de uma escola voltada para a aquisicdo de competéncias
reservam aos contetidos disciplinares.

Machado (2002), no intuito de defender que as escolas devam trabalhar com a
construcdo das competéncias, secundarizando os conteudos, logo no comeco do artigo busca
as raizes histéricas da relagdo do trabalho educativo com a nogdo de competéncia. Segundo
ele, desde a Grécia classica o curriculo basico composto pelas disciplinas de l6gica, gramatica
e retdrica, ndo visava o desenvolvimento destas enquanto disciplinas, muito menos a
formacéo de Idgicos ou linguistas, mas sim, de cidaddos, do habitante da polis, a formacao
politica. Assim, segundo o autor, elas sempre desempenharam dois papeis fundamentais: 1) o
de mediacdo entre o conhecimento em sentido pleno, que incluia a arte ou mesmo a religido, e
0 que deveria ser ensinado as criangas, aos individuos em formacdo; 2) meio para o
desenvolvimento pessoal, para a formacdo do carater, para construcdo da cidadania.

Portanto, para Machado (2002), na Grécia classica a educacdo nédo visava a formacao
especifica ou a preparacao para o trabalho, mas sim para todos os cidaddos, isto €, a defesa de
uma formacdo geral cujo objetivo era tornar os individuos livres. Assim, para o autor, a
subversdo das funcbes das disciplinas, com a transformacdo de meio em fim, é uma

“corrup¢do moderna da ideia original”. Nas palavras de Machado (2002, p. 138):

De fato, € mais modernamente, sobretudo a partir da segunda metade do
século XIX, que o entusiasmo pelas ciéncias fisicas e naturais e pelos seus
frutos tecnoldgicos passou a sinalizar no sentido de que estudar ciéncia,
fazer ciéncia constituiria um valor em si. Ocorre, entdo, um certo
deslocamento entre conhecimento chamado de “cientifico” (o que,
rigorosamente, seria um pleonasmo vicioso) e o conhecimento em sentido
amplo, com a consequente superestimacdo de uma forma de conhecer, a
“cientifica”. Aos poucos, o processo de fragmentacdo do conhecimento
caminhou no sentido da crescente subdivisao da prépria ciéncia em mdaltiplas
disciplinas e a supervalorizagdo do conhecimento disciplinar. E, se a palavra
“cientista” foi utilizada pela primeira vez apenas na segunda metade do
século XX, associando-se a Da Vinci, Galileu, Newton, Leibiniz ou a tantos
outros estudiosos, a ideia de um conhecimento ndo-fragmentado, que néo
separava nitidamente a arte da filosofia, ou o0 corpo da mente, a ideia de
formagdo de “especialistas” em disciplinas como a matematica, a fisica, a
biologia, ou mesmo em subdisciplinas no interior de cada ima dessas é, com
certeza, muito mais recente.

A partir dessas alteracdes, a escola passa, entdo, a se organizar como Se 0S Seus
objetivos derivassem daqueles que caracterizam o desenvolvimento das ciéncias, sendo estes
decorrentes da busca do desenvolvimento das diversas disciplinas cientificas. O estudo das

matérias e dos conteudos escolares, ficam voltados para se chegar ao conhecimento cientifico,
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que visaria garantir uma boa formacdo geral, sendo que a formacdo pessoal decorreria dai
naturalmente.

No entanto, conforme Machado (2002), este estudo voltado para o conhecimento
cientifico passa por uma crise no meio dos anos de 1970, justamente quando se coloca em
questdo a ciéncia e a razdo moderna por parte das ideias pds-modernas.

Diante dessa situacdo, Machado (2002) defende uma nova definicdo para o papel da
ciéncia e da escola. Para a primeira, o autor afirma que ela ndo pode ter um fim em si mesma,
nem pode ser considerada um obstaculo ao desenvolvimento pessoal, mas necessita ser vista
na perspectiva dos meios, de instrumentos para a realizacdo de projetos pessoais; a segunda,
por sua vez, precisa visar, primordialmente, a construcdo de competéncias. E € nesta
perspectiva sobre o novo papel da ciéncia que as escolas precisam organizar-se,
reestruturando seus espagos e seus tempos.

Ainda de acordo com Machado (2002), a reorganizacdo do trabalho escolar também
deve ressignificar o papel dos profissionais da educagdo em um novo cenéario mundial
marcado por incertezas. Ademais, a propria concepcao de conhecimento deve ser repensada,
ressaltando a necessidade de uma maior atencdo aos componentes da sua dimensdo tacita, a
partir das relacBes vivenciadas e valorizadas no contexto em que se originam na trama das
relacbes em que a realidade é tecida, isto é, pela via da “contextualizagdo” (MACHADO,
2002, p. 150).

Contextualizar é uma estratégia fundamental para a construcdo das significacdes. Na
medida em que se incorporam as relacGes tacitamente percebidas, a contextualizacdo
enriquece 0s canais de comunicagao entre a bagagem cultural, quase sempre essencialmente
tacita e as formas explicitas ou explicitaveis de manifestacdo do conhecimento (MACHADO,
2002).

Nessa direcdo, a associacdo da vida a uma densa teia de significados faz com que a
contextualizacdo seja associada a uma necessidade aparentemente consensual de aproximacao

entre os temas escolares e a realidade fora da escola (MACHADO, 2002). Nesse sentido:

Durante a permanéncia na escola, a contextualizacdo favorece a construcéo
de significados, constituindo uma estratégia fundamental para a mobilizagéo
do conhecimento a servico da inteligéncia ou dos projetos das pessoas. Ao
sair da escola, 0 ingresso no universo do trabalho constitui uma forma bésica
de insercéo social, e o debate sobre como a escola deve organizar-se para
favorecer tal insercdo situa-se em um prolongamento natural da problematica
em tela, ou a prevaléncia das competéncias relativas aos contetdos
disciplinares (MACHADO, 2002, p. 151).
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Nessa linha de raciocinio adotada por Machado (2002), chegamos a conclusdo de que
a escola deveria passar por duas mudancas fundamentais: 1) na sua concepgdo de
conhecimento, passando da valorizacdo dos conhecimentos sistematizados a valorizagdo do
conhecimento tacito, isto é, cotidiano, nao-cientifico, pela via da contextualizacdo; 2) na sua
pedagogia, deixando de estar centrada na transmisséo do saber elaborado e passando a estar
centrada na atencdo aos processos pelos quais os alunos constroem seu conhecimento no
cotidiano.

Xavier (2011), a partir de seus estudos sobre a obra de Michael Polanyi®’, afirma que o

conhecimento tacito tem as seguintes caracteristicas:

e a compreensdo de que o conhecimento fundamenta-se no préprio ato da
percepcao e, nesse sentido, 0 conhecimento ndo se separa do sujeito que
conhece;

e 0 compromisso do cientista com a “ciéncia que fabrica”, em oposi¢a0 a0
“mito” da imparcialidade;

e 0 ato da descoberta como eixo central e fundamental & Filosofia da
Ciéncia, colocando em segundo plano a descoberta em si (POLANY],
1964). Nesse ponto, Polanyi se aproxima da teoria epistemolégica
construtivista de Jean Piaget, cuja obra é referenciada em seu trabalho.
Para ambos, mais importante que o conhecimento ou a descoberta
cientifica é o proprio ato de conhecer.

e 0 conhecimento explicito é uma infima parte em relacdo a um todo
complexo. O conhecimento implicito, ou tacito, construido a partir das
percepcdes e historia de vida do sujeito — sua experiéncia — é o que da
sustentacdo ao conhecimento explicito (POLANYI, 1964; SAIANI,
2003) (XAVIER, 2011, p. 35).

Portanto, observa-se que ha uma aproximacao entre as teses construtivistas de Piaget,
das quais, como ja afirmamos, a pedagogia das competéncias é defensora, e as caracteristicas
do conceito de conhecimento tacito elaborado por Polanyi (XAVIER, 2011). Nao por outro

motivo, conforme Xavier (2011, p. 39):

No ambito da producdo flexivel, [..] esses elementos passam a ser
valorizados sob a nogdo de competéncia, em decorréncia da necessidade da
utilizacdo do conhecimento tacito para uma atuacéo eficiente dos individuos
em suas atividades de trabalho [...].

Martins (2004, p. 67), por sua vez, observa que a proposta de contextualizacdo para a

educacao, tem como finalidade instruir e adaptar os individuos, “[...] preparando a inteligéncia

$"Michael Polanyi, intelectual hiingaro, foi quem introduziu a expressio “conhecimento tacito” na discussio
epistemoldgica contemporanea.
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para resolver problemas concretos de uma realidade imediata circunscrita as necessidades
primarias de sobrevivéncia”. Por esse motivo, a inteligéncia se converte na construcdo de uma
série de conhecimentos voltados para a resolucdo de problemas, com a funcdo de adaptar os

individuos a circunstancias variadas. Como explica Martins (2004, p. 67):

[...] no desenvolvimento da inteligéncia, o individuo “capta” a realidade a
titulo de fato comprovavel por qualquer experiéncia similar a sua, atesta que
o fato é verdadeiro e adequa-se as suas regras, ficando a inteligéncia no nivel
da adaptacdo. Neste sentido, a funcdo da inteligéncia restringe-se a
apreensdo dos fatos e a captacdo dos dados expostos as fungBes sensoriais,
expressando-se no conhecimento sobre os dados da experiéncia imediata
incorporada na subjetividade do sujeito perceptivo.

Diante do que foi exposto, podemos afirmar que o resultado de se adotar uma
dimensao tacita do conhecimento pela via da contextualizacdo ndo poderia gerar outro efeito
que ndo fosse o empobrecimento e 0 esvaziamento dos contetdos disciplinares da formacéo
escolar. Machado (2002, p. 154, grifos nossos) ao discorrer sobre a relagdo entre as

disciplinas e as competéncias, explicita bem a questao:

No caso especifico da organizacdo escolar, tudo o que se pode pretender,
seja na escola bésica, seja na formacdo profissional, € o deslocamento do
foco nas atencbes da ideia de disciplina para a ideia de competéncia.
Mantendo o foco no desenvolvimento do espectro de competéncias pessoais
compativel com o ambito desejado, as disciplinas é que devem passar a
operar tacitamente. Varios conteldos disciplinares podem servir ao
desenvolvimento de cada competéncia; e as competéncias é que importam,
ndo os contetidos/instrumentos. E necessario desenvolver nos alunos,
por exemplo, o gosto pela leitura; sendo que os livros utilizados para
esse desenvolvimento sdo uma questdo menos importante. Certamente,
existem maltiplos conjuntos de livros, expressando gostos e valores diversos,
gue podem servir ao mesmo fim.

Um aluno pode ignorar alguns conhecimentos considerados bastante
simples pelos professores de determinada disciplina e, ainda assim, ser
uma pessoa competente. Sua competéncia foi desenvolvida por meio de
outros conteudos, de outros temas, podendo ser revelada pela capacidade de
aprender os temas que desconhece e que deseja e decide aprender. Ndo é
grave haver um aluno no ensino médio que ndo saiba a area de um quadrado,
se ele é competente para aprender tal clculo no momento em que o desejar;
0 que é grave é haver alunos que ndo sabem calcular a area de um quadrado,
nem querem saber.

Ora, a longa citacdo ndo deixa margem para duvidas, o autor defende o deslocamento
do foco das atencdes das disciplinas para a ideia de competéncia. Nesse processo, 0 papel das
disciplinas se reduz a operar tacitamente, isto é, valorizando a experiéncia cotidiana dos

alunos. Ademais, essas disciplinas devem servir justamente para o desenvolvimento de
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competéncias, pois sdo elas que importam no trabalho educativo e ndo os conteudos. Estes,
por sua vez, podem ficar reduzidos ao minimo possivel. Alias, em alguns casos, os conteddos
ensinados pelos professores devem ser ignorados pelos alunos.

Perrenoud (1999), em harmonia com as posi¢cées de Machado (2002), afirma que a
nogdo de competéncia enquanto uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo
de situacdo, esta apoiada em conhecimentos, mas ndo se limita a eles. Dessa forma, para o
autor, dentre os VArios recursos cognitivos que seriam mobilizados para enfrentar uma
situacdo, o0 conhecimento é apenas um deles. Além do que, “[...] chega um momento em que
0s conhecimentos acumulados ndo sdo mais suficientes, em que ndo se pode dominar uma
situacdo nova gracas a simples conhecimentos aplicados” (PERRENOUD, 1999, p. 32,
grifos do autor).

Ressalta-se ainda o fato de que as competéncias, para Perrenoud (1999), ndo se
constituiriam em saberes, saber-fazer ou atitudes em si, mas expressariam a capacidade do
individuo de mobilizar, integrar e combinar esses recursos em situacGes singulares e
imprevisiveis. Os conhecimentos sistematizados, entdo, seriam apenas um dos recursos a

serem empregados na solucdo dessas situacoes. Nesse sentido, conforme o autor:

O mais profundo indicio de uma mudanca em profundidade é a diminuicao
de peso dos conteudos disciplinares e uma avaliagdo formativa e
certificativa orientada claramente para as competéncias. Como eu disse, as
competéncias ndo dao as costas para os saberes, mas ndo se pode pretender
desenvolvé-las sem dedicar o tempo necessario para coloca-las em préatica
(PERRENOUD, 2000c, n.p, grifo nosso).

Como destaca Amaral (2016), nas afirmacdes de Perrenoud (2000c), nos parece que a
énfase nos conteddos disputa lugar com a construcdo de competéncias, como se houvesse uma
dicotomia entre as duas coisas. O autor ndo compreende e ndo leva em conta a

indissociabilidade da relacdo dialética entre ambos. Perrenoud, segundo o autor,

[...] ndo considera, por exemplo, que, ao se aprender determinado contetdo,
por menos pragmatico que ele seja, (filosofia, sociologia, logica,
matematica, gramatica, histdria, latim, etc), aprende-se também
determinadas competéncias intelectuais, cognitivas, linguisticas, praticas etc.
Parece possivel afirmar até, que, sem tais conteldos ndo se desenvolvem nos
alunos aquelas competéncias especificas que cabe a escola Ihes proporcionar
(AMARAL, 2016, p. 61).

Assim sendo, ndo ha nenhuma garantia que de que os conhecimentos tedricos que nao

estdo relacionados ao cotidiano e as experiéncias praticas dos alunos, sejam valorizados. 1sso
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significa que a referida pedagogia aqui estudada descaracteriza o papel da escola daquilo que
seria sua funcdo precipua: oportunizar o acesso aos conteldos culturais mais desenvolvidos,
conteldos estes responsaveis pela humanizacdo dos individuos em suas maximas
possibilidades (AMARAL, 2016).

Com efeito, concordamos com Saviani (2018, p. 45) em sua assertiva de que sem
contetdos relevantes a aprendizagem deixa de existir, ela se transforma num arremedo. Para o

autor:

Os conteldos sdo fundamentais e sem conteldos relevantes, conteldos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num
arremedo, ela transforma-se numa farsa. Parece-me, pois, fundamental que
se entenda isso e que, no interior da escola, nos atuemos segundo essa
méaxima: a prioridade de contetdos, que é a Unica forma de lutar contra a
farsa do ensino. Por que esses conteldos sao prioritarios? Justamente porque
o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a participacao
politica das massas. Se os membros das camadas populares ndo dominam 0s
conteudos culturais, eles ndo podem fazer valer seus interesses, porque ficam
desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente desses
contetdos culturais para legitimar e consolidar sua dominagdo. Eu costumo,
as vezes, a enunciar isso da seguinte forma: o dominado néo se liberta se ele
ndo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Ent&o, dominar o
que os dominantes dominam é condigdo de libertagdo (SAVIANI, 2018, p.
45).

Com efeito, partindo das importantes considera¢fes de Saviani (2018), afirmamos com
todas as letras que a pedagogia das competéncias, ao secundarizar os contetdos escolares
mais desenvolvidos, transforma o ensino e a aprendizagem num engodo. Tal pedagogia
desarma os individuos das camadas populares, os enfraquece na luta contra a classe
dominante pela sua libertacdo. Alias, reiteramos que a pedagogia das competéncias tem
justamente o papel de adaptar os individuos a ordem capitalista, bem como as suas demandas,
0 papel secundario dos contetdos escolares sé reforca esta posicao.

Destarte, os argumentos de Machado (2002) e Perrenoud (1999) sobre o deslocamento
do “[...] ensino centrado nas disciplinas de conhecimento para 0 ensino por competéncias
referidas a situacBes determinadas” (SAVIANI, 2013b, p. 438), s6 poderiam ter como
implicacdo a defesa de um curriculo cuja formagéo dos alunos baseia-se na “[...] sequéncia de
experiéncias de vida que contribuiriam para forjar sua personalidade, seu capital de
conhecimentos, suas competéncias, sua relacdo com o saber e sua identidade”

(PERRENOUD, 2000b, p. 50).
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Conforme Ramos (2006, p. 261), as questdes curriculares fundamentais suscitadas
pela pedagogia das competéncias ao defender o enxugamento dos conteudos escolares “[...]
sdo a critica a compartimentacao disciplinar dos conhecimentos e a defesa de um curriculo
que ressalte a experiéncia concreta dos sujeitos como situacdes significativas de
aprendizagem”. A autora lembra que, por esse motivo, sdo resgatados principios curriculares
tais como a integracdo e a interdisciplinaridade.

Ramos (2006) debatendo de que forma a pedagogia das competéncias entende tais
termos, afirma que a integracdo defende a unidade entre os diferentes tipos de saberes dentro
das escolas. Essa proposta pretende colocar as disciplinas escolares numa perspectiva
relacional, de tal modo que ao atenuar os enquadramentos e as classificacdes ela ajude a
promover uma maior iniciativa dos professores e alunos, maior integracdo entre as areas de
conhecimento e os saberes cotidianos. A interdisciplinaridade, por sua vez, fica reservada
“[...] a inter-relacdo de diferentes campos de conhecimento com finalidades de pesquisa ou de
solugdo de problemas” (RAMOS, 2006, p. 261).

Dai, portanto, que advém o enfoque da BNCC na solucdo de problemas do cotidiano
dos alunos. De acordo com o entdo presidente da comissdo da Base, Eduardo Deschamps®®,
com a nova proposta a organizacdo curricular deixaria de ser estanque. E ndo por outro
motivo a BNCC define que as escolas podem decidir as formas de [...] organizacédo
interdisciplinar dos componentes curriculares e fortalecer a competéncia pedagogica das
equipes escolares para adotar estratégias mais dinamicas, interativas e colaborativas em
relacdo a gestdo do ensino e da aprendizagem (BRASIL, 2018, p. 16).

Com efeito, a proposta interdisciplinar e integradora da pedagogia das competéncias,
que se expressa na BNCC com o esvaziamento das disciplinas, desconsidera as bases
histérico-ontoldgicas da producdo do conhecimento e do trabalho educativo no modo de
producdo capitalista, isto é, que o problema das disciplinas isoladas é um reflexo da divisao
social do trabalho dentro dessa sociedade (SANTOS, 2011). Portanto, o tratamento da questdo
da interdisciplinaridade por parte da referida teoria estd dentro de uma otica “fenoménica,
abstrata e arbitraria” (FRIGOTTO, 2008, p. 52), como se um mero recurso didatico fosse
capaz de integrar, reunir as dimensdes particulares dos diferentes campos cientificos ou dos
diferentes saberes numa totalidade.

Como explica Malanchen (2016, p. 198):

3A entrevista completa estd disponivel neste link: https://g1.globo.com/educacao/noticia/2018/12/18/base-
nacional-comum-curricular-a-bncc-do-ensino-medio-e-publicada-no-diario-oficial.ghtml


https://g1.globo.com/educacao/noticia/2018/12/18/base-nacional-comum-curricular-a-bncc-do-ensino-medio-e-publicada-no-diario-oficial.ghtml
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2018/12/18/base-nacional-comum-curricular-a-bncc-do-ensino-medio-e-publicada-no-diario-oficial.ghtml
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[..] mesmo levando em conta a questdo da especializacdo e da fragmentacao
gue tem ocorrido com o advento do capitalismo, ndo podemos deixar de
considerar que isso também possibilitou o progresso no campo da producgdo
de conhecimento, isto é, operacionalizou-se 0 avango na pesquisa cientifica
em muitas &reas. O campo da medicina € ilustrativo dos problemas e avangos
gerados pela especializacdo. Se, por um lado, ha situagdes nas quais podem
ocorrer falhas em decorréncia da falta de visdo do paciente como uma
totalidade, por outro é inegavel que ocorreram enormes avangos do
conhecimento nas diversas especialidades médicas.

Logo, a pedagogia historico-critica ndo desconsidera a necessidade da socializagdo dos
conhecimentos acumulados historicamente pelas varias disciplinas escolares (o que inclui ai a
historia), como momento analitico, conforme Saviani (2013b) defende. De acordo com o

autor (2013c, p. 124), no momento analitico;

[...] diferencio a matemética da biologia, da sociologia, da historia, da
geografia. No entanto, eles nunca se dissociam. Numa visdo sincrética, isso
tudo parece caotico, parece que tudo estd em tudo. Mas na visdo sintética
percebe-se com clareza como a matematica se relaciona com a sociologia,
com a histdria, com a geografia e vice-versa

Saviani (2013c) salienta que o método pedagdgico da pedagogia histdrico-critica
segue 0 método da economia politica delineado por Marx. Nele, o autor tracou o caminho a
ser percorrido pelos sujeitos para desenvolver o processo de producdo do conhecimento. O
ponto de partida é o empirico, isto &, o objeto tal qual ele se apresenta a partir da observacéao
imediata. Neste primeiro momento, tem-se a representacdo primeira do objeto e chega-se por
meio da analise dos conceitos, a abstracdo, as determinagdes mais simples. Atingido esse
ponto, é preciso percorrer o caminho inverso, chegando, pela via da sintese, de novo ao
objeto, agora ndo mais entendido como algo confuso e cadtico e sim como uma rica totalidade
de determinacfes e de relacdes numerosas. Nesse sentido, Saviani (2018) afirma que o
movimento que vai da sincrese a sintese, passando pela mediacdo da andlise, constitui uma
orientag@o segura tanto para o processo de descoberta de novos conhecimentos quanto para o
processo didatico-curricular, isto é, 0 método de ensino.

Conforme Malanchen (2016), o momento analitico com as disciplinas escolares é
quando por meio das sucessivas decomposi¢des do conhecimento, apreendemos suas
categorias mais simples, porém de uma forma aprofundada. Nesse movimento é preciso que
realizemos o caminho inverso, elaborando em nosso pensamento sinteses da realidade, mesmo

que provisérias. Desse modo,
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[...] para fazer do curriculo um conjunto de disciplinas que ndo sejam
isoladas, mas que estejam articuladas apontando para uma sintese, [...]
precisamos levar em conta nossas limitagdes como professores e seres
humanos, que existem por inumeros fatores que ndo elencaremos ou
discutiremos aqui.

Na perspectiva da pedagogia historico-critica, o eixo articulador do curriculo
é a pratica social historica por meio da qual os seres humanos transformam a
realidade, produzindo o mundo humanizado. Essa perspectiva se traduz pela
categoria de trabalho, entendido como atividade especificamente humana
de transformacdo consciente da natureza e da sociedade (MALANCHEN,
2016, p. 208, grifo nosso):

Portanto, o curriculo com base na pedagogia histérico-critica pode ser disciplinar,
contudo é preciso que ele esteja ancorado em uma concepcao de mundo materialista historico-
dialética, devendo propor a articulacdo das disciplinas escolares considerando o trabalho
como o elemento fundante do ser humano e de todo o conhecimento produzido
(MALANCHEN, 2016).

Ademais, mesmo considerando todos os limites historicos, o curriculo baseado nas
disciplinas escolares nos leva a um prévio planejamento das atividades, bem como a uma
necessidade da organizacgdo intencional e direcionada do trabalho educativo. O que é diferente
de uma metodologia interdisciplinar, como é o caso da pedagogia das competéncias, que
defende projetos tematicos ancorados no utilitarismo e no pragmatismo dos interesses
imediatos dos alunos, deixando de lado a transformacdo da sociedade e voltados para a
adaptacdo dos individuos a ordem burguesa existente (MALANCHEN, 2016)

Com efeito, a “perspectiva relacional” interdisciplinar proposta pela pedagogia das
competéncias e que fundamenta a BNCC acaba sendo uma solucéo totalmente artificial. Além
do que, sua organizacao curricular por ser idealista e pragmatica leva a uma concepcéo do real
restrita a fenbmenos superficiais e a tentativas vagas de unir as disciplinas, deixando de lado
“[...] fundamentos tedricos, 0s métodos préprios a cada campo do conhecimento e as
especificidades de seus objetos de estudo” (MALANCHEN, 2016, p. 197).

Esse processo é perfeitamente observavel na area de ciéncias humano-sociais da
BNCC do ensino médio, pois ao diluir o curriculo das disciplinas de historia, geografia,
filosofia e sociologia, ela se organiza apenas a partir de seis competéncias especificas, quais

sejam:

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

2. Analisar a formacdo de territérios e fronteiras em diferentes tempos e
espagos, mediante a compreensdo das relacGes de poder que determinam as
territorialidades e o papel geopolitico dos Estados-nacdes.

3. Analisar e avaliar criticamente as relacdes de diferentes grupos, povos e
sociedades com a natureza (producdo, distribuicdo e consumo) e seus
impactos econdmicos e socioambientais, com vistas a proposicdo de
alternativas que respeitem e promovam a consciéncia, a ética socioambiental
e 0 consumo responsavel em ambito local, regional, nacional e global.

4. Analisar as relagbes de producdo, capital e trabalho em diferentes
territérios, contextos e culturas, discutindo o papel dessas relacdes na
construcdo, consolidacdo e transformacéo das sociedades.

5. Identificar e combater as diversas formas de injustica, preconceito e
violéncia, adotando principios éticos, democraticos, inclusivos e solidarios, e
respeitando os Direitos Humanos.

6. Participar do debate publico de forma critica, respeitando diferentes
posicdes e fazendo escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade (BRASIL, 2018, 570).

Ainda de acordo com o documento, a base do ensino médio se organiza de modo a
tematizar e problematizar categorias da area de ciéncias humano-sociais fundamentais a
formacdo dos individuos, tais como: a) tempo e espaco; b) territérios e fronteiras; c)
individuo, natureza, sociedade, cultura e ética; d) politica e trabalho (BRASIL, 2018).

Desse modo, as escolas trabalhardo com os conte(ldos minimos das disciplinas, apenas
aqueles que propiciem a interdisciplinaridade, a resolucdo de problemas e o desenvolvimento
de competéncias e habilidades que fazem parte da area de conhecimento. Ora, como delimitar
0s contetdos de historia que se encaixam nesse processo superficial sem considerar 0s
fundamentos tedricos, os métodos proprios e as especificidades dos objetos de estudo do
campo? Sem a delimitacdo dos objetivos que norteiam a disciplina? Sem estabelecer uma
clara relacdo entre o trabalho pedagdgico e o ensino de histéria?

Nesse sentido, afirmamos que a BNCC impde sérios limites a formacao de individuos
para 0 pensamento historico, e esta muito longe de ser uma proposta que atenda os interesses
de se combater a visao utilitarista do conhecimento (obsolescéncia programada) e a amnésia
geral (presente continuo) que assola a sociedade brasileira. O aprofundamento do
esvaziamento da disciplina de histéria por conta da dissolu¢do de seu curriculo no ensino
médio e a fragmentacgdo de seus conteudos, faz com que o documento ndo consiga ir além de
uma histéria em migalhas, dissolvida em miriades particulares com pouca ou muitas vezes
nenhuma relacdo entre si e sem qualquer determinacdo mais ampla. Ou seja, com a dissolucéo

do curriculo de histéria na BNCC do ensino médio e a utilizagdo de conteldos minimos,
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apenas aqueles que propiciem a interdisciplinaridade e a constru¢do das competéncias gerais
da area de ciéncia humano-sociais, sem se levar em consideracdo os fundamentos tedricos, 0s
métodos proprios e as especificidades dos objetos de estudo do campo, o documento
abandona por completo o projeto de sintese totalizante e perde-se de vista o horizonte da
articulacdo dialética entre as diferentes temporalidades historicas — presente, passado e futuro.
Dessa forma, é impossivel pensar na possibilidade de os alunos entenderem aspectos
articulados da totalidade do processo humano-social, terem uma ideia do todo, a partir de uma
perspectiva panoramica.

Ademais, tal postura secundariza a analise sobre quatro elementos fundamentais para o
ensino e a aprendizagem de todas as disciplinas: 1) o entendimento do processo sécio-
historico de construcdo do conhecimento cientifico, possibilitando uma leitura critica do
mundo; 2) o estabelecimento de relagcdes entre fatos, ideias e ideologias; 3) a realizacdo de
atos ou acgdes de forma critica e criativa; 4) a compreensao de se construir ativamente novas
relagdes sociais (RAMOS, 2006).

Portanto, é fundamental que a escola ndo empobreca o curriculo de histéria por meio
de uma prética interdisciplinar abstrata e arbitraria, tendo em vista que esse processo acaba
comprometendo o desenvolvimento da capacidade dos individuos compreenderem a realidade

como uma totalidade articulada.
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CONCLUSAO

No processo de investigacdo, as duas perguntas que nos guiaram na pesquisa foram:
quais os elementos determinantes que levaram ao problema do esvaziamento do curriculo de
histéria da BNCC? Que limites ele impBe as possibilidades do desenvolvimento de um
pensamento histérico nos individuos?

Em nossa exposicdo, demonstramos que o esvaziamento do curriculo de historia se
deu num contexto de aprofundamento da crise estrutural do capital e da guerra declarada pelas
burguesias imperialistas dos paises do centro do capitalismo, bem como as fracbes da classe
dominante dos paises periféricos, contra os trabalhadores em todo o mundo. Um fenémeno
gue se manifesta sob a forma da estagnacdo econémica, de um nivel mais elevado de
desemprego, dos déficits pablicos, dentre outras consequéncias (MARTINS; CARVALHO,
2017).

Assim, vimos que por esse motivo na educacdo os projetos pedagdgicos objetivam
cada vez mais o empobrecimento dos contetdos escolares. Com efeito, ganha centralidade a
defesa de gestbes com inspiracdo empresarial, dissemina-se o discurso da necessidade de
flexibilizacdo dos curriculos, como € o caso da nova lei do ensino médio, e justifica-se a
adocdo de teorias pedagdgicas que criticam 0 chamado “ensino conteudista”. Foi dessa forma
que a elaboracdo da BNCC no governo Temer (MDB) passou a adotar abertamente a
pedagogia das competéncias como eixo norteador do documento. Nesta proposta, 0s
conteddos escolares sdo considerados elementos secundarios, uma vez que assumem a funcao
de meio para a construcdo de competéncias e habilidades.

Dessa forma, o documento aprofundou o esvaziamento da disciplina de historia, pois
além do fato de ela ndo ser mais obrigatdria no ensino médio, nesta mesma etapa da educacgéo
basica o seu curriculo foi dissolvido na area das ciéncias humanas e sociais aplicadas, como
aconteceu com a geografia, a filosofia e a sociologia.

Destarte, se criticamos a primeira versdo da BNCC de historia porgue ela limitava os
objetivos das aprendizagens, assim como seus componentes curriculares a histdria do Brasil,
deixando de fora uma série de contetdos que sao fundamentais para que os alunos possam
desenvolver um pensamento historico e sejam capazes de entender a realidade concreta na
qual eles estdo inseridos. E se ressaltamos que na segunda versédo ela ndo consegue progredir,
pois reduz os contetdos de historia da Africa e histdria Indigena, além de retirar fatos da

historia do Brasil fundamentais para o entendimento da formagdo do pais. Na BNCC
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homologada o retrocesso € completo, pois ha um profundo esvaziamento do ensino de
historia, dada a sua ndo obrigatoriedade e a dilui¢do de seu curriculo no ensino médio.

Por outro lado, enfatizamos que a pedagogia das competéncias esta em total sintonia
com 0s modismos educacionais que defendem o lema “aprender a aprender” e, devido ao
universo ideoldgico pds-moderno preponderante no campo educacional, exercem grande
atracdo nos educadores, o que dificulta a percep¢do sobre as determinacbes pedagdgicas
causadoras do esvaziamento dos curriculos escolares.

Observamos que esse fendmeno deve-se ao fato de que em sociedades baseadas na
propriedade privada e relacGes de dominacdo e, portanto, de alienacdo, 0s seres humanos
estdo submetidos, em sua vida cotidiana, a um brutal esvaziamento material e psicolégico de
sua individualidade; submetidos a um rigoroso processo de empobrecimento social e psiquico,
isto é, submetidos a um intenso processo de empobrecimento afetivo, moral e intelectual.
Desse modo, ndo é possivel perder de vista o fato de que os processos de alienacdo da vida
cotidiana predispdem os sujeitos a forca atrativa de certos valores de carater ideoldgico com
0s quais travam contato diariamente nas diversas esferas de sua vida (DUARTE, 2011).

Foi possivel constatar que no universo ideolégico pds-moderno cabe a escola ser o
lugar das trocas, dos conhecimentos tacitos, cotidianos, que dizem respeito a realidade
imediata e fragmentada dos alunos. Abandonando-se por completo a ideia de que o papel da
educacdo é transmitir os contetdos cientificos, artisticos e filos6ficos mais avancados. Nega-
se justamente as formas classicas de educacao escolar.

No entanto, conforme salientamos, longe de ser algo novo, essa atitude negativa
perante a escola e 0 ensino remonta as primeiras décadas do século XX, mais especificamente
ao lema “aprender a aprender” das teses escolanovistas e construtivistas. Portanto, o universo
ideologico pds-moderno reabilita antigas teses, sO6 que agora com novas determinaces.
Busca-se atender as exigéncias do projeto neoliberal, tendo em vista a restruturacdo produtiva
que visa a formar individuos flexiveis, adaptaveis e empreendedores. Em relacdo as outras
teorias hegemonicas na educacdo, o que ha de particularidade na pedagogia das competéncias
é a tentativa de decomposi¢édo do referido lema numa listagem de competéncias (DUARTE,
2010).

No intuito de explicitarmos as especificidades da pedagogia das competéncias, nos
debrucamos sobre a obra do sociologo e antropologo suico Philippe Perrenoud (1999; 2000a;
2000b; 2000c; 2001; 2005). Num primeiro momento, destacamos que o objetivo de introduzir

a nocdo de competéncia nas escolas e empresas € ajustar o perfil dos individuos, como
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trabalhadores e cidaddos, ao tipo de sociedade decorrente da reestruturagdo do processo
produtivo.

A dissertacdo mostrou que para Perrenoud (1999; 2001; 2005) a escola deve
acompanhar as mudancas ocorridas na sociedade, defendendo uma formacéao que visa adaptar
os individuos a ordem burguesa, isto é, ao atual regime de acumulacdo flexivel. Portanto, ao
adotar como eixo norteador a pedagogia das competéncias, ndo nos surpreende que a BNCC
esteja a servico dos grandes grupos empresariais. Além disso, evidenciamos que o autor
propbe para o sucesso do ensino e da aprendizagem, uma pedagogia diferenciada, o que, na
pratica, significa a naturalizacdo das desigualdades sociais.

Considerando a filiagdo da pedagogia das competéncias ao lema “aprender a
aprender”, sua visdo idealista do papel da educacdo e a formacdo escolar voltada para a
adaptacdo dos individuos, era de se imaginar o lugar secundario dos contetdos escolares nos
curriculos, uma vez que ela defende a dimensdo tacita do conhecimento pela via da
contextualizagdo (MACHADO, 2002). Ademais, o deslocamento do ensino centrado nas
disciplinas de conhecimento para o ensino por competéncias referidas a situagoes
determinadas sé poderia ter como implicacdo a defesa de um curriculo cuja formacéo dos
alunos baseia-se na sequencia de experiéncias de vida que contribuiriam para forjar sua
personalidade, seu capital de conhecimentos, sua relagdo com o saber e sua identidade.

Pontuamos ainda que as questdes curriculares fundamentais suscitadas pela pedagogia
das competéncias ao defender o enxugamento dos contetdos das disciplinas sdo a defesa de
um curriculo que ressalte a experiéncia concreta dos sujeitos e a critica a compartimentacao
disciplinar dos conhecimentos (RAMOQOS, 2006). Por isso, sdo resgatados principios tais como
a interdisciplinaridade e a integracdo. Com efeito, a organizacdo curricular proposta pela
pedagogia das competéncias acaba sendo idealista e pragmatica, e leva uma visao da realidade
limitada a fenbmenos aparentes e a tentativas superficiais de unificacdo das disciplinas
escolares (MALANCHEN, 2016).

Por fim, também demonstramos que a BNCC de historia impbe sérios limites a
formacdo de individuos para o pensamento histérico. Atentamos para o fato de que o
esvaziamento de seu curriculo no ensino médio faz com que o documento ndo va além de uma
historia em migalhas, abandonando completamente o projeto de sintese totalizante e o
horizonte da articulagdo dialética entre as diferentes temporalidades historicas. Nesse sentido,
0 estudo de historia ancorado na pedagogia das competéncias terd como resultado a formacao
daquilo que Kuenzer (2016) chamou de subjetividades pragmaticas, fragmentadas, adaptaveis,

flexiveis e presentistas.
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Portanto, diante do que expusemos neste trabalho, com as investigacOes realizadas
nesta pesquisa, foi possivel confirmar a hipotese levantada inicialmente de que o
problema do esvaziamento do curriculo de historia na BNCC é de ordem
fundamentalmente politica, considerando que com a crise estrutural do capital os
governos de orientacdo neoliberal vdo defender para a educacéo gestdes com inspiracao
empresarial, a necessidade de flexibilizacdo dos curriculos e teorias pedagdgicas que
criticam o chamado “ensino conteudista”, como é o caso da pedagogia das competéncias.
Esta secundariza os conteddos escolares, ao privilegiar a dimensdo tacita do
conhecimento pela via da contextualizacdo. Além disso, para a pedagogia das
competéncias dentre 0s VArios recursos cognitivos que seriam mobilizados para
enfrentar uma situagdo, o conhecimento sistematizado é apenas um deles dentre outros.
No que diz respeito as questdes curriculares, ela exalta a experiéncia concreta dos
sujeitos e faz a critica a compartimentacéo disciplinar dos conhecimentos. Por isso vai
resgatar principios curriculares baseados na interdisciplinaridade e na integracao.

Como destacamos na nossa introducdo, considerando a caréncia de pesquisas
referenciadas na pedagogia histérico-critica voltadas para o ensino de historia, a critica aqui
realizada ao esvaziamento do curriculo da disciplina na BNCC também tem como finalidade
ser um ponto de partida e servir como estimulo para estudos futuros. A comecar pela
discussdo sobre a organizacdo curricular e o trabalho pedag6gico com a historia a partir da
referida teoria. Para tanto, é necessario que continuemos investigando a proposicao acerca: 1)
de uma concepcao de historia materialista e dialética, como € o caso do curriculo de Cascavel
(2008), pois o estudo das formacgOes sociais por meio das contradi¢cGes e das lutas sociais
permite o entendimento dos fatos ndo isolados, mas em sua totalidade; 2) de um trabalho
pedagdgico com a disciplina com base no método de ensino da pedagogia histérico-critica
(que segue o método da economia politica delineado por Marx), uma vez que, como ja
afirmamos, para Saviani (2013b) o movimento que vai da sincrese a sintese, passando pela
mediacdo da andlise, constitui uma orientacdo segura tanto para o processo de descoberta de
novos conhecimentos, quanto para a transmissao e assimilagéo do conhecimento.

Sobre o0 segundo ponto, conforme Saviani (2018), desse processo decorre um método
pedagdgico que parte da pratica social em que tanto professor quanto aluno se encontram
inseridos, ocupando, no entanto, posicdes diferentes, condi¢do para que possam travar uma
relagdo fecunda no entendimento e no encaminhamento da solugéo dos problemas colocados
pela pratica social. Aos momentos intermediarios do método, é preciso identificar as questdes

suscitadas pela pratica social (problematizacdo), disponibilizar os instrumentos tedricos e
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praticos para a sua compreensdo e solucdo (instrumentalizacdo) e ser capaz de viabilizar sua
incorporagcdo como elementos integrantes da propria vida dos alunos (catarse).

Entretanto, Saviani (2018, p. 60) atenta para a dialeticidade do método pedagdgico.
Ele observa que “[...] em lugar de passos que se ordenam numa sequéncia cronoldgica, € mais
apropriado falar ai de momentos articulados num mesmo movimento, Unico e organico”. Em
que o ponto de partida e o ponto de chegada da pratica educativa sdo e ndo sdo as mesmas.
Sao as mesmas, pois “[...] € ela prdpria que constitui ao mesmo tempo o suporte e o contexto,
0 pressuposto e o alvo, o fundamento e a finalidade da pratica pedagdgica” (SAVIANI, 2018,
p. 59). Ndo sdo as mesmas, levando em conta que 0 modo de nos situarmos em seu interior da
um salto qualitativo pela mediacdo da acdo pedagégica. Portanto, ja que somos, enquanto
agentes sociais, elementos constitutivos da préatica social, podemos concluir que a pratica
social também mudou qualitativamente. Nessa direcdo, partindo do método da pedagogia
historico-critica, quanto mais o trabalho pedagdgico aproximar os alunos de um pensamento
historico, mais o0 ensino de histéria contribui para a compreenséao da realidade objetiva. Com
efeito, esse desafio s6 pode ser concretizado se for encarado como uma tarefa coletiva.



140

REFERENCIAS

ABDALLA, M. G. Educar para a cooperacdo: a nova racionalidade e as perspectivas para a
educacao critica. 2009. Tese (Doutorado em Educacéo) — Universidade Federal do Espirito
Santo, Vitoria, 2009. v. 2.

ABREM. Carta da ABREM sobre a BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR
(BNCC). nov. 2015. Disponivel em: <https://anpuh.org.br/index.php/bncc-historia/item/3158-
carta-da-associacao-brasileira-de-estudos-medievais-sobre-a-bncc>. Acesso em 11 out. 2017.

AMARAL, M. F. do. Pedagogia das competéncias e o ensino de filosofia: um estudo da
proposta curricular do estado de Sao Paulo a partir da pedagogia histérico-critica. Campinas:
Autores Associados, 2016.

ANDERSON, P. As origens da p6s-modernidade. Lisboa: Edi¢oes 70, 2005.

ANPUH. Nota da Associacao Nacional de Hist6ria sobre a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC. nov. 2015. Disponivel em: <http://site.anpuh.org/index.php/2015-01-
20-00-01-55/noticias2/noticias-destaque/item/3140-nota-da-associacao-nacional-de-historia-
sobre-abase-nacional-comum-curricular-bncc>. Acesso em: 5 abr. 2017.

ANPUH. Manifestacdo Publica da ANPUH sobre a Base Nacional Comum Curricular.
Séo Paulo, 10 mar. 2016a. Disponivel em: <https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01
55/noticias2/noticiasdestaque/item/3352-manifestacao-publica-da-anpuh-sobre-a-base
nacionalcomum-curricular>. Acesso em: 15 abr. 2018.

ANPUH. Nota sobre a segunda versdo da BNCC. Rio de Janeiro, 22 jul. 2016b. Disponivel
em: https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01-55/noticias2/diversas/item/3574-nota-
sobre-asegunda-versao-da-bncc. Acesso em: 9 nov. 2017.

ANPUH. Nota da ANPUH: ndo ao projeto de lei escola sem partido! Disponivel em: <
https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01-55/noticias2/noticias-destaque/item/3422-
nota-da-anpuh-nao-ao-projeto-de-lei-escola-sem-partido>. Acesso em: 19 out. 2018.

ANPUH. Carta aberta pela obrigatoriedade da Historia no ensino médio. Séo Paulo, 15
fev. 2017. Disponivel em: <wordpress.com/2017/02/17/anpuh-divulga-carta-em-defesa-do-
ensino-dehistoria/>. Acesso em: 4 dez. 2018.

ANTUNES, R.; PINTO, G. A. A fabrica da educacao: da especializacao taylorista a
flexibilizac&o toyotista. Sdo Paulo: Cortez, 2017.

Base Nacional Comum da educacéo basica é discutida no CEE/SP. 6 nov. 2013.
Disponivel em: <https://deolhonosconselhos.wordpress.com/2013/11/06/base-nacional-
comum-parcurriculo-da-educacao-basica-e-debatida-no-cee-sp/>. Acesso em: 5 fev. 2019.

BAUDRILLARD, J. O crime perfeito. Lisboa: Relogio D’Agua, 1996.


https://anpuh.org.br/index.php/bncc-historia/item/3158-carta-da-associacao-brasileira-de-estudos-medievais-sobre-a-bncc
https://anpuh.org.br/index.php/bncc-historia/item/3158-carta-da-associacao-brasileira-de-estudos-medievais-sobre-a-bncc
https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01%2055/noticias2/noticiasdestaque/item/3352-manifestacao-publica-da-anpuh-sobre-a-base%20nacionalcomum-curricular
https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01%2055/noticias2/noticiasdestaque/item/3352-manifestacao-publica-da-anpuh-sobre-a-base%20nacionalcomum-curricular
https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01%2055/noticias2/noticiasdestaque/item/3352-manifestacao-publica-da-anpuh-sobre-a-base%20nacionalcomum-curricular
https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01-55/noticias2/diversas/item/3574-nota-sobre-asegunda-versao-da-bncc
https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01-55/noticias2/diversas/item/3574-nota-sobre-asegunda-versao-da-bncc
https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01-55/noticias2/noticias-destaque/item/3422-nota-da-anpuh-nao-ao-projeto-de-lei-escola-sem-partido
https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01-55/noticias2/noticias-destaque/item/3422-nota-da-anpuh-nao-ao-projeto-de-lei-escola-sem-partido
https://deolhonosconselhos.wordpress.com/2013/11/06/base-nacional-comum-parcurriculo-da-educacao-basica-e-debatida-no-cee-sp/
https://deolhonosconselhos.wordpress.com/2013/11/06/base-nacional-comum-parcurriculo-da-educacao-basica-e-debatida-no-cee-sp/

141

BERNARD, L. M.; UCZAK, L. H.; ROSSI, A. J. Rela¢des do movimento empresarial na
politica educacional brasileira: a discussdo da Base Nacional Comum. Curriculo sem
fronteiras, v. 18, n. 1, p. 29-51, jan./abr. 2018. Disponivel em:
<http://www.curriculosemfronteiras.org/vol18isslarticles/bernardi-uczak-rossi.html>. Acesso
em: 3 mar. 2019.

BOULOQS, G. A onda conservadora. In: Demier, F.; HOEVELLER, R. (Org.). A onda
conservadora: ensaio sobre os atuais tempos sombrios no Brasil. Rio de Janeiro: Mauad,
2016, p. 29-32.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil: texto constitucional promulgado
em 5 de outubro de 1988, com as alteracGes determinadas pelas Emendas Constitucionais de
Revisdo nos 1 a 6/94, pelas Emendas Constitucionais n°1/92 a 91/2016 e pelo Decreto
Legislativo no 186/2008. Brasilia : Senado Federal, Coordenacéo de Edigcdes Técnicas,
2016.Disponivel em: < https://wwwz2.senado.leg.br/bdsf/handle/id/522095>. Acesso em: 20
fev. 2019.

BRASIL. Ministério da educacéo. Secretaria de Educacdo Basica. Parametros curriculares
nacionais — ensino médio. 2000. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf>. Acesso em: out. 2018.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacdo Basica. Base Nacional Comum
Curricular. Proposta preliminar (12 versdo). Set. 2015. Disponivel em: <
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>. Acesso em: Jan. 2016.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacdo Basica. Base Nacional Comum
Curricular. Proposta preliminar (22 versdo). Abr. 2016. Disponivel em: <
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>. Acesso em: jun. 2016.

BRASIL. Lei n°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Diario Oficial [da] Republica
Federativa do Brasil, Brasilia, 17 fev. 2017. Disponivel em:
<http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?data=17/02/2017 &jornal=1&pagi
na=1&total Arquivos=440>. Acesso em: 15 mar. 2018.

BRASIL. Lei de diretrizes e bases da educacdo nacional. 2. ed. Brasilia : Senado Federal,
Coordenacdo de Edicdes Técnicas, 2018. Disponivel em:
<https://wwwz2.senado.leg.br/bdsf/handle/id/544283>. Acesso em: 14 mar. 2019.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacao Basica. Base nacional comum
curricular. Brasilia, DF, 2018. Disponivel em: < http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>.
Acesso em: Jan. 2019.

CALIL, G. Uma histéria para o conformismo e a exaltagdo patridtica: critica a proposta de
BNCC/Historia. Giramundo, Rio de Janeiro, v. 2, n. 4, p. 39-46, jul./dez. 2 0 1 5. Disponivel
em: < http://www.cp2.912.br/ojs/index.php/GIRAMUNDO/article/view/670>. Acesso em: 18
jun. 2017.


http://www.curriculosemfronteiras.org/vol18iss1articles/bernardi-uczak-rossi.html
https://www2.senado.leg.br/bdsf/handle/id/522095
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf
http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?data=17/02/2017&jornal=1&pagina=1&totalArquivos=440
http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?data=17/02/2017&jornal=1&pagina=1&totalArquivos=440
https://www2.senado.leg.br/bdsf/handle/id/544283
http://www.cp2.g12.br/ojs/index.php/GIRAMUNDO/article/view/670

142

CALLINICQOS, A. Contra o post-modernismo. Santiago de Compostela: Edicions
Laiovento, 1995.

CARCANHOLO, M. D. Pés-modernismo e neoliberalismo: duas facetas ideoldgico-politicas
de uma pretensa nova era. Lutas sociais, S&o Paulo, v. 13, n. 21/22, p. 132-145, jan./jun.
2009.

CASCAVEL, (PR) SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO. Curriculo para a rede
publica municipal de ensino de Cascavel: volume | e 1I: educac¢do infantil e ensino
fundamental — anos iniciais. Cascavel: Ed. Progressiva, 2008.

CIAVATTA, M. O conhecimento historico e o problema tedrico-metodoldgico das
mediagdes. In: FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M. (Orgs.). Teoria e educagéo no labirinto do
capital. S&o Paulo: Expressao Popular, 2014, p. 191-229.

COUTINHO, C. N. O estruturalismo e a miséria da razdo. 2. ed. Sdo Paulo: Expressao
Popular, 2010.

DELLA FONTE, S. S. As fontes heideggerianas do pensamento p6s-moderno. 2006. Tese
(Doutorado em educacdo) - Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2006.

DUAYER, M. Economia depois do relativismo: critica ontoldgica ou ceticismo
instrumental? Anais do VIII Congresso de Economia Politica, Floriandpolis, 2003.

DUARTE, N. A rendi¢do pds-moderna a individualidade alienada e a perspectiva marxista da
individualidade livre e universal. In: DUARTE, N. (Org.). Critica ao fetichismo da
individualidade. Campinas: Autores Associados, 2004, p. 219-242.

DUARTE, N. Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusdes? Campinas: Autores
Associados, 2008.

DUARTE, N. O debate contemporaneo das teorias pedagogicas. In: MARTINS, L. M.;
DUARTE, N. (Orgs.). Formacao de professores: limites contemporaneos e alternativas
necessarias. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2010, p. 33-49.

DUARTE, N. Vigostki e o “aprender a aprender”: criticas &s apropria¢des neoliberais e
pos-modernas da teoria vigostskiana. 5. ed.rev. Campinas: Autores Associados, 2011.

DUARTE, N. Os contetidos escolares e a ressurreicdo dos mortos: contribuicdo a teoria
histdrico-critica do curriculo. Campinas: Autores Associados, 2016.

EAGLETON, T. As ilusdes do pés-modernismo. Rio de Janeiro: Zahar, 1998.

Estudo revela motivos do desinteresses dos jovens pelo ensino medio. 25 jun. 2013.
Disponivel em:
<https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/euestudante/ensino_educacaobasica/2013
/06/25/ensino_educacaobasica_interna,373237/estudo-revela-motivos-para odesinteresse-de-
estudantes-pelo-ensino-medio.shtml>. Acesso em: jan. 2017.


Estudo%20revela%20motivos%20do%20desinteresses%20dos%20jovens%20pelo%20ensino%20médio.%2025%20jun.%202013.%20Disponível%20em:%20%3chttps:/www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/euestudante/ensino_educacaobasica/2013/06/25/ensino_educacaobasica_interna,373237/estudo-revela-motivos-para%20odesinteresse-de-estudantes-pelo-ensino-medio.shtml
Estudo%20revela%20motivos%20do%20desinteresses%20dos%20jovens%20pelo%20ensino%20médio.%2025%20jun.%202013.%20Disponível%20em:%20%3chttps:/www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/euestudante/ensino_educacaobasica/2013/06/25/ensino_educacaobasica_interna,373237/estudo-revela-motivos-para%20odesinteresse-de-estudantes-pelo-ensino-medio.shtml
Estudo%20revela%20motivos%20do%20desinteresses%20dos%20jovens%20pelo%20ensino%20médio.%2025%20jun.%202013.%20Disponível%20em:%20%3chttps:/www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/euestudante/ensino_educacaobasica/2013/06/25/ensino_educacaobasica_interna,373237/estudo-revela-motivos-para%20odesinteresse-de-estudantes-pelo-ensino-medio.shtml
Estudo%20revela%20motivos%20do%20desinteresses%20dos%20jovens%20pelo%20ensino%20médio.%2025%20jun.%202013.%20Disponível%20em:%20%3chttps:/www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/euestudante/ensino_educacaobasica/2013/06/25/ensino_educacaobasica_interna,373237/estudo-revela-motivos-para%20odesinteresse-de-estudantes-pelo-ensino-medio.shtml
Estudo%20revela%20motivos%20do%20desinteresses%20dos%20jovens%20pelo%20ensino%20médio.%2025%20jun.%202013.%20Disponível%20em:%20%3chttps:/www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/euestudante/ensino_educacaobasica/2013/06/25/ensino_educacaobasica_interna,373237/estudo-revela-motivos-para%20odesinteresse-de-estudantes-pelo-ensino-medio.shtml

143

EVANGELISTA, J. E. Crise do Marxismo e Irracionalismo Pés-Moderno. Sao Paulo:
Cortez, 1992.

EVANGELISTA, J. E. Teoria social p6s-moderna: introducéo critica. Porto Alegre: Sulina,
2007.

Exposicdo de Motivos sobre a Base Nacional Comum Curricular. 9 nov. 2015. Disponivel
em:<http://www.anped.org.br/sites/default/files/resources/Of cio_01 2015 CNE_BNCC.pdf
>, Acesso em: jan. 20109.

FONTES, V. Histdria e verdade. In: FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M. (Orgs.). Teoriae
educacdo no labirinto do capital. Sdo Paulo: Expressao Popular, 2014,

FREDERICO, C. O jovem Marx: 1843-1844, as origens da ontologia do ser social. 2. ed.
Sédo Paulo: Expressdo Popular, 2009.

FREITAS, L. C. de. Uberizacédo, OCDE e habilidades socioemocionais. 20 dez. 2016.
Disponivel em: < https://avaliacaoeducacional.com/2016/12/20/uberizacao-ocde-e-
habilidades-socioemocionais/comment-page-1/>. Acesso em: dez. 2017.

FREITAS, L. C. A reforma empresarial da educacdo: nova direita, velhas ideias. 1. ed. Sdo
Paulo: Expressao Popular, 2018.

FRIGOTTO, G. A interdisciplinaridade como necessidade e como problema nas ciéncias
sociais. ldeacédo, Foz do lguacu, v. 10, n. 1, p. 41-62, 1° sem. 2008.

FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M.; RAMOS, M. A génese do decreto n. 5.154/2004: um
debate no contexto controverso da democracia restrita. In: FRIGOTTO, L. C.; CIAVATTA,
M.; RAMOS, M. Ensino médio integrado: concepcdo e contradi¢cdes. Sdo Paulo: Cortez,
2005.

GAMA, C. N. Principios curriculares a luz da pedagogia historico-critica: as
contribuicdes da obra de Saviani. Tese (Doutorado em educacéo) — Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2015. Disponivel em: <
https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/18205>. Acesso em: jan. 2017.

GHIRALDELLI JR., P. Neopragmatismo, escola de Frankfurt e marxismo. Rio de Janeiro:
DP&A Editora, 2001.

HARVEY, D. Condi¢do pds-moderna: uma pesquisa sobre as origens da mudanca cultural.
9. ed. Sdo Paulo: Edigdes Loyola, 2000.

HOBSBAWNM, E. Era dos extremos: o breve século XX —1914-1991. Séo Paulo:
Companhia das Letras, 1995.

HOBSBAWM, E. Ecos da marselhesa: dois séculos reveem a Revolugdo Francesa. Sdo
Paulo: Companhia das Letras, 1996.


http://www.anped.org.br/sites/default/files/resources/Of_cio_01_2015_CNE_BNCC.pdf
http://www.anped.org.br/sites/default/files/resources/Of_cio_01_2015_CNE_BNCC.pdf
https://avaliacaoeducacional.com/2016/12/20/uberizacao-ocde-e-habilidades-socioemocionais/comment-page-1/
https://avaliacaoeducacional.com/2016/12/20/uberizacao-ocde-e-habilidades-socioemocionais/comment-page-1/
https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/18205

144

HUNGARO, E. M. A questio do método na constituicdo da teoria social de Marx. In:
CUNHA, C. da.; SOUZA, J. V. de.; SILVA, M. A. da. (Orgs.). O método dialético na
pesquisa em educacgdo. Campinas: Autores Associados, 2014, p. 15-78.

HUNGARO, E. M. Modernidade e totalidade: em defesa de uma categoria ontoldgica.
2001. Dissertacdo (Mestrado em servigo social) — Pontificia Universidade Catdlica, Sdo
Paulo, 2001.

KUENZER, A. Z. Exclusdo includente e inclusdo excludente: a nova forma de dualidade
estrutural que objetiva as novas relac6es entre educacao e trabalho. In: Lombardi, J.; Saviani,
D.; Sanfelice, J. (Org.). Capitalismo, trabalho e educacéo. 3. ed. S&o Paulo: Autores
Associados, 2005.

KUENZER, A. Z. Da dualidade assumida a dualidade negada. Educ. Soc., Campinas, vol. 28,
n. 100, p. 1153-1178, out. 2007. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-
73302007000300024&script=sci_abstract&ting=pt>. Acesso em: ago. 2017.

KUENZER, A. Z. Trabalho e escola: a aprendizagem flexivel. XI anped sul — Reunido
Cientifica Regional da Anped: educacdo, movimentos sociais e politicas governamentais,
UFPR, Curitiba, 24-27 jul. 2016 [ Eixo 21 — Educacdo e trabalho: trabalho encomendado].
Disponivel em: http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-21-
Educacao-e-Trabalho.pdf. Acesso em: set. 2017.

KUENZER, A. Z. Trabalho e escola: a flexibilizacdo do ensino médio no contexto do regime
de acumulacao flexivel. Educ. Soc., Campinas, v. 38, n. 139, p. 331-354, abr./jun. 2017.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-
73302017000200331&script=sci_abstract&ting=pt>. Acesso em: 15 abr. 2017.

LAVOURA, T. N. O ceticismo epistemoldgico e a agenda pds-moderna: implicacdes para
o trabalho educativo. Filosofia e educacdo, Campinas, v. 8, n. 2, p. 194-218, jun./set. 2016.
Disponivel em: <https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/rfe/article/view/8646510>.
Acesso em: 10 jun. 2018.

LENIN, V. I. Materialismo e empiriocriticismo: novas criticas sobre uma filosofia
reaciondria. Lisboa: Estampa, 1975.

LENIN, V. I. O imperialismo: fase superior do capitalismo. 4. ed. S&o Paulo: Centauro,
2008.

LYOTARD, J. F. A condi¢do p6s-moderna. 6.ed. Rio de Janeiro: José Olympio, 2000.

LUKACS, G. A destruicdo da razao: a trajetéria do irracionalismo desde Schelling até
Hitler. México: Fondo de Cultura Econdmica, 1959.

MACHADO, N. J. Sobre a ideia de competéncia. In: PERRENOUD, P.; THURLER, M. G.
As competéncias para ensinar no século XXI: a formacdo dos professores e o desafio da
avaliacdo. Porto Alegre: Artmed, 2002.


http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302007000300024&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302007000300024&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-21-Educaçao-e-Trabalho.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-21-Educaçao-e-Trabalho.pdf
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302017000200331&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302017000200331&script=sci_abstract&tlng=pt
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/rfe/article/view/8646510

145

MARX, K. Manuscritos econémico-filoséficos. Sdo Paulo: Boitempo Editorial, 2004.

MARX, K; FRIEDRICH, E. A ideologia alema: critica da mais recente filosofia alemé e seus
representantes Feuerbach, B. Bauer e Stirner, e do socialismo aleméo e seus diferentes
profetas (1845-1846). Sdo Paulo: Boitempo, 2007.

MALANCHEN, J. Cultura, conhecimento e curriculo: contribuicdes da pedagogia
historico-critica. Campinas: Autores Associados, 2016.

MARSIGLIA, A. C. G. Um quatro de século de construtivismo como discurso pedagogico
oficial na rede estadual de ensino paulista: analise de programas e documentos da
Secretaria de Estado da Educacdo no periodo de 1983 a 2008. 2011. Tese (Doutorado em
Educagéo Escolar) — Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Araraquara,
2011.

MARSIGLIA, A. C. G.; PINA, L. D.; MACHADO, V. O.; LIMA, M. A Base Nacional
Comum Curricular: um novo episodio de esvaziamento da escola no Brasil. Germinal:
marxismo e educacdo em debate, Salvador, v. 9, n. 1, p. 107-121, abr. 2017. Disponivel
em:<https://portalseer.ufba.br/index.php/revistagerminal/article/view/21835/14343>. Acesso
em: 5 jan. 2018.

MARTINS, L. M. Da forma¢do humana em Marx a critica da pedagogia das competéncias.
In: DUARTE, N. (Org.). Critica ao fetichismo da individualidade. Campinas: Autores
Associados, 2004, p. 53-73.

MARTINS, L. M. O desenvolvimento do psiquismo e a educacao escolar: contribuicGes a
luz da psicologia histérico-cultural e da pedagogia histdrico-critica. Campinas: Autores
Associados, 2013.

MARTINS, L. M.; CARVALHO, S. R. Cadernos de pesquisa em educacdo, Vitdria, v. 19, n.
46, p. 26-47, jul./dez. 2017. Disponivel em:
<http://periodicos.ufes.br/educacao/article/view/19329>. Acesso em: 10 jan. 2019.

MELLO, P. E. D. de. Base Nacional Comum, Direitos e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento e o IDEB: nexos, contextos, rastros e o lugar do professor. Parana:
UEPG/PR, 2014.

MONTORO, X. A. A crise cronica do capitalismo. A verdade: revista tedrica da 42
Internacional, S&o Paulo, n. 101, p. 78-91, maio. 2019.

MORAES, M. C. M. O renovado conservadorismo da agenda pds-moderna. Cadernos de
pesquisa, Sdo Paulo, v. 34, n. 122, p. 337-357, maio/agosto. 2004. Disponivel em:
<http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/cp/article/view/477/481>. Acesso em: jan. 2018.

MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM. Quem somos. 2013. Disponivel em:<
http://movimentopelabase.org.br/quem-somos/>. Acesso em: ago. 2017


https://portalseer.ufba.br/index.php/revistagerminal/article/view/21835/14343
http://periodicos.ufes.br/educacao/article/view/19329
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/cp/article/view/477/481
http://movimentopelabase.org.br/quem-somos/

146

NAGIB, M. Quem deve aprovar a BNCC? Gazeta do Povo, 16 jan. 2016. Disponivel em:
<https://www.gazetadopovo.com.br/opiniao/artigos/quem-deve-aprovar-a-bncc-
462lhgu7ev4ytnvq6r2vcOlio/>. Acesso em: 28 mar. 2019.

NANDA, M. Contra a destrui¢do/desconstrucdo da ciéncia: historias cautelares do terceiro
mundo. In: WOOD, E. M.; FOSTER, J. B. (Orgs.). Em defesa da histdria: marxismo e p6s-
modernismo. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1999, p. 84-106

NETTO, J. P. Lukacs e a critica da filosofia burguesa. Lisboa: Seara Nova, 1978.

NETTO, J. P. Georg Lukécs: um exilio na pds-modernidade. In: PINASSI, M. O.; LESSA, S.
(Orgs.). Lukacs e a atualidade do marxismo. Sdo Paulo: Boitempo, 2002, p. 77-101.

NETTO, J. P. Posfacio. In. COUTINHO, C. N. O estruturalismo e a miséria da razao. 2.
ed. Sdo Paulo: Expressdo Popular, 2010, p. 233-286.

NETTO, J. P. Entrevista: José Paulo Netto. Trab. Educ. Saude, Rio de Janeiro, v. 9 n. 2, p.
333-340, jul. /out.2011.

NETTO, J. P.; BRAZ, M. Economia politica: uma introducdo critica. Sdo Paulo: Cortez,
2006.

PASQUALINI, J. C.; MARTINS, F. R. Critica a pedagogia das competéncias de Phillipe
Perrenoud: sua visdo liberal de educacdo e sociedade e sua afinidade com as demandas do
processo produtivo contemporaneo. In: SEMINARIO REDESTRADO: nuevas regulaciones
en América Latina, 7., 2008, Buenos Aires. Anais... Buenos Aires: Redestrado, 2008.

PASQUALINI, J. C.; TEIXEIRA, L. A.; AGUDO, M. M. Apresentacdo. In: PASQUALINI,
J. C.; TEIXEIRA, L. A.; AGUDO, M. M.(Orgs.). Pedagogia histérico-critica: legado e
perspectivas. 1.ed. Uberlandia: Navegando Publicacdes, 2018, p. 1-11. Disponivem em: <
https://www.editoranavegando.com/livro-juliana-1>. Acesso em: dez. 2018.

PERONI, V. M. V.; CAETANO, M. R. O publico e o privado na educacao Projetos em
disputa? Retratos da Escola, Brasilia, vol. 9, n. 17, p. 337-352, jul./dez. 2015. Disponivel
em: < http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/584>. Acesso em: 4 fev.
2019.

PERRENOQOUD. P. Construir as competéncias desde a escola. Porto Alegre: Artmed, 1999.

PERRENOQUD, P. Dez novas competéncias para ensinar: convite a viagem. Porto Alegre:
Artmed, 2000a.

PERRENOUD, P. Pedagogia diferenciada: das inten¢des a acdo. Porto Alegre: Artmed,
2000Db.

PERRENOQUD, P. A arte de construir competéncias. Entrevista cedida para Paola Gentile e
Roberta Bencine. Revista Nova Escola online, Fala mestre! S&o Paulo, n. 135, p. 99, set.
2000c. Disponivel em: <http://www.educacao.salvador.ba.gov.br/site/documentos/espaco-


https://www.gazetadopovo.com.br/opiniao/artigos/quem-deve-aprovar-a-bncc-462lhgu7ev4ytnvq6r2vc0lio/
https://www.gazetadopovo.com.br/opiniao/artigos/quem-deve-aprovar-a-bncc-462lhgu7ev4ytnvq6r2vc0lio/
https://www.editoranavegando.com/livro-juliana-1
http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/584
http://www.educacao.salvador.ba.gov.br/site/documentos/espaco-virtual/espaco-educar/ensino-fundamental/ensino-fundamental/fundamenta

147

virtual/espaco-educar/ensino-fundamental/ensino-fundamental/fundamenta>. Acesso em: fev.
2018.

PERRENOUD, P. Ensinar: agir na urgéncia, decidir na incerteza. Porto Alegre: Artmed,
2001.

PERRENOUD, P. Escola e cidadania: o papel da escola na formacéo para a democracia.
Porto Alegre: Artmed, 2005.

PINASSI, M. O. Da miséria ideoldgica a crise do capital: uma reconciliacdo historica. Sao
Paulo: Boitempo, 2009.

PINTO, G. A. A organizacdo do trabalho no século XX: taylorismo, fordismo e toyotismo.
3. ed. Sdo Paulo: Expressdo Popular, 2013.

RAMOS, M. N. E possivel uma pedagogia das competéncias contra-hegeménica? Relacdes
entre pedagogia das competéncias, construtivismo e neopragmatismo. Trab. educ. saude, Rio
de Janeiro, vol. 1, n. 1, p. 93-114, mar. 2003. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S198177462003000100008&Ing=en
&nrm=iso&ting=pt>. Acesso em: jan. 2018.

RAMOS, M. N. A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptacdo? 3. ed. Séo Paulo:
Cortez, 2006.

RAMOS, M. N.; FRIGOTTO, G. Medida provisoria 746/2016: a contra-reforma do ensino
médio do golpe de estado de 31 de agosto de 2016. Histedbr, Campinas, v. 16, n. 70, p. 30-
48, dez. 2016. Disponivel em:
<https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/histedbr/article/view/8649207>. Acesso em:
8 dez. 2017.

RAMOS, M. N.; FRIGOTTO, G. “Resistir é preciso, fazer ndo ¢ preciso”: as contrarreformas
do ensino médio no Brasil. Cadernos de pesquisa em educacao, Vitdria, v. 19, n. 46, p. 26-
47, jul./dez. 2017. Disponivel em: <http://periodicos.ufes.br/educacao/article/view/19329>.
Acesso em: 30 mar. 2018.

Resolugdo da BNCC do ensino médio é publicada no Diario Oficial da Unido. 12 dez.
2018. Disponivel em: <https://g1.globo.com/educacao/noticia/2018/12/18/base-nacional-
comum-curricular-a-bncc-do-ensino-medio-e-publicada-no-diario-oficial.ghtml>. Acesso em:
jan. 20109.

RODRIGUES, M. Michel Foucault sem espelhos: um pensador proto pés-moderno. 2006.
Tese (Doutorado em Servigo Social) — Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2006.

ROSSLER, J. H. Seducéo e alienac@o no discurso construtivista. Campinas: Autores
Associados, 2006.


http://www.educacao.salvador.ba.gov.br/site/documentos/espaco-virtual/espaco-educar/ensino-fundamental/ensino-fundamental/fundamenta
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S198177462003000100008&lng=en&nrm=iso&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S198177462003000100008&lng=en&nrm=iso&tlng=pt
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/histedbr/article/view/8649207
http://periodicos.ufes.br/educacao/article/view/19329
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2018/12/18/base-nacional-comum-curricular-a-bncc-do-ensino-medio-e-publicada-no-diario-oficial.ghtml
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2018/12/18/base-nacional-comum-curricular-a-bncc-do-ensino-medio-e-publicada-no-diario-oficial.ghtml

148

ROSSI, P. A ciéncia e a filosofia dos modernos: aspectos da Revolugdo cientifica. Sdo
Paulo: Editora da Universidade Estadual Paulista, 1992.

SANTOS, C. E. F. Relativismo e escolanovismo na formacao do educador: uma analise
historico-critica da licenciatura em educacdo do campo. 2011. Tese (Doutorado em Educacéo)
— Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2011.

SAVIANI, D. Educacéo: do senso comum a consciéncia filosofica. 13. ed. Campinas:
Autores Associados, 2000.

SAVIANI, D. Trabalho e educacédo: fundamentos ontologicos e histéricos. Rev. Bras. Educ.,
Rio de Janeiro, v. 12, n. 34, jan./abr. 2007. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S141324782007000100012&Ing=pt
&tIng=pt>. Acesso em: 4 set. 2017.

SAVIANI, D. Abertura para a histéria da educacao: do debate tedrico-metodol6gico no
campo da histdria ao debate sobre a construcao do sistema nacional de educagdo no Brasil.
Campinas: Autores Associados, 2013a.

SAVIANI, D. Historia das ideias pedagdgicas no Brasil. 4. ed. Campinas: Autores
Associados, 2013b.

SAVIANI, D. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacdes. 11. ed. Campinas:
Autores Associados, 2013c.

SAVIANI, D. Educacéo escolar, curriculo e sociedade: o problema da Base Nacional Comum
Curricular. Movimento - revista de educacdo - FEUFF-PPGEUFF. Niterdi-RJ, n. 4, p. 54-84.
2016. Disponivel em:
http://www.revistamovimento.uff.br/index.php/revistamovimento/article/view/296/301
Acesso em: 10 abr. 2017.

SAVIANI, D. Escola e democracia. 43. ed. rev. Campinas: Autores Associados, 2018.

SAVIANI, N. Educacéo infantil versus educacado escolar: implicacdes curriculares de uma
(falsa) oposicéo. In: ARCE, A.; JACOMELI, M. R. (Orgs.). Educacéo infantil versus
educacdo escolar?: entre a (des)escolarizagdo e a precarizacao do trabalho pedagogico nas
salas de aula. Campinas, SP: Autores Associados, 2012.

SILVA, T. T. da. Dr. Nietzsche, curriculista — com uma pequena ajuda do Professor Deleuze.
In: REUNIAO ANUAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE POSGRADUACAO E
PESQUISA EM EDUCAGCAO, 24., Anais... Caxambu: ANPED, 2001. GT 12 - Curriculo.

SOUSA SANTOS, B. de. Pela méao de Alice: o social e o politico na pés-modernidade. S&o
Paulo: Cortez Editora,1995.

SOUSA SANTOS, B. A critica da razao indolente: contra o desperdicio da experiéncia. 4.
ed. S&o Paulo: Cortez, 2002


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S141324782007000100012&lng=pt&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S141324782007000100012&lng=pt&tlng=pt
http://www.revistamovimento.uff.br/index.php/revistamovimento/article/view/296/301

149

SOUSA SANTOS, B. Um discurso sobre as ciéncias. Sao Paulo: Cortez, 2008.

STRENZEL, G. R. Reformas na educacéo hoje: competéncias e habilidades na
desintelectualizacdo da classe trabalhadora. In: SARTORIO, L. A. V.; LINO, L. A.; SOUZA,
N. M. P. de. Politica educacional e dilemas do ensino em tempos de crise: juventude,
curriculo, reformas do ensino e formacéao de professores. S&o Paulo: Editora Livraria da
Fisica, 2018, p. 117-151.

TAFFAREL, C. N. Z.; BELTRAO, J. A. Nexos e relacdes entre a destruicdo de forcas
produtivas e a negacdo do conhecimento cientifico a classe trabalhadora: o caso da reforma do
ensino médio e da BNCC no Brasil. In: UCHOA, A. M. C. da.; SENA, I. P. F. S. de. Dialogos
criticos: BNCC, educacéo, crise e luta de classes em pauta. Porto Alegre: Editora Fi, 2019, p.
91-96. Disponivel em: <
https://www.editorafi.org/640bncc?fbclid=IwAR3w0S9vS895tIL XLV wOel7KK8Vivv4K7
HT5y15zjTqft19ghrcOJX6bew>. Acesso em: maio. 2019.

VAINFAS, Ronaldo. Nova face do autoritarismo. O Globo. 05 dez. 2015. Disponivel em:
http://oglobo.globo.com/opiniao/nova-face-do-autoritarismo-18225777. Acesso em: 02 ago.
2017.

XAVIER, L. T. A centralidade do conceito de conhecimento tacito na formacéo dos
professores: analise critica da influéncia da epistemologia de Michael Polanyi na educacéo.
2011. Tese (Doutorado em Educacao Escolar) — Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Araraquara, 2011.

WOOD, E. M. O que ¢ a agenda “pds-moderna”? In: WOOD, E. M.; FOSTER, J. B. (Org.).
Em defesa da histéria: marxismo e pds-modernismo. Rio de Janeiro: Zahar, 1999, p. 7-22.

ZINET, C. Pesquisa aponta que a maioria dos jovens brasileiros concilia trabalho e estudo.
Centro de referencias em educacdo integral, 14 jan. 2016. Disponivel em:
<https://educacaointegral.org.br/reportagens/pesquisa-aponta-maioria-dos-jovens-brasileiros-
concilia-trabalho-estudo/>. Acesso em: 20 fev. 2018.


https://www.editorafi.org/640bncc?fbclid=IwAR3w0S9vS895tJLXLV_wOe17KK8Vivv4K7HT5y15zjTqft19ghrcOJX6bew
https://www.editorafi.org/640bncc?fbclid=IwAR3w0S9vS895tJLXLV_wOe17KK8Vivv4K7HT5y15zjTqft19ghrcOJX6bew
http://oglobo.globo.com/opiniao/nova-face-do-autoritarismo-18225777
https://educacaointegral.org.br/reportagens/pesquisa-aponta-maioria-dos-jovens-brasileiros-concilia-trabalho-estudo/
https://educacaointegral.org.br/reportagens/pesquisa-aponta-maioria-dos-jovens-brasileiros-concilia-trabalho-estudo/

