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Atualmente, a sociedade brasileira se configura como heterogénea e desigual, de maneira
que seus integrantes sao tratados de formas diferentes pelo Estado e a propria lei é implementada
de maneira diferenciada. Além disso, o legado de autoritarismo e desrespeito aos direitos sociais
praticados no periodo da ditadura militar (1964-1985) ainda se faz bastante presente, o que torna
necessdria a luta pela preservacdo e ampliacdo de direitos pelos cidaddos. A educacio — e, neste
campo, o Ensino de Histéria — tem sido um dos principais eixos em torno do qual tem se
articulado diferentes demandas sociais desde a década de 1990, aprofundando transformacdes
ocorridas no pais apds o processo de redemocratizagao.

Reconheco a multiplicidade deste processo e das questdes politicas nele envolvidas.
Contudo, para fins deste trabalho, focarei nas demandas elaboradas no campo dos Direitos
Humanos e pelos Movimentos Sociais que interpelam o Ensino de Histéria. Esta escolha se
justifica por acreditar que o campo dos Direitos Humanos cresceu significativamente desde a
Declaracdo de 1948 e que a partir da década de 1980 vem se articulando cada vez mais com as
reivindicacdes dos movimentos sociais ao redor do mundo.

Desta forma, este trabalho aborda o tema das demandas' de Direitos Humanos, suas
possiveis relacdes com as demandas de movimentos sociais que interpelam a educagdo na
contemporaneidade e as lutas hegemonicas dessas duas dreas dentro do ensino de histdria.

Procuro entender neste trabalho como, apds o processo de redemocratizacdo, as demandas
que surgiram durante este processo interferem nas questdes de producdo e distribui¢do do
conhecimento escolar. Para tal, utilizo como quadro tedrico, principalmente, a teorizagdo social
do discurso como desenvolvida por Ernesto Laclau, David Howarth e Retamozo, discussdes nao
essencialistas do Campo do Curriculo (Gabriel, Moreira, Silva, Macedo) e do Ensino de Histéria

(Araujo, Gabriel, Costa, Monteiro). As interlocucdes tedricas apontadas me fornecem, como

* Mestranda do PPGE/UFRIJ. Bolsista CAPES.
' O conceito de demandas é aqui utilizado com base na Teoria do Discurso de Ernesto Laclau, desta forma estou
entendo demandas ora como peticdo ora como reclamacgdo. Desenvolverei esta questdo mais adiante nesse trabalho.
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ponto de partida, o entendimento de que a produ¢do de verdades e identidades no ambito da
disciplina escolar Histéria se dd em meio a um sistema de significacdo aberto e perpassado por
fluxos de sentidos que mobilizam processo de significagdo de contetidos “verdadeiros” e de
identidades narrativas “legitimas”. Adoto, portanto, a percepcao de que o curriculo é um terreno
contestado onde estd em jogo o processo de hegemonizacdo de passados e memorias
configuradoras de narrativas nacionais.

A influéncia destas demandas no curriculo de histdria pode ser percebida de diferentes
formas. Para fins deste artigo analisarei os Parametros Curriculares Nacionais de Histdria para o
Ensino Médio e os sentidos fixados neste documento — assim como o0s documentos
complementares como Parametros Curriculares Nacionais + (PCN +) e PCN Pluralidade Cultural
- como objetivos do Ensino de Histéria. Minha intencdo é observar de que forma os PCNs,
enquanto propostas curriculares, incorporam, ou ndo, as diferentes demandas acima citadas para

0 ensino de histéria em seu texto.

Direitos Humanos: significante vazio

E consenso nas ciéncias humanas que a Declaragio Universal dos Direitos Humanos da
Organizacdo das Nagdes Unidas, de 1948, desencadeou mudancas de ordem social em todo o
mundo ao produzir instrumentos € mecanismos internacionais de promocdo e garantia dos
direitos ali proclamados. Entre esses instrumentos a educagdo é destacada por ser ndo sé um
direito em si, mas também a principal forma de promocado, defesa, valorizacdo e respeito aos
demais direitos.

Acredito ser importante ressaltar que este trabalho entende que diversas fixacdes de sentido
de direitos foram geradas ao longo do século XX, contudo a Declaracdo de 1948, ainda é
considerada a maior referéncia, uma vez que € nela que sdao formulados e fixados os direitos que
dardo base para toda a discussdo no campo. Apesar disso, a Declaracdo foi apropriada e
interpretada de diferentes formas pelos mais diversos grupos ao redor do mundo. Quando da sua

implementacdo em 1948, foi rotulada como um “produto do Ocidente” por paises e grupos que

se mantiveram a margem de seu processo de redacdo (Alves, 2005). Votada apenas pelos 56



paises que integravam a ONU — e ndo obtendo unanimidade nem mesmo entre esses paises, com
8 abstenc¢des — seu cardter “universal” € questiondvel e o continua sendo até hoje. Considerando
esses questionamentos como ponto importante na relagdo do campo dos Direitos Humanos com
os movimentos sociais, me dedico nesse trabalho a discussdo das categorias “‘universal” e
“particular” inseridas no debate politico do quadro tedrico em pauta.

A Declaracdo de 1948 foi criada num contexto particular onde demandas de igualdade
social e politica articularam-se numa cadeia de equivalénciaz, que naquele momento excluia
outras demandas como as culturais e de autodeterminagdo dos povos. O século XX, marcado por
duas guerras mundiais, pelo fascismo e pelo nazismo, pelas guerras de descolonizacgdo, pelo auge
do antropocentrismo europeu, trouxe para o meio politico a necessidade de criar mecanismos
legais que pudessem evitar que esses processos se repetissem. Neste contexto de Guerra Fria, a
principal disputa hegemodnica em torno da fixa¢do de sentido de Direitos Humanos deu-se entre
demandas de igualdade social, trazidas pelos socialistas, e de liberdade civil, trazidas pelos
liberalistas.

A partir da década de 1990, com o fim da Guerra Fria e os diversos processos de
redemocratizacdo na América e o destaque cada vez maior de “novos temas globais” — entre eles
a questdo do Meio Ambiente — (Alves, 1994), emergem com mais forca encontros de discussao
destes direitos ao redor do mundo. A Conferéncia Mundial de Direitos Humanos, realizada em
Viena, de 14 a 25 de junho de 1993, também conhecida como Conferéncia de Viena, pode ser
considerada um marco nas lutas pela garantia e promocao dos direitos humanos, ndo s6 por ter
sido a maior concentragdo jamais havida sobre o tema’, mas por ter-se desdobrado em vérios

eventos simultdneos com participagio diversa (FRAZAO, 2011).

? Na teoria do discurso de Laclau e Mouffe, a “légica da equivaléncia” produz cadeias de equivaléncia através do
apagamento das unidades diferenciais nos processos de significacdo e a “l6gica da diferenca” € responsavel por
estancar essas cadeias, produzindo diferengas radicais que funcionam como limites radicais entre aquilo que é
daquilo que ndo é (GABRIEL e FERREIRA, 2011 apud BARCELLOS e VELASCO, 2012).

? Segundo Alves, delegado brasileiro na Conferéncia, esta contou delegacdes oficiais de 171 Estados; 2.000
organizagdes ndo-governamentais no “Férum de ONGs”; 813 ONGs como observadoras na Conferéncia; encontros
paralelos; palestras de académicos e personalidades reconhecidas por sua atuacdo no assunto; contando com cerca
de 10.000 individuos dedicados exclusivamente a questdo dos direitos humanos (Alves, 1994).
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A Declaragcio de Viena é o documento internacional mais abrangente adotado
consensualmente pela comunidade internacional sobre o tema. Levando-se em consideragdo, o
que ja afirmamos acima sobre a Declara¢do Universal de Direitos Humanos de 1948 ter contado
apenas com a votacdo de 56 membros, € possivel afirmar que a Declaragdo de Viena conferiu
carater mais global aos direitos definidos na Declaracdo de 1948. Podemos perceber, portanto,
que a cadeia de equivaléncia do que se entende por Direitos Humanos inclui na Declaraciao de
Viena exteriores constitutivos antes deixados do lado de 14 da fronteira antagbnica. O
significante “Direitos Humanos™ unificou simbolicamente diferentes demandas constituindo-se,
desta forma, em uma demanda popular4, aplicando-se a conteudos sociais tdo diferentes
podemos afirmar que a expressdo Direitos Humanos deixa de ter, ela mesma, um contetido
préprio, sendo, portanto, um significante vazio e atingindo desta forma uma dimensdo universal.

Para Laclau,

“a dimensdo de universalidade alcangada através da equivaléncia é muito diferente da
universalidade que resulta de uma esséncia subjacente ou de um principio
incondicionado a priori. Ndo é tdo pouco uma ideia regulativa — empiricamente
inalcansdvel, mas um conteiido teleoldgico inequivoco, porque ndo pode existir a partir
do sistema de equivaléncias de onde procede. Mas isto tem conseqiiéncias importantes
tanto para o contetido como para a funcdo desta universalidade. (...) o momento de
totalizagdo ou universaliza¢do da comunidade - o momento de sua plenitude — é um
momento impossivel que s6 pode adquirir uma presenca discursiva através de um
conteiido particular, que se despoja de sua particularidade afim de representar essa
plenitude.” (LACLAU: 1996, p. 101)

A dimens@o universal dos Direitos Humanos encontra-se, assim, na equivaléncia dessas
diversas demandas que possuem como articulagio comum o conceito de “dignidade humana”. O
respeito aos direitos de cada sujeito, individual ou coletivo, passaria por essa defini¢cdo de
dignidade humana. Mas se toda universalidade, ainda que condi¢do de pensamento, é impossivel,
como definir os critérios de significacdo do que € “dignidade humana”?

A esse desafio Boaventura de Sousa Santos responde propondo um quadro referencial
capaz de reforcar o potencial emancipatério da politica dos direitos humanos no duplo contexto

de globalizagdo, por um lado, e da pluralidade cultural e das politicas de identidades, por outro.

* Laclau define como demandas populares a pluralidade de demandas que, através de sua articulacdo equivalencial,
constituem uma subjetividade social mais ampla (LACLAU, 2009).



Ele propde a possibilidade de construcdo de uma “hermenéutica diatépica”, capaz de preencher
as lacunas encontradas em uma dada cultura com contribui¢des de outras na direcdo de uma
concepcao multicultural dos Direitos Humanos (SANTOS, 2009). Para Santos, a hermenéutica
diatopica baseia-se na ideia de que os fopoi de uma dada cultura (lugares comuns retéricos mais
abrangentes de determinada cultura), por mais fortes que sejam, s@o tdo incompletos quanto a
prépria cultura a que pertencem. Tal incompletude ndo € visivel a partir do interior dessa cultura,
uma vez que a aspiragdo a totalidade induz a que se tome a parte pelo todo. O objetivo da
hermenéutica diatépica ndo €, porém, atingir a completude, que seria um objetivo inatingivel,
mas ampliar a0 mdximo a consciéncia de incompletude mutua, por meio de um didlogo que se
desenrola “com um pé numa cultura e outro, noutra”. Nisso residiria seu carater diatépico.

As premissas de Santos me ajudam a pensar a tens@o particularismo/universalismo como
inerente ao processo de fixacdo de sentidos. Neste trabalho, ancorada na teoria do discurso,
busco entender os Direitos Humanos em seus multiplos significados e analisar as diferentes
demandas que se articulam em torno da defesa deste significante como universal. O que me
interessa aqui € verificar de que forma as lutas hegemonicas em torno do significante estdo
proximas das lutas hegemonicas dos movimentos sociais € de que forma o universal — embora
impossivel — € o horizonte de expectativa destas lutas.

A década de 1960 foi importante no que diz respeito aos movimentos sociais, no final desta
década diversas teorias tentaram dar conta das novas formas de mobilizacdo social existentes
(experiéncias estudantis, feministas, pacifistas entre outras). Segundo Retamozo (2009), esses
movimentos agiam de forma diferente dos movimentos coletivos existente anteriormente, 0 que
fez com que as ci€ncias sociais se voltassem para o estudo desses movimentos. Neste projeto me
centro nas relagdes entre esses movimentos e as demandas sociais, entendendo estas como sendo
um critério importante para a investigacdo dos movimentos sociais. E concordo com Retamozo

ao afirmar que

“A tematizacdo das demandas é fundamental para indagar aspectos chaves da
constitui¢cdo dos movimentos, uma vez que estes elaboram demandas que apresentam ao
espago publico mediante agdes coletivas que afirmam no tempo e que implicam
processos identitdrios.” (2009:111, tradugdo livre).
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Ainda segundo este autor, a teoria do discurso entende que a sociedade contém uma
pluralidade de diferengas, posicdes de sujeito e algumas dessas diferencas definem lugares
dominantes e lugares subalternos. Contudo, isto ndo quer dizer que reclamagdes ou
movimentagdes de protesto se formem de forma automatica a partir desses lugares. O autor parte
da diferenciagdo feita por Laclau e Mouffe dos significantes “subordinacdo” e “opressdo” para

explicar qual o processo de formacao das demandas:

Laclau e Mouffe utilizam “subordinacdo” para referirem-se a situacdo de
determinadas posicoes de sujeito que estdo dominadas por outras (mulher/homem,
homossexual/heterossexual, negro/branco), enquanto reservam o termo “opressdo”
para pensar o momento de resisténcia em uma situacdo de subordinacdo. Aqui as
demandas emergem como um lugar e mediagcdo entre uma situa¢do estrutural de
subordinagdo e a construgdo de possiveis antagonismos (RETAMOZO, 2009: 113).

Para Santos (2006 apud Retamozo 2009) existem multiplas relacdes de subordinagdo, mas
existem espacos estruturais especificos onde se podem reconhecer formas distintas de poder e
surgir demandas. O autor aborda seis: espaco tempo doméstico, espaco tempo de producdo,
espaco estrutural do mercado, espago tempo da cidadania e espagco tempo mundial. Neste
trabalho aposto na ideia de que o curriculo se encontra como um espago-tempo, dentro do espago
tempo da cidadania, onde demandas sociais mais amplas referentes tanto ao campo da cidadania
quanto aos demais campos se articulam com demandas especificas da educagdo. O curriculo
como espago-tempo se constitui também como um ponto nodal articulante da ordem social.

Acredito que a importancia politica desses movimentos sociais cresceu significativamente
no Brasil a partir da década de 1960 e estes foram aos poucos ganhando espaco nas lutas
hegemonicas de formulagdo de politicas, inclusive no campo educacional.

Para compreender as fixagdes de sentido de identidade nacional presentes nas propostas
curriculares para o ensino de histdria € preciso antes entender as bases legais que permitem tais
formulacdes. Neste sentido, a constituicdo de 1988, apelidada de constituicdo cidada - por ser a
de maior inclusdo de direitos sociais, politicos e culturais da histéria do Brasil - alinhada a
Declaracdo de Direitos Humanos de 1948, reconheceu, entre seus principios fundamentais a
“dignidade da pessoa humana”. Além disso, a Constitui¢do coloca o povo brasileiro como

principal ator politico ao afirmar que “todo poder emana do povo”.
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Todas as legislacOes criadas no pais devem, portanto, estar em acordo com a chamada
dignidade humana. Contudo, em nenhum momento da Constituicdo, ou de outras legislacdes de
educacdo hd o debate sobre o que estd sendo fixado como dignidade humana, isto de certa forma
impede um fechamento especifico sobre o termo e permite que este seja interpretado de
diferentes formas pelos mais diversos grupos.

Podemos perceber que as demandas de direitos humanos se fazem presente em diferentes
partes do texto da Constitui¢do. E dos quatro objetivos gerais, desta, dois se relacionam com 0s
Direitos humanos: “I. construir uma sociedade livre, justa e soliddria; e IV promover o bem de
todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminag¢do”. Destaco neste trabalho a apari¢do das demandas de direitos humanos,
principalmente no que diz respeito aos Direitos e Deveres Individuais e Coletivos (Capitulo I,
Titulo II) e no que diz respeito Da Educagdo (Capitulo III, Titulo VIII) onde repetidas vezes é
feito mencdo a significantes como liberdade, igualdade, democracia e respeito as diferencas de
crenca, Sexo, raga.

O Brasil passou, apds a redemocratizagdo, a ratificar os mais importantes tratados
internacionais (globais e regionais) de protecdo dos direitos humanos, além de reconhecer a
jurisdicdo da Corte Interamericana de Direitos Humanos e do Estatuto do Tribunal Penal
Internacional. A formulagdo desta Constituicdo foi cercada de debates organizados pelos mais
diversos Movimentos Sociais que se articularam em torno da demanda hegemonica de
redemocratizacdo politica.

A partir da década de 1990 diversos projetos e leis — influenciados também pelos temas
dos Direitos Humanos - foram elaborados com o intuito de melhorar a educa¢do no pais.
Destaco, entre eles, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB — 9.394/1996), os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), os Planos Nacionais de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH 2003 e
2006); e o Programa Nacional de Livros Didéticos — que lan¢a anualmente guias de avaliagdo
dos Livros Didéticos que serdo oferecidos as escolas publicas brasileiras.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei Federal n° 9.394/1996) — ancorada

nas defini¢des sobre educag¢do da Constituicdo Federal Brasileira de 1988 - afirma o exercicio da



cidadania como uma das finalidades da educagdo, ao estabelecer uma prdtica educativa
"inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, com a finalidade do
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho" (BRASIL, art.2). Acredito que essas demandas e mudangas afetam

diretamente o ensino de historia.

Ensino de Historia: terreno disputado por diferentes demandas

Numa breve incursdo no campo, € possivel perceber que os debates do Campo do Ensino
de Histdria incorporam as demandas formuladas pelos Direitos Humanos assim como aquelas
formuladas pelos diversos movimentos sociais a educacdo. Acreditando que o curriculo de
Histéria possui esse cardter privilegiado de formar identidades, ele se torna fundamental na
constru¢do de uma identidade nacional, na fixagdo de um sentido de “povo brasileiro”.

Nao pretendo, neste trabalho, esgotar a discussdo sobre o assunto, e sim focar no debate
que diz respeito a construg¢do de identidades em meio as disputas politicas de diferenca no ensino
de historia. Por isso, centrarei minha argumentagdo nas disputas existente nas praticas
curriculares do Ensino de Histdria a partir da década de 1990 no Brasil.

Enquanto prética de significacio (MOREIRA e MACEDO, 2002) o curriculo configura-se
em um territério onde ocorrem disputas culturais, entendendo cultura como processos de
significacdo mobilizados na leitura de mundo por diferentes grupos sociais. Desta forma, as
demandas de identidade e diferenca enderecadas a escola devem ser concebidas como histdricas,
contingentes e relacionais.

As disputas identitarias e as politicas de diferenca quando recontextualizadas no dominio
da histdria se articulam necessariamente com as politicas da memoria. As lutas por significacao
mobilizam ndo apenas contetidos do passado, mas também suas formas de apropriacao.

Entendo neste projeto a relacdo identidade/diferenga como um processo discursivo que nao
pode ser concebido fora de processos de significagdo. Ela ndo € uma caracteristica natural, ela é

discursivamente produzida,

Ndo se pode ser diferente de forma absoluta; é-se diferente relativamente a alguma
outra coisa, considerada precisamente como “ndo diferente”. Mas essa “outra coisa”
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ndo ¢é nenhum referente absoluto, que exista fora do processo discursivo de
significacdo: essa “outra coisa”, o “ndo-diferente”, também so faz sentido, so existe,
“na relagdo de diferenca” que a opoe ao “diferente” (SILVA, 2011:87)

Portanto, sdo as disputas e negociacdes de sentido entre identidades que caracterizam
aquilo que € considerado o diferente. A identidade e a diferenca ndo existem, assim, fora de um
campo simbodlico e marcadamente cultural. Nesse sentido, defendo como Gabriel que uma
andlise possivel para entender a producdo de saberes escolares e as disputas hegemodnicas em
torno das propostas curriculares é explorar a hipdtese de que o curriculo € necessariamente
inter/multicultural, € como tal como uma prética de significagdo (GABRIEL, 2011).

Contudo, a partir das reflexdes tedricas nas quais esse trabalho se baseia, defendo que essas
fixagdes de sentido sdo fechamentos contingenciais que se transformam ao longo do tempo de
acordo também com as demandas de cada tempo presente. Entendendo que a andlise do passado
se da a partir de questdes formuladas por cada presente, as significacdes dadas ao significante
“povo brasileiro”, e, desta forma, a identidade nacional, se transforma de acordo com as
demandas de cada tempo presente. Desta forma, afirmo que as demandas de Direitos Humanos e
dos Movimentos Sociais formuladas nas décadas de 1990 e 2000 podem contribuir para novas
fixacdes de sentido de “povo brasileiro”. Um exemplo que reforca essa afirmacgdo sdo as Leis
10.639/03 e 11645/08 que determinam o ensino de histéria da Africa afro-brasileira e o ensino de
histdria indigena, respectivamente, no Ensino de Histéria como obrigatdrios.

Para analisar as fixagdes de sentido de identidade nacional presentes no ensino de histéria é
preciso compreender as relacdes existentes entre o saber histérico legitimado a ser ensinado e as
disputas de memoria existentes na sociedade brasileira. O que me obriga a entender o debate
entre histéria e memdaria. Seria a histéria apenas uma reproducdo de memorias? Seriam histéria e
memoria iguais? Uma breve incursdo no campo nos permite dizer que responder negativamente
esta questio’. Desta forma acredito ser importante ressaltar algumas convergéncias e

divergéncias que os dois termos possuem ao longo do tempo na historiografia.

° NORA, 2003; HALBWACS, 1190; LE GOFF, 1990; ROUSSO, 1996; POLLAK, 1992, MONTEIRO 2007b.
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A relacdo entre histéria e memoria sempre foi um debate presente na historiografia. Em
texto escrito em co-autoria com Carmen Teresa Gabriel, pudemos perceber que uma breve
incursdo na trajetdria da construg¢do da Histéria Nacional nos oferece algumas chaves de leitura
para a compreensdo desse processo no qual Histéria-nacdo, memoria nacional e identidade
nacional passam a serem vistos, eles proprios, como objetos de investigacdo para o historiador
(GABRIEL e FRAZAO, 2012).

A partir dos anos 80 emerge uma nova sintese - os lugares de memdria - cuja proposta € a
(re) aproximacgdo destes dois conceitos a partir de novas bases. O conceito de lugares de
memdria cumpriria justamente esta funcdo mediadora entre 0 mundo dos mortos € o mundo dos
vivos. Eles nascem e vivem do sentimento que ndo ha mais memdoria espontanea, defendem algo
ameacado e pertencem a dois dominios: 0 da memdria espontanea e o0 da memdria alcangada pela
histéria. Nesta perspectiva os lugares de memoria sdao "restos", "rituais de uma sociedade sem
rituais, "sinais de reconhecimento e de pertencimento de um grupo numa sociedade que s6 tende
a conhecer individuos", "um vai e vem entre memoria e histéria" "um jogo de memoria e
histéria" (Nora, 1993) no qual cada um desses usos sociais do passado sdo considerados
diferentes mas nem por isso dicotomicos (GABRIEL e FRAZAO, 2012).

Eric Hobsbawm (1995) atenta para a importincia que os historiadores possuem no final
do século XX com o processo de presentificacdo que vivem os jovens e Ana Maria Monteiro
complementa a perspectiva de Hobsbawm ao afirma a importancia dos professores de historia
para “lembrar o que os outros esquecem” (MONTEIRO, 2007b).

Cabe, entdo, perguntar em que medida essas mudancas na forma de apreensdo da relacdo
entre memoria e historia e suas implicagdes para pensar a questdo das identidades pode

influenciar o ensino de Historia?

A memdria como fonte e/ou objeto de pesquisa permanece um conceito central para o
campo da Historia exigindo tomadas de posicdo frente a essas diferentes concepgdes. A
construgdo da historia nacional e o seu ensino ndo podem deixar de enfrentar, hoje, as
tensoes entre memoria e historia. Sem confundi-las nem tampouco ignord-las, surgem
leituras plurais do passado nacional orientadas pelos interesses em disputa. A memoria
ndo é mais monopdolio de um grupo e sim um campo de lutas politica e cultural, onde
lembrar e esquecer depende de quem comemora e memoriza e dos interesses que estdo
em jogo no presente em que a relacdo com o passado é estabelecida. (GABRIEL e
FRAZAO, 2012:6)
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A constituicao da disciplina Histdria no Brasil esteve associada a formagao de uma histéria
nacional. Durante muito tempo esta associacdo se manteve, mas vemos durante o século XX
Memoria, Histéria e Nacdo assumirem uma autonomia. O objeto de investigacdo privilegiado
pelos historiadores deixa de ser o passado glorioso da na¢do e centra-se sobre propria sociedade,
abrindo espaco para a emergéncia de outras memdrias particulares e coletivas. Este movimento
de passagem da memodria para a histéria obriga cada grupo a redefinir a sua identidade pela
revitalizacdo da sua propria historia.

E como se ocorresse uma verdadeira implosdo da historia nacional, da historia-
memoria dando origem a uma pluralidade de memorias particulares que reclamam a
sua prdopria historia. Em sintese, esta fase poderia ser resumida pela dilatacdo,
democratizagdo, descentralizacdo e multiplicacdo da memdria e se insere num contexto
histérico especifico marcado pelas crises do nosso presente (GABRIEL e FRAZAO,
2012:5)

E importante ressaltar que tanto a Histéria produzida por pesquisa académica como a
Histdria-ensinada nas escolas de educacdo bdsica sdo vistas como portadoras de uma missao
formadora, pedagdgica, muito forte e estreitamente relacionada com a construg@o de identidades
individual, social e cultural dos cidaddos. Atualmente, entre os objetivos mais apontados para o
estudo desta disciplina se encontram os de reconstruir memorias coletivas, sejam elas nacionais
ou de um grupo social e cultural mais restrito, de formar cidadaos criticos, e de explicar ou dar
um sentido ao presente em que se vive (GABRIEL e FRAZAO, 2012).

Nora (1993) afirma que a histdria possui uma vocacao para o universal, pois pertence a
todos e a ninguém, enquanto que a memoria € pertencente a determinado grupo. Podemos
entender a disputa hegemonica de fixacdo de uma memoria como histéria como uma luta politica
em busca de universalizagdo.

Nesse sentido o que ensinamos hoje nas nossas aulas estd fortemente imbricado com a
questdo das memdrias coletivas, incluindo a memdria nacional, sem, no entanto, se confundir
com elas. Que estratégias discursivas o ensino dessa disciplina mobiliza, contribuindo para que
nos tornemos brasileiros? Que campos de experiéncia e que horizontes de expectativa interagem

na narrativa histérica nacional da atualidade, possibilitando entrever o significado de "estar
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sendo" brasileiro nas diferentes préticas discursivas dos alunos e professores? (GABRIEL e
FRAZAO, 2012)

Desta forma, volto-me a questdo de como articular no ensino da Histéria do Brasil a
necessidade tanto de garantir a transmiss@do de uma memdria nacional legitimada como a de
desenvolver uma reflexdo critica sobre essa mesma memoria. Acredito que esta articulagio é
imprescindivel para fazer emergir possibilidades de representacio de brasilidade.

A Histéria como qualquer ciéncia € uma construg@o e desta forma ndo € universal, sendo
um processo de selecdo — que deve obedecer a critérios fixados por aqueles que formam o campo
historiografico — que privilegia algumas memorias em detrimento de outras. Essa selecdo,
portanto, como todas as fixa¢des contingenciais de sentido, é politica. Sendo assim diferentes
presentes histéricos constroem diferentes narrativas de Historia nacional e do povo brasileiro.
Monteiro (2007b) defende que o Ensino de histéria € potencialmente um “lugar de memoria”,
pois nele diferentes memorias se intercruzam, dialogam e entram em conflito. E podemos
entender que as disputas de memoria no ensino de histdria € acima de tudo uma luta politica, o
que faz com que as demandas dos movimentos sociais se tornem cada vez mais importantes e
frequentes neste campo.

Acredito que assim como os professores, as propostas curriculares exercem essas selecoes
e, portanto, também contribuem para legitimar conteidos que devem ensinados e desta forma
privilegiam algumas memorias em detrimento de outras. E que documentos curriculares
manifestam as disputas de memodria oriundas de movimentos sociais presentes na sociedade
brasileira e que influenciam a escola. Ao mesmo tempo, estes documentos defendem a
universalidade dos Direitos Humanos. Desta forma, acredito que a andlise de como se dao as
disputas de memoria destes movimentos e a relacdo destes com os Direitos Humanos ajuda a

pensar uma escola mais igualitdria e que respeite as diferencas.

Parametros Curriculares de Historia
Dentre as afirmacdes que se relacionam diretamente com as demandas de direitos humanos

que aparecem nos Parametros Curriculares Nacionais destaco a relevancia dada a extensdao da
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cidadania, que implicaria segundo o documento em conhecimento e uso da produgdo histdrica
dos direitos e deveres do cidaddo, além do desenvolvimento da consciéncia civica e social, que
implicaria a consideracdo do outro em cada decisdo e atitude de natureza publica ou particular.
Ainda segundo o documento, a aprendizagem na drea de Ciéncias Humanas deve desenvolver

competéncias e habilidades para que o aluno entenda a sociedade em que vive como

uma constru¢do humana, que se reconstroi constantemente ao longo de geragdes, num
processo continuo e dotado de historicidade; para que compreenda o espaco ocupado
pelo homem, enquanto espaco construido e consumido; para que compreenda os
processos de sociabilidade humana em ambito coletivo, definindo espacos piiblicos e
refletindo-se no ambito da constituicdo das individualidades; para que construa a si
proprio como um agente social que intervém na sociedade; para que avalie o sentido
dos processos sociais que orientam o constante fluxo social, bem como o sentido de sua
intervengdo nesse processo;, para que avalie o impacto das tecnologias no
desenvolvimento e na estrutura¢do das sociedades; e para que se aproprie das
tecnologias produzidas ou utilizadas pelos conhecimentos da drea (BRASIL, 2000:22).

Os Parametros Curriculares Nacionais, em seu documento de Bases Legais (2000)
reforcam por diversas vezes a importancia dada a educagio para a formacdo de uma sociedade
mais igualitdria com a constitui¢do de uma “cidadania de qualidade nova” que vé além de uma
representagdo politica tradicional e incorpore direitos humanos como “emprego, qualidade de
vida, meio ambiente saudavel, igualdade entre homens e mulheres, enfim, ideais afirmativos para
a vida pessoal e para a convivéncia” (BRASIL, 2000:60).

Apoiando-se nos valores que inspiraram a Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e
Bases 9394/1996, os PCNs defendem que a educacdo deve organizar-se sob tr€s consignas:
sensibilidade, igualdade e identidade. Esses critérios fazem referéncias diretas as demandas de
direitos humanos e dos movimentos sociais uma vez que a “estética da sensibilidade” deveria
facilitar entre outras coisas a constituicdo de identidades capazes de conviver com o diferente.
Desta forma, a “estética da sensibilidade” seria expressdo de identidade nacional que contribui
para o “reconhecimento e a valorizacdo da diversidade cultural brasileira e das formas de
perceber e expressar a realidade propria dos géneros, das etnias e das muitas regides e grupos
sociais do Pais” (BRASIL, 2000: 63). A politica de igualdade seria favorecida pela ética da

sensibilidade e teria como pressuposto
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o reconhecimento dos direitos humanos e o exercicio dos direitos e deveres da
cidadania, a politica da igualdade vai se expressar também na busca da eqiiidade no
acesso a educacdo, ao emprego, a saide, ao meio ambiente sauddvel e a outro
beneficios sociais, e no combate a todas as formas de preconceito e discriminacdo por
motivo de raca, sexo, religido, cultura, condi¢do econémica, aparéncia ou condig¢do
fisica (BRASIL, 2000: 65).

Por fim, o documento ressalta a importancia da articulagdo destas duas propostas com a
ética das identidades, afirmando que a educacdo é um processo de construcdo de identidades e
que deve se expressar por um permanente reconhecimento da identidade prépria e do outro.

No que tange ao Ensino de Histdria propriamente dito os PCNs destacam as constribui¢des

da historia social e cultural para a rearticulagcdo da histéria econdmica e a politica,

possibilitando o surgimento de vozes de grupos e de classes sociais antes silenciados.
Mulheres, criangas, grupos étnicos diversos tém sido objeto de estudos que
redimensionam a compreensdo do cotidiano em suas esferas privadas e politicas, a
agdo e o papel dos individuos, rearticulando a subjetividade ao fato de serem produto
de determinado tempo historico no qual as conjunturas e as estruturas estdo presentes
(BRASIL, 2000a: 22) .

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais para as séries finais do ensino
fundamental, o Ensino de Histdéria possui um carater privilegiado por causa de seu papel de
difundir e consolidar identidades no tempo, destacando que hoje se deve repensar o que se
entende por identidade (ARA(JJO, 2006). O professor de historia deve, portanto, trabalhar de
modo a favorecer “a construgdo, pelo aluno, de no¢des de diferenca, semelhanga, transformagao
e permanéncia. Essas no¢des que auxiliam na identificacio e na distin¢do do “eu”, do “outro”, e
do “nés” no tempo (...)”" (BRASIL, 1998:34-35).

O documento afirma que através desta abordagem as disciplinas podem contribuir para o
desenvolvimento da observacdo atenta do mundo vivido, seus fatos sociais, historicos,
geograficos e econdmicos e, também sobre a ética, a estética e as diferentes formas de
pensamento e constru¢io conceitual, possibilitando a compreensao do seu entorno. Dentro deste
quadro, a Histéria contribui para a compreensdo de diferentes situagdes histéricas em seus
aspectos espaco-temporais e conceituais, promovendo diversos tipos de relagdes, pelas quais seja
possivel estabelecer diferencas e semelhancas entre os contextos; identificar rupturas e

continuidades no movimento histérico e, principalmente, situar-se como sujeito da historia,
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porque a compreende e nela intervém. O aluno deve ser, portanto um sujeito ativo no processo
de ensino-aprendizagem.

No Ensino Médio, o ensino de histéria deveria consubstancias estas nocdes bdasicas
introduzidas nas séries anteriores ampliando e consolidando as nogdes de tempo histérico. E
reforcado o papel do ensino de histéria na percepcao da diferenca e a importancia de uma
educacgdo voltada para a igualdade e que evite situacdes de desigualdade e preconceitos a outros
grupos e sociedades seja no tempo presente ou no tempo passado.

A memodria ocupa, segundo os PCNs, um papel central neste processo, principalmente
numa sociedade que vive um presentismo, uma vez que ela permite combater a “amnésia social”

que o documento considera comprometedor a constitui¢do de identidades individuais e coletivas.

O direito a memoria faz parte da cidadania cultural e revela a necessidade de debates
sobre o conceito de preservacdo das obras humanas. A constituicdo do Patrimoénio
Cultural e sua importancia para a formagdo de uma memdria social e nacional sem
exclusoes e discriminagoes é uma abordagem necessdria a ser realizada com os
educandos, situando-os nos “lugares de memoria” construidos pela sociedade e pelos
poderes constituidos, que estabelecem o que deve ser preservado e relembrado e o que
deve ser silenciado e “esquecido” (BRASIL, 2000: 26).

Os Parametros Curriculares Nacionais ndo sdo a tnica proposta curricular que incluem as
demandas de direitos humanos e dos movimentos sociais. Isto se deve em grande parte as
conquistas desses dois grupos no campo politico. No que diz respeito aos direitos humanos a
maior conquista se deu na Constituicdo de 1988, como afirmado na primeira secdo deste
trabalho, ao estabelecermos como um dos principios fundamentais deste pacto social a dignidade
humana. Apesar deste significante ainda ser alvo de lutas hegemonicas por sua definicio, ele
definiu as mais importantes leis de educa¢do do pais, incluo aqui a LDB 9394/1996 e desta
forma, influencia todas as propostas curriculares para a educagdo, e consequentemente, para o
ensino de histéria. No que diz respeito aos movimentos sociais, acredito que as maiores
conquistas foram as leis 10639/03 e 11645/08 que inseriram o ensino de histdrias e culturas
africanas, afro-brasileiras e indigenas. Estas leis modificam diretamente o ensino de histdria e
sdo0 incorporadas como critério importante para um ensino voltado para o respeito a igualdade e

as diferencas.



16

Portanto, € possivel perceber que as demandas politicas de igualdade e diferenca
influenciam diretamente o campo da educagdo tanto nas politicas publicas quanto nos curriculos

disciplinares. E que estas demandas nio se contrapdem, pelo contrdrio se complementam.
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