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RESUMO

O processo de elaboracao da Base Nacional Comum Curricular foi complexo e ocorreu
em meio a disputas politicas e epistemoldgicas. A Base esté prevista desde a Constitui¢ao
Federal de 1988 e, durante esse periodo, outras experiéncias de politicas curriculares
comuns foram desenvolvidas no pais. No entanto, a BNCC concretizou-se apds vinte e
nove anos. Ao longo desse periodo diversas leis, diretrizes e planos foram criados e,
fundamentam legalmente o documento da BNCC. O componente curricular de Historia
foi alvo de controvérsias ao longo do processo de constru¢ao do documento. O cenario
politico brasileiro teve um importante impacto durante o processo de produgdao do
documento. Entre 2015 ¢ 2017 foram elaboradas trés versdes da BNCC, publicadas e
divulgadas, para consulta publica. Neste sentido, o objetivo geral desta pesquisa foi
compreender o processo de construcdo técnica, politica e epistemologica da BNCC de
Histoéria do Ensino Fundamental, a partir das versdes escritas e das vozes de especialistas
que a redigiram. Para isso, foram utilizados dois instrumentos metodoldgicos para
produgdo de dados. A andlise documental foi utilizada para compreender as legislagdes
que fundamentam a BNCC e para analisar as diferengas epistemoldgicas e ideologicas
das trés versdes da BNCC de Historia. A realizagdo de entrevistas orais para produgdo de
narrativas permitiu conhecer o processo de elaboragao e construgdo do documento a partir
das vivéncias e experiéncias de pesquisadores especialistas que compuseram as
comissoes. Os resultados da investigagdo demonstram que as versdes da BNCC -Histéria
apresentam propostas com diferencas e semelhancas. Diferengas relacionadas as
concepgdes politicas, ideoldgicas, metodoldgicas e epistemologicas norteadoras da
producdo dos documentos. O entendimento dessas concepcdes ¢ fundamental para o
processo de ensino e aprendizagem, pois permite um olhar critico sobre a proposta
curricular da BNCC. As semelhancas das trés versoes estdo presentes na forma como os
conteudos propostos estdo organizados, ou seja, a partir de competéncias e habilidades.
Seguindo os modelos das avaliagdes nacionais.

Palavras-chave: Ensino de Historia. BNCC. Curriculo;



ABSTRACT

The process of elaborating the National Common Curricular Base was complex and took
place amid political and epistemological disputes. The Base has been foreseen since the
Federal Constitution of 1988 and during that period other experiences of common
curriculum policies were developed in the country. However, BNCC only takes place
after twenty-nine years. During this period, several laws, guidelines and plans were
created and currently legally support the BNCC document. The curriculum component of
History has been the subject of several controversies throughout the document
construction process. The Brazilian political scenario had an important impact during the
process of producing the document. Between 2015 and 2017, three versions of the BNCC
were elaborated, published, and released for public consultation. In this sense, the general
objective of this research is to understand the process of technical, political and
epistemological construction of the BNCC of History for the elementary school from its
versions and the specialists who wrote it. For this, two methodological instruments were
used for data production. Documentary analysis was used to understand the laws that
underpin the BNCC and to analyze the epistemological and ideological differences of the
three versions of the BNCC in History. The use of interviews for the production of
narratives allowed knowing the process of elaboration and construction of the document
from the experiences of the specialist researchers who made up the commissions. Thus,
the research shows that the versions of the BNCC present proposals with differences and
similarities. The differences point to political, ideological, methodological and
epistemological conceptions that served to guide the production of documents. Knowing
and understanding these concepts are fundamental to the teaching and learning process,
as they allow a critical look at the curriculum proposal of BNCC. The similarities of the
three versions are present in the way the proposed contents are organized, that is, based
on competences and abilities. Following the models of national exams.

Key words: History teaching. BNCC. Curriculum;
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1.1 Delimitaciao tematica.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi homologada em dezembro de
2017, processo de elaboragao foi rapido e marcado por muitos debates. Especialmente o
componente curricular de Historia esteve envolvido em intensos debates entre
académicos, sociedade civil, midia e do proprio governo.

De acordo com Silva (2007), o curriculo como campo profissional especializado
data-se na segunda década do século XX, nos Estados Unidos, em func¢io da formagdo de
uma burocracia estatal encarregada dos negocios ligados a educagdo e para o
estabelecimento da educagdo como um objeto proprio de estudo cientifico. Uma de suas
preocupacdes era a constitui¢ao, formagdo e manutengao de uma identidade nacional.
Nao hé um consenso sobre um conceito de “curriculo”, neste sentido, a disputa em torno
de sua definicdo demonstra os embates do processo educacional. O curriculo pode ser
apresentado de forma oficial como um documento que rege os conteudos a serem
ensinados, ou na forma de um curriculo tacito, a partir das praticas e relagdes
desenvolvidas na sala de aula.

Os estudos sobre curriculo sdo fundamentais para compreender ndo somente a
organiza¢do dos conhecimentos disciplinares, mas também como ocorre a selegdo de
conhecimentos a partir de uma construcao social e cultural dos conhecimentos escolares.
Dessa forma, a escolha dos conteudos escolares ndo deve ser vista de forma imparcial,
que tem como objetivo apenas o processo epistemologico. A escolha dos contetidos € um
processo que envolve questdes de legitimacao, questdes simbdlicas e culturais, que estdo
ligadas a fatores de dominag¢ao politica, de classe, de raca, género e de crengas religiosas.

Ao longo da histéria da educacdo, € possivel identificar de que forma as
sociedades organizaram e deram sentido cultural e social aos curriculos. As mudangas e
reformas curriculares sdo processos comuns e recorrentes nas politicas e disputas
educacionais (GESSER, 2002). Durante a historia da educag¢dao no Brasil, observam-se
embates entre concepgoes de curriculo. A partir dos anos 1930, no entanto, que o curriculo
se torna uma preocupagao de politicas publicas no Brasil. No decorrer deste periodo,
foram propostas leis e reformas que englobam questdes curriculares na educagao. Apds o
fim da ditadura civil-militar no Brasil, a Constituicdo de 1988 trouxe novas concepg¢des

sobre o direito a educagao.
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Ao longo dos anos apds aprovagdo da Constituicdo diferentes legislagdes e
politicas publicas foram construidas e implementadas em diferentes governos (LOPES,
2015). Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais foram politicas curriculares que demonstraram os interesses € 0s movimentos
em torno da constru¢do de um curriculo nacional para a educagao brasileira.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) comegou a ser desenvolvida no
governo de Dilma Rousseff, mas foi uma versao concluida no governo de Michel Temer
que foi aprovada no Congresso Nacional. A BNCC ¢ resultado das metas estabelecidas
no Plano Nacional de Educacdo (PNE) (2014-2024), que estabeleceu 20 metas para a
educacdo a serem alcangadas até 2024. O processo de constru¢do da BNCC foi
conturbado e envolveu diversas entidades e grupos. Em setembro de 2015, a BNCC foi
aberta para consulta ptblica, mas ndo foi incluida a disciplina de Histdria. Os conflitos
entre organizadores, entidades cientificas, sociedade civil e gestores do Ministério da
Educacdo refletem as disputas em torno do que deve ser ensinado e aprendido em
Histoéria. Os debates continuaram até que o grupo formulador foi substituido. De setembro
de 2015 a dezembro de 2017 foram formados trés grupos de elaboragdo da BNCC. O
trabalho desses grupos resultou em quatro versdes do documento, que foram envolvidas
em intensos debates e conflitos.

A Base Nacional Comum Curricular tem como objetivo estabelecer os contetidos
comuns da educacdo no Brasil. Sua implementagdo ¢ obrigatodria, tanto para escolas
publicas quanto para as escolas privadas. O processo de implantacao se iniciou no ano de
2018, dessa forma, estudos sobre seu impacto e a sua constitui¢ao sao fundamentais para
compreender os interesses de grupos que tém relagdo com esse documento. As diferentes
perspectivas e possibilidades que envolvem o ensino de Historia podem ser percebidos a
partir das diferentes concepgdes curriculares. Dessa forma, o entendimento das disputas
em torno deste documento demonstra a importancia de estudos neste campo.

O interesse em pesquisar essa tematica se deu a partir dos resultados encontrados
durante minha pesquisa de Iniciagdo Cientifica, financiada pelo CNPq, e do Trabalho de
Conclusdo de Curso, requisito obrigatdrio para a conclusdo da Graduagdo em Histdria na
Universidade Federal de Uberlandia, Campus Pontal. As pesquisas foram concluidas em
2018. Nestas investigagdes foi realizado o levantamento das produgdes académicas (teses
e dissertagdes) sobre o ensino de Historia nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) do
estado de Minas Gerais. Para a andlise das producdes foram criadas categorias a partir

das tematicas abordadas nos estudos e pelas palavras-chave utilizadas. Ao total foram
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identificadas apenas duas produgdes que se abordavam a tematica sobre curriculo e ensino
de Histéria JUZWIAK; SILVA JUNIOR, 2020).

Tendo em vista que a BNCC foi homologada recentemente, observamos as
possibilidades de pesquisa sobre o documento. Ao longo de 2018, desenvolvi um projeto
pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de Geografia e Historia (GEPEGH/UFU),
como bolsista nivel BAT II, projeto intitulado: OBSERVATORIO DO ENSINO DE
HISTORIA E GEOGRAFIA EM MINAS GERAIS: politicas publicas, formagao docente
e producio de conhecimentos (2009 - 2017)%. Durante o desenvolvimento das a¢des
previstas no projeto, expandi o levantamento sobre as produgdes a respeito do ensino de
Histéria nas IES dos estados do Sudeste brasileiro. Com os resultados da pesquisa,
observamos que havia espago para pesquisas sobre curriculo, especificamente sobre a

BNCC e o ensino de Historia.

1.2 Levantamento das producdes sobre a BNCC.

O levantamento bibliografico sobre determinada tematica ¢ fundamental para
compreender o campo de pesquisa que se estd adentrando, assim como, conhecer e
entender o que se tem pesquisado sobre a tematica. As pesquisas do “estado da arte” ou
do “estado do conhecimento” compreendem pesquisas especificas e com metodologias
proprias (MULLER, 2015). Nesta se¢io, nio nos propomos realizar este tipo de pesquisa.
Aqui apresentamos o levantamento realizado a partir dos bancos de teses, dissertagdes e
artigos ligados as agéncias de financiamento e ao Ministério de Educagdo (MEC) para
demonstrar as possiblidades sobre o campo da tematica pesquisada.

A construcdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) teve inicio em 2015,
e a versao para o Ensino Fundamental foi homologada em 2017. Dessa forma, os estudos
relacionados a essa tematica ainda estdo sendo elaborados. O levantamento do Estado da
Arte foi realizado com o entendimento de que seriam poucos os trabalhos encontrados
sobre a BNCC e, especificamente, sobre o ensino de Histéria no documento. O primeiro
passo do levantamento foi a defini¢cdo das palavras-chave que seriam utilizadas para a

esquisa. Definimos trés palavras-chave: “BNCC”, “Ensino de Historia” e “Curriculo”.
9

ZProjeto de Pesquisa “Observatorio do Ensino de Historia e Geografia em Minas Gerais: politicas publicas,
formagao docente e produgdo de conhecimentos (2009 -2017)” financiado pela Fundagdo de Amparo a
Pesquisa de Minas Gerais, por meio do Edital Fapemig 01/2016 — Demanda Universal.
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Para pesquisar as teses e dissertacdes, acessamos a Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes (BDTD). Inicialmente, pesquisamos sobre as produgdes
utilizando a primeira palavra-chave, “BNCC”. O resultado da pesquisa revelou sessenta
producdes. Na segunda pesquisa foram utilizadas duas palavras-chave, “BNCC” e
“Ensino de Historia”, o resultado mostrou dezessete producdes. Na terceira pesquisa
foram utilizadas as trés palavras-chave, resultando em quinze produgdes.

A sele¢do das producdes deu-se pela leitura dos resumos, uma vez que estes
apresentam as ideias principais € mais relevantes sobre a producao cientifica. Ao analisar
os resumos das teses e dissertagdes, observamos que muitas delas eram relacionadas a
outras tematicas que ndo estavam ligadas ao ensino de Histéria. Os resumos que
apresentavam tematicas e objetivos que se relacionassem com a produgdo e elaboragdo
da BNCC, assim como as producdes sobre o ensino de Histéria na BNCC, foram
selecionadas. Ao total, encontramos apenas duas producdes sobre a BNCC e o ensino de
Histéria. Selecionamos, no entanto, outras trés producgdes por trabalharem temas
importantes para compreender o processo de construgdo da BNCC. Todas as produgdes
encontradas sdo dissertagdes, isso demonstra que o processo de elaboragdo da BNCC ¢
muito recente e ainda nao houve tempo para a conclusao de teses sobre a tematica.

Tabela 1- Dissertagdes relacionadas a BNCC no BDTD

Autor Titulo Tipo Ano 1ES Area
CATELAN, A influéncia das Dissertagdo | 2018 Universidade | Mestrado em
Magale politicas neoliberais no Franciscana | Ensino de
Machado ensino de historia nos de Santa Humanidades
anos finais do Ensino Maria. e Linguagens
Fundamental
NAKAD, Desafios para a Dissertagao | 2017 FGV Mestrado em
Fabricio Abdo; | implementagdo da base Gestado e
SKAF, Gabriel | nacional comum Politicas
Junqueira curricular Publicas
Pamplona
FONSECA, Analise discursiva sobre | Dissertagdo | 2018 UFG Mestrado em
Daniel José a Base Nacional Educagao
Rocha Comum Curricular
FATURI, Fabio | CIDADANIA: da | Dissertacdo | 2018 UFRGS Mestrado
Rosa reflexdo a  pratica. Profissional de
Contribuigoes do ensino Ensino de
de historia Historia
RODRIGUES, A Base  Nacional | Dissertagdo | 2017 PUC-SP Mestrado em
Vivian Comum Curricular em Educacgao
Aparecida  da | Questdo.
Cruz

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (2019); Organizacao: JUZWAIK,

V.R. (2019).
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Catelan (2018), em sua dissertagdo intitulada “A influéncia das politicas
neoliberais no ensino de historia nos anos finais do Ensino Fundamental”, teve como
objetivo identificar as mudangas e semelhangas no ensino de Histéria da Base Nacional
Comum Curricular (2016) e dos Parametros Curriculares Nacionais (1997). Além disso,
a autora busca compreender a relacdo entre as politicas neoliberais com os curriculos
nacionais. Esta pesquisa utilizou uma metodologia de cunho bibliografico e pesquisa
documental, a partir de analise de documentos e discussoes tedricas.

Nakad e Skaf (2017), produziram, pela Escola de Administragdo de Empresas de
Sao Paulo da Fundacdo Gettlio Vargas, a dissertagdo intitulada “Desafios para a
implementagdo da base nacional comum curricular”. Neste trabalho, os autores buscaram
responder como fazer a BNCC chegar nas salas de aula de todo pais. Para isso, levantaram
diversos modelos teoricos de implementacao de politicas publicas levando em conta a
diversidade cultural, economica e social do Brasil.

Fonseca (2018), em sua dissertacdo intitulada “Analise discursiva sobre a Base
Nacional Comum Curricular”, teve como objetivo analisar o documento da BNCC a partir
das praticas pedagodgicas, e identificar os objetos politicos da administracdo social das
criancas. A metodologia baseou-se na andlise documental e no levantamento de dados
bibliograficos. Ainda que esta pesquisa seja voltada para a BNCC da educagdo infantil,
suas bases teoricas e metodoldgicas contribuem muito para pensar o documento da BNCC
do Ensino Fundamental.

Faturi (2018), em sua pesquisa de mestrado intitulada “Cidadania: da reflexao a
pratica. Contribuigdes do ensino de Historia”, objetivou refletir sobre as praticas em sala
de aula, principalmente sobre os temas de cidadania e juventude. Para isso, foram
aplicados questionarios com estudantes e realizada uma analise do documento da BNCC.
O estudo resultou em um Caderno de Textos e Atividades que mobiliza diferentes tipos
de temas em torno da discussdo sobre cidadania e juventudes.

Rodrigues (2017), em sua dissertacdo intitulada “A Base Nacional Comum
Curricular em Questiao”, buscou ampliar a compreensdo sobre o processo de discussdo e
a construcdo da Base Nacional Comum Curricular no Sistema Educacional Brasileiro.
Para isso, foi utilizada uma metodologia de levantamento bibliografico qualitativo e
documental.

A segunda etapa da pesquisa contou com a busca de artigos. Para esta etapa
utilizamos as mesmas palavras-chaves e foi acessado o Portal de Periddicos da

Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). O resultado da
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pesquisa forneceu vinte artigos, desses encontramos cinco que discutem especificamente
o ensino de Historia na BNCC e um que discute o processo de elaboracao do documento.

Selecionamos os artigos a partir da leitura dos resumos. Nesta etapa foi possivel
encontrar mais producdes que discutem diretamente o ensino de Historia e a BNCC.
Ainda foi necessario, no entanto, buscarmos artigos menos especificos para ajudar a
compreender de forma mais global o processo de elaboragdo da BNCC.

Tabela 2- Artigos relacionados a BNCC no Portal da CAPES

Autor Titulo Tipo Ano
SILVA, Marco Antonio; . . . ~
MORALS, Suelena Atitude Historiadora na Leitura dos ndao Artigo 2018
. Lugares
Maria
Uma Historia para o conformismo ¢ a
CALIL, Gilberto exaltagdo patridtica: critica a proposta de | Artigo 2015
BNCC /Histéria
“Tudo que vocé€ consegue ser” — triste .
SILVA, Marcos BNCC/historia - (A versio final) Artigo | 2018
MORENO, Jean Carlos }’h?torla na base .nac10nal comum curricular: Artigo 2016
déja vu e novos dilemas no século XXI
FRANCO, Aléxia
Padua; SILVA JUNIOR, | Saberes historicos prescritos na BNCC para o Artico 2018
Astrogildo  Fernandes; | Ensino Fundamental: tensdes e concessdes £
GUIMARAES, Selva
CUN.H A, Erika Virgilio Base Nacional Comum Curricular no Brasil: .
Rodrigues; LOPES, . . ~ Artigo 2017
. . Regularidade na Disperséo
Alice Casemiro

Fonte: Portal de Periddicos CAPES (2019); Organizacao: JUZWAIK, V.R. (2019).

Calil (2015), em seu artigo intitulado “Uma Historia para o conformismo e a
exaltagdo patriodtica: critica a proposta de BNCC /Historia”, teve como objetivo discutir
criticamente a proposta da primeira versdao da BNCC. Silva (2018) no artigo ““Tudo que
vocé consegue ser’ — triste BNCC/historia - (A versdo final)”. Franco, Silva Junior e
Guimaraes (2018) no artigo “Saberes historicos prescritos na BNCC para o Ensino
Fundamental: tensdes e concessdes” discutem a versao final da BNCC e a proposta do
componente curricular de Historia. Moreno (2016), em seu artigo intitulado “Historia na
base nacional comum curricular: déja vu e novos dilemas no século XXI”, tem como
objetivo discutir o processo de discussao da BNCC e elaborar consideragdes sobre o texto
da primeira versao apresentada ao publico em 2015. Estes artigos tiveram como foco o
processo de elaboragdo e as disputas em torno da constru¢do do documento do
componente curricular de Historia.

Silva e Morais (2018), em seu artigo intitulado “Atitude Historiadora na Leitura
dos nao Lugares”, tiveram como objetivo discutir os conceitos do processo de

aprendizagem em Histéria na BNCC. Para isso, partiram do referencial de consciéncia
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histérica proposto por Jorn Riisen e de patrimonio cultural na perspectiva de Régis
Ramos. Cunha e Lopes (2017) no artigo “Base Nacional Comum Curricular no Brasil:
Regularidade na Dispersao”, que tiveram como objetivo discutir a produgdo da BNCC e
as politicas curriculares em nivel federal. Ainda que este artigo nao tenha foco direto no
componente curricular de Historia, as reflexdes sobre politicas curriculares sao
fundamentais para compreender o documento da BNCC.

A tltima etapa deu-se pela pesquisa de artigos publicados em anais de eventos.
Foram selecionados dois eventos organizados pelas principais associagdes de suas areas,
a Associagdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd) e a
Associagao Nacional de Historia (ANPUH). Os eventos escolhidos foram os dois tltimos
encontros nacionais de ambos, que ocorreram em 2017. A escolha dos anais da ANPEd e
da ANPUH objetivou identificar o que pesquisadores da drea da Educacdo e da Historia
tém abordado como tematica do ensino de Histéria na BNCC e de que forma versam
sobre o tema.

Ao pesquisarmos os anais da 38° Reunido Nacional da ANPEd, encontramos dois
trabalhos sobre a BNCC, mas apenas um foi selecionado, pois a tematica aborda as
discussdes sobre os sujeitos e movimentos politicos que envolveram a elaboracdo do
documento. O trabalho foi apresentado no GT-12, intitulado “Curriculo”.

A pesquisa nos anais da XXIX Simpdsio Nacional de Histéria da ANPUH
permitiu encontrar trés produgdes. Uma delas discute especificamente o ensino de
Historia e a BNCC, enquanto duas discutem de forma mais global a relagdo entre ensino
de Historia e curriculo. Os trés trabalhos foram apresentados no Simposio Tematico 29,
intitulado “Ensino de Historia e as lutas entre narrativas: politicas, saberes e praticas”.

Tabela 3- Artigos relacionados a BNCC em anais de eventos

Autor Titulo Tipo Ano Evento
BARREIROS, Base Nacional Comum Curricular | Artigo | 2017 | 38* Reunido
Débora (BNCC): sujeitos, movimentos e | Anais Nacional da

acoes politicas ANPEd
BRAZAO, Diogo | A BNCC como um territorio de | Artigo | 2017 | XXIX Simpésio
Alchorne disputas de poder: As permanéncias | Anais Nacional de
e rupturas do pensamento Historia
eurocéntrico no componente

curricular de Histéria da Base
Nacional Comum Curricular

NETO, Manoel | Tensodes e negociacdes entre politicas | Artigo | 2017 | XXIX Simpdsio
Pereira de | educacionais € o curriculo-ensino de | Anais Nacional de
Macedo Historia Historia
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TEIXEIRA, Escolarizagdo, hegemonia curricular | Artigo | 2017 | XXIX Simpdsio
Rodrigo Dias ¢ ensino de Histéria: decifrando | Anais Nacional de
disputas de um lugar de fronteira Historia

Fonte: Anais XXIX Simposio Nacional de Histéria e anais 38" Reunido Nacional da ANPEd.
Organizagdo: JUZWAIK, V.R. (2019).

Barreiros (2017), em seu artigo intitulado “Base Nacional Comum Curricular
(BNCC): sujeitos, movimentos e agdes politicas”, teve como objetivo discutir os embates
e 0os movimentos politicos que envolveram o documento da BNCC. Neto (2017) segue na
mesma perspectiva ao discutir a tematica em seu artigo “Tensdes e negociagdes entre
politicas educacionais e o curriculo-ensino de Historia”. Neste artigo, o autor buscou
compreender as disputas em torno do documento, porém focando no componente
curricular de Historia.

Brazdo (2017), em seu artigo “A BNCC como um territdrio de disputas de poder:
As permanéncias e rupturas do pensamento eurocéntrico no componente curricular de
Histéria da Base Nacional Comum Curricular”, buscou analisar os componentes
curriculares de Historia nos anos finais do Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio,
focando nas rupturas e permanéncias da abordagem da cultura europeia nos objetivos
propostos na BNCC e as disputas pela permanéncia de conteidos considerados
tradicionais. Teixeira (2017) em seu artigo “Escolarizacdo, hegemonia curricular e ensino
de Historia: decifrando disputas de um lugar de fronteira®, buscou discutir como as
culturas e saberes sdo espagos de disputa em torno da hegemonia curricular.

O levantamento do Estado da Arte nos permitiu observar que todas as produgdes
foram desenvolvidas nos ultimos cinco anos, principalmente a partir do ano de 2017. Isso
permite buscar o que hd de mais novo na producdo cientifica na area, no entanto, as
discussdes sobre o tema ainda ndo foram totalmente desenvolvidas e amadurecidas. Este
levantamento demonstra que ha necessidade e espaco para pesquisas que envolvem o
ensino de Historia na BNCC. Deste modo, o levantamento do Estado da Arte foi muito
importante, pois nos permitiu identificar as varias tematicas estudadas e encontrar
pesquisas fundamentais para a fundamentagdo tedrica e metodologica da dissertagdo. A
leitura das producdes permitiu observar os principais referenciais teoricos utilizados por
pesquisadores da drea e também notar quais sdo as abordagens utilizadas nas pesquisas.

Ao analisarmos os referenciais teoricos das producdes, foi possivel notar algumas
caracteristicas. A primeira € o uso frequente de autores que discutem tematicas da teoria

do curriculo, isto €, autores como Michael Apple e Tomaz Tadeu da Silva. Outro aspecto
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r

importante ¢ utilizacdo de autores que buscam compreender a relacdo econdmica e
politica na educagdo, como por exemplo, Miguel Arroyo, José Carlos Libaneo e Alice
Casemiro Lopes. Estes autores citados discutem principalmente as questdes ligadas ao
desenvolvimento e disputas em torno dos curriculos, além disso, ha muitos autores que
abordam as questdes culturais em torno do conceito de hegemonia e as epistemologias
adotadas, entre eles, Antonio Gramsci, Elizabeth Macedo, Enestro Laclau e Anibal
Quijano. Outro fator observavel ¢ que as produgdes tiveram como objetivo identificar,
analisar e debater as disputas em torno da produgao curricular e das politicas curriculares
nacionais.

Conhecer e estabelecer relagdes com os referencias tedricos de outras pesquisas
permite-nos fazer uma analise mais complexa e inserida dentro do campo de estudos sobre
curriculos e ensino de Historia. Neste sentido, os referenciais que buscam compreender
0s aspectos econdmicos, culturais e politicos relacionam-se na construgdo de um
pensamento complexo capaz de entender a nossa realidade a partir de incertezas (MORIN,
1996). Da mesma forma que ¢ importante tomar um posicionamento, que propde uma
postura de desobediéncia epistémica, € que quebre com os paradigmas de uma visdo inica

e monocultural (GROSFOGUEL, 2009; SILVA JUNIOR; SOUSA, 2016).

1.3. Justificativa e objetivos.

A construcdo do curriculo € um processo politico, cultural e social. Nos tltimos
anos foi possivel observarmos movimentos que buscaram estabelecer discussdes que
levaram ao desenvolvimento de processos de centralizagdo do curriculo escolar no Brasil.
O processo de desenvolvimento do curriculo iniciou-se em um governo, porém, com a
mudanga do governo, este processo foi interrompido® e uma nova proposta foi elaborada.
As diferentes versdes curriculares permitem-nos entender os ideais e visdes de sociedade
que cada governo tinha. Especificamente, os curriculos de Historia podem demonstrar as
concepgoes de cada governo para a formagao cidada.

Outro aspecto fundamental nas reflexdes sobre curriculo ¢ a forma como este €
constituido, ou seja, as disputas e influéncias que envolvem o documento. A BNCC
passou por um processo de construgdo que contou com diversos sujeitos e grupos, dessa

forma, conhecer estes individuos e suas concepgdes sobre este processo de elaboragdao do

3A interrupgdo no processo de elaboragdo do documento ocorreu devido ao impeachment da presidenta
Dilma Rousseff em 2016.
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documento e suas perspectivas teorico-metodologicas de ensino e aprendizagem de
Historia ajuda a compreender o impacto destes fatores nas diferentes versdes da BNCC.

O objetivo geral desta pesquisa ¢ compreender o processo de construcio politica
e epistemologica da BNCC de Historia do Ensino Fundamental, a partir de suas versoes
e dos sujeitos envolvidos em sua elaboragdo. Partindo desse objetivo, delineamos os
seguintes objetivos especificos: 1. Historicizar as politicas curriculares no Brasil; II.
Discutir as concepcdes e defini¢des sobre curriculo; III. Compreender o processo de
construgdo das versdes da BNCC de Historia, a partir das narrativas das vozes dos
pesquisadores especialistas que fizeram parte das comissdes organizadoras; IV. Analisar
as trés versdes da BNCC que foram publicadas e disponibilizadas para consulta popular;
V. Compreender as diferentes propostas ideologicas explicitas e implicitas nos

documentos.

1.4 A perspectiva metodoldgica.

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Pesquisa da Universidade Federal de
Uberlandia sob parecer n. 3.560.453, de 06 de setembro de 2019. Trata-se de um estudo
de natureza qualitativa, na qual se utilizaram duas estratégias para a producao de dados.

A elaboracdo de pesquisas qualitativas tem importantes impactos nas formas como
vemos o mundo e a realidade em que estamos inseridos. Para Rey (2005) o
desenvolvimento de uma epistemologia qualitativa permite a percepc¢ao das mais variadas
zonas de sentido, isto ¢, quebrando com nogdes de verdade absoluta. Muitas vezes, no
entanto, as pesquisas qualitativas, em busca de legitimidade, mantém uma posi¢do
instrumentalista. Dessa forma, ¢ preciso compreender os dados de pesquisa como uma
producdo e ndo apenas como informagdes a serem coletadas. A pesquisa qualitativa,
portanto, propde o processo de construcao das informagdes com um carater construtivo-
interpretativo (REY, 2005).

Incialmente, realizamos uma revisdo bibliografica de obras estabelecidas na
literatura sobre o conceito e as defini¢des de curriculo a partir de diferentes perspectivas
epistemologicas. Além disso, realizamos uma revisdo da literatura sobre o ensino de
Historia, buscando compreender as principais linhas de pensamento que envolvem este
campo de pesquisa e suas influéncias na constru¢do de documentos oficiais e politicas
educacionais. Esta pesquisa estd dividida em duas etapas para produgdo dos dados de

pesquisa.
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A primeira etapa, consiste na analise documental, ou seja, os diferentes
documentos que ajudam a compreender as politicas educacionais curriculares nacionais,
assim como as trés versdes da BNCC?. As legislagdes analisadas foram: a Constitui¢io
Federal de 1988°%; a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional de 1996°; as
Diretrizes Curriculares Nacionais’; os Parametros Curriculares Nacionais®; ¢ o Plano
Nacional de Educacio’. Essas sdo as principais legislagdes que fundamentam e embasam
legalmente a construgcao da BNCC.

Ao analisarmos as diferentes versdes da BNCC, buscamos as propostas para o
ensino de Historia de cada documento. Outro aspecto analisado sdo as principais
concepgoes ideologicas e epistemoldgicas em cada versdo para, assim, estabelecermos
uma analise comparativa sobre as perspectivas de como os conceitos ¢ a aprendizagem
histérica estdo presentes nos documentos. Para isso foram utilizados os conceitos para
formagao historica propostos por Bezerra (2007) que sao: Histéria; Processo Historico;
Tempo (temporalidades historicas); Sujeito historico; Cultura; Historicidade dos
conceitos; Cidadania. Para o autor, estes s3o os conceitos imprescindiveis que contribuem
para a formagao historica dos estudantes.

A andlise documental ocupa um processo fundamental nesta pesquisa. Dessa
forma, o tratamento proposto para esse corpus documental ¢ de um posicionamento
critico, que busca estabelecer, revelar e desdobrar as relagdes nele contidas. Le Goff
(1996) discute as caracteristicas dos documentos. Para o autor, o documento histérico
apresenta apenas uma versao da complexidade social, uma vez que os documentos sao
resultados de intencdes e escolhas. Essas escolhas sao producdes individuais ou coletivas
e representam valores e crengas que estdo inseridas em um contexto socioecondmico,
politico e cultural. Neste sentido, torna-se fundamental compreender os contextos e os

sujeitos que participaram da elaboracdo do documento.

4 Ver: 1° versdo da BNCC. Disponivel em https://observatoriogeohistoria.net.br/primeira-versao-da-bnec/.
Ver: 2° versdo da BNCC. Disponivel em https://observatoriogeohistoria.net.br/biblioteca/

Ver: Versao Homologada da BCC. Disponivel em
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI EF 110518 versaofinal_site.pdf.

5 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/constituicao/constituicao.htm.

¢ Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/1eis/19394.htm.

" Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-
curiculares-nacionais-2013-pdf&Itemid=30192.

8 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf.

° Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm.



https://observatoriogeohistoria.net.br/primeira-versao-da-bncc/
https://observatoriogeohistoria.net.br/biblioteca/
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-curiculares-nacionais-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-curiculares-nacionais-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
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Desta forma, a critica ao documento torna-se um processo necessario da pesquisa
documental. Foucault (2002) discute a importancia desse processo e de como a Historia

mudou a forma como os documentos sdo vistos e analisados. O autor explica,

(...) a historia mudou sua posi¢ao acerca do documento: ela considera
como sua tarefa primordial, ndo interpreta-lo, ndo determinar se diz a
verdade nem qual é seu valor expressivo, mas sim trabalha-lo no
interior e elabora-lo: ela o organiza, recorta distribui, ordena e reparte
em niveis, estabelece séries, distingue o que € pertinente do que nao &,
identifica elementos, define unidades, descreve relagdes (FOUCAULT.
2002, p.7)

A segunda etapa estabelece a constru¢do de narrativas com pesquisadores
especialistas que tiveram participacao no processo de elaboragao e construcao das versoes
da BNCC. Assim, foi possivel identificarmos os contextos, as preocupacdes € 0s
processos que constituiram o desenvolvimento das propostas. Nesse ponto, as narrativas
de vida dos organizadores sdo um importante aspecto para entendermos como as
vivéncias influenciam na forma como as concepgoes de Historia aparecem. As narrativas
foram utilizadas de forma complementar para compreender o processo de elaboracdo das
versoes da BNCC.

O conceito de experiéncia ¢ discutido por diversos autores, cada um fornecendo
diferentes reflexdes e sentidos. Larrosa (2002, p. 21), no entanto, define a experiéncia
como “o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”. Para o autor, a experiéncia
e a informagdo sdo completamente opostas, no sentido em que, quanto mais nos
esforcamos em buscar informagdes € nos mantemos informados, menos coisas nos
acontecem. A modernidade tem imposto condi¢des que nao permitem que os individuos
tenham a capacidade de experienciar. Para isso, € necessario refletir, escutar, sentir e dar
tempo.

A experiéncia ¢ individual, mas também ¢ coletiva, sendo uma importante forma
de construcao de memdrias, tradigdes e de vivenciar o mundo. Benjamin (2012) adverte,
no entanto, que o compartilhamento da experiéncia tem se degradado. Para o autor, essa
degradacao ¢ condicionada a técnica, ou seja, ndo conseguimos mais nos relacionar com
cultura, memoria e realidade. A busca incessante pelo movimento, sempre para frente,
ndo permite o desenvolvimento da experiéncia. Nesta proposta metodologica, as reflexdes
sobre a atuacdo do pesquisador e a aproximagao das realidades e individuos ¢ uma forma
de enriquecer a formacao, ndo apenas com técnicas € conteudos, mas também com

experiéncia.
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A oralidade ¢ uma importante forma de preservacgao de tradi¢des e saberes, sendo
estas manifestacdes fundamentais para a potencialidade da experiéncia. Walter Benjamin
(2012), em seu ensaio “O Narrador: consideragdes sobre a obra de Nikolai Leskov”,
afirma que a arte narrativa € essencial para manutengdo de tradigdes e experiéncias
coletivas. A perda de sensibilidade e de sabedorias esta associada a perda das tradigdes
orais. Para Benjamin, toda historia narrada tem um sentido util, isto é, pode conter
sentidos morais, exemplos de vida e conselhos. Larrosa (2002), baseando-se nos estudos
de Benjamin, afirma que a percepcdo e recep¢ao da experiéncia dao-se a partir do
momento em que o sujeito € exposto. Logo, a exposi¢ao € um processo a ser apreendido,
uma vez que requer atencao, disponibilidade e o desenvolvimento de uma relagao.

Para Rey (2005), a subjetividade é um sistema que permite expressar
subjetivamente os multiplos aspectos objetivos. Assim, os sentidos subjetivos sdo
simbolicos e produzidos culturalmente, portanto, ndo podem ser compreendidos de forma
padronizada. As narrativas sdo importantes formas de aproximacdo dos sentidos
subjetivos, e a constru¢do dos dados de pesquisa dé-se a partir do didlogo das
subjetividades entre narrador e ouvinte. Bosi (2003) expde como a relacdo entre narrador
e ouvinte € uma aventura comum, na qual ambos passam por transformagdes pela
convivéncia e pelo compartilhamento de experiéncia, seja contando como também
ouvindo.

A construcdo das narrativas € particularmente relevante para estudos que
procuram compreender a concepgdo € o comportamento a partir da perspectiva dos
sujeitos investigados. A forma como a vida cotidiana ¢ relatada reflete os fatores que
influenciam o comportamento, e a narrativa torna-se, entdo, uma forma de expressar e
compartilhar a experiéncia. Neste sentido, a pesquisa narrativa permite que os sujeitos
estejam presentes na pesquisa. Clandinin e Conelly (2015, p.77) apontam que “na
pesquisa narrativa, as pessoas sdo vistas como a corporificagdo das histérias vividas”.
Essa participagdo na pesquisa permite que os pesquisadores sejam desafiados a
questionar, a todo o0 momento, suas percepcdes, confrontando-se com as experiéncias do
outro (CUNHA, 1997). Ao produzir narrativas, o pesquisador possibilita que o narrador
conte sua historia, desenvolvendo assim uma produgdo colaborativa. Isto possibilita que
o pesquisador reflita e debata com o sujeito da pesquisa € ndo apenas fale sobre ele. O
estudo das narrativas de experiéncias de vida e das memorias dos entrevistados nos
permite identificar padrdes culturais, estruturas sociais, processos historicos, fluidez do

processo de identidade, os limites culturais de mudanca e resisténcia, bem como o
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impacto na vida do narrador (BOSI, 2003; PORTELLI, 1997). A pesquisa narrativa
estimula relagdes complexas entre narradores e pesquisadores. Essa relagdo torna-se
fundamental, pois terd impacto na forma como observamos as transformagdes e mudangas
que sao narradas nas historias de vidas, e também como essas experiéncias impactam em
nos, pesquisadores.

As entrevistas foram realizadas com as pesquisadoras especialistas que
compuseram as equipes de elaboracdo das versdes da BNCC. Foram enviados convites
por e-mail para participagdo de sete pesquisadores/as especialistas. Dois nao
responderam, neste sentido, mais de um e-mail convite foi enviado para esses individuos.
Um respondeu que ndo tinha interesse em participar da pesquisa. Quatro deram resposta
positiva. Foram realizadas, no entanto, apenas trés entrevistas, pois um dos pesquisadores
especialista ndo pdde participar por problemas de saude.

As entrevistas para a obtenc¢do das narrativas seguiram um roteiro orientador com
questdes abertas sobre a trajetdria formativa desses pesquisadores e o processo de
elaboracdo do documento da BNCC, todas foram gravadas. Realizaram-se as entrevistas
de forma presencial ou por meio de video chamadas. Utilizando-se de ferramentas
virtuais, as chamadas foram feitas com audio e video, o que facilitou o contato entre
entrevistado e entrevistador. As entrevistas foram agendadas em horario acordado com
os participantes, entre setembro de 2019 a fevereiro de 2020, e com gravacao apenas do
audio para posterior transcri¢ao. Para este estudo foram atribuidos nomes codificados aos
entrevistados, garantindo, dessa forma, o anonimato e preservagdo das identidades dos
participantes da pesquisa, conforme exigido pelo Comité de Etica em Pesquisa.

O roteiro orientador das entrevistas foi construido a partir de um questionario
semiestruturado. As perguntas foram organizadas em trés eixos: Eixo 1- Formacdo e
experiéncia de vida; Eixo 2- Participacdo na BNCC; Eixo 3- Percep¢do da BNCC do
componente de Historia. Neste sentido, o roteiro buscou abordar aspectos fundamentais
do processo de elaboragdo do documento, levando em conta as experiéncias de vida e
formagdo profissional; o processo de producdo do documento; e as percepcdes
epistemologicas, politicas e conceituais do documento que os pesquisadores especialistas
produziram.

O processo de constru¢do das narrativas deu-se a partir da perspectiva
metodoldgica proposta por Bom Meihy (2013), na qual, as entrevistas passam por trés
etapas: transcricdo, textualizacao e transcriagdo. Neste sentido, a transcri¢do € o processo

no qual as entrevistas sdo transformadas em texto de forma integral, isto €, com as
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perguntas, respostas, repeticdes, erros € sons. A textualizacdo ¢ a etapa em que sao
eliminadas as perguntas, os erros e os sons, sem modificar o sentido das falas. Por fim, a
transcriagdo ¢ a etapa na qual é produzida uma narrativa a partir das falas dos
entrevistados, que foram enviadas para os participantes da pesquisa, dando a eles a
oportunidade de aprovar ou nao.

A composicao do grupo formulador da primeira versdo da BNCC foi heterogénea
e diversificada, isto €, contou com a participacdo de mulheres e homens, e de especialistas
de diferentes estados e regidoes (SILVA; MEIRELES, 2017). A produgao da segunda
versao da BNCC contou com a participagdo de muitas pessoas. Ainda que o documento
ndo explicite quem fez parte do processo de elaboragcdo, observamos, a partir das
narrativas, que a comissao foi composta principalmente por especialista da regido Sudeste
e teve contribuicdes de homens e mulheres. Para a elaboragdo proposta final da BNCC,
dois especialistas foram os principais responsaveis, um homem ¢ uma mulher, ambos de
universidades do estado de Sao Paulo. Neste sentido, foram enviados convites para
participagdo da pesquisa para todos que fizeram parte das comissdes de elaboragdo e que
tivemos acesso aos e-mails ou telefones. Das pessoas que responderam, quatro foram
mulheres e apenas um homem, porém, o professor nao concedeu entrevista. Dessa forma,
a pesquisa debruca-se nas experiéncias vivenciadas por mulheres pesquisadoras
especialistas que fizeram parte do processo de elaboracdo das diferentes versdes da
BNCC.

Vale ressaltar que esta pesquisa foi produzida durante o periodo da pandemia
causada pela COVID-19. Dessa forma, etapas da pesquisa foram afetadas —direta ou

indiretamente- pelas medidas de isolamento social.

1.5 Participantes da pesquisa: as professoras colaboradoras
1.5.1 CR

CR ¢ formada em Historia pela Universidade Estadual Paulista (UNESP) de Assis,
possui mestrado (PUC-SP) e doutorado (USP) em Historia e P6s-doutorado em Educacdo
pela Universidade do Minho de Portugal. Desde o inicio da década de 1990, trabalhou na
Educagao Basica, em um Colégio de Aplicacao de uma renomada Universidade Federal
do estado de Minas Gerais.

Sua aproximacdo com o ensino de Historia deu-se desde sua formacao inicial, a

partir da disciplina de Estagio, na qual questionava muito a relagdo entre escola e
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universidade. Sua formacao deu-se durante o periodo da reabertura politica no Brasil, que

marcou fortemente sua formagao como professora e como cidada.

Na Unesp, em Assis, foi uma graduagdo muito interessante. Acho que
sou bem privilegiada em termos das formagdes, graduagdo, mestrado,
doutorado, sempre tive oportunidades muito legais. Em Assis,
exatamente por esse momento politico que o pais passava, nos
questionavamos muito € nos organizamos. [...] Esse momento politico
do inicio de 1980 foi muito significativo e teve muita influéncia na
minha formacdo. Foi na graduagdo que comecei a questionar a
desvalorizagdo do ensino. (CR, 2019).

Durante o mestrado, teve contato com grandes referéncias no campo do ensino de
Historia, isso possibilitou a aproximagdo com os debates e com as politicas curriculares
daquele momento, tendo participado da reformulacao curricular que a Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagégicas (CENP) do estado de Sdo Paulo estava organizando.
Durante as pds-graduagdes, CR teve contato com importantes nomes do campo do ensino
de Histéria como Déa Fenelon e Marcos Silva. Foi apenas no P6s-doutorado, porém, que
de fato foi para a 4rea da Educacdo. Na Universidade do Minho, pesquisou os curriculos
e matérias didaticos, buscando compreender como o Brasil era representado em Portugal.

CR foi convidada inicialmente para integrar a comissdo de pesquisadores
especialistas da primeira versao da BNCC, em 2015. Ao longo do desenvolvimento dos
trabalhos da equipe, no entanto, disputas em torno da constru¢ao do documento foram
acirrando-se, dessa forma, a coordenacdo geral optou por nomear assessores por
disciplina em vez de por areas, como estava organizado anteriormente. CR foi escolhida

para ocupar €Ss€ cargo.

A situacdo ficou mais estranha e com um mal-estar generalizado. No
momento seguinte, quando estdvamos reunidos por componente
curricular, o professor ftalo Dutra me procurou, fez o convite em
particular e, antes mesmo de ouvir minha resposta, entrou na sala onde
estava, os especialistas de Historia e fez o convite publicamente para
que eu participasse da assessoria da area de Humanas, como
representante do componente curricular Historia. (CR, 2019).

Sua formagdo, aproximagdo de pesquisa no campo do ensino de Historia e
experiéncia com politicas publicas curriculares foram fundamentais para que fosse
convidada para fazer parte do grupo de pesquisadores especialistas da BNCC de Historia.
CR acredita que a BNCC ¢ um importante marco na educagao brasileira, uma vez que ¢

um documento que prevé a garantia dos direitos de aprendizagem.
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1.5.2. MD

MD ¢ formada em Historia pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB), possui
mestrado em Sociologia e doutorado em Historia pela Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE). Atualmente, atua como professora do Instituto de Histéria de uma
importante Universidade Federal na regido Nordeste do Brasil. Sua formagao teve grande
influéncia de pessoas como Joana Neves, que a orientou durante a graduagdo e o

mestrado.

Coloco o inicio da minha atuagao, apesar de ter feitos outros trabalhos
como aluna na graduag@o, ao final da minha dissertagdo em 1994,
quando de fato, por toda essa conjuntura eu comecei a me dedicar
especificamente ao ensino de Historia, como objeto de pesquisa (MD,
2019).

O convite para fazer parte da comissao de pesquisadores especialista deu-se a sua

importante produgdo académica sobre propostas curriculares brasileiras e internacionais.

No entanto, um dos critérios para que eu e um colega fossemos
chamados ¢ que a equipe tinha lido um texto nosso, no qual foi
publicada uma analise das propostas curriculares de varios paises e
outro, que publicamos analisando propostas curriculares de todo o
Brasil. Eles fizeram uma série de estudos e nesses estudos incluiram a
leitura de nosso texto e foi por isso que também fomos convidados
(MD, 2019).

MD fez parte da comissdo da primeira versdo da BNCC. Apesar de seu nome
constar como membro da comissao da segunda versao, ela ndo participou da elaboragdo

do documento.

Nao sei 0 motivo por manterem meu nome na segunda versao. Isso ¢
uma coisa que me incomodou muito e continua me incomodando.
Porque as pessoas me procuram dizendo que me nome esta 14, mas eu
tenho documentos aqui mostrando que eu pedi para sair. A questdo €
que realmente ndo sei porque continuaram mantendo meu nome (MD,
2019).

MD acredita que a BNCC ¢ um documento muito abrangente. Apesar de
apresentar muitos consensos, € possivel inovar ou nao fazer nada. Neste sentido, o
documento ¢ um importante marco, pois ¢ uma tentativa de ndo retroceder nos direitos

conquistados.
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1.5.3.JT

JT participou da terceira versio da BNCC. Formada em Historia pela
Universidade de Sao Paulo (USP), possui mestrado e doutorado pela mesma
universidade. Realizou o pos-doutorado junto a Ecole des Hautes Etudes em Sciences
Sociales (Paris), em 1992, e na Universidade de Macau (China), em 1995. Atualmente ¢
professora titular aposentada da USP.

Com foco em Historia da América, suas pesquisas € experiéncia em magistério
tiveram como foco tematicas de Historia da América Colonial e Independente. Sua
influéncia nos estudos das tematicas da Historia da América e Indigena foram muito
importantes, pois contribuiram para pesquisas nas tematicas de mesticagem e estudos

inter-étnicos.

Também sou da geracdo da mundializagdo, um momento da histéria
que passamos a observar melhor a histéria do Oriente. Nos anos 1970
fui tentar entender qual era o papel dessas sociedades indigenas na
conformacdo das sociedades latino-americanas. Depois, nos anos
1980/1990, passei pela discussdo sobre mesticagem. Em viagem de
pesquisa para a China tentei comparar a diversidade inter-étnica em
Macau (China) com a experiéncia americana na época da conquista.
Cada sociedade respondeu de uma forma a presenga espanhola e
portuguesa. Estas foram as temadticas que eu me debrucei ao longo da
vida (JT, 2020).

Apesar da vasta experiéncia nas pesquisas em Historia, sua aproximagdo com a

Educacdo deu-se ao final de sua carreira como professora e pesquisadora.

A educag@o entrou na minha vida no final da minha carreira, um pouco
antes de me aposentar e, depois, quando ja tinha me aposentado. A
primeira experiéncia foi com um trabalho idealizado pela Maria Inés
Fini, o ENEM. Este trabalho me deu consciéncia clara de que somos
uma casta (os pesquisadores) muito distante da area educacional (JT,
2020).

Em sua participacdo na elaboracdo do documento final da BNCC, JT tentou

respeitar o que ja havia sido feito nas versdes anteriores e adequar o que era necessario.
1.6. Organizacio da dissertacgio.

A dissertacdo estd organiza em trés partes, além da Introdugdo. A segunda se¢ao
consiste em uma analise historica dos documentos legais e de politicas publicas
curriculares que vigoraram e estdo em vigor desde a homologacdo da Constituicdo

Federal de 1988. Esses documentos pesquisados tém ou tiveram alguma importancia para
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sustentagdo legal ou serviram como experiéncias curriculares centralizadas para o
processo de elaboragdo da BNCC. Além disso, ¢ realizada uma discussdo sobre o
curriculo nacional a partir de diferentes de autores que apontam a necessidade desses
documentos e de autores que sao contrarios.

Na terceira sec¢ao, apresentamos da narrativa da elaboracao da BNCC, levando em
conta as experiéncias dos pesquisadores especialistas envolvidos na producdo dos
documentos. Além disso, sdo apresentados e analisados os textos introdutdrios de cada
um dos documentos das trés versdes da BNCC que foram apresentadas ao publico.

Na quarta secdo, apresentamos a analise do componente de Historia das versoes
da BNCC, junto das narrativas dos pesquisadores especialistas que fizeram parte das
comissoes responsaveis pela elaboragdo dos documentos. Neste sentido, nesta se¢do as
analises estdo organizadas a partir dos conceitos fundamentais para o ensino de Historia
na escolaridade basica, propostos por Bezerra (2007). Estes conceitos sdo: Historia;
Processo Historico; Tempo (temporalidades historicas); Sujeito histérico; Cultura;

Historicidade dos conceitos; Cidadania.
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2.Percursos legais e historicos da BNCC
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A discussao sobre um curriculo comum para a educagao basica brasileira tem sido
fruto de debates e controversas ha muito tempo. A BNCC ¢ uma Lei que define um
curriculo comum e obrigatdrio, tanto nas escolas publicas como nas privadas. Dessa
forma, identificar e conhecer os marcos legais e historicos que fundamentam esse
documento torna-se fundamental para entender as disputas em torno desse processo,
portanto, nesta secdo temos como objetivo historicizar as politicas curriculares no Brasil
e discutir as concepgdes e definigdes do conceito de curriculo.

Historicamente no Brasil, o processo de normatizacdo dos curriculos teve
diferentes esforcos, dependendo do contexto socio-politico que o pais vivia (ZOTTI,
2002). Neste sentido, este capitulo busca analisar e compreender as legislacdes federais e
politicas publicas que sustentaram e influenciaram a elaboragdo da BNCC a partir da
Constituicao Federal de 1988. Esses documentos normativos e legais apontam para um
processo de debates e discussdo que perduraram 30 anos até a promulgacdo da versdo
final da BNCC do Ensino Fundamental e continuam mesmo apds a aprovagdo do
documento final.

Além da Constitui¢do, outros documentos complementares ajudam a embasar a
criacdo da BNCC, e outras experiéncias de politicas de centraliza¢do curricular tiveram
importante influéncia no produto final da BNCC. Dessa forma, conhecer esses
documentos e experiéncias ajudam a compreender as disputas politicas, ideologicas,

econdmicas e culturais que envolvem a atual BNCC.

2.1. Constituicao Federal de 1988.

Entre os anos de 1964 a 1985, o Brasil foi governado por um regime ditatorial
civil-militar, no qual, em diferentes periodos, estiveram no poder governantes militares e
civis. A tomada de poder pelos militares em 1964 foi justificada como uma forma de
combate a politica de massas, ao comunismo ¢ a corrupcao (CODATO, 2005). O golpe
de Estado que destituiu do poder o entdo presidente, Jodo Goulart, ocorre, entretanto, em
meio ao contexto da proposicdo das reformas de base, que tinham um carater social
nacionalista. Entre as reformas propostas, estava a reforma da educagdo, na qual se
propunha um plano para diminui¢ao do analfabetismo no pais.

A tomada de poder pelos militares ocorreu no dia 1° de abril de 1964, esse periodo
ficou marcado pelas perseguigdes politicas, pela censura e pela supressao dos Direitos
Humanos. No campo educacional, o regime ditatorial modificou politicas educacionais e

praticas, tornando a escola um instrumento do aparelho ideoldgico do Estado
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(FERREIRA JR; BITTAR, 2006). Durante o regime, os diferentes ciclos de governo
tiveram maior ou menor grau de violéncia e repressao.

A crise econdmica e as manifestagcdes sociais passaram a impactar fortemente o
regime, dessa forma, iniciou-se o processo de reabertura politica. A transi¢do politica de
uma ditadura para uma democracia foi moderada e gradual, a partir de 1985, a “Nova
Republica”, j& com representantes civis, mas ainda dentro do ciclo do regime da ditadura,
encerra o periodo da transicao, permitindo que o partido de oposi¢ao ocupasse a maioria
dos cargos eletivos e fosse iniciado o processo de construcdo de uma nova constitui¢ao
(CODATO, 2005).

Ainda em 1985, foi convocada a Assembleia Nacional Constituinte que seria
formada pelos deputados federais e senadores, que seriam eleitos em 1986. No dia 1° de
fevereiro de 1987, iniciaram os trabalhos da Assembleia Nacional Constituinte, sendo
amplamente divulgada em radios, TVs e jornais, expondo para a populagdo os embates
entre as forgas politicas conservadoras e progressistas (CUNHA, 1991).

A constituinte foi organizada de forma descentralizada, ou seja, de baixo para
cima, criando oito comissdes tematicas e, a partir destas, criando subcomissdes que
produziam esbocgos preliminares sobre a tematica, baseando-se pelas sugestdes vindas da
sociedade civil, a partir de reunides e audiéncias publicas (GOMES, 2006).

Esse processo demonstra que o periodo de transi¢do para democracia foi repleto
de retrocessos, avangos e embates, neste sentido, a luta pela garantia dos direitos
democréaticos ¢ constante e necessaria. A Constituicdo Federal de 1988 ¢, portanto, o
documento que daré sentido e respaldo legal a todas as politicas publicas educacionais
apos esse periodo.

O processo de construgdo da Constituigdo foi fortemente influenciado por
manifestagdes € movimentos sociais, que foram capazes de mobilizar e organizar a
opinido publica frente aos direitos a Educagdo (MARQUES; PEGORARO; SILVA,
2019). Associagdes como a Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE), Associagdo
Nacional de Po6s-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd) e sindicatos tiveram
grande participacdo na mobilizacdo social, que envolvia as discussdes sobre a educagao
brasileira, que se consolidavam desde o inicio daquela década. No contexto historico em
que foi construida e homologada, a Constitui¢do Federal da Republica Federativa do
Brasil de 1988 foi um importante simbolo nos avangos e conquistas no campo

educacional, sendo um marco legal para a educagdo brasileira (SAVIANI, 2013).
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Conhecida como “Constituicao Cidada”, o processo de construcao do documento
contou com a participagdo indireta da populacdo brasileira. A capacidade e os esforcos
de organizacdo dos sindicatos e associa¢des, desde a década de 1970 e inicio da década
de 1980, permitiram que os movimentos sociais ganhassem for¢a no cenario politico.
Diversos grupos sociais organizaram-se em torno da constituinte, buscando garantir o
resgate da cidadania e a constru¢io da democracia (BRANDAO, 2011).

A vida em sociedade exige a criacdo de regras e normas para a criacdo de
ambientes comuns, dessa forma, as leis sdo os instrumentos juridicos que a sociedade cria
para regulamentacgdo da ordem social (MONTEIRO; GONZALEZ; GARCIA, 2011). A
Constituicao é o conjunto de normas que regem um Estado e neste documento estdo
estabelecidos os principios politicos, procedimentos legais, poderes, direitos e deveres de
um governo e de seus cidadaos.

A Constitui¢c@o estd organiza em trés partes: predmbulo; parte dogmatica; e Atos
das Disposi¢des Constitucionais Transitorias (ADCT). O preambulo indica o sentido do
que a Constitui¢do determina, ou seja, ndo tem for¢ca normativa, apenas indicativa. Na
parte dogmatica estdo dispostos duzentos e cinquenta (250) artigos distribuidos em nove
titulos, que sao divididos em capitulos e se¢des. O oitavo titulo, “Da Ordem Social”, ¢
dividido em oito capitulos, no qual o terceiro ¢ nomeado “Da Educagdo, da Cultura e do
Desporto”, que apresenta sua primeira secao intitulada “Educacdo”, que estdo dispostos
os artigos relativos aos direitos a educacdo. As ADCTs podem ser entendidas como
disposi¢des transitdrias, ou seja, servem para fazer a transi¢do juridica da antiga
constitui¢do para a atual.

Com isso, diversos direitos foram conquistados, assim como, diversos deveres
impostos ao Estado, tendo, assim, caracteristicas de um Estado Democratico de Direito e
de um Estado Social (CURY, 2013). Neste sentido, o documento propde a incorporagao
de grupos e sujeitos que historicamente foram excluidos (VIEIRA, 2007). A Constitui¢do
de 1988 define e estabelece os principios e os deveres a serem seguidos pelo Estado frente
a educagdo. Em seu sexto artigo, o direito a educagdo ¢ definido como o primeiro dos

direitos sociais.

Art. 6. Sdo direitos sociais a educacdo, a saude, a alimentacdo, o
trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranga, a previdéncia
social, a prote¢do a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constituicdo (BRASIL, 1988).
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A Educacao ¢ apresentada como o primeiro dos direitos fundamentais, ou seja, a
importancia que ela tem para democracia e para os cidaddos estd explicitada na
Constituicao. Ao comparar o texto do documento de 1988 com as que lhe antecederam, ¢
possivel notar que os direitos dos cidadaos antecedem a organizagao do Estado, algo que
ndo era visto nas outras constituigdes brasileiras, demonstrando que o Estado deve
priorizar a garantia dos direitos da cidadania (CURY, 2013).

Neste sentido, a Educacao ¢ um direito para todos e recai sobre o Estado e a familia

a garantia desse direito. O Artigo 205 da Constituicdo determina,

Art. 205. A educacdo, direito de todos ¢ dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificag@o para o trabalho (BRASIL, 1988).

Ao estipular o dever ao Estado, torna-se necessario criar dispositivos que
permitam que estes direitos sejam respeitados e efetivados, assim como estabelecer
formas de colaboracdo entre os outros sujeitos que também t€m os mesmos deveres
(CURY, 2008).

A constituicdo define o regime democratico, republicano e federativo com um
sistema organizacional com caracteristicas plurais e descentralizadas (CURY, 2013).
Neste sentido, ha a necessidade de estabelecer cooperagdao em busca de objetivos muituos
e, para isso, a educacdo nacional foi organizada de tal modo que a multiplicidade de
legislacdes e instituicdes tenha uma finalidade comum. Entre os artigos que definem os
direitos a educacao, € possivel identificar os principios que direcionam o ensino, que deve

ser para todos e que tenha o mesmo embasamento. Dessa forma, o artigo 210 estabelece,

Art. 210. Serdo fixados contetidos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formagdo basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais. (BRASIL, 1988)

A garantia de conteudos minimos para todos os cidadaos seria o acesso de forma
igual a uma formacgdo que permite que esses individuos possam exercer sua cidadania e
adquirir as capacidades necessarias para a inser¢do no mundo do trabalho. A igualdade
ao acesso na formagdo ¢ uma forma de inserir os grupos que historicamente foram
excluidos e impedidos de exercer sua cidadania em uma democracia participativa. A
aprovacao da Constituicdo, no entanto, deu-se em um contexto de crise econdmica, dessa
forma, no inicio dos anos de 1990, a implementacao de politicas publicas foi prejudicada

(PERONI; CAETANO; ARELARO, 2019).
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O Artigo 210 da Constituicao €, portanto, a base legal méxima para a elaboracao
de um documento que defina quais os contetidos comuns para toda educacao brasileira.
Veremos a seguir que foram necessarias, no entanto, outras leis e regulamentacdes para

alcancar o que hoje chamamos de Base Nacional Comum Curricular.

2.2. Lei de Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional.

A Constitui¢ao Federal ¢ o documento direcionador, que garante os deveres e
direitos dos cidadaos, porém, o documento ndo ¢ capaz de regular e orientar as
especificidades de cada direito que ela aponta. Para isso, torna-se necessario criar
legislacdes especificas sobre cada tema, que sao denominados de Lei Complementar ou
Lei Ordinaria (MONTEIRO; GONZALEZ; GARCIA, 201 1). Dessa forma, a
Constituicao determina os direitos relacionados a Educagao, mas ha a necessidade da
criacdo de diretrizes especificas sobre o assunto.

Com as mudangas sociais e tecnologicas desde o processo de redemocratizacao,
tornou-se necessario repensar e reorganizar as legislagdes direcionadas a educagdo
brasileira, que eram: a Lei 5.540/1968 (reforma do ensino superior) e a Lei 5.692/1971
(Lei de Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus), ambas criadas durante a ditadura
civil-militar e seguiam os principios estabelecidos na Constituicdo Federal de 1967
(MONTEIRO; GONZALEZ; GARCIA, 2011). Neste sentido, era necessario realizar a
atualizagdo da LDBEN dentro dos moldes da nova Constitui¢ao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN) foi aprovada no dia
20 de dezembro de 1996 e marcou um momento fundamental de transi¢ao na educacao
brasileira (CARVALHO, 1998). A LDBEN tem um importante papel no processo de
sistematizagdo da educagdo, uma vez que as instituigdes escolares ja existiam
anteriormente a Lei (SAVIANI, 2010).

O Sistema Nacional de Educagao pressupde a organizagdo da educacao brasileira
e opera na competéncia de trés esferas do governo: federal, estadual e municipal. A
LDBEN visa estabelecer em todo o territorio nacional um sistema de educacdo
organizado a partir das mesmas diretrizes e bases comuns. A Constitui¢ao de 1988
ampliou o papel do Estado na garantia do direito a educagdo para todos, dessa forma, a
LDBEN 9.394/1996 foi fundamental para estabelecer as normas e regras para garantia
desses direitos. A Lei busca normatizar e organizar todo o sistema educacional, desde a

administragdo governamental até os processos de ensino em sala de aula.
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A elaboragao da LDBEN foi complexa e envolveu diversas discussdes e embates,
envolvendo a sociedade civil, politicos, educadores, empresarios e tantos outros
segmentos da sociedade. A partir disso, a legislacdo apresenta avangos e retrocessos
(CARVALHO, 1998). O periodo de tramitacao do projeto de lei da LDBEN foi marcado
pelas disputas e embates que envolveram diferentes projetos de sociedade e de educagao
(BRZEZINSKI, 2010; BOLLMANN; AGUIAR, 2016), que tiveram grande impacto das
mudangas culturais, politicas e sociais do mundo globalizado, uma vez que, as classes
dominantes e economicamente mais abastadas guiaram a sociedade brasileira para o
modelo neoliberal - que a partir de 1996 passa mudar a forma como a educacao ¢ vista.
A oposi¢do dos diferentes projetos de sociedade e educagdo levaram a diversos embates
entre os parlamentares representantes dos diferentes grupos, dessa forma, para o avango
e tramitagdo do projeto foram necessarias interlocucdes e conciliagdes em torno de
diferentes concepgdes de cidadania, educagao, escola e outros conceitos (BRZEZINSKI,
2010).

A primeira proposta do projeto de lei teve como base o documento construido pelo
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP) e foi apresentado para a Camara
Federal em 1988. Por anos o projeto de lei foi objeto de discussdes que resultaram na
adi¢dao de emendas, que, apesar de ter sido elaborado em um processo democratico, foi
alvo de criticas e ataques, sendo acusado de ser um documento corporativista e
excessivamente detalhista (BOLLMANN; AGUIAR, 2016). Durante o processo de
tramitagdo, muitas das reivindicagdes propostas pelo FNDEP foram perdidas. O projeto
foi encaminhado da Camara para o Senado Federal para o processo de revisao, dando
origem ao anteprojeto de lei n.° 67/1992, de autoria do senador Darcy Ribeiro, que passou
a tramitar no senado. Neste processo, o anteprojeto proposto por Darcy Ribeiro tornou-
se referéncia para o relator e ndo o primeiro projeto proposto encaminhado pela Camara
Federal (BRZEZINSKI, 2010). Apesar disso, algumas particularidades do projeto
encaminhado pela Camara foram preservadas, porém o projeto de lei foi reduzido e
aprovado pela Comissdo de Educagdo e encaminhado para o plendrio do Senado em 12
de dezembro de 1994.

A partir de manobras regimentais, o projeto de lei foi arquivado e, em 1995, o
projeto proposto pelo senador Darcy Ribeiro foi aprovado, excluindo o projeto que contou
com a participacdo do FNDEP, em um movimento suprapartidario da Camara. Apos anos
de tramitagdo, discussdo, e embates, a LDBEN foi aprovada em 17 de dezembro de 1996.

A Lei contempla os principios do projeto proposto por Darcy Ribeiro e ndo o projeto que
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foi democraticamente construido com a participacao de entidade civis e movimentos
sociais (BOLLMANN; AGUIAR, 2016).

A LDBEN, assim como a Constituicdo Federal, estd organizada em titulos,
capitulos, se¢oes e artigos. Ao todo sdo noventa e dois (92) artigos distribuidos em nove
titulos. O titulo V nomeado “Dos Niveis e das Modalidades de Educacao ¢ Ensino” esta
dividido em cinco capitulos, no capitulo II, intitulado “Da Educa¢do Basica”, encontra-
se 0 Artigo 26, que complementa o Artigo 210 da Constitui¢do Federal ao determinar a

necessidade de uma base nacional comum e ao definir como esta deve estar organizada.

Art. 26. Os curriculos da educagao 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 ¢ locais da
sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 1996).

Segundo a legislagdo, a base nacional comum deve ser organizada por uma parte
comum a todos os estudantes de todas as regides e por uma parte diversificada, que
estabelece relagoes com as realidades locais de cada estado, municipio e escola.

Além disso, o Artigo 26 apresenta dez paragrafos, que determinam as

obrigatoriedades curriculares e suas especificidades.

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa ¢ da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil (BRASIL. 1996).

Os paragrafos ainda complementam alguns principios que os curriculos das
disciplinas devem seguir para seu ensino. Para este estudo, destacamos apenas os

paragrafos relacionados ao ensino de Historia.

§ 4° O ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribui¢des das
diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia
(BRASIL,1996).

Os paragrafos 1° e 4° estabelecem o foco no ensino da Historia do Brasil e os
componentes culturais e €tnicos que fizeram parte da constituicdo do pais. Foi necessario,
no entanto, a incorporacdo de um paragrafo complementar, que determina a

obrigatoriedade do ensino de Historias e culturas afro-brasileira e indigenas.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino
médio, publicos e privados, torna-se obrigatorio o estudo da historia e
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cultura afro-brasileira e indigena. (Redagdo dada pela Lei n® 11.645, de
2008) (BRASIL, 2008).

A necessidade de complementagdo sobre o ensino de histdrias e culturas afro-
brasileira e indigenas aponta que, apesar da Constituicdo ¢ da LDBEN inserirem a
participacao de grupos historicamente excluidos no cenario educacional, essa realidade
ndo se concretizou na pratica. As Leis 10.639/2003 e 11.645/2008 determinam a
obrigatoriedade do ensino da Historia afro-brasileira e indigenas em todo o curriculo
escolar, no entanto, estabelece que devem trabalhar especialmente em Educagao Artistica,
Literatura e Historia do Brasil. Inicialmente, a LDB nao previa a obrigatoriedade destas
tematicas, porém em 2003 a Lei 10.639/2003 estabeleceu o ensino de historia e cultura

afro-brasileira e da Africa.

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio,
oficiais e particulares, torna-se obrigatorio o ensino sobre Historia e
Cultura Afro-Brasileira.

§ 120 contetido programatico a que se refere o caput deste artigo
incluira o estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros
no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formagao da sociedade
nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social,
econdmica e politica pertinentes a Historia do Brasil.

§ 22 Os conteudos referentes a Histdria e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas
de Educagdo Artistica e de Literatura e Histdéria Brasileiras (BRASIL,
2003)

Em 2008, a Lei 11.645/2008 altera o Artigo 26-A, complementando as alteragdes
determinadas pela Lei 10.639/2003. A modificacao torna obrigatorio o ensino de histéria
e de cultura dos povos indigenas no Ensino Fundamental e Médio das escolas publicas e

privadas brasileiras (CEREZER, 2015).

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

§ 1° O contetido programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formagao
da populagio brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o
estudo da historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos
povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o
negro e o indio na formac¢ao da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuicdes nas 4areas social, econdmica e politica, pertinentes a
histoéria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos
povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas dreas de educagdo artistica e de
literatura e historia brasileiras (BRASIL, 2008).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art26a
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Além da obrigatoriedade dessas temadticas nos curriculos escolares, a Lei

10.639/2003 estabelece o Dia Nacional da Consciéncia Negra ao calendario escolar.

Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como
‘Dia Nacional da Consciéncia Negra’ (BRASIL, 2003).

A conquista dessas Leis deu-se a partir de lutas historicas dos movimentos negro
e indigena, representando importantes avangos da educagdo das relagdes raciais € no
combate ao racismo ¢ discriminag¢do (CEREZER, 2015). O ensino dessas tematicas tem
sido foco de mobilizagdo de movimentos sociais para a necessidade de sensibilizar e
formar os professores, estudantes ¢ comunidade para a necessidade de um ensino que
modifica metodologias e praticas, que por tempo reforgcaram equivocos e esteredtipos.
Isso permite o desenvolvimento de pensamentos e atitudes de respeito frente a diversidade
etnicorracial existente no Brasil (SILVA; MEIRELES, 2019). A Lei 10.639/2003 ¢
implementada a partir de pesquisas que demonstram a importancia das populacdes
africanas e afro-brasileiras na Histoéria do Brasil. A Lei 11.645/2008 ¢ formulada como
um acréscimo, no sentido de que ndo anula a lei anterior, mas a complementa com o
ensino das historias e culturas indigenas. Dessa forma, Silva e Meireles (2019) apontam
que, sobre a temadtica indigena, ha muito a ser pesquisado e elaborado didaticamente para
que esse conhecimento chegue as salas de aula.

A LDBEN deu bases para tentativas de criacdo de uma base comum. A partir de
uma organizacdo do MEC, os Parametros Curriculares Nacionais formam uma proposta

que teve grande impacto na educacao brasileira.

2.3. Parametros Curriculares Nacionais.

As leis e diretrizes foram um processo fundamental para organizacdo e
sistematizagdo da educacdo brasileira. Dessa forma, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) sdo a tentativa do Estado de expressar, a partir de documentos oficiais,
a uniformizagao dos curriculos escolares (GALIAN, 2014).

Ao final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000, o governo brasileiro inicia uma
tentativa de implementacao do que esté previsto na LBDEN. Neste sentido, hd um esfor¢o
para a sistematizagdo e organizagdo dos curriculos escolares, inicialmente com o Ensino
Fundamental e depois para o Ensino Médio (MODER, 2017). Os Parametros Curriculares

Nacionais (PCN) sao elaborados neste momento € com esses objetivos.
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Uma primeira versdo do documento foi elaborada ao final de 1995, organizada
pelo Ministério da Educacao (MEC) e avaliada por diversos pesquisadores, nacionais e
internacionais, contando com a colaboracao das secretarias de educagdo estaduais e
municipais. Durante o ano de 1996, foi desenvolvida uma nova versao do documento,
que foi apresentada para discussdes regionais de professores ¢ ao final do ano, o
documento foi apresentado ao Conselho Nacional de Educagdo (CNE)!” para deliberagio.
Ao final de 1997, o entdo presidente do Brasil, Fernando Henrique Cardoso, aprovou o
documento e informou que seria distribuido para os professores do Ensino Fundamental.
Primeiro foram distribuidos os materiais relativos ao Ensino Fundamental I e, um ano
depois, os materiais do Ensino Fundamental II (MOREIRA, 1996; BONAMINO;
MARTINEZ, 2002; GALIAN, 2014). Este periodo foi marcado por um processo de
centralizagdo das politicas ptblicas educacionais, seguindo exemplos de outros paises que
adotavam o neoliberalismo, no qual o Estado exercia mais controle e diminuia seus
investimentos (MACEDO, 2009).

Os PCNs estdo organizados a partir das etapas escolares, ou seja, educagdo
infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. O documento do Ensino Fundamental esta
dividido em dois documentos: um focado no Ensino Fundamental da 1% a 4 série e outro
no Ensino Fundamental de 5% a 8 série. A organizacdo dos dois documentos possui a
mesma estrutura, na qual é possivel separar em duas partes principais. A Introdugdo, em
que se apresenta a fundamentagao historica e tedrica, que dara sentido ao documento, e a
apresentagdo dos temas transversais. Ao todo sdo seis temas transversais, que devem ser
trabalhados ao longo de todos os componentes curriculares e de forma integrada,
abordando as seguintes tematicas: Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Satde e
Orientacao Sexual.

A segunda parte ¢ composta pelos documentos especificos de cada area do
conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia,
Arte e Educacao Fisica. O documento, diferente da LDBEN, foi produzido para os
professores, ou seja, possui uma linguagem voltada para esse publico leitor.

A introdugdo apresenta os principios que guiam a formulagdo do documento,

dessa forma, na Introducao estao explicitados os objetivos dos PCNss,

Para tanto, é necessario redefinir claramente o papel da escola na
sociedade brasileira e que objetivos devem ser perseguidos nos oito
anos de ensino fundamental. Os Parametros Curriculares Nacionais

10°A criagdo do CNE como 6rgdo representativo da sociedade pela Lei 9.131/1995.
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tém, desse modo, a intengdo de provocar debates a respeito da funcdo
da escola e reflexdes sobre o que, quando, como e para que ensinar e
aprender, que envolvam ndo apenas as escolas, mas também pais,
governo e sociedade. (BRASIL, 1998, p.9).

Neste trecho da Introdugdo ¢ possivel identificar o carater normatizador dos
curriculos escolares, buscando por meio do documento explicitar o que, quando e para
que ensinar e aprender determinados conhecimentos e saberes disciplinares. Ainda que
essa proposta tenha de ser um curriculo nacional, o documento foi muito criticado por
este posicionamento, uma vez que nao ha consenso sobre a definicdo do conceito de

curriculo. Moreira (1996) problematiza essa definicao dos PCNs,

A expressao tem sido usada para indicar os padroes a serem atingidos
nacionalmente, as estruturas bdsicas das disciplinas, assim como o
conjunto formado por metas, padrdes, processo instrucional e
avaliagdo. A profusdo de significados pode ser vista como decorrente
tanto da diversidade de defini¢des de curriculo encontrada na literatura
como dos diferentes posicionamentos dos especialistas. Toma-se
necessario, portanto, esclarecer o que se chama de curriculo nacional e
ter em mente que o curriculo s6 ganha vida nas salas de aula, quando
experienciado pelos estudantes (MOREIRA, 1996, p. 12).

Dessa forma, por ndo expor explicitamente qual o conceito de curriculo, os PCNs
que sdo apresentados foram formulados como sugestdo para os professores, ou seja, nao

ha uma imposi¢@o de cima para baixo.

E também por valorizar a capacidade de utilizagio critica e criativa dos
conhecimentos, e ndo um acimulo de informagdes, que a proposta dos
Parametros Curriculares Nacionais ndo se apresenta como um curriculo
minimo comum ou um conjunto de conteidos obrigatdrios de ensino
(BRASIL, 1998, p.50-51).

O documento busca oferecer, a partir de sua estrutura e organizacao orientagoes,
referéncias e objetivos que ajudem os professores na elaboracdo de aulas e sequéncia de
conteudos (MODER, 2017). Ainda que se apresente como nao obrigatorio € que permita
a autonomia dos professores e alunos no processo de ensino e aprendizagem, as
avaliacdes que acompanham a politica publica tornam-se uma forma de controle
pedagdgico (MOREIRA, 1996). Neste momento, as avaliagdes em larga escala passaram
a ganhar destaque, uma vez que foi um periodo de escassez de recursos, torna-se
necessario avaliar quais escolas devem ser priorizadas. Dessa forma, as avaliagdes sdo
pautadas a partir da mesma proposta curricular limitando a autonomia e construindo um

discurso consensual (GALIAN, 2014).
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Além da organizagdo disciplinar, dos objetivos e conteudos que professores

podem trabalhar em sala de aula, os PCNs trazem em seu texto a proposta dos Temas

Transversais.

O conjunto de documentos de temas transversais discute a necessidade
de a escola considerar valores gerais e unificadores que definam seu
posicionamento em relacdo a dignidade da pessoa, a igualdade de

\

direitos, a participagdo e a co-responsabilidade de trabalhar pela

efetivagdo do direito de todos a cidadania. (BRASIL, 1998, p. 65).

Os Temas Transversais tinham como objetivo atender as demandas da sociedade,

desenvolvendo temas e questdes relacionadas as vidas dos estudantes. Por serem

considerados temas complexos, foram incorporados de forma transversal no curriculo, ou

seja, abrindo a possibilidade de serem desenvolvidos em diferentes areas e disciplina

(JACOMELL 2004).

Figura 1- Diagrama dos Temas Transversais
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Fonte: Parametros Curriculares Nacionais (1998).

Os Temas Transversais ocupam um papel central no curriculo, pois os conteudos

das diferentes disciplinas e areas devem ser trabalhos em fun¢do dos Temas Transversais.

Ainda que o documento explicite a importancia da diferenca e da multiplicidade, hé a

tentativa da universalizagdo e generalizacao ao se tratar dessas tematicas. Outro conceito

presente no documento ¢é o de qualidade, que Macedo (2009) problematiza,



43

Tal promessa esta na base do que os Temas Transversais definem como
educacdo de qualidade e funciona como um forte legitimador de sua
inser¢ao nos PCN. O que se entende por cidadania, no entanto, espelha
a ambiguidade de diferentes projetos educacionais que disputam espago
em articulagdes hegemdnicas (MACEDO, 2009, p.101-102).

Ao priorizar a qualidade frente a diferenga, o documento marginaliza a diferenga,
dessa forma, ha a manutencao do pensamento hegemonico e de legitimagao de poder com
a centralizagdo curricular. Nesse sentido, os PCNs sofreram muitas criticas, pois apesar
de exporem em seu texto a importancia da diversidade, seu conteudo ainda perpetua ideias
hegemonicas e universalizantes. Apesar de se apresentar como um guia nao obrigatorio
para professores, os PCNs, junto a outras politicas publicas de avaliagdo e avaliagcdo dos
livros didaticos, tornaram-se uma imposi¢ao curricular e tiveram um importante papel na
consolida¢do das politicas curriculares.

Frente as criticas que os PCNs receberam, foi necessario pensar e articular novas
politicas e legislagdes que garantissem o direito a educacdo. Logo, uma das principais
criticas que o documento recebeu foi a ndo definicdo do conceito de curriculo. Isso
impulsionou a elaboracdo de novos documentos normatizadores e organizacionais do
sistema educacional e dos processos de ensino.

Ainda na primeira década do século XXI, diversos avangos ocorrem nas politicas
educacionais com o objetivo de ampliar o direito a Educag@o. Em 2006, foi promulgada
a Lei 11. 114/2006, que estabelece o Ensino Fundamental obrigatério com duragdo de 9
anos, que tem como objetivo a garantia de que as criancas se insiram de forma antecipada
na escola a fim de assegurar um periodo de maior convivéncia escolar, ampliando a as
oportunidades de aprendizagem (SAVELI, 2008). A nova legislagdo e a inser¢ao dessas
criangas na escola, tornou necessaria a reflexdo sobre uma nova organizagdo curricular
(MARCELLO; BUJES, 2011).

Seguindo a perspectiva de ampliacdo ao direito a Educagdo, em 2007 foi
homologada a Lei que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Seguindo
as experiéncias anteriores do Fundo de Manutengdao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valoriza¢ao do Magistério (FUNDEF), o FUNDEB manteve diversos
aspectos, mas também trouxe novidades em outros, tendo diversos impactos no

financiamento da Educagdo brasileira (SENA, 2008).
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2.4. Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio Basica.

O LBDEN traz em sua linguagem técnica e conceitual complexa, como o conceito
de curriculo. Dessa forma, para garantir a normatizagdo e implementacao da Lei, foram
criadas as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (DCN). Neste sentido,
as diretrizes tém um importante papel no processo de normatiza¢do do entendimento e
construcdo curricular no pais.

Como apresentado anteriormente, a LDBEN ¢ responsavel pela organizagao e
normatizagao da legislacao relativa aos processos educacionais no Brasil. As constantes
mudangas nas dindmicas sociais, econdmicas e politicas, entretanto, exigem um olhar
atento as legislagdes educacionais. A primeira década de 2000 foi um periodo no qual a
educacdo ganhou destaque, visto que esse foi um dos principais temas durante as
campanhas eleitorais dos partidos, no entanto, essa preocupagao deu-se em meio aos
baixos resultados nas avaliagdes de desempenho e na falta de mao de obra qualificada
(SANTOS, 2010).

Dessa forma, havia a necessidade de atualizagdo e revisdo da legislacdo vigente.
Neste sentido, em 2010 sdo iniciados os trabalhos do MEC junto a representantes de
organizagdes civis ligadas a educagdo, com o objetivo de elaborarem um documento
preliminar com proposi¢des para a atualizacdo e nova configuragdo das diretrizes
(SANTOS, 2010).

O documento de 2010 esta organizado em duas partes. A primeira parte ¢é
composta por um texto introdutoério que contém onze topicos intitulados: “Historico”,
“Fundamentos”, “Trajetoria do Ensino Fundamental obrigatorio no pais”, “A populagao
escolar”, “O curriculo”, “O projeto politico-pedagdgico”, “Educacdo em tempo integral”,
“Educacdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena e Educacdo Escolar Quilombola”,
“Educagdo Especial”, “Educacdo de Jovens e Adultos”, “O compromisso solidario das
redes e sistemas de ensino com a implementagdo destas Diretrizes”. O texto da primeira
parte ¢ dividido ao longo dos topicos e tem como objetivo apresentar os principios que
dao sentido as diretrizes, assim como, definir e apresentar conceitos fundamentais da
legislacao.

No toépico “O curriculo”, o documento apresenta a defini¢do do conceito de
curriculo que serve para dar sentido a resolugao,

(...) uma das maneiras de se conceber o curriculo é entendé-lo como

constituido pelas experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, permeadas pelas relagdes sociais, buscando articular
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vivéncias e saberes dos alunos com os conhecimentos historicamente
acumulados e contribuindo para construir as identidades dos estudantes.
O foco nas experiéncias escolares significa que as orientagdes e
propostas curriculares que provém das diversas instancias s6 terdo
concretude por meio das agdes educativas que envolvem os alunos
(BRASIL, 2010, p. 112).

O conceito apresentado entende o curriculo como o acimulo das experiéncias e
relacdes que ocorrem na sala e na escola. Além disso, expde a importancia da escola como
acesso ao processo de aprendizagem dos estudantes.

O topico ainda ¢ divido em dois subtdpicos: “A base nacional comum e a parte
diversificada: complementaridade” e “A reinvengdo do conhecimento e a apropriacao da
cultura pelos alunos”. No subtopico sobre a base nacional comum ¢ discutido o que deve
compor, ou seja, pelos contetdos comuns e a parte diversificada. Além de apresentar sua

fundamentagdo juridica baseada na Constitui¢do e na LDBEN.

O curriculo do Ensino Fundamental tem uma base nacional comum,
complementada em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento
escolar por uma parte diversificada. A base nacional comum e a parte
diversificada do curriculo do Ensino Fundamental constituem um todo
integrado e ndo podem ser consideradas como dois blocos distintos
(BRASIL, 2010, p.113).

A segunda parte da DCN ¢ o texto da Resolu¢ao N° 7 de 14 de dezembro de 2010.
Nesta parte estdo expostos os cinquenta artigos e seus desdobramentos, organizados a
partir dos mesmos topicos da primeira parte relativos as diretrizes. Santos (2010) ao

analisar a legisla¢do aponta,

Destacam-se nessas Diretrizes o grande numero de artigos, sem contar
os varios paragrafos e incisos que muitos deles apresentam. Essa
extensdo revela claramente a preocupagdo em abarcar diferentes
aspetos da educagdo escolar e representa uma tentativa de contemplar
os interesses de diferentes grupos (SANTOS, 2010, p. 840).

A participagdo de diferentes segmentos da sociedade na elaboragdo do documento
demonstra as disputas de interesses politicos em torno das politicas publicas educacionais.

Sobre a base nacional comum, a resolucdo apresenta e se desdobra dos artigos 10 ao 17.

Art. 10 O curriculo do Ensino Fundamental tem uma base nacional
comum, complementada em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar por uma parte diversificada. (BRASIL, 2010)

Em confluéncia com a primeira parte, a resolucdo faz diagnésticos ou aprofunda-

se em algumas tematicas, além de refor¢ar principios que ja estdo presentes na
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Constituicao e na LDBEN, fazendo que esses documentos complementem-se no sentido
de garantir os direitos educacionais.

A participagdo do Brasil em avaliagdes internacionais € em métricas de
desempenho educacional demonstra, em comparagao a outros paises, que ainda ha muito
que avangar. Neste sentido, o governo ¢ as entidades civis buscam o desenvolvimento de
politicas publicas que garantam o direito a educagdo, assim como a garantia de uma
educacao de “qualidade”. Dessa forma, as politicas publicas educacionais passam a focar

em formas de melhorar a “qualidade” da educacao brasileira.

2.5. Plano Nacional da Educacao.

A homologacdo da Lei n° 13.005, de junho de 2014, iniciou o processo de
implementa¢do do Plano Nacional da Educacao (PNE 2014 -2024). O Projeto de lei foi
resultado de diversos embates e disputas envolvendo as realidades municipais, estaduais
e federais. Esse processo demonstra que a populagdo estava diretamente envolvida e
interessada com as questdes educacionais do pais (AZEVEDO, 2014). Este foi o segundo
PNE implementado. A Lei 10.172/ 2001 homologou o primeiro PNE (2001-2011), que
foi construido em meio a intensos debates e disputas (VALENTE; ROMANO, 2002;
AGUIAR, 2010). O segundo PNE nao foi diferente, no qual diversos setores da sociedade
estavam envolvidos.

As politicas publicas constituem um processo complexo, no qual é necessario
pesquisa, planejamento e execugdo. Dessa forma, para definicdo do PNE, Azevedo (2010)

ressalta,

Podemos afirmar que o plano constitui uma expressao do planejamento,
ferramenta usada pelas sociedades objetivando o alcance de metas
estabelecidas para sua organizacdo e desenvolvimento que nas politicas
publicas guiam a agdo governamental. Ou seja, planejar quer dizer
selecionar diretrizes, estratégias, técnicas e modos de agir para que os
governos busquem equacionar problemas por meio da intervengao e da
regulacao nos/dos setores sociais (AZEVEDQO, 2010, p.266)

Neste sentido, o PNE ¢ um aparato do governo para pesquisar, desenvolver,
executar e resolver questdes a curto, longo e médio prazo. Sdo questdes que estdo em
pauta na sociedade e que necessitam de a¢cdes que permitam alternativas ao que esta posto
frente as mudangas constantes que ocorrem na sociedade e no mundo.

O PNE (2014-2024) foi o resultado das discussdes e debates que ocorreram na

Conferéncia Nacional de Educagao (CONAE) em 2010, organizada pelo MEC. O texto
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que resultou da deliberacdo que ocorreu no CONAE foi transformado no projeto de Lei
8035/2010 e encaminhado para a Camara dos Deputados. Durante sua tramitacdo, no
entanto, distintas propostas e consideragdes foram desconsideradas, assim como, outras
proposi¢oes foram incluidas sem terem passado pelo processo de discussao do CONAE
(BODIAO, 2016).

Ainda que envolvido em embates e disputas, o PNE ¢ um reflexo dos interesses
hegemonicos, ainda que este ndo exclua completamente a participagao e os interesses de
outros grupos e ideologias. O PNE ainda que estabeleca diagnésticos e metas, nao ¢
estatico, portanto, hd espaco para novos direcionamentos ¢ caminhos (AZEVEDO, 2010).

O PNE tem vigéncia por dez anos, no periodo entre 2014 a 2024 e sua organizagao
¢ composta em duas partes: a primeira parte introdutéria, com artigos e seus
desdobramentos; e a segunda parte, denominada “anexos”, na qual sdo apresentadas
metas e estratégias para o cumprimento das propostas.

A primeira parte estabelece determinagdes importantes para o cumprimento das
metas, uma vez que tratam sobre questdes ligadas ao financiamento da educagdo e dos
poderes e segmentos envolvidos em seu desenvolvimento. Além disso, a Lei prevé a
realizacdo de estudos e acompanhamento do desenvolvimento das a¢des ao longo de sua
vigéncia. O Artigo 2° da Lei estabelece 8 diretrizes que guiam as metas e estratégias.
Entre as diretrizes destacamos a II, IIIl e IV, que estabelecem respectivamente:
“universaliza¢do do atendimento escolar; superacao das desigualdades educacionais, com
énfase na promocao da cidadania e na erradicag@o de todas as formas de discriminacao;
melhoria da qualidade da educacdo” (BRASIL, 2014)

Essas diretrizes mostram-se fundamentais na constru¢do das metas e estratégias
que justificam a elaboracdo de uma base nacional comum. As metas e estratégias atendem
a todos os niveis escolares, ou seja, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Superior.
Dessa forma, as diretrizes atendem a todos os niveis, no entanto, as metas e estratégias
sao focadas a partir do nivel de escolaridade para qual esta sendo proposto.

Ao analisar as metas estabelecidas para o Ensino Fundamental podemos destacar

a meta 2,

Meta 2: universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda
a populacdo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos
95% (noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na
idade recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE (BRASIL,
2014).
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E a estratégia 2.2 proposta para alcancar a meta,

2.2) pactuar entre Unifo, Estados, Distrito Federal ¢ Municipios, no
ambito da instdncia permanente de que trata o § 5° do art. 7° desta Lei,
a implantacdo dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que configurardo a base nacional comum curricular
do ensino fundamental. (BRASIL, 2014).

A meta 2, busca atender as diretrizes II e III, em que hd uma proposta para
universalizacdo do Ensino Fundamental e a garantia de uma formagao sem desigualdade
a partir da base nacional comum curricular. A elaboracdo da base nacional comum

curricular ¢ justificada pela diretriz IV, que garante a melhoria na qualidade de educacao.

Meta 7: fomentar a qualidade da educacgdo 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. (BRASIL,
2014).

E proposto alcangar essa meta mediante a conclusio da estratégia 7.1.

7.1) estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa,
diretrizes pedagdgicas para a educacdo basica ¢ a base nacional comum
dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do ensino
fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e
local. (BRASIL, 2014)

A elaboragao da base nacional comum curricular ¢ proposta no mesmo sentido
para o nivel do Ensino Médio, no entanto, neste estudo nos atemos ao Ensino
Fundamental, uma vez que a reforma do Ensino Médio ¢ recente e o processo de reforma
ainda precisa de estudos mais aprofundados.

A elaboragdo da BNCC torna-se um objetivo concreto a partir da homologagao do
PNE, seu processo sera debatido nos capitulos seguintes, considerando as vozes dos
pesquisadores especialistas que estiveram envolvidos nas diferentes versoes.

Vale ressaltar a mudanca de terminologia nos documentos. O termo € proposto na
LDBEN como base nacional comum, na Constituicdo nao ha referéncia ao termo base
nacional comum, apenas a contetdos minimos. O termo mantém-se na DCN, porém, a
inclusdo do termo curricular ao final € nova no PNE. Dessa forma, a seguir veremos como

a literatura define e estabelece o campo das pesquisas sobre curriculo nos tltimos tempos.
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2.6 Curriculo Nacional: diferentes abordagens.

Como registramos anteriormente, os estudos sobre curriculo consolidam-se como
campo de pesquisa na primeira metade do século XX. A preocupagdo em estudar os
curriculos da-se em um momento histérico, no qual ocorre o processo de massificagao da
educacao e da institucionalizagdo das escolas pelo Estado. Desde esse momento, portanto,
multiplas formas de abordar e pesquisar os curriculos foram desenvolvidas ao longo da
historia.

Desde o inicio de sua utilizac¢ao, o conceito esta relacionado a ideia de sele¢ao de
conteudos e organizagdo dos conhecimentos, isto ¢, a selecdo do que deve ou ndo ser
ensinado (SACRISTAN, 2013). O termo curriculo ¢ o campo de estudos sdo
desenvolvidos a partir da literatura educacional estadunidense em meados do século XX
(SCHMIDT, 2003; SILVA, 2007; YOUNG, 2013). Este campo passa a ser estudado,
quando nos EUA, a educacdo passa por um processo de institucionalizacdo e
massificagao.

Esse processo de institucionalizagao educacional esta amparado por um contexto
de formagdo da burocracia estatal, do estabelecimento da educacdo como campo
cientifico, ensino para uma educacdo identitaria nacional, processo de industrializagdo e
processo de urbanizagio. E neste contexto que os estudos sobre curriculo buscam
responder questdes ligadas ao processo educacional. Neste primeiro momento Bobbitt
publica em 1918 o livro “The curriculum”, no qual propde que o sistema educacional
deveria ser capaz de identificar quais resultados se objetiva alcancar. Para isso, seriam
necessarios métodos e avaliagdes capazes de mensurar esses objetivos. Neste sentido, a
proposta de Bobbitt era reflexo do processo de industrializacdo, no qual a eficiéncia era
o foco (SILVA, 2007).

Ainda que a vertente estabelecida por Bobbitt tenha predominado no cendrio
educacional estadunidense, outras linhas de pensamento estabeleceram didlogos
fundamentais para a formagdo das nogdes sobre curriculo. John Dewey propunha uma
perspectiva voltada para a democracia e ndo para a economia. Devido a forte influéncia
da vertente proposta por Bobbitt, o curriculo passa a ser visto como uma questdo de
organizacdo. Goodson (1995) apresenta a importancia da “triplice alianga”, que ¢
constituida por: pedagogia, curriculo e exames, para a organizacdo da escolarizagdo
estatal. Esta teoria curricular serd conhecida e denominada Teoria Tradicional

(HORNBURG; SILVA, 2007).
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Essa teoria do curriculo esta baseada no tecnicismo e estd diretamente vinculada
a um modelo hegemodnico, que atende as necessidades estruturais econdmicas, mas
também ideologicas. A escola €, portanto, um importante aparelho ideologico do Estado
(SOUSA, 2012). A hegemonia pode ser entendida como as formas de manuten¢ao de uma
classe sobre outra, isto ¢, a partir de praticas forcadas ou consensuais. Neste sentido, a
hegemonia estad presente no curriculo quando ndo hd questionamentos sobre o que se
ensina (APPLE, 2006).

A partir da década de 1970, este modelo tedrico passa a ser questionado e novas
formas de abordar as pesquisas educacionais sao formuladas (YOUNG, 2013). Esses
novos caminhos guiam os estudos sobre curriculo para uma perspectiva politica e social.
Isso permitiu que o conceito sofresse uma nova recontextualizacdo e expandiu suas
defini¢cdes (SCHMIDT, 2003; SOUSA, 2012). Essa nova perspectiva de andlise e estudos
sobre curriculos foi denominada Teoria Critica (HORNBURG; SILVA, 2007).

A teoria critica foi fortemente influenciada pelo pensamento marxista e pelos
movimentos sociais que passavam a ocupar € preocupar-se com as politicas educacionais.
As reflexdes sobre as formas hegemodnicas de dominacdo sdo fundamentais para
compreender os interesses que envolvem o papel da escola na sociedade. Sobre o conceito

de hegemonia, Gramsci demonstra,

Estes sistemas influem sobre as massas populares como forga politica
externa, como elemento de forca coesiva das classes dirigentes, e,
portanto, como elemento de subordinagdo a uma hegemonia exterior,
que limita o pensamento original das massas populares de uma maneira
negativa, sem influir positivamente sobre elas, como fermento vital de
transformacao interna do que as massas pensam, embriondria e
caoticamente, sobre o mundo e a vida (GRAMSCI, 2001).

Neste sentido, a educagdo nao pode ser vista com um processo neutro, ela atende
a interesses politicos e econdmicos que resultam na manuten¢do de desigualdades
(APPLE, 2006). Dessa forma, o curriculo ¢ um importante instrumento da ideologia
dominante, que determina e define, por meio das praticas escolares, isto ¢, conteudos e
disciplinas, a manuteng¢ao de seus interesses.

Outro caminho proposto dentro da teoria Critica, que se afasta da andlise marxista,
foi fortemente influenciado pelos estudos da sociologia. Nesta perspectiva de analise a
reprodugdo social ocorre a partir da cultura, ou seja, a hegemonia ¢ transmitida

culturalmente. Neste sentido, as praticas sociais, valores e costumes pertencentes aos
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grupos dominantes ¢ considerado cultura, enquanto as praticas dos grupos subalternos sao
excluidas e desvalorizadas (HORNBURG; SILV A, 2007; SILVA, 2007).

Na perspectiva da Teoria Critica a escola, por meio do curriculo, deve exercer um
papel ndo apenas na transmissao de conhecimentos, mas de ensinar e praticar acoes
democraticas. Dessa forma, os professores e os estudantes ocupam um papel central na
educacdo, ao serem considerados individuos ativos no processo educacional, tendo a
responsabilidade de instigar, participar, refletir e questionar o que ¢ ensinado.

As Teorias Pos-Criticas tém forte influéncia nos curriculos multiculturais, isto &,
a proposta de curriculos que buscavam nao estabelecer hierarquias nas quais, uma cultura
ndo € vista como superior as outras. Dessa forma, os curriculos multiculturais propdem a
diversidade cultural, dando espago para outras visdes ¢ modos de viver no mundo. Neste
movimento, duas propostas foram elaboradas: a liberal e a critica (HORNBURG; SILVA,
2007).

Por um lado, a proposta liberal baseia-se na defesa de que existe a possibilidade
de convivéncia harmoniosa ¢ tolerante das diferentes culturas e grupos, no entanto, a
proposta critica entende que o isso ndo ¢ possivel, pois a cultura dominante manteria uma
condicdo de exclusdo e desigualdade frente as outras culturas. Silva (2007) discute que a
hierarquia ndo ocorre somente na condi¢do econdmica de dominagdo, mas também a
partir das diferentes formas de ser, isto ¢, a partir das diferentes ragas, géneros e sexos.
As identidades passam a ganhar foco nos estudos das Teorias Pos- Criticas, pois € a partir
delas que a diferenca fez-se presente.

Neste sentido, o curriculo € visto como instrumento que estimula a hierarquizacao
e a desigualdade econdmica, cultural e social. As analises embasadas nas Teorias Pos-
Criticas passam a questionar que o conhecimento e seus significados s6 tém esse valor
uma vez que foram socialmente definidos como tal. O sentido de uma verdade Unica e
total deixa, portanto, de ter validade, pois se torna necessario compreender como um
conhecimento tornou-se verdadeiro e ndo outro.

Devido a essa incerteza em relacdo aos conhecimentos e sua validade, Young
(2013) aponta para a crise da Teoria do Curriculo, propondo uma abordagem que permite
compreender o curriculo baseado no conhecimento. Para isso, ¢ necessario que o curriculo
escolar, diferentemente do curriculo universitario, que ¢ especializado, precisa passar por
um processo de recontextualizagdo. Esse processo requer que o professor considere além

dos critérios epistémicos, as capacidades e experiéncias de seus alunos.
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Além disso, o autor aponta para a importancia dos curriculos nacionais e sua

relacdo com os curriculos escolares.

Um curriculo nacional deveria ser elaborado em colaboragdo estreita
com os especialistas nas disciplinas e se limitar a conceitos-chave de
cada disciplina. Esse alcance do curriculo nacional garante autonomia
para cada escola e para os professores especialistas em cada disciplina,
e leva em conta que as escolas tém diferentes recursos culturais,
histérias e contextos (por exemplo, escolas urbanas ou rurais). Ao
mesmo tempo, garante uma base comum de conhecimento para todos
os alunos, ja que alguns podem mudar de escola (YOUNG, 213, p. 237).

Com isso, os curriculos, baseados em conhecimentos especificos devem
possibilitar aos alunos que suas experiéncias e conhecimentos adquiridos no cotidiano
sejam expandidos e ampliados, saindo de uma perspectiva particular. O autor ainda chama
atencao para o papel da avalia¢ao, que tem um papel muito importante para acompanhar
e observar o progresso dos estudantes. As avaliagdes tém sido, porém, utilizadas como
ferramentas que induzem as politicas publicas curriculares.

A discussao sobre a necessidade de implementagdo de um curriculo nacional esta
presente em diversos paises. Dentro desse debate ¢ possivel observar diferentes posicoes,
uns que defendem a necessidade de curriculos nacionais, com diferentes graus de
rigorosidade e outros que se opde ao curriculo nacional (APPLE, 2002). A producdo de
curriculos nacionais estd fortemente ligada ao pensamento do neoconservadorismo e do
neoliberalismo nos diferentes paises que propde esta discussdo para as politicas publicas
educacionais. Apple (2002), no entanto, demonstra que esses dois movimentos sdo
contraditorios uma vez que neoconservadorismo segue o modelo no qual o Estado tem
uma posicao forte em relagdo as politicas sobre corpo, género, raga, valores, condutas e
conhecimentos a serem transmitidos. Em outra perspectiva, o neoliberalismo pauta-se no
modelo de um Estado fraco, no qual o livre mercado ¢ responsavel pela regulamentacao,
que busca pela eficiéncia e pela mercadizagdo. Nesse sentido, o autor adverte que essa
contradicdo pode criar uma sociedade mais desigual, pois os mais privilegiados terdo
acesso a uma educa¢do menos regulamentada e privatizada, enquanto o restante da
populacdo frequentara escolas controladas e menos financiadas pelo Estado.

A defesa em torno do curriculo nacional estd pautada na ideia de que este
documento possibilita a criagdo de coesdo social e a possibilidade de avaliacdes a partir
de critério “objetivos”. Esse modelo, no entanto, pode criar condi¢des que aumentem

ainda mais as diferencgas sociais, raciais e de género. Apple (2002) explica,
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Os critérios até poderdo parecer objetivos, mas os resultados ndo o serdo
dadas as diferengas de recursos e classe social ¢ a segregacdo racial. Em
lugar de coesdo cultural e social, o que surgira serdao diferengas ainda
mais acentuadas, socialmente produzidas, entre “nds” e “os outros”,
agravando os antagonismos sociais e o esfacelamento cultural e
econdmico delas resultantes (APPLE, 2002, p. 75-76).

Neste sentido, o autor propde que o curriculo nacional ndo deve buscar a
homogeneizag¢do, mas reconhecer as diferencgas, impedindo que a educacdo seja um
processo de homogeneizagao cultural.

Ao refletir sobre a escola do futuro, Novoa (2019) ressalta a importancia de
assegurar a todos os estudantes uma base comum de conhecimentos. Além disso, o autor
discute a importancia da escola voltada para a aprendizagem, na qual ¢ possivel a
existéncia de diferentes propostas pedagogicas e de gestdo escolar, buscando trazer de
volta o interesse e o sentido das escolas para os estudantes. Novoa salienta,

Ha duas questdes fundamentais a resolver. Em primeiro lugar, assegurar
que todas as criangas adquirem uma base comum de conhecimentos;
qualquer politica publica educativa deve assumir esse objetivo, ndo
considerando o insucesso e o fracasso como fatalidades impossiveis de
combater. Em segundo lugar, promover diferentes vias de escolaridade,
percursos adaptados as inclinagdes e aos projetos de cada um; € preciso
que as criangas e os jovens, sobretudo aqueles que vém de meios
desfavorecidos, reencontrem um sentido para a escola, pois s6 assim

conseguiremos que “todos os alunos tenham verdadeiramente sucesso”.
(NOVOA, 2019, p.64).

Neste sentido, esta proposicdo de uma base comum de conhecimentos e de
diferentes vias e propostas pedagogicas garantiriam uma educacao ndo hegemodnica, mas
que valoriza as especificidades e necessidades dos estudantes, a0 mesmo tempo em que
garantem os direitos educacionais.

A discussdo sobre a necessidade de um curriculo nacional no Brasil foi
amplamente debatida. Em 2015, apos iniciado o processo de elaboracdo da primeira
versao da BNCC, a ANPEd produziu uma série de posicionamentos criticos sobre a
proposicdo da BNCC. Entre os principais argumentos expressam que a BNCC ¢
sustentada por um modelo hegemoénico na forma de “ver os estudantes, seus
conhecimentos e aprendizagens, bem como as escolas, o trabalho dos professores, os
curriculos e as avaliagdes, impropria a escola publica universal, gratuita, laica e de
qualidade para todos” (ANPEd, 2017, p. 2).

A partir desta discussdo, torna-se necessario refletir sobre o papel que o curriculo
nacional tem na educacdo brasileira, quais os impactos que este documento terd no

processo de ensino, aprendizagem e avaliagdo e de que forma os professores e estudantes
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irdo relacionar-se com este documento. O processo de implementacdo da BNCC ja foi

iniciada e abre um campo extenso para a pesquisa em educagao.

2.7 A BNCC é Curriculo?

O conceito de curriculo ¢ muito amplo e pode ter variadas definicdes que estdo
diretamente relacionadas ao seu tempo histdrico e as correntes pedagogicas as quais estao
vinculadas (MALTA, 2013). Ao longo deste capitulo buscamos apresentar as diferentes
formas e perspectivas pelas quais o curriculo ¢ estudado e pesquisado. Sua defini¢do, no
entanto, continua ampla e complexa, dependendo de diversos fatores. Neste sentido, a
BNCC pode ser entendida e lida como curriculo? Nas primeiras paginas da BNCC, o
documento aponta,

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de
carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de

aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica. ” (BRASIL, 2017,

p-7)

Ao considerar a definicao estabelecida na DCN sobre o conceito de curriculo, a
BNCC ¢ uma parte do curriculo, mas ndo o compreende inteiramente. Uma vez que nesse
entendimento do conceito de curriculo, as praticas e experiéncias em sala de aula também
sdo constituintes do curriculo. Veiga-Neto (2002, p.44) explica que, “Curriculo pode ser
compreendido como a porg¢ao da cultura — em termos de conteudos e praticas (de ensino
e aprendizagem, avaliacdo, etc.) - que, por ser considerada relevante num dado momento
histérico, € trazida para a escola, isto ¢, escolarizada”.

O Movimento pela Base, um grupo ndo governamental que retine entidades e
organizagdes que se mobilizaram para o desenvolvimento da BNCC, apontam em seu

website a defini¢ao sobre a BNCC,

A BNCC nio ¢ o curriculo. Ela é referéncia obrigatoria para a
construcdo curricular. Os curriculos das redes e os projetos pedagogicos
das escolas devem conter os conhecimentos, competéncias e
habilidades explicitados na BNCC, mas podem e devem ir além:
incluem metodologias e abordagens pedagogicas, contextualizam as
aprendizagens de acordo com a realidade local e tratam de
especificidades educacionais e culturais locais, como educagéo
inclusiva, quilombola e indigena. (Movimento pela Base)

A defini¢do e conceituagdo proposta pelo Movimento pela Base vao de encontro
com a perspectiva que compreende o curriculo como a soma de praticas escolares e suas

especificidades e da articulacdo com as secretarias. Esse conceito pode ser entendido
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como polémico e complexo, uma vez que ¢ uma definicdo ampla, mas que seleciona
conhecimentos e propde um projeto educacional (COSSIO, 2014). Ao estabelecer que a
BNCC seja uma referéncia obrigatoria, podemos compreender, no entanto, o0 documento
como uma politica curricular oficial, uma vez que ¢ uma proposta governamental que
determina quais os conhecimentos sdo validos ou ndo. Dessa forma, Klein, Frohlich e
Konrath (2016, p.66) apontam que “a base ¢ o registro de uma politica curricular, isto &,
o documento formalizado, efeito e resultado [...]. Importante para planejamento,
avaliacdo, regulacao e controle da Educacao Basica”.

Neste sentido, o papel obrigatorio, de regular e controle da BNCC a torna um
documento formal e oficial do curriculo. Apesar de ser o curriculo oficial e/ou formal, o
curriculo ndo se restringe em ser so isso, ou seja, as possibilidades curriculares vao além
do documento. Macedo (2018, p. 29) explica, “Curriculo em a¢do, portanto, € um conceito
que so6 faz sentido com o seu duplo, o curriculo escrito ou formal, neste caso, a BNCC. A
BNCC seria, assim, curriculo, mas ndo esgotaria as possibilidades de ser do curriculo”.
Além disso, a BNCC tem como objetivo determinar e estabelecer de forma mais precisa
os conhecimentos e conteudos que devem ser aprendidos em cada etapa escolar, servindo
como guia para as avaliagdes e na formagio de professores (COSSIO, 2014).

A partir destas discussdes, neste trabalho vamos adotar um posicionamento em
que a BNCC sera analisada e compreendida como curriculo oficial. Seus impactos nas
praticas em sala de aula e nas formas como as avaliagdes selecionam conhecimentos
frente a outros, demonstram o poder do documento para constru¢do de hegemonia e de
normatizacdo dos saberes escolares. Apple (2006) discute como o curriculo nunca ¢
neutro, “¢ sempre parte de uma tradigdo seletiva, da selecao de alguém, da visao de algum
grupo do conhecimento legitimo. O curriculo ¢ produto das tensdes, conflitos e
compromissos culturais, politicos e economicos que organizam e desorganizam um
povo”. Neste sentido, na proxima secdo desta pesquisa, analisaremos como se deu o
processo de constru¢do da BNCC, tentando compreender as disputas e debates em torno

dos conhecimentos, politicas e epistemologias que envolvem o documento.
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3.Narrativas sobre a construcido da BNCC
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As trés versdes'! analisadas da BNCC apresentam estruturas e propostas que
possuem convergéncias e divergéncias em seu contetido, assim como nos seus processos
de elaboracdo. Nesta secdo buscamos compreender e tragar uma narrativa sobre o
processo de elaboracao da BNCC de Histdria, buscando nas falas e experiéncias dos
pesquisadores especialistas e na literatura os debates sobre tal processo. Conhecer as
personagens, as disputas, as tensdes e a histdria por trds do documento, torna-se
fundamental para compreendé-lo de forma mais completa e aprofundada. Além disso,
serdo apresentadas as estruturas das trés versdes objetivando apontar e descrever as
caracteristicas gerais de cada documento. Dessa forma, esta secao objetiva compreender
o processo de construcao das versdes da BNCC de Historia a partir das narrativas dos

pesquisadores especialistas que fizeram parte das comissdes organizadoras.

3.1.Estrutura do documento da primeira versao da BNCC.

A primeira versao da BNCC ¢ um documento de trezentas e quatro paginas, que
apresenta uma secdo inicial, isto ¢, uma introdugdo, na qual registra uma apresentacao
feita pelo Ministro Renato Janine Ribeiro, a disposi¢do dos principios que guiaram a
formulagdo do documento e a explicacao da organizagdo e dos conteudos.

Na apresentagdo assinada pelo Ministro da Educagdo, Renato Janine Ribeiro, é
apontado que a BNCC ¢ prevista desde a Constituigao Federal de 1988 e que seu alcance
foi ampliado para o Ensino Médio a partir do PNE. Além disso, neste trecho ¢ exposto
que as politicas publicas educacionais passardo por mudangas apds a aprovacao da

BNCC,

Dois rumos importantes serdo abertos pela BNC: primeiro, a formagao
tanto inicial quanto continuada dos nossos professores mudara de
figura; segundo, o material didatico devera passar por mudancas
significativas, tanto pela incorporagdo de elementos audiovisuais (e
também apenas audio, ou apenas visuais) quanto pela presenga dos
contetidos especificos que as redes autonomas de educacdo agregarao
(BRASIL, 2015, p. 2).

Neste sentido, a apresentacao demonstra que a BNCC nao ¢ uma politica publica
isolada, mas que acarretard mudangas na educacdo bésica, na educagdo superior € em
diversos aspectos que envolvem o processo educativo. Dessa forma, o leitor identifica

que este ¢ um documento que carrega em si uma importancia fundamental para o futuro

! Para esta pesquisa foram apenas analisadas as versdes finais elaboradas pelas diferentes equipes de
elaboragdo. Ao todo foram produzidas cinco versdes da BNCC.
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da educacdo brasileira. Além disso, na apresentacdo, o Ministro faz um convite aos
leitores que participem do processo de construg¢do e do debate em torno do documento,
seguido pela enumeracdo de doze principios orientadores da BNCC, neste sentido,

destacamos o quarto e o quinto principios,

Se expressar e se comunicar a partir do dominio das linguagens do
corpo, da fala, das letras, das artes, da matematica, das ciéncias
humanas e da natureza, assim como informar e se informar por meio
dos varios recursos de comunicacao e informagao (BRASIL, 2015, p.
7).

Situar sua familia, comunidade ¢ nagdo relativamente a eventos
historicos recentes e distantes, localizar seus espagos de vida e de
origem, em escala regional, continental e global, assim como cotejar as
caracteristicas econdmicas e culturais regionais e brasileiras com as do
conjunto das demais nagdes (BRASIL, 2015, p. 7).

Os principios que guiaram a elaboracdo do documento, assim como ajudam o
leitor a compreender os posicionamentos e disposi¢des que serdo abordadas ao longo dos
componentes curriculares, ddo coesdo e sentido ao documento.

Organizado pelos segmentos da educacdo basica, isto ¢, Educacdo Infantil, anos
iniciais do Ensino Fundamental, anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Os
segmentos do Ensino Fundamental e Médio estdo organizados a partir das areas de
conhecimento, ou seja, Linguagens, Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Matematica
(NEIRA; JUNIOR; ALMEIDA, 2016).

Em cada sec¢do das 4reas do conhecimento sdo registrados pequenos textos que
apresentam e explicam os objetivos das areas de conhecimento, assim como os objetivos
gerais da area. Apds essa breve apresentacao sao apontados os componentes curriculares
que fazem parte das areas de conhecimento. No caso, a area de conhecimento “Ciéncias
Humanas™ ¢ composta pelos componentes curriculares Historia, Geografia, Ensino
Religioso, Filosofia e Sociologia.

Para cada componente curricular sdo expostos textos introdutorios com os
objetivos de aprendizagem de cada componente. A defini¢do dada no documento para os
objetivos de aprendizagem ¢é: “A definicdo dos objetivos de aprendizagem se faz,
portanto, pela articulacdo entre a singularidade das areas do conhecimento e de seus
componentes e as especificidades dos estudantes ao longo da educagao basica” (BRASIL,

2015, p. 10).
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Os objetivos de aprendizagem inicialmente serviriam como indicadores dos temas
e conteudos a serem abordados nas produ¢des dos curriculos estaduais € municipais.

Neira, Junior e Almeida explicam que

Seu intuito era apoiar os sistemas na calibragem das propostas
existentes. Ndo se tratava de uma relacdo de contetidos a serem
ensinados obrigatoriamente em todas as escolas. Na sua concepg¢ao
inicial, a ideia era que o texto se tornasse um material de apoio para a
elaboragdo de propostas estaduais, municipais, da rede privada e de
cada unidade escolar. Ela poderia inspirar professores e professoras a
pensarem em objetivos que se coadunam com as inten¢des educativas
da escola, definidas coletivamente e com a participagdo da comunidade.
Afinal, o que se ensina, 0 como se ensina € 0 que € como se avalia tem
que ser uma decisdo de cada instituicdo e explicitada no seu projeto
pedagodgico (NEIRA; JUNIOR; ALMEIDA, 2016, p.32-33).

Os objetivos de aprendizagem estdo divididos em duas partes. A primeira parte
com os objetivos de aprendizagem para o Ensino Fundamental e a segunda para o Ensino
Médio. Além disso, essa organizagdo da-se para cada ano do ensino, ou seja, cada ano
apresenta seus objetivos de aprendizagem especificos. Além de respeitar as diferentes
etapas da educagdo e as especificidades de aprendizagem de cada ano, os objetivos de
aprendizagem organizam-se em torno de eixos que tem como objetivo articular os
diferentes componentes da mesma area de conhecimento e diferentes etapas de
escolarizagao.

Hé ainda os temas integradores, que t€ém como intuito integrar e articular os
diferentes objetivos de aprendizagem nas diferentes areas de conhecimento. Para isso,
foram determinados cinco temas integrados, sendo estes: Consumo e educacgao financeira;
Etica, direitos humanos e cidadania; Sustentabilidade; Tecnologias digitais; Culturas
africanas e indigenas.

A parte introdutéria do documento também traz uma discussao sobre a Educagao
Especial e inclusdo. Neste trecho do documento, sdo discutidos os direitos dos estudantes
e a importancia da inclusao no processo educativo.

A parte do documento dedicada ao componente curricular de Historia esta
dividida entre o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Os objetivos de aprendizagem
estdo organizados por ano, sendo dedicadas 24 paginas do documento para este
componente. Antes da apresentacdo dos objetivos de aprendizagem, hd um texto
introdutoério sobre o papel da Historia na sociedade e na educacdo, apresentando os
principais objetivos da disciplina e a proposta de organizacdo das tematicas dos objetivos

de aprendizagem.
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O documento, apesar de ser a primeira versao, apresenta importantes indicativos
dos objetivos e parametros que serviram para guiar os trabalhos em torno da Base. Neste
sentido, a segunda versdo, que foi constituida apds as sugestdes feitas em consulta

publica, apresentara novas informagdes e possibilidades dentro do documento.

3.2. Estrutura do documento da segunda versao da BNCC.

O documento da segunda versdao da BNCC possui 652 paginas, que tem em seu
inicio os créditos atribuidos aos membros da Comissao de especialistas. Essa parte do
documento estd organizada a partir dos componentes curriculares, apresentando o nome
dos membros da comissdo, a instituigdo de vinculacdo e a etapa escolar em que
trabalharam - Ensino Fundamental anos iniciais, Ensino Fundamental anos finais e Ensino
Médio. No componente curricular de Historia sao citados dez especialistas, sendo apenas
trés ligados a universidades. Os outros nomes citados sdo vinculados ao CONSED ou a
UNDIME.

Além disso, sdo creditados os revisores e pesquisadores que auxiliaram nas
pesquisas € na sistematizacao das sugestdes realizadas no portal do MEC. Na sequéncia
sdo atribuidos agradecimentos a Associagdes Profissionais e Cientificas que contribuiram
para as discussoes e laboragdo da BNCC. Em nome da ANPUH ¢ feito um agradecimento
a Maria Helena Rolim Capelato, na época, presidenta da associagdo. Ainda na primeira
parte do documento sdo feitos agradecimentos aos pareceristas'? que realizaram leituras
criticas da primeira versao, tendo citado na se¢do de Historia oito pareceristas, todos com
vinculos profissionais em universidades publicas.

Assim como na primeira versao, o documento esta organizado por uma parte
introdutdria, seguida da apresentacdo das areas de conhecimento e as especificidades dos
componentes curriculares. A principal diferenca na organizacdo, da segunda versdo para
a primeira, ¢ que as etapas de educacdo bdasica estdo divididas. Dessa forma, sdo
apresentadas todas as areas de conhecimento e seus componentes curriculares para o
Ensino Fundamental anos inicias, depois para os anos finais e para o Ensino Médio.

A se¢do introdutoria do documento inicia com um texto sobre as legislagcdes que

regem a BNCC, isto ¢, a LDBEN e DCNs. Além disso, o texto traz um breve historico do

12 Os pareceristas foram pesquisadores e professores que receberam os documentos antes da publicagdo
para consulta popular. Foram emitidos pareceres que indicavam melhorias e outros aspectos a serem
desenvolvidos na elabora¢do dos documentos.
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processo de elaboracao do documento. Dessa forma, o texto expde a maneira como foram

organizados os grupos de trabalho e como foram compostos.

A eclaboragdo de uma base comum para os curriculos nacionais, na
perspectiva de um pacto interfederativo, teve inicio com a constitui¢do
de um Comit€ de Assessores ¢ Especialistas, com ampla
representatividade, dos estados, do Distrito Federal e dos municipios.
Compuseram esse Comité€ professores universitarios, atuantes na
pesquisa e no ensino das diferentes areas de conhecimento da Educagao
Basica, docentes da Educagdo Basica e técnicos das secretarias de
educacdo, esses dois ultimos indicados pelo Conselho Nacional de
Secretarios de Educagdo (CONSED) e pela Unido Nacional de
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME). Coube ao Comité a
redagdo dos documentos preliminares da BNCC, disponibilizados a
consulta publica pela Secretaria de Educag@o Basica do Ministério da
Educag¢dao (SEB/MEC) entre setembro de 2015 e¢ margo de 2016
(BRASIL, 2016, p. 28).

O texto explica o processo de consulta publica feito pela web no portal do MEC e
organizados em trés categorias: individuos, que representariam professores, estudantes,
pais de alunos; organizagdo, que representavam sociedades cientificas e associagdes; e
redes, que representavam escolas e redes de ensino. Além disso, o texto demonstra que,
com o objetivo de estimular o debate em torno do documento, a Diretoria de Curriculos
e Educagdo Integral da Secretaria de Educag¢dao Basica (DICEI-SEB) organizou
seminarios e encontros em escolas, universidades e sindicatos.

A segunda parte do texto introdutorio apresenta os principios da Base e os direitos
de aprendizagem. Neste sentido, os principios e direitos foram essenciais para
fundamentar e estabelecer os pardmetros para a proposicdo dos objetivos de

aprendizagem de cada componente curricular.

Esses direitos se explicitam em relagcdo aos principios éticos, politicos
e estéticos, nos quais se fundamentam as Diretrizes Curriculares
Nacionais, ¢ que devem orientar uma Educacdo Basica que vise a
formag@o humana integral, a construgdo de uma sociedade mais justa,
na qual todas as formas de discriminagao, preconceito e exclusao sejam
combatidas (BRASIL, 2016, p.33).

Além disso, o texto traz as especificidades de diferentes modalidades educacionais
e como a BNCC as contempla. Sdo mencionadas a Educacao de Jovens Adultos (EJA),
Educagao Especial na Perspectiva Inclusiva, Educagdo do Campo, Educag¢dao Escolar
Indigena e Educagdao Escolar Quilombola. Ao prever a inclusdo dessas modalidades, o
documento demonstra preocupacao com a multiplicidade de realidades e possibilidades

da educagdo no pais.
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Assim como a primeira versao, o documento apresenta cinco temas que devem ser
trabalhados de forma integrada entre os componentes curriculares e as areas de
conhecimento. Na segunda versdo, no entanto, esses temas sdo chamados de Temas
Especiais, sendo eles: Economia, educagdo financeira e sustentabilidade; Culturas
indigenas e africanas; Culturas digitais e computagdo; Direitos humanos e cidadania;
Educagao ambiental.

O documento da segunda versao traz junto as trés etapas da educagao basica, ou
seja, Educagao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Na primeira versdao foram
apresentadas apenas as etapas do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Apds a parte
introdutoria, o documento apresenta os objetivos de aprendizagem, que sdo identificados
por coédigos e organizados por temas. As areas de conhecimento e os componentes
curriculares que as integram, continuaram iguais as da primeira versao.

A parte do documento dedicada ao componente curricular de Historia esta
disposta em quatro diferentes se¢oes do documento, sendo a primeira na se¢do “As areas
do conhecimento e seus componentes curriculares na Base Nacional Comum Curricular”.
Em um breve texto de trés paginas, o documento apresenta a disciplina escolar de Historia
e seus objetivos, além disso, sdo apresentados os principais temas que serdo abordados
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos anos finais do Ensino Fundamental € no
Ensino Médio. A segunda parte “A Histdria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”,
estdo dispostos os objetivos de aprendizagem dedicados ao componente curricular de
Historia. Para esta etapa do ensino sdo dedicadas 12 paginas. A terceira se¢do, “A Historia
nos Anos Finais do Ensino Fundamental” compreende os objetivos de aprendizagem para
esta etapa de educacdo. Sao dedicadas dezessete (17) paginas para esta se¢do. A ultima
secdo, “A Historia no Ensino Médio” ¢ apresentada trés unidades curriculares que devem
ser desenvolvidas com os estudantes. A organizagdo do documento dividindo os
componentes curriculares por etapa de educacao dificulta a leitura e obstaculiza a leitura
global do componente curricular.

Considerando que a segunda versdo ¢ uma continuidade da primeira, a estrutura e
o texto introdutdrio mostram-se mais desenvolvidos, apontando questdes mais especificas
sobre o processo da BNCC. Esse tipo de informag@o nao constava na primeira versao, no
entanto, o documento mostra-se extremamente extenso, uma vez que possui textos de

cada area do conhecimento e cada componente curricular para cada etapa de educagao.
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3.3.Estrutura do documento da versao final da BNCC.

A tltima versao do documento ¢ composta por 469 paginas, sendo organizado em
trés partes: a Introdugao, a Etapa da Educagao Infantil e a Etapa do Ensino Fundamental.
Antes da Introdugdo encontra-se uma pagina de apresentagao do documento assinada pelo
Ministro da Educacdo Mendonga Filho, em que ¢é ressaltada a previsdo de uma base
curricular no Constituigdo de 1988, na LDBEN de 1996 e nas metas e estratégias do PNE
de 2014. Além disso, a BNCC ¢ apresentada como um avango para educagdo brasileira,
pois ¢ uma politica publica que busca a melhoria e garantia de educagdo dos estudantes
do pais.

Na Introdugdo sdo apresentadas as Competéncias Gerais que foram criadas a fim
de garantir o direito de aprendizagem e desenvolvimento. Segundo o documento as

competéncias sdo definidas como,

[...] a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos ¢ procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017, p.8).

Essas competéncias devem ser desenvolvidas e praticadas ao longo de todas as
etapas da educagdo, ou seja, Educacdo Infantil, Ensino Fundamental ¢ Médio. Apos a

definicdo do que sdo competéncias, o documento apresenta as 10 Competéncias Gerais.

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

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

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, ¢ também participar de praticas diversificadas da
produgdo 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 informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

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

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

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

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde 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 dialogo, a resolugdo de conflitos ¢ a
cooperacao, fazendo-se respeitar € promovendo o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagao 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 determinagdo, tomando decisdes com base
em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios. (BRASIL, 2017, p.9-10).

Apesar das diferengas em nomenclatura e na forma geral como sdo apresentadas,
as Competéncias Gerais t€ém o mesmo objetivo que os principios orientadores da primeira
e segunda versdao da BNCC. O objetivo ¢ estabelecer as balizas de como o conhecimento
pode ser trabalhado nas escolas.

A abordagem pedagodgica, a partir das competéncias, ¢ formulada a partir da
década de 1970, associada a qualificagdo profissional. Neste sentido, a perspectiva
pedagdgica que utiliza a competéncia busca focar no saber aprender, isto €, prioriza o
desenvolvimento de capacidades de mobilizagdo de conhecimentos para cada situagdo
(DIAS, 2010). Neste sentido, fica claro o objetivo por trds desta proposta, que ¢ a
formagdo para o mundo do trabalho (DUARTE, 2001).

A escolha por essa abordagem pedagogica pode ser explicada pela influéncia das
avaliacdes internacionais como o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos
(PISA), cujos objetivos sdo de relacionar os resultados com o desenvolvimento

econOmico dos paises.
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A logica das competéncias ¢ habilidades foi sendo associada ao saber-
fazer pratico. No savoir-faire estdo presentes as competéncias
cognitivas e socioemocionais demandadas dos trabalhadores, que,
segundo os intelectuais defensores dessa logica, complementam os
requisitos do trabalhador flexivel (PEREIRA, 2016, p.140).

Além disso, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Sistema Mineiro de
Avaliagao e Equidade da Educagao Publica (SIMAVE), o Sistema de Avaliagdo de
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp) e outras avaliagdes estaduais ja
usam essa orientagdo teodrica. Questiona-se, entretanto, que o uso das competéncias seja
demasiadamente voltado a uma perspectiva de formagdo para o mundo do trabalho e ndo
para a cidadania.

ApOs a apresentacao e discussao sobre competéncias, o documento apresenta os
marcos legais que fundamentam a BNCC. Dessa forma, sdo citados artigos e paragrafos
da Constitui¢ao Federal de 1988, da LDBEN de 1996 e do PNE de 2014. Em sequéncia
¢ apresentada a estrutura da BNCC.

A BNCC esté organizada a partir das Competéncias Gerais que sdo validas para
todas as etapas do ensino. Ap6s as Competéncias Gerais, as etapas do ensino sdo divididas
em Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Para o Ensino Fundamental, assim como
nas versoes anteriores, foram criadas areas do conhecimento e dentro das areas ha a
divisdo dos componentes curriculares. Cada area do conhecimento e cada componente
curricular possui competéncias especificas.

A darea de Ciéncias humanas ¢ composta por Historia e Geografia. Os
componentes curriculares do Ensino Fundamental sdo organizados em duas partes: os
anos inicias que englobam do 1° ao 5° ano; e os anos finais que englobam do 6° ao 9°
ano. Para cada etapa sdo apresentados textos introdutorios do componente curricular e a

etapa de ensino.

3.4. O processo de construcio da BNCC de Historia.

O processo de elaboragdo da BNCC foi répido, e a ideia de sua concepg¢ado ocorre
desde a Constituicdo Federal de 1988, envolvendo tentativas e disputas em torno de uma
base comum. Neste trabalho buscamos, no entanto, compreender o processo que teve
inicio apos a aprovagao do PNE 2014, uma vez que foram esses trabalhos que resultaram
na versao final da BNCC do Ensino Fundamental, que foi homologada em dezembro de
2017. Esse processo foi marcado pelas disputas politicas nacionais e por disputas no

campo epistemologico. Ainda assim, ¢ importante ressaltar e demonstrar que o processo
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de elaboracao anterior ao PNE carrega disputas e tematicas, que retornam na elaboragao
das versdes da BNCC.

A primeira tentativa de constru¢do de uma Base Nacional Curricular foi
organizada entre 2003 e 2004 pela Diretoria de Ensino Médio do Ministério da Educacao.
A estrutura do MEC na época, porém, dificultava a mobilizagao dos diferentes setores,
uma vez que sua organizacgdo era feita por secretarias e diretorias diferentes para cada
nivel escolar (OLIVEIRA; FREITAS, 2018). Outra dificuldade encontrada nessa
tentativa foi a disputa entre os “especialistas” e os pedagogos, uma vez que esses grupos
ndo conseguiam encontrar consenso em torno das especificidades das disciplinas
escolares.

No periodo de 2009 a 2012 foi desenvolvido o documento intitulado “Elementos
conceituais e metodolégicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino fundamental”. O
documento foi encaminhado para o CNE e junto um oficio que constava a participagao
de mais de oitocentas pessoas, entre elas estavam técnicos do MEC, professores da
Educagao Baésica, professores universitarios e técnicos das secretarias municipais €
estaduais (OLIVEIRA; FREITAS, 2018). O documento foi colocado para consulta
publica no site oficial da CNE, no entanto, apds alguns meses foi retirado ¢ ndo houve
mais informagdes sobre. Oliveira e Freitas explicitam sobre o processo politico e

burocratico envolvendo o documento,

Cumprimos uma longa etapa, mas parece que as negociagdes entre
Conselho Nacional de Educacdo, Ministério da Educacdo e entes
federativos, via Conselho Nacional dos Secretarios de Educagédo
(CONSED) e Unido dos Dirigentes Municipais de Educagao
(UNDIME) nao foram suficientes para finalizar o processo
(OLIVEIRA; FREITAS, 2018).

Em 2013, outra comissdao foi criada na tentativa de elaborar uma proposta
curricular comum. Esta comissdo tinha como objetivo produzir um documento para os
trés anos do Ensino Médio, no entanto, o documento finalizado nao foi encaminhado ao

CNE (OLIVEIRA; FREITAS, 2018).
3.4.1. A primeira versao: o processo de elaboracao do documento.

O inicio dos trabalhos da primeira versdo comegou apos a aprovacao da PNE
(2014-2024), no qual se propoe o Plano Nacional para Educacdo. Nele esta indicada, em

propostas e estratégias, a constru¢cao de uma base nacional comum, conforme apresentado
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na secao anterior. O PNE foi homologado no final do primeiro mandato do governo da
presidenta Dilma Rousseff, do Partido dos Trabalhadores (PT).

O segundo mandato da presidenta Dilma Rousseff iniciou em meio a uma grande
polarizacdo, uma vez que as eleigdes foram definidas por uma pequena diferenca
percentual de votos. Os cargos na Camara dos Deputados e do Senado foram, no entanto,
ocupados por coligagdo eleitoral que o governo havia apoiado (NETO, 2016). Apesar de
uma politica econdmica eficiente no primeiro mandato, o segundo iniciou com indicios
de desgastes, pois as politicas econdmicas levavam a piores resultados (CURADO;
NASCIMENTO, 2015).

Segundo o PNE, em suas vinte metas a serem cumpridas, a proposta para BNCC
deveria apresentar os direitos e os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, sendo
que 60% dos contetidos escolares deveriam ser unificados e comuns a todos, enquanto
40% para especificidades de cada regido, estado, municipio e escola (MORENO, 2016).
No inicio do mandato da presidenta, sob supervisdo e geréncia do entdo ministro da
Educacao Renato Janine Ribeiro, foi publicada a Portaria N° 592 de 17 de junho de 2015,
que determina a instaura¢do da Comissao de Especialistas responsavel pela elaboragdo da

proposta da BNCC. Na determinagdo sobre a Comissao a Portaria resolve,

§ 1° - A Comissao de Especialistas sera composta por 116 membros,
indicados entre professores pesquisadores de universidades com
reconhecida contribuicdo para a educagdo basica e¢ formagdo de
professores, professores em exercicio nas redes estaduais, do Distrito
Federal e redes municipais, bem como especialistas que tenham vinculo
com as secretarias estaduais das unidades da Federacao (BRASIL,
2015).

A Comissdo de elaboracdo da BNCC contou com a participacdo de diversos
profissionais da area de Educacdo envolvidos em diferentes etapas e esferas, buscando
uma constru¢do democratica e representativa com especialistas de diferentes areas do
conhecimento e da realidade brasileira. Dessa forma, a Comissdo responsavel pela
elaboragdo contou com a participagdo de representantes da Secretaria de Educacio Bésica
(SEB), representantes da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacio
(UNDIME), representantes do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo
(CONSED) e pesquisadores especialistas das areas especificas. Sobre essa questdo, CR

afirma,

Num primeiro momento, geral, com a presenga do ministro da
Educagdo e outras autoridades, foi anunciada a portaria com a
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designacdo de cento e dezesseis especialistas para compor a equipe de
elaboragdo da BNCC. No segundo momento, foi o encontro das areas
de conhecimento. Para a elaboragdo da primeira versao a organizagao
da equipe era feita por area de conhecimento. No encontro da area de
Humanas havia um grupo de pessoas de varios lugares do pais. Eram
pessoas que, na sua maioria, nao se conheciam. (CR, 2019).

As equipes das disciplinas eram formadas por doze/treze especialista.
Seis ou sete eram especialistas indicados pela Undime, associa¢do dos
secretarios municipais de educagdo e/ou pelo Consed, o Conselho
Nacional dos secretarios estaduais de educagao e seis pesquisadores de
universidades (CR, 2019).

Neste sentido, respeitando o que estabelece a Portaria, a composi¢ao das equipes
considerou todas as unidades da federagdo, ou seja, federal, municipal e estadual. Além
disso, a organizacdo da Comissdo foi feita a partir das areas de conhecimentos
estabelecidas nas DCNs. Dessa forma, ao total foram nomeados doze especialistas para
compor a comissdao do componente curricular Historia (SILVA; MEIRELES, 2017).

A escolha dos pesquisadores especialistas foi baseada no envolvimento com
pesquisas e experiéncias na elaboracdo de politicas curriculares. As professoras

colaboradoras salientaram,

Teriam que ser, pesquisadores com no minimo titulo de doutor, que
tivessem alguma trajetoria académica de estudo, pesquisa ou
envolvimento com curriculo e reformulacdo curricular e que ndo fossem
da mesma institui¢ao, que diversificasse as universidades (CR, 2019).

Acho que o grande diferencial dessa comissdo em relagdo as outras foi
exatamente que nela, todos os componentes que representavam todas as
entidades, as comissdes ainda eram de professores universitarios e
pesquisadores do ensino de Historia (MD, 2019).

Os critérios estabelecidos para a escolha dos pesquisadores especialistas
demonstram preocupagdo com a diversidade brasileira, garantindo representatividade das
especificidades regionais durante a elaboracdo da BNCC. Outro fator importante € o
envolvimento com a pesquisa e o estudo de curriculos, formando um corpo técnico com
respaldo tedrico e pratico. A diversidade regional foi um importante aspecto na
composi¢ao da Comissao, tendo representantes de diversos estados e de diferentes regides
(SILVA; MEIRELES, 2017).

Os trabalhos no documento iniciaram em fevereiro de 2015 com o grupo de
assessores das areas de Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias
Humanas e Ensino Religioso. Posteriormente foram realizados seminarios que

envolveram todos os membros (SILVA; MEIRELES, 2017). Ao longo do processo de
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elaboragdo do documento foram escolhidos assessores para representar cada componente
curricular.

Inicialmente, a BNCC era composta pela parte do Ensino Fundamental, ou seja,
do 1° ao 9° ano ¢ a parte dedicada ao Ensino Médio, nesse sentido, a equipe foi dividida

para que trabalhassem nas diferentes partes.

Dividimos a equipe de especialistas entre os anos iniciais do ensino
fundamental, os finais ¢ o ensino médio. Em cada um desses grupos
tinham especialistas tanto das secretarias de educagdo como das
universidades e dentre eles um que me dava o retorno (CR, 2019).

O curriculo € um espaco de disputa, de tensdes e conflitos, pois nao € neutro e sua
construcdo estd diretamente ligada a visdo de um grupo sobre o que ¢ considerado
conhecimento legitimo. Neste sentido, os valores econdmicos, culturais e politicos
envolvem diretamente sua producdao (APPLE, 2006). O trabalho de producdo da primeira
versdo da BNCC envolveu disputas e embates em torno dos saberes e conhecimentos
considerados essenciais para o ensino de Histéria. As professoras colaboradoras, que

participaram dessa primeira versao ressaltaram:

Cada vez que eu vou falar e pensar sobre curriculo, pode parecer um
chavdo, mas ndo tem campo de disputa mais intenso que esse. E
multifacetado, cada vez mais vamos encontrando nomes e
denominagdes, € o curriculo em agdo, prescrito, o editado [...]Jacredito
que € isso mesmo, a experiéncia da Base s¢ fez reafirmar que é um
campo de disputas, muito intenso ¢ muito complexo (CR, 2019).

Era uma relagdo que eu considero bem bacana, conflituosa, mas ndo no
sentido ruim, no sentido bom. Estamos com uma tarefa, temos que
desenvolver essa tarefa, essa tarefa tem uma data, nés nao podemos
ficar desenvolvendo ela pelo resto do ano. Todos estavam conscientes
que ndo estavamos representando a ndés mesmos, mas cada um
representando uma comunidade e essa comunidade tinha que ser ouvida

(MD, 2019).
As disputas envolvendo os diferentes representantes das entidades, demonstra
dois aspectos fundamentais do processo de construcao da primeira versao da BNCC. O
primeiro € o aspecto dos interesses, no qual os saberes, as experiéncias e as vivéncias
entre os representantes da UNDIME e do CONSED diferem dos professores
pesquisadores das universidades. O segundo aspecto demonstra como a proposta da
primeira versdo foi construida de forma democratica, levando em contato os diversos

segmentos da educagado brasileira, envolvendo-os e ressaltando as vozes das diferentes

realidades. Sobre essa questdo MD ressaltou,
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Os representantes da UNDIME e do CONSED eram técnicos da
secretaria de educagdo, eram secretarios dos municipios, as vezes dos
estados, eram professores, eram diretores de escolas. No geral, eram
pessoas que tinham a referéncia da escola ou da gestdo de uma forma
bem forte. Eles tinham como referéncia para as questdes curriculo e
projetos pedagogicos e legislagdes que estavam em vigor nos
municipios, nos estados ou em nivel federal (MD, 2019).

Os interesses e disputas ndo envolveram apenas os membros da Comissao.

Interesses politicos e epistemoldgicos foram tornando-se nitidos ao longo da produgao do

documento. Incialmente, a 4rea de Ciéncias Humanas era assessorada por Teresinha Rosa

Valadares, que ¢ da area da Geografia, ¢ de Marcelo Tadeu Baumann Burgos, da

Sociologia.

Um dos pontos que foi muito questionado, era o porqué tinha assessores
de Geografia e de Sociologia [...], argumentavam que Sociologia ¢ um
componente curricular do Ensino Médio, ou seja, apenas trés anos,
enquanto Historia assim como Geografia esta presente nos nove anos
do fundamental e os trés do médio (CR, 2019).

Devido as divergéncias e disputas, foi necessario estabelecer assessores para cada

componente curricular. Ainda que os trabalhos fossem realizados em momentos apenas

com a equipe de cada componente curricular e outros com todos as areas coletivamente.

Levavamos para a equipe os consensos ¢ os dissensos. Isso era muito
comum, todas as equipes faziam. Era comum a gente estudar, assistir as
conferencias e debater muito. Construir algumas balizas e poder
caminhar dali para frente. A partir disso aconteciam os conflitos, coisas
absolutamente normais. [...]. As vezes conseguiamos convencer os
colegas e as vezes decidiamos por voto. Chegava um momento que nao
dava mais, tinha que resolver, vamos votar, e a gente ia seguindo (MD,
2019).

Apesar das disputas e embates no campo politico e epistemologico, o trabalho foi

desenvolvido seguindo os critérios tedricos e técnicos, a partir de decisdes coletivas e

democraticas.

Ao longo da producdo do documento, os membros da Comissdo faziam

divulgacdo dos trabalhos e buscavam trazer contribui¢cdo de seus pares para o debate.

Nao era incomum esses técnicos, secretarios, professores levantarem
essas questdes. Entdo diziam que iriam participar de um evento e levar
0 que estdvamos fazendo ou para uma reunido e mostrar o que
discutimos. Era muito comum e foi comum também para a
coordenadora ir para um evento e dizer que estavamos fazendo isso. No
nosso caso, como haviamos sido convidados como especialistas ou
como pesquisadores, nés combinamos que iriamos nos deter a pegar as
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contribuic¢des da literatura e o debate publico seria feito exclusivamente
pela professora coordenadora (MD, 2019).

[...] ndo nos furtamos a nenhum convite de encontros, regionais ou
nacionais para falar sobre a elaboracdo da BNCC, para dar noticias
sobre em que momento estava. Além de participarmos dos eventos que
o proprio MEC organizava e todo o cronograma de atividades. Em
todos os locais iamos explicando e falando sobre o que era pensado e
proposto (CR, 2019).

O debate publico sobre a BNCC foi sendo construido ao longo do processo de
elaboragdo da Base. Neste sentido, os professores, as associagdes e instituigdes puderam
acompanhar e participar do processo ao longo dos trabalhos.

A organizagdo dos trabalhos, envolvendo a producdo do documento foi
organizada em dois momentos: de estudo e de escrita. Os momentos de estudo,
consistiram no processo em que os membros da Comissdo levantavam e estudavam a
literatura sobre os assuntos e tematicas envolvendo o ensino de Historia, assim como
propostas curriculares municipais e estaduais, que depois eram discutidas coletivamente.
Segundo Oliveira e Freitas (2018, p.6), “Isso resultou ao final na leitura de 250 propostas
curriculares, segundo os dados sistematizados a posteriori”’. Nos momentos de escrita foi
realizada coletivamente a producado textual do documento que seria entregue ao Ministro
da Educacio e depois publicado para consulta publica.

A entrega do documento ao Ministro da Educacdo ocorreu em setembro de 2015,
no entanto, ao ser publicado para consulta publica, a proposta da Historia ndo foi
publicada junto aos outros componentes curriculares (MORENO, 2016; SILVA;
MEIRELES, 2017; OLIVEIRA; FREITAS,2018).

O ministro impediu a publicacdo da primeira versdo de Historia junto
com as dos outros componentes curriculares. Estdvamos em Brasilia
naquele momento, estavam presentes todos os secretarios de educacao
dos estados. A justificativa dada pelo ministro foi que a “equipe de
Histoéria ndo tinha finalizado, ndo tinha cumprido o prazo”, mas que,
em breve, irilam agregar a parte de Historia a proposta (CR, 2019).

A ndo publicagdo da proposta da Historia foi justificada pelo Ministro por nao
apresentar “contetidos canonicos”, como Historia Antiga e Medieval, priorizar contetidos
ligados a Historia indigena e africana (SILVA; MEIRELES, 2017; SILVA, 2018), e por
apresentar um contetido carregados de ideologia “Lulo-pestista” (MORENO, 2016;
SILVA, 2018).

O que tivemos foi uma sabatina do proprio ministro Renato Janine
Ribeiro, quando nossa primeira versdo ficou pronta.[...] O ministro
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escutou cada um falar sobre a BNCC, virou para mim e falou que queria
saber se era verdade que “so tinha Brasil nessa proposta de Histéria”;
“se era verdade que nos haviamos tirado a Europa e colocado a Africa”.
Foi muito pesado (CR, 2019).

As criticas a BNCC também estavam fortemente vinculadas as criticas ao governo
da presidente Dilma Rousseff, que naquele momento enfrentava uma forte crise
econdmica e politica. Menezes Neto (2017, p.47) aponta, “Constatamos que a insatisfacdo
com o governo de Dilma Rousseff e com o PT influenciou em varias criticas a Base de
Historia, amplamente exploradas pelas grandes midias™.

Apos alguns dias de trabalho intenso de readequacao da proposta de Historia, foi
realizada a publicagdo do texto para consulta popular. A readequagdo acrescentou e
modificou alguns elementos da proposta, porém nao alteravam seus fundamentos
(OLIVEIRA; FREITAS, 2018). Logo, o debate ¢ as criticas de historiadores e professores
de Historia passaram a ser divulgados na midia, em blogs e redes sociais (MORENO,
2016; SILVA; MEIRELES 2017). Sobre as criticas relativas a primeira versao de Historia
da BNCC, Silva (2018) afirma,

A versdo preliminar da BNCC/Histoéria se revelou pouco didatica (era
uma versdo preliminar, todavia!), deficiéncia que, associada a ma
vontade e a ma fé de seus criticos, contribuiu para incompreensoes e
preconceitos, rumores e difamagdes — procedimentos muito reprovaveis
no debate académico, embora corriqueiros nesse meio. Enfatizar Brasil
no Ensino de Historia ndo significou ignorar Mundo (SILVA, 2018,
p-1005-1006).

Além das criticas vindas de historiadores e associa¢des na midia, a Comissao
recebeu em torno de trinta mil sugestdes no portal do MEC (OLIVEIRA;
FREITAS,2018). Muitas sugestdes estavam voltadas para a forma como os contetidos
eram tratados, isto €, fugindo de uma perspectiva tradicional de trabalhar e ensinar a
Historia como um legado, mas preocupando-se em como a populacdo brasileira relaciona-

se com a historia do pais e do mundo.

Avalio particularmente que as criticas ocorreram pelo o que chamo de
variagdes de pensamento colonizador. O que estou chamando isso, teve
o impacto sim de a gente ndo tratar na sequéncia, que até que esta, de
antiga, moderna e contemporanea, mas nao ¢ a perspectiva de legado,
como é sempre tratado. E a perspectiva de como o cidadio brasileiro se
relaciona com essa historia (MD, 2019).

Dos pareceres técnicos e dos comentarios do Portal, nds ndo tivemos
criticas fundantes, relativos a concepgdo. As criticas vieram
majoritariamente da midia e também de alguns colegas, principalmente
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dessas areas Medieval e Antiga. Infelizmente a impressdao que dava era
que vinha de pessoas que nao tinham lido a proposta (CR, 2019).

Além das criticas relativas aos conteudos € como estes estavam apresentados,
ocorreram acirradas criticas que questionavam a forma como a Comissao foi composta e
suas “credenciais”. Sendo a Comissdo formada por pesquisadores especialistas e
representantes das secretarias estaduais e municipais, pensamentos tradicionais ou
conservadores, desconsideram os saberes e experiéncias que sdo produzidos nas escolas.
Neste sentido, a desvalorizagao e deslegitimacao desse lugar de fala ainda esta presente

no discurso.

Outro fator, que eu acho que foi uma coisa bastante séria ¢ a relagdo
universidade e escola, porque as criticas que foram mais difundidas,
foram exatamente as criticas da academia. Essas criticas tinham muito
a ver com a ideia de que a escola nao sabe o que faz, nds temos que
ensinar o que a escola deve fazer. [...] Infelizmente essa ideia ¢
extremamente difundida, ela é equivocada e tem muito a ver com essa
relacdo hierarquizada da universidade com a escola (MD, 2019).

Muitas criticas vieram de nomes renomados da historiografia brasileira, que além
de questionarem a proposta, fizeram ataques pessoais aos integrantes da Comissdo

(SILVA; MEIRELES, 2017).

A terceira variagdo do pensamento colonizador foi o fato de a equipe
ser coordenada e composta por pessoas que estavam fora do eixo Rio
de Janeiro/ Sdo Paulo. Além de ser coordenado por uma pessoa que foi
professora do colégio de aplicacdo, a professora ¢ uma importante
pesquisadora da area, grande historiadora, mas era uma professora do
colégio de aplicacdo e isso para os académicos ndo ¢ aceitavel. Nao é
um grande nome como se gosta de chamar, ¢ um grande nome do ensino
de Historia (MD, 2019).

As pessoas que leram e deram as sugestdes da primeira versdo de
Histéria, em nenhum momento fizeram criticas como as que
apareceram na midia ou a que os colegas faziam (CR, 2019).

A hierarquizacao dos saberes ¢ uma forma de manuten¢do da desvalorizagao do
espaco escolar e que mantém um distanciamento entre a academia e a escola. A produgao
particular de conhecimentos histéricos dentro da escola tem vinculos irredutiveis com a
historiografia académica, porém também se caracteriza por estar fora dela e possuir uma
logica distinta, suscetivel de converter em objeto de investigagdo. Nesse sentido,

apresenta-se em um espaco fronteiri¢o entre historia e ensino.
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Além das sugestdes feitas no portal do MEC, foram convidados pareceristas para
produzirem relatérios com sugestdes e criticas. Sobre as criticas, Silva e Meireles

apontam,

As criticas recebidas de todos os lados, em geral, ndo foram
propositivas e tampouco indicavam novos caminhos a serem trilhados,
além dos ja consagrados pelo canon historiografico. Embora tenham
sido acatadas as sugestdes de inimeros profissionais especialistas em
diversas areas ou subareas da Historia para se repensar o curriculo
nacional, desejava-se repensar os direitos de aprendizagem de alunas e
alunos brasileiros. Por que seria mais importante para um aluno negro
conhecer os filésofos gregos do que a histéria de seus ancestrais
africanos, por exemplo? (SILVA; MEIRELES, 2017, p.17).

Vale questionar a participacdo democratica no processo de consulta publica
organizado pelo MEC em um pais desigual como o Brasil, onde grande parte da
popula¢do ndo tem acesso a internet. Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua (PNDA), realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), em 2016 a porcentagem populacional brasileira com acesso a internet
era de 69,3% (IBGE, 2018), neste sentido, uma parcela consideravel da populagdo
brasileira ficou excluida em participar e contribuir para o debate sobre os direitos relativos
a educacdo. Dessa forma, o processo, ainda que tenha incluido milhares de sugestdes, ndo
incluiu setores que ndo tem acesso a internet, logo, questionamos se essa populacao teria
sugestdes que iriam de encontro com a proposta da Comissdo. Além disso, as criticas
feitas, veiculadas e divulgadas pela midia, excluiram as vozes dos professores da

educacdo basica, Menezes Neto expoe,

O que queremos chamar a ateng@o diante de tudo o que foi exposto até
aqui, € para um aspecto que pouco foi abordado nas criticas 8 BNCC: a
exclusdo dos maiores interessados no debate, aqueles que lidam com o
desafio diario de lecionar a disciplina de Historia na educagdo basica:
os professores da educagdo basica. As criticas a Base ndo levaram em
conta as demandas destes professores. Mais uma vez, as decisdes foram
tomadas “de cima”, seja pelo MEC, seja por professores universitarios
ou pesquisadores (MENEZES NETO, 2017, p.50).

Ap0s a sistematizagao das sugestdes feitas no portal do MEC, a Comissao voltou
aos trabalhos para elaborar uma segunda versdo do documento. Em meio as criticas em
torno da proposta da Historia, a Associagdo Nacional de Historia (ANPUH) solicitou ao
MEC o poder de nomear assessores para compor e trabalhar junto com a Comissao.

Oliveira e Freitas (2018) explicitam,
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Foram agregados cinco colegas, embora a entidade tenha referenciado
a dificuldade de encontrar filiados que aceitassem o servigo e, por isso,
houve atraso na indicagdo dos nomes. Quatro profissionais foram
indicados pela instituigdo e mais um que aceitou o convite do secretario
de Educagdo Basica para atuar como assessora. Os novos membros
tiveram acesso a historia do processo ¢ as tarefas a serem cumpridas:
ler pareceres, justificar sua inclusdo ou descarte, reescrever objetivos
que foram alterados pelas sugestoes. Também conheceram os impasses
na constru¢ao do documento, que tentava conciliar posicionamentos
dispares, até antagonicos (OLIVEIRA; FREITAS, 2018, p. 8).

A participagdo desses novos assessores, no entanto, entrou em conflito com a
Comissao. Os assessores indicados pela ANPUH acreditavam que o trabalho seria de
revisdo e corre¢do e ndo de atuar conjuntamente com a Comissdo, dessa forma,
consideraram inviavel a realizagcdo das atividades naquele momento.

A Comissdo seguiu trabalhando nas adequagdes do documento seguindo as
sugestdes e os debates realizados em congressos e pelas postagens no Portal do MEC. A
elaboracdo da segunda versdo da proposta de Historia ficou marcada pelas disputas e

embates entre académicos, midia e Comissao.

3.4.2. A segunda versdo: o processo de elaboragdo do documento.

Ap0s a sistematizagdo e leitura das sugestdes, a Comissdo continuou trabalhando
nas adequacdes e alteracdes para producdo de uma segunda versdo da proposta da
Historia. Foi estabelecido que a Comissdo deveria entregar o documento da segunda
versdo em junho de 2016 (OLIVEIRA; FREITAS, 2018). O processo de elaboragdo da
proposta de Historia foi acompanhado de perto pelos coordenadores gerais da BNCC e
pelo MEC.

As disputas politicas e epistemologicas, no entanto, impediram que a segunda
versao produzida pela Comissdo viesse a publico. Sem o conhecimento da Comissao, o
MEC estava produzindo uma versdo “paralela”, isto €, convidou especialistas e
historiadores que ndo haviam sido nomeados pela Portaria N° 592. Silva e Meireles
discutem,

Ocorre que a segunda versdo do componente curricular Historia
apresentada pelo MEC a sociedade brasileira, em maio, ndo é aquela
que foi entregue pelo grupo que permaneceu até o final dos trabalhos.
Havia, inclusive, uma equipe “paralela” trabalhando em uma versao que

foi apresentada no Portal como tendo sido elaborada pelos profissionais
nomeados por portaria (SILVA; MEIRELES, 2017, p. 18).

Neste sentido, questiona-se se o processo de elaboracdo da segunda versdo foi

democratico, uma vez que o processo de producao do documento ndo ¢ conhecido. Apesar
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de nao ter sido publicada no portal do MEC, a segunda versao produzida pela comissao

foi apresentada para os pareceristas. A versdo produzida pela Comissdo nunca foi

publicada e divulgada ao publico. Sobre essa questdo, CR declara,

Depois disso ficou muito claro que havia outras pessoas elaborando
“uma segunda versdao” e que estavamos ali em um embate ferrenho. O
que consegui fazer foi realizar uma reunido com os pareceristas em
Brasilia. Nao foram todos, mas varios participaram. Essa reunido foi
importante, pois eu queria que a segunda versdo elaborada pela equipe,
considerando os pareceres técnicos e as contribui¢des do Portal, fosse,
pelo menos, apresentado em algum forum (CR, 2019).

Na sequéncia, ficou muito claro que ndo era s6 impressao que havia
pessoas- ndo da equipe- elaborando um documento, pois uma segunda
vers@o foi publicada. E essa versdo ndo tem nada da versdo por nos
elaborada (CR, 2019)

Apds a publicacdo da segunda versdo no portal do MEC, a equipe de

pesquisadores especialistas optou por deixar a equipe ¢ se afastar do processo de

elaboragdo da BNCC. No documento foram mantidos alguns nomes dos membros da

Comissdo, que negam a participagdo no processo de constru¢ao dessa versao.

A manutengdo

Nao sei o motivo por manterem meu nome na segunda versao. Isso ¢
uma coisa que me incomodou muito e continua me incomodando.
Porque as pessoas me procuram dizendo que me nome esta 14, mas eu
tenho documentos aqui mostrando que eu pedi para sair (MD, 2019).

de alguns nomes no documento da segunda versdo pode ser

explicada pela tentativa do MEC de mostrar continuidade nos trabalhos realizados,

mesmo havendo tido um rompimento com o que havia sido proposta na primeira versao.

A segunda versdo foi

publicada em maio de 2016 no portal do MEC para consulta

popular. Apesar dos embates, disputas e controvérsias em torno da produgao da segunda

versao da BNCC, o documento ndo teve a mesma repercussao na midia e no debate

académico. Isso ocorreu devido a crise politica que o Brasil passava naquele momento.

Menezes Neto explica,

A segunda versdo da BNCC foi divulgada em 3 de maio de 2016. A
segunda versdo nao gerou a mesma repercussao da primeira e ficou em
segundo plano ndo porque ndo tinha mais problemas e foi aceita por
todos, mas principalmente por dois fatores: um devido ao momento
turbulento da politica nacional, com o acirramento das discussoes sobre
o impeachment da presidente Dilma Rousseff (MENEZES NETO,
2017, p.56).

No dia 12 de maio de 2016, a presidenta Dilma foi afastada do cargo pelo Senado,

pois havia sido iniciado o julgamento pelo crime de responsabilidade fiscal. Esse processo
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durou em torno de quatro meses, quando em 21 de agosto de 2016 ocorre a destitui¢ao da
presidenta. Quem assumiu o cargo foi o entdo vice-presidente, Michel Temer, do
Movimento Democratico brasileiro (MDB) (AMORIM NETO, 2016). Apesar da crise
politica que o Brasil vivia, as discussoes em torno da BNCC continuaram tendo inclusive,
a ANPUH emitido e divulgado notas, organizando eventos para discussao do documento

(MENEZES NETO, 2017).

3.4.3.. Versao final: o processo de elaboragdo do documento.

Apo6s o impeachment da presidenta Dilma Rousseff em agosto de 2016, o entao
vice-presidente, Michel Temer, assume o cargo de presidente do Brasil. O governo
brasileiro passa a ter uma politica educacional que direta ou indiretamente enfraquece a
educagao publica (SOUZA; GIORGI; ALMEIDA, 2018). Neste sentido, a elaboracao da
terceira versdo da BNCC ocorre em meio a esse contexto de disputas politicas e
economicas em torno da educagio.

Entre a segunda e a terceira versdo no periodo de junho a agosto de 2016, foram
organizados pelo CONSED e pela UNDIME semindrios estaduais nas capitais € no
Distrito Federal (SOUZA; GIORGI; ALMEIDA, 2018). Neste momento, a equipe do
MEC ja havia sido reconstruida sob dire¢cdo do ministro Mendonga Filho. Dessa forma,
durante a organizacao e realizacdo dos seminarios estaduais, o Comité Gestor da BNCC
ja& passava pelo processo de reestruturacdo. Em 27 de julho de 2016, foi publicada a
Portaria N° 790 que institui o Comité Gestor da BNCC e da reforma do Ensino Médio. O

documento apresenta as determinagdes da composi¢do do novo comité,

Art. 40 O Comité Gestor sera constituido pela Secretaria Executiva do
Ministério da Educagdo - MEC, que o presidira, pelo Secretario de
Educagdo Basica, que serd o seu Secretario-Executivo, e pelos titulares
e suplentes dos seguintes orgdos e entidades vinculadas ao MEC:

I - Secretaria de Educa¢dao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade
e Inclusdo - SECADI;

II - Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica SETEC;
II1- Secretaria de Educagdo Superior - SESu;
IV - Secretaria de Articulagdo dos Sistemas de Ensino SASE;e

V - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP. (BRASIL, 2016)

As novas determinagdes para composi¢ao do Comité permitem apenas secretarios

que ja atuavam junto ao MEC, dessa forma a convocagdo de especialistas e redatores
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ficaria sob sua responsabilidade (SOUZA; GIORGI; ALMEIDA, 2018). Além disso, a
reforma do Ensino Médio, prevista na Portaria e posteriormente regulamentada pela Lei
13.415 de 2017, excluiu essa etapa educacional do documento da terceira versdo da

BNCC. A Portaria determina,

Art. 30 A proposta de reforma do Ensino Médio terd por diretriz a
diversificacdo da sua oferta, possibilitando aos jovens diferentes
percursos académicos e profissionalizantes de formacdo (BRASIL,
2016).

Neste sentido, cabe ao Comité Gestor propor definicdes e orientagdo para a
reforma do Ensino Médio, direcionando o trabalho dos especialistas e dos redatores a
Educagao Infantil e ao Ensino Fundamental.

Para o componente curricular de Histéria foram convidados dois redatores, que
trabalharam em cima das propostas j& existentes da segunda versdo, com um banco de
dados com as sugestdes e discussoes realizadas nas audiéncias publicas. O banco de dados

foi organizado pela Funda¢ao Vanzolini. A professora JT declara,

O Banco de Dados, com a memoria das antigas versoes, foi organizado
e gerido pela Fundacdo Vanzolini nesta terceira fase. Ocorreram
audiéncias publicas, nas quais a BNCC foi discutida e muitas das
sugestdes encaminhas para as secretarias, parte delas incluidas na
versdo final da BNCC. (JT, 2020).

Quando a Base chegou até nos, ela ja era um grande rascunho, a gente
tentou preservar muito da segunda versdo, cuidar em deixar portas
abertas para professores muito diferentes entre si, tentamos resguardar
a liberdade do professor. Trabalhamos e respeitamos as outras versoes.
A Base que temos hoje, no ensino fundamental, mantem objetos de
conhecimento tradicionais € em meio a eles problematizamos, criamos
perguntas, habilidades e competéncias (JT, 2020).

Ambos os redatores do componente curricular Historia sdo pesquisadores e
especialistas em Historia da América. Dessa forma, ao longo do processo de construg¢dao

do documento eles receberam apoio de especialistas de outras areas.

(...) somos professores especializados na area de Historia da América.
Essa € uma particularidade, ndo temos formagao especializada na area
de Educacdo, ensinamos € pesquisamos, por anos, Historia da América
Colonial e Independente. No6s, para a realizacdo do trabalho, tivemos
apoio de especialistas de outras areas (geografia, sociologia, filosofia).
Fizemos inimeras, tivemos reunides em conjunto com os especialistas
todas as areas de conhecimento. Foi um trabalho conjunto que resultou
na construgdo da BNCC. O texto final ganhou unidade na mao de
redatores responsaveis pela coesdo da forma e da linguagem. Os
especialistas, de cada érea, procuraram compreender qual era a
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concepgdo dos pedagogos para poder responder as demandas (JT,
2020).

A terceira versdo da BNCC foi entregue ao CNE, em setembro de 2017. Foram
realizadas, também, audiéncias organizadas pelo CNE em todas as regides do pais, no
entanto, a participagdo nos eventos priorizava convidados. Mesmo que as vagas para o
publico tenham sido abertas, a participagdo dependia da capacidade dos auditdrios e salas

onde foram realizados os eventos (SOUZA; GIORGI; ALMEIDA, 2018).

Enfrentamos um grande problema politico: a questdo de género. Essa
foi a questdo mais complexa de todas. O problema diz respeito ao
ambito da politica. Tivemos que aceitar apesar de ndo concordar com
as mudancas. Optamos por estimular na Base o respeito as identidades.
Fomos cuidadosos, queriamos deixar uma porta aberta para os
professores (JT, 2020).

Apds as modificacdes no texto, a proposta foi reencaminhada ao CNE, que
aprovou o documento e encaminhou para Congresso Nacional, onde foi homologada, em
20 de dezembro de 2017. A terceira versdo ¢ a quarta versdo, apresentam a mesma
estrutura e proposta pedagdgica. Ao longo do processo foram alterados termos e partes
do texto, neste sentido, nesta pesquisa serd analisada a quarta versao que foi homologada
pelo MEC e que esta disponivel on-line.

3.5. A influéncia de entidades e do terceiro setor na formulacio de politicas
publicas educacionais.

Como apresentado anteriormente, as entidades profissionais como a ANPUH
tiveram um importante papel na constru¢cdo do debate publico sobre o documento da
BNCC. Sousa e Aragao (2018) destacam o papel dos representantes civis no processo de

elaboragdo de politica publicas,

No ambito das politicas educacionais, os efeitos do Neoliberalismo tém
transformado o processo de formulacdo das politicas. Forma-se uma
arena de disputa de interesses, abrindo espago para representantes da
sociedade civil, leia-se, pessoas com forte influéncia politica que
defendem os interesses dos grupos aos quais representam; organismos
multilaterais que atuam em diversos paises; instituigdes do setor
privado; sindicatos; associacdes cientificas, dentre outros grupos que
disputam espago e voz na formulagdo das politicas educacionais
(SOUSA; ARAGAO, 2018, p.5).

Neste sentido, essas entidades passam a ter um importante papel ndo apenas no
debate publico sobre as politicas, mas também na sua formulagdo. Fundagdes

corporativas tém cada vez mais exercido influéncia na educa¢do no mundo inteiro, com
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promessas de incentivo financeiro, redes de contato e capacidade organizacional. Dessa
forma, a educagdo passa a ser um espago de reproducdo da logica de mercado e forma
lucrativa de negocios (TARLAU; MOELLER, 2019, p. 3).

A expansao da influéncia das corporagdes e interesses privados na educagao,
ocorre principalmente em um contexto de retencao de investimentos por parte dos
governos na educagdo publica. No Brasil, esse momento fica marcado com a aprovacao
da Proposta de Emenda a Constitui¢do (PEC) 241/ 55 de 26 de outubro de 2016. Essa
emenda institui um Novo Regime Fiscal que impede reajustes os valores da Unido
(AMARAL, 2016; ORSO, 2017).

Dessa forma, empreendimentos filantrépicos passam ocupar cada vez mais o espago
dos debates das politicas publicas educacionais. No entanto, esses empreendimentos tem
um papel estratégico, uma vez que, focam suas acdes em atividades filantropicas
especificas e que beneficiam suas corporagdes. Vale ressaltar que a Organizacdo das
Nagoes Unidas (ONU) e o Banco Mundial tém colaborado para que agdes filantrdpicas
tenham papel na educacdo mundial, a partir da criagdo de foruns que facilitam e produzem
politicas educacionais. (TARLAU; MOELLER, 2019).

Tarlau e Moeller apresentam esse processo com o conceito de “Consenso

Filantropico'”

, no qual as fundagdes e empreendimentos privados ocupam um espago
fundamental na construg@o de politicas publicas. O processo de elaboragdo da BNCC foi
fortemente influenciado por este contexto. Tarlau e Moeller (2019) discutem o papel da
Fundacdo Lemann e do Movimento pela Base na producdo da politica curricular
brasileira. Segundo as autoras,

During our interviews, we asked both MEC officials and university
specialists about the role of the Lemann Foundation in the process of
writing and promoting the BNCC. Everyone mentioned the foundation
as having a large role. As our data analysis will show, the influence of
the Lemann Foundation fell into four categories we identified through

our coding: material resources, knowledge production, media power,
and informal and formal networks (TARLAU; MOELLER, 2019, p.13)

As autoras apontam que a influéncia se deu em quatro categorias; recursos
materiais; producdo de conhecimento; poder de midia; redes formais e informais de
contato. No entanto, em nosso levantamento, as entrevistadas ndo demonstram terem

sentido ou notado essas influéncias.

B3Termo original “Philanthropizing consent” (TARLAU; MOELLER, 2019). Tradugdo livre.
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Eu ja dei outras entrevistas sobre minha participagdo na Base e algumas
pessoas me perguntaram sobre a influéncia de outras instituicdes na
constru¢do da Base. Eu particularmente ndo senti isso.[...] Mas eu nao
nego, nem acho impossivel nenhuma influéncia. Essas coisas chegam
de uma forma diluida. As vezes sio ideias que vem se propagando, que
sdo colocadas por um secretario, por uma questdo da gestdo. Eu ndo
acho impossivel e nem acho que nunca aconteceria, acontece o tempo
todo, pois todas as instituigdes sdo extremamente heterogéneas, as
disputas estdo ali acontecendo no dia a dia (MD, 2019).

Os interesses do setor privado foram importantes na construgdo do debate publico
e da elaboracdo da politica curricular nacional. Esses interesses foram construidos em
diferentes esferas, seja a partir de relacdes com politicos, com investimentos financeiros
e com a producao de conhecimento sobre a tematica. Ainda que as entrevistadas nao
tenham notado sentido ou comentado sobre essas influéncias, elas tiveram um grande
impacto no processo de elaboracdo da BNCC.

A partir da construcdo das narrativas, emergiram diversos temas e questdes
fundamentais para compreender os embates e processos que envolveram a construgao do
documento. Neste sentido, analisaremos estes temas a partir de categorias que ajudam a
compreender estes debates: Disputas epistemologicas; hierarquizagdo do conhecimento;

Quais Historias ensinar?

3.6. Disputas epistemologicas

As criticas em torno da constru¢do da BNCC partiram de diversos setores da
sociedade. As principais criticas relativas a primeira e a segunda versdo da BNCC estao
compreendidas em duas categorias. A primeira, a categoria politica, na qual as criticas
formavam-se em torno da oposi¢ao politica ao governo da presidenta Dilma Rousseff. A
segunda categoria, as criticas epistemologicas, foram menos divulgadas na midia, porém
ocuparam um papel central no processo de constru¢do do documento. Essas criticas
epistemologicas partem principalmente de dentro do governo, na figura do ministro da

Educacdo Renato Janine Ribeiro e das entidades cientificas como a ANPUH'*. Em

4 Ver “Carta de repidio a Base Nacional Comum Curricular de Historia”. Disponivel em:
https://anpuh.org.br/index.php/bncc-historia/item/3127-carta-de-repudio-a-bncc-produzida-pelo-forum-
dos-profissionais-de-historia-antiga-e-medieval.

Ver “ Historia da América e a BNCC”. Disponivel em: https://anpuh.org.br/index.php/bncc-
historia/item/3129-historia-da-america-e-a-bncc.

Ver “Manifesto do GTHA sobre a BNCC”. Disponivel em: https://anpuh.org.br/index.php/bnce-
historia/item/3123-manifesto-do-gtha-sobre-a-bncc.

Ver “Nova face do autoritarismo” Disponivel em: https://anpuh.org.br/index.php/bnee-historia/item/3147-
nova-face-do-autoritarismo.
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entrevista ao G1'°, em agosto de 2015, o ex-ministro Renato Janine Ribeiro expressou
seu descontentamento com a proposta elaborada para a BNCC de Historia. Para ele, o
documento da BNCC apresentava falhas ao propor uma histéria ndo linear e ndo enfocar
temas que ndo fossem relativos a Historia do Brasil e Africa. Na entrevista ex-ministro

salienta,

Nao havia Historia Antiga, nao havia Historia Medieval. No caso do
Brasil, o contetdo partia de fendmenos atuais, como a discriminagao
racial, e dai partia para a questdo da escravidao e dos indigenas. Mas
deixava de lado a economia colonial e 0o que seria uma cronologia.
Muitas pessoas discordam dessa visdo, porque ela ndo da ao aluno o
repertorio basico para discutir a historia [...] Se o aluno nao estudou a
Idade Média, o Renascimento, a Colonia, mas apenas estudou esses
periodos em fungdo da opressao, fica muito dificil ter depois condic¢des
de discutir isso. Por isso que, quando saiu o primeiro projeto deles, eu
pedi que fosse reavaliado, e que eles tentassem algo com repertdrio com
base no conhecimento da histéria (RIBEIRO, 2015)

A fala do ex-ministro demonstra que, para ele, existem contetdos considerados
basicos € comuns para ensinar ¢ aprender Historia. Essa percepcao, no entanto, vai de
encontro com o que a literatura do campo do ensino de Histéria e da Teoria do Curriculo
demonstra. A reproducao do pensamento eurocéntrico reduz a importancia e o destaque
dado aos processos historicos e grupos sociais que fazem parte da formacao do Brasil, em
favor de conteudos que ele considera necessario para a aprendizagem historica.

Guimaraes (2001) demonstra que, desde a década de 1980, os debates em torno
da formulacdo dos curriculos de Historia j& se atentavam a predominancia de contetdos
e de uma cronologia eurocéntrica. A autora ainda discute que o eurocentrismo foi aplicado
nos curriculos dos cursos superiores € no desenvolvimento de pesquisas historicas. Ao
seguir o modelo quadripartite, a Historia do Brasil ¢ construida dentro dos marcos
impostos pela histéria europeia.

A conceito de eurocentrismo ¢ plural e pode ter diversos significados. Para esta
pesquisa, consideramos que o eurocentrismo ndo estd restrito apenas aos fendomenos
histéricos, mas também esta presente na ideologia, no paradigma e nos discursos. Neste
sentido, Barbosa define,

Existem diversas formas de caracterizar o chamado eurocentrismo. Por

vezes, ele € visto como mero fendmeno etnocéntrico, comum aos povos
em outras épocas historicas. Mas para a maioria dos autores que tratam

15 Ver “Curriculo de historia sem Tiradentes € criticado por ex-ministro da Educagdo”. Disponivel em:
http://g1.globo.com/educacao/noticia/2015/10/janine-diz-que-falta-de-repertorio-em-novo-curriculo-
proposto-para-historia.html.



http://g1.globo.com/educacao/noticia/2015/10/janine-diz-que-falta-de-repertorio-em-novo-curriculo-proposto-para-historia.html
http://g1.globo.com/educacao/noticia/2015/10/janine-diz-que-falta-de-repertorio-em-novo-curriculo-proposto-para-historia.html
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atualmente da questdo, o eurocentrismo deveria ser caracterizado,
diferentemente, como um etnocentrismo singular, entendido como uma
ideologia, paradigma e/ou discurso (BARBOSA, 2008, p. 46).

Esta forma de pensar e de relacionar-se com o outro esteve presente durante os
textos classicos e fundantes da historiogratia moderna. O papel coadjuvante reservado a
outros povos ¢ forjado na logica da visao eurocéntrica ¢ notorio e configura estratégias
de apagamento, silenciamento e submissao.

A critica do ex-ministro demonstra que o pensamento eurocéntrico ndo somente
define os conteudos, mas também estabelece a ordem e a sequéncia que eles devem ser
ensinados, dando a entender que a Histodria ¢€ linear e que sempre ha progresso. Guimaraes
elucida,

A cronologia composta de periodos supostamente gerais indica uma
sucessdo temporal que separa passado e presente, o “novo” ocupa o
lugar do passado “morto”, e também lhe da continuidade, de forma que

caminhamos numa linha histérica rumo ao progresso (GUIMARAES,
2001, p. 51).

Neste sentido, a Historia do Brasil foi historicamente construida como secundaria
a Historia europeia ou ocidental. Essa abordagem da ciéncia histdrica teve profundos
impactos na histdria da educagdo, na qual as visdes construidas com objetivo de valorizar
a historia dos colonizadores, exerceram influéncia na producdo de materiais e livros
didaticos, utilizados em colégios e diferentes disciplinas, no decorrer da Histéria da
Educacao no pais (BITTENCOURT, 2013).

Para Boaventura de Sousa Santos, essa logica colonial criou uma linha abissal, na
qual saberes e conhecimentos sdo valorizados e reconhecidos frente a outros que sdo
silenciados e ignorados. O autor demonstra que esses saberes que ndo sao valorizados
ocupam um territorio social especifico, ou seja, a zona colonial. O autor explicita,

A apropriagdo e a violéncia tomam diferentes formas na linha abissal
juridica e na linha abissal epistemologica. Mas, em geral, a apropriacao
envolve incorporacdes, cooptacdes e assimilagdo, enquanto a violéncia

implica na destrui¢do fisica, material, cultural ¢ humana. (SANTOS,
2009, p. 29).

Para superagdo desse paradigma, podemos considerar importante as abordagens
de Gruzinski (2003) e Santos (2009). Aqui, destacamos duas abordagens: A Historia
conectada, proposta por Serge Gruzinski; e Ecologia dos saberes, proposta por
Boaventura de Sousa Santos.

A Historia conectada ¢ desenvolvida a partir das experiéncias de Serge Gruzinski

ao pesquisar fenomenos da aculturagdo no México colonial. Sua proposta ¢ entender a
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multiplicidade de historias e perspectivas, negando a existéncia de uma unica Historia.

Para o autor,

O que implica que as historias s6 podem ser multiplas — em vez de falar
de uma Historia tinica e unificada com "h" maiusculo. Essa perspectiva
permite também a observacdo de que estas historias estdo ligadas e que
se comunicam entre elas. Diante de realidades que convém estudar sob
diversos aspectos, o historiador tem de converter-se numa espéciec de
eletricista encarregado de restabelecer as conexdes internacionais e
intercontinentais que as historiografias nacionais e as historias culturais
desligaram ou esconderam, entaipando as suas respectivas fronteiras
(GRUZINSKI, 2003, p. 323).

Nesta abordagem, torna-se necessaria a constru¢do da relacdo entre o local e o
global, buscando estabelecer narrativas em torno de um problema especifico que
possibilite analisar experiéncias historicas distintas. Dessa forma, a Historia conectada
permite conexdes que foram artificialmente separadas por interesses epistemologicos,
criando ¢ construindo elos entre essas historias (CALVO, 2016).

A abordagem proposta por Boaventura de Sousa Santos, que estabelece uma
ecologia de saberes, leva em consideragdo a validade e a importancia das diferentes
formas de conhecimento, combatendo a monocultura da ciéncia moderna (SANTOS,
2009). Neste sentido, o autor propde um sistema no qual ndo ocorre a hierarquizagdo dos

saberes e que reconhece a pluralidade. Santos explica,

E uma ecologia, porque se baseia no reconhecimento da pluralidade de
conhecimentos heterogéneos (sendo um deles a ciéncia moderna) e em
interacgdes sustentaveis e dinamicas entre eles sem comprometer a sua
autonomia. A ecologia de saberes baseia-se na ideia de que o
conhecimento ¢ interconhecimento (SANTOS, 2009, p.44-45).

Percebe-se, portanto, o ensino de Historia, por meio de perspectivas nao
eurocéntricas, que possibilitam a compreensdo e a valorizacdo de diferentes historias e
narrativas possiveis, amplamente discutidas no campo. As criticas aos documentos da
BNCC, que propuseram diferentes concepcdes e abordagens para o ensino €
aprendizagem de Historia foram, no entanto, duramente questionadas. Isso demonstra que
a BNCC de Historia foi um campo de disputas ndo apenas politico, mas também
epistemologico, em que estavam envolvidos pesquisadores do campo da Histodria,
principalmente. Essas disputas, e a prevaléncia de um posicionamento mais eurocéntrico
no documento final da BNCC, demonstra que ha muito a ser percorrido para superacio
de uma abordagem eurocéntrica, buscando a valoriza¢do e o respeito aos diferentes

saberes, praticas, narrativas e visdes de mundo.
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Na quarta secdo desta pesquisa serao analisadas as versoes da BNCC, buscando
encontrar se ocorrem tentativas de rompimento com a visdo eurocéntrica da Historia ou

se ela é mantida.

3.7. Hierarquizaciao do conhecimento

No Brasil, as pesquisas e a producao de conhecimento sobre os saberes historicos
escolares sdo encontradas na area da Educagao, isto €, a area de Histdria que nao apresenta
vinculos com a produ¢do de conhecimento neste campo. Nesta perspectiva, a Didatica da
Histoéria ¢ compreendida como um processo de adaptagdo dos conhecimentos histéricos
académicos para a realidade escolar, desconsiderando a cultura escolar (CARDOSO,
2008). A didatica da histéria deve ser entendida ndo como algo que se limita a técnicas
de ensino, mas como uma disciplina que busca na ciéncia da Historia discussodes e
reflexdes sobre o que ¢ ensinar e aprender Historia (SILVA JUNIOR; SOUSA, 2014).
Neste sentido, Riisen (2010) aponta para a necessidade do desenvolvimento de uma teoria
do aprendizado histoérico.

Chervel (1990) propde que a escola ndo seja apenas um espaco de reproducao,
mas sim um espago de criacdo e construcdo de saberes proprios. Dessa forma, a escola
possui uma cultura propria, que tem papel fundamental na formagao dos estudantes e da

sociedade. Para o autor,

A funcdo real da escola na sociedade ¢ entdo dupla. A instrugdo das
criangas, que foi sempre considerada como seu objetivo unico, nao €
mais do que um dos aspectos de sua atividade. O outro, ¢ a criagdo das
disciplinas escolares, vasto conjunto cultural amplamente original que
ela secretou ao longo de decénios ou séculos e que funciona como uma
mediagdo posta a servigo da juventude escolar em sua lenta progressao
em direcdo a cultura da sociedade global. No seu esfor¢o secular de
aculturacdo das jovens geracdes, a sociedade entrega-lhes uma
linguagem de acesso cuja funcionalidade é, em seu principio,
puramente transitoria. Mas essa linguagem adquire imediatamente sua
autonomia, tornando-se um objeto cultural em si e, apesar de um certo
descrédito que se deve ao fato de sua origem escolar, ela consegue
contudo se infiltrar sub-repticiamente na cultura da sociedade global
(CHERVEL, 1990, p.200).

Neste sentido, a cultura escolar tem um importante papel na formagdo dos
estudantes e na relagao com a produ¢ao do conhecimento académico. Ainda que a cultura
escolar possua autonomia, mantém uma forte relagao com a producdo do conhecimento
académico, pois as mudancas no pensamento historiografico influenciam os saberes e

praticas escolares, assim como as praticas e saberes escolares produzem demandas para
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a sociedade e para a academia, criando, dessa forma, uma via de mao dupla (CARDOSO,
2008). O conhecimento escolar ¢ algo proprio e esta relacionado a questdes de teoria e

metodologia, ao apontar as especificidades do conhecimento escolar, Seffner propde,

O conhecimento escolar constitui-se a partir de quatro campos:1) os
conhecimentos da disciplina (no caso, a Histéria), 2) os problemas
contemporaneos, 3) as concepgoes dos alunos e 4) os interesses dos
alunos, numa articulagdo em que nenhum dos termos pode ser
considerado “mais importante” que qualquer dos outros (SEFFNER,
2000, p.258)

Neste sentido, a cultura escolar ¢ o conhecimento escolar apresentam
caracteristicas unicas, que estabelecem relagdes com o conhecimento académico, assim
como na vida pratica dos alunos e suas realidades. Dessa forma, € preciso compreender
de que modo os estudantes relacionam-se com a historia escolar € com os conteudos e
tematicas abordadas em sala de aula.

O conceito de consciéncia historica ¢ polissémico, isto €, ndo ¢ comum para
diferentes formas como ¢ usada (CERRI, 2001). Dessa forma, neste estudo adotamos o
conceito de consciéncia historica proposto por Jorn Riisen, no qual o conceito ¢ entendido
como a habilidade de construir significados e experiéncias temporais para articular com

as questdes do presente. Para o autor,

[...] € necessario extrair do produto cognitivo especificamente historico
tudo o que for proprio a sua particularidade cientifica; com isso, impor-
se-a ao olhar que nele houver de genérico e elementar. Como resultado
desse processo abstrativo, que deve conduzir aos fundamentos da
ciéncia da historia, obtém-se, como grandeza genérica ¢ elementar do
processamento histérico, a consciéncia historica: todo pensamento
historico, em quaisquer de suas variantes — o que inclui a ciéncia da
histéria -, é uma articulagdo da consciéncia historica. A consciéncia
historica ¢ a realidade a partir da qual se pode entender o que a histéria
€, como ciéncia, e por que ela é necessaria (RUSEN, 2001, p. 56).

A consciéncia histérica, portanto, desenvolve-se ndo apenas no espago escolar e a
partir da disciplina escolar de Historia, mas ocorre também na sociedade, a partir da vida

pratica dos individuos. Dessa forma, Schmidt define,

[...] a consciéncia histérica passa a ser uma categoria que serve para a
autoexplicacdo da Historia como disciplina escolar, para a sua
identificacdo como uma matéria especifica e com uma metodologia
propria, ou seja, a consciéncia historica pode ser descrita como uma
realidade elementar e geral da explicagdo humana do mundo e de si
mesmo, de significado inquestionavelmente pratico para a vida
(SCHMIDT, 2014, p.32).



87

A consciéncia historica €, portanto, uma condicao fundamental do pensamento,
ou seja, ¢ parte do pensamento humano e ndo ¢ restrita aos periodos histdricos, classe e
individuos, logo, a consciéncia historica € universal (CERRI, 2001; MORENO, 2019).
Como a consciéncia historica ¢ parte das operagcdes mentais, emocionais e praticas ela

esta em constante movimento. Moreno discute,

Como atuante de um contexto interno, subjetivo, envolvendo um
conjunto de operacdes ndo apenas cognitivas, mas também emocionais
e pragmaticas, a consciéncia histérica s6 pode ser vista em acdo,
especialmente através dos enunciados linguisticos, cujo indicador
principal é o uso da primeira e da terceira pessoa do plural. E,
principalmente, através da linguagem que se revela a consciéncia
historica como elemento central da composi¢do dos juizos de valor,
uma mistura entre compreensdo temporal e consciéncia moral
(MORENGO, 2019, p.129).

Neste sentido, a consciéncia histdrica € uma categoria fundamental do que compde
a cultura histérica. O conceito de cultura historica leva em conta todas as operagdes
mentais e praticas contidas na consciéncia histdrica, porém, ¢ mais abrangente, uma vez
que considera as relagdes efetivas e afetivas que sujeitos e grupos mantém com o passado
(GONTIO, 2014). Schmidt (2014, p. 32) aponta: “[...]se pode afirmar que a cultura
histérica € a propria memoria historica, exercida na e pela consciéncia historica, a qual
da ao sujeito uma orientagdo temporal para a sua praxis vital, oferecendo uma direcao
para a atuagao e autocompreensao de si mesmo”.

A partir da definicdo e reflexdo sobre os conceitos de cultura escolar, consciéncia
historica e cultura histérica, podemos compreender o papel que a disciplina escolar tem
no processo da aprendizagem historica dos estudantes. Além de estabelecer importantes
relagdes com a ciéncia da historia, a historia escolar € um importante fator na constitui¢ao
da cultura historica, demonstrando que a aprendizagem histérica ¢ construida e
desenvolvida em diversos momentos, inclusive na escola. Dessa forma, a didatica da
Historia deve buscar estabelecer relagdes e conexdes entre a ciéncia historica e a vida
pratica dos alunos. Para isso, torna-se necessario refletir sobre o que e como ensinar
histéria na escola, levando em conta todos esses aspectos discutidos.

A relacdo entre Escola e Universidade teve um papel central no processo de
elaboragdo. Essa relacdo pode ser observada em pelo menos dois niveis. O primeiro no
papel das universidades como institui¢des de formacao de professores. O segundo nivel
¢ o da universidade como produtora e divulgadora de conhecimentos historico

(GUIMARAES, 2001). Por muito tempo esta relagdo foi vista como uma relagdo de
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hierarquia bem definida, na qual as universidades ocupavam o papel de produtores e
definidores dos conhecimentos especializados a serem ensinados nas escolas, enquanto a
escolas ocupavam o papel de transmissdo desses conhecimentos. Apesar dos avangos
frente a essa separacdo dos espagos, observamos que as criticas, principalmente
veiculadas pela ANPUH, estdo fortemente relacionadas a esse processo de hierarquizagao
dos saberes, no qual os pesquisadores especializados acreditam que deveriam definir
quais os contetidos que devem estar descritos nos curriculos.

As criticas feitas pelos diferentes grupos ao processo de elaboracao da BNCC,
demonstram que a escola ainda ocupa um papel secundario na formagdo e na produgao
de conhecimentos. O papel e a participacao dos professores da educagdo basica, durante
o processo de elaboragdo da BNCC nao foram adequados, principalmente na produgao e
nas discussoes da ultima versdao. Ainda que a BNCC seja o curriculo oficial ou prescrito,
sua implementagdo nas escolas passard por um processo longo e com participagado efetiva
dos professores e alunos. Neste sentido, ainda sdo necessarias pesquisas para identificar
e analisar de que forma e como esse curriculo serd desenvolvido em sala de aula pelos

professores e alunos de Historia.

3.8. Quais Historias ensinar?

A educacdo escolar ¢ uma conquista social, no entanto, a educagdo universal
constituida por conteidos deve ser entendida também como uma criagdo cultural
diretamente relacionada as transformagdes sociais, politicas e econdmicas do inicio do
século XX (SACRISTAN, 1999). Esse modelo de educagio é instituido com a intengdo
de alcancgar diversos objetivos de controle social e manuten¢do do sistema industrializado

de produgdo. Sacristan explica sobre esse modelo,

Nao esquecamos, entdo, que ao falar da escola e de educacdo
escolarizada situamo-nos diante de fendmenos que ultrapassam o
ambito da transmissdo da cultura como conjunto de significados
“desinteressados” que nutrem os curriculos escolares. Educagio escolar
e institui¢cdes criadas para esse fim sdo respostas praticas a necessidade
de um tipo especifico de sociedade, a determinado modelos de vida e a
uma certa hierarquia de valores (SACRISTAN, 1999, p. 147).

Neste sentido, ao analisar e compreender a produgdo de um curriculo nacional
para educacdo brasileira buscamos evidenciar e entender a qual projeto cultural esse

curriculo serve.
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O processo de construgao e elaboragdo da BNCC como um todo foi marcado por
disputas, embates e discussdes. Como vimos anteriormente, as disputas epistemologicas
em torno da constru¢do do componente curricular de Historia da BNCC foram intensas,
no entanto, ndo ocupou apenas o espaco académico epistemologico, mas também a
politica, isto ¢, os interesses culturais, sociais € economicos de diferentes grupos e suas
concepgoes de educacdo. Especificamente, o componente curricular de Historiada BNCC
esteve em pauta no debate publico. A polarizagdo politica, retrocessos de conquistas
sociais e o crescimento de movimentos como Escola Sem Partido e Escola Livre
marcaram essas disputas em torno dos significados politicos do componente curricular de
Histéria da BNCC (CAIMI, 2016).

A disciplina escolar de Historia é campo de grande interesse, uma vez que expde
as demandas sociais ¢ da visibilidade a diferentes posi¢des e interpretacdes sobre o
passado. Caimi explicita,

A Histodria € um campo privilegiado em que as discussdes curriculares
incidem fortemente sobre as demandas sociais, uma vez que se trata de
disputas pela memoria coletiva, de operacdes historicas que dao
visibilidade a diferentes posi¢des enunciativas e pontos de vista sobre o
passado e, consequentemente, sobre o tempo presente. Com isso, temos
de reconhecer o campo da Historia, notadamente a Historia escolar,
como um locus de contradigdes, de pluralismo de ideias, de

provisoriedade explicativa e de dindmica interpretativa acerca da
experiéncia humana no tempo (CAIMI, 2006, p. 87).

Neste sentido, a BNCC de Historia ocupa um papel fundamental para a
mobilizagao do passado, a partir da legitimidade do que deve ou ndo ser ensinado para os
jovens estudantes.

Laville (1999), ao pesquisar e analisar as experiéncias de construcdo e
reformulacdo curriculares em diferentes paises e em diferentes contextos historicos,
identifica que o ensino de Historia ¢ sempre um campo de intenso debate e disputas. Para
o autor, essas disputas em torno do ensino de Historia nos diferentes contextos ocorrem
por diferentes motivos, como fortalecer a identidade nacional, manutencdo do status quo,

afirmac¢ao de novos grupos no poder, entre outros. Dessa forma, o autor explica,

E interessante notar quanto interesse, quanta vigilincia e quantas
intervengdes o ensino de historia suscita nos mais altos niveis. A
historia € certamente a inica disciplina escolar que recebe intervengdes
diretas dos altos dirigentes e a consideragdo ativa dos parlamentos. Isso
mostra quao importante é ela para o poder” (LAVILLE, 1999, p. 130).

Ao analisar o processo de construcdo e elaboragdo da BNCC de Historia, €

possivel identificar as pressdes e os interesses politicos em torno desse documento. As
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criticas vindas de dentro do governo petista e de grupos opositores ao governo evidenciam
a existéncia de diferentes projetos e objetivos para a sociedade e o ensino de Historia. O
autor ainda adverte que os curriculos de Historia, quando criticados, o sdo ndo por causa
de seus objetivos ou alcances formativos, mas pelos contetdos que sao ou nao ensinados.
Laville destaca,
[...] quando o ensino da historia € criticado ou acusado, quando provoca
debates, como muitas vezes acontece, ndo € porque as pessoas se
inquietam com o alcance dos objetivos de formacdo que lhe sdo
oficialmente atribuidos, mas em razdo dos contetdos fatuais, por se
julgar que certos elementos estariam ausentes € que outros estariam
sendo ensinados em lugar de coisa melhor, como se o ensino da histéria

continuasse sendo o veiculo de uma narragao exclusiva que precisa ser
assimilada custe o que custar (LAVILLE, 1999, p. 127).

Neste sentido, ao retomarmos as criticas feitas pelo ex-ministro Renato Janine
Ribeiro e as criticas divulgadas pela ANPUH, observamos esse mesmo padrdo, no qual
ha o questionamento sobre a auséncia de contetidos factuais e ndo dos objetivos de
formagao.

Laville (1999) adverte que enquanto a maioria das experi€ncias de constru¢ao ou
reconstru¢do curriculares de Historia dizem que o principal objetivo do ensino de Historia
¢ a formacao dos alunos para capacidade de cidadaos, isso ndo se concretiza na pratica.
Os curriculos acabam tornando-se documentos destinados “a moldar as consciéncias e a
ditar as obrigagdes e os comportamentos para com a nagao” (LAVILLE, 1999, p.135).

E necessario, no entanto, refletir sobre a real efetividade de controle das
consciéncias e do comportamento, por meio do ensino de Historia. Ao considerar o carater
publico da Histodria, dos diversos espacos de memoria, o papel da familia e a influéncia
das midias, o curriculo seria apenas um dos fatores no processo de construgcdo de
consciéncia dos estudantes. Dessa forma, a BNCC de Histéria ocupa um papel
fundamental neste processo, logo, conhecer e entender os objetivos formativos que
sustentam o documento torna-se essencial para compreender a qual modelo cultural ele

S€rve.
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4.Componente curricular de Historia na BNCC
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4.1. Trajetorias do ensino de Historia no Brasil

As andlises do contetido apresentado nas trés versdes da BNCC ajudam a
compreender e observar quais as diferengas epistemologicas e ideoldgicas que permearam
os trabalhos das comissdes. Neste sentido, nesta se¢ao objetivamos analisar as trés
versdes da BNCC que foram publicadas e disponibilizadas para consulta popular e
identificar as diferentes propostas ideoldgicas explicitas ou implicitas nos documentos.

O ensino de Histdria tem se firmado como campo de pesquisa no Brasil desde a
década de 1980. Os estudos debatiam a reforma curricular imposta durante a ditadura
militar, e propunha a substituicdo da disciplina de Estudos Sociais por Histéria e
Geografia. (BITTENCOURT, 2004; SILVA; GUIMARAES, 2010). Compreender a
historia da Historia escolar ¢ fundamental para o entendimento da constru¢do dos
curriculos, materiais didaticos e dos métodos que envolvem a disciplina.

O saber histoérico esteve presente na educacao escolar desde a criagdo de escolas
elementares e escolas primarias no Brasil, no entanto, a disciplina s6 passa a ganhar
importancia a partir do século XIX (BITTENCOURT, 2004). A Histdria escolar ganha
destaque, pois passa a ser encarregada do processo de ensino da histdria nacional e exerce
um papel fundamental na constru¢do de uma identidade nacional, principalmente na
educacao das elites (ZAMBONI, 2007). Segundo Bittencourt (2004, p.60), “esse objetivo
sempre permeou o ensino de Historia para os alunos de “primeiras letras” e ainda esta
presente na organizagao curricular do século XXI. Métodos e conteudos foram sendo
organizados e reelaborados a fim de atingir esse objetivo maior”.

A escola elementar, criada ap6s o Brasil tornar-se um Estado independente,
abordava a Historia a partir de textos que tinham como objetivo a formacao civica e
moral, por meio de deveres com a Patria e seus governantes (BITTENCOURT, 2004). A
Histoéria no século XIX baseava-se na ideia do “humanismo cléssico”, tendo enfoque em
estudos das linguas como o latim e utilizando os textos literarios da antiguidade como
padrao cultural. Neste sentido, este modelo de ensino estava fundamentado no uso de
compéndios traduzidos, principalmente, em francés, ou diretamente na lingua estrangeira.
(NADALI, 1993).

O ensino de Historia por muito tempo esteve vinculado ao ensino religioso, dessa
forma, o ensino da Histéria Sagrada era muito mais difundido do que a Historia laica
(BITTENCOURT, 2004). A influéncia da Igreja na formagdo contribuia para a

abordagem de um ensino que focava na historia religiosa e a historia dos herois e grandes
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personagens, o que estimulava uma formagao moral religiosa. Além disso, a Historia da
Europa Ocidental, apresentada como Historia da Civilizagdo ocupava um papel central
nos estudos escolares, enquanto a Historia da nagdo ocupava um papel menos importante,
sendo estudada apenas nos anos finais, baseada na biografia de personagens famosos e
efemérides de batalhas e guerras (NADALI, 1993). A metodologia de ensino utilizada era
marcada principalmente pela memorizagao. Os métodos mnemonicos, que faziam uso de
exercicios de pergunta-resposta, eram fundamentais nesse processo de aprendizagem do
ensino tradicional de Historia.

Ao final do século XIX, com a abolicio da escravidao, o deslocamento
populacional para os grandes centros urbanos e a proclamagdo da Republica, foi
necessario repensar as politicas educacionais para poder incluir estes novos sujeitos na
escola. Bittencourt (2004) afirma que para isso foi necessario estabelecer novas
discussoes sobre o conceito de cidadania. Essa discussdo levou ao desenvolvimento de
novos materiais escolares que pudessem envolver essas camadas sociais dentro da historia
nacional, ou seja, foi um processo que buscava a inclusdo para se criar um sentimento
patriotico. A relacdo com a Historia europeia, no entanto, manteve-se, pois havia a

preocupacao com a formagao da nagao, Nadai salienta,

O fio condutor do processo historico centralizou-se, assim, no
colonizador portugués e, depois, no imigrante europeu € nas
contribuicdes paritarias de africanos e indigenas. Dai a énfase no estudo
dos aportes civilizatorios — os legados pela tradi¢do liberal europeia.
Desta forma, procurava-se negar a condi¢do de pais colonizado bem
como as diferencas nas condigdes de trabalho e de posicdo face a
colonizagdo das diversas etnias. Procurou-se criar uma ideia de nagdo
resultante da colaboragdo de europeus, africanos e nativos, identificada
as similares europeias. A dominagdo social (interna) do branco
colonizador sobre africanos e indigenas bem como a sujei¢do (externa)
do pais-colonia a metropole nao foram explicitadas. (NADAI, 1993,
p.149)

Nota-se a importdncia do ensino de Historia na constru¢do das identidades
brasileiras, isto ¢, a reafirmacado social dos sujeitos a partir da ideologia. A constru¢do do
sentimento de cidadania foi fundamental para estabelecer as relagdes sociais daquele
periodo, ou seja, determinando e reafirmando os papeis sociais de cada classe. A
construcdo do curriculo baseado nos ideais europeus, ou seja, uma histéria linear e
quadripartite, resultaram no silenciamento da historia da América e da Africa (SILVA

JUNIOR, 2011).
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Nas primeiras décadas do século XX, foram feitos diversos esfor¢cos para
promover mudanga nos curriculos escolares de ensino de Historia. O fortalecimento do
Estado possibilitou um maior controle sobre o ensino, tornando assim mais dificil a
mudanga, ou seja, permaneceu o ensino da Historia que privilegiava a historia oficial e os
grandes personagens. Neste periodo, o patriotismo passa a ser objeto central no processo
de ensino de Historia. Dessa forma, a memdria historica nacional foi consolidada a partir
do ensino de Historia nas escolas primarias. E possivel notar, a partir do estudo da historia
dos curriculos no Brasil, a permanéncia de um projeto politico que exclui as minorias. Na
década de 1930, o Brasil passou por uma série de transformacgdes sociais, politicas e
educacionais e o ensino de Histdria passa a ser visto como responsavel pela formagao do
homem moderno, urbano e tecnolégico (BITTENCOURT, 2004).

O inicio da segunda metade do século XX foi marcado por um novo enfoque dado
ao ensino de Historia. A criacdo dos cursos de formacao em Historia e Geografia, muito
influenciada por pesquisadores franceses, abriu novos caminhos para o ensino em sala de
aula. A busca por novas fontes e sujeitos historicos permitiu que os conteudos se
ampliassem. Novas escolas, curriculos e metodologias de ensino propunham a
necessidade de o ensino de Historia enfatizar o carater problematizador e interpretativo
(NADALI, 1993). Mesmo com o movimento escolanovista, que propunha novos materiais
e novas metodologias, a pratica em sala de aula pouco mudou, predominando ainda a
metodologia da memorizagdo (BITTENCOURT, 2004; SILVA JUNIOR, 2011).

A ditadura civil-militar implantada no pais em 1964, no entanto, trouxe novas
mudangas no ensino de Historia. As tematicas estavam voltadas para a economia e o
trabalho, abordando questdes como, a cana de agucar, o café, o ouro, entre outros. Essa
nova forma de abordar a Histéria trazia a ideia de ciclos, ou seja, a ideia de um tempo
linear. Além dessa abordagem econOmica, o ensino de Historia tinha uma proposta

voltada para a forma¢ao humanistica e pacifista. De acordo com Silva Junior,

No contexto da democratizacdo do Brasil, pés Segunda Guerra
Mundial, o ensino de Histéria tornou-se uma disciplina significativa na
formagdo de uma cidadania para paz. A proposta era de um ensino
revestido de um contetdo mais humanistico e pacifista, voltando-se ao
estudo dos processos de desenvolvimento econdmico das sociedades,
bem como dos avancgos tecnoldgicos, cientificos e culturais. (SILVA
JUNIOR, 2011, p.11)

Gatti Junior e Gatti (2015, p. 237) apontam que a Declaragdo Universal dos

Direitos Humanos em 1948 influenciou no ensino de ideias relacionadas a preservagao
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da vida e ao patriotismo, por meio da paz e do pacifismo. A partir de 1970 a influéncia
dos Estudos Sociais no ensino marcou fortemente o ensino de Historia. Durante a ditadura
civil-militar brasileira, disciplinas como Histéria e Geografia foram diluidas em
disciplinas como Educagdo Moral e Civica (EMC), Organizagdo Social e Politica
Brasileira (OSPB) e Estudos Sociais (SILVA JUNIOR, 2011). Essa proposta buscava
despolitizar e focar em tematicas que valorizassem o nacionalismo, sendo uma agao muito
influenciada pelas politicas estadunidenses, que pretendiam uma formagao tecnicista, que
visava a um aumento na mao de obra para a industria, deixando de lado, assim, os estudos
humanisticos. Durante a ditadura civil-militar, as tematicas ligadas aos Direitos Humanos
eram ensinadas, porém com restri¢des (GATTI JUNIOR; GATTIL, 2015). Além disso, o
acesso de diversos setores sociais ao ensino secundario permitiu que a proposta de ensino
elitista e propedé€utico expusesse as contradigcdes existentes nas escolas, no qual buscava
legitimar a ideia de ascensdo social de uma minoria, enquanto reproduzia a hierarquizacao
social (NADAI, 1993).

O periodo da democratizacdo foi marcado pela luta dos profissionais das areas de
Historia e Geografia, que abriu a possibilidade de inserir novamente essas disciplinas nos
curriculos escolares. Novos debates, em relagdo aos conteudos, gerou uma reavaliacio do
ensino de Histdria. Os antigos métodos de ensino comegaram a ser questionados, pois 0s
alunos passaram a ser vistos como sujeitos de saberes, sendo fundamentais no processo
de aprendizagem (SILVA JUNIOR, 2011).

Em 1997, os debates resultaram na criagao dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), que aponta para importantes avangos no ensino de Histéria. Uma das principais
conquistas ¢ oficialmente a separacao das disciplinas Historia e Geografia, que por muito
tempo foi alvo de debates. (SILVA; GUIMARAES, 2010). Nos PCNs, o ensino de
Historia tinha um novo objetivo, a formacdo da cidadania, da identidade e da pluralidade
cultural (AZEVEDO; STAMATTO, 2010; SILVA; GUIMARAES, 2010). Essa nova
abordagem contava com a discussdo trabalhada em conjunto com os temas transversais,
como, €tica, pluralidade cultural, satde, trabalho entre outros. Azevedo e Stamatto

destacam,

O que se observa € que tanto nas propostas curriculares de professores
de Historia quanto no que finalmente foi publicado nos PCN, a histéria
ensinada aparecia com o objetivo de formagdo para a cidadania e para
tanto, dentro da sociedade complexa e plural que se dirigia para a escola
e da aproximagdo buscada entre escola e universidade, a Historia
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passava a ser entendida como instrumento para leitura ¢ compreensao
do mundo. (AZEVEDO; STAMATTO, 2011, p. 15)

Essa transformagao nos métodos e conteudos permitia que o professor trabalhasse
e desenvolvesse a formagéo cidada dos alunos. E fundamental ressaltar que essa formagio
cidada deve ser ativa, ou seja, formando individuos capazes de ler, compreender e
transformar o mundo em que vivem, ndo apenas se adequando a sociedade. A organizacao
dos contetidos e dos saberes historicos no documento ¢ realizada a partir de eixos
tematicos que se desdobram em subtemas. Essa organizacao foi uma resposta as criticas
aos modelos curriculares tradicionais, que priorizavam a organizagao cronoldgica linear
e de marcos historicos (SILVA; GUIMARAES, 2010).

A democratizacdo da educacdo na Constitui¢ao de 1988 possibilitou a inser¢ao de
novas discussdes acerca do ensino de Historia. Neste sentido, em 2003 foi sancionada a
Lei 10.639 que estabelece a obrigatoriedade nos curriculos das temadticas de Historia e
Cultura Afro-brasileiras. Além disso, foi incluida a data civica da Consciéncia Negra, no
dia 20 de novembro. Seguindo este movimento politico, social e académico, em 2008, a
Lei 11. 645 ¢ promulgada e amplia o escopo das obrigatoriedades, isto €, tornando
obrigatério o ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Indigena (SILVA;
GUIMARAES, 2010).

A inclusdo obrigatoria dessas tematicas no ensino, principalmente de Historia,
teve importantes impactos no processo de formagao inicial e formagao continuada dos
professores. Além disso, foi necessario repensar a producdo curricular, dos livros
didaticos e dos materiais didaticos, para que pudessem incluir essas tematicas. Ainda que
sejam necessarias discussdes e adequagdes, a promulgacdo das Leis mostra-se um
importante avanco para o ensino e para a valorizagao das culturas de grupos que foram
historicamente silenciados e excluidos.

Ao longo da histéria do Brasil, o ensino de Historia passou por mudangas,
conquistas e retrocessos. Em 2017, com a homologa¢dao do documento da BNCC, o
ensino de Historia iniciou um novo periodo em que conteudos e praticas foram
modificados. Ainda que seja cedo para uma avaliagdo dos impactos praticos do
documento no processo de ensino e aprendizagem de Historia, ¢ possivel refletir de que
forma as diferentes versdes do documento organizam e propdem a formacgao historica dos

estudantes, além das permanéncias, conquistas e retrocessos em cada documento.
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4.2. Conceitos basicos para o ensino de Historia nas versoes da BNCC.

A literatura demonstra que no processo de ensinar e aprender Historia torna-se
necessario para o desenvolvimento de elementos metodologicos e tedricos proprios da
Historia e das ciéncias Humanas (SEFFNER, 2000). Neste sentido, ¢ preciso
compreender de que forma a teoria se apresenta em sala de aula e como ela pode ser

trabalhada. Seffner, define teoria como,

Pensando defini¢cdes operacionais, visando a escola ¢ a aula de Historia,
verificamos que a teoria diz respeito a capacidade de conceituagao, de
nomeag¢dao de uma dada situagdo, de reconhecimento de que cada
situacao histdrica € uma possibilidade que “aconteceu”, frente a outras,
que poderiam “ter acontecido”, mas “ndo aconteceram”. Esse
“aconteceu” deve ser entendido no sentido de “foi construido”, € ndo
como fatalidade ou designio divino (SEFFNER, 200, p. 261).
Concordamos com o autor de que a capacidade de conceituagao ¢ um aspecto
fundamental do processo de aprendizagem e ensino de Historia. Dessa forma, é necessario
refletir sobre quais os conceitos fundamentais para o ensino de Histdoria que garantam a
capacidade de aquisi¢ao de conhecimentos, desenvolvimento de habilidades e construgao
de valores, que possibilitem uma formacao de estudantes criticos, autonomos e cidadaos.
A BNCC ¢ um documento amplo e extenso, que estabelece os conteudos que os
professores devem trabalhar e desenvolver com os estudantes ao longo dos anos do
Ensino Fundamental. Ainda que fundamentais, o ensino dos contetidos curriculares nao
sdo o objetivo, mas sim a forma pela qual os estudantes serdo capazes de desenvolver as
habilidades e atitudes para a aprendizagem cultural, social e cidada (BEZERRA, 2007).
Como discutido na secao 03 desta pesquisa, as versdes da BNCC apresentam
diferentes estruturas e organizagdes dos contetidos curriculares. Assim como dispde
diferentes selegdes de tematicas e diferentes propostas para a ordem, em que estes
contetdos curriculares devem ser abordados para o ensino de Historia. Dessa forma,

torna-se necessario estabelecer conceitos fundamentais que constituem a pratica e a 16gica

do pensamento da Historia. Bezerra aponta,

Alguns conceitos fazem parte do arcabougo que foi se constituindo
através dos tempos, pela pratica dos historiadores. Construiu-se uma
‘logica da Historia”, que pode ser concebida como um conjunto de
procedimentos e conceitos em torno dos quais devem girar as
preocupagdes dos historiadores. Independentemente das mais variadas
concepgodes de mundo, posicionamentos ideologicos ou proposigdes de
ordem metodologica, ndo ha como nao trabalhar com esses conceitos,
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ou pelo menos com uma parte importante deles. As propostas
pedagobgicas, sejam elas quais forem, tém um compromisso implicito
com essas praticas historiograficas ao produzirem o conhecimento
historico escolar com suas especificidades e particularidades. O que
diferencia as diversas concepgdes de Historia é a forma como esses
conceitos e procedimentos sdo entendidos e trabalhados (BEZERRA,
2007, p. 41).

Neste sentido, os conceitos e procedimentos da “logica da Historia” sdo
fundamentais ao estabelecer relagdes entre o conhecimento escolar com o conhecimento
da teoria da ciéncia da Histéria. Para isso, Bezerra (2007) propde sete conceitos
imprescindiveis para a formacao historica dos estudantes, sdo eles: Historia; Processo
Historico; Tempo (temporalidades historicas); Sujeito historico; Cultura; Historicidade
dos conceitos; Cidadania.

Ao analisar os documentos das trés versdes da BNCC, que se apresentam de
formas e com conteudos diferentes, ¢ preciso estabelecer categorias de andlise. Dessa
forma, os conceitos para formagdo historica, propostos por Bezerra (2007), serdo
utilizados como categorias de analise a fim de buscar a compreensao da forma — implicita
ou explicita - que esses procedimentos e conceitos estdo presentes nos documentos das
versdes da BNCC. Essas categorias permitem estabelecer aproximacgdes e
distanciamentos entre os documentos, assim como observar as propostas ideoldgicas e
epistemologicas presentes nos documentos. Neste sentido, nesta pesquisa nao buscamos
analisar todos os objetivos de aprendizagem, habilidades e competéncias, mas estabelecer

relagdes e problematizagdes dos documentos a partir de perspectivas tedricas do ensino

de Historia.

4.2.1. Historia.

O conceito de Historia ¢ fundamental para que o estudante compreenda os
processos € os sujeitos histdricos, assim como suas relagdes com o tempo € o espagco
(BEZERRA, 2007). Um olhar critico e consciente da Historia permite aos estudantes o
entendimento da sociedade e a forma como estamos inseridos nela. Bezerra ressalta a

importancia deste conceito na educacao histdrica,

Ciente de que o conhecimento é provisorio, o aluno tera condigdes de
exercitar nos procedimentos proprios da Historia: problematizagdo das
questdes propostas, delimita¢do do objeto, exame do estado da questdo,
busca de informagdes, levantamento e tratamento adequado das fontes,
percep¢do dos sujeitos historicos envolvidos (individuos, grupos
sociais), estratégias de verificagdo e comprovagdo de hipoteses,
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organizacdo dos dados coletados, refinamento dos conceitos
(historicidade), proposta de explicagdo para os fendmenos estudados,
elaboragdo da exposicgdo, redagdo de textos. Dada a complexidade do
objeto de conhecimento, é imprescindivel que seja incentivada a pratica
interdisciplinar (BEZERRA, 2007, p. 42).

Para o exercicio desses procedimentos, ¢ necessario que o estudante tenha acesso
a diferentes fontes historicas como documentos oficiais, filmes, imagens, musicas, fotos,
entre outros. No entanto, ¢ imprescindivel que as fontes sejam tratadas de forma
adequada, isto €, a partir de uma abordagem critica e analitica. Bezerra (2007) enfatiza
que o objetivo do ensino desse procedimento ndo ¢ a de formagdo de “pequenos
historiadores”, mas o desenvolvimento da capacidade de producdo do conhecimento
histoérico.

A Historia, assim como as outras ciéncias, possui uma metodologia, uma
linguagem e uma estética propria. Conhecer e entender essas particularidades permite que
o estudante compreenda de que forma se constitui o pensamento € o conhecimento

histoérico. Bloch discute,

Mas cada ciéncia tem sua estética de linguagem, que lhe é propria. Os
fatos humanos sdo, por esséncia, fendmenos muito delicados, entre os
quais muitos escapam a medida matematica. Para bem traduzi-los,
portanto para bem penetra-los (pois sera que se compreende alguma vez
perfeitamente o que ndo se sabe dizer?), uma grande finesse de
linguagem, [uma cor correta no tom verbal] sdo necessarias (BLOCH,

2001, p. 54-55).

Neste sentido, ¢ importante compreender de que forma os documentos das versoes
da BNCC apresentam e abordam o conceito da Historia, uma vez que, € a partir dele que
o estudante passa a compreender o porqué estudar Histéria e sua importancia para
formacao.

Na primeira versdo, no texto introdutorio sobre o componente curricular de

Historia, € apresentado como o conceito de Historia € entendido,

Uma questdo central para o componente curricular Historia sdo os usos
das representagdes sobre o passado, em sua interse¢gdo com a
interpretacdo do presente e a constru¢do de expectativas para o futuro.
As andlises historicas possibilitam, assim, identificar e problematizar as
figuragdes construidas por e sobre sujeitos em suas diferentes nogoes
de tempo, de sensibilidade, de ritmos (BRASIL, 2015, p. 240).

Na segunda versao, essa perspectiva de abordagem e conceituacdo da Historia &

semelhante,
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O componente curricular Histéria tem por objetivo viabilizar a
compreensao e problematizacdo, pelos estudantes e pelas estudantes,
dos processos de constituicdo e transformagdo de valores, saberes ¢
fazeres, em diferentes tempos e espagos, de pessoas e coletividades
(BRASIL, 2016, p. 154).

A terceira versdo apresenta o mesmo caminho, no qual o estudo da Historia deve

estar baseado nas questdes, problemas e realidades do tempo presente.

As questdes que nos levam a pensar a Histéria como um saber
necessario para a formacdo das criancas e jovens na escola sdo as
originarias do tempo presente. O passado que deve impulsionar a
dinamica do ensino-aprendizagem no Ensino Fundamental é aquele que
dialoga com o tempo atual (BRASIL, 2017, p. 395).

Esta concep¢do de Historia, que parte do tempo presente, estd em consonancia
com o que a historiografia académica tem pensado e produzido, demonstrando a relagdo
entre o conhecimento escolar € o conhecimento académico, que devem estar proximos e

conectados. Barros aponta,

Quando se diz que “a Historia é o estudo do homem no tempo”,
rompesse com a ideia de que a Historia deve examinar apenas e
necessariamente o Passado. O que ela estuda na verdade sdo as agdes ¢
transformacdes humanas (ou permanéncias) que se desenvolvem ou se
estabelecem em um determinado periodo de tempo, mais longo ou mais
curto (BARROS, 2006, p. 461).

Ao construir o conceito de Historia dessa forma nos documentos, ¢ possivel a
aproximagdo dos estudantes com temadticas que ddo sentido ao estudo da Histéria e a
constru¢do do conhecimento histérico. Essas passagens estdo inseridas nos textos
introdutorios dos componentes curriculares de Historia, porém faz-se necessario refletir
de que forma os documentos propdem trabalhar e desenvolver esse conceito junto aos
conteudos.

Os codigos apresentados a frente dos objetivos de aprendizagem e das habilidades
servem para identificar a etapa de ensino a qual faz parte, o ano e o componente curricular
a qual faz parte. Por exemplo, EFO1HIOS, o EF refere-se ao Ensino Fundamental, 01 ao

primeiro ano, HI a Histdria e os niimeros finais a ordem que esta habilidade ocupa, ou

seja, € a quinta habilidade.



Tabela 4- Objetivos de aprendizagem do conceito “Historia”.

101

1° versao 2° versao 3° versao
CHHI1FOAO06 Identificar o nome e | (EFO1HIOS). (EFO2HIO4). Selecionar e
o sobrenome como eclementos de | Reconhecer os | compreender o significado
construcao da identidade, | conceitos de mudanga, | de objetos e documentos
reconhecendo-se como membro de | desenvolvimento, pessoais como fontes de
um grupo social que tem uma histdria | pertencimento, memorias ¢ historias nos
constituida e reconstruida nas | memoéria e  histéria | ambitos pessoal, familiar,
relagdes sociais (BRASIL, 2015, p. | (BRASIL, 2016, p.|escolar e  comunitario
243). 300). (BRASIL, 2017, p. 407).
(EF04HIO01) (EF04HIO1) Reconhecer a

CHHI3FOAO029 Estabelecer nexos
entre fatos histdricos e
transformacdes na comunidade em
que vive, percebendo relagdes de

Reconhecer a histéria
como resultado da agéo
do homem no tempo ¢
no espaco (BRASIL,

histéria como resultado da
acdo do ser humano no
tempo € no espago, com
base na identificagdo de

causalidade (BRASIL, 2015, p. 246). | 2016, p. 301). mudangas e permanéncias
ao longo do tempo
(BRASIL, 2017, p. 410).

CHHISFOA054 Reconhecer, em | (EFO5SHIOL)

manifestacOes culturais e narrativas | Reconhecer a

orais, ideias e representagdes sobre o | historicidade como

Brasil e os brasileiros em diferentes
temporalidades (BRASIL, 2015, p.
248).

diferenga fundamental
entre 0 homem e o0s

demais animais
(BRASIL, 2016, p.
301).

CHHI6FOA069  Reconhecer a
existéncia de wuma historia da
humanidade que antecede o advento
da escrita e as experiéncias de
sociedades agrafas a partir de
multiplos registros (BRASIL, 2015, p.
250).

Fonte: BRASIL (2015. 106, 2017), Organizacao: JUZWAIK, V.R. (2020).

Na primeira versao do documento, a organizagao dos conteudos € feita por ano e

por quatro categorias: procedimento de pesquisa; Representagdes do tempo; Categorias,

nogdes e conceitos; Dimensao politico-cidada. Especificamente o conceito de Historia

esta presente nos primeiros anos do Ensino Fundamental, na categoria “Categorias,

nogdes e conceitos”. Ainda que ndo apareca de forma explicita, o conceito pode ser

trabalhado em diversos objetivos de aprendizagem.

Estes trechos apresentados na tabela 4 foram retirados do documento relativo ao

1°,3°, 5° e 6° anos, respectivamente. A constru¢ao da ideia de Historia parte da realidade

conhecido do aluno, ou seja, familia, escola e amigos e, conforme o conhecimento

historico ¢ desenvolvido, essa realidade ¢ ampliada progressivamente, passando por

problematizagdes da historia do Brasil, Américas, Europa, Africa e Asia. Silva (2017, p.
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101) aponta que “Para os anos iniciais, o documento idealiza a constru¢ao das nogdes
fundamentais do saber historico, do tratamento com os processos historicos e dos saberes
necessarios a apropriagao historica do tempo”.

No documento da segunda versdo, os objetivos de aprendizagem estdo
organizados pelos anos e por duas categorias: Conhecimentos historicos; Linguagem e
procedimentos de pesquisa. Nesta versdo da BNCC, o conceito de Histdria aparece de
forma mais explicita, portanto, diversos objetivos de aprendizagem possibilitam a
discussdo e o desenvolvimento desse conceito.

Os trechos citados na tabela 4 correspondem aos objetivos de aprendizagem
relativos ao 1°, 4° e 5° anos, respectivamente. Assim como na primeira versao, o conceito
de Historia estd presente principalmente nos anos inicias do Ensino Fundamental,
partindo da realidade conhecida do estudante e ampliando progressivamente. A partir do
6° ano, no entanto, o foco dos objetivos de aprendizagem tem uma quebra na progressao
da construgdo conceitual temporal/espacial. Os objetivos de aprendizagem passam a
priorizar tematicas relacionadas a histéria da Europa. As problematizacdes relacionadas
a Historia do Brasil sdo retomadas no 7° ano, a partir do contexto da conquista da América
e da colonizagao.

O documento final da BNCC esté4 organizado a partir dos anos e por competéncias
especificas do componente curricular e as habilidades organizadas em unidades tematicas
a serem desenvolvidas pelos professores e alunos. Entre as sete competéncias especificas

do componente curricular de Historia, a primeira competéncia propde,

Compreender acontecimentos histdricos, relagdes de poder e processos
e mecanismos de transforma¢ao e manutencao das estruturas sociais,
politicas, econdmicas e culturais ao longo do tempo e em diferentes
espacos para analisar, posicionar-se ¢ intervir no mundo
contemporaneo (BRASIL, 2017, p.400).

As competéncias gerais e especificas propostas no documento sdo um guia para o
desenvolvimento das habilidades, portanto, o documento estabelece o conceito de
Historia a partir das relagcdes com o tempo presente e a realidade dos estudantes.

Assim como na primeira versao da BNCC, a ultima versdo ndo apresenta um
objetivo de aprendizado ou habilidade explicito sobre o conceito de Histdria, no entanto,
algumas habilidades permitem o desenvolvimento desse conceito. Os trechos citados sao
relativos ao 2° e 4° anos. A apresentacao do conceito de Historia parte da particularidade

e amplia para o coletivo, o mesmo ocorre com a no¢do de espacialidade. O
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estabelecimento de relagcdes com o Outro € fortemente marcado nesta versao. Apesar de
enfatizar a relacdo com o Outro, o documento ndo aprofunda em questdes importantes
sobre diferenca, prevalecendo a ideia de diversidade (FRANCO; SILVA JUNIOR;
GUIMARAES, 2018).

Os objetivos de aprendizagem propostos na segunda versdo e as habilidades
propostas da terceira versdo, em muitos momentos, assemelham-se na linguagem e na
ordenacdo. Isso mostra-se claro ao retornar ao processo de elaboragdo do documento, no

qual buscou-se nao desprezar os trabalhos da versao anterior. Neste sentido, JT esclarece,

Quando a Base chegou até nos, ela ja era um grande rascunho, a gente
tentou preservar muito da segunda versdo, cuidar em deixar portas
abertas para professores muito diferentes entre si, tentamos resguardar
a liberdade do professor. Trabalhamos e respeitamos as outras versoes
(T, 2020).

O desenvolvimento do conceito de Historia e seus desdobramentos esta presente
nas trés versdes da BNCC. Na primeira e terceira versdo, de forma implicita, e na segunda,
de forma explicita. O que as trés versdes do documento apresentam de semelhanga ¢ que
o conceito ¢ trabalhado nos primeiros anos do Ensino Fundamental, a partir de uma
perspectiva que parte da realidade do estudante e que se amplia conforme os anos do
Ensino Fundamental. Esse “modelo do Circulos Concéntricos” compreende o ensino de
Historia a partir de uma escala de organizacdo espacial, que parte do mais especifico para
o mais geral (PEREIRA; RODRIGUES, 2018). A principal caracteristica que difere a
primeira versdo da segunda e da terceira versdes, no entanto, estd na forma como as
tematicas estdo organizadas. Na primeira versdo as tematicas sao pensadas
progressivamente a partir da histéria do Brasil e expandido territorialmente, nas outras
versodes, a partir do 6° ano, hd uma mudanca e as tematicas passam a relacionar-se com a
historia europeia. Se nos primeiros anos do Ensino Fundamental ha essa preocupagdo em
construir o conhecimento historico, a partir da realidade do aluno, no 6° ano essa
perspectiva ndo ocorre.

Neste sentido, as trés versdes apesentam preocupagdo com o ensino do significado
de aprender Historia e de realizar este estudo a partir das problematizagdes
contemporaneas e ligadas a realidade dos alunos. Além disso, em todas as versdes a

Histoéria € entendida como o estudo da agdo humana no tempo e no espago.
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4.2.2. Processo Historico.

Processo historico ¢ um conceito muito importante para o ensino de Historia, pois
¢ a partir dele que o estudante passa a compreender o movimento da Historia. Neste
sentido, a partir do desenvolvimento do entendimento de processo historico € possivel
observar e entender as continuidades, rupturas e embates que ocorrem da a¢do humana
(BEZERRA, 2007). O conceito pode ser definido como: “Com ela se enuncia um modo
de apreender, descrever, entender, explicar e narrar acontecimentos cujo encadeamento
permite compreender a situacao no tempo atual do sujeito agente e sua possivel projecao
no futuro” (MARTINS, 2016, p.74).

Neste sentido, o ensino do conceito de processo historico permite o
desenvolvimento da logica historiografica, isto ¢, ainda que os fatos descritos ndo tenham
ocorrido da mesma forma como sdo descritos, eles estdo fundamentados na realidade. Ao
compreender isso, 0 estudante passa a ver as possibilidades de diferentes interpretagoes e
analises do passado (BEZERRA, 2007).

Ao desenvolver este conceito, o entendimento da Historia passa a ser baseado nas
construcdes de relagdes, de problematizacdes e de investigagdes da vida real. Para

Bezerra,

Assim, a Histéria, concebida como processo, busca aprimorar o
exercicio da problematizagao da vida social, como ponto de partida para
a investigacdo produtiva e criativa, buscando identificar as relagdes
sociais de grupos locais, regionais, nacionais ¢ de outros povos;
perceber as diferengas e semelhancas, os conflitos/contradi¢des ¢ as
solidariedades, igualdades e desigualdades existentes nas sociedades;
comparar problematicas atuais e de outros momentos, posicionar-se de
forma critica no seu presente ¢ buscar as relagdes possiveis com o
passado (BEZERRA, 2007, p. 44).

Nas versoes da BNCC o conceito de processo histdrico € apresentado de diferentes
formas.

Tabela 5 - Objetivos de aprendizagem do conceito de “Processo Historico”.
1° versiao 2° versao 3° versao
CHHIIFOAO008 Construir a nogdo de | (EFO3HI06)  Perceber | (EFO1HI02)
pertencimento a diferentes grupos | como  transformacdes | Identificar a relacdo
sociais (familia, escola e comunidade), | gcorridas na cidade no | entre as suas
entendendo seu protagonismo e seu passado interferem nos | historias e as
papel social nas mais diferentes formas modos de vida de seus | histérias de  sua

de  manifestagdes e  interagdes . 1

. habitantes no presente | familia e de sua
estabelecidas em cada grupo e contexto BRASIL. 2016 dad
sociocultural (BRASIL, 2015, p. 244). | (BRASIL, » p. | comunidade.

301).
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CHHI2FOAO015 Compreender as
diferentes organizagdes sociais
existentes na comunidade em que
vive, percebendo as permanéncias e
as transformagoes ocorridas ao
longo do tempo (BRASIL 2015, p.
244).

(EFO8HI02)
Compreender a
especificidade do
processo de formagao
do Estado Nacional
brasileiro em relagao
aos outros paises da
América que adotaram
o regime republicano
(BRASIL, 2016, p.
463).

(EF04HI03)
Identificar as
transformagoes
ocorridas na cidade
ao longo do tempo ¢
discutir suas
interferéncias nos
modos de vida de
seus habitantes,
tomando como ponto
de partida o presente
(BRASIL, 2017, p.
410).

CHHI7FOAO079 Identificar sujeitos
e processos historicos relacionados
a formacao do povo brasileiro em
diferentes fontes, tais como
documentos oficiais (listas de
imigrantes, documentos censitarios,
registros paroquiais entre outros),
documentos pessoais, fotografias,
narrativas orais, escritas e
iconograficas e materiais
audiovisuais (BRASIL, 2015, p.
251).

(EFO9HIO09) Analisar as
transformagdes que
ocorreram na Europa
(luta contra o
absolutismo) e nas
Américas
(independéncia) a partir
das ideias liberais e
iluministas no século
XIX (BRASIL, 2016,
p.465).

(EFO7HIO07)
Descrever os
processos de
formacao e
consolidagdo das
monarquias e suas
principais
caracteristicas com
vistas a compreensao
das razdes da
centralizagao
politica (BRASIL,
2017, p. 420).

CHHISFOA(096 Identificar fontes
bibliograficas e documentais que
expressem vinculos entre processos
historicos vividos no Brasil e processos
historicos ocorridos em outros espagos
e periodos, reconhecendo
continuidades, permanéncias e
mudangas, por meio do estudo dos
processos de Conquista da América
pelos portugueses e de Independéncia
do Brasil (BRASIL, 2015, p.252).

Fonte: BRASIL (2015. 106, 2017), Organizacdo: JUZWAIK, V.R. (2020).

Na primeira versdo do documento, os objetivos de aprendizagem relacionados a

esse conceito estao dispostos nas categorias “Procedimentos de pesquisa” e “Categorias,

nogdes € conceitos”.

Os trechos apresentados do documento sdo relativos aos 1°, 2°, 7° e 8° anos,

demonstrando que o ensino do conceito de processo histérico e abordado em todas as

etapas do Ensino Fundamental. E possivel observar, também, que este conceito é proposto

para ser trabalhado junto as tematicas da disciplina Historia, ou seja, com temas da

historia do Brasil, das Américas, Europa, entre outros.
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No documento da segunda versao da BNCC, o conceito de processo histérico
aparece na categoria Conhecimento Histérico. Os trechos citados sdo relativos ao 3°, 8° e
9° anos, demonstrando que, assim como na primeira versdo, o conceito ¢ trabalhado ao
longo de todos os anos do Ensino Fundamental e a partir de diferentes tematicas.

Na versdao homologada do documento da BNCC, o conceito de procedimento
historico ¢ apresentado no texto introdutorio do componente curricular Historia junto as

competéncias especificas. A segunda competéncia propde:

2. Compreender a historicidade no tempo e no espaco, relacionando
acontecimentos e processos de transformacdo e manutengdo das
estruturas sociais, politicas, econdOmicas e culturais, bem como
problematizar os significados das logicas de organizagdo cronoldgica
(BRASIL, 2017, p. 400).

Nesta competéncia outros conceitos que serdo discutidos mais adiante sdo
mencionados como, tempo ¢ historicidade. Neste sentido, concordamos com o documento
quando este introduz estes conceitos juntos, uma vez sdo todos fundamentais para o
ensino e aprendizagem de Historia. Trabalhar e desenvolver estes conceitos de forma
integrada possibilita um entendimento maior dos mesmos para a Historia. Além da
competéncia especifica, o documento apresenta habilidade que propde o desenvolvimento
do conceito de processo historico.

Na ultima versdo do documento, assim como nas demais versdes, o conceito de
processo historico ¢ abordado ao longo de todos os anos do Ensino Fundamental. Assim
como o conceito de Histdria, o conceito de processo historico parte da realidade do
estudante e de suas relagdes com a familia e comunidade. Conforme o avangar dos anos
do Ensino Fundamental, o entendimento dos processos histéricos rompe com essa
proximidade e expande-se para temporalidades mais longas e temas mais complexos.
Neste sentido, as trés versdes tém propostas semelhantes de abordagem e conceituacao
de processo historico.

Com o avango das perspectivas metodologicas no campo historiografico, a
disciplina escolar também expandiu suas metodologias. A utilizacao de diferentes fontes
e linguagens no ensino de Historia mostra-se essencial para o desenvolvimento de uma
aprendizagem capaz de analisar criticamente a realidade e que busque valorizar a
problematizacio (GUIMARAES, 2003). Torna-se essencial a formacdo do
aluno/cidadao, partindo dos diversos espacos de vivéncia. Dessa forma, podemos

considerar que a aprendizagem historica ocorre a partir dos processos de socializagdo dos
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estudantes, isto ¢é, diversos meios, como televisdao, radio, livros, livro didatico, entre
outros contribuem para a formagao destes sujeitos. Para tornar as aulas mais instigantes e
atrativas € preciso unir o ludico com o intelectual (FUNARI, 2007). Para alcancar esse
objetivo € possivel criar historias em quadrinhos, trabalhos interdisciplinares, produgao
de textos, entre outros.

O uso dos documentos historicos nas aulas de Historia ¢ importante como material
metodoldgico, no entanto, deve-se tomar cuidado, pois ndo € o objetivo do ensino de
histéria transformar os estudantes em pequenos historiadores (BITTENCOURT, 2004).
Ao utilizar os documentos historicos ¢ preciso buscar desenvolver as capacidades de
analise critica e entendimento de temporalidade, discutindo as problematicas do presente.
Nesta perspectiva, o documento torna-se um material didatico, mas para isto, ¢ necessario
que ele seja um moderador para os estudantes na compreensdo de acontecimentos e
sujeitos historicos. O estudante deve, nesse sentido, perceber essas relacdes nos mais
diversos documentos, sejam eles, livros, filmes, musicas, fotografia e tantos outros. Ao
refletir sobre metodologias de ensino com o uso de novas linguagens € preciso levar em
conta o papel das tecnologias computacionais e virtuais. A capacidade de acumular e
acessar informagoes traz uma série de novas capacidades para o ensino de Historia. As
redes de comunicagdo permitem o acesso de alunos e professores a bibliotecas, museus,
imagens e sites de diferentes areas do saber com os mais variados posicionamentos e
olhares. Deve-se tomar cuidado, entretanto, para ndo utilizar essa variedade de linguagens
sem criticidade sobre os instrumentos e formas de acesso dessas linguagens (SILVA;
GUIMARAES, 2007).

Para a construcao da compreensao do conceito de processo historico, o uso de
fontes e linguagens ¢ essencial, pois permite a constru¢do de didlogos com vestigios do
passado e possibilitam a reconstru¢do do passado. Neste sentido, Zamboni e Guimaraes
(2010, p.341) apontam que “a historia, o discurso historico, busca compreender e explicar
o real, as verdades sobre fatos, acontecimentos. Por meio do didlogo entre o historiador e
as fontes, dos documentos e das evidéncias, ¢ possivel a reconstru¢do do passado”.

Tabela 6 - Uso de fontes para o ensino de Historia.

1° versao 2° versio 3° versio
CHHI2FOAO014 Utilizar | (EFO1HI14) Reconhecer objetos e | (EF02HI04) selecionar e
diferentes documentos como | documentos pessoais como fontes | compreender 0
suporte a producdo de | de memoria (BRASIL, 2016, p. | significado de objetos e
memoria para compreender | 306). documentos  pessoais
sua propria historia, de grupos como fontes de
sociais e da comunidade em memorias e historias nos
ambitos pessoal,
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que vive (BRASIL, 2015, p.
244).

familiar,  escolar e
comunitario (BRASIL,
2017, p. 407).

CHHI7FOAO078 Utilizar
tecnologias para acesso as
fontes  historicas  (dados,
registros, documentos e

narrativas) em  pesquisas
sobre acontecimentos
passados, selecionando

informagdes considerando o
contexto de sua producao
(BRASIL, 2015, p. 251).

(EF03HI16) Consultar fontes
de diferentes naturezas para
obter informacgdes sobre
acontecimentos ocorridos ao
longo do tempo na cidade em
que vive (BRASIL, 2016, p.
307).

(EFO5HI06) Comparar o
uso de diferentes
linguagens e tecnologias
no processo de
comunicacao e avaliar os
significados sociais,
politicos e culturais
atribuidos a elas
(BRASIL, 2017, p. 413).

CCHHI9FOA123 Identificar
fontes  bibliograficas e
documentais que expressem
vinculos que relacionam
processos historicos vividos
no Brasil, relativos a
Economia e a Politica no
século XX, a processos
historicos  ocorridos em
outros espagos e periodos, por
meio do estabelecimento de
nexos que denotem
continuidades, permanéncias
e mudangas (BRASIL, 2015,
p- 256).

(EFO07HI26) Identificar fontes
de diferentes naturezas para
obter informagdes sobre a
escravidao nas Américas

(BRASIL, 2016, p. 474).

(EFO6HIO07)
Identificar aspectos e
formas de registro das
sociedades antigas na
Africa, no Oriente
Meédio e nas
Américas,
distinguindo alguns
significados presentes
na cultura material e
na tradi¢do oral dessas
sociedades (BRASIL,
2017. P. 419).

(EFO8HI30) Reconhecer as fontes
historicas, tais como documentos
pessoais, fotografias, narrativas
orais, escritas, iconograficas e
materiais audiovisuais, dentre
outros, como ferramentas para a
produgdo de evidéncias e posterior
formulag¢dao de narrativas sobre o
passado, ampliando o vocabulario
historiografico e a compreensao
sobre a histéria do Brasil
(BRASIL, 2016, p. 477).

Fonte: BRASIL (2015. 106, 2017), Organizacdo: JUZWAIK, V.R. (2020).

A primeira versao do documento da BNCC apresenta na categoria “Procedimentos

de pesquisa” diversos objetivos de aprendizagem, que buscam estabelecer didlogos a

partir do uso de fontes e linguagens. Os trechos citados sdo relativos ao 2°, 7° e 9° anos.

O documento deixa explicito ao longo de todos os anos do Ensino Fundamental, que para

a construcao do conhecimento historico, o uso de fontes e linguagens ¢ essencial, além

de estimular uma metodologia de ensino e aprendizagem baseada na pesquisa e

mobilizagao das atitudes dos estudantes.
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Assim como a primeira versdo do documento, a segunda versdo propde a
organizagdo dos objetivos de aprendizagem por categorias, sendo uma delas dedicada a
reflexdo e uso de linguagens e fontes. A categoria intitulada “Linguagem e procedimentos
de pesquisa” € proposta para todos os anos do Ensino Fundamental. Os trechos citados
sao relativos aos objetivos de aprendizagem dos 1°, 3°, 7° e 8° anos. Assim como na
primeira versdo, o documento da segunda versdo propde o trabalho com fontes e
linguagens ao longo de todos os anos do Ensino Fundamental.

Na terceira versdao, como ja mencionado, o ensino e aprendizagem de processo
histérico dao-se a partir de diversos conceitos e metodologias. Dessa forma, ainda
proposto uma competéncia especifica que menciona o uso de fontes e linguagens,

estimulando a pesquisa ¢ mobilizagdo dos estudantes.

3. Elaborar questionamentos, hipdteses, argumentos e proposi¢des em
relacdo a documentos, interpretacdes e contextos historicos especificos,
recorrendo a diferentes linguagens e midias, exercitando a empatia, o
dialogo, a resolucdo de conflitos, a cooperagao e o respeito (BRASIL,
2017, p. 400).
A competéncia aponta para o uso critico e da multiplicidade de fontes e linguagens
para o ensino de Historia. Além disso, o documento enfatiza a importancia das novas

tecnologias de informagao e comunicacgao no processo de ensino e aprendizagem.

7. Produzir, avaliar e utilizar tecnologias digitais de informagdo e
comunicacao de modo critico, ético e responsavel, compreendendo seus
significados para os diferentes grupos ou estratos sociais (BRASIL,
2017, p. 400).

Além das competéncias especificas, sdo apontadas habilidades nas quais € exigida
a conceituacgdo e uso de fontes e linguagens.

Os trechos citados sdo relativos as habilidades proposta nos 2°, 5° e 6° anos. Ainda
que presente ao longo de todos os anos do Ensino Fundamental, a proposta de utiliza¢ao
de fontes e linguagens ndo ¢ apresentada de forma explicita junto as habilidades no
documento da ltima versao, uma vez que as competéncias ja apontam como um objetivo
do ensino de Historia, ao longo das habilidades isso fica implicito.

As trés versdes dos documentos da BNCC sao semelhantes ao proporem o uso de
multiplas fontes e linguagens para o ensino de Historia. Além de propor, ao longo dos
textos introdutdrios do componente curricular de Historia, as trés versoes apontam para a

importancia do uso de fontes e linguagens para o desenvolvimento critico e de atitudes
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de pesquisa dos estudantes. Ao valorizar a multiplicidade de fontes, ha a possibilidade de

romper com a tradi¢do de uma histdria tnica e homogénea.

4.2.3. Tempo (temporalidades histdricas).

O tempo ¢ um conceito central para constru¢do do conhecimento histdrico
(BEZERRA, 2007), ¢ complexo e ¢ amplamente discutido na historiografia, fisica,
filosofia e outros campos do conhecimento, portanto, para isso ele deve ser estudado e
compreendido a partir de uma perspectiva transdisciplinar (PAGES; SANTISTEBAN,
2010). Apesar de o tempo fazer parte de nosso dia a dia, sua compreensdo deve ir além
dos relégios e calendarios, uma vez que ele faz parte da linguagem, das relagdes e das

nossas acoes. Neste sentido, Pages e Santisteban discutem,

El tiempo es indisoluble con el espacio, tiempo y espacio no se pueden
separar. Cada territorio, cada lugar acumula elementos que nos explican
las transiciones y las rupturas, los conflictos de cada generacion. La
ensefianza del tiempo historico debe hacerse teniendo en cuenta estas
relaciones. Y lo mismo podemos decir de la ensefianza del espacio
geografico (PAGES; SANTISTEBAN, 2010, p. 282).

A experiéncia do tempo ¢ diferente para cada sociedade, época e cultura. Na
Historia, entretanto, por um longo periodo foi imposta a perspectiva de linearidade. Para
Pages e Santisteban (2010) esta concepgdo foi colocada pelo Ocidente a todos para a
compreensdo do mundo, das outras culturas e das sociedades. Esta concepcao, que tem
origens na Europa, no século XIX e ¢ fortemente embasada nas propostas cientificas de
Newton, e sua imposi¢ao tém acumulado cada vez mais questionamentos e criticas. Esta
forma de entender o tempo implica em uma visao linear de que as mudangas sempre sao
melhorias ou progresso, apesar disso, novas formas e concepgdes de compreensdao do
tempo estdo sendo estudadas e construidas por oticas diferentes, seja de campos de estudo
ou sociedades. A despeito desses avangos nos estudos sobre o tempo, Bezerra (2007)

propoe,

Nao se trata de insistir nas defini¢des dos diversos significados de
tempo, mas de levar o aluno a perceber as diversas temporalidades no
decorrer da Historia e ter claro sua importdncia nas formas de
organizacdo social e seus conflitos. Sendo um produto cultural forjado
pelas necessidades concretas das sociedades, historicamente situadas, o
tempo representa um conjunto complexo de vivéncias humanas. Dai a
necessidade de relativizar as diferentes concepgdes de tempo e as
periodizagdes propostas; de situar os acontecimentos historicos nos
seus respectivos tempos (BEZERRA, 2007, p. 44-45).
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Além disso, ¢ importante estabelecer as relagdes entre continuidade e ruptura, ou
seja, o entendimento das permanéncias e das mudangas que ocorrem nas sociedades
levando as mais variadas formas de experienciar o tempo. O conceito de tempo ¢ muito
importante para a compreensao das analises e contextualiza¢des historicas, evitando

anacronismos. Segundo Bezerra,

O anacronismo consiste em atribuir a determinadas sociedades do
passado nossos proprios sentimentos ou razdes, € assim interpretar suas
acgoes; ou aplicar critérios e conceitos que foram elaborados para uma
determinada época, em circunstancias especificas, para outras épocas
com caracteristicas diferentes (BEZERRA, 2007, p. 45).

Neste sentido, o conceito de tempo historico € essencial para o desenvolvimento

de analises e do entendimento dos processos historicos, das temporalidades historicas e

das relagdes humanas com o espago e o tempo.

Tabela 7- Objetivos de aprendizagem relativos ao conceito “Tempo”.

1° versao 2° versiao 3° versao

CHHI1FOA003 (EFO1HIO06) Perceber | (EF02HIO6) Identificar e
Compreender que as | semelhancas e diferencas | organizar, temporalmente,
normas de convivéncia | entre ambientes nos quais | fatos da vida cotidiana,
existentes nas relagdes | se insere, em diferentes | usando nocoes
familiares sdo construidas e | temporalidades (BRASIL, | relacionadas ao tempo

reconstruidas temporal e
espacialmente (BRASIL,
2015, p. 243).

2016, p. 300).

(antes, durante, a0 mesmo
tempo e depois) (BRASIL,
2017, p. 407).

CHHI3FOAO026 Identificar
diferentes nocoes de
tempo, percebendo as
formas de sua medi¢do por
meio da utilizagao de
relogios, calendarios,
dentre outros (BRASIL,

(EFO6HI31) Conhecer
diferentes  formas  de
periodizac¢do dos processos

historicos, tais  como
Idades Antiga, Média,
Moderna e
Contemporanea; FEras do
descobrimento, das
revolucdes, atomica e
espacial; Periodos
Paleolitico e Neolitico;

Mundos antigo e moderno;

(EF04HI02) Identificar
mudangas e permanéncias
ao longo do tempo,
discutindo os sentidos dos
grandes marcos da historia
da humanidade
(nomadismo,
desenvolvimento da
agricultura e do pastoreio,

2015, p. 243). Qﬁggﬁl dade fegime criacdo da industria etc.)
Modernidade, Pés- (BRASIL, 2017, p. 411).
modernidade e
Contemporaneidade
(BRASIL, 2016, p. 474).

CHHI6FOA068 (EFO09HI29) Analisar (EFO5HIOS) Identificar

Dimensionar a duracdo de
periodos historicos, tendo
como referéncia materiais

mudangas e permanéncias
produzidas pela
globalizacdo na vida

formas de marcacao da
passagem do tempo em
distintas sociedades,
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que possibilitem
concretizar as relagdes de
grandeza  entre  anos,

décadas, séculos, milénios
e eras (Brasil, 2015, p.

brasileira (BRASIL, 2016,
p. 477).

incluindo os povos
indigenas originarios e os
povos africanos (BRASIL,
2017, p. 413).

250).

CHHI6FOAO071 Conhecer
e problematizar as
diferentes  formas  de

periodizacao dos processos
histéricos tais como o
modelo quadripartite
francés (Idade Antiga,
Idade Média, Idade
Moderna e Idade
Contemporanea),
identificando como o
Brasil se insere nesta
periodizacdo  (BRASIL,
2015, p. 250).

(EFO6HIO1) Identificar
diferentes formas de
compreensao da nogao de
tempo e de periodizagao
dos processos historicos
(continuidades e rupturas)
(BRASIL, 2017, p.419).

Fonte: BRASIL (2015. 106, 2017), Organizagao: JUZWAIK, V.R. (2020).

Na primeira versao do documento da BNCC, o tempo ¢ apresentado ao longo de

todos os anos do Ensino Fundamental, uma vez que os objetivos de aprendizagem estio

organizados em uma categoria intitulada “Representagdes do tempo”.

Os trechos citados sao relativos ao 1°, 3°, e 6° anos, que, além de propor a critica

ao modelo quadripartite, rompe com esse modelo tradicional. Silva discute,

O espaco reservado para a disciplina chamou atengéo por ter rompido
com um modelo tradicionalmente vigente na forma de pensar a historia
na sala de aula. Ao invés de prescrever conteidos de acordo com uma
cronologia que perpassa a pré-historia, passando pela antiguidade,
medievo, modernidade e contemporaneidade, a Historia foi pensada em
torno de eixos tematicos, tomando por base a realidade local e, a partir
desta, a expansdo para o ambito regional, nacional e mundial (SILVA,
2017, p. 101).

Ao romper com essa proposta de ensino tradicional, o documento muda a

perspectiva na forma como os estudantes relacionam-se com os contetidos. Sobre o

processo de elaboracdo do documento, MD explica,

A sequéncia cronologica estd, porque inclusive isso foi uma coisa que
nas nossas discussdes nds ndo ganhamos. Os outros professores das
outras areas e principalmente os professores que representavam o
Consed e Undime disseram que isso era uma coisa que ndo tinha jeito,
ndo ia ser aceito na educagdo basica que iria causar um impacto muito
grande e os professores ndo vao comprar a mudanga, pois eles tém uma
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grande dificuldade de ndo trabalhar isso nessa linha cronoldgica. Isso
foi a avaliagdo deles e ndo abriram mao. A nossa “troca” foi exatamente
nesse sentido, ja que ndo pode mexer na sequéncia, vamos mexer na
perspectiva. Vamos tratar, ndo a historia antiga, idade média como
legado, mas no sentido de, como o cidadao brasileiro se relaciona com
essa historia para entender a si proprio, a sua sociedade e as outras
sociedades (MD, 2019).

Ao propor uma mudanga na forma como os contetidos sdo apresentados e
desenvolvidos, houve resisténcia por parte dos outros membros da comissdo e o
documento recebeu diversas criticas. O debate sobre a superacao do eurocentrismo ¢ algo
discutido no campo do ensino de Historia e por especialistas, desta forma, ampliando o
questionamento de que Historias se quer privilegiar e ensinar (SILVA JUNIOR, 2016).

No documento da segunda versdo da BNCC, a discussdao acerca do tempo
historico estd presente ao longo de todos os anos do Ensino Fundamental de forma
integrada aos conteudos. Diferente da primeira, a segunda versdo do documento mantém
uma abordagem tradicional do modelo linear, quadripartite e que prioriza o eurocentrismo
da Historia, apesar de permitir brechas para problematizacdo deste modelo, o proprio
documento nao o faz.

A terceira versao do documento propde, nas competéncias especificas, uma
abordagem historica do tempo linear e cronologico. Ao longo do documento, no entanto,
sdo0 poucas as inser¢des explicitas que permitem abordagens criticas e problematizadoras
de diferentes concepgdes do conceito.

Os trechos citados sdo referentes ao 2°, 4°, 5° e 6° ano. Apesar de destacar o tempo
como um conceito importante para compreensao em uma das competéncias, ela € pouco
abordada ao longo dos anos do Ensino Fundamental, sendo esse tema discutido
principalmente nos anos iniciais € na primeira tematica do 6° ano. Assim como na
segunda versdo, h4 espaco para critica ao modelo tradicional, porém o documento
mantém e segue esse modelo de ensino. Apesar de apresentar pontualmente questdes
sobre as culturas e visdes de mundo da historia da Africa, afro-brasileiras e indigenas, ha
uma hierarquizacdo da Historia. Neste sentido, Franco, Silva Junior e Guimaraes

discutem,

Nos objetos de conhecimento, em momentos pontuais, incluem
questdes relacionadas a Historia da Africa e cultura afro brasileira e
indigena, porém de forma marginal. Fica implicito que existe uma
historia que apresenta um modelo politico, economico, social e cultural
considerado “norma” e “outras historias” com significdncia menor.
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Mantém a perspectiva do Ou~tro colonial como subalterno (FRANCO;

SILVA JUNIOR; GUIMARAES, 2018, p. 1024).
Concordamos com os autores que este modelo refor¢a os modelos de dominagao
e exclusdo. Neste sentido, Pereira e Rodrigues (2018) demonstram que ha um retrocesso
nas propostas da segunda e terceira versoes, diante do que tem sido proposto no campo
de pesquisa do ensino de Histéria. Os pesquisadores também ressaltam que ha uma
contradi¢cdo nos textos dessas versdes ao apontarem a possibilidade de problematizagao
das temporalidades, mas mantém esse modelo na selecdo dos conteidos € em sua

organizagao.

4.2.4. Sujeito historico.

Os documentos da BNCC demonstram que a Historia ¢ resultado da agao humana
no tempo, portanto, para compreensdo do processo histérico ¢ importante conhecer e
entender quem sdo os sujeitos envolvidos nos acontecimentos e fatos historicos. Dessa
forma, as relagdes sociais e cotidianas ajudam na compreensao do papel que os individuos

tém na Historia. Ao definir o conceito de sujeito historico, Bezerra propde,

O sujeito histoérico, que se configura na inter-relagio complexa,
duradoura e contraditoria entre as identidades sociais e as pessoais, € 0
verdadeiro construtor da Historia. Assim, € necessario acentuar que a
trama da Historia ndo ¢ o resultado apenas da agdo de figuras de
destaque, consagradas pelos interesses explicativos de grupos, mas sim
a construgdo consciente/inconsciente, paulatina e imperceptivel de
todos os agentes sociais, individuais ou coletivos (BEZERRA, 2007, p.

45).

Neste sentido, ao ensinar Histdria, ¢ preciso valorizar ndo apenas os grandes
personagens, mas também perceber que a Historia € constituida a partir de relagdes sociais
ao longo dos diferentes contextos historicos. Esse ¢ um conceito complexo e muito
importante para se desenvolver com os estudantes, pois € necessario que eles consigam
se perceber enquanto sujeitos historicos, isto €, sujeitos que tem a¢ao e poder e ndo apenas

como sujeitos passiveis e sem agéncia. Pinsky e Pinsky esclarecem,

Nosso aluno, cada aluno, tem de se perceber como um ser social,
alguém que vive numa determinada época, num determinado pais ou
regido, oriundo de determinada classe social, contemporaneo de
determinados acontecimentos. Ele precisa saber que nao podera nunca
se tornar um guerreiro medieval ou um fara6 egipcio. Ele ¢ um homem
de seu tempo, e isso ¢ uma determinacdo historica. Porém, dentro do
seu tempo, dentro das limitagdes que lhe sdo determinadas, ele possui a
liberdade de optar. Sua vida ¢ feita de escolhas que ele, com grau maior
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ou menor de liberdade, pode fazer, como sujeito de sua propria historia
e, por conseguinte, da Historia Social do seu tempo (PINSKY;
PINSKY, 2007, p. 28).

Nesta perspectiva, o ensino de Historia tem um papel fundamental na formacgao

cidada dos estudantes: construir as relagdes do passado com as do presente, estimulando

a mobilizacdo para resolucao dos problemas proximos a eles.

Tabela 8 - Objetivos de aprendizagem sobre o conceito “Sujeito Historico”.

1° versio 2° versio 3° versio
CHHI1FOAO006 Identificar
0 nome e o sobrenome (EFO1HI08) Conhecer as (EFO1HIO6) Conhecer as

como elementos de
construcdo da identidade,
reconhecendo-se como
membro de um grupo
social que tem uma histéria
constituida e reconstruida
nas relagoes sociais
(BRASIL, 2015, p.243).

histérias da familia e
escola, identificando o
papel desempenhado por
diferentes sujeitos
(BRASIL, 2016, p. 302).

historias da familia e da
escola e identificar o papel
desempenhado por
diferentes sujeitos em
diferentes espagos
(BRASIL, 2017, p. 405).

CHHI3FOAO030 Identificar
os diversos papéis sociais e
atividades  desenvolvidas
pelas pessoas em uma
mesma coletividade,
valorizando e respeitando
as individualidades
(BRASIL, 2015, p. 246).

(EF02HIO3) Reconhecer
praticas sociais e papéis
sociais que as pessoas
exercem nas comunidades
em que atuam (BRASIL,
2016, p. 300).

(EFO8HI11) Identificar e
explicar os protagonismos
¢ a atuacgao de diferentes
grupos sociais e étnicos
nas lutas de independéncia
no Brasil, na América
espanhola e no Haiti
(BRASIL, 2017, p. 423).

CHHI7FOAO079 Identificar
sujeitos €  processos
historicos relacionados a
formacao do povo
brasileiro em diferentes
fontes, tais como
documentos oficiais (listas
de imigrantes, documentos
censitarios, registros
paroquiais entre outros),

documentos pessoais,
fotografias, narrativas
orais, escritas e

iconograficas e materiais
audiovisuais  (BRASIL,
2015, p. 251).

(EFO8HI25) Reconhecer
0s principais personagens
da historia brasileira
(BRASIL, 2016, p.473).

(EFO8HI26) Identificar e
contextualizar o
protagonismo das
populagdes locais na
resisténcia ao
imperialismo na Africa e
Asia (BRASIL, 2017, p.
425).
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CHHISFOA104 Conhecer
e compreender o processo
de independéncia como um
momento de formulacao de
estruturas de poder que
vinculam os diferentes
agentes que conformam a
sociedade brasileira
(BRASIL, 2015, p. 254).
Fonte: BRASIL (2015. 106, 2017), Organizacdo: JUZWAIK, V.R. (2020).

Os trechos citados da primeira versao da BNCC sdo referentes aos 1°, 3°, 6° e 8°
anos, demonstrando que o conceito de sujeito historico € proposto ao longo de todos os
anos do Ensino Fundamental. A todo momento o documento busca estabelecer a ideia de
que todos sdo sujeitos historicos, ao longo dos contetidos nao ha nenhum objetivo de
aprendizagem relacionado a personagens historicos ou individuos especificos.

A segunda versao do documento da BNCC propoe o desenvolvimento do conceito
de sujeito histdrico, principalmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A partir do
6° ano, pouco se discute sobre este conceito, no entanto, como podemos observar ha uma
contradi¢do no texto. Se nos anos inicias ha a preocupa¢do com a valorizagdo dos
diferentes sujeitos, grupos e movimentos na constru¢ao dos processos histdricos, nos anos
finais do Ensino Fundamental, o documento propde a valorizacdo de personagens
“importantes” da historia brasileira.

No documento da versao homologada da BNCC, a quarta competéncia especifica
explicita a valorizag¢do de diferentes sujeitos e grupos em relacao aos diferentes contextos

historicos.

4. Identificar interpretagdes que expressem visdes de diferentes
sujeitos, culturas e povos com relacdo a um mesmo contexto historico,
€ posicionar-se criticamente com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentdveis e solidarios (BRASIL, 2017, p.
400).
Sao poucas, no entanto, as habilidades que propde a discussao sobre o conceito de
sujeito historico, apesar das poucas habilidades que propde a discussdo e
desenvolvimento do conceito, elas estdo concentradas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Nos anos finais, elas sdo apresentadas nos contextos de revoltas sociais e
na luta por direitos.

As versdes da BNCC apresentam diferentes propostas para o desenvolvimento do

conceito de sujeito historico. A primeira versdo retoma e propde o desenvolvimento ao
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longo de todos os anos do Ensino Fundamental, que mostra de forma explicita como ¢
possivel observar nos objetivos de aprendizagem citados acima, buscando valorizar os
embates das relagdes sociais na construgdo da narrativa historica. Na segunda e terceira
versoes, o desenvolvimento do conceito € apresentado de forma implicita, sdo poucos os
objetivos de aprendizagem ou habilidades que propde uma discussao mais aprofundada

sobre este conceito, priorizando a discussdo em contextos historicos especificos.

4.2.5. Cultura.

O conceito de cultura ¢ discutido e pesquisado em diversos campos do
conhecimento como na Histdria, Antropologia, psicologia, entre outros, permitindo uma
definicdo ampla e complexa, que esta embasada na interdisciplinaridade. Neste sentido,
partimos da defini¢do que estabelece que a cultura € resultado das representacdes sociais,

individuais e coletivas, que dao unidade as manifestagdes da vida. Bezerra discute,

Cultura ndo ¢ apenas o conjunto de manifestagdes artisticas. Envolve as
formas de organizagdo do trabalho, da casa, da familia, do cotidiano das
pessoas, dos ritos, das religides, das festas etc. Assim, o estudo das
identidades sociais, no ambito das representacdes culturais, adquire
significado e importancia para a caracterizagdo de grupos sociais e de
povos (BEZERRA, 2007, p. 46).

A cultura tem ganhado destaque no campo das pesquisas educacionais, pois
questdes e problematizacdes referentes as diferengas culturais e diversidade tém
impactado as relagdes e dindmicas escolares, os curriculos, as praticas e o conhecimento
escolar (MOREIRA; CANDAU, 2014). Os estudos que abordam a questdo cultura
demonstram como a cultura influencia a constitui¢ao da subjetividade, da identidade e

das relagdes entre os grupos e individuos. A partir disso, Moreira e Candau comentam,

A visdo da identidade como algo coerente, que recebemos ao nascer e
progressivamente se desenvolve ao longo da vida, ja foi, ha muito,
substituido pela concepcao da identidade fragmentada, contraditoria e
permanentemente em processo. Em outras palavras, trata-se de acentuar
que nossas identidades sdo culturalmente construidas, ou seja, formadas
pela representacdo, no ambito da cultura (MOREIRA; CANDAU,
2014, p. 9).

Os estudos tém demonstrado que a sociedade e a escola ndo sdo culturalmente
homogéneas, mas possuem um vasto arcabouco cultural. Apesar dos avangos na educacao
intercultural, que valoriza a diversidade e multiplicidade de identidades e culturas, ha

muito que avangar neste campo. Candau (2014, p. 25) discute que a expressdao educacao
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intercultural € polissémica, podendo ser classificada a partir de trés abordagens: o
multiculturalismo assimilacionista; o multiculturalismo diferencialista ou plural; e o
multiculturalismo interativo também denominado interculturalidade.

A primeira abordagem reconhece que vivemos em uma sociedade multicultural e
que todos devem integrar a sociedade, na especificidade da escola, todos devem ter acesso
e participar do sistema escolar. Ndo ha, no entanto, a problematizagdo nem o
questionamento sobre o carater monocultural e homogenizador da escola, que agrega
desde as praticas, os conteudos, os curriculos e as relagdes.

A segunda abordagem reconhece a diversidade e propde o reconhecimento da
diferenga, garantindo, assim, espago para que todos possam se expressar. Esta abordagem,
no entanto, estimula a criagdo e formacdo de comunidades consideradas homogéneas
como suas proprias organizagdes. Isso cria a possibilidade de isolamento e de ndo
interagao entre as culturas.

A abordagem intercultural propde que o multiculturalismo seja aberto e interativo.
Isso permite que ocorram trocas € que seja mais inclusiva. Neste sentido, para construgao
de sociedade democratica € necessario que ndo sejam criadas hierarquias e exclusdes de
diferentes culturas, portanto, para este trabalho, adotamos uma perspectiva que vai ao
encontro com a abordagem intercultural.

Os estudos acerca da diversidade cultural e politicas indenitarias sdo fundamentais
por permitirem a compreensdo das relacdes sociais e interpessoais presentes nas
sociedades e na escola. A promulgacdo da Lei 10.639/2003 e da Lei 11.645/2008
incluindo a obrigatoriedade no ensino de historias da Africa, afro-brasileira e indigenas
as discussoes sobre identidade, tornaram-se essenciais, uma vez que, €sses sujeitos,
historias e visdes de mundo estdo presentes nas salas de aula e devem ser valorizados
(FERNANDES, 2005). Essas leis tém como perspectiva reaproximar o ensino de Historia
desses grupos, que por muito tempo foram esquecidos e ignorados pela educagdo,
trazendo novas possibilidades para a educacgdo cidada, critica e antirracista. O ensino a
partir de uma perspectiva monocultural ainda ¢, entretanto, comum nas escolas e nos
curriculos. Essa cultura dominante estd embasada em epistemologias e politicas que
priorizam a homogeneidade, ignorando e silenciando a diferenga (CANDAU, 2014).

E importante pensar a sala de aula enquanto um espago multicultural. McLaren
propde pensar a multiculturalidade de forma critica, isto €, confrontar as diferentes

realidades mostrando que as diferencas existem. Para ele,
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O que precisamos entender aqui € a ideia de que individuos e grupos
estdo localizados de forma diferente, dentro do sistema de poder
superposto, ¢ ¢ no contexto dessas localizacdes dessas localizagdes
diferenciais que precisamos entender e localizar a luta de classe. Em
outras palavras, os aspectos culturais e sociais da classe precisam ser
entendidos. Ainda € necessario que consideremos os sujeitos como
sujeitos da historia, vivos e respirando, sujeitos que possuem alguma
autonomia relativa, ao invés de rejeita-los como simples invengdes do
discurso ou filhos das formacdes discursivas. (MCLAREN, 2000
p-243)

Torna-se possivel observar que as politicas publicas internacionais também
tiveram um grande impacto no ensino de Historia no Brasil. Com isso, podem ser
observadas tendéncias de homogeneizacdo das caracteristicas culturais, mas ao mesmo
tempo, tornam-se visiveis os esforcos de resisténcia. A desconstrucio das padronizagdes
impostas pela sociedade e pelos curriculos permite que o professor mobilize e integre os
diferentes estudantes e suas diferentes concepcdes de mundo para a realidade da sala de

aula. Candau elucida,

Somente quando somos capazes de ndo reduzir a igualdade a
padronizacdo; nem a diferenga a um problema a resolver, & possivel
mobilizar processos de construgio de préticas interculturais. E
necessario outro olhar: reconhecer a dignidade de todos os atores
presentes nos processos educativos e conceber a diferenga como riqueza
e “vantagem” pedagdgica. Sem essa mudanca de perspectiva ndo
poderemos caminhar. O que € necessario trabalhar supde, a0 mesmo
tempo, desconstruir a padronizagdo e lutar contra todas as formas de
desigualdade presentes na nossa sociedade. (CANDAU, 2014, p. 31)

Cabe aos professores o papel de praticar uma educacdo que respeite a
multiplicidade de possibilidades presente dentro da sala de aula. A pluralidade permite
uma educagdo intercultural, que forma sujeitos criticos e que respeita a diversidade
cultural. Para isso, o saber epistemoldgico especifico da educacao deve buscar relagdes

com os diferentes saberes, sejam eles sociais ou académicos.

Tabela 9 — Objetivos de aprendizagem sobre o conceito de “Cultura”.

1° versio 2° versio 3° versio
CHHI2FOA020 (EFOTHIO7) Compreender | (T 03H103) Identificar e
. . . . - comparar pontos de vista
Identificar, vivenciar e as varias estratégias de em relacio a eventos
valorizar as manifestacdes | resisténcia indigena na sioni ﬁcg tivos do local em
culturais constituidas América Ibérica as fe Vive. aSpectos
historicamente na diferentes formas de ?elaciona: dofa condicdes
comunidade (BRASIL, dominagao (BRASIL, e ¢
2015, p. 245) 2016, p.464) sociais e a presenca de
P ’ T ’ diferentes grupos sociais e
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culturais, com especial
destaque para as culturas
africanas, indigenas e de
migrantes (BRASIL, 2017,
409).

CHHI3FOAO022
Questionar as diferentes
realidades vivenciadas, por
meio de rodas de
conversas, desenhos,
relatos orais ou escritos,
exercitando a curiosidade

(EFO1HI10) Reconhecer
as diversas configuracdes
de familia, acolhendo-as e
respeitando-as (BRASIL,

(EFO3HIO8) Identificar
modos de vida na cidade e
no campo no presente,

comparando-os com os do
passado (BRASIL, 2017,

e o estranhamento diante 2016, p. 302). p.409).
do mundo (BRASIL,
2015, p. 245).

(EFO03HI18) Comparar

CHHI5SFOAOSS Expressar,
por meio de multiplas
linguagens, o que € ser
brasileiro,
desnaturalizando os
esteredtipos e
contextualizando as
diferencas (BRASIL,
2015, p. 248).

pontos de vista em relagao
a cidade em que vive,
considerando aspectos
relacionados a condigoes
sociais e a presenca de
diferentes grupos e
culturas, em especial
culturas africanas,
indigenas, e de migrantes
(BRASIL, 2016, p. 307).

(EFO5SHIO1) Identificar os
processos de formacao das
culturas e dos povos,
relacionando-os com o
espago geografico ocupado
(BRASIL, 2017, p. 413).

CHHISFOAO060 Identificar
diferencas e semelhancas
entre as diversas
linguagens, tradicdes e
manifestagdes culturais
presentes na regiao em que
vive e as demais regides
brasileiras, valorizando,
respeitando e promovendo
o respeito a pluralidade
(BRASIL, 2015, p. 249).

(EFO7HI17) Inferir, a
partir de fontes diversas,
motivagdes ¢
desdobramentos de
conflitos entre poderes
locais e central no Brasil,
relacionados aos europeus,
indigenas e negros,
expressos em movimentos,
tais como Confederacao
dos Tamoios (1556-1567),
Levantes dos Tupinambas
(1617-1621), Revolta de
Beckman (1684),
formacao do Quilombo
dos Palmares (século
XVII) (BRASIL, 2016, p.
468).

(EFO5HIO4) Associar a
noc¢ao de cidadania com os
principios de respeito a
diversidade, a pluralidade

e aos direitos humanos
(BRASIL, 2017, p.413).

CHHI7FOA093
Reconhecer diferentes
concepgoes e condi¢des de
vida de povos indigenas,
colonizadores e migrantes
europeus, povos africanos

(EFO7HI25) Identificar
aspectos da historia dos
reinos africanos durante o

trafico “negreiro”
(BRASIL, 2016, p. 474).

(EFO8HI22) Discutir o
papel das culturas letradas,
ndo letradas e das artes na
produgdo das identidades
no Brasil do século XIX
(BASIL, 2017, p. 425).



e afro-brasileiros,
relacionando-as as
diversas formas de
organizacao da vida e do
trabalho, dos valores e
necessidades de cada
grupo, desnaturalizando
preconceitos e esteredtipos
(BRASIL, 2015, p. 253).
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CHHI7FOAO088 Conhecer
os processos de resisténcia
a Escravidao
protagonizados por
indigenas, africanos e
negros escravizados, tais
como o Quilombo dos
Palmares (séculos XVIe
XVII) e a Revolta dos
Manao (século XVIII)
(BRASIL, 2015, p. 252).

(EFO7HI27) Pesquisar
diferentes fontes sobre a
catequese dos indios,
analisando diferentes
pontos de vista sobre o
fato (BRASIL, 2016, p.
474).

(EFO9HI26) Discutir e
analisar as causas da
violéncia contra
populagdes marginalizadas
(negros, indigenas,
mulheres, homossexuais,
camponeses, pobres etc.)
com vistas a tomada de
consciéncia ¢ a construcao
de uma cultura de paz,
empatia e respeito as
pessoas (BRASIL, 2017,
p. 429).

CHHISFOA101 Conhecer
e compreender o contexto
politico dos povos
indigenas habitantes do
territorio brasileiro, ao
tempo da Conquista, por
meio do estudo da
diversidade de povos e da
importincia da guerra nas
relagdes interétnicas
(BRASIL, 2015, p. 254).

(EFO7HI30) Analisar
mudangas e permanéncias
na forma de preconceitos e
estereotipos sobre as
populagdes indigenas e
negras no Brasil e nas
Américas,
problematizando esses
estereotipos € preconceitos
(BRASIL, 2016, p.476).

(EF09HI36) Identificar e
discutir as diversidades
identitarias e seus
significados historicos no
inicio do século XXI,
combatendo qualquer
forma de preconceito e
violéncia (BRASIL, 2017,
431).

(EFO6HI07) Identificar
aspectos e formas de
registro das sociedades
antigas na Africa, no
Oriente Médio e nas
Américas, distinguindo
alguns significados
presentes na cultura
material e na tradigdo oral
dessas sociedades
(BRASIL, 2017, p. 419).

(EFO7HIO3) Identificar
aspectos e processos
especificos das sociedades
africanas e americanas
antes da chegada dos
europeus, com destaque
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para as formas de
organizagao social € o
desenvolvimento de
saberes e técnicas
(BRASIL, 2017, p.421).
(EFO7HI12) Identificar a
distribuicao territorial da
populagdo brasileira em
diferentes épocas,
considerando a diversidade
étnico-racial e étnico-
cultural (indigena,
africana, europeia e
asiatica) (BRASIL, 2017,
p.421).

Fonte: BRASIL (2015. 106, 2017), Organizagio: JUZWAIK, V.R. (2020).

A primeira versdo do documento da BNCC trabalha e desenvolve o conceito de
cultura a partir da diversidade. Ao longo de todos os anos do Ensino Fundamental ¢
possivel encontrar objetivos de aprendizagem que abordam essa tematica. Esses objetivos
estdo principalmente, mas ndo exclusivamente, na categoria “Dimensao politico-cidada”.

Além de buscar desenvolver o olhar e a formacdo para a diversidade, a primeira
versdo da BNCC traz os temas relacionados ao ensino de historias e culturas da Africa,
afro-brasileira e indigenas junto a tematicas que tradicionalmente nio seriam abordadas,
isto ¢, com tematicas da historia politica e economica do Brasil e ndo apenas como
sujeitos passivos da Historia, mas com sujeitos com agéncia.

Essa versao do documento recebeu criticas por destacar os conteudos relativos a
Histéria do Brasil, principalmente sobre os diferentes grupos que compdem nossa

sociedade. Pereira e Rodrigues debatem, entretanto, que,

Mais importante ainda que os conteudos (Africa, Grécia, Roma ou
Europa Medieval), portanto, sdo as relagdes que se estabelecem de
identidade/alteridade com uma dada cultura e de continuidade/ruptura
com um dado tempo. Nesse caso, os objetivos de aprendizagem da
primeira versdo da BNCC constituiram um importante delimitador das
abordagens desejadas (PEREIRA; RODRIGUES, 2018, p. 7)

Neste sentido, ao dar destaque a outras historias, o documento da primeira versao
estimula o processo de aprendizagem historica a partir de diferentes experiéncias. Outro
ponto que o documento aborda sdo as tematicas relacionadas a identidade e género.
Apenas dois objetivos de aprendizagem enunciam especificamente o desenvolvimento

das questdes de género no Ensino Fundamental, um no 8° ano € um no 9° ano.
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O documento da segunda versdo apresenta os objetivos de aprendizagem
relacionados as questdes culturais nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Comparado
a primeira versdo, tem menos objetivos de aprendizagem que discutem a questdo da
diferenca. Os temas apontam para o reconhecimento da pluralidade, mas nao da relagao
entre elas. O desenvolvimento de tematicas sobre as historias e culturas africana, afro-
brasileira e indigenas estd presente a partir dos anos finais do Ensino Fundamental, isto
¢, a partir dos conteudos relacionados a colonizagdo do Brasil.

Apesar de apresentar diversos objetivos de aprendizagem ligados a essas
tematicas, ainda estdo inseridas em uma perspectiva eurocéntrica, isto €, estdo vinculadas
a acdo dos europeus nesses territorios. Um fator que merece destaque, ao analisar este
documento, ¢ o uso de diferentes termos para as populagdes indigenas. Em alguns
momentos utiliza-se “indigena” no singular, em outros “indigenas” no plural e em alguns
momentos o termo “indios”, demonstrando que essas populagdes continuam
marginalizadas nas discussdes historiograficas e educacionais. As questdes e tematicas
que envolvem as relagdes de género ndo sdo desenvolvidas ou abordadas em nenhum
objetivo de aprendizagem nesta versao.

A versdo final do documento da BNCC propde como uma das competéncias

especificas de Historia o respeito e a solidariedade frente aos diferentes grupos.

5. Analisar ¢ compreender o movimento de popula¢des e mercadorias
no tempo e no espago ¢ seus significados historicos, levando em conta
o respeito e a solidariedade com as diferentes populagdes (BRASIL,
2017, p. 400).

E mais presente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o desenvolvimento de
tematicas relacionadas a cultura. Ao longo dos anos finais do Ensino Fundamental,
entretanto, tais tematicas sao apresentadas de forma pontual, com questdes que permitem
reflexdes acerca da diversidade cultural.

Apesar de apresentar uma estrutura cronoldgica, que valoriza o eurocentrismo, o
documento apresenta habilidades que desenvolvem temas relacionados ao ensino de
histérias e culturas africana, afro-brasileira e indigenas. Essas tematicas sao apresentadas
nos anos finais do Ensino Fundamental, principalmente a partir das tematicas
relacionadas ao periodo colonial.

Sobre a forma como essas tematicas estdo apresentadas no documento final, Silva
(2018, p. 1010) discute, “A referéncia a povos africanos e indigenas na formacao historica

do Brasil enfatiza a alteridade cultural, quase sem mencionar dominagdes, exploragdes,
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lutas, exterminios, sobrevivéncias contra adversidades”. A discussao sobre as relagoes
étnicas esteve presente por muito tempo no ensino de Histéria e na historiografia, no
entanto, recentemente historiadores e educadores tém proposto diferentes perspectivas
para essa tematica. Isso permite o desenvolvimento de novas abordagens sobre o tema

étnico-racial, Zarth demonstra,

O atual retorno do tema “etnorracial” ndo ¢ apenas uma volta metodo-
logica ao passado, ¢ sim uma tentativa de reconsiderar, numa
perspectiva critica, as condicdes historicas dos diferentes grupos
etnoculturais na constituicdo da sociedade nacional, marcada por
inequivocas desigualdades com caracteristicas étnicas. Certamente, a
forca das teorias ligadas ao multiculturalismo ou a interculturalidade
tem um papel importante na reintrodu¢do do tema no ensino de Historia.
(ZARTH, 2010, p. 119)

Apesar dos avancgos, as versoes da BNCC apontam caminhos diferentes para a
discussdo do tema. No documento final da BNCC, as questdes e tematicas de género sao
propostas pontualmente. Assim como na primeira versao, sao apenas duas habilidades
que propdem o desenvolvimento dessas tematicas, uma no 6° ano € uma no 9° ano. As
tematicas relacionadas as discussdes sobre género tém sido alvo de grandes debates no

ambito social e politico.

4.2.6. Historicidade dos conceitos.

Os conceitos historicos possuem um papel fundamental na constru¢do do saber
histérico. Eles tém como objetivo explicar as especificidades das realidades e contextos,
logo, ndo podem ser usados para qualquer situagdo semelhante ou parecida. Os conceitos
podem ter diferentes utilidades, alguns com definicdes mais abrangentes e outros com
defini¢des especificas para explicacdes contextualizadas temporalmente (BEZERRA,
2007).

No processo de constru¢ao do conhecimento historico € preciso que os estudantes
entendam que a linguagem, as palavras e os conceitos passam por modificagcdes de
sentido, uma vez que elas sdo utilizadas em contextos especificos de realidade, espago e

tempo. Barros descreve,

As palavras (e também os conceitos) t€ém uma histéria. Com a passagem
do tempo, elas podem mudar de sentidos, adquirir novas nuances ou
mesmo receber significados totalmente distintos. E claro que, na sua
maior parte, as palavras ndo mudardo tanto assim no interior de uma
mesma lingua, de modo que é possivel a qualquer individuo ler um texto
em sua lingua, mas de outra época e compreendé-lo adequadamente.
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Mas ¢ significativo e relevante o potencial de mudanca de algumas
palavras (BARROS, 2017).

O ensino da historicidade dos conceitos permite que os estudantes compreendam

os diferentes processos historicos, para que ndo ocorram anacronismos. O uso de

conceitos nao adequados para a descricdo dos processos historicos pode causar

estranhamentos ou imprecisdes historicas.

Tabela 10- Objetivos de aprendizagem sobre o conceito da Historicidade dos conceitos

1° versao

2° versao

3° versio

CHHI1FOAO010 Identificar
a existéncia, as mudancas
¢ a permanéncia de
diferentes praticas de
convivéncia familiar ao

(EFO1HIOS) Reconhecer os
conceitos de mudanca,
desenvolvimento,
pertencimento, memoria e

historia (BRASIL, 2016, p.

(EFO6HI09) Discutir o
conceito de
Antiguidade Cléssica,
seu alcance e limite na
tradicao ocidental,
assim como oS
impactos sobre outras

lz%nlgso dozt‘eégpo (BRASIL, 300). sociedades e culturas
P 253 (BRASIL, 2017, p.
419).
CHHI2FOAO18 Identificar
diferencas e semelhancas (EFOSHIO7) Compreender o (EFO7HIO1) Explicar o

entre relagdes de trabalho,
tais como livre e
compulsdrio, remunerado
e ndo remunerado,
existentes na comunidade

significado do conceito de
civilizagao, relacionado com
o surgimento da escrita, das
cidades, das formas de
hierarquizagao social, ¢ da
centralizagdo politica e

significado de
“modernidade” e suas
logicas de inclusdo e
exclusdo, com base em
uma concepgao

em que vive e em outras . europeia (BRASIL,
comunidades (BRASIL, g%g%losa (BRASIL, 2016, p- 1 5017 . 421),

2015, p. 245). ’

CHHISFOAI114

Reconhecer as (EFO7HI15) Discutir o

incorporagdes do
pensamento liberal no
Brasil, por meio do estudo
do pensamento liberal
expresso na Revolucao
Gloriosa e na Revolucao

(EFO6HI02) Reconhecer os
conceitos de democracia e
cidadania construidos na
Grécia classica e, em

particular, em Atenas
(BRASIL, 2016, p. 462).

conceito de escravidao
moderna e suas
distingdes em relacao
a0 escravismo antigo e
a servidao medieval
(BRASIL, 2017, p.

Francesa (BRASIL, 2015, 421).

p. 255).

CHHI9FOA140

Conceituar historicamente (EFO8HIO06) Aplicar os

as relacoes de trabalho no
Brasil contemporaneo,
estabelecendo nexos com
as lutas e conquistas dos
movimentos trabalhistas
ao longo do século XX
(BRASIL, 2015, p. 258).

(EFO06HI19) Identificar
aspectos do conceito de
feudalismo (BRASIL, 2016,
p. 468).

conceitos de Estado,
nagao, territorio,
governo e pais para o
entendimento de
conflitos e tensoes
(BRASIL, 207, p. 423).
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(EFO9HI21) Conhecer os
conceitos fundamentais da
ordem liberal e democratica
(BRASIL, 2016, p. 473)
(EFO9HI22) Conhecer os
diferentes conceitos de
capitalismo (BRAIL, 2016, p.
473).

Fonte: BRASIL (2015. 106, 2017), Organizacao: JUZWAIK, V.R. (2020).

A primeira versao do documento da BNCC apresenta poucos objetivos de
aprendizagem que propdem a discussdo historica dos conceitos de forma explicita. Nos
anos iniciais do Ensino Fundamental essa proposta ¢ feita para os conceitos de trabalho e
familia.

Nos anos finais do Ensino Fundamental ndo ha muito espago para defini¢do e
conceituagdo historica, em alguns momentos isso esta sugerido implicitamente como no
caso do objetivo de aprendizagem CHHISFOA114, que propoe a discussao do liberalismo
no Brasil a partir da Revolucdo Gloriosa e da Revolugdo Francesa. De forma explicita, é
apenas no 9° que sao propostos objetivos de aprendizagem especificos para conceituacao
historia. Sdo apresentados cinco objetivos de aprendizagem seguidos, a partir do objetivo
de aprendizagem CHHI9FOA140, que propde a conceituagdo de temas como trabalho,
cidadania e economia.

Na segunda versdao do documento, o desenvolvimento da historicidade dos
conceitos estd mais explicito ao longo do texto. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
sdo propostos objetivos de aprendizagem que trabalham com os conceitos de memoria,
cidade, mudanga, entre outros.

A partir dos anos finais do Ensino Fundamental, essa perspectiva de desenvolver
a historicidade permanece nos objetivos de aprendizagem. Sao diversas as possibilidades
e conceitos sugeridos, no entanto, apesar de propor a historicidade dos conceitos, os
objetivos de aprendizagem ndo fazem relacdes com a vida pratica e da realidade
contemporanea brasileira.

A versdo final do documento da BNCC estabelece em suas competéncias
especificas do componente curricular de Historia a importancia da necessidade dos
estudantes compreenderem conceitos norteadores da historiografia. Na sexta competéncia

o documento estabelece,

6. Compreender e problematizar os conceitos e procedimentos
norteadores da produgdo historiografica (BRASIL, 2017, p. 400)
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Nos anos inicias do Ensino Fundamental, no entanto, a historicidade dos conceitos ¢
abordada ao longo das habilidades, para discussdes e tematicas relacionadas a cidadania.
A historicidade dos conceitos desenvolvidos ao longo dos anos finais do Ensino
Fundamental esta diretamente relacionada a historia europeia.

A discussao referente aos conceitos esta explicitamente presente na ultima versao
do documento, porém, ao propor o desenvolvimento e discussdes de conceitos relativos
apenas a historia europeia, o documento reafirma o questionamento de que historia

pretende ensinar, quais valores estdo sendo exaltados e quais estao sendo silenciados.

4.2.7. Cidadania.

Historicamente, o papel do ensino de Historia ¢ o de formar individuos conforme
os valores e interesses de grupos dominantes (PAGES, 2011). Como discutido no inicio
desta se¢do, a historia escolar esteve vinculada a constru¢ao de uma identidade nacional
e do sentimento patriotico (BITTENCOURT, 2007). Por esse motivo, a histéria escolar
pode ser considerada uma disciplina a servico da constru¢do da identidade nacional,
porém, esta relagdo fez que jovens perdessem interesse na democracia e na participagdo
politica (PAGES, 2011, p. 18).

A confluéncia dos diversos processos € conhecimento que compde a formagao
historica dos estudantes contribuem para aprimoramento de atitudes do exercicio da
cidadania (BEZERRA, 2007). Aprender historia, portanto, pode ser uma ferramenta util
para o controle do tempo e, em particular, para o controle do futuro. Em um mundo cada
vez mais globalizado e, em meio as tecnologias de informacao, o papel dos professores e
professoras de historia na constru¢do da cidadania dos estudantes € dificil e complexa.

No entanto, Pages propoe,

[...] conseguir que la historia aporte a la conciencia ciudadana los
conocimientos, los valores y las habilidades mentales necesarios para
que nuestros jovenes sepan que su futuro sera el resultado de lo que ha
existido, de lo que estamos haciendo y de ,0 que haran hombres y
mujeres en un contexto cada vez mas globalizador y en el que haré falta
saber en cada momento como decisiones que se toman a muchos
kilémetros de donde residimos pueden llegar a afectarnos con mucha
mayor fuerza que decisiones que se toman al lado de casa (PAGES,
2011, p. 29).

Neste sentido, aprender historia pode ser uma arma para a liberdade, para a
formacao de uma cidadania livre e solidaria para o futuro. Para isso, € preciso um esfor¢o

de resisténcia e compromisso que defenda os valores democraticos. McLaren explicita,
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O desafio ¢ criar, ao nivel da vida cotidiana, um compromisso com a
solidariedade aos oprimidos e uma identificagdo com lutas passadas e
presentes contra o imperialismo, o racismo, o sexismo, a homofobia e
todas as praticas de ndo-liberdade, associadas a vida em uma sociedade
capitalista de supremacia branca (MCLAREN, 2000, p. 285).

A partir destas indagacdes sobre o papel da formagdo para cidadania, analisamos

as versoes da BNCC e tentamos identificar qual cidadania estd sendo proposta nos

documentos.

Tabela 11- Objetivos de aprendizagem sobre o conceito de Cidadania

1° versao

2° versao

3° versio

CHHI1FOAO12 Definir,
coletivamente, regras de
convivéncia no espago
escolar, enquanto pratica
de participagao cidada

(EF03HIO07) Identificar os
espacos publicos no lugar
em que vive: ruas, pragas,
escolas, hospitais, prédios
da prefeitura e da Camara

(EFO1HIO3) Descrever e
distinguir os seus papéis
e responsabilidades
relacionados a familia, a
escola e a comunidade

de Vereadores (BRASIL,
(BRASIL, 2015, p. 244). 2016, p. 303). (BRASIL, 2017, p. 405).
(EFO5HI02) Identificar
CHHI4FOA045 Conhecer (EF04HI12) Observar 0s mecanismos de

0 patrimonio municipal,
material e imaterial,
compreendendo sua
preservacao e seu uso
como exercicios de
cidadania (BRASIL, 2015,
p. 247).

mudangas e permanéncias
dos patrimonios materiais e
imateriais da humanidade ao
longo do tempo e suas
relagdes com o presente
(BRASIL, 2016, p. 305).

organizagdo do poder
politico com vistas a
compreensao da ideia de
Estado e/ou de outras
formas de ordenagao
social (BRASIL, 2017, p.
413).

CHHISFOAO059 Conhecer
os processos de criagdo e
problematizar os
significados e os sentidos
dos simbolos nacionais —

hino, bandeira, braséo,
selo (BRASIL, 2015, p.

(EFO3HI18) Comparar
pontos de vista em relacdo a
cidade em que vive,
considerando aspectos
relacionados a condigdes
sociais e a presenca de
diferentes grupos e culturas,
em especial culturas

(EFO8HI20) Identificar e
relacionar aspectos das
estruturas sociais da
atualidade com os
legados da escravidao no
Brasil e discutir a
importancia de agdes

249) africanas, indigenas, e de afirmativas (BRASIL,
) migrantes (BRASIL, 2016, | 2017, p. 425).
p. 307).
CHHIGFOAD77 (EFO9HI17) Conhecer a (EFO9HI09) Relacionar

Reconhecer-se como
cidaddo brasileiro e
conhecer as diferentes
definicoes de cidadania em
outros tempos e lugares
(BASIL, 2015, p. 251).

Carta dos Direitos Humanos
¢ sua relacdo com o
processo de afirmagdo dos
direitos das minorias
(BRASIL, 2016, p. 469).

as conquistas de direitos
politicos, sociais e civis a
atuacao de movimentos
sociais (BRASIL, 2017,
p. 427).

CHHI7FOA094

Identificar, problematizar
e emitir opinides sobre as
causas da exclusdo social

(EFO8HI24) Conhecer
documentos e monumentos
fundamentais da historia

(EFO9HI16) Relacionar a
Carta dos Direitos
Humanos ao processo de
afirmagao dos direitos




de migrantes de diferentes
procedéncias, povos

brasileira (BRASIL, 2016,
p. 473).
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fundamentais e de defesa
da dignidade humana,

valorizando as
institui¢des voltadas para
a defesa desses direitos e
para a identificacdo dos
agentes responsaveis por
sua violagao (BRASIL,
2017, p. 427).

indigenas e afrobrasileiros,
no tempo presente
(BRASIL, 2015, p. 253).

(EFO8HI29) Relacionar a
historia brasileira ao
processo contemporaneo de
a afirmacao dos direitos das
mulheres (BRASIL, 2016,
p. 475).

Fonte: BRASIL (2015. 106, 2017), Organizagdo: JUZWAIK, V.R. (2020).

Na primeira versao da BNCC, uma das categorias de organizacao dos objetivos
de aprendizagem ¢ intitulada “Dimensdo Politico-cidada”. Nesta categoria, diversos
objetivos de aprendizagem, ao longo de todos os anos do Ensino Fundamental, propdem
temas e conteudos relacionados a vida politica e em sociedade.

Os objetivos de aprendizagem, que propdem o desenvolvimento de temas e
conteudos referentes a formacao cidada, ocorrem em dois eixos. O primeiro eixo, a partir
do local e das identidades, nas quais sao valorizadas as ac¢des ¢ questdes indenitarias dos
estudantes e da sociedade brasileira. O segundo eixo, propde o ensino da cidadania, a
partir das institui¢des e da nacionalidade, isto €, o ensino de leis, direitos e garantias dos
cidadaos brasileiros e também dos simbolos nacionais. Essa abordagem permite uma
visdo ampla de cidadania e do papel individual do sujeito nas agdes comunitrias e
nacionais. Ao valorizar a cidadania em um nivel individual e comunitario, ndo apenas
nacional e institucional, o estudante pode aproximar essas praticas e conhecimentos a sua
realidade, promovendo uma postura de valorizagdo da diversidade, antirracista e politica
frente as necessidades cotidianas.

Na segunda versdo da BNCC, as tematicas e contetidos relacionados a formagao
da cidadania estdo expressos ao longo do documento, porém ndo sao em todos os anos
que essas tematicas sao propostas. Os objetivos de aprendizagem priorizam uma
formacao cidaddo globalizada, focando principalmente na constru¢do de uma identidade,
consciéncia e cultura “mundializada”. Esse modo de formagdo para cidadania pode
afastar o interesse dos jovens da disciplina de Historia, uma vez que essas realidades

muitas vezes estdo distantes da vida cotidiana dos estudantes. Em niveis nacionais e
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institucionais, € apenas no 8° e 9° anos que serdo propostos conteudos relacionados as
legislacdes brasileiras e a pratica politica mais proxima do estudante.

Na ultima versdo do documento, uma das competéncias especificas determina a
formacdo que respeita diferentes visdes baseadas em principios éticos, democraticos e
inclusivos. A quarta competéncia especifica do componente curricular de Historia ja foi
citado anteriormente no item 4.2.4. Neste sentido, as habilidades dispostas ao longo do
documento abordam a formacgao cidada nos anos iniciais do Ensino Fundamental, porém
nos anos finais, a tematica s6 ¢ abordada a partir do 8° ano, mas principalmente no 9°
ano.

Assim como na segunda versdo, os conteudos relativos a formagao cidada estio
vinculados a historia europeia e propde uma cidadania globalizada. Ainda que as
habilidades apontem para a democracia como a pratica da cidadania, ela ndo relaciona
essa tematica aos assuntos que tenham proximidade. Pontualmente ha habilidades que
apontam caminhos interessantes, como a discussao sobre agdes afirmativas e movimentos

sociais, porém sdo poucas e isoladas.

4.3.Temas Contemporaneos Transversais.

Os Temas Contemporaneos Transversais (TCTs)'® foram publicados em um
documento separado da BNCC em 2019, no governo do presidente Jair Bolsonaro. O
documento faz parte da BNCC e tem como objetivo explicitar a liga¢ao entre os diversos
componentes curriculares da BNCC com as questdes da realidade vivida dos estudantes.
Para isso, o documento propde temas que ndo sdo exclusivos a nenhum componente
curricular, portanto, exigem uma abordagem transversal (CORDEIRO, 2019).

A proposta de temas e contetidos escolares que sdo desenvolvidos de forma
transversal pelas disciplinas curriculares e que focam em abordagens importantes para
sociedade e para formac¢do cidada, ndo ¢ nova. Os Temas Transversais propostos nos
PCNss, ja apresentados na se¢do I, tem o mesmo objetivo e funcdo, no entanto, apos 20
anos, os debates e discussdes em torno desta concepcdo e dessa proposta avangaram e
ganharam mais espaco nos documentos e legislacdes educacionais (CORDEIRO, 2019).

Transdisciplinaridade pode ser definida como “aquilo que estd a um s6 tempo

entre disciplinas, transversalmente as diferentes disciplinas e além de todas as

16 Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/contextualizacao_temas_contemporaneos.p
df



http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/contextualizacao_temas_contemporaneos.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/contextualizacao_temas_contemporaneos.pdf
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disciplinas.” (NICOLESCU, 2015, p. 34). Neste sentido, a transdisciplinaridade ¢ uma
metodologia que busca ndo somente compreender os conhecimentos a partir de sua
totalidade, mas também da especificidade de cada disciplina. A discussdo e defini¢ao
sobre o termo transversalidade € relativamente nova, tendo surgido ha duas décadas, no
entanto, tem ganhado cada vez mais espago no campo educacional ao possibilitar novas
abordagens e olhares para o ensino de temas e conteudos complexos e autuais
(CORDEIRO, 2019).

Os TCTs foram inicialmente mencionados na introdu¢ao da versao homologada
da BNCC, porém, nao ha informagdes especificas sobre cada tema, cabendo cada sistema

e escola definir seu processo de implementagdo e ensino. O documento introduz,

[...] cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em suas
respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos
curriculos e as propostas pedagogicas a abordagem de temas
contemporaneos que afetam a vida humana em escala local, regional e
global, preferencialmente de forma transversal e integradora. Entre
esses temas, destacam-se: direitos da crianga ¢ do adolescente (Lei n°
8.069/1990), educacdo para o transito (Lei n® 9.503/1997), educagdo
ambiental (Lei n° 9.795/1999, Parecer CNE/CP n° 14/2012 ¢ Resolugao
CNE/CP n° 2/2012), educacdo alimentar e nutricional (Lei n°
11.947/2009), processo de envelhecimento, respeito e valorizagdo do
idoso (Lei n° 10.741/2003), educagao em direitos humanos (Decreto n°
7.037/2009, Parecer CNE/CP n° 8/2012 e Resolugdo CNE/CP n°
1/2012), educagdo das relagdes étnico-raciais e ensino de historia e
cultura afro-brasileira, africana e indigena (Leis n° 10.639/2003 e
11.645/2008, Parecer CNE/CP n° 3/2004 e Resolucio CNE/CP n°
1/2004), bem como saude, vida familiar e social, educagdo para o
consumo, educacgdo financeira e fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia e
diversidade cultural (Parecer CNE/CEB n° 11/2010 e Resolugdo
CNE/CEB n° 7/2010). Na BNCC, essas tematicas sdo contempladas em
habilidades dos componentes curriculares, cabendo aos sistemas de
ensino e escolas, de acordo com suas especificidades, trata-las de forma
contextualizada. (BRASIL, 2018, p. 17-18).

Como o texto da versdo homologada BNCC apresenta, os TCTs foram criados a
partir de demanda sociais e estdo amplamente amparados por legislagdes. Outro aspecto
importante dos TCTs € que as tematicas ndo sdo novas, elas apenas cumprem as demandas
legais.

O documento intitulado “Temas Contemporaneos Transversais na BNCC:
contexto histérico e pressupostos pedagodgicos” disponibilizado pelo MEC em 2019
possui vinte paginas e estd organizado em trés partes. A primeira parte apresenta a
contextualizag¢do historica e legal dos temas transversais, a segunda parte apresenta ao

TCTs e a terceira parte apresenta os pressupostos pedagdgicos dos TCTs na BNCC.
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Na primeira parte, o documento faz referéncias aos Temas Transversais dos PCNs
e explicita a adicdo do termo “contemporaneo”. A referéncia constante aos PCNs
demonstra que a proposta da BNCC para os TCTs ¢ uma continuidade da proposta dos

PCNs, no entanto, trazem novas reflexdes e revisitam temas fundamentais para a

sociedade (CORDEIRO, 2019). O documento expoe,

Assim, espera-se que os TCTs permitam ao aluno entender melhor:
como utilizar seu dinheiro, como cuidar de sua saude, como usar as
novas tecnologias digitais, como cuidar do planeta em que vive, como
entender e respeitar aqueles que sao diferentes e quais sdo seus direitos
e deveres, assuntos que conferem aos TCTs o atributo da
contemporaneidade'’.(BRASIL, 2019, p. 7)

Além disso, o documento apresenta os marcos legais e legislativos que
fundamentam e direcionam a produgdo do documento, como a DCNs, LDB e Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Ambiental.

A segunda parte do documento apresenta os TCTS. Os temas estdo organizados
em seis areas e cada area esta dividida em temas, totalizando 15 temas. A divisdo dos
temas em areas vai contra o principio da transversalidade, que propde a interligagdo do
conhecimento, no entanto, o documento nao indica que as areas e temas ndo podem ser

desenvolvidas entre si (CORDEIRO, 2019).

Figura 2- Diagrama temas Contemporaneos Transversais

MEIO AMBIENTE

Educagdo Ambilental
Educacio para o Consumo

CIENCIA E TECNOLOGIA ECONOMIA
Cidncia e Tecnologia Trabalho
Eduracde Financeira
Educagdo Flscal
Temas :
MULTICULTURALISMO Contempordneos
Diversidade Culiural Transversais na BNCC e
Educagio para walorizagko do y
rrulticulturalisme nat Saide
matrizes histdricas o culturais Bducagdo Allmentar @
Bravileiras Mutriclonal

CIDADANIA E CIVISMO

Vida Familiar @ Soclal
Eduracio para o Transite
Educacio em Direitos Humanos
Direitos da Crianca & do Adolescente

Processo de envelhecimeanto,

respeito e valorzaglio do ldoso

17 Destaque presente no documento.
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Fonte: Brasil, 2019, p. 13

Além da apresentacdo da organizagao e dos temas, a segunda parte do documento
também apresenta os marcos legais para a composi¢ao dos temas. Dessa forma, todos os
TCTs estao legalmente fundamentados.

A terceira parte apresenta os pressupostos pedagogicos para os TCTs. O
documento explicita que os TCTs ndo estdo vinculados a nenhuma disciplina especifica,

mas que devem ser desenvolvidos por todas elas. O documento dispde,

Os Temas Contemporaneos Transversais (TCTs) s3o assim
denominados por ndo pertencerem a uma disciplina especifica, mas por
traspassarem ¢ serem pertinentes a todas elas. Existem distintas
concepgdes de como trabalhd-los na escola. Essa diversidade de
abordagens ¢ positiva na medida em que possa garantir a autonomia das
redes de ensino e dos professores. (BRASIL, 2019, p. 18)

Além disso, o documento explicita a importancia do trabalho interdisciplinar no
desenvolvimento desses temas com os estudantes, priorizando o didlogo entre os saberes
e campos do conhecimento.

A andlise do componente curricular de Historia da BNCC e do documento que
determina os TCTs permite observar importantes caracteristicas e caminhos possiveis
para o ensino de Historia. O processo de implementagdo da BNCC estd nos estagios
iniciais, portanto, é necessario observar de que forma esses documentos irdo impactar as
praticas em sala de aula, as avaliacdes e a formulacdo dos curriculos estaduais e

municipais.
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Consideracoes Finais
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A analise dos documentos e as experi€éncias expressas nas narrativas das
professoras especialistas que participaram das comissdes de elaboracdo das versdes da
BNCC ajudam a compreender os diferentes espagos de disputas e embates que envolvem
as politicas publicas curriculares. Na primeira se¢ao deste trabalho buscamos analisar e
compreender os processos historicos e legais que sustentam e fundamentam a BNCC. Ao
analisar os contextos historicos de criacdo dessas legislacdes e o processo de elaboracao
desses documentos, identificamos que eles também foram construidos em meio a intensos
debates e discussdes. Dessa forma, a BNCC carrega consigo os embates ideologicos,
politicos e de interesses que permeiam ha anos as politicas publicas educacionais no
Brasil.

A historicizagdo e analise da Constitui¢ao Federal de 1988; da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Brasileira de 1996; dos Parametros Curriculares Nacionais; das
Diretrizes Curriculares de 2010; e do Plano Nacional de Educagao (2014-2024), que
fundamentam legalmente a BNCC demonstra que a constru¢ao de politicas publicas
educacionais ¢ um campo de embates epistemologicos, ideoldgicos e politicos. Sao
disputas e embates que envolvem diversos setores da sociedade, que competem entre si
por seus interesses, assim como, rivalizam dentro de seus proprios grupos. Tanto na
elaboracdo dessas politicas publicas como nos documentos oficiais, ¢ possivel identificar
avancos, retrocessos ¢ contradicdes que indicam as disputas e diferentes proposicdes
epistemologicas e ideologicas que compuseram esses processos.

Apesar de BNCC ser o primeiro curriculo nacional oficial, outras experiéncias
como os PCNs foram importantes para servir como exemplo, indicando o que deu certo
e o que ndo deu. As legislagdes criadas a partir da Constitui¢ao de 1988 vao ao longo do
tempo especificando e caminhando cada vez mais na defini¢do e orienta¢do do que deve
estar contido na BNCC.

Os debates e disputas nao giram apenas em torno da elaboragdao dos documentos
legislativos e das politicas publicas, mas também sobre os conceitos epistemoldgicos das
definigdes de curriculo e sobre os interesses politicos e econdmicos por tras da
necessidade de um curriculo nacional. Autores demonstram que as politicas de
centralizagdo dos curriculos estdo diretamente relacionadas aos projetos conservadores e
neoliberais de governo, porém, outros autores demonstram a importincia desses
documentos para garantia dos direitos a educacio. E importante ressaltar, no entanto, que
a elaboracao e implementacdo da BNCC nao pode ser uma politica ptblica pontual, ela

deve ser acompanhada de outras politicas e projetos de reformulagao educacional.
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Na segunda parte deste trabalho buscamos construir a narrativa do processo de
elaboracdo do documento a partir das vozes das pesquisadoras especialista. O processo
de elaboracdo do documento final da BNCC foi permeado por disputas, debates,
confrontos e¢ acordos em torno do que deveria constar no componente curricular de
Historia. Foi possivel identificar que esses conflitos ocorreram em diferentes esferas da
sociedade e envolveram diferentes agentes. Apesar de a literatura sobre as versdes da
BNCC de Histéria apontar que as principais criticas a primeira versao davam-se no campo
politico, isto €, uma forma de oposi¢do ao governo petista, as narrativas demonstram que
as criticas estdo fundamentadas em hierarquizagdes epistemoldgicas, vindas de grupos
internos e externos ao governo.

Apds o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, essas disputas acirraram-se,
a segunda versao do documento da BNCC perdeu o foco do discurso publico, porém, sua
elaboragdo foi envolvida em embates envolvendo as principais entidades e associagdes
da area da Historia e dos pesquisadores especialistas que compuseram a equipe de
elaboracdo. Em meio a essas tensdes, um documento paralelo foi produzido sem o
conhecimento da equipe de elaboracdo, que foi divulgado e disponibilizado para consulta
publica.

A elaboragdo da terceira versdo da BNCC ocorre em meio a esse contexto de
disputas politicas e econdmicas em torno da educagdo (SOUZA; GIORGI; ALMEIDA,
2018). A reforma do Ensino Médio excluiu essa etapa educacional do documento da
terceira versdo da BNCC. A abordagem pedagogica, a partir das competéncias pode ser
explicada pela influéncia das avaliagdes internacionais como o Programa Internacional
de Avaliacdo de Alunos (PISA), cujos objetivos sdo de relacionar os resultados com o
desenvolvimento econdmico dos paises. Além disso, o Exame Nacional do Ensino Médio
e outras avaliacdes estaduais utilizam essa perspectiva orientacdo tedrica.

A composi¢ao das equipes elaboradoras das versoes foi constituida de forma
diversa, sendo a primeira, um processo que contou com participacdo de profissionais
representantes de diferentes entidades e de diferentes partes do Brasil. Ja a segunda
versdao, contou com menos membros e foi marcada pela influéncia da ANPUH no
processo de elaboracgdo. Por fim, a versdo final contou com apenas dois pesquisadores
especialistas, diminuindo significativamente a representacdo da pluralidade regional do
Brasil.

Os embates e as criticas epistemoldgicas em torno dos contetidos considerados

importantes para o ensino de Historia demonstram importantes reflexos da hierarquizagao
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dos saberes, nos quais alguns sdo considerados mais importantes que outros. Apesar de a
segunda versdo apresentar semelhangas em termos de estrutura e organizagdo da primeira
versdo do documento, os contetidos apresentados demonstram muita diferenga para a
primeira versao, no entanto, ndo foi possivel realizar entrevistas com nenhum membro da
comissao de elaboragdao da segunda versdo. Dessa forma, apenas a partir da analise do
documento, percebemos que em comparagao a primeira versdao, o documento apresenta
retrocessos ao propor um curriculo eurocéntrico, que apesar de apresentar outras historias
e diferentes saberes, estes ocupam um espago pequeno e marginalizado. Ainda que a
primeira versao do da BNCC de Histdria fosse exatamente isso, ou seja, a primeira versao,
ela ainda apresenta diversos problemas e espagos para melhora. No entanto, vale ressaltar
que a proposta nela contida para o ensino de Histdria apresentava caminhos mais plurais
e inclusivos.

A versao final do documento € a que apresenta mais diferengas entre todas as
outras versdes. Ao propor uma organizacdo ¢ uma metodologia diferente para a
apresentacao dos contetidos de cada componente curricular, ao enfatizar as competéncias
e habilidades, notamos preferéncia por uma educagao voltada para o mundo do trabalho
em vez de uma educacdo voltada para cidadania. Com uma apresentagdo “nova”
organizada a partir de competéncias e habilidades, o documento ndo apresenta novas
propostas para o ensino de Historia, pelo contrario, mantém as caracteristicas do modelo
quadripartite e que valoriza mais a historia da Europa, no entanto, as questdes
epistemolodgicas relacionadas ao ensino de Historia sdo complexas e sutis, sendo
necessarios mais estudos para compreender toda sua complexidade.

A BNCC ¢ um importante marco para as politicas publicas educacionais, apesar
de ainda ndo ser possivel dizer de que forma ela impactard a educagdo e a sociedade
brasileira, para que sua implementagdo seja avaliada € necessario tempo. Além disso, a
BNCC nao pode ser vista como uma politica publica isolada, sendo necessario observar
como outras politicas sdo desenvolvidas junto a BNCC. Apesar de a BNCC ser o curriculo
nacional oficial, as escolas, os professores e os estudantes tem papel fundamental na
forma como esse curriculo sera desenvolvido. Neste sentido, estes agentes ocupam um

espaco de resisténcia para novas possibilidades e contra o retrocesso.
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Apéndice



Apéndice I

Roteiro Entrevista

Eixo 1- Formagao e experiéncia de vida.

1- Com iniciou sua formagao? (Caso nao responda, pergunta comentar: como se deu

sua aproximag¢ao com o ensino de historia?)

2- Qual a sua experiéncia profissional com o ensino e aprendizagem de historia?

3-- Qual importancia do ensino de histéria?

4- Ja teve envolvimento em outros momentos na elaboragdo de propostas curriculares?
Eixo 2 — Participacao e constru¢do da BNCC.

1 -Como se deu seu envolvimento com a BNCC?

2 - Como foi constituida a comissdo da BNCC de Historia?

3 - De que forma foram desenvolvidos os trabalhos?

4 - Como se deu o envolvimento de outras entidades na constru¢ao da BNCC de

Historia? (ANPUH, Movimento pela base)

5- Como foi pensada a organizagao da BNCC em relacdo ao ensino e aprendizagem?

(Objetivos, competéncias, metodologias)
Eixo 3- Percepcdo da BNCC do ensino de historia.
1- Qual a sua concepgao de historia? (Deve ser ensinada de forma linear, tematica)

2- Como a historia de Africa, Brasil, europeia e oriente se relacionam? Como deve ser

seu ensino nas escolas?
3- Quais os impactos da lei 11.645na construgdo da BNCC?

4- De que forma as fontes e linguagens sdo importantes para o ensino de historia e quais

seus potenciais?

5- Como vocé observa a relagdo entre a formagao cidada e a para o mercado de trabalho?



Apéndice 11
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “Entre disputas e debates: a construgdo da
BNCC de Histoéria”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Victor Ridel Juzwiak mestrando da Faculdade
de Educagdo (Universidade Federal de Uberlandia) e Dr. Astrogildo Fernandes da Silva Junior professor da
Faculdade de Educagdo (Universidade Federal de Uberlandia).

Nesta pesquisa ndés estamos buscando compreender o processo de constru¢ao técnica, politica e
epistemologica da Base Nacional Comum Curricular de Historia a partir de suas versdes.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pelo pesquisador Victor Ridel Juzwiak
pessoalmente antes das coletas de dados. Antes da assinatura do Termo de Consentimento Livre Esclarecido,
o participante pode questionar e esclarecer qualquer divida que tenha sobre a pesquisa. A qualquer
momento da pesquisa o entrevistado (a) pode desistir de participar da pesquisa

Na sua participacao, vocé sera entrevistado para coletar as experiéncias vividas no processo de construgao
da Base Nacional Comum Curricular de Histéria. As entrevistas serdo gravadas, transcritas e depois
textualizadas. ApoOs este processo, as textualizagdes serdo encaminhadas ao entrevistado (a) para garantir
que as falas estdo de acordo com o que foi dito. Apds o fim da pesquisa todas as gravagdes serdo apagadas.
Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serao publicados e ainda assim a sua
identidade sera preservada.

Vocé ndo terd nenhum gasto nem ganho financeiro por participar na pesquisa.

Ha a possibilidade de vocé, como participante da pesquisa seja identificado. Para que isso ndo ocorra sera
criado e utilizado um codigo para citar os seus depoimentos. Além disso, haverd o compromisso dos
pesquisadores com o sigilo absoluto de sua identidade. Vocé poderd se beneficiar pessoalmente e
profissionalmente ao colaborar com as reflexdes acerca dos processos construtivos da BNCC. Assim como,
sera possivel que vocé exponha e defenda as agdes realizadas por seu grupo de trabalho.

Voce ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem qualquer prejuizo ou coacdo. Até
o momento da divulgagdo dos resultados, vocé também ¢ livre para solicitar a retirada dos seus dados da
pesquisa.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.

Em caso de qualquer duvida ou reclamagdo a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com:
Victor Ridel Juzwiak, Telefone: (13) 99728-2330, enderego: Faculdade de Educagdo - FACED -Campus
Santa Ménica - Bloco 1G, sala 1G110 - Uberlandia — MG, CEP 38408-100-Av. Jodo Naves de Avila, 2121-
Bairro Santa Ménica. Vocé podera também entrar em contato com o CEP - Comité de Etica na Pesquisa
com Seres Humanos na Universidade Federal de Uberlandia, localizado na Av. Jodo Naves de Avila, n°
2121, bloco A sala 224, campus Santa Monica — Uberlandia/MG, 38408-100; telefone: 34-3239-4131. O
CEP ¢ um colegiado independente criado para defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua
integridade e dignidade e para contribuir para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos
conforme resolu¢des do Conselho Nacional de Satde.

Uberlandia, ....... de ..coovvrnnnnns de 2020

Assinatura do(s) pesquisador(es)

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, ap6s ter sido devidamente esclarecido.

Assinatura do participante da pesquisa

Rubrica do Participante da pesquisa Rubrica do Pesquisador



Transcria¢dao CR

Sou formada em Historia pela UNESP em Assis. Ingressei na UNESP em 1980.
De 1980 a 1984 eu fiz o curso € na sequéncia, me casei, me mudei para Sdo Paulo e
comecei a trabalhar. Em 1986 entrei para o mestrado na PUC-SP, também na Historia.
Defendi em 1992. Essa questdo de fazer o mestrado em dois ou trés anos, como fazem
hoje, é mais comum. aquela época ndo era e nds ndo tinhamos tanta pressdo das
instituigdes de fomento.

Me mudei para Belo Horizonte em 1993, fiz concurso, trabalhei na rede municipal
de ensino de Belo Horizonte. Depois fiz o concurso para a UFMG, no departamento de
Historia, mas para exercicio no Centro Pedagégico. Como em outras IFES, a UFMG tem
o CP, um colégio de aplicag@o. Defendi meu doutorado em 2003, na USP. Nessa €poca
ja dava aulas no Centro Pedagdgico.

Na PUC, durante o mestrado tive a oportunidade de fazer algumas disciplinas com
a profa. Déa Fenelon. Foi a disciplina Nucleo de Pesquisa que fiz com ela. Foi
fundamental. Também tive oportunidade de trabalhar no DPH/SMC/SP, quando ela era a
diretora. A preocupagdo com ensino de Historia sempre foi grande e intensa. Acompanhei
a reformulagio da CENP, reformulagédo do curriculo de Histdria do estado de Sdo Paulo.
Na USP, fiz o doutorado com orientagdo do prof. Marcos Silva, que foi outra pessoa
importante neste processo da reformulagéo curricular implementada pela CENP. Ele era
consultor, assim como a Déa Fenelon. Mais recentemente realizei o pds-doutorado. Pela
primeira vez eu cursei numa faculdade de Educagdo, na Universidade do Minho, com
orientagdo da profa. Maria do Céu Melo. Mais uma vez trabalhei a questfio curricular,
dessa vez tentando entender como o Brasil aparece nos curriculos € nos materiais
didaticos em Portugal, fazendo um contraponto com como aparece aqui no Brasil. Fiz
entrevistas com professores e professoras, observagdo de sala de aula. Esta ¢ minha
trajetoria de formagdo académica.

E muito interessante relembrar, quando crianga ou jovem eu nunca me vi cComo
professora de Historia. Inclusive, as lembrangas que eu tenho de professores de Historia
da época de ensino médio ndo sdo nada marcantes. Muito por ter que rememorar € ter que
falar sobre essa trajetoria a gente vai tentando dar um sentido. Claro que na época nada
foi feito com tanta racionalidade, nada disso, mas terminei o ensino médio em 1979, bem
no periodo da abertura e redemocratiza¢éo. Eu morava em Tupd, junto com um grupo de
amigos, inclusive meu marido, na época namorado, fizemos grupos de estudos,

organizamos um cineclube., Tupd naquela época era muito interessante, tinha essa

1




caracteristica dos jovens mudarem de cidade para estudar fora. Nos feriados a cidade
enchia com o pessoal que vinha das diferentes cidades onde estavam cursando uma
faculdade. Ao rememorar, eu fui para a Histéria nessa linha, pela mobilizagdo,
movimentagdo ou inquietagdo politica mesmo.

Pensando o que queria ser quando crescer, nunca foi ser professora de Historia.
Professora sim, minha mde foi normalista e depois de se casar ndo trabalhava fora, mas
ela fazia muitas atividades com a gente -eu tenho mais quatro irmdos e entdo, tinha essa
coisa de gostar de estudar, de brincar de ser professora. Mas, fiz vestibular para medicina,
me via muito mais nessa area de satde. E, como tinha primas que sairam para estudar
numa faculdade de Servigo Social, em Bauru, que era perto de Tupd, eu nem tinha
terminado o terceiro ano, fiz o vestibular e passei. Cheguei a cursar um semestre do curso
de Servigo Social, mas liguei chorando para o meu pai falando “ndo quero nada disso”.
Voltei para Tupd, mas em agosto voltei para Bauru para fazer cursinho e no final do ano,
fiz vestibular para Historia e entrei na UNESP de Assis. Acho que ¢ um pouco isso tudo
que me levou a ser professora de Historia.

Na Unesp em Assis, fiz uma graduagdo muito interessante. Acho que sou bem
privilegiada em termos das formagdes, graduag@o, mestrado, doutorado, sempre tive
oportunidades muito legais. Em Assis, exatamente por esse momento politico que o pais
passava, nOs questionavamos muito e nos organizavamos. Nos os estudantes participamos
de uma eleigdo para diregdo e foi elaborada uma lista triplice. A UNESP € uma
universidade estadual e, na época, foi indicado um diretor que néo era nenhum dos trés
que haviam sido votados e estavam na lista triplice. Ocupamos o campus da UNESP
Assis. foi um movimento muito bacana de auto-gestdo porque as aulas ndo pararam.
Alguns professores se envolveram também. Arrecadamos alimentos na comunidade,
organizamos festas, aa cidade mobilizou em torno da ocupagdo da universidade. Esse
momento politico do inicio de 1980 foi muito significativo e teve muita influéncia na
minha formagfo. Foi na graduagio que comecei a questionar a desvalorizag@o do ensino.

Comecei a fazer estagio. A professora com quem fiz o estagio tinha praticas bem
complicadas para ensinar e trabalhar Historia. Quando fizemos a devolutiva, eu € meus
colegas, percebemos que essas professoras, quase a maioria, tinha sido formada na
UNESP, em Assis mesmo, porque a cidade era pequena. No entanto, quando a gente
socializava o que tinhamos visto no estagio os professores da faculdade criticavam os
professores que estavam em atuagfo no chamado primeiro e segundo grau. Aquilo me

inquietou, pois ficou claro que ninguém assumia a paternidade e a maternidade da
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formagdio desses professores da Educagdo Basica. Na época, eles eram criticados por
serem “muito ideolégicos”, como se ideologia fosse sindnimo de “tradicional”, num
sentido pejorativo, de quem tem uma pratica pedagogica que s6 reproduz e néo faz pensar.
Mas, me perguntava: quem ensinou, o que foi ensinado e como aqueles quatro anos no
curso de Historia tinham feito e formado essa pessoa? A monografia de final de curso, eu
ja fiz brincando muito com as tirinhas da Mafalda e questionando um pouco essa relagdo
Universidade e Educagfo Basica. Isso me direcionou um pouco, essa questdo de estar em
sala de aula e estar pesquisando sobre isso. N&o o ensino de Histdria como um tema, mas
como um campo de pesquisa. Eu acho que isso ja esta consolidado. Atualmente ja tém
linhas de pesquisa em programas de pds-graduagdo, o que era diferente naquela época.

Cada vez que eu vou falar e pensar sobre curriculo, pode parecer um chavao, mas
so reforga a percepgdo de que ndo tem campo de disputa mais intenso que esse. E multi
facetado, cada vez mais vamos encontrando nomes e denominagdes: curriculo em agéo,
prescrito, editado - tenho gostado muito desse termo para designar o curriculo que os
materiais didaticos apresentam, porque na verdade, a grande maioria dos professores tem
contato com as propostas, com a normatizagdo, com o curriculo prescrito, atraves do
material didatico. Eu acredito que ¢ isso mesmo, a experiéncia de participar como
assessora na elaboragfio da primeira versio da Base Nacional Comum Curricular s¢ fez
reafirmar que curriculo é um campo de disputas, muito intenso € muito complexo. Muitas
vezes, a dificuldade para nés que pesquisamos, ¢ conseguir acompanhar esse fazer do
cotidiano, essa transposi¢do didatica, ou como Novoa, essa transposigdo deliberativa,
resgatando o poder que nos docentes temos ao fazer escolhas, definindo o que ¢ como
ensinar. E algo muito complexo e envolve uma série de fatores. As vezes vocé planeja,
determinada abordagem de um tema e em uma sala, uma aula, um dia flui de uma
determinada forma, na outra é completamente diferente.

Isso falando no curriculo em desenvolvimento, vivo, em a¢do. Em termos de
politica curricular a complexidade aumenta ainda mais. De novo, como esquecemos que
quando estamos com uma norma, o curriculo prescrito, a gente esquece que aquilo foi
produzido por alguém ou por um grupo de pessoas. Esse € um aprendizado importante,
perceber que curriculo ¢ algo muito complexo e fruto de um campo de disputa muito
intenso. Acho que sempre sera assim, essa disputa de forgas que permeiam a nossa
sociedade.

Nzo podemos esquecer que a existéncia de um curriculo nacional no € algo novo.

A discussio existe, por exemplo, desde a LDB e, na sequéncia, grande parte da legislagéo
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educacional (Diretrizes Curriculares Nacionais, Plano Nacional de Educagio) sinalizam
para a existéncia desse curriculo nacional., Grupos de trabalho e produgdes foram feitas
ao longo desse periodo todo. Vou falar a partir do momento em que tive uma participagéo
direta, a partir de 2015. Quando eu retornei do Pés-doutorado na UMinho em 2015 eu
recebi um telefonema da professora Hilda Micarello da Universidade Federal de Juiz de
Fora. Eu ndo a conhecia. A profa. Hilda era uma das coordenadoras gerais da elaboragdo
da Base naquele momento. A principio, o convite foi para que eu compusesse a equipe de
especialistas. Era um convite para participar de um grande seminario, onde seria a
primeira vez que esses especialistas, de todas as areas, se encontrariam. Foi em junho de
2015, se ndo estou enganada. Nesse seminario, de uns 3 ou 4 dias, minha primeira
impressdo foi de um estranhamento imenso, pois eu ndo vi ninguém que imaginava que
pudesse estar 14, em uma discussdo como essa. Num primeiro momento, geral, com a
presenga do ministro da Educag@o e outras autoridades, foi anunciada a portaria com a
designagdo de cento e dezesseis especialistas para compor a equipe de elaboragdo da
BNCC. No segundo momento foi o encontro das areas de conhecimento. Para a
elaborag@o da primeira vers3o a organizagéo da equipe era por area de conhecimento. No
encontro da area de Humanas havia um grupo de pessoas de varios lugares do pais. Eram
pessoas que, na sua maioria, ndo se conhecia. Havia pessoas do ensino religioso, da
geografia, da historia, da sociologia e da filosofia. Inicialmente, esse grupo de
especialistas da area de Humanas teve como assessores, a professora Marisa Valadares
(Universidade Federal Fluminense) da Geografia, o professor Marcelo Burgos (PUC-
RIO) da Sociologia. Os dois se apresentaram e apresentaram o roteiro de trabalho e
pediram para que todos se apresentassem. Explicaram que, junto com assessores das
outras areas de conhecimento e a coordenagdo geral - professora Hilda Micarello (UFJF)
e professora Isabel Frade (FAE/ UFMG) - ja haviam se reunido e feito alguns trabalhos
como o levantamento das propostas curriculares do pais. A profa. Marisa € o prof.
Marcelo apresentaram uma estrutura de texto que seria o eixo do trabalho da equipe
naqueles dias de seminario. A tarefa proposta foi discutir e produzir pequenos textos sobre
a importancia das Ciéncias Humanas na Educagéo B4sica, as Ciéncias Humanas nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, as Ciéncias Humanas nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e as Ciéncias Humanas no Ensino Médio.

Depois dessa elaboragdo, foi proposto que cada grupo escrevesse sobre a
importancia do componente curricular na educagio basica. Eu trabalhei com o grupo da

Histdria. A gente trabalhou muito, pois néo € muito facil fazer elaborar um texto coletivo
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com gente que vocé ndo conhece as concepgdes. Em um dos momentos, mais um
estranhamento — a impressdo ndo era a de uma construgdo mais coletiva e sim de tarefas
a cumprir. Havia um desconforto, meio generalizado, muito pela postura do prof. Marcelo
Burgos, diferente da postura da professora Marisa Valadares que tentava ser mais
proxima, mais acolhedora, inclusive para lidar com todo mundo e aquele estranhamento
que sentiamos. Um dos pontos que foi muito questionado pelos especialistas, era 0 porqué
a area de Humanas tinha somente assessor de geografia e de sociologia. Os especialistas
de histéria - somos muito questionadores, argumentavam que Sociologia € um
componente curricular do Ensino Médio, ou seja, apenas trés anos, enquanto Historia,
assim como Geografia, est4 presente nos nove anos do Ensino Fundamental e nos trés do
Ensino Médio. Uma das especialistas de Historia, professora que ja havia participado da
elaboragdo de equipes anteriores, para elaboragio de material para o MEC, me procurou
e disse que, por questdes pessoais de viagem fora do Brasil nédo continuaria na equipe €
que havia me indicado para o professor ftalo Modesto Dutra, da Diretoria de Curriculos
e Educagdo Integral do MEC, pois eu era, segundo €la, a inica pessoa no grupo que tinha
uma trajetéria mais voltada para essa questio de pesquisa no ensino de Historia, de
curriculo, de processos de reformagdo curricular. Eu cheguei a lhe dizer que, na verdade,
estava pensando em desistir de continuar na equipe de especialistas.

No dia seguinte, houve um atraso para o inicio das atividades, pois 0S assessores
estavam em reuniio com a coordenagdo geral. Quando chegaram, o prof. Marcelo Burgos
ea profa. Marisa Valadares anunciaram que tinham uma novidade: a assessoria da area de
Humanas seria ampliada com a participagdo de um novo assessor, 0 prof. Edgar Lira
(PUC-RIO), da Filosofia. A situagdo ficou mais estranha € com um mal-estar
generalizado. No momento seguinte, quando estavamos reunidos por componente
curricular, o professor ftalo Dutra me procurou, fez o convite em particular e, antes
mesmo de ouvir a minha resposta, entrou na sala onde estavam os especialistas de
Historia e fez o convite publicamente para que eu participasse da assessoria da area de
Humanas, como representante do componente curricular Historia.

A intensidade de trabalho foi grande. Nés assessores nos reuniamos com muita
frequéncia presencialmente ¢ diariamente virtualmente. Eu acabei criando uma amizade
muito grande com a professora Marisa Valadares, por uma afinidade maior de concepgado
educacional, de politica curricular, pela trajetéria docente na Educagdo Basica € na

universidade. A ampliagdo de assessores ocorreu em todas as areas. O grupo de assessores



deixou de ser um grupo por area de conhecimento e passou a ter assessores por
componente curricular.

Havia varias demandas de trabalho. A primeira delas foi analisar o material ja
elaborado por equipes anteriores, pois como disse, a construgdo da BNCC néo teve inicio
em 2015. Minha primeira tarefa foi conhecer esses textos produzidos por equipes
anteriores e, principalmente, analisar as propostas curriculares brasileiras. O MEC havia
criado um sistema, um repositorio para que toda Secretaria de Educagéio — municipal ou
estadual — depositasse a sua proposta curricular. Havia um numero muito grande de
propostas curriculares. Ficamos responsaveis por analisar as dos estados. Ver o que tinha
de semelhanga entre elas, os pontos em comum entre as propostas curriculares de Histdria
e a0 mesmo tempo desenvolvendo os trabalhos que a coordenagéo geral demandava.

As equipes das disciplinas eram formadas por doze/treze especialistas. Seis ou
sete eram especialistas indicados pela Undime, a associagdo dos secretarios municipais
de educagdo e/ou indicados pelo Consed, o Conselho Nacional dos secretarios estaduais
de educag@o e seis pesquisadores de universidade. A composigéo da equipe de Historia,
quando cheguei, era a seguinte: o professor Leandro Mendes Rocha da Universidade
Federal de Goias, o professor Giovani José da Silva da Universidade Federal do Amapa,
ambos tinham uma trajetoria de pesquisa e estudo sobre a questdio indigena. O professor
Giovani tinha sido premiado pela revista Nova Escola, por uma experiéncia que ele teve
com uma nagdo indigena do Mato Grosso. O professor Leandro também possuia um vasto
trabalho nessa area. O grupo de especialistas indicados pela UNDIME ou pelo CONSED,
na equipe de Histdria ja estava definido. Indicadas pela UNDIME: Leila Perussolo de
Roraima; Maria da Guia Medeiros do Rio Grande do Norte ¢ Rilma Melo da Paraiba.
Indicados pelo CONSED: Antonio Daniel Ribeiro de Alagoas; Marinelma Costa Meireles
do Maranhdo; Reginaldo da Silva do Amapa e Tatiana Clark de Minas Gerais.

O que estava faltando, eram quatro pesquisadores de universidades. Fazer o
convite era prerrogativa do assessor. Claro que havia critérios, ndo podia convidar quem
eu quisesse. Teriam que ser pesquisadores com no minimo titulo de doutor, que tivessem
alguma trajetoria académica de estudo, pesquisa ou envolvimento com curriculo e
reformulagdo curricular e que ndo fossem da mesma instituigdo. Era preciso buscar
ampliar a participagdo de pesquisadores de diferentes universidades, inclusive fora do
eixo Sul/Sudeste. Eu fiz um convite para a professora Sandra Oliveira do Parana, da
Universidade Estadual de Londrina, que sempre trabalhou curriculo dos anos iniciais €

ela aceitou, inclusive 0 nome dela apareceu na portaria. A Sandra por outras questdes
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profissionais da UEL falou que ia sair, mal comegamos a trabalhar e declinou. Eu contatei
algumas pessoas que eu conhecia, € as pessoas declinaram dos convites.

Naquele momento, julho de 2015, estava ocorrendo o encontro nacional da
ANPUH em Floriandpolis. Naquele ano eu nem tinha me programado para participar, ndo
tinha apresentado trabalho, pois eu estava voltando do pos-doutorado, voltando para sala
de aula e organizando uma coletanea, da revista da ANPUH: um dossi€ sobre os cursos
de formagdo de Historia. A ideia de apresentar a proposta desse dossi€ surgiu quando
encontrei o professor Paulo Eduardo de Mello (UEPG), em um congresso em Braga.
Como estavamos, eu € a professora Maria do Céu Melo da Universidade do Minho, que
me acompanhou no pés-doutorado, analisando as diferengas e semelhangas entre cursos
de historia, no Brasil e em Portugal, decidimos responder a chamada de proposta do
dossié. Entdo, naquele momento eu estava em contato com o professor Paulo devido a
organizagdo desse dossié e comentei com ele que precisava convidar pesquisadores para
compor a equipe de especialistas de Historia da BNCC. O professor Paulo falou que
sempre foi contra a existéncia de um curriculo nacional e sugeriu que eu fizesse o convite
ao professor Itamar Freitas da Universidade Federal de Sergipe, que trabalha com a
questdo curricular. Quando comentei a possibilidade de convidar a professora Circe
Bittencourt, o professor Paulo disse que eles haviam sido convidados pelo professor
Mangabeira Unger da Secretaria de Assuntos Estratégicos (SAE) para escrever um
documento, um curriculo nacional. Comentei que ndo era da algada da SAE e sim do
Ministério da Educagéo a elaboragéo da Base.

Decidi que iria para o encontro da ANPUH, que teria, pela primeira vez, um
Forum da Educagdo Basica, com a intengdo de comunicar minha participagdo como
assessora na elaboragdo da BNCC e tentar encontrar pesquisadores do campo para
compor a equipe. Foi 14 que eu convidei o professor Itamar, ele pediu um tempo para
pensar € comentou sobre a professora Margarida Dias da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte. Ele falou que trabalhava muito com ela, que estavam com um
levantamento de propostas curriculares nio s6 daqui do Brasil, mas de outros paises. E
um trabalho muito intenso e bacana que eles tém. Inclusive, eu ja havia indicado um texto
deles para a equipe de especialistas. Mas, pediu um tempo para pensar. Eu disse que tinha
0 tempo que estavamos na ANPUH, que nfo era muito, pois retornaria para Brasilia e
gostaria de ja levar os nomes para a efetivagéo dos convites.

Fui informada que o professor Rodrigo Patto S4 Motta da UFMG tinha feito a

abertura do evento, na noite anterior, como presidente e falou da indignagdo da ANPUH
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ndo ter sido convidada para a elaboragdo da BNCC. Nas andangas pelo campus, encontrei
o professor Rodrigo — ja o conhecia da UFMG, e comuniquei que estava cOmo assessora
na equipe de elaboragdo da BNCC e que estranhava o fato dele dizer que a ANPUH
deveria, como entidade, ser convidada a indicar quem participaria, considerando a
trajetria e postura que a entidade sempre teve em relagdo a pesquisa sobre ensino. Disse
que recebi o convite devido a minha dedicagio ao campo, como pesquisadora e docente.
E, ainda, que desde muito tempo sou filiada e participante dos encontros da ANPUH. Eu
ndo compartilho dessa ideia de que a ANPUH deveria indicar quem seriam as pessoas
para participar da elaboragdo da BNCC.

No Férum da Educagiio Basica conversei e convidei o professor Mauro Coelho da
Universidade Federal do Par4, quem estava na coordenagio do Foérum e editor da Revista
Histéria Hoje. Fiz também o convite para o professor Marcos Silva da USP e para a
professora Margarida Dias (UFRN). Esses foram os quatro pesquisadores que aceitaram
0 convite e passaram a compor o grupo de especialistas junto com os professores Leandro
Mendes Rocha (UFG) e Giovani José da Silva (UFAP).

Até entdo, o Brasil ndo tinha um curriculo nacional. Havia os Pardmetros
Curriculares Nacionais O que n6s da equipe de especialistas tivemos acesso para analise
foram os curriculos estaduais, como ja comentei. Eram mais de duas mil propostas
curriculares postadas na Plataforma do MEC e a definigao foi pelo recorte estadual.

A relagio com a Undime e o Consed, eram da algada do professor ftalo Modesto.
Ele usava muito a expressdo “pacto federativo”, que nds precisdvamos fazer um pacto
federativo. Era ele quem fazia essas articulagdes com essas associagdes. Em relagdo a
ANPUH, todos nos especialistas, ndo nos furtamos a nenhum convite de encontros,
regionais ou nacionais para falar sobre a elaboragéo da BNCC, para dar noticias sobre em
que momento estava. Além de participarmos dos eventos que o proprio MEC organizava
e todo o cronograma de atividades. Em todos os locais iamos explicando e falando sobre
0 que era pensado € proposto.

Teve um evento que foi organizado pelo MEC, pela coordenagdo geral, que
ocorreu em Belo Horizonte. Foram convidadas as associagdes e grupos de pesquisa. Da
ANPUH, estavam presentes o professor Rodrigo Patto ¢ a professora Maria Helena
Capelato (USP), ele estava deixando e ela assumindo a coordenagdo da ANPUH. Nos
apresentamos o que tinhamos feito até o momento. O que tinhamos era a estrutura da

escrita, que era uma estrutura para todas as disciplinas e todas as areas € o que a gente



estava pensando em fazer. A minha relagdo com a ANPUH e os grupos de pesquisa
sempre foi neste sentido.

Nos tivemos outras reunides com presenga.do professor Manuel Palacios (UFJF),
entdo secretario da Secretaria da Educagdo Basica, da vice-presidente da ANPUH,
professora Lucilia de Almeida Neves Delgado (UNB), a professora Cristiani Bereta da
Silva (UDESC) editora da Revista Historia Hoje, com o professor Paulo Eduardo de
Mello (UEPG), 2°. Secretario da ANPUH, tentando alinhavar alguns acordos com relagdo
a participagdo da ANPUH na escrita e elaboragdo da BNCC. Dessas reunides ficou
definido que iriam indicar alguém para participar desse processo de elaboragdo. Eu sou
associada a ANPUH, desde sempre, desde a graduagéo, participando dos eventos. A
reunido com os pesquisadores indicados pela ANPUH foi bastante tensa, ela aconteceu
em Brasilia. Isso esta tudo registrado, pois foi feita uma ata dessa reunido, com a
assinatura de todos presentes. As falas desses pesquisadores foram no sentido de indicar
o que deveria ser feito e varios afirmaram ndo se sentir a vontade para ali estar, por ndo
terem acumulo na area de ensino. N3o era bem essa a postura que a equipe esperava dos
representantes da ANPUH, segundo o que havia sido acordado em reunido anterior, ou
seja, a proposta era acrescentar novas pessoas na equipe, para que juntos, €screver,
produzir e justificar as escolhas. Naquele momento, ja tinhamos definido alguns
principios, como por exemplo, que o curriculo do ensino médio ndo seria uma repetigao
do curriculo dos anos finais do ensino fundamental, que evitariamos uma abordagem
cronoldgica ou o “quadripartite francés”, considerando as criticas resultantes de estudos
e pesquisas sobre a sua ineficacia. No entanto, os pesquisadores indicados pela ANPUH,
declinaram desse tipo de participagdo. A relagdo com a ANPUH, nesse sentido, foi
bastante complexa.

O que tivemos foi uma sabatina do proprio ministro Renato Janine Ribeiro,
quando nossa primeira versdo ficou pronta. Eu ficava mais em Brasilia, num ir e vir
constantes. A professora Hida ligava, falando que tinha que estar 14 para determinada
reunido ou tarefa e eu atendia. Eu consegui no CP (Centro Pedagdgico da UFMG), que
minhas aulas fossem assumidas, quando precisava viajar para esse trabalho da BNCC.

Em um desses momentos, quando estdvamos finalizando a primeira versdo, fomos
- eu, a professora Hilda Micarello e alguns outros assessores que estavamos la, entrega-
la para o ministro. Eramos poucos. O ministro escutou cada um falar sobre a BNCC, virou

para mim e falou que queria saber se era verdade que “sé tinha Brasil nessa proposta de



99, ¢

Historia™; “se era verdade que nés haviamos tirado a Europa e colocado apenas a Africa”.
Foi muito pesado.

Quero que entendam - como explicar para.uma autoridade que € um profissional
competente na area da filosofia, mas néo tem trajetoria de pesquisa em ensino de Historia,
todo um percurso de reflexdes sobre curriculo dessa area? Eu comecei a explicar quais
eram os pressupostos, como a Europa estava presente, como era possivel abordar a Idade
Meédia, citando alguns descritores em que esse periodo estava explicito. Era a todo
momento essa disputa. Eu tenho a primeira versdo com os descritores que ele grifou e
assinalou o que deveria ser retirado € o que deveria ser colocado, como por exemplo,
incluir Tiradentes e algumas efemérides tradicionalmente presentes nos curriculos. Foi
uma sabatina. Ja tinhamos uma sinalizagdo, vinda de dois assessores, Edgar Lyra, que ¢
da filosofia da PUC-Rio e do Marcelo Burgos, da Sociologia, também da PUC-Rio.
Quando cada equipe ja tinha elaborado a versdo de seu componente curricular, havia
momentos que juntava todo mundo da area de Humanas: Geografia, Histdria, Filosofia,
Ensino Religioso, Sociologia. Em um desses momentos, dois comentarios foram muito
impactantes: o professor Edgar, jocosamente, perguntou se a BNCC Histoéria iria ser
“publicada em ioruba” e o professor Marcelo afirmou que a “equipe de Historia estava
criando um problema politico” para o ministério. Além dessa sinalizag@o interna, ha
exemplos de analises muito complicadas, reveladoras de desconhecimento da proposta de
Historia e enorme preconceito, como um texto, publicado na midia apds a publicagdo da
primeira versdo que, de forma explicita afirma: “essa equipe esta tirando as luzes da
Europa e substituindo pelo atraso africano”.

O ministro impediu a publicagdo da primeira versdo de Historia junto com as dos
outros componentes curriculares. Estavamos em Brasilia naquele momento, estavam
presentes todos os secretarios de educagdo dos estados. A justificativa dada pelo ministro
foi que a “equipe de Historia ndo tinha finalizado, ndo tinha cumprido o prazo”, mas que,
em breve, iriam agregar a parte de Historia a proposta. Isso foi na primeira versdo. Nos
ficamos em um intensivo e ela saiu depois, se ndo estou enganada, em setembro. Nos
fizemos algumas alteragdes, ndo foi nada tranquilo no grupo, pois um grupo de pessoas
muito diferentes, que ndo se conheciam, com trajetorias diferentes, foi muito intenso.
Havia concepgdes diferentes e, mesmo internamente, discorddncias. Mas, conseguimos
apresentar uma proposta. A professora Hilda ficou o tempo todo conosco, ajudando,
questionando, solicitando que justificassemos o que seria mantido, excluido ou

acrescentado. Toda alteragiio era justificada. E importante reconhecer o papel que a
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professora Hilda desempenhou nesse momento. Quando a gente apresentava 0s
argumentos € a convencia, ela era uma defensora junto ao secretario Palécios.

Dos pareceres técnicos € dos comentarios do Portal, nds ndo tivemos criticas
fundantes, relativos a concepgdo. As criticas vieram majoritariamente da midia e também
de alguns colegas, principalmente das areas Medieval e Antiga. Infelizmente, a impressdo
que tinhamos era que tais pessoas ndo tinham lido a proposta. Os pareceres técnicos
foram dados por pesquisadores convidados para essa tarefa. Os assessores, de todos os
componentes curriculares, tinham essa prerrogativa de indicar uma lista de pessoas para
analisar a proposta, elaborar um parecer e para fazer reuniio conosco, dar a devolutiva
presencialmente. Entdo, as pessoas que leram e deram as sugestdes da primeira verséo de
Histdria, em nenhum momento fizeram criticas como as que apareceram na midia ou a
que alguns colegas faziam. Os pareceres foram e, acredito, estdo publicados no Portal do
ministério da Educagdo.

Foi bastante intenso, muito intenso, mas a primeira versdo foi publicada.
Recebemos uma quantidade enorme das contribui¢des via Portal, assim como as outras
disciplinas. Uma equipe de Estatistica, sob a coordenagdo do professor Marcelo Burgos
(PUC- Rio), fez uma filtragem dessas contribuicdes e enviava para cada darea. NOs
trabalhamos com esse material de uma forma insana. Dividimos a equipe de especialistas
em trés grupos: anos iniciais do ensino fundamental, finais € o ensino médio. Em cada
um desses grupos tinha especialistas tanto das secretarias de educagdo como das
universidades e dentre eles um que me dava o retorno. Produzimos muito e elaboramos
uma segunda versdo. Nesse processo, varias outras reunides foram feitas em Brasilia, em
uma delas, somente com o secretario Manoel Palacios e a professora Hilda Micarello,
quando o secretario me disse que tinha ido ao apartamento da professora Maria Helena
Capelato, presidente da ANPUH, solicitar que ela elaborasse a segunda versdo da BNCC
- Historia. Ele disse que ndo seria possivel publicar a segunda versdo da forma como nés
estavamos fazendo. Eu argumentei que estava trabalhando com os principios éticos
anunciados, com um grupo de especialistas de varias universidades, com tudo justificado,
considerando as propostas existentes, analisando os pareceres, considerando tudo.

Em outra reunido, a professora Hilda me apresentou uma estrutura de texto para
BNCC Historia, enviada por e-mail pela professora Maria Helena Capelato. Em outro
momento, nos fomos convocados para uma reunido em Brasilia, pois havia um conflito
maior relativo ao Ensino Médio. O Consed néo aceitava a proposta do Ensino Médio, do

jeito que estava, por ano escolar. Anteriormente, um conflito semelhante ocorreu, s6 que
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relativo a proposta para a Educagdo Infantil. No entanto, a equipe foi bastante firme e se
recusou a apresentar descritores para cada ano, mantendo o agrupamento em bebes,
criangas bem pequenas e criangas pequenas. No caso do Ensino Médio, o Consed néo
deixou que a segunda versdo fosse publicada. A versdo ficou restrita a Educagéo Infantil
e ao Ensino Fundamental. Para a proposta para o Ensino Médio, houve mais um ano de
audiéncias, de polémicas para depois ser aprovado e encaminhado, incluindo a questdo
dos itinerarios.

Nessa reunidio sobre o Ensino Médio, fui convocada e pude convidar os membros
da area de Historia que pudessem estar presentes. Estavamos 14, o professor Itamar Freitas
(UnB) e Marinelma Meireles, especialista do Maranh@o. Chegamos para esta reunido com
todas areas, todas as disciplinas € com o Consed. Essa reunido ocorreu as vésperas do
golpe. Quando eu cheguei, a professora Hilda me falou que precisava conversar comigo
no final ou no intervalo. E o professor Itamar me procurou para falar que iria deixar a
equipe. A pressdo era intensa. Na conversa com a professora Hilda eu néo fui sozinha, os
dois professores, [tamar e Marinelma, foram comigo. A professora nos apresentou uma
proposta, uma listagem de temas, do primeiro ano do fundamental até o terceiro do médio,
elaborada por um professor do colégio de aplicagéo da UFJF. Tinhamos, entéo, esses dois
documentos, o da professora Maria Helena Capelato e esse do professor da UFJF. Na sala
da professora Hilda mesmo, fizemos, como ela nos solicitou, a andlise dessas propostas.
Em nenhum momento ela nos disse que a proposta era da professora Maria Helena. Essa
informagdo foi dada, apenas, naquela reunido com o secretario Manoel Palacios, onde sé
estivamos presentes eu € ela. Naquela tarde mesmo, nds trés fizemos um parecer
justificando a inadequagdo da proposta do professor. Entregamos por escrito.

Depois disso ficou muito claro que havia outras pessoas elaborando uma “segunda
versdo” e que estavamos ali em um embate ferrenho. O que consegui fazer foi realizar
uma reunido com os pareceristas em Brasilia. Ndo foram todos, mas varios participaram.
Essa reunido foi importante, pois eu queria que a segunda versdo elaborada pela equipe,
considerando os pareceres técnicos € as contribuigdes do Portal, fosse, pelo menos,
apresentada em algum forum. Isso foi em abril de 2016, alguns me ligaram,
posteriormente, indicando onde havia problemas nessa segunda versdo. Eu fiquei muito
mal com aquela pressdo e decidi que ndo conseguiria mais permanecer Como assessora.
Entdo, elaborei uma carta, divulguei para a equipe de especialistas de Historia. Assim que
receberam, os professores que eu havia convidado para compor a equipe como

especialistas, representantes das universidades, Itamar Freitas, Margarida Dias € Mauro
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Coelho, avisaram que iriam se afastar junto comigo. O grupo de especialistas indicados
pelas secretarias de educagéo e os dois de universidade que ja estavam na equipe antes de
minha participagdo, ndo reagiram muito bem. Alguns me contataram, solicitando que eu
ficasse. Outros, se afastaram, como se tivessem sido traidos. No entanto, eu nfio estava
aguentando mais. Estava no meu limite — fisico € emocional. Entfio, encaminhei a carta
para todos do MEC e para ANPUH também — via o grupo de e-mails do GT Ensino de
Histdria e Educagéo. Na sequéncia, ficou muito claro que nfo era s6 uma impressdo que
havia pessoas — ndo da equipe — elaborando um documento, pois uma segunda versdo foi
publicada. E essa segunda versdo ndo tem nada da versdo por nds elaborada. No final do
documento publicado foi colocado um agradecimento as pessoas que ajudaram na
“revisdo do documento”. Nao tem o nome da professora Maria Helena Capelato, mas
tem o nome de uma professora de Historia da América da USP e daquele professor do
Colégio de Aplicagéo da UFJF. Eles aparecem como revisores, mas ndo foi revisio e sim
uma outra elaboragéo.

Muitas pessoas solicitam a divulgagd@o dessa segunda versdo. Mas, eu ndo posso,
pois néo foi um documento que eu elaborei sozinha. E uma autoria compartilhada. A
divulgagdo s6 pode ocorrer, eu acredito, com a anuéncia de todos da equipe.

A minha saida se deu, como procurei explicitar na carta, porque eu acredito na
importancia da existéncia de uma Base Nacional Comum Curricular e, especialmente,
que ela seja fruto de uma elaboragdo coletiva, que considere as pesquisas no campo € os
fazeres docentes na Educagdo Basica. Eu li e estudei muito. H4 pesquisadores sobre
curriculo, da ANPEd, que se colocam de forma contraria a existéncia de um documento
nacional. Um dos argumentos € que um documento assim vai padronizar o nosso fazer
docente, vai acabar com a autonomia docente. Eu penso diferente. Acredito mesmo que
s6 quem ndo esta na sala de aula da Educagdo Basica pode pensar que um documento
prescrito padroniza o que nos fazemos. Acredito que o pais precisa de um documento
como garantia do direito de aprendizagem. Que o pai e a mde do aluno, que a sociedade
de maneira geral, saibam o que naquela faixa etaria aquele aluno, seja de escola publica
ou privada, do norte ou sul do pais, tem direito a aprender. Eu acredito no documento
neste sentido. E eu acreditava muito na producéo do documento de forma compartilhada
e coletiva. Quando eu vi que ndo era bem assim, quando as condi¢des de elaboragdo foram
perdidas, eu ndo consegui mais permanecer. Ndo € possivel trabalhar de uma forma que

fere nossos principios e crengas.
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Para a elaboragéo da proposta, criamos alguns critérios, como o de ndo apresentar
para o Ensino Médio uma mera repetigdo do que foi nos anos finais do Fundamental. A
auséncia de referéncias foi cobrada e nés da equipe também sentimos. Mas foi uma
orientagdo geral. Nenhuma area e nenhum componente curricular poderia elencar algum
tipo de referencial tedrico. No nosso caso, nos pautamos muito pelos pressupostos da
histdria social inglesa, no caso da historiografia, € no campo educacional, o pressuposto
de que o aluno realmente pudesse perceber a historicidade no dia a dia. Outro referencial
importante, foram pesquisas sobre o ensino de historia, como a coordenada pelo professor
Cerri, sobre os jovens e a histéria. Foram varios os estudos, pois nds buscavamos
combater as razdes desse distanciamento da crianga e do adolescente com a disciplina
histdria. Entender essa falta de significado e sentido em aprender essas questdes. Por isso,
trabalhamos na perspectiva de tentar dar centralidade a historia do Brasil. Mas, ndo era
uma perspectiva excludente. Era pensar o Brasil contextualizado. Essas foram algumas
de nossas reflexdes.

E muito interessante quando vocé conversa com outros professores, colegas de
outros estados, pois as efemérides e tematicas que séo trabalhadas em determinado lugar
e tidas como muito importantes nem sempre sdo para todos. Eu mesmo exemplificava
que aprendi, como estudante paulista o 9” de julho”, a “Revolugdo Constitucionalista”,
“MMDC - Martins, Miragaia, Drauzio ¢ Camargo” e que, em Minas, nem sempre €
abordado. Entdo, ¢ muito complexa essa definigdo de quais sdo os conteidos que ndo
podem faltar em um curriculo nacional.

Foi um aprendizado imenso, nés discutiamos bastante, porque ¢ dificil selecionar,
indicar o que ¢ basico, o que precisa estar constando nesse curriculo. O que nos
desafogava, um pouco, era pensar que a base era constituida por uma parte diversificada.
Essa parte diversificada é onde essas questdes especificas, regionais, véo aparecer, devem
aparecer.

Dois professores da equipe de especialistas, o professor Leandro Mendes e o
professor Giovanni Silva, trabalham com a questdo indigena, assim como muitos dos
especialistas em suas respectivas secretarias de educag@o, atuaram em projetos para
implementar a legislagdo que determina a abordagem da historia africana e indigena, com
todos suas possibilidades e potencialidades. Uma coisa que nos deixou muito felizes foi
a analise da primeira versdo pela Secadi/MEC. O professor Leandro participou de uma

reunido e nos disse que a nossa proposta foi muito elogiada. Essa € a questdio - do respeito,
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de que ndo havia exclusdo, que tinhamos conseguido trazer a tona os sujeitos brasileiros,
trazer para a cena de uma forma bacana. Entio consideramos isso sim.

A discussdo sobre o uso de linguagens no ensino de Histéria vem sendo
consolidada nos relatos em encontros, nas pesquisas e estudos, assim como a importancia
do tratamento das informagdes e diversificagdo das fontes. Entdo, isso foi um outro eixo,
desde o pequenininho de seis anos até o jovem. Temos que tentar fazer com que eles
saibam extrair as informagdes, que saibam contrapor essas informagdes, que saibam lidar
com uma obra de arte, um desenho animado... Isso estava muito claro para nos.

A discussdo mostra que o tal mercado faz parte da sociedade. Portanto, € preciso
romper com essa dicotomia, muitas vezes explicitada em “formar para o mercado ou
formar para a vida”. Com certeza, a preocupagéo maior ¢ com uma formagao cidada. O
que no6s entendemos é que o cidaddo vai lutar, trabalhar, ele tem que estar competente
para disputar no mercado de trabalho. N&o ¢ um mundo sem mercado, nds néo temos isso
na sociedade capitalista ocidental, entéo isso € claro. Existia um eixo, ndo podiamos usar
o termo “temas transversais” porque isso era dos PCNs. Entdo, foi apresentado um outro
nome — acho que era “temas integradores”, mas néo tenho certeza. Um dos temas
indicados, era muito proximo dessa concepgdo mais voltada para o mercado de trabalho.
Foi necessario fazer um exercicio para observarmos nossos descritores e tentar sinalizar

como se articulavam com essa ideia.
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TransCriacao MD

Meu nome ¢ MD sou professor(a) do departamento de Histéria da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Comecei minha licenciatura em 1983, na
Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Naquela época a universidade tinha uma
experiéncia que comegou em 1976, com a implantagdo do Nucleo de Informacdo e
Documentagdo Historica Regional. Este ntcleo, ndo era, como pode parecer, um nucleo
de documentagdo apenas. Por meio desse nucleo eram pensados projetos
interdisciplinares, coordenados pelo curso de Historia, pelos professores de Historia, mas
que envolviam os mais variados cursos da UFPB, cursos das exatas, das engenharias, da
medicina, todos eles com temas em comum. Esses projetos eram coordenados pela
Historia e pensados para a sociedade paraibana.

A professora Rosa Maria foi convidada para implantar o projeto. Ela veio da
Universidade de Nice, na Franga, para implantar esse nucleo. Ela procurou conhecer a
outra experiéncia que existia desse nucleo. S6 foram dois no Brasil, o outro no Mato
Grosso, e por isso ela chamou a professora Joana Neves. A Professora Joana Neves ficou
bastante conhecida no Brasil pela sua produgdo, ela ¢ considerada a primeira geracao de
pesquisadores de ensino de Historia, mas ela nunca se considerou uma professora do
ensino. Ela foi orientanda da professora Emilia Viotti da Costa. Quando a professora
Emilia Viotti da Costa foi exilada do Brasil, entregou a orientagdo da professora Joana
Neves para a professora Maria de Lourdes Janotti. A professora Joana foi de Sao Paulo
para o Mato Grosso, para conhecer a experiéncia da implantacdo desse nicleo, mas ela
sempre pensou 0 ensino como uma parte da teoria e metodologia da Historia.

Estou contanto este trajeto, para lhe dizer que fui formada pela professora Joana
Neves, eu fui orientanda dela na monografia de final de curso, que apesar de ser uma
licenciatura, mas também era uma formacdo muito diferenciada, nos fizemos varias
monografias até o final da graduagdo. Em uma dessas monografias, que foi a tltima, fui
orientada pela professora Joana Neves. Depois ela me orientou no mestrado e exatamente
por conta deste trabalho eu me tornei muito proxima dela e considero ela minha principal
formadora. Fiz minha dissertacdo de mestrado orientada por ela, mas foi um estudo sobre
historiografia, sobre o Instituto Historico Geografico da Paraiba. Quando eu estava
fechando a dissertacdo, por volta de 1993, aconteceu o primeiro Encontro Nacional dos
Pesquisadores do Ensino de Historia. Aconteceram varias outras coisas, ja havia ocorrido

o I Semindrio Perspectivas de ensino de Historia. Na Paraiba mesmo, tinham acontecido



trabalhos dos sindicatos voltados para essa questdo do ensino. Entdo Joana e eu
comegamos a observar que se compunha uma area da pesquisa sobre o ensino de Histoéria.
No primeiro momento, a reacao da professora Joana foi de estranhar o surgimento de uma
area separada para o ensino de histéria, mas a analise que a gente fez do que estava
acontecendo era nesse sentido. Ela comecou a participar muito, desde o Seminario em
Perspectivas de Historia, do Encontro de Pesquisadores do Ensino de Historia, logo
depois a criacdo do Grupo de Trabalho de Ensino e Historia da Educagdo na ANPUH, da
qual ela sempre foi uma grande militante e ensinou aos estudantes a serem militantes.
Essa conjuntura, me empurrou. Primeiro empurrou a professora Joana e ela passou a ser
conhecida como uma pesquisadora do ensino de Histdria e eu por vez, sempre a
acompanhei, passei a ser também.

Eu sou professora desde 1985, completei este ano 34 anos de sala de aula. Coloco
o inicio da minha atuacao, apesar de ter feitos outros trabalhos como aluna na graduagao,
ao final da minha dissertagdo em 1994, quando de fato, por toda essa conjuntura eu
comecei a me dedicar especificamente ao ensino de Histdria, como objeto de pesquisa.

Na comissao que a Claudia Ricci coordenou, estavam representados todos os
componentes da sociedade que deveriam participar. Estava o governo brasileiro,
representados pelos técnicos do Ministério da Educag@o e do Ministério da Tecnologia e
Ciéncia. Isso pode ser averiguado na portaria publica e tem a lista das 115 pessoas que
estavam la. Entdo estavam representantes do governo brasileiro, estavam representantes
do CONSED e da Undime, ou seja, dos municipios e dos estados, que s@o os outros entes
federativos, e foram convidados os professores universitarios. Fomos chamados como
representantes de area ou como especialistas pesquisadores desse objeto. Acho que o
grande diferencial dessa comissdo em relacgdo as outras foi exatamente que nela, todos os
componentes que representavam todas as entidades, as comissdes ainda eram de
professores universitarios e pesquisadores do ensino de Historia.

Nessas 115 pessoas estavam representados todos os participes dessa composicao.
Os representantes da Undime e do Consed eram técnicos da secretaria de educacdo, eram
secretarios dos municipios, as vezes dos estados, eram professores, eram diretores de
escolas. No geral, eram pessoas que tinham a referéncia da escola ou da gestdo de uma
forma bem forte. Eles tinham como referéncia para as questdes curriculo e projetos
pedagogicos e legislagdes que estavam em vigor nos municipios, nos estados ou em nivel

federal.



Era uma relacao que eu considero bem bacana, conflituosa, mas nao no sentido
ruim, no sentido bom. Estamos com uma tarefa, temos que desenvolver essa tarefa, essa
tarefa tem uma data, n6s ndo podemos ficar desenvolvendo ela pelo resto do ano. Todos
estavam conscientes que ndo estavamos representando a ndés mesmos, mas cada um
representando uma comunidade e essa comunidade tinha que ser ouvida. Nao era
incomum esses técnicos, secretarios, professores levantarem essas questdes. Entao diziam
que iriam participar de um evento e levar o que estdvamos fazendo ou para uma reunido
e mostrar o que discutimos. Era muito comum e foi comum também para professora
Claudia Ricci ir para um evento e dizer que estdvamos fazendo isso. No nosso caso, como
haviamos sido convidados como especialistas ou como pesquisadores, nés combinamos
que iriamos nos deter a pegar as contribui¢des da literatura e o debate publico seria feito
exclusivamente pela professora Claudia Ricci, como coordenadora. Quando fossemos
chamados, quando ela tivesse essas oportunidades, ela falaria, a ndo ser que acontecesse
alguma reunido e ela ndo pudesse ir, outra pessoa falaria. Havia esse acordo entre nos,
que nao foi imposto por ninguém. Foi um acordo, pois no simpodsio de Floriandpolis,
daquele ano, ja havia acontecido um momento muito constrangedor. Descobriu-se no
simposio duas bases. Uma organizada pelo Mangabeira Unger, estava fazendo isso pela
Casa Civil da Presidéncia da Republica, que tinha convidado alguns especialistas, entre
eles o professor Paulo Melo e ele tinha chamado a professora Circe Bittencourt. Eles
estavam fazendo pela Casa Civil da Presidéncia da Republica e a professora Claudia Ricci
estava coordenando pelo Ministério da Educacdo. Entdo foi uma situagdo bastante
constrangedora que nao queriamos que se repetisse. Combinamos isso, deixariamos a
Claudia falar por nos.

Era uma relagdo relativamente tranquila, imagine 115 pessoas escrevendo um
texto. Nao era facil, portanto, tinhamos que partir de algumas balizas. Essas balizas foram
dadas por um estudo anterior. Nesse momento, professor Itamar e eu ainda ndo
estavamos. NoOs sO entramos em julho, exatamente no Simpdsio Nacional em
Floriandpolis. Eu ndo participei, Itamar chegou a participar, mas como eu ndo sabia que
ia entrar nessa historia, tinha marcado algumas outras atividades. Foram organizadas por
exemplo, algumas conferencias, que me parece, foram bastante comuns, de outros paises
para apresentar suas experiéncias. [tamar chegou a ir a uma ou duas, mas eu nao fui. No
entanto, um dos critérios para que eu e Itamar fossemos chamados ¢ que a equipe tinha
lido um texto nosso, no qual foi publicada uma anélise das propostas curriculares de

varios paises e outro, que publicamos analisando propostas curriculares de todo o Brasil.



Eles fizeram uma série de estudos e nesses estudos incluiram a leitura de nosso texto e
foi por isso que também gue fomos convidados.

Tinhamos esses momentos de estudo, por exemplo, foi muito comum eu e Itamar
nos encarregarmos de dar conta de ler essa bibliografia que temos sobre esse tema para
ajudar. Levavamos para a equipe os consensos € os descensos. Isso era muito comum,
todas as equipes faziam. Era comum a gente estudar, assistir as conferencias e debater
muito. Construir algumas balizas e poder caminhar dali para frente. A partir disso
aconteciam os conflitos, coisas absolutamente normais. Eu vivenciei um momento muito
bonito, o pessoal do ensino religioso dando orientagdes para nds, sobre o que era possivel
e 0 que ndo era no ensino religioso. No sentido de vocé ver que ha uma area de
conhecimento desenvolvida sobre isso, que ndo ¢ proselitismo religioso, que temos que
encarar de forma muito séria, que isso infelizmente, historicamente nao ¢ tratado assim.
Ha muito preconceito contra as religides afro-brasileiras, por exemplo. Tinham esses
momentos e tinham os momentos de conflito. As vezes conseguiamos convencer 0s
colegas e as vezes decidiamos por voto. Chegava um momento que nao dava mais, tinha
que resolver, vamos votar, e a gente ia seguindo.

O nome dos participantes no documento, as pessoas tém uma visao que nao vejo
como equivocada, vejo como desinformada. Nos estavamos ali, ndo escrevendo um
documento para noés, estavamos escrevendo um documento oficial. Vou lhe dar outro
exemplo de outra politica que participei bastante. Os guias do Programa Nacional do
Livro Didatico. Os guias tém a listagem dos participantes, mas ndo tem o que cada um
fez. Isso tem a ver com lisura de processo. Nosso nome ja tinha sido publicizado na
portaria, o documento final do Ministério da Educagdo. Tudo bem que na época o ministro
da educagdo ndo reconheceu o documento de Historia, mas aquele ¢ o documento do
ministério, ndo era um documento nosso. Com relagdo as referéncias do que foi
pesquisado, eu realmente nao sei porque nao ficou.

Avalio particularmente que as criticas ocorreram pelo o que chamo de variagdes
de pensamento colonizador. O que estou chamando isso, teve o impacto sim de a gente
ndo tratar na sequéncia, que até que esta, de antiga, moderna e contemporanea, mas nao
é a perspectiva de legado, como é sempre tratado. E a perspectiva de como o cidadio
brasileiro se relaciona com essa historia. A sequéncia cronologica estd, porque inclusive
i1sso foi uma coisa que nas nossas discussoes nds ndo ganhamos. Os outros professores
das outras areas e principalmente os professores que representavam o Consed e Undime

disseram que isso era uma coisa que nao tinha jeito, ndo ia ser aceito na educagdo bésica



que iria causar um impacto muito grande e os professores ndo vao comprar a mudanga,
pois eles tém uma grande dificuldade de ndo trabalhar isso nessa linha cronolégica. Isso
foi a avaliagdo deles e ndao abriram mao.

A nossa “troca” foi exatamente nesse sentido, ja que ndo pode mexer na sequéncia,
vamos mexer na perspectiva. Vamos tratar, ndo a historia antiga, idade média como
legado, mas no sentido de, como o cidaddo brasileiro se relaciona com essa historia para
entender a si proprio, a sua sociedade e as outras sociedades. Acho que essa foi a primeira
e grande variagdo do pensamento colonizador. O incomodo do professor Renato Janine
Ribeiro foi um incomodo mais ilustre, mas ndo foi o inico. As pessoas se incomodaram
muito com isso, pois isso estd de fato extremamente arraigado em nossa sociedade em
todos os ambitos. Das coisas que podem ser mais pueris no sentido de dizer, que se vocé
conhece a Europa vocé ¢ uma pessoa ilustrada, ¢ uma pessoa viajada, até as questdes mais
centrais da epistemologia da Histdria, isso esta bastante arraigado.

Outro fator, que eu acho que foi uma coisa bastante séria ¢ a relagdo universidade
e escola, porque as criticas que foram mais difundidas, foram exatamente as criticas da
academia. Essas criticas tinham muito a ver com a ideia de que a escola ndo sabe o que
faz, n6s temos que ensinar o que a escola deve fazer. Entdao aquilo que infelizmente os
alunos da graduacdo de Historia sdo ensinados a introjetar desde cedo, que o grande
problema da educacao bésica € que ndo estdo sendo tratados os temas de nossas pesquisas.
Infelizmente essa ideia ¢ extremamente difundida, ela é equivocada e tem muito a ver
com essa relacdo hierarquizada da universidade com a escola.

A terceira variagdo do pensamento colonizador foi o fato de a equipe ser
coordenada e composta por pessoas que estavam fora do eixo Rio de Janeiro/ Sdao Paulo.
Além de ser coordenado por uma pessoa que foi professora do colégio de aplicagdo, a
professora Claudia Ricci, grande pesquisadora da é4rea, grande historiadora, mas era uma
professora do colégio de aplicacao e isso para os académicos ndo ¢ aceitavel. Nao ¢ um
grande nome como se gosta de chamar, ¢ um grande nome do ensino de Historia. A equipe
toda eu, Giovanni, Iltamar, Mauro, o professor Marcos Silva, mesmo sendo da USP é uma
pessoa que vem historicamente desde os tempos que trabalho com a Déa, trabalhando
com o ensino, vamos dizer assim, dentro de uma area marginal dentro do departamento
de Historia da Universidade de Sao Paulo. Acho que esses trés itens que considero como
variacoes do pensamento colonizador foram os motivos que mais mobilizaram os colegas.

Pode ser uma forma, eu ndo gosto da palavra, mas € unica que tenho agora, inconsciente.



Algo que esta tdo naturalizado para eles. Como a questao da hierarquia universidade
escola, e algo que esta tao introjetado que eles acham absolutamente natural.

Nao sei 0 motivo por manterem meu nome na segunda versdo. Isso € uma coisa
que me incomodou muito e continua me incomodando. Porque as pessoas me procuram
dizendo que me nome esté 14, mas eu tenho documentos aqui mostrando que eu pedi para
sair. A questao ¢ que realmente ndo sei porque continuaram mantendo meu nome.

Eu ja dei outras entrevistas sobre minha participacdo na Base e algumas pessoas
me perguntaram sobre a influéncia de outras institui¢des na construcdo da Base. Eu
particularmente nao senti isso. Depois essas pessoas que pesquisaram € me perguntaram,
me disseram que pessoas falaram que havia essa interferéncia. Eu ndo sei se é porque me
coloquei em uma situagcdo muito de obedecer as ordens da Claudia, eu ndo sei se foi por
essa minha condi¢do ou eu nao conhego as pessoas. Na convivéncia coletiva eu nao fico
especulando quem ¢ quem, eu sou um pouco antissocial, eu tenho que fazer uma atividade
entdo fago a atividade e pronto. Eu particularmente ndo senti isso, agora eu ndo sei se por
exemplo a Claudia, como ela era muito central, se ela recebeu essas demandas. Nao sei
se algo foi obrigatorio, pois algum grupo estava fazendo esse lobby e ali foi decidido, isso
eu realmente ndo sei. Mas eu nao nego, nem acho impossivel nenhuma influéncia. Essas
coisas chegam de uma forma diluida. As vezes sdo ideias que vem se propagando, que
sao colocadas por um secretario, por uma questao da gestdo. Eu ndo acho impossivel e
nem acho que nunca aconteceria, acontece o tempo todo, pois todas as instituicdes sao
extremamente heterogéneas, as disputas estdo ali acontecendo no dia a dia.

Aquele embate com entdo ministro Renato Janine foi s6 a ponta do iceberg de
uma série de conflitos que aconteceram o tempo todo, as vezes eles sao menores, as vezes
eles tomam aquela propor¢do. Vocé sabe que dentro de nossa casa, marido e mulher, a
gente disputa, discute, convence o outro, imagine uma institui¢do, ¢ isso mesmo. O ruim
nao ¢ isso, o ruim € quando essas disputas nao estdo sendo feitas de forma que de fato
todos possam ganhar. O problema ¢ quando a disputa j& esta ganha por um determinado
setor.

Acho que ¢ uma obrigacao de qualquer cidadao avaliar o que eu quero para minha
comunidade, para minha cidade, como devo agir. Aos profissionais de Historia, ¢ uma
obrigacdo. Quando estamos em uma entidade cientifica ou 6rgdo de representacao, se
torna uma obrigagdo mesmo. Vamos pensar em outra politica que foi bastante conflituosa,
0s PCNs. Os PCNs em 1996, estavamos com uma possibilidade de democracia muito

grande. Nos tinhamos acabado de fazer a Constitui¢ao, estavam programando a LDB.



Esse periodo que foi chamado como redemocratizacao brasileira estava se iniciando, nos
estavamos com todas as possibilidades. A conjuntura que estamos vivendo hoje, ndo s6
no Brasil, na América Latina ¢ no mundo, € o inverso. Eu ndo chamaria de um retorno de
regimes totalitarios, mas de novas configuragdes dos Estados autoritarios. Nao ¢ o modelo
da ditadura militar, ndo ¢ o modelo dos regimes totalitarios fascistas e nazistas, mas sao
novos modelos autoritarios coerentes com o momento que estamos vivendo. Das novas
midias, das tecnologias digitais ¢ dessa ideia de uma participacdo muito grande. Esses
Estados autoritarios hoje em dia, a gente até estranha, eles vao para a rua, fazem
caminhada, que ¢ uma coisa dos movimentos sociais de esquerda, e eles se apropriaram
das nossas formas de mobilizacdo. Acho que tudo isso a gente tem que observar para
entender que esses Estados autoritarios de hoje, tem novas formas, entdo em um, ja
estamos vivenciando, lamentavelmente. Entdo temos que pensar para além disso. Para
mim, ¢ correr para diminuir as perdas que nos tivemos. E isso em todos os sentidos, entio,
o que tem de consenso na Base que da para aproveitar ainda e o que vai dar para, no chao
da escola, tem a parte diversificada, tem os projetos das escolas e na propria relagdo
universidade e escola, o que ¢ que dé para a gente correr para diminuir essas perdas. Pois
ndés também ndo podemos dizer que a Base que estd em vigor ¢ algo totalmente
desconhecido para nés. Ela traz coisas que sdo absolutamente consenso, que sdo daquelas
abrangéncias que ¢ possivel fazer de tudo e nada. Que dad para continuar na mesma
situagdo, da para retroceder e da para inovar. Para onde cai a disputa? Para os espagos da
escola, o que ruim. E ruim porque fica para o lado mais fraco da corda. Extravasam as
questdes mais pessoais, mais mesquinhas. O ruim desses documentos mais abrangentes,
que da tudo e ndo da nada, ¢ que fica tudo para gente correr atrds. Acho que ¢ nesse
sentido, correr para diminuir nossas perdas.

Se eu estivesse na dire¢ao da Associa¢ao Brasileira de Ensino de Historia, se eu
estivesse na dire¢ao da ANPUH, eu ndo gostaria de estar, mas se estivesse, eu iria apostar
nisso. Criar um consenso minimo para sermos mais propositivos. Porque nos também nao
podemos pensar que um governo, que nosso estado, que o governo de nossa prefeitura,
que o governo federal, ndo podemos cometer o mesmo erro de achar que tudo €
homogéneo. Tem gente querendo trabalhar sério, tem gente com projetos extremamente
escusos e tem gente que ¢ técnico de carreira que estd 14 e que tem uma politica que quer
continuar, como faziamos antes, como se faz agora. Nenhum 6rgdo ou institui¢ao ¢
homogénea. Temos que ir com a clareza e com as armas que sao 0s meios que temos para

diminuir essas perdas.



Enquanto as nossas entidades ndo tiverem algo propositivo, para dizer, olha o que
querem para o ensino de Histdria, infelizmente isso aconteceu 14 nos anos de 1980,
aconteceu nos PCNss, isso aconteceu com a Base e vai acontecer com a proxima. Alguém
ndo vai gostar de alguém que estd na comissao, alguém vai achar que nao escreveu bem,
alguém vai achar que tem mais conhecimento sobre aquilo e vai continuar nessa vaidade
que, infelizmente caracteriza muito a academia e que infelizmente vemos passar para
outros espagos essa luta intestina de quem estd mandando, quem ¢ mais citado, quem vai
publicar livro ou artigo e assim sucessivamente. E muito triste dizer isso, mas

infelizmente, acho que temos que enfrentar esse lado também.



Apéndice V
Sobre a Base Nacional Comum Curricular

Por JT

Terceira versao da BNCC

Na terceira versdao da BNCC, grupo de trabalho ao qual estive vinculada, foi
dirigido por da Ghislene Trigo. Ela coordenou e acompanhou de forma sistematica todas
as areas de conhecimento da BNCC. O material recebido pela equipe de histéria e
Ciéncias Humanas foi aquele produzido anteriormente, em diferentes versdes, um e
dois. O trabalho de histéria foi realizado, em grande parte, por José Alves Freitas Neto
e Janice Theodoro da Silva. O Banco de Dados, com a memodria das antigas versoes, foi
organizado e gerido pela Fundagao Vanzolini nesta terceira fase. Ocorreram audiéncias
publicas, nas quais a BNCC foi discutida e muitas das sugestdes encaminhas para as

secretarias, parte delas incluidas na versao final da BNCC.

Quem coordenou o projeto todo foi Ghislene Trigo. Na drea de Histdria,
trabalharam de forma constante, do inicio ao fim, o Prof. José Alves Freitas Neto da
UNICAMP e eu, Janice Theodoro da Silva, professora aposentada da USP. Tanto o Zé
como eu somos professores especializados na area de Histéria da América. Essa é uma
particularidade, ndo temos formacdo especializada na area de Educacdo, ensinamos e
pesquisamos, por anos, Histéria da América Colonial e Independente. Nés, para a
realizacdo do trabalho, tivemos apoio de especialistas de outras areas (geografia,
sociologia, filosofia). Fizemos inumeras tivemos reuniées em conjunto com os
especialistas todas as areas de conhecimento. Foi um trabalho conjunto que resultou na
construcdo da BNCC. O texto final ganhou unidade na mao de redatores responsaveis
pela coesdo da forma e da linguagem. Os especialistas, de cada area, procuraram
compreender qual era a concepc¢ao dos pedagogos para poder responder as demandas.

Zé e eu fizemos um esforco para adequar a nossa formacao as necessidades da BNCC.



%k %k %k

Origens da BNCC.

Quais foram as grandes preocupacgdes que justificaram um desejo de mudancga
na drea educacional e de que forma a BNCC tentou equacionar o problema?

Primeiro ver, tomar consciéncia, do desinteresse do aluno com a forma com que
o ensino estava sendo praticado nas escolas, olhar e compreender o aluno, avaliar suas
dificuldades, propor solugdes voltadas para os seus interesses, criar condigdes
adequadas o seu desenvolvimento cognitivo.

As mudancas ocorridas na sociedade contempordnea conformaram um novo
estudante. Ele usa constantemente um celular, tem acesso aos meios de comunicagao,
as informac0des as mais variadas, esta alfabetizado em uma linguagem digital tem outras
demandas, percebe o mundo de outra forma. Isso ndo quer dizer, fazendo uma pequena
brincadeira, que ndo é possivel alfabetizar usando a cartilha Caminho Suave, vocé pode.
Eu mesmo me alfabetizei com ela. Mas, atualmente, existem caminhos muito melhores
para vocé desenvolver o raciocinio do aluno e introduzi-lo na Fisica, Quimica,
Matematica, Historia, Literatura e mesmo na linguagem digital, s3o outras as portas que

se abrem marcadas pelo exercicio de habilidades e competéncias.

A sala de aula e o professor.

Vocé pode tornar essa sala de aula mais atrativa e desenvolver criangcas com
diversas habilidades e competéncias, vocé pode fazer uma formacdo mais adequada as
mudancas em curso na atualidade. Ser agil para enfrentar mudancgas é um caminho que
precisamos aprender. Este desafio exige formacao e atualizacdo do professor. O mundo
muda a cada instante. Ndo era assim antigamente. Na sociedade tradicional os pais
vocacionavam os filhos, tinham algumas expectativas bem especificas. Meu filho vai ser
médico, advogado. O leque das profissdes era muito bem definido. Hoje em dia a

demanda do mundo do conhecimento é muito aberta, as profissdes sdao outras. E

possivel criar uma crianca com a capacidade de trabalhar junto, de interagir, de resolver



problemas novos, enfrentar as dificuldades contemporaneas que estdo postas no
mundo. O jovem deve saber inclusive criar para si mesmo um projeto de vida, para se
adequar, ao longo da vida, em um mundo em transicdo. Surge ai a necessidade de
reestruturar a forma como o conhecimento estava sendo ensinado nas escolas. A Base
surge de uma necessidade de mudancas na escola. Ela propde alteracdes sustentadas
no desenvolvimento cognitivo da crianca e do adolescente, foca o aprendizado nas
habilidades e competéncias, tendo em vista encontrar uma maneira mais adequada de

tornar os jovens aptos para a vida, para um mundo novo.

O Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM e a BNCC.

Os exames do ENEM, na origem, ja procuravam indicar este caminho, das
habilidades e competéncias. Maria Inés Fini, sua idealizadora, lutou muito por isto. O
conhecimento deve ser adequado para o enfrentamento na vida nas mais diversas
circunstancias. O conhecimento deve integrar as disciplinas, ensinar a viver
congregando, com competéncia e ética.

Na BNCC o objeto de conhecimento pode variar, o importante é trabalhar as
habilidades e competéncias por meio de variacio de objetos de conhecimento
(conteudos). A vida ndo separa as areas de conhecimento, portanto a escola deve dar
conta deste desafio juntando os conteudos separados, por anos e anos, nos livros e
pelos professores. Outra questdo muito delicada refere-se ao fato do Brasil ser um pais
continental, com um meio ambiente bastante diferenciado, portanto com uma histdria
e necessidades diferentes, em cada uma de suas regiées. Ndo se pode dar as costas para
a geografia regional, para os problemas regionais, para as histdrias regionais. E
necessaria maleabilidade na escolha dos objetos de conhecimento, falar do que faz
parte da vida dos estudantes.

Trata-se de, partindo de circunstancias especificas, criar parametros para o
desenvolvimento cognitivo, por meio de habilidades e competéncias. Nao podemos
esquecer o fato dos professores terem sido formados com a cabeca voltada para
disciplinas e conteldos especificos. Do ponto de vista da Histéria e dos conteldos

tradicionais, tanto dos anos iniciais como dos anos finais do ensino fundamental, a Base



sugere objetos de conhecimento indicando, em seguida, as habilidades que devem ser

desenvolvidas (descrever, avaliar, analisar, compreender, comparar etc).

Recepgao de BNCC pelos seus leitores professores.

A leitura da Base tem sido feita de forma equivocada, de maneira antiga, por
meio dos conteldos. A sua proposta é outra. O contetdo é meio, ndo fim. No fundo a
Base exige um professor habilitado, formado de maneira diferente, e este é o maior
desafio. Podemos ter uma |Base fantdstica, podemos ter um livro didatico fantdstico,
podemos ter um material didatico fantdstico, mas se ndo tiver um bom professor, nada
disso vai funcionar. Se existe um ator central para melhoria da educacdo brasileira, este
ator central é o professor. O professor tem que estar apto para trabalhar com uma
metodologia adequada a BNCC, principalmente se o material que ele receber for

consoante com uma nova metodologia.

A importancia do professor.

O problema que o Brasil vai enfrentar na implementacdo da Base, e que ja estd
enfrentando é: corpo de professores nao recebeu formagao adequada para a utilizagdo
da Base. A maior parte dos docentes usa, como instrumento basico de trabalho, o livro
didatico ou os livros apostilados. O professor tem em maos o livro do professor, o livro
do aluno, o livro digital, uma quantidade enorme de livros e contelddos. Ninguém
consegue ler aquela quantidade de material.

O grande problema de um professor de Histéria, Matematica, Fisica, Quimica, é
gue ele deve ter conhecimento especifico de sua area. Para ensinar é necessario saber,
ter o conhecimento especifico. Se ndo for um bom historiador, bom matematico, bom
guimico, ele ndo vai conseguir ser um bom professor. Existe uma ligacdo necessaria
entre o que se sabe e o que se ensina. Muitas vezes professores de escola publica sdao
formados em faculdades particulares, algumas de fim de semana. Eles nem sempre
recebem a formacdo adequada. Este é um problema basico. Ninguém ensina o que nao

sabe.



Muitas vezes este professor com formacao limitada, recebe o livro didatico que
serd o eixo de suas aulas. O livro didatico passa a ser o Unico material utilizado pelo
professor em sala de aula e ele segue a receita do livro, dia a dia. Isso ndo combina com
a BNCC. Agora as editoras estdo preocupadas em adequar os livros a Base, mas todas as
editoras estdo fazendo ticagem de conteudo (objetos de conhecimento). A parte de
atividades é muito mal desenvolvida e ndo corresponde as demandas da BNCC. Tem
livro que pergunta a data de nascimento da Tarsila Amaral. Nao adianta, assim nao vai
melhorar. A Base tem que andar junto com formacgao de professor. Esta é a dificuldade

central a ser enfrentada.

Discussoes sobre conteudo.

Ao longo da definicdo dos temas da Base, as brigas entre especialistas foram
muito grandes. Quais temas serdo centrais, na drea de Histéria. A Histéria do Ocidente
¢ a histdria tradicionalmente em cena, estudada pelos nossos pais até os dias de hoje,
especialmente a Histdria da Europa. Para vocé alterar os conteudos, para a Histéria da
Europa ndo ter tanta centralidade e a Histdria da América, por exemplo, ter mais
centralidade, seria necessario, uma producdo académica sobre a historia da América,
com outro feitio conceitual adaptada para um livro didatico. Nao é facil trazer a
producdo académica envolvendo mudancas de paradigmas, revolucdo conceitual e
novas temadticas para os bancos escolares. Vejo em alguns livros didaticos boas
referéncias,

A producgdao académica é pontual e profunda. Ensinar sobre as sociedades
indigenas é um desafio enorme. Nao se trata de dizer que elas existem, ou comemorar
o dia do indio. Trata-se de demonstrar como produzem saberes tao diferentes do nosso.

Vou citar um exemplo para ficar mais claro. Existem estudos que estao mostrado
qgue o quipu indigena (ANDES) n3do servia apenas para marcar quantidades, mas era uma
forma de escrita. Tal colocagao, problematiza o significado da escrita na forma como nés
trabalhdvamos com o documento histdrico e como concebemos, hoje, o que é a escrita,
e por consequéncia o que é ou deixa de ser, objeto da histéria e de outras areas de
conhecimento (antropologia). Para alguém fazer um livro didatico e falar sobre isso, o

autor precisa entender o quipu, precisa saber o que os especialistas de Princeton estdo



fazendo com relacdo a este tema, como se deu a producdo deste conhecimento,
mudancas conceituais, areas de conhecimento (histdria, antropologia etc.). E necessario
transformar, aquele conhecimento, erudito na origem, em uma linguagem adequada ao
livro didatico. Com isto vocé iria, de fato, discutir os saberes sobre as diferentes culturas.

Existe este patrimonio ja consolidado na academia, possivel de ser transportado
para o livro diddtico? Nao existe. Fica todo mundo dizendo que deveria introduzir os
saberes africanos, indigenas no livro, mas ndo tém producdo académica que auxilie, a
introducdo destes saberes no livro didatico de forma palatdvel e competente para o
estudante.

A briga das temdticas na Base é muito complexa. A Histdria do Ocidente, da
Europa é muito importante para compreender a Histéria da América, ndo da para abrir
mao. Abrir mdo do estudo da antiguidade, ndo acho um bom caminho para uma
sociedade globalizada. Temos herangas na antiguidade que merecem ser nomeadas e
estudadas: democracia, direito, ética. Se o critério ou o caminho for, por exemplo,
geografico devemos estudar Historia do Oriente, do Ocidente e dos continentes e dos
arquipélagos, tomar consciéncia do mundo, do planeta, do cosmos. O mundo
globalizado exige uma histéria global para que possamos dar conta deste universo todo,
uma outra histéria global, feita de forma diferente daquela chamada histéria das
civilizacdes, uma histdria ambiental, talvez

A questdo da BNCC ndo é o conteudo. Se brigou pelo conteudo, eu entendo, até
faz sentido vocé brigar contemporaneamente pelo conteddo. Foram e ainda sdo temas
importantes a histéria da Europa e a formagdo dos Estados Nacionais. A questdo da
formacdo dos Estados Nacionais deixou de ser um tema, na forma como foi discutido
anteriormente. As na¢des continuam sendo tem importante, mas o recorte é outro. As
crises que vivemos hoje, afetam o equilibrio do sistema internacional fortalecido depois
da Segunda Guerra, propondo questdes novas. A historiografia caminha, é necessario
conhecer o significado das mudancas, porque mudaram os temas, os enfoques e as

metodologias de pesquisa.

O professor, a BNCC e a liberdade de contetidos.



O professor que esta em sala de aula no Amazonas ou no Rio Grande do Sul é um
professor que, provavelmente, teve a formacgdo tradicional. Razdo pela qual
mantivemos um certo eixo cronoldgico e seguimos uma bibliografia de consenso. Como
o aprofundamento vai depender do professor, ele vai poder aprofundar no que ele achar
necessario. Por exemplo, vocé tem uma escola que estd em uma zona quilombola, entado
o professor tem oportunidade de desenvolver mais uma tematica ligada a histéria da
comunidade. Ele pode ampliar aquela temdtica e pode diminuir o nimero de aulas
sobre, por exemplo, a Revolugao Francesa. Ele pode escolher um viés que, por exemplo,
explique de alguma forma o problema da escravidao do Haiti. A escolha é do professor.

Nos optamos por deixar uma porta aberta que incluisse o professor com
formacdo mais tradicional, mais voltada para os conteldos. Ndo adianta pensar nas
elites dos professores que estdo ligados a escolas onde a discussao historiografica estd
mais digerida pelos professores. Estou preocupada com os professores do Amazonas,
das escolas de rodovias, das periferias, com o Brasil profundo.

Vamos dar o eixo (objetos de conhecimento) e a liberdade para cada professor
problematizar a sua realidade. A questdo mais dificil € usar a liberdade, pois para usar a
liberdade vocé tem que ter condi¢Ges de mobilizar a razado, ter desenvolvido habilidades
para avaliar as circunstancias, ter ética e fazer uso do livre-arbitrio. Logo, vocé teria que
ter material humano e didatico para fazer ensinar o Outro a ser livre, habil e responsavel.
Nao é facil.

Eu acho que a histdria da BNCC é uma histéria bonita, onde se tentou escutar
diversos setores da sociedade brasileira. Quando a Base chegou até nés, ela ja era um
grande rascunho, a gente tentou preservar muito da segunda versdo, cuidar em deixar
portas abertas para professores muito diferentes entre si, tentamos resguardar a
liberdade do professor. Trabalhamos e respeitamos as outras versdes. A Base que
temos hoje, no ensino fundamental, mantem objetos de conhecimento tradicionais e
em meio a eles problematizamos, criamos perguntas, habilidades e competéncias. Se o
professor quiser mudar o eixo dos objetos de conhecimento ele pode mudar. Da para
fazer no curriculo e na sala de aula.

O professor acostumado aos velhos conteddos pode fazer perguntas como:
Revolucdo Francesa, para que serve estudar este tema? Industrializacdo, para que serve

e por que estudar este tema? Com estas perguntas ele abre as portas das habilidades e



competéncias: descreve, analisa, compara. Em que medida cada um dos temas antigos
responde a uma problemadtica do presente. O estudante tem que saber porque é
necessario estudar o que foi a Revolucdo Francesa entre tantos outros temas, a reflexao
deve fazer sentido para ele.

A gente teve que enfrentar um dos grandes problemas da Histéria que é o
anacronismo. Como vocé vai resolver essa equagdo. E possivel uma pergunta do
presente ensinar sobre o passado. Sim. E sé olhar para o passado observando o que é
especifico daquela época. Fazer o inventario das diferencas. Eles, homens do passado,
eram diferentes nisto e naquilo. Mas existe uma questdo esta posta I3, no passado, por
isso posso estudar, Aristoteles, Platdao, Maquiavel, Hobbes etc, etc, eles, os personagens
do passado, estdo estruturando reflexdes, perguntas que podem ser e devem ser
compreendidas na forma como foram produzidas na época, mas podem demandar
reflexdes contemporaneas, nesse sentido a gente procurou valorizar as habilidades e

competéncias.
O livro didatico e o material didatico.
O problema da mudanca é livro didatico. O livro didatico foi feito e planejado

para o professor utilizar apenas aquele livro escolhido, um livro, de um autor que, a seu

modo, processa outros autores. O professor ndo foi formado para usar material didatico,

para usar uma biblioteca. Ele, em muitos lugares do Brasil, ndo tem biblioteca, ndo tem
recursos e ndao tem tempo. Ja se exige demais do professor e se da muito pouco para
ele.

A BNCC para funcionar vai ter que preparar o professor para o uso de material
didatico e dar a ele condi¢Bes para trabalhar com habilidades e competéncias. O livro
didatico deve ser apenas uma parte do material didatico. O que propicia unidade no
aprendizado ndo é o livro, é o professor. Ai esta posto o problema, a Base tem que andar
junto com formacao de professor. Esse é o mistério. A aprendizagem dos estudantes vai
depender desta notavel conjugacdo, de uma proposta tematica em aberto e um
professor que possa lancar mdao de um material variado, atento ao desenvolvimento

cognitivo.



Enfrentamos um grande problema politico: a questdao de género. Essa foi a
guestdo mais complexa de todas. O problema diz respeito ao ambito da politica.
Tivemos que aceitar apesar de ndo concordar com as mudangas. Optamos por estimular
na Base o respeito as identidades. Fomos cuidadosos, queriamos deixar uma porta
aberta para os professores. Como a Base ndo é curriculo, os Estados podem desdobrar
no seu curriculo tematicas voltadas para temas e interesses regionais, consoantes com
os interesses e formagdo dos professores e das secretarias. Nossa preocupacgao foi
deixar a porta aberta. Se o professor tiver condicdo de discutir género, se ele achar
importante discutir o tema na sala de aula, ele tem como fazer, ele encontra espago na
Base paraisto. Esta foi nossa preocupacao, deixar espaco para o pessoal das secretarias
fazer as suas adaptacdes no curriculo. Quando a equipe, responsavel pela elaboracdo
do curriculo, tiver uma formagdo mais tematica ela encontra os referenciais para fazer
o seu curriculo a partir dos objetos de conhecimento, quando a equipe estiver mais
afinada com desenvolvimento cognitivo ela também terd condi¢des de desenvolver o
curriculo nesta direcdo, focando prioritariamente as habilidades e competéncias. O
maior equivoco na leitura da Base é supor que os conteudos sdo o eixo central e que
devem ser igualmente aprofundados. O essencial sdo as Habilidades e Competéncias,
ou seja, o desenvolvimento cognitivo.

Temas complexos como a Ditadura de 1964, por exemplo, dependendo do
professor ele pode tratar com maior profundidade, ou se preferir, tratar mais
rapidamente, e priorizar saude, meio ambiente, etc. A escolha é do professor. A Base
sugere o caminho. Os curriculos vao poder ganhar corpo, valorizando as realidades
regionais. Nao podemos esquecer que o Brasil é um continente, com realidades
distintas, clima, hidrografia, meio ambiente, histdria... Se a escola se localiza na
Amazonia onde o meio ambiente é muito importante no dia a dia da populagao, o
professor pode tornar este tema o eixo de todo o seu curriculo.

%k k %k

A unidade tematica sugerida na Base pressupde o ENEM, uma avaliacdo nacional
onde alguns temas tradicionais sdo tratados nos itens da prova. E necessario que o
estudante conheca algumas tematicas. Precisa saber o que foi a Revolu¢do Francesa,

Revolucdo Industrial, conhecer minimamente reflexdes sobre a Idade Antiga, Moderna,



Contemporanea, ter na cabeca alguns marcos cronoldgicos. Vocé pode criticar esses
marcos cronoldgicas, inclusive a Base sugere isso, explicando para o estudante como
estes marcos cronoldgicos foram criados tendo como referencial apenas a Histéria do
Ocidente. Na Histéria do Oriente os marcos sdao outros. O importante é ter um ponto
de partida, mesmo se for para negar os marcos comumente utilizados na Histéria e

Historiografia do Ocidente.

Auto estima do professor

Dentre os problemas enfrentados pelos professores, depois da questao salarial,
surge o tema da autoestima em relacdo a profissdo. O professor dos ultimos anos do
ensino fundamental gostaria de ser professor do ensino médio e o professor do ensino
médio gostaria de ser professor universitario. Ele tem uma certa “vergonha” de estar
naquele lugar. Este sentimento parte da desvalorizacdo deste trabalho, desvalorizacao
salarial. O professor do ensino fundamental e médio ganha muito pouco e a nossa
sociedade valoriza, em primeiro lugar, o dinheiro. A pessoa vem depois. Quem vai para
0 magistério ndo é o melhor aluno, muitas vezes é um aluno mais fraco. O bom aluno

em fisica, por exemplo, quer ser fisico e ndo professor de fisica.

A Universidade e o livro didatico

A passagem do conhecimento, da universidade para a escola, é ainda muito
precaria. Os livros didaticos mais escolhidos pelos professores nem sempre sdo os
melhores. Por que? Porque s3ao os mais tradicionais na forma de contar a histdria
repetem uma narrativa conhecida, ja percorrida nos anos anteriores. Em geral os livros
sdo tributdrios de um raciocinio binario (bom e mau, certo e errado). Quando o MEC
dava estrelinha para os livros, os que tinham menos estrelinhas (piores) eram os livros
gue os professores mais escolhiam porque pressupunham ser os mais faceis de usar. O
uso do melhor livro, mais atualizado, exige mais do professor, sugere a necessidade de
formacao continuada. A bibliografia muda e, para acompanhar, é necessdrio rever o que

foi aprendido anteriormente.



Na universidade o grande quimico ndo da aula de Quimica, o grande quimico faz
pesquisa em Quimica. No Brasil a distancia entre o professor e o pesquisador é muito
grande. Ndo tem uma producdo intermedidria. Vocé tem boa producdo académica, as
vezes muito sofisticada. Todos os pesquisadores querem ser considerados um scholar,
serem aceitos e admirados na comunidade em que vivem, ter um titulo de mestre ou
doutor e ser professor de universidades. Falta a producgao do livro do meio, a divulgagcao
da pesquisa de ponta, falta o encontro entre as duas pontas.

O Brasil tem que resolver este problema. Tem que valorizar o professor de
alguma maneira. Tem até piada, quem sabe faz, quem ndo sabe ensina. Ai estd posto o
problema. Existe um lugar para a produc¢ao do conhecimento e outro lugar para a
reproducdo do conhecimento. Os dois sdo importantes. A Base abre a porta para o
estudante ter a ideia de uma coisa ou de outra. Ele vai escolher. O uso de um bom
material didatico, de um laboratério, pode incentivar o estudante escolher a pesquisa
como forma de vida, ou outro caminho, a cozinha por exemplo. Mas é a escola que
ensina, permite a ele reconhecer e dispor se um conhecimento parte de base cientifica
ou ndo, reconhecer o que é uma pesquisa sistematica, o que é produzido de forma
ocasional e ndo cientifica.

A Base é apenas uma gota no oceano da educacdo. Penso que é uma boa gota.

A pesquisa e a educacgao.

Por razbes e experiéncias pessoais eu me interessei muito por histéria da
América Latina e pela questdo indigena. Sou de uma geracdo que valorizou bastante os
estudos sobre linguagem sobre significados da escrita, nas suas mais diferentes formas.
Foi tema da minha época problematizar a escrita como um divisor de 4guas entre a
histéria, a antropologia e etnologia. A historiografia reviu o conceito de escrita trazendo
as populacdes originarias da América para o curso de Histdria.

Veja s6, no meu curso de América quando analisava os Andes, focava na
alimentacdo, na alimentacdo antes da conquista, na riqueza genética dos alimentos, do
milho, da batata. Com relacdo a Africa, consultei sempre meus colegas especialistas.
Fiquei atenta, no livro didatico, em considerar a escraviddo um tema importante, mas

n3o o Unico. E necessario saber mais da Africa para evitando clichés, desqualificacdo da



populagdo observando com cuidado as imagens que apresentam o continente para o
estudante. Se me perguntarem se sou capaz de fazer um mapa da Africa e falar da
cultura de cada pais, eu ndo sou. Atualmente a Africa é mais estudada. A legisla¢do ajuda
bastante. Estruturas de parentesco por exemplo, explicam muito em relagdao ao

funcionamento daquelas sociedades. E necessario valorizar os saberes ali produzidos.

Também sou da geracdo da mundializacdo, um momento da histéria que
passamos a observar melhor a histéria do Oriente. Nos anos 70 fui tentar entender qual
era o papel dessas sociedades indigenas na conformacdo das sociedades latino-
americanas. Depois, nos anos 80/90, passei pela discussdo sobre mesticagem. Em
viagem de pesquisa para a China tentei comparar a diversidade inter-étnica em Macau
(China) com a experiéncia americana na época da conquista. Cada sociedade respondeu
de uma forma a presenga espanhola e portuguesa. Estas foram as tematicas que eu me

debrucei ao longo da vida.

A educacdo entrou na minha vida no final da minha carreira, um pouco antes de
me aposentar e, depois, quando ja tinha me aposentado. A primeira experiéncia foi com
um trabalho idealizado pela Maria Inés Fini, o ENEM. Este trabalho me deu consciéncia
clara de que somos uma casta (os pesquisadores) muito distante da area educacional.
Lembro que nds, do grupo de histdria, fizemos a questdo no vestibular sobre a batata.
Tratava-se de valorizar a Historia da América, a alimentacao americana, batata, tomate,
chocolate. Colocamos a questao na prova depois de muita discussdo. Foi uma forma de
valorizar o patriménio ambiental. No dia seguinte escutei os professores dos cursinhos
comentando que era um absurdo que a questdo ndo tinha sentido. Percebi neste
momento a distancia entre os objetos de conhecimento no livro didatico e na
universidade.

O trabalho com a Maria Inés na elaboracdo do ENEM me entusiasmou muito e
deixou transparente as distancias entre pesquisa e educacao. Fui diretora do Centro de
Apoio a Pesquisa Historica, lugar onde arquivavam as teses produzidas na FFLCH. A cada
quinze dias eu via chegar um carrinho repleto de teses que iam para o acervo. Eu
pensava: em grande parte sdo cartas escritas para cinco pessoas da banca lerem. Quer

dizer, era um esforco enorme que os pos-graduandos faziam e muito poucas pessoas



liam. Enquanto isto a educacdo nas escolas, em muitas delas seguiam um velho rumo.
Agora as teses tém mais utilidade, porque ficam disponiveis na internet e muita gente
pode ler.

Com relagdao a metodologia a Base valorizou o trabalho com as fontes, como
fazer perguntas para o documento histérico, documentos materiais e imateriais. Sao
procedimentos metodolégicos complexos. O José Alves e eu valorizamos o uso de
fontes, deixando brechas para indagacdes sistematicas tanto em relacdo ao presente

como ao passado.

Projetos de vida.

Como interessar o estudante de hoje nas atividades escolares? Se todo professor
na aula disser porque eles estao estudando isto ou aquilo, talvez os estudantes tenham
mais interesse. E necessario o vinculo com a realidade. Se o estudante encontrar a
justificativa do porqué é importante para ele estudar aquele conteudo, daquela forma,
se ele descobrir uma relacdo com o seu projeto de vida, talvez seu interesse pela aula
aumente. Os itinerdrios tém esta origem: aumentar o interesse dos alunos em sala de
aula.

Quando vocé vai fazer uma mudanga tem que ser prudente. Tem que avaliar ndo
sé o que vocé acha certo, mas até que ponto é possivel implementar uma mudanca.
Tem que avaliar o material em funcdo das pessoas que vao utilizar aquele material, ser
cuidadoso e ndo vaidoso. Eu tive o privilégio de trabalhar com historiadores que faziam
leituras documentais maravilhosas, mas precisei assistir muitas aulas, discutir, treinar a
leitura para apreender, retirar do documento as questdes que eram fundamentais. Nao
é da noite para o dia. Ndo adianta pegar um documento e pronto. O segredo sdo as
perguntas que vao nortear o desenvolvimento das habilidades e competéncias, tendo
como base o uso das fontes. E dificil. A passagem tem que ser gradual, partir de um
material conhecido e ir sugerindo a problematizacdo, passo a passo, aprimorando o
olhar, a capacidade incessante de perguntar. Volto a afirmar o professor é a alma, da
escola, sdo eles que ensinam ver, ver melhor, sdo eles os verdadeiros conformadores da

sociedade.



