ESCOLA SUPERIOR DE CIENCIAS DA SANTA CASA DE MISERICORDIA DE
VITORIA - EMESCAM
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM POLITICAS PUBLICAS E
DESENVOLVIMENTO LOCAL

LEONARDO DE CARVALHO ALVES

UM OLHAR SOBRE O ENSINO DE HISTORIA ESCOLAR E SUAS FUNCOES
SOCIAIS NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS DO BRASIL
DEMOCRATICO

Vitéria, ES
2019



LEONARDO DE CARVALHO ALVES

UM OLHAR SOBRE O ENSINO DE HISTORIA ESCOLAR E SUAS FUNCOES
SOCIAIS NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS DO BRASIL
DEMOCRATICO

Dissertacdo apresentada no programa de Pos-
Graduacdo em Politicas Publicas e Desenvolvimento
Local, da Escola Superior de Ciéncias da Santa Casa de
Misericérdia de Vitéria (EMESCAM), como requisito

parcial para obten¢&o do titulo de Mestre.

Orientadora: Dra. Maria Carlota de R. Coelho

Vitéria — ES
2019



Dados internacionais de Catalogacdo na Publicacdo (CIP)
EMESCAM — Biblioteca Central

A4740

Alves, Leonardo de Carvalho

Um olhar sobre o ensino de histdria escolar e suas funcdes
sociais no contexto das politicas publicas do Brasil democratico
/ Leonardo de Carvalho Alves. - 2019.

139 f.:il.

Orientadora: Profe. Dr2. Maria Carlota de Rezende Coelho.

Dissertacdo (mestrado) em Politicas Publicas e Desenvolvimento
Local — Escola Superior de Ciéncias da Santa Casa de Misericordia
de Vitéria, EMESCAM, 2019.

1. Histéria — estudo e ensino. 2. Educacdo publica. 3.
Funcdes sociais. 4. Politicas publicas. |. Coelho, Maria Carlota de
Rezende. |l. Escola Superior de Ciéncias da Santa Casa de
Misericordia de Vitoria, EMESCAM. Ill. Titulo.

CDD: 306.99




LEONARDO DE CARVALHO ALVES

i

UM OLHAR SOBRE O ENSINO DE HISTORIA
ESCOLAR E SUAS FUNCOES SOCIAIS NO
CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS DO
BRASIL DEMOCRATICO

Dissertacao apresentada ao Programa de Pés-Graduacgao em Politicas Publicas
e Desenvolvimento Local da Escola Superior de Ciéncias da Santa Casa de
Misericérdia de Vitéria — EMESCAM, como requisito parcial para obtengéo do
grau de Mestre em Politicas Publicas e Desenvolvimento Local.

Aprovada em 01 de julho de 2019
BANCA EXAMINADORA

% Zéz‘f/%/(/\]
Profe Dr® Maria Carlota de Rezende Coelho
Escola Superior de Ciéncias da Santa Casa de
Misericordia de Vitéria — EMESCM

Orientadora /
,/////4/ i/

Prof Dr V?Wm Ramos da Silva

Escola“Su erior de Ciéncias da Santa Casa de
Misericérdia de Vitéria — EMESCM

D

Prof Dr2 Jucaral Luzia Leite
Universidade Federal do Espirito Santo - UFES




AGRADECIMENTOS

Dedico este trabalho, primeiramente, a Deus, aos meus pais, Vicente de Paulo Alves
e Elizabeth de Fatima de Carvalho Alves, que tanto amor, confianca, esforco e
dinheiro investiram em minha pessoa, bem como aos meus queridos irmaos,
Henrique Augusto de Carvalho Alves e Théssila de Carvalho Alves, que me
motivaram e acreditaram em mim no decorrer desta ardua jornada, lembrando-me
de que, como afirmara Irineu Evangelista de Sousa, vulgo Bardo de Maua, "as

dificuldades fizeram-se para serem vencidas".

Dedico, também, a minha estimada tia Fatima Alves, minha prima Izabela Zopelaro e
seu marido Rogério Zopelaro, individuos de admiravel forca, demonstrada numa
ardua batalha que travam contra o cancer de mama que ha muito assola minha cara
prima Izabela, enfrentando diariamente, com grande coragem e fé, uma doenca tao
devastadora como esta que, tao tristemente e injustamente, ameaca ceifar a vida de

inimeras pessoas por todo o globo terrestre.

Agradeco a minha tia Soraia Ferreira Caetano de Carvalho, que muito me incentivou
nesse processo pela conquista do titulo de mestre para o qual o presente trabalho
se faz requisito. Também, aos meus primos Evandro Dornelas e Ivan Dornelas, pelo

apoio que me deram com a hospedagem em Vitoria ao longo destes anos de estudo.

Por fim, pelos conhecimentos que obtive ao longo de minha jornada, agradeco aos
professores do programa de poés-graduacdo em Politicas Publicas e
Desenvolvimento Local da Escola Superior de Ciéncias da Santa Casa de
Misericordia de Vitéria (EMESCAM), especialmente a minha atenciosa orientadora
Dra. Maria Carlota de Rezende Coelho, que com muita paciéncia e boa vontade me

orientou nesta minha jornada.



Sonhar o sonho impossivel,

Enfrentar o inimigo invencivel,

Sofrer a angustia implacavel,

Andar onde os bravos ndo ousam,
Corrigir o erro incorrigivel,

Amar um amor puro e casto a distancia,
Tentar quando as for¢cas se esvaem,
Alcancar a inalcancével estrela:

Esta é minha missao!

(Dom Quixote, em "O Homem de La Mancha")

N&o importa quantas vezes desatino
nem guantas vezes a vida me espalma
Sou eu o senhor do meu destino

Sou o capitdo de minha alma.

("Invictus", de William Ernest Henley)



RESUMO

Introducdo: Tendo em vista possiveis contribuicdes para o aprofundamento do
conhecimento sobre a “historia do ensino de Histéria” e, principalmente, a oferta de
subsidios a avaliacéo, elaboracéo e reformulacdo de politicas publicas educacionais,
pesquisam-se, aqui, as finalidades atribuidas ao ensino de Histéria no contexto das
politicas publicas educacionais nacionais que tém regulado a Histéria escolar desde
a promulgacdo da Constituicdo brasileira de 1988 ao ano de 2018. Objetivo:
identificar algumas das fungfes sociais atribuidas ao ensino da Historia escolar na
Educacédo Basica brasileira pelas politicas publicas educacionais nacionais vigentes
entre 1988 e 2018, analisando-as para melhor compreender as configuracdes atuais
do ensino de Historia, especialmente suas finalidades. Método: Trata-se de um
estudo historico social de abordagem qualitativa e carater bibliogréafico, documental e
exploratério, fundamentado em dados obtidos a partir da analise de relatorios
emitidos por Orgdos publicos e privados, legislacdes e diretrizes educacionais
nacionais reguladoras do ensino de Historia na Educacédo Basica brasileira, bem
como na busca aleatéria e analise de livros, artigos cientificos, dissertacdes e teses
publicadas por autores do campo da Educacdo e do ensino de Historia.
Consideragfes Finais: Dentre as finalidades atualmente atribuidas ao ensino de
Historia pelos instrumentos normativos nacionais analisados, foram identificadas,
com maior énfase e frequéncia, trés funcdes sociais — a constru¢do das memarias e
identidades formadoras da consciéncia historica, a formacéao para a cidadania plena
e a educacao para as relacbes étnico-raciais e culturais —, tendo estas uma
importancia fundamental na promocao do desenvolvimento local e social: possibilitar
a implantacéo de acdes transformadoras advindas de educandos preparados para o
exercicio pleno da cidadania, controle social sobre a gestédo publica, reflexdo acerca
dos problemas sociais que o cercam e, por fim, a proposicao de solucdes para estes
problemas, visando a melhoria da qualidade de vida da populacéo e a consolidacao
de uma sociedade justa e democratica. Para um ensino de Histéria comprometido
para com essas funcfes sociais, requer-se, todavia, a superacdo de inumeros e
complexos obstaculos, cujas solu¢cdes demandam acbes precisas no campo das
politicas publicas, exigindo o esforco coletivo dos sujeitos educacionais na
elaboracdo, implementacdo, monitoramento e fiscalizacdo das politicas publicas
educacionais que regulam a Educacdo Basica, os componentes curriculares e os
curriculos escolares brasileiros.

Palavras-chave: Ensino de Historia; Funcbes Sociais; Educacdo Basica; Politicas
Pulblicas; Educacéo.



ABSTRACT

A look at the teaching of school History and its social functions in the context
of the public policies of democratic Brazil. Introduction: Considering possible
contributions to the deepening of knowledge about the “history of History teaching”
and, mainly, the provision of subsidies to the evaluation, elaboration and
reformulation of educational public policies, it investigates here about purposes
attributed to the History teaching in the context of national public educational policies
that regulate the school History since the promulgation of the Brazilian Constitution
from 1988 to 2018. Objective: To identify some social functions attributed to the
teaching of school History in Brazilian Basic Education by the national public
educational policies in force between 1988 and 2018, analyzing them to better
understand the current configurations of History teaching, especially its purposes.
Method: This is a historical social study, with a qualitative approach and a
bibliographic, documentary and exploratory character, based, in turn, on data
obtained from the analysis of reports issued by public and private bodies, laws and
educational guidelines that regulate teaching of History in Brazilian Basic Education,
as well as in the random search and the analysis of books, scientific articles,
dissertations and theses published by authors of the area of Education and Teaching
History. Final Considerations: Among the purposes currently assigned to the
teaching of History by the national normative instruments analyzed, three social
functions were identified with greater emphasis and frequency — the construction of
the memories and identities that form the historical consciousness, the formation for
full citizenship and the education for the ethno-racial and cultural relations —, having
them a fundamental importance in the promotion of local and social development: to
enable the implementation of transformative actions coming from students prepared
for the full exercise of citizenship, social control over public management, reflection
on the social problems that surround them and, finally, to propose solutions to these
problems, with a view to improving the quality of life of the population and
consolidating a just and democratic society. For a history teaching committed to
these social functions, however, it is necessary to overcome numerous and complex
obstacles, whose solutions require precise actions in the field of public policies,
requiring the collective effort of the educational subjects in the elaboration,
implementation, monitoring and supervision of the public educational policies that
regulate Basic Education, the curricular components and the Brazilian school
curricula.

Keywords: History teaching; Social Functions; Basic education; Public policy;
Education.
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1. INTRODUCAO

Desde o alvorecer do processo de democratizagdo dos anos de 1980, tem-se
percebido um significativo aumento do interesse pelo “ensino de Histéria” enquanto
objeto de pesquisa, vindo a resultar, desse interesse, pesquisas sobre as mais
variadas tematicas do campo em questdo, tratando, principalmente, de questdes
relacionadas ao: “como ensinar” (métodos didatico-pedagdgicos, fontes e materiais
didaticos que subsidiam o processo de ensinagem), “o que ensinar” (conteudos que
constituem ou deveriam constituir, ou ndo, os curriculos escolares da disciplina de
Histéria) e ao “por que ensinar” (finalidades, papéis, fungbes atribuidas a Historia
escolar). (CERRI, 2007, p. 59-61).

Dentre as tematicas que vém sendo abordadas nas pesquisas no campo do ensino
de Historia, destacam-se, por exemplo, aquelas que buscam respostas as
necessidades do ensino de Histdria na Educacdo Basica nacional, tratando, dentre
outros temas, da construcdo e/ou reorganizacdo dos curriculos escolares; do uso,
organizacao e/ou importancia dos livros didaticos; da formacdo docente inicial e/ou
continuada; das politicas publicas educacionais reguladoras da Histéria escolar e
seus curriculos; e dos objetivos e finalidades atribuidos ao ensino de Historia pelos
poderes que atuam sobre a educacdo escolar. (CERRI, 2007, p. 59-60; 62-66;
CAIMI, 2015).

A Historia escolar, como muitas outras disciplinas que compdem ou hao 0s
curriculos do ensino basico brasileiro, foi relegada, por muito tempo, a um mero
produto transposto do conhecimento oficial que era o cientifico. Para autores que
defendiam essa subalternizacdo das disciplinas escolares as suas ciéncias de
referéncia, denominada na década de 1980 por Yves Chevallard como “transposicao
didatica”, o saber escolar consistia em um saber adaptado, transposto didaticamente
do saber cientifico mediante o esforco e os conhecimentos possuidos pelo docente.
Desconsiderava-se, portanto, as especificidades, a importancia e os papéis do
ensino de Histéria no universo escolar. (GASPARELLO, 2007, p. 77-80;
BITTENCOURT, 2018b, p. 28-29)
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Esse modo de se pensar uma disciplina escolar, por ndo considerar o carater social
e histoérico da producdo de conhecimento na sociedade e por subalternizar os
saberes escolares ao relega-los a posicdo de transcritos do saber cientifico oficial,
acabou por ser amplamente criticado por pensadores como o francés André Chervel,
o inglés Ivor Goodson e toda uma geracao de estudiosos da Educacao e da historia

das disciplinas escolares que em tais autores fundamentaram seu modo de pensar.

Para Chervel e Goodson, uma disciplina escolar ndo se constitui apenas pela
simples “transposic¢ao didatica” do saber cientifico para o escolar, mas, sim, como
uma entidade etimoldgica, uma area do saber préprio, uma construcao histérica que
se forma dentro do proprio universo escolar, mediante influéncia de agentes
externos e internos ao meio escolar, a exemplo: dos interesses de governos,
governantes e grupos dominantes; do conhecimento cientifico das “ciéncias de
referéncia”; dos instrumentos legais que regulam a educacdo escolar; dos sujeitos
educacionais (docentes, estudantes, educadores, gestores, etc.); dentre outros.
(GASPARELLO, 2007, p. 76-80; BITTENCOURT, 2018b, p. 29-33).

E é sob essa perspectiva de “disciplina escolar” proposta por Chervel e Goodson,
gue o presente trabalho abordara o ensino de Historia no contexto da Educacéo
Basica do século XXI, tomando a Histéria enquanto disciplina escolar como o
“estudo dos homens, no tempo” (BLOCH, 2001, p. 55), das relacdes e acbes do ser
humano no tempo e espaco ao longo do tempo, como uma construcdo histérica que
se constréi e se reconstréi dentro do proprio meio escolar, mediante a interacdo de
agentes externos e internos como, por exemplo, os instrumentos normativos que
regulam a Histéria ensinada e seus curriculos no ensino basico nacional, a producao
historiogréafica oriunda do meio académico, a relacéo entre 0s sujeitos educacionais,
a presenca empresarial na educacdo escolar, dentre outros. Ou seja, como um
campo de saber proprio em constante transformacdo, que assumiu, segundo
constatado por Circe Maria Fernandes Bittencourt (2018b, p. 26), diferentes
configuracbes ao longo dos distintos contextos histéricos, politicos, econémicos e
culturais brasileiros, até assumir a configuracdo determinada pelas politicas publicas
educacionais vigentes no atual contexto histérico brasileiro, tido, para Marcos Silva
Selva Guimarées (2018), como de crise politica, econdmica, cultural, moral e ética e

de ascensao de governos neoliberais conservadores.
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Como ressaltado por Katia Maria Abud (2016, p. 297-299), a cada reforma
educacional implementada no Brasil, a educacdo escolar e 0os componentes
curriculares vém ganhando novas configuracdes, e, assim, ao ensino de Historia
tem-se atribuido novos objetivos e finalidades, uma vez que este permanece
reconhecido, em diferentes contextos sOcio-histéricos, como um potencial
instrumento de construgdo da consciéncia histérica e formacao politica do alunado
brasileiro, mostrando-se capaz de articular o passado com as orientagbes do
presente e determinar o modo de agir e pensar da sociedade.

E em torno das configuracdes assumidas pelo ensino de Histdria no contexto das
politicas publicas educacionais vigentes nos dias atuais que esta pesquisa se situa,
mais especificamente, no entorno da questao do “por que ensinar”, das finalidades,
dos papéis imputados ao ensino de Historia pelos instrumentos normativos que tém
regulado a Educacao Basica, seus componentes curriculares e curriculos. Tomam-
se, aqui, como objeto de pesquisa, as funcdes sociais atribuidas ao ensino de
Histéria no contexto das politicas publicas educacionais que tém regulado o ensino
de Histéria no ensino béasico nacional desde a promulgacdo da Constituicdo
brasileira de 1988.

Ao tratar dessa tematica, o presente trabalho objetiva identificar algumas das
funcdes sociais atribuidas ao ensino de Historia na Educacdo Béasica nacional pelas
politicas publicas educacionais vigentes entre 1988 e 2018, as quais serao
analisadas no intuito de expandir a compreensdo sobre o ensino de Histdria no

ensino basico brasileiro e suas finalidades.

Para isso, no entanto, se fez necessario buscar, em documentos oficiais e na
literatura especializada existente, respostas sobre: quais sdo as fungbes sociais
atribuidas ao ensino de Histéria no ensino basico nacional pelas politicas publicas

educacionais brasileiras vigentes entre 1988 e 20187

Dentre as finalidades atribuidas ao ensino de Historia, trés foram selecionadas para
analise por serem citadas com maior frequéncia e énfase pelas legislacbes e
diretrizes educacionais que tém norteado, desde a promulgacédo da Carta Magna de
1988 aos dias atuais, os curriculos da Histéria escolar que orientam o ensino de
Histéria na Educagdo Basica nacional. Essas trés funcfes sociais imputadas ao

ensino de Historia a serem analisadas no decorrer do presente trabalho sdo: a
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construcdo das identidades formadoras da consciéncia histérica do alunado da
educacdo basica brasileira; a formacao cidada dos estudantes, concebendo-os para
a vida em sociedade e inser¢cdo no mundo do trabalho; e, por fim, a educacgéo para
as relacdes étnico-raciais e culturais, preparando os educandos para a pluralidade e
multiculturalidade da sociedade brasileira e global, para o combate as praticas

discriminatérias, ao racismo e outros preconceitos.

Além de contribuir para o aprofundamento do conhecimento sobre a “histéria do
ensino de Histdria no Brasil”, sobretudo a do tempo presente, este estudo se propde
a oferecer subsidios a avaliacdo, elaboracédo e reformulacdo de politicas publicas
educacionais, trazendo evidéncias de que a Historia escolar deve ser mantida como
componente curricular autbnomo e obrigatério em todos os niveis e seriacbes do
ensino basico, ter sua importancia e papel devidamente reconhecidos e valorizados.
Isso, pois, 0 ensino de Histéria e as finalidades a ele arrogadas propiciam a insercao
plena dos educandos na sociedade e a promoc¢ao do desenvolvimento local e social
ao possibilitar o preparo do alunado para uma reflexdo critica acerca de aspectos
globais, nacionais e locais da realidade sécio-histérica em que este se insere, bem
como a pensar solucbes para os conflitos e problemas identificados, de modo a
contribuir para a melhoria da qualidade de vida das pessoas e construcdo de uma

sociedade mais justa e democratica.

Discussao, nesse sentido, extremamente importante para o atual contexto de crise
sécio-politico-econbmica em que estdo sendo implementadas as mais recentes
reformas educacionais brasileiras — a “Reforma do Ensino Médio” (2017) e a “Base
Nacional Comum Curricular’ (2017/2018) — que perigosamente vém trilhando um
percurso de retrocesso educacional ao se voltarem, mediante interesses
corporativos e influéncia de grupos sociais conservadores e neoliberais, ao
estabelecimento de um modelo de educacao tecnicista que desvaloriza a Historia
escolar e demais disciplinas que constituem a area das Ciéncias Humanas e
Sociais, relegando-as, equivocadamente e erroneamente, a condicdo de disciplinas
subalternas, de menor importancia para o desenvolvimento social, politico e

econdmico do Brasil.
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2. OBJETIVOS

2.1. Objetivo Geral

Identificar algumas das fungBes sociais atribuidas ao ensino de Histéria escolar
pelas politicas publicas educacionais brasileiras vigentes entre 1988 e 2018,

analisando-as para melhor compreender o ensino de Historia e suas finalidades.

2.2. Objetivos especificos
e Descrever as principais politicas publicas educacionais nacionais atualmente
vigentes na regulagdo do ensino de Historia no ensino basico brasileiro.

e Descrever os contextos histéricos, permanéncias e mudancas que marcaram

a trajetoria historica do ensino de Histéria escolar no Brasil (1988-2018).

e Analisar alguns dos desafios e dificuldades que envolvem um ensino de

Histéria democratico comprometido para com suas funcdes sociais.
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3. METODO

3.1. Tipo de Estudo

O presente trabalho consiste em um estudo histérico social de abordagem qualitativa
e carater bibliografico, documental e exploratério que visa explorar algumas das
funcbes sociais atribuidas ao ensino de Histéria na Educacdo Bésica nacional
regulamentada pelas politicas publicas educacionais vigentes entre 1988 e 2018. A
selecdo da bibliografia foi aleat6ria, entretanto, foram priorizadas producdes
cientificas de pesquisadores do campo da Educacéo e do ensino de Historia, dentre
outros, no intuito de complementar os dados obtidos na analise documental,
possibilitando, assim, uma melhor compreensdo do ensino de Historia no ensino
basico brasileiro e suas finalidades sociais. No cumprimento de seus objetivos, este
estudo fundamentou-se, no que lhe concerne, na analise de relatérios emitidos por
orgados publicos e privados, legislacbes e diretrizes educacionais nacionais

reguladoras do ensino de Historia na Educacéo Basica brasileira.

3.2. Coleta e analise de dados

Quanto aos procedimentos técnicos utilizados para a coleta de dados, este trabalho
fundamentou-se nos métodos de pesquisa documental e de revisdo narrativa da

literatura.

Por meio do procedimento metodoldgico de pesquisa documental, método de coleta
de dados que se vale de materiais que ndo recebem ainda um tratamento analitico,
ou gque ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos do estudo (GIL,
2002; 2008), exploraram-se, aqui, fontes documentais que consistem em
documentos oficiais que sdo as legislacbes e diretrizes educacionais federais
reguladoras do ensino béasico nacional, especialmente aquelas que norteiam o
ensino de Historia e seus curriculos escolares. Além de contribuir para uma breve
analise dos principais instrumentos normativos federais que tém agido na regulacao

do ensino de Historia desde a promulgacédo da Constituicdo brasileira de 1988, o
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tratamento analitico dos documentos oficiais selecionados possibilitou a identificacao
de algumas das func¢des sociais atribuidas a Historia escolar pelas politicas publicas
educacionais nacionais vigentes entre 1988 e 2018. Funcbes essas, cuja analise
consiste no objetivo principal do presente estudo.

A pesquisa documental aqui realizada valeu-se também de informagfes obtidas a
partir da analise de relatérios emitidos por organizacdes e instituicbes publicas e
privadas, nacionais e internacionais, que discutem aspectos relacionados a
qualidade do ensino bésico brasileiro. Em um capitulo que trata dos desafios e
dificuldades de um ensino de Histéria comprometido para com suas funcdes sociais,
foram utilizados, por exemplo, dados coletados pelo “Censo Escolar 2018” sobre a
formacdo inicial e continuada dos docentes do ensino basico brasileiro, utilizados
para comprovar o despreparo do professorado do pais em lidar com um ensino de
Historia comprometido com as finalidades que |he sdo atribuidas. Neste mesmo
capitulo, usaram-se, também, resultados de instrumentos usados para avaliar a
proficiéncia do alunado brasileiro nas competéncias e habilidades consideradas
necessarias para o exercicio da cidadania e formagdo do pensamento-critico,
constatando-se niveis insatisfatorios na proficiéncia de habilidades e competéncias
consideradas internacionalmente fundamentais para o preparo do educando a

vivéncia em sociedade e insercdo no mercado de trabalho.

Utilizou-se, também, neste estudo, como aporte metodolégico, 0 método de revisédo
narrativa da literatura, que, por sua vez, consiste num procedimento técnico
bibliografico de busca de informacdes na literatura publicada em livros, artigos,
teses, dissertacbes e de tratamento critico-analitico dos dados levantados,
caracterizado por seu baixo rigor sistematico e por seu viés subjetivo, sendo aberto
a escolha pessoal das fontes bibliograficas e as analises criticas e interpretacfes
pessoais do pesquisador. Um procedimento de coleta de dados bastante util para
aquisicao e/ou atualizacdo, em um curto espaco de tempo, do conhecimento sobre
uma tematica especifica abordada ao longo da pesquisa. (SALLUM; GARCIA;
SANCHES, 2012, p. 151-152).

A busca na literatura existente, aqui realizada, incluiu artigos cientificos, livros,
dissertacdes e teses de autores com experiéncia nas areas de Educacdo e do

ensino de Histéria, dentre eles: Circe Maria Fernandes Bittencourt e Selva



17

Guimardes. A literatura utilizada foi obtida mediante busca ndo sistematica na
“Scientific Electronic Library Online” (SciELO), no “Portal de Peridédicos da CAPES” e
no “Google Académico”, bem como a partir da exploracdo das referéncias
bibliogréaficas e das indicagfes de trabalhos situadas nas obras analisadas, e, ainda,
mediante conhecimento prévio sobre autores especializados na tematica tratada.

Feita a selecdo das obras consideradas, pelo préprio autor, relevantes ao
desenvolvimento da pesquisa, reservou-se um longo periodo para leitura e
fichamento do material bibliografico. Posteriormente, de posse dos fichamentos, as
informagbes fichadas foram organizadas no intuito de facilitar a redagdo do
referencial tedrico do presente trabalho.

A revisao narrativa, apesar de consistir em um procedimento metodoldgico de coleta
de dados de baixo rigor sistematico, e, muitas vezes, por esse motivo, desvalorizado
cientificamente, foi, como em muitas outras pesquisas, fundamental para a
legitimacdo das informacdes descritas a partir da pesquisa documental e,
principalmente, para o aprofundamento do conhecimento sobre o ensino de Historia,

os papeéis e funcdes sociais que Ihe tém sido atribuidos.

ANO DOCUMENTO DESCRICAO

Lei Maior do Estado brasileiro. Institui um Estado
Democratico, destinado a assegurar o exercicio
dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a
Constituicdo da Republica Federativa do | seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a
Brasil de 1988 igualdade e a justica como valores supremos de
uma sociedade fraterna, pluralista e sem
preconceitos, fundada na harmonia social e
comprometida, na ordem interna e internacional.

1988

Lei N°9.394, de 20 de dezembro de
1996 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional de 1996)

Estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional.

Apresenta as diretrizes dos PCNs para o ensino
fundamental, que constituem uma proposta de

Parametros Curriculares Nacionais: reorientagdo curricular que a Secretaria de

1998 terceiro e quarto ciclos do en§ino Educac¢édo Fundamental do Minist(_ério da Educa(;Néto
fundamental: introducé@o aos Parametros | e do Desporto oferece a secretarias de educacéo,
Curriculares Nacionais escolas, instituicdes formadoras de professores,

instituicdbes de pesquisa, editoras e a todas as
pessoas do pais interessadas em educacao.
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1998

Parametros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental: histéria

Apresenta as diretrizes dos Parémetros
Curriculares Nacionais para 0 componente
curricular de Histéria no ensino fundamental, mais
especificamente para os terceiro e quarto ciclos,
possibilitando, assim, reflexdes, por parte dos
educadores, professores e gestores, sobre o
ensino de Histéria no ensino basico nacional e
sobre a importancia do estudo da Histéria na
formagé&o dos educandos.

1988

Parametros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental: apresentacdo dos temas
transversais: Pluralidade Cultural

Apresenta as diretrizes dos Parametros
Curriculares Nacionais para o tema transversal da
“Pluralidade Cultural”, levando aos educadores,
professores e gestores a refletirem sobre o papel
da escola na educacgdo para as relacdes étnico-
raciais e culturais, necesséria, por sua vez, a
construcdo de uma sociedade democratica.

2000

Parametros Curriculares Nacionais
Ensino Médio: Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias

Apresenta as diretrizes dos Parametros
Curriculares Nacionais para as Ciéncias Humanas
no Ensino Médio, possibilitando, desse modo,
reflexdes, por parte dos educadores, professores e
gestores, sobre o papel do ensino de Historia e
outras disciplinas que integram a area das
“Ciéncias Humanas” no ensino basico nacional.

2003

Lei N° 10.639, de 09 de janeiro de 2003

Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo
nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede
de Ensino a obrigatoriedade da temética "Histéria
e Cultura Afro-Brasileira, e da outras
providéncias.

2008

Lei N° 11.645, de 10 de margo de 2008

Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
modificada pela Lei no 10.639, de 9 de janeiro de
2003, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial
da rede de ensino a obrigatoriedade da temética
“Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

2013

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
da Educacéo Bésica (Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacéo Bésica; Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana)

Publicacdo que reuni as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica,
gue, por sua vez, orientando a organizacao,
articulacdo, o desenvolvimento e a avaliagdo das
propostas pedagogicas de todas as redes de
ensino brasileiras no intuito de garantir, aos
educandos, uma formacdo de qualidade
correspondente a sua idade e nivel de
aprendizagem, respeitando suas diferentes
condi¢bes sociais, culturais, emocionais, fisicas e
étnicas.

2015

Base Nacional Comum Curricular. 12
versdo (Area de Ciéncias Humanas;
Componente Curricular de Historia)

Documento normativo que determina o conjunto de
aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Basica. No caso do
componente de Historia, as aprendizagens que o
ensino de Histéria devera garantir & formacao dos
educandos de todo o Brasil.
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2016

Base Nacional Comum Curricular. 22
versao (Area de Ciéncias Humanas;

Documento normativo que apresenta os Direitos e
Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento
gue devem orientar a elaboracdo de curriculos
para as diferentes etapas do ensino basico. No

. o caso do componente de Histéria, as
Componente Curricular de Histéria) . . o .
aprendizagens que o ensino de Histéria devera
garantir a formacdo dos educandos de todo o
Brasil.
Brasil no PISA 2015: andlises e Apresenta os resultados do Brasil no Programa
2016 reflexdes sobre o desempenho dos Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa).
estudantes brasileiros Edicdo 2015.
2017 Avaliagéo Nacional de Alfabetizacdo. | Apresenta os resultados da Avaliagéo Nacional de
Edicdo 2016: Resultados Alfabetizacéo. Edicdo 2016.
2018 Sistema de Avaliacdo da Educacéo Apresenta os resultados Avaliacdo da Educacéo
Bésica: Evidéncias da Edigdo 2017 Bésica. Edicao 2017.
Documento de carater normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens
Base Nacional Comum Curricular. 32 essenciais que todos os alunos devem
versio (Area de Ciéncias Humanas; desenvolver ao longo das etapas e modalidades
2018 | Componente Curricular de Histéria; Area | da Educacéo Basica. No caso do componente de
de Ciéncias Humanas e Sociais Histéria, o0s conhecimentos, competéncias e
Aplicadas) habilidades que o ensino de Histéria devera
garantir a formacdo dos educandos de todo o
Brasil.
Orienta gestores estaduais, municipais e escolas
Guia de implementacéo da Base no processo de implementacdo da BNCC,
2018 Nacional Comum Curricular: objetivando a apoia-los no percurso de
OrientagBes para o processo de (re)elaboracdo e implementagdo da propostas
implementacdo da BNCC curricular das redes, com foco no regime de
colaboragéo entre os estados e municipios.
Apresenta uma sintese dos principais dados
2019 Sinopses Estatisticas da Educacgéo coletados pelo Censo Escolar 2018, inclusive
Bésica 2018 dados sobre o nivel de formac¢&o do professorado
atuante no ensino bésico nacional.
Apresenta informacgdes resultantes do Censo
Escolar da Educacéo Basica de 2018, consistindo
em um documento de referéncia geral e consulta
20 Resumo Técnico : Censo da Educacéo répida para gestores dos sistenjas de ens,ir_lo,
19 técnicos dos Orgdos de gestdo da politica

Basica 2018

educacional no &mbito federal, estadual e
municipal, estudantes e académicos de graduacao
e poés-graduacdo, pesquisadores e demais
interessados.

Quadro 01: Relagao de documentos que constituiram o corpus documental
Nota: Elaborado pelo autor.




DELINEAMENTO DA PESQUISASA

Quanto a abordagem:
Pesquisa qualitativa

Quanto aos objetivos:

Pesquisa exploratéria Pesquisa bibliografica e documental

Quanto aos procedimentos:

Imagem 01: Fluxograma de delineamento de pesquisa
Nota: Elaborado pelo autor.

Revisao narrativa de literatura:
analise e tratamento analitico de
producdes cientificas eleitas
aleatoriamente pelo pesquisador,
possibilitando o aprofundamento
do conhecimento sobre as
configura¢des adquiridas pela
Historia escolar e seus curriculos,
bem como sobre as finalidades
atribuidas ao ensino de histdria
no contexto das politicas publicas
educacionais vigentes.

Pesquisa documental:
analise de legislagbes e
diretrizes educacionais
nacionais norteadoras da
Histéria escolar e seus
curriculos; relatérios emitidos
por organizacdes e
instituicbes publicas e
privadas, nacionais e
internacionais.

20
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4. CAPITULO | - CAMINHOS DO ENSINO DE HISTORIA NO CONTEXTO DAS
POLITICAS EDUCACIONAIS DO BRASIL DEMOCRATICO (1988-2018)

Este capitulo tem como foco os diferentes contextos historicos, as permanéncias e
mudancas que marcaram a trajetoria historica do ensino de Historia na Educacéo
Béasica brasileira. O recorte delimitado inicia-se em 1980, com a promulgacédo da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil e termina em 2018, em pleno
processo de implementagao da mais recente reforma educacional brasileira: a “Base

Nacional Comum Curricular”.

Para isso, toma-se por base a analise documental e bibliografica sobre algumas das
principais politicas publicas educacionais que Vvém, nesse contexto de
democratizagao, regulando a Educagéo Basica nacional, o ensino de Historia e seus

curriculos desde a promulgacédo da Carta Magna de 1988.

Dentre os documentos selecionados para analise documental estdo: a Constituicao
da Republica Federativa do Brasil de 1988; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996 (Lei N° 9.394/1996); os Parametros Curriculares Nacionais,
estabelecidos a partir de 1997, especialmente os de Historia; a Lei N° 10.639/2003;
a Lei N° 11.645/2008; as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica,
publicadas em 2013; e a Base Nacional Comum Curricular dos componentes de
Histéria e das Ciéncias Humanas e Sociais, publicadas, em duas versfes

preliminares, aqui consideradas, e em uma versao final, em dezembro de 2018.

Em complemento aos dados obtidos com a pesquisa documental, realizou-se,
também, uma revisdo de literatura qualitativa e narrativa, embasada, por sua vez,
por trabalhos de estudiosos renomados no campo do ensino de Histéria, dentre eles:
Circe Maria Fernandes Bittencourt, Selva Guimaraes, Katia Maria Abud e Flavia
Eloisa Caimi, com o intuito de preencher determinadas lacunas deixadas pela
analise documental e proporcionar, portanto, maior qualidade e legitimidade ao

referencial tedrico aqui construido.
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4.1. O Ensino de Historia nas décadas de 1980 e 1990: no contexto da

redemocratizagao

A década de 1980 foi, indubitavelmente, um periodo de profundas transformacdes
no Brasil. Nesse contexto, estava a ocorrer o processo de redemocratizagdo que
reestabeleceria, em 1985, as instituicdes democréticas brasileiras que haviam sido
findadas pelo autoritarismo do “Governo Militar” (1964 — 1985).

De acordo com a historiadora Katia Abud (2007, p. 112), a Historia, tal como a
Geografia, recupera, nesse periodo de redemocratizacdo, sua autonomia enquanto
disciplina escolar, gracas a professores, pesquisadores e associacdes cientificas
descontentes com a disciplina de Estudos Sociais, que tirara a autonomia e reduzira
a importancia da Histéria e da Geografia. Diante dessa insatisfacdo e da pressao
dos professores e membros de associacdes cientificas, muitos estados optaram,
entdo, pelo fim dos Estudos Sociais e reestabelecimento da Historia e da Geografia
como disciplinas autbnomas (ABUD, 2007, p. 112).

A recuperacdo da autonomia pela Historia e Geografia se deu gracas aos esforcos
de entidades representativas como a Associacdo Nacional de Historia (ANPUH) e a
Associacdo dos Geografos Brasileiros (AGB) e, também, das proprias escolas que,
reagindo contra a implantacdo dos Estudos Sociais, buscaram, com seus proprios
meios e uso da pouca autonomia que a Lei N° 5.692/1971 lhes dava na organizacéo
curricular, manter a Historia e a Geografia como disciplinas autbhomas. Fato esse
evidenciado por estudiosos como Katia Abud (2011, p. 169) e Circe Maria
Fernandes Bittencourt (2017, p. 39-40).

Ainda na década de 1980, em pleno processo de redemocratizacdo referente a
transicdo do “Regime Militar” (1964 — 1985) para o que alguns estudiosos
denominam “Nova Republica”, despontaram, segundo a historiadora Katia Abud
(2011, p. 169 — 170), inumeras propostas curriculares com formas de organizacao
de conteudos inspiradas, por sua vez, em diferentes correntes de pensamento, ora

priorizando o cotidiano como tema, ora as formas econémicas ou as sociais.

No Brasil, as reformulagbes curriculares iniciadas no processo de
democratizagdo da década de 1980 pautaram-se pelo atendimento as
camadas populares, com enfoques voltados para uma formacgéao politica que
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pressupunha o fortalecimento da participacédo de todos 0s setores sociais no
processo democratico proporcionado pela Constituicdo de 1988.
(BITTENCOURT, 2018b, p. 80)

Dentre esses novos paradigmas do conhecimento historico, embasados nas novas
concepcdes historiogréficas e nas inovacdes das ciéncias da educacgdo, pode-se
citar, segundo Abud (2007, p. 112), o da “Nova Histéria’, uma corrente
historiografica surgida na Franca da década de 1970 como desdobramento da
“‘Escola dos Annales”, responsavel, por sua vez, segundo Abud (2007, p. 112), por
introduzir novas categorias historiograficas e pela ideia da experiéncia,
conhecimentos prévios e a vivéncia dos alunos como ponto de partida para o
desenvolvimento da aprendizagem, ideia essa que chamou atencdo de muitos

educadores.

Entretanto, alerta Abud (2011, p. 169), mesmo nessas novas propostas curriculares,
notava-se claramente a permanéncia das velhas formas de periodizacao oriundas da
Histéria ensinada no século XIX. Periodizacfes tradicionais, essas, elaboradas nos
Oitocentos® para atender aos interesses da escola burguesa e moldar o pensamento
dos jovens estudantes, para quem a Historia escolar era produzida, explica Abud
(2011, p. 170). A periodizacdo da Historia tal como a conhecemos — Pré-Historia,
Histéria Antiga, Historia Medieval, Histéria Moderna e Contemporanea — continuava
a inspirar nossos historiadores na periodizacdo da Histéria do Brasil (ABUD, 2011, p.
170).

A preocupacdo com a questdo da consolidacdo de uma identidade nacional que
unisse os brasileiros e ajudasse no desenvolvimento de um sentimento nacional,
também, ndo deixou de fazer parte dos programas de ensino de Histéria da década
de 1980. O foco das propostas curriculares, no entanto, desviava-se um pouco da
Europa ocidental dos colonizadores e voltava-se para a América e a Africa, cujas
historias foram, por muito tempo, subalternizadas a favor da supervalorizacdo da
Histéria da civilizacdo europeia ocidental da qual o Brasil fora tido como mera parte,
um “herdeiro nos trépicos” (ABUD, 2007, p. 112 - 113).

Essa atencdo centrada nos conteudos de Histdria do Brasil e da América que

caracterizou os documentos curriculares das décadas de 1980 e 1990, se justificava,

! Termo referente ao século XIX.
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segundo Abud (2007, p. 113), pela crenca de que isso facilitaria a problematizagao
da Histéria, dada a proximidade desses conteddos com a vivéncia e experiéncias
cotidianas do alunado brasileiro, crenca compartilhada por educadores, historiadores
e professores de Histéria.

Com a “Constituicao Cidada”, como também ficara conhecida a “Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988”, a educacao de qualidade passou a ser um
direito obrigatério do cidaddo brasileiro, sendo dever do Estado oferecé-la
gratuitamente a todos e dever da familia matricular as criancas no ensino
fundamental. Para isso, entretanto, foi necessario reorganizar a educacao brasileira,
0 que se deu pela criagdo e publicacdo de uma nova lei de diretrizes e bases da

educacédo nacional.

Em meados da década de 1990, sob a influéncia do pensamento democratico que
se disseminou a partir da redemocratizacdo e da promulgacdo da Carta Magna de
1988 e, sobretudo, do modelo politico-econémico neoliberal, deu-se, com o decretar
Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o estabelecimento de novas diretrizes e
bases da educacao brasileira (BITTENCOURT, 2018b, p. 80). Nessa nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/1996), a terceira do pais, ficou
estabelecido, no Art. 22, que “a educacgao basica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.”
O Art. 35 desta mesma lei traz outra importante funcdo da educacdo basica:
contribuir para “o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento

critico.”

No que tange ao ensino de Histéria na educacdo basica brasileira, a Lei N°
9.394/1996 (LDB/1996) estabeleceu em seu Art. 26, que “os curriculos do ensino
fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser complementada,
em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela” (BRASIL, 1996). E tanto o contetdo comum da base
nacional a ser futuramente estabelecida, quanto a parte diversificada que devera

complementa-lo, deverdo, por imposicdo do Art. 26, § 4° levar “em conta as



25

contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro,

especialmente das matrizes indigena, africana e europeia” (BRASIL, 1996).

As propostas curriculares de Histéria elaboradas nas décadas de 1980 e 1990
tentavam, ainda, conforme tratado por Abud (2007, p. 113), se libertar da velha
organizacdo cronolégica e linear fundamentada na ideia de progresso que
caracterizava 0s conteudos historicos, buscando, para isso, solucdes alternativas
para a divisdo quadripartite da Historia, criticada por historiadores e professores de
Historia da época por seu carater eurocéntrico.

Assim, na tentativa de se libertarem da tdo criticada e rejeitada organizacéo
cronologica quadripartite, muitas propostas curriculares adotaram a divisdo do
contetdo de Historia por eixos tematicos, possibilitando maior integracdo entre os
conteudos da Histéria do Brasil e da América e a Historia Geral, podendo-se
destacar, dentre esses documentos curriculares que adotaram a divisdo por eixos
tematicos, os “Parametros Curriculares Nacionais de Histdria” (ensino fundamental e

ensino meédio), criados na segunda metade dos anos 90 (ABUD, 2007, p. 113).

Preocupados em sanar o problema de comunicacdo histérica entre passado e
presente, que tem levado ao aluno, por sua vez, a ndo perceber a importancia do
estudo da historia, os professores brasileiros passaram, a partir de 1995, a conviver

e a serem incentivados pelo Estado a trabalhar a transversalidade.

A proposta de transversalidade surgiu atrelada aos “Parametros Curriculares
Nacionais” (PCNs), em 1995, com a divulgagao da versao preliminar do documento
publicado pelo Ministério da Educacédo, que manteve, por sua vez, em sua versao
final (1997/1998), o objetivo de estabelecer uma base comum curricular nacional, ou
seja, um referencial de conteldos para cada disciplina que integra o quadro de
disciplinas da educacdo basica brasileira, estabelecendo, ainda, cinco temas
transversais (ética, saude, meio ambiente, orientacdo sexual e pluralidade cultural)
estabelecidos por serem questdes presentes no cotidiano dos brasileiros, logo,
importantes de se discutir em sala por professores e alunos dentro das explanacdes

sobre as tematicas a serem trabalhadas.

A implantacdo da transversalidade no ensino de Histéria refere-se ndo apenas as

mudancas didatico-pedagdgicas, mas também ao significado dos conceitos de
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educar e da propria Historia (NETO, 2016, p.65). Segundo Neto (2016, p. 65-66),
muitos brasileiros foram educados com uma Histéria linear e sequencial, constituida
por “grandes feitos” realizados por “grandes homens”, com uma “Historia dos
grandes acontecimentos”. Os estudantes, bem como muitos integrantes de grupos
subalternos, ndo se veem nessa Historia reservada aos “grandes” homens e
acontecimentos, logo ndo entendiam o significado de Histéria e nem a importancia
desta para a realidade em que vivem. Essa incompreensao do conceito de Histéria e
de seu papel pratico para o presente gerou, por sua vez, um distanciamento e um
sentimento de indiferenca quanto ao ensino de Historia, levando-a a ser interpretada
equivocadamente pelo senso-comum como a disciplina que “estuda coisas antigas”,

sendo ela, é claro, muito mais do que esse isso pressupde.

De acordo com Neto (2016, p.66-67), a insercdo dos temas transversais ocorre num
contexto de questionamento dos procedimentos escolares, onde a disciplina deixa
de ser vista como “um fim em si mesma” e passa a ser considerada um meio para se
alcancar outros objetivos através do estabelecimento de um diadlogo entre o
conteudo tradicional ministrado e as questdes sociais presentes na realidade do
aluno, mostrando esse aluno como um sujeito historico, um construtor de sua propria

historia e a escola como um espaco reconhecido de conhecimento.

Mas, como muito bem elucidado por José de Freitas Neto (2016, 60-61), ndo ha
‘receitas prontas”, “férmulas” ou “solugdes” ideais para se aplicar o conhecimento
ministrado em sala de aula a realidade de cada aluno. Logo, todo método de ensino
transversal, assim como os mais tradicionais, esta sujeito a riscos e vantagens. O
gue se busca com a transversalidade no ensino de histéria ndo € o abandono do
“‘conteudo tradicional”, mas o estabelecimento de correlacbes entre eles e a
realidade presente do aluno, bem como o desenvolvimento de certos
conhecimentos, habilidades e valores exigidos para o pleno exercicio da cidadania e
insercdo na sociedade e no mundo do trabalho, tornando evidente ao estudante o

porqué de ele estar a estudar aquilo, o porqué de ele aprender Historia.

4.2. O ensino de Histéria no século XXI: a Histéria ensinada no contexto da

globalizacao e do neoliberalismo
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Antes de se abordar o ensino de Historia no contexto histérico do século XXI, h&a de
se elucidar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (Lei N°
9.394/1996), ainda hoje, vigora como a legislacdo maior reguladora da educacao
nacional, bem como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), enquanto
diretrizes norteadoras dos programas curriculares brasileiros. Logo, o ensino de
Histéria no Brasil continua, nos dias atuais, a se organizar mediante as

determinacdes legais e propostas curriculares dos citados documentos.

O contexto histérico das duas primeiras décadas do século XXI é o de um processo
de integragdo global, de expansdo, em escala internacional, da informacdo, das
transacBes econdmicas e de determinados valores politicos e morais, especialmente
valores ocidentais. Processo esse, denominado “globalizagao”, surgido no final do
século XX como herdeiro do imperialismo financeiro dos séculos XIX e XX,
desenvolvendo-se no século XXI para uma fase de internacionalizagdo da economia
do capitalismo, atingindo sociedades, culturas e mentalidades de, praticamente,
todos os paises do globo terrestre, estabelecendo-se, assim, como a “nova ordem
mundial” (SILVA Kalina V.; SILVA, Maciel H.; 2009b, p. 169-173).

O fenbmeno da globalizacdo e o mundo globalizado dele resultante desenvolvem-se
sobre as bases ideolégicas do neoliberalismo, um modelo politico-econémico
nascido na década de 1980 com os governos de Ronald Reagan nos EUA e de
Margaret Thatcher na Inglaterra, embasado, por sua vez, na abertura de mercados,
no fim do incentivo a industria nacional, na reducéo do papel do Estado na economia
e no mercado (Estado minimo) e nas privatizacdes, tidas como elemento positivo
para desenvolvimento da concorréncia e selecdo dos mais aptos para o0 mundo do
trabalho, satisfazendo, entédo, os interesses do mercado (SILVA Kalina V.; SILVA,
Maciel H.; 2009b, p. 169-173). Como muito bem apontado por Kalina Vanderlei Silva
e Maciel Henrique Silva (2009b, p. 261; 169-173), a politica neoliberal se apresenta
como um importante aspecto da nova “ordem mundial”, ou seja, da globalizagao,

pois é ela a ideologia politica do mundo globalizado.

E nesse contexto de desenvolvimento da globalizacdo e do modelo neoliberal que a
embasa que o ensino de Histéria e seus programas curriculares tém sido
reformulados desde a década de 1990, sendo a atual “Lei de Diretrizes e Bases”

(LDB/1996) e a recém-homologada Base Nacional Comum Curricular (BNCC) alguns
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exemplos desses projetos de reformulagéo curricular vinculados aos ideais das
politicas neoliberais, aponta a historiadora Circe Bittencourt (2018b, p. 78-82).

Desde a década de 1980, devido a pressdo de intelectuais e de diversos
movimentos sociais no pais, a inclusdo de probleméticas sobre diversidades sociais
e culturais da sociedade brasileira nas politicas publicas educacionais e nas
propostas curriculares vém se destacando cada vez mais. Movimentos sociais, como
0S movimentos negro e indigena, reconheceram na educacdo, em especial no
ensino de Histéria, um potencial veiculo de combate a formas de racismo, de
intolerancia, de xenofobia. Tais movimentos e seus apoiadores propunham a reviséao
de uma Histéria do Brasil estabelecida no padrdo masculino, branco, cristdo e
centrado no pensamento eurocéntrico, para uma Histdéria nacional capaz de abarcar
toda diversidade social e cultural do Brasil. (BITTENCOURT, 2018b, p. 108-109).

As primeiras mudancas significativas no ensino de Histéria, no século XXI,
ocorreram na primeira metade do dito século, pautadas, justamente, na inclusao da
diversidade, em todas as suas formas, e reforcadas pelas demandas por politicas
inclusivas e antirracistas (BITTENCOURT, 2018b, p. 109-110). Primeiro com a
insercdo da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira” nos programas curriculares
da educacdo basica nacional, em 2003, e, depois, com a extensdo dessa
obrigatoriedade para a Historia e Cultura indigena, em 2008, estabelecendo-se, por
fim, por forca da Lei, a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira

e Indigena” nos programas nacionais.

Vale ressaltar que a presenca obrigatoria da Histéria e Cultura afro-brasileira e
indigena ja se fazia presente na Carta Magna de 1988, no Art. 242, § 1°, onde se
estabelece que o “ensino da Histéria do Brasil levara em conta as contribuicbes das
diferentes culturas e etnias para a formag¢ao do povo brasileiro” (BRASIL, 1988). No
entanto, o Art. 242 se mostrou existir apenas nas paginas oficiais da legislacéo
brasileira, tendo o ensino de Histéria continuado a reproduzir a tradicional histéria
eurocéntrica, portanto, a inserir os indios e negros em posi¢ao de subalternidade na

histéria nacional.

Em 2003, durante o primeiro mandato do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, com o
Ministério da Educagdo sob o comando de Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque,

foi promulgada a Lei N° 10.639, de 09 de janeiro de 2003, alterando a Lei no
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9.394/1996 (LDB/1996) para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira” (BRASIL, 2003).

Na Lei N° 10.639/2003, Art. 26-A, estabeleceu-se “que nos estabelecimentos de
ensino fundamental e médio, oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino
sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira”, devendo o conteiudo programatico de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira incluir “o estudo da Histéria da Africa e dos
Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na
formacdo da sociedade nacional, resgatando as contribuicbes sociopolitico-
econdmicas do povo negro pertinentes a Histéria do Brasil” (BRASIL, 2003).

Esse conteudo de Historia e Cultura Afro-Brasileira, por sua vez, a partir da vigéncia
da Lei N° 10.639/2003, passa a ser obrigatoriamente trabalhado em todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de Educacao Artistica e de Literatura e Historia
Brasileiras (BRASIL, 2003). Por fim, também acrescentando a Lei de Diretrizes e
Bases de 1996, o Art. 79-B da Lei N° 10.639/2003, inclui, no calendario escolar
nacional, o dia 20 de novembro como “Dia Nacional da Consciéncia Negra”
(BRASIL, 2003).

Como se percebe, a Lei 10.639/2003 ndo tratou da inclusdo da Histéria e Cultura
indigena no curriculo oficial da educacédo basica nacional, por essa razdo, para
corrigir tal equivoco, foi promulgada, em 2008, no segundo mandato do presidente
Luiz Inacio Lula da Silva, uma nova lei alterando a LDB/1996 e a Lei 10.639/2003.
Essa foi a Lei N° 11.645, de 10 marco de 2008, responsavel por incluir no curriculo
oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena” (BRASIL, 2008).

No artigo Art. 26-A da Lei N° 11.645/2008, determinou-se que “nos estabelecimentos
de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatoério o
estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena”, devendo o conteudo
programatico de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena incluir diversos
aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formacdo da populacdo
brasileira a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da
Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, as culturas

negra e indigena brasileiras e o negro e o indio na formacédo da sociedade nacional,
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resgatando as suas contribuicdes nas areas econdmica, politica e social pertinentes
a histoéria do Brasil (BRASIL, 2008).

Vale lembrar, que, como apontado por Alves, Carvalho e Coelho (2018), a Lei n°
10.639/2003 n&o fora revogada, apenas alterada pela Lei N° 11.645/2008, estando 0
Art. 79-B desta, que inclui, no calendario escolar nacional, o dia 20 de novembro
como “Dia Nacional da Consciéncia Negra”, vigente ainda hoje.

Com a promulgacdo das leis 10.639/2003 e 11.645/2008, o ensino da
histéria e cultura afro-brasileira e indigena no Brasil tornou-se obrigatério e
ndo mais apenas topicos a serem trabalhados transversalmente em
segundo plano. Foram ainda legislagBes mais eficazes que as anteriores em
reavaliar e transformar a educacdo histérica eurocéntrica que prioriza a
cultura europeia sobre as africanas, afro-brasileiras e indigenas. Sem
sombra de duavidas, uma grande conquista dos movimentos negros e
indigenas brasileiros (ALVES; CARVALHO; COELHO, 2018)

Outras politicas publicas educacionais estabelecidas ao longo das duas primeiras
décadas do século XXI, com embasamento na LDB/1996 e nas Leis 10.639/2003 e
11.645/2008, foram as “Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica”
(DCNSs), que tém por objetivo orientar a organizacéo, articulacédo, o desenvolvimento
e a avaliacao das propostas pedagoégicas de todas as redes de ensino brasileiras,
sendo reunidas em um documento publicado, no ano de 2013, pelo Conselho
Nacional de Educacédo, determinando o conjunto de Diretrizes Curriculares que
devem articular os principios, os critérios e o0os procedimentos que devem ser
observados na organizacdo e com vistas a consecucao dos objetivos da Educacao
Béasica (BRASIL, 2013, p. 4-5).

Diferente dos “Parametros Curriculares Nacionais” (PCNs) — que séo diretrizes nao
obrigatérias e flexiveis voltadas a orientacdo na elaboracdo dos programas
curriculares estaduais e municipais e de curriculos escolares através da sugestao de
contetdos basicos para todas as disciplinas —, as DCNs sédo diretrizes obrigatorias
norteadoras dos programas curriculares e curriculos escolares de todas as
instituicbes e niveis da Educacdo Béasica brasileira, sendo respaldadas legalmente
pelo Art. 211 da Carta Magna de 1988, onde se determina que “a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de colaboragdo seus
sistemas de ensino” (BRASIL, 1988), bem como pela lei maior da educagao nacional
que é a “Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996” (Lei N°
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9.394/1996), onde fica definido, no Art. 9°, inciso IV, que a Unido, em colaboracao
com as unidades federativas, o Distrito Federal e os municipios, deveréo estabelecer
as competéncias e diretrizes norteadoras dos curriculos e seus conteudos minimos
para todos os niveis da Educacao Béasica, de modo a garantir a formacao béasica

comum a todos os brasileiros.

Por fim, abordar-se-a4 sobre a mais recente reforma educacional brasileira, ou seja,
sobre a elaboracéo e aprovagao da tdo aguardada “base comum curricular” e seus

efeitos sobre o ensino de Histdria na educacéo basica nacional.

4.3. A Historia ensinada segundo a Base Nacional Comum Curricular

Prevista desde a formulagao da “Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de
1988”, em seu Art. 210, bem como no Art. 26 da “Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de 1996”, nas “Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacao Basica’ e em estratégias para metas do “Plano Nacional de Educagao de
2014” (PNE), a “base comum curricular nacional” — encarregada de nortear a
elaboracado de curriculos capazes de garantir a formacao basica de valores culturais,
artisticos e historicos e de estabelecer, assim, um elo entre o que ha de comum e
diverso entre os brasileiros — foi finalmente homologada, em 20 de dezembro de
2017, na forma do documento oficial de cumprimento obrigatério denominado “Base
Nacional Comum Curricular” (BNCC), tornando oficialmente concreta a tentativa de

formulacdo de um saber comum aos brasileiros. (BRASIL, 2018a, p. 10-12).

De acordo com Circe Maria Fernandes Bittencourt (2018b, p. 81-82) e Flavia Eloisa
Caimi (2016, p.87), os debates sobre a construcdo de uma “base nacional comum
curricular”, prevista desde a promulgacdo da LDB/1996, comecaram a fomentar a
partir de 2014, num contexto de crise politica e econémica pela qual o Brasil vinha
passando. Ao que aponta Bittencourt (2018b, p. 81), o objetivo da proposta de se
estabelecer uma base comum nacional é sistematizar o que deve ser ensinado nas
escolas do Brasil inteiro, englobando desde a Educacédo Infantil ao final do Ensino
Médio.
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Antes de ter sua validade oficialmente reconhecida, em sua terceira versao, em
dezembro de 2017, a “Base Nacional Comum Curricular’ (BNCC) teve outras duas
versdes preliminares, uma apresentada em 16 de setembro de 2015 — primeira
versdo — e outra, apds um periodo de consulta publica (16 de setembro de 2015 a
15 de margo de 2016), em 03 de maio de 2016 — segunda versé&o. Informagao essa
disponibilizada, bem com as versdes preliminares da BNCC, em uma péagina online
reservada pelo Ministério da Educacdo (MEC) a histéria da Base Nacional Comum

Curricular?.

Segundo Gilberto Calil (2015, p. 39 — 40), a primeira versdo da Base Nacional
Comum Curricular foi publicada oficialmente pelo MEC em 16 de setembro de 2015,
tendo sua elaboracéo ficado sob a responsabilidade de um grupo de assessores
indicados em 17 de junho de 2015, uma comissdo de 116 especialistas de 37
universidades. O documento foi apresentado com 302 paginas, abordando objetivos
gerais e componentes curriculares de quatro grandes areas (Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas), que juntas abarcavam

guatorze disciplinas escolares.

E como é de se esperar de toda reforma educacional que se propde a reorganizar 0s
curriculos de Histéria, surgiram muitas criticas a Base Nacional Comum Curricular e
bastante polémica em torno de sua primeira versdao. Ao que elucida Gilberto Calil
(2015), as criticas mais comuns ao documento dizem respeito: ao risco de este,
enquanto curriculo prescritivo que €, atentar contra a autonomia do professor; ao
distanciamento entre que é proposto pela BNCC e os problemas vividos na realidade
escolar nacional, que acabam, por sua vez, influenciando negativamente na
gualidade da educacdo ofertada; e ao carater nacionalista exacerbado do
documento, que, tentando fugir da tradicional perspectiva histérica eurocéntrica,
supervaloriza patrioticamente a histéria nacional em detrimento da historia
extranacional, quase como se “0 mundo sO existisse para que o Brasil pudesse
existir’ (CALIL, 2015, p. 42-43). Criticas essas, e outras, que, dada a preocupacao
com os rumos da Histéria escolar, foram apresentadas, também, ao que expde lima

Passos Alencastro Veiga e Edileuza Fernandes da Silva (2018), por associacdes

*\ersdes preliminares da BNCC disponiveis online em: http://historiadabncc.mec.gov.br/#/sitefinicio.
Acesso em: 27 de fevereiro de 2019.
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representativas de professores e pesquisadores da area de Historia e outras mais,

como, por exemplo, a “Associacdo Nacional de Histéria” (ANPUH) °.

Sobre o risco da BNCC, em sua primeira versdo, a autonomia dos sujeitos escolares
(alunos, professores, diretores, pedagogos) e da cultura escolar, Calil (2015, p. 40-
41) aponta que o processo de construgcdo do documento tem sido fortemente
marcado por uma postura centralizadora por parte do Ministério da Educacédo
(MEC), fato evidenciado pela selecao de especialistas sem formacgao especifica para
lidarem com a complexa tarefa de criagdo de um programa curricular de abrangéncia
nacional. No caso do componente curricular de Histéria, especialistas e/ou técnicos
sem experiéncia no campo de Histéria, ou do ensino de Historia, sem qualquer
explicagcdo plausivel por parte do MEC para a escolha dos elaboradores do

documento.

Restou para os sujeitos escolares a amarga sensacéo de que coube ao MEC, e néo
a eles e suas distintas areas de conhecimento, a definicdo dos componentes
curriculares que compuseram a BNCC. Afinal, os consultores contratados para
elaboracdo do documento ndo foram aceitos como representantes da area de

Histdria, o que aconteceu também em outras areas.

Quanto ao distanciamento entre que é proposto pela BNCC e os problemas vividos
na realidade escolar nacional, ha de se reconhecer que a Base Nacional Comum
Curricular, em todas as suas versdes, “nao reconhece as condigdes precarias de
trabalho dos professores nem a necessidade de investimentos voltados ao
desenvolvimento profissional docente” (VEIGA; SILVA, 2018), ou seja, ndo trata, em
si, da necessidade de capacitar e incentivar o professorado do ensino basico

nacional para o trabalho com a BNCC e desafios que este abarca.

Como apontado por Calil (2015, p. 40), problemas cotidianos vividos no ambiente
escolar sdo, também, responsaveis pela baixa qualidade do ensino escolar
brasileiro, entretanto, o MEC e seus parceiros corporativos — responsaveis pela
selecdo da equipe elaboracdo do documento — ignoram, ao longo da elaboracéo e

implementacdo da BNCC, os efeitos degradantes sobre a educacao basica nacional

® ANPUH. Carta critica da ANPUH-Rio & composic&o do componente curricular Histéria na
Base Nacional Comum Curricular. Rio de Janeiro: ANPUH-Rio, 2015. Disponivel em:
http://rj.anpuh.org/download/download?ID_DOWNLOAD=1614. Acesso em: 28 de fevereiro de 2019.
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de problemas como: o corte de recursos, a precarizagdo do trabalho docente, os
baixos salarios, o fechamento de turmas e aumento do nimero de estudantes por
turma, a auséncia efetiva de politicas de permanéncia dos estudantes, a caréncia de
estrutura e equipamentos, dentre outros mais. (CALIL, 2015, p 40). Fato esse sabido
e exposto por vérias associacfes de professores e pesquisadores, dentre elas a
Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEQ).
(VEIGA; SILVA, 2018).

Outra critica comum aos que analisaram a primeira versdo da BNCC diz respeito ao
carater ufanista do documento. Ao que apontam as criticas de associacfes de
professores e pesquisadores como: a “Associacéo Nacional de Histéria” (ANPUH), a
“Associacdo Nacional de Pds-Graduagédo e Pesquisa em Educacgao” (Anped) e a
“Associacdo Nacional de Pesquisadores e Professores de Historia das Américas”
(ANPHLAC), bem como estudiosos como Gilberto Calil (2015), llma Passos
Alencastro e Veiga e Edileuza Fernandes da Silva (2018), na tentativa de refutar a
historia eurocéntrica, progressiva e linear presente nos programas curriculares e
materiais didaticos desde os Oitocentos, os elaboradores da base comum nacional
da area de Historia substituiram uma historia eurocéntrica por uma patridtica que

supervaloriza a historia nacional em detrimento da histdria extranacional.

Ao invés de indagar o passado com base nas questdes do presente — 0 que
seria um procedimento historiografico mais adequado -, o que se propde [na
primeira versao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)] é pensar o
estrangeiro com base na experiéncia nacional (naturalizada e tomada
acriticamente), produzindo-se nexos forcados e empobrecedores e uma
leitura anacrdnica de processos passados interpretados em fungédo de uma
experiéncia particular e de um presente naturalizado (CALIL, 2015, p. 43).

O publico, parte que abrange os familiares, os alunos e a sociedade, teve, também,
sua participacdo reduzida a um papel de pouca importancia na elaboracdo da
primeira versao da BNCC, visto que a opinido publica foi adquirida através de uma
consulta publica feita apdés a criacdo do documento, através de questionario
fechado, onde a base comum nacional e seu contetudo foram avaliados com meros
“concordo fortemente”, “concordo”, “sem opiniao”, “discordo” e “discordo fortemente”,
impossibilitando discussfes, problematizacdes e criticas, apenas sugestbes simples
tao diversas, por sua vez, que dificilmente foram devidamente tabuladas pelo MEC e

seus especialistas. Sem falar no curto tempo disponibilizado para a discussao do
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documento e menor tempo ainda para a fase de consulta publica, de setembro de
2015 a marc¢o de 2016, que, por abarcar o conturbado final de ano letivo e o periodo
de férias escolar, ndo deve ter mobilizado suficientemente professores e alunos.
(CALIL, 2015, p. 40).

Como apontado por Flavia Eloisa Caimi (2016, p. 90), esse documento taxado de
ufanista, doutrinério e centralizador tratou de uma primeira versdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), sendo de se esperar que o documento nao fosse
perfeito e que ele tivesse falhas, lacunas e inconsisténcias a serem discutidas e

solucionadas antes da homologacdo de uma versao definitiva.

Deve-se, portanto, reconhecer ndao sO0 as muitas falhas cometidas pelos
elaboradores e pelo MEC na elaboracdo do documento preliminar, mas, também, o
esforco de toda uma equipe que se dedicou a esta complexa tarefa de criar a
primeira base comum nacional, para diversas disciplinas, de varias areas do
conhecimento. Esforco esse, dentre tantos outros, de adaptar a historia ensinada as
mais recentes concepcfes historiograficas mundiais e nacionais, de buscar
alternativas para a histéria de perspectiva eurocéntrica que reduzia a memoria
brasileira a um segundo plano e de trabalhar com o alunado a diversidade nacional

em todas as suas formas, aponta Caimi (2016, p. 89).

Apoés a consulta publica ocorrida entre setembro de 2015 e marco de 2016, uma
nova versao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi publicada, contendo
652 paginas. Essa segunda versdo da BNCC, disponibilizada pelo Ministério da
Educacdo em 03 de maio de 2016, entretanto, ndo atendeu a expectativa de que 0s
debates publicos criticos da primeira versdo resultassem na revisdo das falhas da
primeira verséo e criagcdo de um documento - mais rico, aprofundado e diversificado
em seus fundamentos basilares (CAIMI, 2016, p. 90-91). Todavia, o que de fato
ocorreu no processo de criacdo da segunda versdo da base nacional comum foi a
criacdo de um novo documento, sem relacbes de continuidade com a versao

anterior, aponta Flavia Eloisa Caimi (2016, p. 90-91).

Ao que elucida Caimi (2016, p. 90-91), no processo de criacdo da segunda versao
da BNCC, a comissdo de doze profissionais responsaveis pela elaboracdo da
primeira base comum nacional de Histoéria foi dissolvida e uma nova equipe foi

estabelecida pelo MEC, também, em grande maioria, sem experiéncia especifica no
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campo de ensino de Histdria, cujos membros estéo ligados principalmente a gestéo
da educacado publica, enquanto secretarios de educacdo das unidades federativas

brasileiras e dirigentes educacionais municipais.

Para Caimi (2016, p. 90-91), a segunda versdo da BNCC traz uma proposta
curricular de Histéria mais tradicional, voltada aos conteddos convencionais e
canonicos, organizados segundo uma cronologia linear que se apresenta como eixo
central do discurso historico, desconsiderando o0s postulados, principios e
proposi¢des oriundos da pesquisa académica nacional e estrangeira dos ultimos

trinta anos.

Nessa segunda versao preliminar da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
nota-se a permanéncia da centralizagdo do MEC na elaboracdo dos programas
curriculares, sem quaisquer justificativas plausiveis para a selecdo de uma equipe
especializada predominantemente na gestdo publica ao invés de no ensino das
disciplinas que compdem a grade curricular do ensino basico, criando, desse modo,
uma situacdo estranha, onde os curriculos da disciplina de Historia, por exemplo,
séo estabelecidos por secretarios de educacdo estaduais e municipais e sem grande
participacdo de especialistas no ensino de Historia e professores da Educacao

Basica responsaveis pelo ensino do conteudo curricular estabelecido.

Com base numa nota sobre a segunda versédo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), publicada pela ANPUH do Rio de Janeiro, em 22 de junho de 2016, a
versdo do componente curricular de Histéria apresentado na segunda versdo da
BNCC trata de uma nova proposta, diferente da publicada na primeira verséao,
porém, de velha abordagem, pois retoma claramente a organizacdo cronoldgica
linear e progressiva do contetudo historico e o viés histérico eurocéntrico que

exageradamente se combateu na primeira versdo da BNCC “.

As considerac0es feitas pela ANPUH — Rio de Janeiro acerca da proposta curricular
de Histoéria da segunda versdo da BNCC evidenciam que determinadas criticas e

sugestbes feitas a primeira versdo do documento foram consideradas, tendo os

conteudos de Histdria Antiga e Medieval, ausentes na primeira versdo, sido

* ANPUH. Nota sobre a segunda versdo da BNCC. Rio de Janeiro: ANPUH-Rio, 2016. Disponivel
online em: https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01-55/noticias2/diversas/item/3574-nota-
sobre-a-segunda-versao-da-bncc. Acesso em: 07 de mar¢o de 2019.
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incorporados aos componentes curriculares de Histéria do novo documento, onde

foram tratados, no entanto, de forma eurocéntrica.

Além disso, corrigiu-se o viés patriético da primeira versao, que considerava o Brasil
0 ponto de partida para a Histéria Geral, mas, reduziu a subalternidade histérica,
nessa segunda versdo, as Historias da Africa e da América, tendo a historia do
Brasil voltado a ocupar uma posicao periférica, especialmente no que tange ao papel
dos indios e negros na Histéria nacional. Logo, ao que evidenciam as criticas da
ANPUH — Rio, ao se estruturar nos modelos curriculares de viés tradicional, a
segunda versdao do documento deixou de avancar na execucdo das Leis
10.639/2003 e 11.645/2008, que decretavam a obrigatoriedade de se trabalhar a
tematica Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena em todo o curriculo da
educacdo basica nacional e ndo apenas como topicos a serem trabalhados

transversalmente em segundo plano.

Modificou-se também, nos componentes curriculares de Historia da segunda verséo
da BNCC, a relacdo entre os direitos a aprendizagem e os objetivos do ensino, ainda
gue tal relacdo tenha se mantido no novo documento. Segundo a analise dos
membros da ANPUH - Rio acerca da segunda versdao da BNCC, enquanto na
primeira versao os direitos se assemelhavam a competéncias e habilidades, na nova

versao tal equivoco foi significativamente amenizado.

As criticas da ANPUH-Rio apontam, ainda, que a segunda versdo da BNCC
manteve, em sua estrutura, o carater prescritivo e avaliativo, fato evidente, por
exemplo, na enumeracdo de conteldos especificos para cada seriacdo, gerando um
extenso documento curricular que, diante da realidade de pouca carga horaria
reservada ao ensino de Historia, gera preocupacfes e medo em professores,
pedagogos e alunos a respeito da possibilidade de se conciliar, com tdo pouco
tempo disponivel, um vasto componente curricular obrigatério a um curriculo

diversificado regional e local.

As preocupacdes dos sujeitos escolares para com a BNCC se voltam, também, ao
espaco reservado a autonomia necessaria para as escolas elaborarem seus
Projetos Politico-Pedagdgicos, onde deveréo ser incluidas, na parte diversificada do
curriculo, as particularidades regionais, locais e pessoais da realidade em que o0s

sujeitos escolares de cada regiao do Brasil se inserem.
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Ao que aponta Circe Bittencourt (2018b, p. 100-101), a segunda versao preliminar
da BNCC (MEC, 2016), trazia explicitamente na definicdo dos objetivos do ensino
médio, bem como no decorrer do texto oficial, a preocupacgéao e intencio de “superar
as limitacbes de um ensino que, tradicionalmente, voltou-se apenas para duas
funcdes formativas: a pré-universitaria e a profissionalizante” (BRASIL, 2016, p. 488-
489). Entretanto, procede Bittencourt (2018b, p. 101), alguns estudos sobre o0 ensino
de Historia para o nivel médio tém indicado que, na pratica escolar, os contetdos e
0s métodos permanecem alinhados com as propostas dos exames vestibulares
universitarios e principalmente com as do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
contradizendo, portanto, as intencdes da BNCC e trazendo, para essa, uma
complexa tarefa de transformar essa realidade de ensino onde a producéo curricular

volta-se as avaliacfes externas.

Sobre o processo de elaboragdo da BNCC, o Ministério da Educagéo (MEC) traz, na
pagina online da Base nacional Comum Curricular (BNCC) °, que ap6s um periodo
reservado a realizacdo de seminarios estaduais para discussado da segunda versao
da BNCC, entre 23 de junho de 2016 e 10 de agosto de 2016, e de um curto periodo
para contribuicdes de professores, especialistas e associacOes cientificas para a
elaboracdo da terceira versdo da BNCC, entre janeiro e marco de 2017, a terceira
versao foi entregue ao Conselho Nacional de Educacéo (CNE) em abril de 2017 sem
a BNCC da etapa do ensino médio, sendo, apés uma nova rodada de seminarios
regionais, homologada em 20 de dezembro de 2017, com previsdo de

implementac&o para, no maximo, 2020.

Como assinalado por Circe Bittencourt (2018b), o processo de criacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) se deu em meio a uma crise politica e
econdmica pela qual o Brasil vinha passando desde 2014, quando se iniciou a
elaboracdo do documento. E foi nesse mesmo contexto de crise politica, econémica,
moral e ética, de ascensdo de governos conservadores e de retorno ao Poder
Executivo de politicos alinhados a interesses internacionalistas, que se deu a
homologacédo da “Base Nacional Comum Curricular” (BNCC) das etapas da

educacao infantil e ensino fundamental pelo “Conselho Nacional de Educacao”, em

® BRASIL. Ministério da Educac&o. “Apresentacéo das Atividades (PPT)". In: Material de Apoio. Dia
D da Base. Acesso em: http://midias.baseemacao.org.br/BNCC/3-apresentacao.pptx. Acesso em: 08
de marco de 2019.
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dezembro de 2017, apontam Circe Bittencourt (2018a, p. 143-144), Marcos Silva e
Selva Guimaraes (2018).

A versdo definitiva e homologada da BNCC, abrangendo todas as etapas da
educacdo basica, foi publicada em 19 de dezembro 2018, com 600 péaginas, sendo
apresentada pelo Ministério da educacdo (MEC), na introducdo da BNCC (BRASIL,
2018a, p. 7-10), como 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. Um
documento obrigatério responsavel por nortear os curriculos dos sistemas e redes
de ensino das Unidades Federativas, como também as propostas pedagodgicas de
todas as escolas publicas e privadas de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio, em todo o Brasil.

A BNCC é um documento que estabelece os conhecimentos, competéncias e
habilidades que se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da
escolaridade basica, orientando-se pelos principios éticos, politicos e estéticos
tracados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica de modo a
direcionar a educacado brasileira para a formacdo humana integral e para a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva (BRASIL, 2018a, p. 7-
10).

Com base nas explicacdes do Ministério da Educacdo (MEC)®, a “Base Nacional
Comum Curricular” (BNCC) néo é curriculo, mas, sim, uma referéncia obrigatéria,
um insumo para a elaboracgéo e revisado dos curriculos da educacédo basica. Cabe a
BNCC definir o rumo da educacdo e os objetivos que se espera atingir, isto €, diz
aonde se quer chegar. Ja os curriculos tracam os caminhos, tém autonomia para
definirem como alcancar os objetivos estabelecidos pela Base Nacional Comum
Curricular. Ao que aponta o MEC na pagina oficial da BNCC, a elabora¢do dos
curriculos compete as redes de ensino e as escolas, considerando, nesse processo,
a BNCC e as realidades e necessidades locais. Os curriculos definirdo como atender
as orientacdes da BNCC e envolverdo aspectos como material didatico, metodologia

de ensino, preparagao dos professores e avaliagoes.

® BRASIL. Ministério da Educac&o. “Apresentacéo das Atividades (PPT)". In: Material de Apoio. Dia
D da Base. Brasilia: MEC, 2018. Acesso em: http://midias.baseemacao.org.br/BNCC/3-
apresentacao.pptx. Acesso em: 08 de margo de 2019.
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[...] BNCC e curriculos tém papéis complementares para assegurar as
aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educacgdo Basica,
uma vez que tais aprendizagens s6 se materializam mediante o conjunto de
decisbes que caracterizam o curriculo em agdo. Sdo essas decisfes que
vao adequar as proposicées da BNCC a realidade local, considerando a
autonomia dos sistemas ou das redes de ensino e das instituicdes
escolares, como também o contexto e as caracteristicas dos alunos.
(BRASIL, 20184, p. 16)

Segundo o que consta na parte introdutéria da BNCC (BRASIL, 2018a, p. 13-15), a
orientacdo das decisbes pedagogicas por meio do desenvolvimento de
competéncias tem sido uma “marca” da discussao pedagodgica e social das ultimas
décadas, presente, inclusive na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de
1996 (LEI N° 9.394/1996), no estabelecimento das finalidades gerais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, nos Artigos 32 e 35. O foco no desenvolvimento de
competéncias tem orientado a maioria dos Estados e Municipios brasileiros e
diferentes paises na construcdo de seus curriculos, sendo, também, adotado em
avaliacdes internacionais voltadas a avaliar a qualidade da educacdo, como, por
exemplo, o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla em
inglés), coordenado pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE).

Assim, em adequacédo a esse enfoque de desenvolvimento de competéncias e com
0 objetivo de se enquadrar aos modelos adotados pelas avaliagdes educacionais
internacionais, as decisfes pedagdgicas da BNCC passam, de acordo com o préprio
documento (BRASIL, 2018a, p. 13), a se orientar pelo desenvolvimento de
competéncias, indicando o que os alunos devem “saber” (considerando a
constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e “saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho). Essa explicitacdo das competéncias se justifica
por sua capacidade de oferecer referéncias para o fortalecimento de ac¢des que

assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (BRASIL, 2018a, p. 13).

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018a, p. 8-10), por
‘competéncia” entende-se a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e

procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
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valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho. As dez competéncias gerais estabelecidas pelo
documento para toda a educacao basica, devem, por sua vez, articular-se, no caso
do componente de Historia, as sete competéncias especificas de Ciéncias Humanas
para o ensino fundamental, as sete competéncias especificas de Historia para o
ensino fundamental e as seis competéncias especificas de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas para o Ensino Médio (BRASIL, 2018a, p. 355-356; 402; 570)’.

" Ver Tabela 01.
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Tabela 01: Competéncias norteadoras das decis6es pedagdgicas do componente de Histéria na Base Nacional Comum Curricular

(BNCC) - 2018

COMPETENCLAS GERAIS DA
EDUCACAO BASICA

QOMPETENCIAS ESPECIFICAS DE
CIENCIAS HUMANAS PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

COMPETENCIAS ESPECIFICAS
DE HISTORIA PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE
CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
APLICADAS PARA O ENSINO MEDIO

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 construgao
de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

1. Compreender a si e ao outro como
identidades diferentes, de forma a
exercitar o respeito a diferenca em uma
sociedade plural e promover os direitos
humanos.

1. Compreender acontecimentos
historicos, relagdes de poder e
processos e mecanismos de
transformag&o e manutencgéo das
estruturas sociais, politicas,
econdmicas e culturais ao longo do
tempo e em diferentes espagos para
analisar, posicionar-se e intervir no
mundo contemporaneo.

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

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

2. Analisar o mundo social, cultural e
digital e 0 meio técnico-cientifico-
informacional com base nos
conhecimentos das Ciéncias Humanas,
considerando suas variagoes de
significado no tempo e no espago, para
intervir em situagdes do cotidiano e se
posicionar diante de problemas do mundo
contemporaneo.

2. Compreender a historicidade no
tempo e no espaco, relacionando
acontecimentos e processos de
transformacgéo e manutencgédo das
estruturas sociais, politicas,
econdmicas e culturais, bem como
problematizar os significados das
I6gicas de organizacao cronoldgica.

2. Analisar a formacao de territorios e
fronteiras em diferentes tempos e espagos,
mediante a compreenséo das relacdes de
poder que determinam as territorialidades e
o papel geopolitico dos Estados-nagdes.

3. Valorizar e fruir as diversas
manifestag@es artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de
praticas diversificadas da producéo
artistico-cultural.

3. Identificar, comparar e explicar a
intervencdo do ser humano na natureza e
na sociedade, exercitando a curiosidade e
propondo ideias e a¢des que contribuam

para a transformacao espacial, social e
cultural, de modo a participar efetivamente
das dindmicas da vida social.

3. Elaborar questionamentos,
hipéteses, argumentos e
proposicdes em relagdo a

documentos, interpretacoes e

contextos historicos especificos,
recorrendo a diferentes linguagens e
midias, exercitando a empatia, 0
didlogo, a resolucéo de conflitos, a
cooperagao e o respeito.

3. Analisar e avaliar criticamente as
relagBes de diferentes grupos, povos e
sociedades com a natureza (producéo,

distribuicdo e consumo) e seus impactos
econdmicos e socioambientais, com vistas
a proposicao de alternativas que respeitem
€ promovam a consciéncia, a ética
socioambiental e o consumo responsavel
em ambito local, regional, nacional e global.




43

(Continuagéao)

COMPETENCLAS GERAIS DA
EDUCACAO BASICA

QOMPETENCIAS ESPECIFICAS DE
CIENCIAS HUMANAS PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

COMPETENCIAS ESPECIFICAS
DE HISTORIA PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE
CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
APLICADAS PARA O ENSINO MEDIO

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 informagoes,
experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos
que levem ao entendimento mutuo.

4. Interpretar e expressar sentimentos,
crencas e duvidas com relacao a si
mesmo, aos outros e as diferentes

culturas, com base nos instrumentos de
investigacéo das Ciéncias Humanas,
promovendo o acolhimento e a valorizagéo
da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

4. |dentificar interpretacdes que
expressem visoes de diferentes
sujeitos, culturas e povos com
relagdo a um mesmo contexto
historico, e posicionar-se
criticamente com base em principios
éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios.

4. Analisar as relacdes de producao, capital
e trabalho em diferentes territorios,
contextos e culturas, discutindo o papel
dessas relagdes na construcao,
consolidacéo e transformacgéo das
sociedades.

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

5. Comparar eventos ocorridos
simultaneamente no mesmo espaco e em
espagos variados, e eventos ocorridos em
tempos diferentes no mesmo espago e em

espagos variados.

5. Analisar e compreender o
movimento de populagdes e
mercadorias no tempo e no espaco
e seus significados histéricos,
levando em conta o respeito e a
solidariedade com as diferentes
populacdes.

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

6. Valorizar a diversidade de saberes e
vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as relagbes 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.

6. Construir argumentos, com base nos
conhecimentos das Ciéncias Humanas,
para negociar e defender ideias e opinides
gue respeitem e promovam os direitos
humanos e a consciéncia socioambiental,
exercitando a responsabilidade e o
protagonismo voltados para o bem comum
e a construcao de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva.

6. Compreender e problematizar os
conceitos e procedimentos
norteadores da producao
historiografica.

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

COMPETENCLAS GERAIS DA
EDUCACAO BASICA

QOMPETENCIAS ESPECIFICAS DE
CIENCIAS HUMANAS PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

COMPETENCIAS ESPECIFICAS
DE HISTORIA PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE
CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
APLICADAS PARA O ENSINO MEDIO

7. Argumentar com base em fatos, dados
e informacdes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de
vista e decisbes 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
relacé@o ao cuidado de si mesmo, dos
outros e do planeta.

7. Utilizar as linguagens cartografica,
grafica e iconografica e diferentes géneros
textuais e tecnologias digitais de
informagé&o e comunica¢ao no
desenvolvimento do raciocinio espaco-
temporal relacionado a localizagéo,
distancia, direcdo, duracao,
simultaneidade, sucesséo, ritmo e
conexao.

7. Produzir, avaliar e utilizar
tecnologias digitais de informacéo e
comunicacgdo de modo critico, ético
e responsavel, compreendendo seus

significados para os diferentes
grupos ou estratos sociais.

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

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a
resolucédo de conflitos e a cooperacao,
fazendo-se respeitar e 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 determinagéo, tomando
decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BNCC). 32 versao. Verséao final, de 19 de dezembro de 2018. Tabela elaborada pelo autor.




45

No que tange a estrutura da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018a, p.
23-34), para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada
componente curricular apresenta um conjunto de habilidades, relacionadas, por sua
vez, a diferentes objetos de conhecimento, tais como: conteddos, conceitos e
processos, organizados em unidades teméticas. As habilidades expressam as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes
contextos escolares, sendo identificadas por um cdédigo alfanumérico composto,
respectivamente, por: etapa de ensino; a série, ano escolar ou bloco de anos; o
componente curricular, ou disciplina; a numeracédo da habilidade, sequenciada por
ano ou bloco de anos. Exemplificando, a habilidade EFO6HI14 diz respeito a décima
guarta habilidade proposta em Histdria para a sexta série do Ensino Fundamental.

O componente de Histéria esta inserido na area de Ciéncias Humanas, uma das
cinco areas do conhecimento que compdem a etapa da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) do Ensino Fundamental, tendo como principal objetivo a formacgéao
de cidadaos criticos aptos a viverem em sociedade e ao mundo do trabalho,
capazes de relacionarem o passado e o0 presente, de perceberem que a
compreensao do presente se faz pelo entendimento do passado e que o
conhecimento do passado se transforma a partir de novas problematizacdes feitas

no presente.

Além disso, o ensino de Histéria objetiva, segundo a BNCC da etapa do Ensino
Fundamental: a construcdo do sujeito historico a partir do reconhecimento das
semelhancas e diferencas do “Outro” e das interacdes entre o “Eu”, o “Outro” e o
“‘N6s” em um mundo constantemente em transformacéao; a capacitacdo do estudante
para propor solucdes para superacdo das contradicdes politicas, econdmicas e
sociais do mundo em que vivemos, através do reconhecimento da comunicacgéo e do
didlogo como instrumentos necessarios para o0 respeito a diversidade e
enfrentamento de tensGes e conflitos; o desenvolvimento da capacidade do
estudante de pensar criticamente o ensino de Historia, através da utilizacdo de
diferentes fontes e tipos de documento (escritos, iconograficos, materiais, imateriais)
capazes de facilitar a compreensao da relacdo-espaco e das relacfes sociais que 0s
geraram; o desenvolvimento das habilidades de identificagcdo, comparacéao,
contextualizacao, interpretacdo e analise de um objeto como forma de estimular a

autonomia de pensamento do estudante e a sua capacidade de reconhecer que 0s
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individuos agem de acordo com a época e o lugar nos quais vivem, de forma a

preservar ou transformar seus habitos e condutas (BRASIL, 2018a, p. 397-402).

Na etapa do Ensino Médio da BNCC, homologada posteriormente as das etapas
anteriores, em 14 de dezembro de 2018, a Histdria encontra-se inserida na area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, integrada, por sua vez, por Filosofia,
Geografia, Histéria e Sociologia. Ao contrario do que ocorre no componente de
Histéria da BNCC da etapa do Ensino Fundamental, a Histéria, no Ensino Médio,
ndo possui um componente especifico, ela aparece unificada a outros componentes
das Ciéncias Humanas e Sociais, 0 que ocorre por conta de sua adequacéo ao que
€ proposto pela Reforma do Ensino Médio brasileiro, sancionada pela Lei N° 13.415,
de 16 de fevereiro de 2017, onde sdo estabelecidas as seguintes areas do
conhecimento: | - linguagens e suas tecnologias; Il - matematica e suas tecnologias;
[l - ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais
aplicadas, tal como imposto pela alteragdo na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1996 ocorrida com a insercdo do Art. 35-A da Lei N°
13.415/2017.

Com a nova organizacédo do Ensino Médio brasileiro, estabelecida pela Reforma do
Ensino Médio implantada com o sancionar da Lei N° 13.415/2017, o curriculo do
ensino médio passa a ser composto pela Base Nacional Comum Curricular e por
cinco itinerarios formativos, sendo obrigatérios nos trés anos do ensino medio
nacional apenas o ensino da Lingua Portuguesa e da Matematica. A Historia, bem
como outras disciplinas, passa a ser parte do itinerario das Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas, parte flexivel do curriculo, ndo obrigatéria em todas as seriacdes
sob o pretexto de conceder ao estudante maior protagonismo Nno Seu processo
formativo ao permiti-lo distribuir, a seu bel-prazer, os saberes das éareas de
conhecimento dos itinerarios formativos flexiveis entre os trés anos do Ensino

Médio, cursando-os em um, dois ou trés anos.

Além disso, ao que aponta a historiadora Circe Maria Fernandes Bittencourt (2018b,
p. 100-101), a BNCC da etapa do Ensino Médio mantém a preocupacao de politicas
educacionais e propostas curriculares anteriores para com o aprofundamento, no
Ensino Médio, dos conhecimentos e habilidades introduzidos a partir das séries

iniciais. Mantém-se fiel, portanto, ao Art. 35 da Lei n° 9.394/1996, que estabelece
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que o ensino meédio, etapa final da educagdo bésica, tera como uma de suas
finalidades a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos, bem como a
formacdo ética do estudante a fim prepara-lo para o mundo do trabalho e o exercicio
da cidadania, fato esse evidenciado, também, pelo historiador e doutor em educacéo
José Carlos Souza Araujo (2018).

Ao que consta na BNCC da etapa do ensino Médio:

A BNCC do Ensino Médio se organiza em continuidade ao proposto para a
Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental, centrada no desenvolvimento de
competéncias e orientada pelo principio da educacéao integral. Portanto, as
competéncias gerais da Educagdo Basica orientam igualmente as
aprendizagens dessa etapa, como ilustrado no esquema a seguir, sejam as
aprendizagens essenciais definidas nesta BNCC, sejam aquelas relativas
aos diferentes itinerarios formativos — cujo detalhamento é prerrogativa dos
diferentes sistemas, redes e escolas, conforme previsto na Lei n°
13.415/2017. (BRASIL, 2018a, p. 469)

Na BNCC do Ensino Médio (BRASIL, 2018a, p. 464-465) encontra-se exposto,
ainda, que garantir a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no Ensino Fundamental é essencial nesta etapa final da Educa¢éo Basica
gue é o Ensino Médio, pois, nesta, busca-se possibilitar o prosseguimento dos
estudos a todos aqueles que assim o desejarem, bem como a formacdo geral
indispensavel ao exercicio da cidadania e construgdo de “aprendizagens
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes
e, também, com os desafios da sociedade contemporanea” (BRASIL, 2018a, p. 464-
465).

Sob essa logica de continuidade do desenvolvimento das competéncias e
habilidades das etapas anteriores da educacédo basica, a BNCC da area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas, na qual se insere a Historia, propde a ampliacdo e o
aprofundamento das aprendizagens essenciais desenvolvidas no Ensino
Fundamental, orientando-se para uma formacéao ética e embasando-se nas ideias de
justica, solidariedade, autonomia, liberdade de pensamento e de escolha, ou seja,
na compreensdo e no reconhecimento das diferencas, no respeito aos direitos

humanos e a interculturalidade e no combate ao preconceito em todas as suas
formas (BRASIL, 2018a, p. 561).
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Essa orientacdo das decisdes pedagdgicas da BNCC por meio do desenvolvimento
de competéncias e habilidades tem sido alvo de muitas criticas, pois, com a ado¢éo
desse enfoque, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) torna-se, ao que elucida
o historiador e doutor em educacdo José Carlos Souza Araujo (2018), um
documento de carater neopragmatico e mecanicista, pois se fundamenta na logica
de que a legitimacdo do ensino se realiza pelo desempenho das competéncias
estabelecidas, sendo o0 processo de ensino algo mecénico, voltado a mera ativacao
e utilizacdo do conhecimento construido. Um documento limitado que ndo considera
outras dimensfes para compreender as contradicdes da histéria, uma vez que a
pedagogia das competéncias pela qual se orienta apresenta limitacdes relacionadas
a construcdo do conhecimento histérico em torno de uma racionalidade funcional,

aponta Araujo (2018).

Como de se esperar de toda reforma educacional e das transformacdes que suas
politicas trazem ao ensino de Historia, a versao definitva da BNCC tem sido

bastante polémica, atraindo criticas favoraveis e desfavoraveis.

Por um lado, a criacdo e homologacdo da BNCC se mostra um elemento importante
e positivo para a organizacdo dos curriculos que norteiam a formacao do alunado da
educacdo basica nacional, garantindo a equidade e a qualidade do ensino basico
ofertado no pais. Portanto, como apontado por Flavia Eloisa Caimi (2016, p. 86-87),
a criacado e implantacdo da BNCC tem sido apoiada por uma parcela significativa da
sociedade e por um conjunto amplo de profissionais, abrangendo professores,
pesquisadores e pedagogos, que, por sua vez, encontram, no documento, a
consolidacdo de um projeto de nacao estabelecido por uma base curricular comum
nacional, responsavel por indicar objetivos de aprendizagem e definir as
competéncias basicas para o século XXI, ou seja, saberes e habilidades a que todos
os cidadaos necessitam para viverem em sociedade e estarem aptos ao exercicio da
cidadania e insercdo no mundo do trabalho (CAIMI, 2016, p. 86), contribuindo, do
ponto de vista da Histoéria, para a consolidacdo de uma memoria brasileira comum e
para a formacdo de uma identidade coletiva nacional, capazes de permitir que 0s

brasileiros se reconhecam com tal.

J&, por outro lado, a aprovacao oficial da BNCC tem gerado inUmeras preocupacoes

por parte de professores da educacdo bésica, educadores e pesquisadores de
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distintas areas, inclusive da Histéria. Dentre as principais preocupacfes que vém
gerando criticas ao documento estédo: o risco de um documento centralizador como
a BNCC a autonomia da escola e professores diante da selecdo dos componentes
curriculares; o dominio da educacdo bésica por grupos corporativos e elites
empresariais em um contexto social, politico e econémico neoliberal e conservador;
e a ameaca a autonomia da Histéria enquanto disciplina escolar pelo curriculo

unificado apresentado na BNCC da etapa do Ensino Médio.

As criticas ao carater centralizador da BNCC e preocupacédo com o risco de o citado
documento atentar contra a autonomia da escola e professores diante da selecao
dos componentes curriculares tém sido bastante frequentes entre professores da
educacdo basica, educadores e pesquisadores ao longo de todas as versfes da
BNCC, sendo apontadas por entidades académicas e cientificas como: a
“‘Associacdo Nacional de Historia” (ANPUH), a “Associagdo Nacional de Pos-
graduacdo e Pesquisa em Educagdo” (ANPEd), a “Associacdo Nacional de
Pesquisadores e Professores de Histéria das Américas” (ANPHLAC) e a

“Associacgao Brasileira de Curriculo” (ABdC).

Segundo Marcos Silva e Selva Guimaraes (2018), “a BNCC, da maneira como
configurada na verséo final, podera levar a padronizacdo, ao controle e, assim, ao
cerceamento da autonomia pedagogica dos professores”. Em todas as suas
versdes, desde as preliminares até a final, o MEC liderou o complexo e polémico
projeto de criacdo da BNCC, adotando uma postura centralizadora ao estabelecer,
sem quaisquer explicacbes e em cada versdo da BNCC, equipes
predominantemente compostas por especialistas sem formacdo especifica na area
para a qual prestaram assessoria, excluindo do processo de elaboracdo do
documento destinado a nortear a elaboracdo dos curriculos da Educacédo Basica
nacional, especialistas das distintas areas de conhecimento e, também, os sujeitos

escolares que séo professores, pedagogos e alunos.

Excluidos de grande parte do processo de elaboracdo dos componentes curriculares
da BNCC, professores, alunos e outros sujeitos escolares acabaram temerosos. Os
docentes temiam perder sua autonomia na sele¢éo dos contetudos e dos métodos de
ensino, ou seja, terem seu papel reduzido ao de meros transmissores de

conhecimentos pré-estabelecidos pelo Estado e instituicbes corporativas que
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exercem certos poderes sobre o0s sujeitos escolares. Os alunos, por sua vez,
preocupavam-se com sua exposicdo a uma educacao tradicional e ultrapassada,
gue se preocupava com a quantidade do que era ensinado e ndo com a qualidade,
gue via o estudante como mero memorizador dos conhecimentos estabelecidos

pelos programas curriculares.

Diante desse temor pela perda da autonomia dos sujeitos escolares na elaboracdo
dos curriculos, o Ministério da Educacéo se posiciona explicando que a BNCC néao
corresponde a um curriculo, mas a uma referéncia obrigatoria nacional para a
formulacdo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagodgicas das instituicoes
escolares (BRASIL, 2018a, p. 8), que, em concordancia com o Art. 26 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional de 1996 (Lei N° 9.394/1996), devera ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 2018a, p. 11). Assim
sendo, o conteudo ensinado e o método utilizado serdo definidos a partir da
conciliacdo entre a BNCC (responsavel pela parte obrigatoria nacional do curriculo),
o curriculo da rede (federal, estadual ou municipal), o Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP) de cada escola e o plano de aula do professor (responsaveis pela parte
diversificada regional e local do curriculo), o que garante a importancia e

participacéo de todos 0s sujeitos escolares no ensino basico.

Entretanto, ha de se expor que, mesmo diante dessa premissa oficial de um ensino
basico como produto do trabalho conjunto entre a BNCC, o curriculo da rede
(federal, estadual ou municipal), o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) de cada escola
e o plano de aula do professor, fica 0 medo do docente em lidar, sem preparo
especifico, com a tarefa de ensinar um vasto conteudo curricular obrigatério e,
ainda, dar conta de um curriculo diversificado contando com tdo pouco tempo de
aula, situacao vivida cotidianamente pelos docentes de Histdria, que, com duas ou
trés aulas semanais, ndo sabem como cumprir as exigéncias impostas pela BNCC
de conciliacdo de um curriculo comum nacional com um curriculo diversificado

regional e local.
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Sobre a critica ao dominio da educacdo basica por grupos corporativos através do
estabelecimento de curriculos tecnicistas e de I6gica empresarial como a BNCC,
Circe Maria Fernandes Bittencourt (2018b, p. 82) aponta, embasada por Ivor
Goodson (2014), que muitos professores e pesquisadores, inclusive ela prépria, tém
se preocupado que, no atual contexto social, politico e econdmico neoliberal e
conservador, curriculos tecnicistas como a BNCC séo construidos para atender aos
interesses das corporagdes, sendo, as reformas educacionais produzidas pelos
especialistas financiados pela indastria, promovidas e impulsionadas pelas grandes
corporacOes, fazendo da educacdo, sob a perspectiva foucaultiana (2017), um
instrumento de disseminagado de “verdades” criadas e legalmente oficializadas para

disciplinarizagdo da sociedade.

Esse dominio corporativo sobre a BNCC esta claramente visivel ao longo de todo
processo de criacdo do documento, produzido, segundo Bittencourt (2018b, p. 81-
82), sob orientacdo do MEC, mas com a participacdo de gestores empresariais,
fundamentados nas premissas do Banco Mundial, como, por exemplo: a Fundacéo
Vanzolini e a Fundacdo Lemann. A primeira, a Fundacdo Vanzolini, tendo sido
beneficiada pelo contrato com o Estado de R$ 18.923.297,00, referente & prestacéo
de servicos especializados para a gestao integrada dos processos necessarios a
consolidacéo, disponibilizacdo, divulgacdo e discussdao da 32 versdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC)®. A segunda, Fundacdo Lemann, é um dos
principais organizadores da BNCC, apoiando-a sob a justificativa “altruista” de
garantir o desenvolvimento de uma educacdo de qualidade no Brasil, fornecendo
uma equipe para participacdo em seminarios sobre as reformulacdes do documento,
composta por um grupo de jovens intelectuais com experiéncias diversas em paises
estrangeiros, especialmente nas areas de engenharia da computacéo, administracao
de empresas, gestdo de marketing e tecnologias, economia e comunicacdo em
empresas (BITTENCOURT, 2018b, p. 81-82).

Com base nos estudos de Michael W. Apple (1997) sobre o estabelecimento de uma
“politica do conhecimento oficial” nos Estados Unidos, em um contexto de politicas

neoliberais e conservadoras, semelhante a situacdo da implantacdo da Base

8 Extrato de contrato N. 17/2017 - UASG 150002 - N. Processo: 23000050898201638. Dispensa n.
7/2017. Disponivel online em: https://www.jusbrasil.com.br/diarios/140912365/dou-secao-3-23-03-
2017-pg-23?ref=serp. Acesso em: 10 de margo de 2019.
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Nacional Comum Curricular (BNCC) no Brasil da segunda década do século XXI,
Marcos Silva e Selva Guimardes (2018) trazem a tona que tais politicas de
implantacdo de curriculos nacionais visam ao controle do ensino e dos curriculos,
sendo vistas em Vvarios programas e projetos de educacdo centralizadores,
destinados a “elevar os padrbes educacionais” e “controlar as competéncias” de
professores e estudantes, bem como as metas e o conhecimento curricular basico.
Esse controle sobre o ensino e os curriculos, ao que indicam Ivor Goodson (2014) e
Michael W. Apple (1997), atende aos interesses corporativos que, no atual cenario
politico e econdmico neoliberal, tornam a educacéo algo passivel de ser privatizada,
uma vez que 0 ensino passa a se organizar em torno de competéncias e habilidades
gue o alunado deve desenvolver para insercdo no mundo do trabalho e os livros
didaticos e tecnologias com potencial educacional tornam-se mercadorias de alta
potencialidade comercial no competitivo mercado editorial e tecnoldgico.
(BITTENCOURT, 2018b; SILVA; GUIMARAES, 2018).

E como muito bem lembrado por Marcos Silva e Selva Guimardes (2018), as
mudancas politicas e educacionais, agora a servico das corporacfes, dedicam
especial atencdo a histéria na educacao basica, pois por instrumentos legais,
diretrizes, politicas e modelos de formacédo de professores, avaliacbes em grande
escala, livros e materiais didaticos, o Estado, sob influéncia de grupos
conservadores neoliberais e das grandes corporacdes, chega as escolas e as salas
de aula nas diferentes regifes do pais, disciplinando a sociedade ao impor o que ela
deve lembrar e esquecer, fazendo da meméria e da amnésia poderosos
instrumentos de disciplinacdo social. Como apontado por Silva e Guimaraes (2018),
para os grupos dominantes, € interessante que a historia apenas apazigue, reitere o

existente, reafirme a continuidade de seu presente, desde antes e rumo ao futuro.

Diante do sério problema de que a manipulacdo da historia veio a representar, 0s
profissionais da histéria, sejam historiadores académicos ou os professores de
historia, fazem-se cada vez mais importantes. Segundo Circe Maria Fernandes
Bittencourt (2017, p. 14), o professor de histdria e o historiador sdo encarregados,
hoje, de evitar a “amnésia” e alienagao da sociedade atual, devendo, como exposto
por Eric Hobsbawm (1995, p.13) e Peter Burke (2000, p. 88-89), agir como mais do

gue cronistas e compiladores, devem salvaguardar os homens da amnésia social,
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‘lembrar o que os outros esquecem” e mostrar-lhes que todos os homens sao parte

integrante e agentes construtores da historia.

Por conta dessa importancia dos professores de histéria e historiadores, “[...] a
histéria, na educacao escolar, sofre cortes, deformacdes, alteracdes, € até mesmo
excluida ou ameacada de descarte dos curriculos, provavelmente, porque pode
incomodar, perturbar, ameacar” (SILVA; GUIMARAES, 2018), tal como tem ocorrido
no Brasil dos dias atuais, com a polémica e autoritaria Reforma do Ensino Médio,
onde a Histéria, assim como outras disciplinas, aparece como disciplina néo
obrigatéria em todas as seriacbes do Ensino Médio e, ainda, sem autonomia,
unificada a Filosofia, Geografia, e Sociologia na denominada area de “Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas”, situacdo essa que influenciou a elaboracdo da
BNCC da etapa do Ensino Médio que norteara os curriculos de Histéria no “Novo
Ensino Médio”, onde a Histdéria segue implementada sem autonomia e

obrigatoriedade em todos 0s niveis da etapa final da Educacéo Basica.

Enfim, muitas sdo as criticas a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), algumas
favoraveis ao documento, outras néo, o que se explica pelo temor as novidades que
a BNCC traz ao reformar a educacdo basica brasileira, sendo o medo das
transformacBes algo comum, presente em qualquer reforma ou revolugéo, afinal,
isso implica na retirada da sociedade de uma realidade em que ela se encontra

acomodada, ou seja, de uma “zona de conforto”.

Apesar de ndo estar, obviamente, isenta de falhas, ha de se reconhecer os
préstimos que o documento pode oferecer para a consolidagcdo da memaria nacional
e identidade brasileira, importantes para que os brasileiros se reconhe¢cam como tal.
Assim, estando a BNCC homologada, porém, ainda ndo implantada, fica dificil julgar,
através de projecOes futuras, se o documento sera bem-sucedido ou ndo naquilo
gue ele propde, cabendo ao Estado, antes de implementar o documento, garantir
condi¢cbes adequadas para fazé-lo, empenhando-se na elaboracdo de politicas
publicas para: capacitacdo de professores, educadores e gestores para lidarem com
o trabalho com a BNCC; adequacdo dos materiais didaticos aos pressupostos do
documento; e estabelecimento novas formas de avaliacbes embasadas pelas
diretrizes estabelecidas pela BNCC e seus componentes, considerando uma devida

participagdo dos sujeitos escolares em todas as etapas do processo avaliativo.
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Tarefas que o Estado se prop0s a executar, mas ainda ndo o fez, tendo sequer
divulgado estratégias oficiais para algumas delas.
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5. CAPITULO Il - HISTORIA E DESENVOLVIMENTO SOCIAL: UMA ANALISE
DAS FUNCOES SOCIAIS DO ENSINO DE HISTORIA SEGUNDO AS POLITICAS
EDUCACIONAIS VIGENTES NO BRASIL DO SECULO XXI

Analisar-se-ao, neste capitulo, trés importantes fun¢des sociais atribuidas ao ensino
de Histéria na educacdo basica nacional, tendo, como base, as politicas
educacionais vigentes no Brasil no periodo que vai da década de 1980, quando se
da a promulgacéo “Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988”, ao ano
de 2018, marcado pela mais recente reforma educacional brasileira, a homologagéao
e publicacdo da ultima versdo da “Base Nacional Comum Curricular’, abarcadora

das etapas dos Ensinos Infantil, Fundamental e Médio.

As trés funcbes sociais eleitas para serem aqui abordadas séo: o estabelecimento
de uma memdaria coletiva nacional e de memorias locais capazes de contribuir para
a construcdo das identidades nacional, local e pessoal, essenciais a formacdo da
consciéncia histérica dos estudantes; a formacdo cidadd do alunado brasileiro,
preparando-o para a vida em sociedade e insercdo no mundo do trabalho; e, por fim,
a reavaliacdo do papel do negro e do indigena na histéria do Brasil e o preparo dos
estudantes para o reconhecimento da pluralidade étnico-racial e cultural da
sociedade brasileira, para o respeito as diversidades e combate ao racismo e

preconceitos de qualquer natureza.

No cumprimento dessa tarefa, utilizam-se, como fontes documentais, algumas das
principais legislacdes e diretrizes educacionais brasileiras, estabelecidas desde a
década de 1980 e atualmente vigentes na regulacdo da educacao basica nacional e,
consequentemente, dos curriculos de Histéria do pais. Assim, dentre os documentos
selecionados para composicdo do corpus documental, estdo: a Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996 (Lei N° 9.394/1996); os Parametros Curriculares Nacionais
estabelecidos a partir de 1997, em especial os do componente de Histéria; a Lei N°
10.639/2003; a Lei N° 11.645/2008; as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacédo Basica, publicadas em 2013; e a Base Nacional Comum Curricular dos
componentes de Histdria e das Ciéncias Humanas e Sociais, em sua Ultima e atual

versao, publicada em dezembro de 2018.
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Para uma analise mais profunda sobre as citadas fun¢6es sociais do ensino historia,
recorre-se, também, a uma pesquisa bibliogréfica embasada por autores
especialistas no ensino de Histdria, como, por exemplo, Circe Maria Fernandes
Bittencourt, Selva Guimardes e Katia Maria Abud, e, também, por tedricos como:
Benedict Anderson, Emile Durkheim e Michel Foucault, de modo a legitimar a
argumentacdo apresentada no presente capitulo. Desta forma, para a construcdo do
capitulo, objetivou-se fazer uma analise descritiva e comparativa do pensamento dos
autores eleitos sobre as fungfes sociais do ensino de Histéria na educacao basica
segundo as politicas educacionais atualmente vigentes na regulacdo do componente

curricular de Historia e seus curriculos.

5.1. Da construgcdo das identidades formadoras da consciéncia historica do

alunado da educacéo basica brasileira

Dentre as varias fungbes sociais do ensino de Histéria, uma esta fortemente
presente dentre os objetivos atribuidos ao ensino de Histdria desde a consolidacéo
da Historia enquanto disciplina escolar no Brasil oitocentista, sendo essa a formacao
de uma memodria coletiva nacional forjadora de uma “identidade brasileira comum”,
voltada, por sua vez, ao desenvolvimento do sentimento de nacionalismo dos

brasileiros e ao fortalecimento do Estado Nacional.

Varios sdo os tedricos, de diferentes areas do saber, que se empenharam em
conceituar o termo “identidade”. Dentre eles, destacam-se aqueles que atuam no
campo da Psicologia, Sociologia, Antropologia e da Historia. Segundo Kalina
Vanderlei Silva e Maciel Henrique Silva (2009c, p. 202), sobre a perspectiva da
Antropologia e da Psicologia, a “identidade pessoal” € consensualmente definida
como um sistema de representagdes que permite a construgao do “eu”, ou seja, que
permite que o individuo se torne semelhante a si mesmo e diferente dos outros com
base em representacfes do passado, de condutas atuais e de projetos para o futuro.
Ja a “identidade cultural”, seria “a partilha de uma mesma esséncia entre diferentes
individuos” (SILVA, K.; SILVA, M., 2009, p. 202), ou seja, o compartilhamento de

elementos culturais pelos membros de uma comunidade, um tipo de identidade
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coletiva que tem sido ansiada para o Brasil desde a consolidacdo das Historias
cientifica e escolar no pais, ainda no século XIX.

O conceito de “identidade” serve para uma infinidade de diferentes abordagens
(SILVA, K.; SILVA, M., 2009c, p. 202), mas, seja qual for o tipo de identidade, é ela
uma construcdo histérica. Como salientado por Kalina Vanderlei Silva e Maciel
Henrique Silva (2009c, p. 204), toda identidade € uma construgéo histérica que ndo
existe sozinha, nem de forma absoluta, e é sempre construida a partir da
comparacdo com outras identidades e da evocacdo de memdrias coletivas e
individuais, da evocac¢ao do passado para a consciéncia do que somos no presente.

Como apontado por Selva Guimardes (2012, p. 235-236), desde muito tempo a
educacdo basica escolar, em especial o ensino fundamental, tem sido um lugar
privilegiado para difusdo da memoria. Uma memoria coletiva estabelecida, por sua
vez, pela influéncia de elites dominantes sobre o Estado e a sociedade, tendo a
educacdo e o ensino de Historia se tornado instrumentos de disseminacdo de
“verdades” alinhadas aos interesses de grupos dominantes, ferramentas de controle
do conhecimento oficial, de manipulacdo da memoria, responsavel por ditar o que os
brasileiros deveriam lembrar e esquecer, resultando, assim, em “uma historia
marcada por preconceitos, esteredtipos e mitos politicos conservadores”
(GUIMARAES, 2012, p. 235).

A preocupacdo do Estado brasileiro para com a consolidacdo de uma memodria
coletiva nacional forjadora de uma identidade brasileira coletiva surge forte na
década de 1830, no periodo regencial (1831 -1840) situado entre o Primeiro (1822-
1831) e Segundo Reinado (1840-1889), tendo como objetivo a legitimacdo e
fortalecimento do Estado brasileiro, um Estado recém-emancipado de Portugal que
vinha se organizando. “A Histéria e seu ensino, no Brasil, encontram suas raizes
mais longinquas na historiografia francesa. Surgiram simultaneamente e com 0s
mesmos pressupostos: positividade e linearidade dos acontecimentos histéricos”
(ABUD, 2011, p. 164 — 165).

Ao que apontam Katia Abud (2007, p. 109) e José Carlos Reis (2007), a Histoéria
cientifica nasceu com a criacdo do “Instituto Historico e Geografico Brasileiro”
(IHGB), em 1838, encarregado da recuperacdo do passado brasileiro e a genealogia

da nacdo para a formulacdo de uma Histéria brasileira original e autbnoma e
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constituicdo de uma identidade nacional que, em vez de negar seu passado colonial
e ligagbes com a cultura europeia ocidental, reafirmou-se como sua herdeira, tendo
a Historia brasileira surgido como uma parte em processo de construcao da Historia
da Europa Ocidental, sobretudo de Portugal.

J& a histédria escolar nasce com a criagao oficial do “Collegio de Pedro II”, em 1837,
como adaptacdo didatica da Historia oficial estabelecida pelo IHGB a ser
reproduzida no curso secundario do Colégio de Pedro Il, cujo objetivo voltava-se a
educacdao das elites, incluindo o ensino da disciplina de Histéria em seus curriculos
com o intuito de tornar os alunos conhecedores e exaltadores da memoria nacional
estabelecida e, também, conscientes da diversidade das sociedades do passado e 0
sentido de sua evolugcdo, de um passado tido como caminho para o progresso da
nacao brasileira (ABUD, 2007, p 109; 2017, p. 30-31).

Segundo Abud (2011, p. 166), os primeiros programas de Historia brasileiros, bem
como os primeiros livros didaticos, foram elaborados para o Colégio D. Pedro I,
caracterizando-se por serem fi€is as ideias do alemdo Carl Friedrich Philipp Von
Martius para a escrita da Histéria do Brasil, executadas, por sua vez, por Francisco
Adolfo Varnhagen, cuja obra “Histéria Geral do Brasil” (1857), servira, por muito
tempo, de modelo para os programas da disciplina Histéria do Brasil no Colégio D.

Pedro Il e demais instituicbes escolares do pais que tinham o colégio como modelo.

Como elucidado por Bittencourt (2018a, p. 138), a memodria coletiva nacional e a
historia nacional submeteram-se ao referencial de Varnhagen e sua excludente
concepgao de “povo” brasileiro, sendo ensinada tanto no decorrer do periodo
monarquico quanto na Republica. Abordava, ainda que de forma eurocéntrica e
desigual, a formacéo étnica e cultural da sociedade brasileira mediante o contato
entre trés principais grupos — o indigena, o branco europeu (representado pelo

colonizador portugués) e o negro africano.

A memodria nacional e a Histéria do Brasil, oficialmente estabelecidas pelo IHGB,
priorizavam, segundo José Carlos Reis (2007), Alves, Carvalho e Coelho (2018), o
papel do colonizador portugués, representado, por exemplo, nos “grandes feitos” dos
bandeirantes que, com suas expedi¢bes pelos sertdes brasileiros, contribuiram para
definicAo das fronteiras geogréficas do Brasil, e, também, por militares e

governantes e seus feitos heroicos. O nativo indigena e o negro, por sua vez, eram



59

postos em posicdo de coadjuvantes da histéria. O indigena em uma posicédo
secundaria, vistos, ora como elemento fonte da “nobreza” do brasileiro, ora como
‘vagabundo” e “barbaro”. O negro, por sua vez, era subalternizado ainda mais, tido,
superficialmente, como mera forca bracal do Estado nacional brasileiro, como um
elemento inutil para a construgcdo da na¢do segundo Varnhagen, podendo a mao-de-
obra escrava negra ter sido substituida pela servil dos indigenas se néo fosse pelos
mimos dos jesuitas para com os nativos. (ALVES; CARVALHO; COELHO, 2018;
REIS, 2007).

Abud (2007, p. 109) elucida, citando Manoel Luis Lima Salgado Guimaraes (1988),
gue a alteridade que se buscava como afirmac¢ao da identidade caminhou por duas
vias. No plano externo, prossegue a historiadora, 0s outros, 0s representantes da
barbarie eram as novas republicas americanas. Ja Internamente, 0s outros eram 0s
excluidos do projeto de Nacao, pois se tratava de gente incivilizada: os indios e 0s
negros. Ao que aponta Guimardes (1988, p. 7 - 8), o conceito de nacédo era

eminentemente restrito aos brancos.

Gilberto Freyre, um dos principais tedricos que debateram sobre formacdo das
identidades brasileiras, nas palavras de José Carlos Reis (2007, p. 55-56), um dos
“inventores das identidades do Brasil”, fora claramente influenciado pela Historia do
Brasil estabelecida por Varnhagen, um tipico autor “neovarnhageano”, que, no
contexto histérico da década de 1930, com novas metodologias e novos interesses
politicos, reforcou a visdo identitaria do Brasil das elites em crise, exaltando a
importancia maior do colonizador portugués e a necessidade da mao-de-obra
escravocrata negra, dada a incapacidade dos indigenas para o trabalho agricola

colonial.

Freyre, como Varnhagen, reconhecia o colonizador portugués, o indigena e o negro
como pilares da sociedade brasileira, supervalorizando, no entanto, o elemento
colonizador europeu na formacdo da sociedade brasileira em detrimento dos
elementos negro e indigena. Ao que aponta Reis (2007, p. 56), Gilberto Freyre
compartilhava com Varnhagen, ainda, a opinido de que o Brasil poderia ter se
tornado uma nac¢do com identidade étnica e cultural mais homogénea se tivesse

adotado o sistema de doacdo de pequenas propriedades de terra a agricultores
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europeus ao invés do modelo latifundiarista, utilizando, assim, a mado de obra servil

dos colonos ao invés da escravocrata.

Com a disseminagdo do pensamento identitario “neovarnhageano” de Gilberto
Freyre e outros pensadores que pensavam de modo semelhante ao dele, pelo meio
académico e entre a sociedade, a Histéria escolar acabou se influenciando,
possibilitando que a memoria coletiva brasileira e a Historia oficial do Brasil
arquitetada por Von Martius e construida por Varnhagen sobrevivesse ao fim do
Estado imperial brasileiro e perdurasse pelo periodo republicano, sendo suas
influéncias sobre a Histéria escolar visiveis até hoje, aponta Circe Bittencourt
(2018a, p. 138)

A esse respeito Katia Abud (1998) elucida que os programas e materiais didaticos
de Histdria produzidos durante a “Era Vargas” (1930-1945) eram, claramente,
herdeiros do modelo de escrita de Histéria do Brasil projetado, no século XIX, por
Carl Friedrich Philipp von Martius e executado por Francisco Adolfo Varnhagen, o
mesmo adotado pelos primeiros programas brasileiros norteadores do ensino de

Historia.

Desde sua consolidacdo enquanto disciplina escolar, nos Oitocentos, até o fim da
“Era Vargas”, a Historia, no Brasil, priorizou temas que tratam de “grandes fatos” e
“herdis” importantes no processo de formagao da identidade e sentimento nacionais,
partindo, geralmente, da logica, da importancia dos portugueses, suas entradas e
bandeiras na constru¢cdo da unidade geografica brasileira e, também, da formacao
ética e cultural da populacdo brasileira a partir do contato sincrético e da
miscigenacao entre trés principais etnias — a indigena, a portuguesa e a negra de
origem africana (ABUD, 1998).

Tal processo originario do povo brasileiro tinha o portugués como componente de
destaque no processo originario do povo brasileiro, por ter sido o elemento
civilizador; o indigena, “romantizado” na arte e literatura, como constituidor da
origem nobre do brasileiro; e o negro, relegado a um papel de pouco destaque,
apenas como mao-de-obra que sustentou a nacdo, cuja cultura era facilmente
adaptavel a dos portugueses e a cor negra, que inferiorizava o brasileiro segundo
ideias eugénicas vigentes, passivel de ser “branqueada” pela miscigenag¢ao (ABUD,
1998; ALVES; CARVALHO; COELHO, 2018; REIS, 2007).
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A partir da década de 1970, na vigéncia autoritaria e centralizadora do "Regime
Militar” (1964-1985), a Historia escolar, bem como outras disciplinas da &rea de
Ciéncias Humanas e Sociais, perde sua importdncia e autonomia enquanto
disciplina escolar, uma vez que, uma vez que os interesses do Estado e de grupos
dominantes voltam-se a industrializacdo nacional e a uma educacdo escolar
profissionalizante capaz de proporcionar aos estudantes a qualificacdo para o
trabalho e formacéo basica para o exercicio da cidadania (ABUD, 2011, p. 168-169;
2017, p. 39-40). Nesse contexto de tecnizagdo do ensino escolar brasileiro, as
ciéncias naturais e a matematica sdo supervalorizadas e a Histéria acaba perdendo
sua importancia, sendo fundida a Geografia na disciplina de Estudos Sociais, onde o
ensino de Histéria era bastante diluido e voltado a veiculagdo de uma “histéria
nacional”, servindo de instrumento pedagogico significativo na constituicdo de uma
“identidade nacional” (ABUD, 2011 p. 168-169; BITTENCOURT, 2018b, p. 46).

A partir da década de 1980, num clima de democratizacéo propiciado pelo processo
de Redemocratizacéo (1979-1985) referente a transigdo do “Regime Militar” (1964 —
1985) para o que alguns estudios denominam “Nova Republica”, despontaram,
segundo a historiadora Katia Abud (2011, p. 169 - 170), novas politicas
educacionais e inameras propostas curriculares com formas de organizacdo de
conteudos inspiradas, por sua vez, em diferentes correntes de pensamento, ora

priorizando o cotidiano como tema, ora as formas econémicas ou as sociais.

Essas politicas educacionais e novas propostas curriculares pautaram-se em
atender as reivindicacbes das camadas populares, alinhando-se, assim, a proposta
de estender a participacdo de todos 0s setores sociais no processo democratico
proporcionado pela Constituicdo de 1988 (BITTENCOURT, 2018b, p. 80).
Entretanto, em decorréncia da globalizacdo e da expansdo no neoliberalismo no
Brasil, na década de 1990, surgiram, também, politicas educacionais e projetos
curriculares de cunho neoliberal voltados aos interesses corporativos internacionais,
levando o Estado brasileiro a buscar alternativas capazes de conciliar as
reivindicacbes populares — em especial de certos movimentos sociais — e 0s

interesses das corporacoes.

Desse esforgo de conciliar o interesse comum da sociedade nacional e os interesses

individuais de elites capitalistas, surgiu a “Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
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Nacional de 1996” (Lei N° 9.394/1996), um documento oficial decretado pelo poder
Legislativo e sancionado pelo Executivo como a lei maior da educacgédo brasileira,
responsavel, desde o seu decreto até os dias atuais, por estabelecer as diretrizes e
bases da educacao nacional. (BITTENCOURT, 2018b, p. 80).

A Lei N° 9.394/1996, enquanto lei magna da educacdo brasileira até os dias atuais,
garantiu a permanéncia da funcéo de veiculadora da “memdria nacional” pelo ensino
de Historia na educacgéo basica ao estabelecer, em seu Art. 26, para todos 0s niveis
de ensino da educacdo basica, uma base nacional comum norteadora dos
curriculos, complementada, por sua vez, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL,
1996). Logo, como apontado por Circe Maria Fernandes Bittencourt
(BITTENCOURT, 2017, p. 17-18; 2018b, p. 46-47), ainda que métodos e conteudos
tenham sido organizados e reelaborados, a importancia da disciplina escolar de
Histéria enquanto instrumento de disseminacdo de uma “meméria nacional”
constituidora de uma ‘“identidade nacional” foi mantida nas politicas publicas
educacionais nacionais, norteadoras dos curriculos da Histéria escolar de todo o

pais.

Posteriormente, outros documentos reguladores da educacao basica nacional, seus
componentes curriculares e curriculos vieram a defender a criacdo e o
estabelecimento de uma base comum nacional, na qual caberia a disciplina de
Histdria, consequentemente, além da formacéo cidada do alunado, a disseminacao
de uma “memoria coletiva nacional” de modo a consolidar, entre os estudantes
brasileiros, uma “identidade nacional”’. Dentre esses documentos, pode-se citar as
“Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica” (DCNs), de 2013, e a Lei N°
13.005/2014, que aprova o “Plano Nacional de Educagao” (PNE), determinando
diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional no periodo de 2014 a
2024.

Nas “Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica” (DCNs), a ideia de uma
base nacional comum para a Educacdo Bésica nacional, a ser complementada e
enriquecida por uma parte curricular diversificada regional e local, é defendida em

seus Artigos 14 e 15, onde fica estabelecido que o ensino de Histéria devera incluir o
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estudo da Histdria e das Culturas Afro-Brasileira e Indigena, contribuindo, desse
modo, para a constru¢do de uma memoria coletiva nacional e consolidacdo de uma

identidade brasileira reconhecedora da pluralidade étnico-racial e cultural do pais.

Ainda, outro documento oficial que expde clara defesa a implementacdo de uma
base nacional comum para a Educacdo Basica nacional € o “Plano Nacional de
Educacao” (PNE/2014-2024), uma lei ordinéria (Lei N° 13.005/2014) com vigéncia de
dez anos que determina diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional
no periodo de 2014 a 2024, onde a base comum nacional aparece como estratégia
para cumprimento das metas 2,3 e 7.

Prevista desde a promulgacao da “Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de
1988”, a implementacao da base nacional comum é, enfim, consolidada com o nhome
de “Base Nacional Comum Curricular” (BNCC), documento homologado e publicado
para o Ensino Infantil e Ensino Fundamental em dezembro de 2017 e, em sua
versao final, abrangendo todas as etapas da Educacdo Basica, em dezembro de
2018. Oficializa-se, desse modo, a proposta de estabelecer uma politica educativa
gue contemple um projeto de nacdo ao contribuir para a consolidacao e veiculacéo
da memoria coletiva nacional e de uma identidade brasileira, abertas, por sua vez a
se complementar com a diversidade cultural das memoarias e identidades regional,
local e pessoal de cada estudante da educacéo basica brasileira. Nas palavras de

Flavia Eloisa Caimi:

[...] uma politica educativa que contemple um projeto de nacdo, por meio de
uma base curricular que indique objetivos de aprendizagem e defina as
chamadas competéncias basicas para o século XXI, saberes e habilidades
a que todos os cidadaos tém direito para viver e participar ativamente na/da
sociedade da informacao e do conhecimento. (CAIMI, 2016, p. 86)

Segundo o historiador e tedrico Benedict Anderson (1989, p.14-16), de uma
perspectiva antropoldgica, define-se por “nagdo” uma comunidade politica imaginada
como limitada e soberana. Limitada por fronteiras fisicas e culturais dos territorios de
outras nacdes; soberana por ser politicamente independente, mesmo que nao o seja
economicamente; e imaginada, pois, apesar dos membros da comunidade nao
conhecerem todos 0s seus compatriotas, na mentalidade de cada individuo de uma

comunidade estar4d presente uma imagem de reconhecimento, comunhdo e
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companheirismo, possibilitada, por sua vez, por uma memoria coletiva constituidora
de uma identidade coletiva, ou seja, por uma consciéncia histérica e cultural comum

a todos os membros que integram a comunidade.

Esse sentimento fraterno de pertencimento as mesmas raizes que se estabelece no
imaginario coletivo de uma comunidade, denominado nacionalismo, é o que se tem
buscado desde o surgimento da Histéria enquanto ciéncia e disciplina escolar no
Brasil, ainda no século XIX. Logo, pode-se afirmar que essa consolidacdo de uma
politica de estabelecimento de uma memodria coletiva nacional e de uma Historia do
Brasil forjadoras de uma identidade coletiva brasileira, oficializada com a ratificagéo
da BNCC, justifica-se pelo anseio antigo de se consolidar, no Brasil, um projeto de
nacao.

Um tedrico social que reconheceu a importancia do estabelecimento de principios
éticos e morais e dos saberes comuns a sociedade para a consolidacdo de uma
identidade social coletiva foi o socidlogo e filosofo francés Emile Durkheim. Para
Durkheim (2007, p. 6; 2011, p. 53-65), a educacdo é um importante fato social
responsavel pela formagdo do “ser social’”, uma agao exercida pelas geracdes
adultas sobre as que estdo imaturas para a vida social, desenvolvendo, nos
educandos, certos estados fisicos, intelectuais e morais necessarios para a vivéncia
em sociedade, cabendo ao Estado, nesse processo de formacéo social, estabelecer
e garantir a transmisséo de principios éticos/morais e conhecimentos garantidores
de uma identidade social coletiva, “de ideias, sentimentos e habitos que exprimem
em nos ndo a nossa personalidade, mas sim o0 grupo ou os grupos diferentes dos
quais fazemos parte” (DURKHEIM, 2011, p. 54).

Héa de se ressaltar, todavia, como se percebe pela anélise das politicas educacionais
gue vém regulando o ensino de Histéria na educacao basica nacional desde o fim da
década de 1980, ainda vigentes por sinal, que, hoje, a funcdo de construtora de
identidades da Histéria ensinada ndo se da apenas pela consolidacéo e veiculagéo

de uma consciéncia coletiva nacional forjadora de uma identidade comum brasileira.

Como apontado por Selva Guimardes (2012. p. 239), Zamboni (1993) afirma, ao
tratar do papel do ensino de Historia na construgdo de identidades, que: o objetivo
fundamental da Histdria € situar o educando no momento histérico em que vive, pois

0 processo de construcéo da histéria de vida do aluno, de desenvolvimento de suas
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relagdes sociais, contribui para situa-lo historicamente em sua formacao intelectual e
social, de modo que seu crescimento social e afetivo desenvolva-lhe o sentido de
pertencer. Portanto, o ensino de Histéria, na educacdo bésica, deve conciliar o
estudo das historias global, nacional, regional e local no processo de formacédo da
‘consciéncia histérica” do estudante, a qual pode ser entendida como uma
construcdo socio-histdrica que diz respeito aos significados que o aluno, enquanto
ser humano, atribui para os grupos sociais (nos ambitos nacional, regional e local)
nos quais ele se insere, construida e reconstruida, por sua vez, constantemente, no
tempo e espaco (CERRI, 2001; 2002, p. 197).

‘A realidade brasileira € diversa, plural e complexa, com diferengas regionais
marcantes, variadas geografias e niveis sociais, econémicos e culturais”
(GUIMARAES, 2012. p. 236). Essa diversidade e sua importancia para a formacéo
do alunado brasileiro tém sido consideradas, por sua vez, desde a promulgacéao da
“Constituicdo Cidada” (1988), pelas politicas publicas organizadoras da Educacgao

Basica brasileira e pelas diretrizes norteadoras do ensino de Histéria no pais.

De fato, ha de se expor que a importancia da pluralidade cultural e étnico-racial
brasileira fora reconhecida bem antes, desde o inicio do século XX, pelos trabalhos
dos precursores da construcdo da identidade brasiliana que foram os membros da
corrente de pensamento da Histdria do Brasil do “redescobrimento”, dentre eles:
Capistrano de Abreu, Sérgio Buarque de Hollanda, Nelson Werneck Sodré, Caio
Prado Junior e Florestan Fernandes. Linha de pensamento historiogréafico brasileiro
cujos representantes foram reconhecidos por fugir da tradicional Histéria politico-
administrativa e biografica e propor uma abordagem nova que tratava dos
movimentos sociais brasileiros e do papel de indios, negros e imigrantes na Histéria
do Brasil, antes reservada aos herdis luso-brasileiros e seus grandes feitos (REIS,
2007, p. 205-207).

Entretanto, apesar dos esforgos dos “redescobridores do Brasil” nada fora feito do
ponto de vista legal e oficial sobre o reconhecimento da diversidade étnico-racial e
cultural nacional até a promulgacéo da Carta Magna de 1988 e estabelecimento das
diretrizes educacionais nela embasadas, criadas a partir da década de 1990 e

vigentes até hoje em complementacdo a mais recente politica publica educacional
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do pais, a Base Nacional Comum Curricular, homologada para todas as etapas da
Educacédo Basica nacional em 2018.

Na BNCC do componente de Historia do Ensino Fundamental fica estabelecido que
o0 ensino de Histéria tem por finalidade possibilitar que o aluno se reconheca
enquanto sujeito historico e reconheca e respeite, também, a diversidade da
sociedade, produzindo saberes que os tornam mais aptos para enfrentar situacoes
marcadas pelo conflito ou pela conciliagdo. (BRASIL, 2018a, p. 397-398). Esse
espaco para o conhecimento da realidade histérica regional e local ficaria, no que
Ihe diz respeito, por conta da parte curricular diversificada que devera complementar
a parte comum estabelecida pela BNCC. Assim, o ensino de Histéria torna-se parte
do processo de (re)construcdo das identidades individuais e coletivas, fundamental
para que 0s sujeitos possam se situar, compreender e intervir no meio em que vivem
como cidadéos criticos (GUIMARAES, 2012, p. 240).

Como apontado por Guimaraes (2012, p. 244-246), os estudos da historia local €
muito importante no processo de construcdo das identidades, por isso, o Estado
deve se atentar ao medo dos professores e educadores em nao conseguirem lidar
com a complexa tarefa de conciliar a historia local, a nacional e a universal. Deve
buscar capacitar os docentes da Educacdo Basica para lidarem com esse e outros
desafios da BNCC, antes de implementar o documento. Esse estabelecer de relacao
entre as historias local, nacional e geral é relevante, pois possibilita aos alunos
entender o mundo em que vivem, compreender o processo historico nacional,
incluindo os trés marcos sucessivos que lhe dao sentido: o latino-americano, o
ocidental e o universal, afirma Selva Guimardes (2012, p. 245-246), tendo por

referéncia Romero e outros autores.

Embasada por Manique e Proenca (1994), Selva Guimardes (2012, p.245-247)
elucida que a histéria nacional unitaria e absoluta é um mito difundido por elites
dominantes que visam controlar a memoria da sociedade e disciplina-la em beneficio
de seus interesses, ndo contribuindo, portanto para a construcdo de uma identidade
coletiva nacional aberta ao mundo e sua multiculturalidade, tampouco para atrair o

interesse dos alunos.

“Os problemas locais despertam o interesse dos alunos por problemas que o
transcendem.” (GUIMARAES, 2012, p. 246), dai a importancia das politicas
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educacionais brasileiras, que vém regulando a Educacéo Bésica nacional e 0 ensino
de Historia, garantirem a capacitacdo e a possibilidade dos professores trabalharem

a histéria local e regional em complemento aos contetdos da base nacional comum.

George Zarur e Parry Scott, citados por Kalina Vanderlei Silva e Maciel Henrique
Silva (2009c, p. 203-204), apontam que o conceito de identidade € muito importante
para a compreensdo do mundo globalizado em que o alunado da Educacao Béasica
brasileira encontra-se inserido na segunda década do século XXI, pois esse
possibilita um maior entendimento do contexto globalizado de enfraguecimento dos
Estados nacionais, fragmentacdo das identidades nacionais e ressurgimento de
vérias outras identidades.

E importante salientar que, como afirmado por Harvey (2004), “seria um erro
confundir o 'global’ de globalizacdo com reivindicacbes mais gerais de universalidade
(de verdades, preceitos morais, de ética ou de direitos)”, bem como “seria errbneo
desprezar a ligacdo deveras robusta entre esses aspectos”, uma vez que a
consideracao conjunta do global e do local € uma condi¢cdo necessaria (embora nao
suficiente) de criacdo de alternativas politicas e econdmicas. (HARVEY apud
GUIMARAES, 2012, p. 243).

Assim sendo, como muito bem apontado por Guimarées (2012, p. 245-246), ndo ha
uma oposicao entre ensinar historia local/regional e historia nacional. O nacional ndo
€ uma totalidade homogénea e, apesar da globalizacdo, o mundo também mantém
heterogeneidades importantes de serem reconhecidas pelo alunado para a formacgao
de sua consciéncia histérica, a qual possibilita 0 desenvolvimento social democratico
de cada estudante ao pressupor, ao que consta na BNCC, a percepcao do “eu” no
“‘mundo”, do “uni” — “verso”, enquanto dinamica, movimento, transformacéao, historia
(GUIMARAES, 2012, p. 253), ou seja, a compreensdo e respeito as memorias

coletivas e individuais que constituem as identidades diversas do Brasil e do mundo.

5.2. Da educacéo para a cidadania: o papel do ensino de Historia na formacao

cidada do alunado brasileiro
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Assim como as ‘“identidades”, em suas formas diversas, a “cidadania” é uma
construcdo histdrica, tendo assumido, deste modo, diversos significados e
finalidades ao logo do tempo e em diferentes espacos. Conforme elucidado por
Francois Audigier (2016, p. 36-37), a medida que o contexto social se transforma,
mudam, também, as configuracdes assumidas pelo conceito de cidadania, alteram-
se 0s imaginarios coletivos, as referéncias identitarias, os sentimentos de

pertencimento e, portanto, o préprio significado de cidadania.

Como apontado por Selva Guimardes (2012, p. 144-145), ao longo da histéria da
educacdo brasileira, a relacdo entre o ensino de Histéria e a construcdo da
cidadania assumiu e tem assumido diferentes configuragbes nos diversos contextos
politicos, o que configura a “formacgéo para a cidadania”, tal como a “construgédo de
identidades e conscientizagao histérica”, como uma importante funcdo social do
ensino de Historia na educacao basica brasileira, desde realidades passadas até a

presente realidade nacional.

Ao que aponta a historiadora brasileira Circe Maria Fernandes Bittencourt (2018b, p.
46-47), a partir do final da década de 1880, com a abolicdo da escravatura, o
aumento populacional mediante a intensificacdo do processo imigratério para o
Brasil, urbanizacdo e consolidacdo do regime republicano, os debates acerca da
cidadania intensificaram-se, em vista da possibilidade de extensdo dos direitos

sociais e civis para um namero maior de pessoas.

Com a introducao do regime politico republicano, a escola tornou-se uma instituicdo
responsavel pela alfabetizacdo e formacdo moral e civica da populacédo, tendo o
ensino de Historia um papel fundamental nessa tarefa: “integrar setores sociais
anteriormente marginalizados no processo educacional sem, contudo, incluir nos
programas curriculares a participagao deles na construgao histérica da Nacgao”
(BITTENCOURT, 2018b, p. 48-50), “inculcar determinados valores para a
preservacao da ordem, da obediéncia a hierarquia, de modo que a Nacéo pudesse
chegar ao progresso, modernizando-se segundo o modelo dos paises europeus”
(BITTENCOURT, 2018b, p. 48-50). Assim, nesse contexto histérico, a “cidadania”
gue se configurou através da educacao e, especialmente, do ensino de Histdria, era
a mera ‘“cidadania politica”’, voltada, por sua vez, a formagao de individuos

alfabetizados e, portanto, aptos a trabalharem e votarem, delegando a
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responsabilidade de governar a politicos membros de uma elite minoritéria.
(BITTENCOURT, 2018b, p. 50).

Durante a “Era Vargas” (1930-1945), a educacao escolar e o ensino de Histéria
assumiam como objetivo: a consolidacdo de uma identidade coletiva brasileira e a
formacédo de “cidadaos” patridticos e favorecedores do “progresso brasileiro”,
individuos capacitados para as tarefas necessarias a modernizacdo e para as
atividades urbanas, ou seja, “cidadédos” aptos ao trabalho, tido pelo Estado como
processo responsavel por levar ao desenvolvimento industrial e econdmico do Brasil.
(BITTENCOURT, 2018b, p. 52).

O contexto da “Era Vargas” foi marcado por avancos nos direitos sociais, mas,
também, pela limitacdo dos direitos politicos, por uma minima participacéo politica
da sociedade e precaria vigéncia de direitos civis (CARVALHO, 2008, p. 110). O
Estado autoritario e centralizador, no entanto, ndo estendeu os direitos sociais a
toda a sociedade, favoreceu um grupo social especifico: a classe trabalhadora, tida
como forca impulsionadora do progresso nacional. Desse modo, ao que explica José
Murilo de Carvalho (2008, p. 110-114), “direitos sociais”, como, por exemplo, a
previdéncia e os direitos trabalhistas estabelecidos pelas “Leis Trabalhistas” (1943)°,
eram praticamente restritos aos trabalhadores, comprometendo, nas palavras de
José Murilo de Carvalho (2008, p. 110), o exercicio e desenvolvimento da cidadania

plena.

Nas décadas de 1960 e 1970, durante a vigéncia do “Regime Militar” (1964-1985), a
educacdo escolar e o ensino de Historia, entdo inclusos na disciplina de Estudos
Sociais, voltavam-se a finalidade de formacédo moral e civica do alunado brasileiro,
ao ajustamento ideoldgico dos jovens aos objetivos e interesses do Estado,
moldados, por sua vez, pela doutrina de seguranca nacional e de desenvolvimento
econdmico (GUIMARAES, 2012, p. 144-145). Ao que aponta José Murilo de
Carvalho (2008, p. 157), o “Regime Militar de 1964” assemelha-se, em muitos
aspectos, a fase do “Estado Novo” (1937-1945) da “Era Vargas”, pois, como
apontado pelo historiador, ambos foram regimes politicos centralizadores e

ditatoriais promotores do desenvolvimento econémico nacional e, também, governos

° Dentre os principais direitos trabalhistas determinados pela Lei Trabalhista de 1943 estdo: a
regulamentacao do trabalho de mulheres e menores, o direito de férias, a criagdo do salario minimo e
da carteira de trabalho e a determinagdo da jornada de trabalho de 8 horas diarias.
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em que os direitos civis e politicos da populacdo brasileira foram restringidos,
enquanto certos direitos sociais foram promovidos, sendo estendidos, nos tempos
da ditadura militar, aos trabalhadores rurais.

Ao que expde Selva Guimaraes (2012, p. 145), a Historia escolar e seus curriculos,
no contexto da ditadura militar (1964-1985), se pautavam numa tradicional
perspectiva progressiva que considerava “a ideia de progresso como algo global,
positivo e inevitavel” enfatizando a evolugdo das sociedades agrarias e primitivas
rumo ao progresso, oriundo da industrializacdo e desenvolvimento tecnoldgico.
Focavam, portanto, numa historia biografica, reservada as “grandes personalidades”
e aos fatos importantes na formacéo do Brasil e da sociedade nacional, excluindo da
historia sujeitos, acOes e lutas sociais e politicas, veiculando, desse modo, uma
Histdria ensinada feita por e para uma elite minoritaria, aponta Guimaraes (2012, p.
145).

Ao excluir a sujeicidade historica de muitos grupos sociais, negava-se, também a
cidadania plena aos excluidos, considerando “cidadaos” apenas aqueles que viviam
em concordancia com as normas ditadas pela ordem dominante, ou seja, a
populacdo trabalhadora, doécil e disciplinada que alavancava o0 processo de
industrializacdo e desenvolvimento econémico brasileiro. A nocdo de cidadania
presente nas politicas educacionais e curriculos de Histéria do periodo do Regime
Militar de 1964 eram, também, bastante semelhantes aos do “Estado Novo” (1937-
1945), especialmente na supervalorizacdo da classe trabalhadora e na importancia

dessa para o desenvolvimento econémico nacional.

Tendo como referéncia Canivez (1991), Guimaraes (2012, p. 146-147) explica que a
Histéria ensinada no decorrer do século XX supervalorizava a importancia do
trabalho e a eficacia, o progresso das técnicas e das ciéncias, reproduzindo,
portanto, a concepcao liberal de cidadania, abstrata e excludente, dominante na elite
brasileira e nas politicas educacionais implantadas ao longo do século. Concepcéo
liberal que tinha por “cidadao” o individuo disciplinado segundo a ordem vigente,
“trabalhador, produtor e consumidor’ (CANIVEZ apud GUIMARAES 2012, p. 146-
147).

Na década de 1980, num contexto historico de lutas sociais e organizacéo social,

favorecidas pelo processo de restauracdo das instituicbes democraticas brasileiras
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que haviam sido findadas pelo autoritarismo do “Governo Militar” (1964 — 1985), a
educacdo escolar e, consequentemente, 0 ensino de Histdria, assumem novos
objetivos e preocupagdes e, com isso, o conceito de “cidadania” ganha novas
configuracbes nas politicas publicas educacionais e propostas curriculares por elas
norteadas.

As politicas educacionais, 0os programas curriculares de Histéria e das demais
disciplinas escolares e, também, as novas concepc¢des e finalidades da cidadania,
surgiram, todavia, num contexto de desenvolvimento do processo de globalizacdo e
expansdo do neoliberalismo no Brasil que fora o das décadas de 80 e 90, tendo,
portanto, que conciliar em suas propostas as reivindicagdes populares de grupos
sociais outrora excluidos da histéria e da sociedade com os interesses das
corporacgOes, das elites industriais e empresariais que estavam a ascender como
estabelecedores da nova ordem social brasileira e mundial (BITTENCOURT, 2018b,
p. 80).

O Estado, desde os primérdios da educacéo e do ensino de Historia no Brasil, vem
determinando as “verdades” a serem ensinadas/veiculadas no meio escolar,
estando, por de tras dessas, certas minorias sociais, elites dominantes
influenciadoras do Estado brasileiro em diferentes contextos historicos, inclusive no
atual. Entretanto, como apontado pelo filosofo e tedrico social Michel Foucault,
apesar de o Estado ser confundido frequentemente como instituicdo monopolizadora

do poder, “polo central” do poder, a verdade é que esse ndo o é.

Para Foucault (2017, p.137-138; 278-295), a origem do poder esta oculta, sendo o
poder um fato social presente em todas as relacdes sociais, distribuido em uma
‘rede de micropoderes”, na qual o Estado consiste em apenas um “polo maior de
poder” e ndo o centro/fonte deste. Ao que aponta Michel Foucault (2017), o poder
estd a ser exercido por varias partes que compdem as relacdes sociais e a agir,
constantemente, sobre toda a sociedade, instituicées e individuos, a fim disciplinar a

populagcado conforme as normas e “verdades” estabelecidas pelas partes dominantes.

Assim, sob a perspectiva foucaultiana, o Estado brasileiro propds, com a
promulgacdo da liberal e democratica Constituicdo de 1988, uma relacdo dialética
entre os poderes sobre ele exercidos, ou seja, entre as reivindicacdes populares e

0S interesses corporativos das elites neoliberais, estendendo, desse modo, a
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participacdo de todos os setores sociais no processo democratico, garantindo,
legalmente, a toda a sociedade: direitos civis, politicos e sociais sem contrariar, é

claro, os interesses corporativos individuais.

Como muito bem apontado por Selva Guimaraes (2012, p. 147), nesse contexto de
democratizacdo das décadas de 1980 e 1990, a educacado escolar e 0 ensino de
Historia passaram a ser intensamente criticados em diversos aspectos, desde a
politica educacional, a escola, os professores, os alunos, até os pressupostos, 0s
métodos, as fontes, os temas e as intencionalidades educativas, que passam, entéo,
a partir da promulgacgao da “Constituicdo Cidada”, em 1988, a focar a fungéo social
da educacédo e da Historia escolar na formacdo cidada do alunado da educacgéo
basica nacional, tornando-o apto ao exercicio da cidadania e a vivéncia em
sociedade e, também, para o mercado de trabalho, 0 que comprova a tentativa do
Estado de conciliar os interesses coletivos da sociedade com o0s interesses

individuais corporativos.

A partir da década de 1980 e do processo de democratizacdo nela ocorrido, 0
conceito de “cidadania’ passa a ser utilizado para definir um amplo “complexo de
direitos e deveres atribuidos aos individuos que integram uma Nacéo, complexo que
abrange direitos politicos, sociais e civis” (SILVA, K.; SILVA, M., 2009a, p. 47). Com
a Carta Magna de 1988 o direito politico de participacdo politica através do voto
direto passa a se estender obrigatoriamente para todos os brasileiros maiores de 18
anos, sem distingdo de qualquer natureza, do sexo masculino ou feminino, sendo

facultativo para analfabetos e individuos com idade entre 16 e 18 anos.

Ainda, na Constituicdo de 1988, estabelecem-se, no Art. 6°, diversos direitos sociais,
em atendimento as necessidades humanas basicas da populacédo brasileira, sendo
definidos, enquanto direitos sociais fundamentais: a educacéo, a saude, o trabalho,
o lazer, a seguranca, a previdéncia social, dentre outros (BRASIL, 1988). E, na
garantia de tais direitos fundamentais, como igualdade, dignidade e educacao, o
Estado, em compromisso com a democracia, estabelece, no Art. 205, a educacao
como um direito de todos e dever do Estado e da familia, devendo ser incentivada e
promovida com a colaboracdo da sociedade, visando a formacao do educando para

o0 exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).
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Também, na tentativa de combate a exclusédo social no Brasil e promoc¢édo de uma
cidadania pautada na democracia, ficou estabelecido, na Carta Constitucional de
1988, em seu Art. 215, a garantia, o apoio e o incentivo do Estado ao direito pleno a
livre manifestacdo cultural, devendo o ensino de Historia, em todos os niveis de
ensino, considerar as contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacao
do povo brasileiro, tal como determina o Art. 242, § 1° (BRASIL, 1988).

Na década de 1990, o Congresso Nacional decretou e o Poder Executivo Federal
sancionou a “Lei de Diretrizes e Bases da Educagcao Nacional de 1996”7, a Lei maior
da educacao nacional ainda vigente, responsavel por estabelecer as diretrizes e
bases da educacéo nacional. Tal documento, ao que indica Circe Maria Fernandes
Bittencourt (2018b, p. 80), em promocao da participacdo democratica da populacao
brasileira, alinhado aos interesses coletivos da sociedade e, também aos interesses
neoliberais das corporacoes, determina, em seu Art. 2°, que: “a educacao, dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”

(BRASIL, 1996), adequando-se, assim, aos pressupostos da Carta Magna de 1988.

A LDB/1996 garantiu a toda a populacdo brasileira, sem distincdo de qualquer
natureza, o direito social da educacdo, contribuindo, assim, para dar novas
configuracbes ao conceito de cidadania e, também, para o combate a excluséo
social que vem assolando o pais desde seus primérdios. Combate esse, a excluséo
social, que ganha forcas nos curriculos de Historia da Educacdo Basica apés as
alteracdes que o documento veio a sofrer entre os anos de 2003 e 2008, com o
decretar das Leis N° 10.639/2003 e N° 11.645/2008, que instituiram a
obrigatoriedade da inclusdo das tematicas de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena nos curriculos de todos os niveis de ensino da educacéo basica brasileira,

em atendimento a antigas reivindicacfes de determinados movimentos sociais.

by

A funcdo social de formacdo de cidaddos aptos a vivéncia em sociedade e a
insercdo no mercado de trabalho, atribuida a educacao basica, inclusive ao ensino
de Historia, é tratada, também, nos “Parametros Curriculares Nacionais” (PCNs)

estabelecidos a partir da segunda metade da década de 1990, bem como nas
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“Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica” (DCNs), publicadas em
2013.

Nos “Parametros Curriculares Nacionais” de Histéria do Ensino Fundamental,
encontra-se exposto que os PCNs foram criados para criar condi¢cdes, nas escolas,
gue permitam ao alunado brasileiro ter acesso ao conjunto de conhecimentos
socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania
(BRASIL, 1998a, p. 5), entendida, e devendo ser ensinada, por sua vez, segundo 0s
objetivos do Ensino Fundamental, como patrticipacdo social politica e exercicio de
direitos e deveres politicos, civis e sociais (BRASIL, 1998a, p. 7-8; BRASIL; 1998c,
p. 55-56). Os PCNs de Histéria do Ensino Médio mantém a configuracao, apontando
para a importancia da escola, da educagdo basica e do ensino de Historia na
formacdo do educando nas dimensdes fundamentais da cidadania e do trabalho
(BRASIL, 2000, p. 4-10).

Ja nas “Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica” (DCNs), fica definido
0 conjunto organico, sequencial e articulado das etapas e modalidades da Educacao
Basica, baseando-se no direito de toda pessoa ao seu pleno desenvolvimento, a
preparacdo para o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho, na
vivéncia e convivéncia em ambiente educativo, tal como exposto no Art. 1° do citado
documento (BRASIL, 2013, p. 63).

Ao que apontam Selva Guimardes (2012, p. 148-150) e Circe Maria Fernandes
Bittencourt (2017, p. 19-22), as politicas educacionais e as propostas curriculares
por elas norteadas, nesse contexto de democratizacdo da década de 1980 em
diante, focam-se, ainda hoje, dada a vigéncia dessas legislacdes educacionais
norteadoras da educacdo basica nacional e de seus componentes curriculares, na
formacéo de um tipo especifico de cidadao: o “cidadao critico”, novo em relagcéo ao
“cidad&o ideal” décil e disciplinado de outrora. Enfase essa, na formacéo do “cidad&o
critico” e consciente de sua sujeicidade historica, explicitamente evidente na Lei N°
9.394/1996 (LDB/1996), nos Parametros Curriculares Nacionais de ambas as etapas
da educacdo basica, nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica
(2013) e também na mais recente reforma educacional nacional, ou seja, na “Base
nacional Comum Curricular” (BNCC), publicada em sua versao final e atual em
dezembro de 2018.
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Na verséao definitiva e atual da “Base nacional Comum Curricular” (BNCC), publicada
em dezembro de 2018, a formacdo de cidaddos autbnomos, criativos e criticos €
mostrada como finalidade importante dos componentes da Historia e dos demais
componentes da “Area de Ciéncias Humanas” do Ensino Fundamental, bem como
nas competéncias e habilidades do componente curricular de Histéria. (BRASIL,
2018a).

Sendo o Ensino Médio, ao que define a BNCC, uma etapa de aprimoramento das
competéncias e finalidades desenvolvidas no Ensino Fundamental, a formacéo
cidada de sujeitos criticos, criativos, autbnomos e responsaveis aparece, também,
definida nessa Ultima fase da educacdo béasica, como objetivo da educacédo e da
“Area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas”, um componente curricular geral

integrado por Filosofia, Geografia, Histéria e Sociologia. (BRASIL, 2018a).

Nota-se que, contraditoriamente, a BNCC da etapa do Ensino Médio retira a
autonomia da Historia, reduzindo a importancia dessa enquanto disciplina. Uma
disciplina, posta pela BNCC em um papel secundario na formacao do atual alunado
brasileiro, considerada, por muito tempo e em diferentes contextos histéricos a
disciplina escolar com maior potencial para a formagcao da cidadania e consciéncia
historica. Isso confirma os dizeres de Circe Bittencourt (2017, p. 22-23; 2018b, p.
102-103) de que o termo “cidadao critico”, presente em muitas politicas publicas
educacionais e propostas curriculares brasileiras desde a década de 1980, tem sido
utilizado de forma bastante vaga, de forma semelhante a ideia de “cidadao critico”
vigente na década de 1950, quando o pensamento critico fazia-se uma exigéncia
necessaria para o desenvolvimento tecnoldgico e econémico do Brasil, de maneira
ainda restrita a cidadania politica, ou seja, como mero conceito indicador da
condicdo do individuo de detentor de direitos e deveres concedidos pelo Estado,
aponta Bittencourt (2017, p. 19-20).

De fato, as configuracbes das decisdes pedagodgicas da BNCC por meio do
desenvolvimento de competéncias e habilidades acabam contribuindo para a
confirmacdo da retomada ao modelo de ensino tecnicista das décadas de 60 e 70,
um modelo educacional tecnicista voltado a formacdo de cidaddos munidos de
‘pensamento critico” necesséario para o exercicio de competéncias e habilidades

fundamentais para a vivéncia em sociedade e inser¢cdo no mercado de trabalho, de
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modo a contribuir para o desenvolvimento econdmico e tecnolégico do pais, 0 que
vai em oposi¢ao ao “cidadao critico” que se tem esperado, hoje, do novo ensino de
Historia. Ao que aponta Audigier (2016, p. 52-53), assim como ocorrera nas décadas
de 70, 80 e 90, a formacdo cidada dos dias atuais pauta-se, com a atual
configuracdo da BNCC, no dominio de habilidades para a integracao do individuo no
mercado de trabalho, evidenciando um conflito na relacdo entre formacéo cidada,
formacé&o do individuo e formacao do trabalhador.

Como apontado por Selva Guimardes (2012, p. 148-153), o ensino de Historia
esperado para o atual contexto de democratizacdo e, também, de rapidas e
profundas transformacfes da globalizacdo e de expansao do neoliberalismo, é o de
uma Histdéria ensinada que vai além da mera informagcdo dos direitos politicos do
individuo. Espera-se um “novo” ensino de Histoéria problematizado, critico da
realidade e reconhecedor da sujeicidade historica de alunos e professores, enquanto
seres humanos que sdo. Um ensino de Historia capaz de possibilitar a formacéo de
um “novo” tipo de cidadao que, munido de uma consciéncia histérica, seja capaz de
intervir, participar e até transformar a realidade social em que se insere
(GUIMARAES, 2012, p. 148). Uma Histéria ensinada, que para J. Pagés (2011, p.
20), contribui com a formacédo da cidadania ao capacitar os educandos para que

eles:

[...] @) construam um olhar licido sobre 0 mundo e um sentido critico;
desenvolvam o pensamento histérico, a temporalidade, a historicidade, a
consciéncia histérica; b) adquiram maturidade politica ativa e participativa
como cidaddos do mundo; c) relacionem passado, presente e futuro e
construam sua consciéncia historica; d) trabalhem sobre problemas e temas
sociais e politicos; sobre temas e problemas contemporaneos; e€) aprendam
a debater, a construir suas préprias opinides, a criticar, a escolher,
interpretar, argumentar e analisar fatos; f) desenvolvam um sentido de sua
identidade, respeito, tolerancia e empatia em relagdo as demais pessoas e
culturas; g) analisem o modo como se elaboram os discursos; aprendam a
relativizar e a verificar os argumentos dos demais; e h) defendam os
principios da justica social e econémica e rechacem a marginalizacdo das
pessoas (traducdo nossa). (PAGES apud GUIMARAES, 2012, p. 153).

Essa nova concepcao de “educacado cidada”, no entanto, ao que aponta Pages
(2011, p. 21), exigira uma série de mudancas no que tange as configuracbes do
ensino de Historia e seus curriculos, bem como nas politicas educacionais que 0s

norteiam e na postura dos pesquisadores, professores e educadores frente ao
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ensino de Historia, tais como: a problematizacdo dos conteudos histéricos escolares;
a melhoria na qualidade do ensino ofertado; a fermentagdo de mais estudos
comparativos; o evitamento de enfoques nacionais excessivamente centralistas; a
concessdo de maior protagonismo aos homens e mulheres que aos territorios;
dentre outras transformacées. (PAGES apud GUIMARAES, 2012, p. 153).

Segundo André Segal, o ensino de Histéria na educacéo basica volta-se a formacéo
de “cidadaos comuns”, individuos inseridos num contexto atual de crise politica e
econdmica, marcado, por sua vez, pela desigualdade e exclusao social. Logo, nessa
perspectiva, 0 ensino de Histdria esperado nesses tempos atuais de crise € aquele
capaz de dar, aos educandos, condicdes de refletir sobre os acontecimentos que 0s
cercam, de localiza-los no tempo e espaco e de estabelecer relagbes entre esses
fatos, posicionando-se como sujeito histérico capaz de reconhecer os problemas de
sua realidade social e propor solu¢des para eles. (BITTENCOURT, 2017, p. 19-20;
2018b, p. 102-103).

Ao que elucida Selva Guimaraes (2012, p. 156), educacéao, histéria e cidadania sao
conceitos indissociaveis na construcdo de uma sociedade democratica, portanto, a
escola, a educacdao basica e o ensino de Historia devem se comprometer com a luta
pela democracia, através da busca incessante pelo fim da exclusdo social e da

reflexdo critica e respeito a diversidade humana.

Enfim, com base no que aqui se exp0s, pode-se concluir que o “cidadao” que o
“novo” ensino de Histéria almeja formar para o atual contexto histérico vai além do
simples detentor de direitos politicos, ou seja, do direito do individuo, pelo voto,
deliberar sobre sua vida na sociedade em que se insere. Esse “novo” cidadao deve
ser consciente, dentre outras coisas: da sujeicidade histérica de todos os seres
humanos, inclusive ele préprio e o “outro”, devendo reconhecer e respeitar a
diversidade em todas as suas formas; dos direitos (civis, politicos e sociais) e
deveres atribuidos a ele e ao “outro”; de que, em uma democracia, o Estado nao
detém o poder absoluto, e, sim, a sociedade organizada, pois, constitucionalmente
dizendo, “todo o poder emana do povo, que 0 exerce por meio de representantes
eleitos ou diretamente” (BRASIL, 1988); e, por fim, de reconhecer os problemas de

sua realidade e, através da problematizacdo do contexto sdcio-historico no qual ele
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se insere, propor solucdes para eles na busca por uma sociedade mais justa e

democratica.

5.3. Da educacdo para as relagbes étnico-raciais e culturais e para a

reavaliacdo do papel do negro e do indigena na histéria do Brasil

A terceira funcdo social atribuida ao ensino de Histéria proposta, aqui, para
discussao, diz respeito a reavaliagdo do papel do negro e do indigena na historia do
Brasil e ao preparo do educando da Educacdo Bésica brasileira para o
reconhecimento da pluralidade étnico-racial e cultural da sociedade brasileira, para o
respeito as diversidades e combate ao racismo e preconceitos de qualquer natureza,
fungéo fortemente relacionada as que foram tratadas anteriormente nesse mesmo
capitulo, ou seja, a construcao das identidades formadoras da consciéncia historica

do alunado brasileiro e a formacéao cidada deste.

A escolha dessa, dentre varias outras finalidades do ensino da Histéria escolar, se
da por conta do grande interesse que o pluralismo da sociedade brasileira, bem
como a preocupacao com a exclusao social e 0s preconceitos existentes nesta, tem
gerado no Estado e na sociedade a partir da década de 1980. Interesse que
permanece visivel ao longo dos anos 2000, inclusive nos dias atuais, encontrando-
se nas pautas das politicas publicas educacionais nacionais, estaduais € municipais,
sendo, segundo Marcos Silva e Selva Guimardes (2012, p. 45-46), explicito o
crescente interesse do Estado e de alguns setores sociais em reconhecer o
pluralismo no interior da sociedade brasileira e a educacéo escolar como um espaco

de afirmacao de identidades diversas.

Ao que apontam Circe Bittencourt (2018b, p. 108-109), Marcos Silva e Selva
Guimardes (2012, p. 45-46), esse interesse pelas problematicas sobre as
diversidades sociais e culturais sociedade brasileira emergiu, principalmente, como
reacdo as demandas, lutas e necessidades de certos grupos sociais, por muito
tempo, subalternizados na histéria. Também foi importante, nesse processo de
emersao do interesse pelo multiculturalismo, a pressao de “[...] féruns e agendas

internacionais que incentivaram, notadamente na década de 1990, o combate a
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formas de racismo, de intolerancia, de xenofobia” (BITTENCOURT, 2018b, p. 108-
109).

Logo, se hoje a preocupacdo com as diversidades, em todas as suas formas, esta
notavelmente presente nas politicas educacionais e curriculos das disciplinas que
comp8em a grade curricular da Educacgao Bésica nacional, inclusive os de Historia, €
porque movimentos sociais tém lutado, desde o inicio do século XX, por seus
direitos politicos, civis e sociais, buscando, assim, a sujeicidade historica que Ihes foi
negada por muito tempo por uma sociedade brasileira disciplinada conforme valores

tradicionais eurocéntricos impostos por elites dominantes brancas e cristas.

Como apontado por Alves, Carvalho e Coelho (2018), a posi¢cdo subalterna a que
indigenas e negros foram inseridos na Historia do Brasil tém suas origens no século
XIX, com a busca do Estado imperial brasileiro pela consolidacdo de uma Historia
brasileira autbnoma capaz de contribuir para a formacédo de uma identidade coletiva
nacional, fortalecendo, assim, o Estado brasileiro que vinha se organizando desde
sua recente emancipacdo do Império Portugués, em 1822. Coube ao Instituto
Histérico e Geografico Brasileiro (IHGB), fundado em 1838, sob patrocinio do
Império brasileiro, a complexa tarefa de construcdo da memdria coletiva nacional e
de uma Histéria oficial do Brasil forjadoras da identidade coletiva brasileira, sendo o
projeto adotado, apdés um concurso promovido pelo IHGB, o do aleméao Karl Philipp
von Martius, posto em pratica, por sua vez, por aquele que ficaria conhecido como o

“Herddoto brasileiro”, o “pai da Histéria do Brasil”, Francisco Adolfo de Varnhagen.

Nesse projeto de construcao da Historia do Brasil oficial e autbnoma, arquitetado por
Von Martius e executado por Varnhagen, foram descritos os animais, os frutos e as
pessoas que habitavam o Brasil quando se deu a colonizagéo, reconhecendo, “ainda
gue com desigual importancia, o colonizador portugués, o indigena e o hegro como
pilares da sociedade brasileira, fortemente caracterizada, por sua vez, pela
miscigenacao entre esses trés grupos” (ALVES; CARVALHO; COELHO, 2018). Na
Histéria do Brasil estabelecida por Von Martius e Varnhagen, o elemento branco,
representado pelo colonizador portugués, tinha participacdo supervalorizada na
formacdo da sociedade brasileira, em detrimento dos elementos indigenas e negros
(REIS, 2007).
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Enquanto Von Martius exalta o portugués, colocando o indigena em
segundo plano e abordando superficialmente o negro, Varnhagen, prioriza a
importancia do colonizador europeu, o portugués, coloca o nativo indigena
descrito por ele como “vagabundo” e “barbaro” em segundo plano e o negro
em um plano ainda mais inferior, apontado pelo Visconde de Porto Seguro
como elemento indtil para a construcao da nagdo, podendo a méo-de-obra
escrava negra ter sido substituida pela servil nativa se ndo fosse pelos
mimos dos jesuitas para com os nativos. (ALVES; CARVALHO; COELHO,
2018).

Assim, diante da negacdo da sujeicidade histérica dos negros e indigenas,
veiculada, ao longo do tempo, pela Histéria do Brasil “oficial” de carater
varnhageniano que se estabelecera tanto no meio académico quanto no meio
escolar, e, também, mediante a exclusdo social dessas e de outras “minorias”,
movimentos sociais, como 0 negro e o indigena, vieram a se organizar a partir do
inicio do século XX, em prol de seus direitos e contra a exclusdo social, o racismo e
outras formas de preconceito. Tais movimentos sociais reconheceram na educacéao
e no ensino de Histdria instrumentos poderosos na luta pela reavaliacdo do papel
subalterno a que foram inseridos na formacdo da sociedade brasileira, ou seja, na
memoria nacional, na Histéria do Brasil e na identidade coletiva nacional.
(LUCIANO, 2006; PEREIRA, 2011; SANTOS, 2005).

No que elucidam autores como Amilcar Araujo Pereira (2011, p. 30-31) e Gersem
dos Santos Luciano (2006, p. 70-71), bem como Alves, Carvalho e Coelho (2018),
gue neles se embasaram na escrita de um trabalho sobre a importancia da
educacédo e ensino de Historia na luta de movimentos sociais pela reavaliacdo do
papel de negros e indigenas na Historia do Brasil, 0s movimentos sociais negros e
indigenas no Brasil foram divididos, por certos estudiosos, em trés fases principais
cada, tendo a luta pelo direito a uma memodria coletiva nacional e a uma educacao
reconhecedora da pluralidade da sociedade brasileira persistido ao longo de todas
essas fases, especialmente na fase contemporanea de ambos, iniciada nas décadas

de 1970 e 1980 e vigentes até os dias atuais.

De acordo com Alves, Carvalho e Coelho (2018), enquanto o movimento negro
contemporaneo, surgido na década de 1970, focou-se na luta contra o racismo, na
constituicdo de identidades politico-culturais negras e revisdo do papel dos negros
na Histéria do Brasil e na constru¢do da sociedade brasileira, 0 movimento indigena
contemporaneo, despontado a partir da Carta Magna de 1988, priorizou a luta pelos

direitos a terra e a uma educagédo voltada ao uso da lingua materna e processos de
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aprendizagem proprios de cada comunidade indigena, ou seja, pelo reconhecimento
das identidades especificas de cada grupo.

Segundo Circe Bittencourt (2018b, p. 109-110) e Selva Guimaraes (2012, p. 76-77),
diante do clima de redemocratizacdo do Brasil, na década de 1980, movimentos
sociais, dentre eles o Movimento Negro e o Movimento Indigena, vieram a
reivindicar mudancas nas politicas publicas educacionais brasileiras e nos curriculos
escolares por elas norteados, inclusive os de Histdria. O reconhecimento e o
respeito as diversidades e a implementacdo da interculturalidade como fundamento
para os estudos sobre a sociedade brasileira foram algumas das principais
exigéncias feitas por tais movimentos, tendo, por objetivo, possibilitar a superacao
dos paradigmas tradicionais eurocéntricos, preconceituosos e excludentes que
embasaram a constru¢do da Historia do Brasil e, também, a formacéo da identidade
coletiva nacional, responsaveis por favorecer a exclusdo social ao inserirem, por
muito tempo, grupos sociais como negros e indigenas a subalternidade historica.
Assim, apo0s décadas de luta e de uma constante pressdo sobre o Estado, os
movimentos sociais negro e indigena obtiveram, enfim, com a promulgacdo da

Constituicdo de 1988, importantes vitdrias no ambito legal democratico.

Assim, apé6s décadas de luta, e de uma constante pressdo sobre o Estado, os
movimentos sociais negro e indigena obtiveram, enfim, com a promulgacdo da

Constituicdo de 1988, importantes vitérias no ambito legal democratico.

No contexto de democratizacdo em que se deu a promulgacédo da Carta Magna de
1988, o Estado se via numa posicdo de atender tanto aos interesses da sociedade
brasileira quanto aos interesses corporativos das elites capitalistas e neoliberais,
assim, como evidenciam Selva Guimardes (2012, p. 76-77), Alves, Carvalho e
Coelho (2018), os movimentos negro e indigena conquistaram varias de suas
reivindicacbes, tais como: o direito a igualdade e liberdade, inclusive de
manifestacao cultural, garantido pelos Artigos 5° e 215; a criminalizacdo do racismo,
garantida pelo Art. 5° o direito a uma educacdo gratuita reconhecedora do
pluralismo de ideias e da diversidade étnico-racial e cultural da sociedade brasileira,
considerando as contribuicbes das diferentes culturas e etnias para a formagao do
povo brasileiro, tarefa atribuida, mas nao restrita ao ensino de Historia, tal como
determinam os Artigos 205, 215 e 242; dentre outras mais. (BRASIL, 1988).
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Sendo o presente trabalho voltado as politicas educacionais reguladoras do ensino
de Historia, destaca-se, dentre as citadas conquistas dos movimentos negro e
indigena brasileiros na Constituicdo de 1988, o Art. 242, § 1°, que estabelece que “o
ensino da Histdria do Brasil levara em conta as contribui¢cdes das diferentes culturas
e etnias para a formac&o do povo brasileiro” (BRASIL, 1988).

Na década de 1990, em 20 de dezembro de 1996, o Legislativo decretou e o
Executivo sancionou a Lei maxima da educacdo nacional, a “Lei de Diretrizes e
Bases” de 1996 (Lei N° 9.394/1996), um documento responsavel por estabelecer as
diretrizes e bases da educacao nacional, onde as reivindicagcbes dos movimentos
Negro e Indigena brasileiros, sobre a reavaliacdo do papel de negros e indigenas na
Histéria do Brasil e na formacéo da sociedade brasileira, aparecem atendidas no Art.
26, § 4° que determina que: “o ensino da Histéria do Brasil levara em conta as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacédo do povo brasileiro,

especialmente das matrizes indigena, africana e europeia” (BRASIL, 1996).

Os “Pardmetros Curriculares Nacionais” de Histéria do Ensino Fundamental,
estabelecidos entre 1997 e 1998, também abordam, dentre suas especificacbes e
objetivos, a necessidade de a Educacao Basica e o ensino de Historia prepararem o
alunado brasileiro para o reconhecimento da pluralidade da sociedade brasileira,
para respeitar as diversidades e posicionar-se criticamente contra o racismo e outros

preconceitos, tornando-o0s aptos ao viverem democraticamente em sociedade.

Entretanto, apesar da inclusdo da pluralidade nas pautas das politicas publicas
educacionais e propostas curriculares brasileiras, sem sombras de duvidas uma
importante conquista dos movimentos sociais brasileiros, pouco se avancou, na
pratica, nesse aspecto, pois o cumprimento efetivo das normas educacionais
nacionais ndo era devidamente fiscalizado. Assim, as leis que embasavam a
inclusdo da pluralidade nos curriculos da Educacdo Basica nacional foram

registradas nos papéis oficiais do Estado, mas nao foram devidamente executadas.

[...] embora estabelecida a obrigatoriedade do “estudo da raga negra”, bem
como a qualificacdo de professores(as) para ministrarem as disciplinas
referentes a esse assunto, até a presente data ndo foram tomadas as
devidas providéncias para que efetivamente se concretizasse o ensino de
disciplinas que valorizem os aspectos sociais, culturais e politicos da
participac@o do negro na formacgéo do nosso pais. (SANTOS, 2005, p. 32).
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Orgulhosos das conquistas obtidas, mas insatisfeitos com o pouco éxito naquilo que
tange a execucao dos pressupostos legais de inclusédo da pluralidade nos curriculos
da Educacéo Basica nacional, 0s movimentos sociais, especialmente os Movimentos
Negro e Indigena, com amplo apoio de professores e intelectuais, continuaram e
continuam, até hoje, a pressionar o Estado e as autoridades politicas dirigentes para
o cumprimento efetivo de politicas publicas educacionais reconhecedoras da
importancia da diversidade, em todas as suas formas, como estratégia de superagao
das desigualdades sociais e combate ao racismo e outras formas de preconceito,
visando, assim, a consolida¢do de um verdadeiro Estado democrético e de cidadaos

conscientes de seus diretos e deveres.

Desse modo, diante da pressdo dos movimentos sociais, dentre eles 0 Movimento
Negro e o Movimento Indigena, em 2003, o entdo presidente da Republica, Luiz
Inacio Lula da Silva, apos decreto do Congresso Nacional, sancionou a Lei N°
10.639, de 9 de janeiro de 2003, um documento oficial que veio a alterar a LDB/1996
ao acrescentar, nela, os arts. 26-A, 79-A e 79-B, cujas ac¢les legais se resumem na
obrigatoriedade da inclusdo, no curriculo oficial da Rede de Ensino, da teméatica
"Historia e Cultura Afro-Brasileira”, e, também, no estabelecimento do dia 20 de
novembro como “Dia Nacional da Consciéncia Negra” (BRASIL, 2003). Antigas
reivindicacbes do movimento negro foram, assim, atendidas, entretanto, os
indigenas continuavam socialmente e historicamente excluidos e destituidos de seus
direitos, o que levou, em 2008, no segundo mandato do presidente Luiz Inacio Lula

da Silva, a uma nova alteracdo na LDB/1996, bem com na Lei 10.639/2003.

Diante de criticas pela néo inclusdo obrigatéria da Historia e Cultura Indigena nos
curriculos, foi promulgada, em 10 de marco de 2008, a Lei N° 11.645/2008, que,
assim, com sua antecessora, veio a alterar a LDB/1996, ao estabelecer mudancas
nos Art. 26-A da Lei no 10.639/2003, estabelecendo-se a inclusdo, no curriculo
oficial da rede de ensino, a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena” (BRASIL, 2008).

E importante ressaltar que a promulgacdo da Lei 11.645/2008 apenas alterou a
LDB/1996 e a Lei 10.639/2003, logo, nenhuma delas foi extinta, ambas continuam
vigentes ainda hoje (ALVES; CARVALHO; COELHO, 2018). Ressalta-se, também,
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que, como assinalado por Mauro Cezar Coelho e Wilma de Nazaré Baia Coelho
(2015), a introducdo das tematicas previstas nas Leis nos 10.639/2003 e
11.645/2008 n&o decorreu da constatacao, por parte do Estado, de uma fragilidade
no sistema ou nas condi¢cdes de oferta, mas, sim, de demandas de movimentos
sociais que vinham, desde o inicio do século XX, lutando contra a exclusédo social, o

racismo e o preconceito étnico-racial e cultural.

As “Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica” (DCNs), publicadas em
2013, vieram, posteriormente, em adequacédo as Leis N° 9.394/1996, 10.639/2003 e
11.645/2008, em suas diretrizes gerais e nas “Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao das Relac¢Bes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana” (Parecer N.° CNE/CP 003/2004), a abordar a importancia da
fundamentacdo da Educacéo Basica nos principios da liberdade, da justica social e
da pluralidade. Desse modo, as DCNs objetivavam garantir o desenvolvimento de
sujeitos democraticos, cidadaos conscientes de seus direitos e deveres, bem como
de sua sujeicidade historica, capazes de reconhecer criticamente os problemas
sociais da realidade em que se inserem, como, por exemplo, a excluséo social, o
racismo e outros preconceitos, propondo, para eles, solu¢cdes, comprometendo-se,

portanto, com a transformacao social (BRASIL, 2013).

Também a “Base nacional comum Curricular’, publicada em sua atual versao
homologada em dezembro de 2018, traz nos objetivos, competéncias e habilidades
estabelecidos para a Educacdo Basica brasileira, para as Ciéncias Humanas e
Sociais e para o componente de Histéria, a inclusao e valorizacdo da diversidade em
todas as suas formas, educando o alunado para o respeito as diferencas identitarias
e culturais, bem como para o exercicio da cidadania em uma sociedade brasiliana
plural e democrética, contraria aos preconceitos e discriminacbes de qualquer
natureza, preparando os educandos, assim, para se posicionarem criticamente
sobre os problemas sociais, politicos e econémicos da realidade em gque se inserem,
enfrentando-os e propondo solucdes para eles. (BRASIL, 2018a, p. 9-10; 357; 397-
398; 571-572).

Mediante a criacdo ou reformulacdo de tantas politicas publicas educacionais, que
vieram a inserir em suas pautas a questdo da educagédo para a pluralidade, ha de se

concordar, certamente, com a afirmacdo da historiadora Circe Maria Fernandes
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Bittencourt (2018b, p. 109) de que a primeira década do século XXI foi, sem
sombras de duvida, um periodo de avangos nas politicas educacionais voltadas para
a inclusado social, uma vez que muitas antigas reivindicacdes dos movimentos
sociais foram legalmente atendidas, principalmente com a obrigatoriedade do ensino
de historia e cultura afro-brasileira e indigena.

As diretrizes reguladoras da educacdo basica nacional e dos curriculos de Histéria,
entretanto, geralmente, apenas estabelecem o0s pressupostos legais de uma
educacdo voltada a inclusdo social e a pluralidade, ndo preparando seus
professores e educadores para lidarem com essa complexa tarefa, levando-os a
colocar em préatica 0 que se estabelece nas legislacdes e diretrizes educacionais
nacionais com poucos conhecimentos sobre as tematicas de Historia e Cultura afro-
brasileira e indigena, ndo vinculando o saber escolar sobre a Africa e sobre a cultura

afro-brasileira a processos historicos concretos (COELHO, M.; COELHO, W., 2015).

Os avancos no desenvolvimento de um ensino de Histéria voltado a educacédo para
a pluralidade e na reavaliacdo do papel dos negros e indigenas e outras “minorias”
na formacdo da sociedade brasileira e na Historia do Brasil sdo, indiscutivelmente,
inegaveis. Entretanto, como apontado por Selva Guimardes (2012, p. 80-85), mais
do que meramente propor a pluralidade como pauta das politicas educacionais, é
preciso, além de, implementar tais politicas, executa-las, fiscaliza-las, avalia-las e
garantir a formacéo e capacitacdo adequadas dos professores e educadores para
gue esses lidem devidamente com ac¢des educativas multiculturais, no sentido de
realmente promover uma educacado democratica, pluricultural, antirracista e oposta a

quaisquer praticas discriminatorias contra negros, indigenas e outras “minorias”.

Enfim, como assinalado por Marcos Silva e Selva Guimardes (2012, p. 46-47),
embasados, por sua vez, pelo pensamento do educador Peter McLaren (2000, p.
284), a educacéo e o ensino de Histdria para a pluralidade devem ser tratados como
mais do que mera imposicdo da aceitacdo para com o diferente, do que a
determinacao do “politicamente correto”. Devem, para os citados autores, possibilitar
a problematizacdo da realidade brasileira excludente e discriminatéria em que 0s
educandos se inserem, levando-os a criticar tal contexto soOcio-historico e seus
problemas sociais, politicos e econémicos, a fim de que possam propor solucdes

transformadoras para esses problemas, reconstruindo as estruturas profundas da
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economia politica, da cultura e do poder nos arranjos sociais contemporaneos, sem,
no entanto, negar sua insercao no contexto da globalizacdo, do capitalismo e do
neoliberalismo, bem como as influéncias da ordem social capitalista e globalizadora
sobre eles.

De uma perspectiva foucaultiana, todo discurso, toda “verdade” e toda historia sédo
ideoldgicos, produtos de poderes diversos dispersos na rede das relagcfes sociais,
dos quais nada nem ninguém escapa (FOUCAULT, 2017). Logo, como apontado por
autores como Tomaz Tadeu da Silva (2000, p. 81), Aline Valentini (2016, p. 23-24) e
Osvaldo Mariotto Cerezer (2015, p. 138-141), as representacdes identitarias e a
representacao sobre o “outro” sdo, também, construcdes histéricas construidas nas
relagdes de poder, “representagdes da realidade” impostas por grupos dominantes
gue vieram a exercer ou exercem influéncia na vida politica, econémica, cultural da

sociedade.

Assim, ha de se reconhecer que séo inegaveis as influéncias da ordem social
capitalista e globalizadora sobre as legisla¢cdes educacionais e curriculos por elas
norteados que vém, atualmente, abordando questdes ligadas as representacdes
identitarias da sociedade brasileira. Portanto, a educacao e o ensino de Historia para
a pluralidade ndo precisam nem devem negar a ordem vigente, mas preparar oS
educandos, ndo para estabelecer uma nova ordem social, e, sim, para transformar a
ordem capitalista, globalizadora e neoliberal da realidade em que estdo inseridos,
garantindo, desse modo, os direitos fundamentais do sujeito de direito democratico e
a sujeicidade histérica de todos os seres humanos, especialmente das “minorias
sociais”, por muito tempo, excluidas da sociedade e da histéria por conta de suas

diferencas sociopolitico-econdémicas, étnico-raciais e culturais.
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6. CAPITULO Il - DIVERSIDADE SOCIOCULTURAL, EDUCACAO CIDADA E
FORMACAO DO PENSAMENTO CRITICO-REFLEXIVO: DESAFIOS DE UM
ENSINO DE HISTORIA COMPROMETIDO PARA COM SUAS FUNCOES SOCIAIS

Como abordado no capitulo anterior, as politicas publicas educacionais nacionais
gue vém regulando a Educacdo Baésica brasileira tém sido concordantes no
apontamento de trés importantes funcdes sociais atribuidas ao ensino de Histéria no
contexto democratizante que vai da década de 1980 aos dias atuais, sendo elas: a
construcdo de identidades formadoras da consciéncia historica, a formacdo para
cidadania e a educacdo para diversidade e combate ao racismo e outros
preconceitos. Tais fungbes sociais, por sua vez, traduzem-se num dos principais
objetivos ndo sO6 do ensino de Historia, mas da Educacdo Basica nacional: o de
educar o alunado brasileiro para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o
trabalho, “propiciando-lhes um desenvolvimento humano, cultural, cientifico e
tecnoldégico, de modo que adquiram condicdes para fazer frente as exigéncias do
mundo contemporaneo” (PIMENTA apud BITTENCOURT, 2018b, p. 14).

Entretanto, a educacao do alunado do ensino basico brasileiro para o exercicio das
funcdes sociais da construcdo de identidades formadoras da consciéncia histérica,
da formacdo para a cidadania e da educacdo para a diversidade e combate ao
racismo e outros preconceitos, atribuidas ao ensino de Historia, tem se mostrado
uma tarefa bastante complexa, pois envolve alguns dos maiores desafios do ensino
de Histéria. Desafios esses que incluem, mas ndo se restringem, a concepc¢ao do
aluno como sujeito historico; a formacdo do pensamento critico dos estudantes; a
ensinagem das tematica de Histéria a partir da realidade em que os educandos se
inserem; a educacao para a construcdo da cidadania e para o reconhecimento e
respeito a pluralidade cultural, social e politica do Brasil e do mundo (FERMIANO;
SANTOS, 2014, p. 9-28).

Com base nos obijetivos estabelecidos pelas politicas e diretrizes educacionais para
a Educacdo Basica e, em especial, para o componente curricular de Histoéria, os
quais traduzem-se nas trés fungbes sociais aqui atribuidas ao ensino de Historia,
analisar-se-ao, no presente capitulo, dois grandes desafios de um ensino de Historia

cumpridor de suas funcionalidades: educar para a constru¢cdo da cidadania e
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formagdo do pensamento critico dos estudantes; e conceber o aluno como sujeito
historico reconhecedor e respeitador da sujeicidade historica do “outro” e da
pluralidade étnico-racial e cultural da sociedade brasileira e do mundo globalizado

em que ele e o “outro” se inserem.

Demonstra-se, no decorrer do capitulo, que muitos sdo obstaculos a serem
superados para a implementacdo de um ensino de Histéria comprometido com uma
educacdo para a construcdo da cidadania e formagdo do pensamento critico dos
estudantes e para a pluralidade étnico-racial e cultural e combate ao racismo e
outras formas de preconceito. Dentre o0s obstaculos a serem superados serdo
abordados, ainda que sucintamente: o despreparo e a descapacitacdo docente; 0
descomprometimento e desinformacdo dos orgaos publicos educacionais e sujeitos
educacionais para com as politicas educacionais; a caréncia de mecanismos de
monitoramento e fiscalizacdo dos instrumentos normativos educacionais; a
insciéncia de instrumentos avaliativos precisos e eficazes para averiguacdo das
proficiéncias dos educandos em habilidades e competéncias exigidas para o
exercicio da cidadania, insercdo na sociedade e no mercado de trabalho; a
necessidade de reformulacdo dos conhecimentos especificos, materiais didaticos e
curriculos escolares pautados em paradigmas tradicionais que vém vinculando

esteredtipos e preconceitos no universo escolar; dentre outros.

A superacao de tantos obstaculos exige, todavia, como se evidenciara ao longo
deste texto, solucdes encontradas no esforco coletivo dos sujeitos escolares, da
sociedade e dos governantes das esferas federal, estaduais e municipais, uma vez
gue sdo, legalmente, o0s responsaveis pela elaboracdo, implementacéao,
monitoramento e fiscalizacdo das politicas publicas educacionais que determinam as
configuracbes da Educacdo Béasica nacional, inclusive os objetivos e os conteudos

curriculares do ensino escolar, tanto da Historia, como dos demais componentes.
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6.1. Dos desafios do ensino de Histdria na educacdo para a construcdo da

cidadania e formacao do pensamento critico dos estudantes brasileiros

A formacédo do “cidadao critico” tem sido uma das principais fungdes sociais do
ensino de Historia, estando, desde a década de 1980, frequentemente presente nas
politicas educacionais brasileiras que vém regulando as propostas curriculares de
Histéria, mesmo que, em muitas vezes, de forma superficial, sem nenhuma

indicacdo do que, de fato, seria um “cidadéo critico”.

A formagédo deste “cidadao critico” do qual o ensino basico, em especial o
componente curricular de Histéria, tem sido encarregado de formar para o Brasil
democratico engloba, em um grande proposito, dois complexos objetivos do ensino
de Historia: a educacéo para a cidadania e o desenvolvimento do pensamento critico
dos educandos, bem como os desafios que estes abarcam. O primeiro, a formacao
cidadd, no contexto capitalista e globalizado do Brasil democratico que vem se
organizando desde a década de 1980, implica a conscientizacdo dos educandos
sobre os deveres e direitos civis, politicos e sociais que ele e o “outro” possuem
enquanto integrantes do Estado brasileiro. J& o segundo, o desenvolvimento do
pensamento critico, consiste no desenvolvimento das capacidades de identificacéo,
comparacao, contextualizacdo, interpretacdo e analise, capacitando os estudantes
para a reflexdo e problematizacdo da realidade em que se inserem, de modo a

propor solucdes para os problemas da sociedade.

Assim, no contexto capitalista e globalizado da segunda década do século XXI, esse
“cidadao critico” pode ser entendido como aquele que é consciente dos direitos
(civis, politicos e sociais) e deveres atribuidos a ele e ao “outro”; reconhecedor e
respeitador da diversidade em todas as suas formas; capaz de refletir sobre os
acontecimentos que o cercam, de localiza-los no tempo e espaco e de estabelecer
relacbes entre esses fatos, posicionando-se como sujeito histérico capaz de
reconhecer os problemas de sua realidade social e propor solucbes para eles.
(BITTENCOURT, 2017, p. 19-20; 2018b).

A formagao deste “cidadao critico” abarca para o ensino de Histoéria, assim como
para os demais componentes curriculares da Educacdo Bésica nacional, inUmeras

dificuldades, reservando-se, aqui, para discussao: o despreparo do professor em
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lidar com um ensino de Histdria comprometido coma a funcao social de formacéo do
‘cidadao critico” e a dificuldade dos 6rg&os publicos educacionais, docentes e
gestores escolares em avaliar precisamente o desenvolvimento do pensamento
critico dos educandos, uma habilidade essencial para o exercicio pleno da cidadania
no contexto do Brasil democratico da segunda década do século XXI.

No contexto de desenvolvimento do processo de globalizagdo no Brasil e no mundo,
rapidos e inimeros avancos tecnologicos, inclusive no campo da comunicacao, tém
possibilitado aos educandos, constantemente, 0 acesso a uma vasta quantidade de
informacdes, muitas delas banais, sendo o pensamento critico uma habilidade
importante de ser desenvolvida, ndo s6 no ensino basico e pela disciplina escolar de

Histdria, mas em todas as areas do saber e ao longo de toda a vida.

Segundo o educador Bernard Charlot (2005), informacgdes, interessantes ou banais,
s6 se tornam saberes quando trazem consigo relacbes com a realidade em que 0s
alunos estao inseridos, devendo os professores, portanto, enquanto mediadores do
processo de ensinagem, se capacitarem frequentemente para possibilitar o dialogo
com o seu alunado a partir da realidade em que ele se insere, possibilitando aos
educandos, pelo exercicio do pensamento critico, a construcao e/ou reformulacéo de
saberes, mediante a reflexdo, a problematizacédo e a possibilidade de transformar

essa realidade.

Ao gue se percebe nas legislacfes e diretrizes educacionais atualmente vigentes na
regulacdo do ensino de Histéria, a formacado do cidadao critico tem sido mais que
um objetivo e uma competéncia do componente de Histdria, tem sido uma exigéncia
imposta pelas demandas da sociedade globalizada e capitalista em que os alunos

da educacéao Basica brasileira se inserem.

No que determina a LDB/1996, a Educacao Béasica e os componentes curriculares
gue a compdem tém o dever de fornecer conhecimentos e competéncias
fundamentais para que os educandos possam exercer a cidadania e se inserir na
sociedade e mercado de trabalho. Competéncias, essas, a serem desenvolvidas
pelos estudantes, sob o estimulo e a mediagcdo do professor, estritamente ligadas ao
desenvolvimento do pensamento critico e da nocdo de cidadania vigente na atual
realidade brasileira, como, por exemplo, a capacidade de reflexdo sobre os

acontecimentos historicos e as multiplas interpretagdes possiveis sobre eles e a
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proficiéncia no uso de diferentes fontes de informacg&o e recursos tecnolégicos para
construcédo do conhecimento, presentes, mesmo que em outras palavras, dentre 0s
objetivos gerais do ensino basico e o0s objetivos do componente de Historia
determinados pelos “Parametros Curriculares Nacionais” (BRASIL, 1988a),
“Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica” (BRASIL, 2013) e
pela “Base Nacional Comum Curricular” (BRASIL, 2018a), alguns dos mais

importantes documentos norteadores do ensino de Historia no pais.

Entretanto, ha de se reconhecer que, diante da desvalorizacdo e do desprestigio
social que tém assolado a profissdo docente desde as reformas educacionais
tecnicistas dos tempos autoritarios do “Regime Militar” (1964-1985), bem como de
outros problemas enfrentados no cotidiano escolar (baixos salarios, infraestrutura
precaria das escolas, violéncia, etc.), muitos docentes tém se estagnado no que
tange a capacitacdo de seus conhecimentos e métodos didatico-pedagogicos, logo,

também, no desenvolvimento de suas préprias capacidades de pensamento critico.

Essa estagnacao dos curriculos e saberes docentes acaba, por sua vez, por deixar
os docentes desatualizados da efémera realidade em que os alunos se inserem nos
tempos globalizados do século XXI, dificultando-lhes a tarefa de desenvolvimento do
pensamento critico dos educandos, por ndo estarem conscientes nem preparados
para as transformacdes do mundo contemporaneo, inaptos, portanto, a considerar a
reflexdo sobre a realidade em que o alunado se insere como ponto de partida para o
exercicio das capacidades de comparacdo, contextualizacdo, interpretacdo e
analise, necessarias para que os estudantes reflitam e problematizem o contexto
historico e social em que estéo inseridos, para que busquem, dentro dos limites dos
direitos e deveres atribuidos a eles e ao “outro” enquanto cidadaos, solucdes

transformadoras para os problemas de suas comunidades.

Por levar o docente ao desconhecimento e distanciamento do contexto histérico em
gue os educandos se inserem, importante elemento para o pensamento critico sobre
a realidade dos estudantes, a falta de capacitacao dos professores do ensino basico
leva a uma organizacdo do percurso formativo desarticulada das peculiaridades do
meio e das caracteristicas, interesses e necessidades do alunado, contradizendo,

portanto, as diretrizes educacionais obrigatérias estabelecidas pelas Diretrizes
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Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica, em seu Art. 13, § 3°
(BRASIL, 2013, p. 66-67).

Além disso, o professor que ndo busca a capacitacdo de seus conhecimentos e
métodos de ensino torna-se inapto a levar os educandos a uma compreensao do
conceito de “cidadania”, do que é “ser cidaddo”, pois a cidadania, enquanto
construcdo histérica, assume significados e abrangéncia social que variam
constantemente conforme tempo e espaco, sendo, portanto, praticamente
impossivel educar o alunado brasileiro para a cidadania critica no atual contexto
histérico sem que o docente esteja atualizado do contexto social e das
configuragbes assumidas pelo conceito de cidadania.

Enfim, € inegavel e perceptivel o despreparo dos docentes no cotidiano da sala de
aula, e isso fica evidente quando, incapazes de estabelecer um dialogo pautado na
realidade social, nos interesses e necessidades dos educandos, os professores de
Historia acabam reproduzindo um “velho” e ineficiente ensino de Historia, em que o
aluno torna-se mero memorizador e reprodutor dos conhecimentos ditados pelo
professor, sem espaco para reflexdo e critica, o que, consequentemente, o exclui do
processo de ensinagem do qual deveria ser parte integrante enquanto sujeito

historico e sujeito escolar, negando, desse modo, sua condicdo de cidad&o.

Esse despreparo docente fica ainda mais visivel quando o professor se vé incapaz
de adotar métodos didatico-pedagdgicos utilizando-se recursos tecnologicos de
informacdo e comunicacdo Uteis no desenvolvimento da capacidade de pensar
criticamente as informacbes provenientes de diferentes tipos de fontes de
informacéo Uteis na construcdo do conhecimento, em especial daquelas oriundas
das tecnologias de informacdo e comunicacdo. Capacidade, essa, para a qual os
professores do ensino basico deveriam se capacitar, tal como orientam os PCNs
(BRASIL, 1998a, p. 7-8) e determinam os DCNs (BRASIL, 2013, p. 66-67) e a BNCC
(BRASIL, 2018a, p. 357; 402) .

Ao problema do despreparo docente advindo da falta de uma formacéo continuada
necessaria para a atualizacdo dos curriculos, saberes tedricos e métodos didatico-
pedagogicos dos professores de Historia da Educagédo Basica brasileira, soma-se,
ainda, a dificuldade dos 6rgdos publicos educacionais, docentes e gestores

escolares em avaliar precisamente o desenvolvimento do pensamento critico do
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alunado brasileiro, uma vez que, atualmente, ndo se adotam instrumentos oficiais
especificos para lidar com a complexa tarefa de avaliar, de forma precisa, as
capacidades de identificagcdo, comparacdo, contextualizacdo, interpretacdo e
analise, necessarias, por sua vez, para o exercicio do pensamento critico, enquanto
requisitos para que os educandos reflitam sobre a realidade em que se inserem,

problematizem-na e proponham solu¢des para os problemas que a circunscrevem.

Dada a inexisténcia de instrumentos oficiais precisos para avaliacdo do pensamento
critico, talvez por insciéncia dos gestores publicos educacionais brasileiros acerca
de avaliacbGes especificas para esse fim, este tem sido avaliado, no Brasil, através
de exames nacionais e internacionais externos ao meio escolar, com base na
avaliacdo de certas habilidades e competéncias, principalmente das proficiéncias em
escrita, leitura e interpretacdo dos educandos. Exames geralmente compostos por
guestdes do tipo multipla-escolha, portanto, ineficientes no diagndstico das maltiplas

habilidades e competéncias que envolvem o pensamento critico.

Dentre as avaliacdes externas que vém sendo utilizadas, ao longo do século XXI,
para aferir o nivel das habilidades necessarias para exercicio do pensamento critico
do alunado da educacdo basica brasileira, pode-se citar, em ambito nacional: a
“‘Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar” (Anresc), também conhecida por
“‘Prova Brasil”, e a “Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo” (ANA), ambas
constituidoras do “Sistema de Avaliagcdo da Educagao Basica” (Saeb). J&4 no ambito
internacional, tem-se o “Programme for International Student Assessment” (Pisa), em

portugués: “Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes”.

Na década de 1990, com o intuito de avaliar a qualidade do ensino ministrado nas
escolas das redes publicas do Brasil, 0 Estado e seus 6rgdos educacionais criaram
o “Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica” (Saeb), definido pelo “Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira” (Inep), por ele
responsavel, como um conjunto de avaliacbes externas em larga escala capaz de
fornecer dados uteis no diagnostico da educacédo basica brasileira e de alguns
fatores que possam interferir no desempenho do estudante, fornecendo um
indicativo sobre a qualidade do ensino ofertado capaz de subsidiar a elaboracéo,

monitoramento e aprimoramento de politicas publicas educacionais.
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O Saeb compunha-se, desde 2005, por duas avaliagbes externas: a “Avaliagcado
Nacional da Educacédo Basica” (Aneb) e a “Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar” (Anresc). Entretanto, desde 2013, constitui-se por trés avaliacdes, sendo
elas: a “Avaliacédo Nacional da Educagéo Basica” (Aneb), a “Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar” (Anresc) e a “Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo” (ANA).
Avaliacdes estas, ANA, Aneb e Anresc, que, pelo que informa o Inep e o MEC em
2018, deixarédo de existir a partir de 2019, sendo as citadas avaliagbes unificadas

numa unica avaliagdo de nome “Sistema de Avaliacdo da Educacgao Basica” (Saeb).

Tratar-se-a, aqui, do uso de duas dessas trés avaliacdes externas de abrangéncia
nacional que compdem o Saeb na afericdo da capacidade de pensamento critico
dos educandos do ensino basico nacional, a Anresc e a ANA. Também, sera
analisado o uso do “Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes” (Pisa), de
modo a comparar os resultados do alunado brasileiro em proficiéncias assumidas
internacionalmente como necessarias ao exercicio do pensamento critico e da

cidadania.

O primeiro instrumento usado na avaliacdo da capacidade de pensamento critico a
ser tratada € a “Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar” (Anresc), também
denominada “Prova Brasil”. Segundo informagdes divulgadas nas paginas online do
Inep e do MEC, a Anresc é uma avaliacéo censitaria bianual aplicada para alunos do
5° ano (42 série) e 9° ano (82 série) do Ensino Fundamental das escolas publicas que
possuem, no minimo, 20 alunos matriculados nas séries/anos avaliados. E uma
avaliacdo externa composta por questdes do tipo multipla-escolha que consistem em
testes cognitivos de Matematica e Lingua Portuguesa, cada questdo associada a um

“descritor” abarcador das competéncias e habilidades que se almeja mensurar.

As duas ultimas versdes do “Prova Brasil” ocorreram nos anos de 2015 e 2017,
respectivamente. O desfecho da edicdo de 2017 foi publicado na apresentacéo
oficial dos resultados do “Sistema de Avaliagdo da Educacado Basica” (Saeb), que
passou a abarcar, a partir de 2018, os resultados do Anresc. No que evidenciam tais
informacfGes, o0s estudantes brasileiros matriculados no 5° ano do Ensino
Fundamental possuem, em média, proficiéncia de 215, o que os insere no nivel 4 de
9 em Lingua Portuguesa, no limite inferior do nivel basico. No 9° ano do Ensino

Fundamental, os educandos possuem, em média, o nivel 3 de 9 em Lingua
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Portuguesa, com proficiéncia média nacional de 258. Quanto aos estudantes
brasileiros matriculados no Ensino Médio, estes possuem, em média, o Nivel 2 de 9
em Lingua Portuguesa, estando com proficiéncia adequada (niveis 7 e 8) apenas
1,6% dos alunos do pais que participaram do Saeb. (BRASIL, 2018b).

A “Avaliacao Nacional da Alfabetizacdo” (ANA) é outro importante instrumento usado
na mensuracdo da capacidade de pensamento critico do alunado brasileiro, ainda
gue indiretamente, sendo outra avaliagcdo externa ao meio escolar e, também,
constituidora do “Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica” (Saeb). Ao que
informam o Inep e 0 MEC, a ANA foi integrada ao Saeb a partir de 2013, consistindo
em uma avaliagdo externa, aplicada e corrigida pelo Inep, cujo objetivo é aferir os
niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e
Matematica dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas.
Segundo o Inep, os principais objetivos da ANA sao: avaliar o nivel de alfabetizacéo
dos educandos no 3° ano do ensino fundamental; produzir indicadores sobre as
condicBes de oferta de ensino e concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e
reducédo das desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas

pelas diretrizes da educacao nacional.

A “Avaliagao Nacional da Alfabetizacdo” (ANA), em sua edi¢cao de 2016, avaliou o
nivel de proficiéncia dos educandos em leitura, escrita e matematica, em uma escala
gue vai do nivel 1 ao 4 para leitura e matematica, e de 1 a 5 para escrita, sendo que
guanto menor o nivel, menor a proficiéncia, cada nivel delimitado por habilidades e
competéncias as quais os estudantes avaliados estejam a possuir em determinado

grau de desenvolvimento.

Tabela 02: Distribuicdo dos resultados por nivel de proficiéncias - ANA 2014-2016

LEITURA ESCRITA MATEMATICA
Ano | Nivel | Nivel | Nivel | Nivel | Nivel | Nivel | Nivel | Nivel | Nivel | Nivel | Nivel | Nivel | Nivel
1 2 3 4 1 2 3 4 5 1 2 3 4

2014 22,21 33,96 32,63 11,20 11,64 15,03 7,79 55,66 9,88 24,29 32,78 17,78 25,15
2016 21,74 32,99 32,28 12,99 14,46 17,16 2,23 57,87 8,28 22,98 31,48 18,42 27,11

Fonte: INEP, Dados, Microdados, ANA. Disponivel para download em:
http://portal.inep.gov.br/web/guest/microdados. Acesso em 05 de abril de 2019. Elaborado pelo autor.
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Pelo que se nota com a exposi¢cao dos resultados da ANA/2016, bem como de sua
edicdo anterior (2014), os indicadores de proficiéncia do alunado do ensino bésico
nacional séo bastante alarmantes (tabela 02). Ao que indicam os resultados
divulgados pelo Inep®, 54,73% dos alunos brasileiros foram considerados com nivel
de insuficiéncia em proficiéncia em leitura (niveis 1 e 2), 33,85% com proficiéncia
insuficiente em escrita (niveis 1, 2 e 3) e 54,46% com proficiéncia insuficiente em
matematica (niveis 1 e 2). Logo, pode-se dizer que boa parte do alunado brasileiro
ndo domina habilidades e competéncias relacionadas a escrita, leitura, interpretacdo
e as operagbes mateméaticas fundamentais, ambas essenciais ao exercicio do

pensamento critico.

Por fim, em concordancia com os resultados apresentados pelas citadas avaliacdes
externas nacionais, o “Programme for International Student Assessment” (Pisa),
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes traduzindo-se para o portugués,
veio a evidenciar, para o Brasil, resultados também alarmantes, agora em nivel
internacional. De acordo com o Inep, a OCDE (Organizacdo para Cooperacéo e
Desenvolvimento Econémico) aplica, a cada trés anos, o Pisa, para paises membros
e convidados, com o objetivo de produzir indicadores que contribuam, dentro e fora
dos paises participantes, para a discussédo da qualidade da educacéo basica e que
possam subsidiar politicas nacionais de melhoria da educacédo. A avaliacado procura
verificar até que ponto as escolas de cada pais participante estdo preparando seus

jovens para exercer o papel de cidadaos na sociedade contemporanea.

As avaliacOes do Pisa abrangem trés areas do conhecimento — Leitura, Matematica
e Ciéncias — cujas habilidades e competéncias sdo, também, requisitos para o
exercicio do pensamento critico. Na edicdo de 2015 participaram cerca de 70
jurisdicdes de varias partes do globo. Em Matematica o Brasil fez 377 pontos, em
Leitura 407 pontos e, em Ciéncias, o0 pais conquistou 401 pontos. Com esses baixos
resultados, o Brasil passou a ocupar as ultimas posi¢cdes no ranking de proficiéncia
nas competéncias de Leitura, Matematica e Ciéncias, indicando baixos indices em
habilidades basicas exigidas para sobrevivéncia no mundo globalizado do século

XXI e baixa qualidade do sistema educacional brasileiro (ver Imagem 02).

1% ver: BRASIL. Ministério da Educacdo. SAEB. Avaliacdo Nacional de Alfabetizac&o. Edicéo
2016: Resultados. Brasilia: Inep/MEC, 2017. Disponivel online em:
http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2017-pdf/75181-resultados-ana-2016-pdf/file. Acesso em: 05
de abril de 2019.
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PISA 2015 results: Performance in Reading, Mathematics and Science
(Resultados do PISA 2015: Desempenho em Leitura, Matematica e Ciéncias)

Science (Ciéncias)

Mathematics (Matematica) Reading (Leitura)

Malaysia | Malaysia | Malaysia |
Kazakhstan | Kazakhstan | Kazakhstan |
Albania Albania Albania

Singapore ——— 554 Singapore E—— 535 Singapore | — — 550
HongKong (China) — 543 HongKong (China) — 527 Japan | — 535
Macao (China) ———————— 54 Canada m———————— 527 Estonia i—s—— 574
Chinese Taipei ——— 517 Finland i — 526 Chinese Taipei n———————— 537
Japan | 532 Ireland | 521 Finland | 531
B-5-J-G (China) — 53 1 Estonia — 519 Macao (China) — 529
Korea m—— 524 Korea me— 517 Canada — 525
Viethlam |————— 525

Japan ———————— 510
Norway |
NewZealand i — 500
Germany |
Macao (China) — 59
Poland |
Slovenia —— 505
Netherlands ———————— 503
Australia  —————— 5

Hong Kong (China) e— 523
B-S-J-G (China) j——— 515
Korea :_ 516
NewZealand .- 513
Slovenia | —— 513
Australia | ————— 510
United Kingdorm | — 50
Germany | ———
Metherlands n——.— —— ————— 500

Switzerland | —— 57
Estonia — 52 ()
Canada — 516

Metherlands :_ 512

Denmark m—— -1
Finland i —— 511
Slovenia — 510
Belgium — 7
Germany ———— 50

Poland — 504 Sweden m— s 500
Ireland | 504 Denmark | 500 Switzerland | 506
Norway | ——— (2 France |— Ireland | ———————— 503
Austria  —ss—— 407 Belgium ——— 400 Belgium |j———— 52
NewZealand — 105 Portugal e— 403 Denmark |—— 502
VietNam — 405 United Kingdom _se—— 405 Poland _|e— 50
Russia — 404 Chinese Taipe — 407 Portugal j— 501
Sweden m— ss—— 0 United States  m—-——— 107 Norway | ——— 405
Australia :_ 494 Spain :_ 496 United States :_ 496
France |j— 03 Russia | — |05 Austria —————— 05
United Kingdom  m— 102 B-S-J-G (China) m— 04 France - 405
Czech Republic | 492 Switzerland | 492 Sweden | 493
Portugal e— 402 Latvia e— 453 Czech Republic _—— 403
ltaly | — 400 Czech Republic —— 457 Spain | e—— 403
Iceland m———— 453 Croatia m———————— 457 Latvia je———ss— 490
Spain  ——— 45 VietNam — 407 RuUSSia | — 457
Luxembourg _ 486 Austria _ 485 Luxembourg _ 4383
Latvia — 452 ltaly | —— 405 ltaly — 41
Malta m———— 479 lceland  m——— 457 Hungary —— 77
Lithuania — 475 Luxembourg —— 5 Lithuania | — 475
] Israe] —— 7O Croatia — 75

CABA (Argentina) :_ 475
Iceland | —— 73
Israel | — 7

Hungary
Slovak Republic
Israel

—— 7T |
CABA (Argenting)  ——— 475

e 75 4
———— 47 Lithuania e— 72

United States _ n— 47 Hungary |
Croatia | 464 Greece | 467 Malta | 465
Kazakhstan (2015) — 4 G0 Chile  —— 450 Slovak Republic | — 41
CABA(Argenting) e ——— 50 Slovak Republic  m—— 453 Kazakhstan (2015) ——— 50
Greece | —— 54 Malta | — 447 Greece |— 455
{43 Chile | ——— 447

Cyprus

Malaysia (2015) — 146 ! |
— 437 Bulgaria — 44

Romania — 444 Uruguay
Bulgaria — 441 Romania — 434 Malaysia (2015) ——s———— 443
Cyprus _ 437 United Arab Emirates _ 434 United Arab Emirates _ 437
United Arab Emirates — 427 Bulgaria e— 432 Uruguay |— 435
Chile ——— 173 Malaysia (2015) m——— 1 Romania ——— 35
Turkey ) 420 Turkey ) 428 Cyprus | 433
Moldova  — 420 CostaRica m— 427 Argentina (2015)  m——————————— 432
Uruguay e— 413 Trinidad and Tobago | — 427 Moldova |ee— 425
Montenegro  m—— 413 Kazakhstan (2015) m— 2 7 Albania(2015) ————ss—— 127
Trinidadand Tobago — 417 Montenegro — 427 Turkey |———— 25
Thailand _ 415 Argentina (2015) _ 425 Trinidad and Tobago _ 425
Albania (2015) — 413 Colombia — 475 Thailand | e— 421
Argentina (2015) —— 409 Mexico ————— 7 CostaRica — 42
Mexico m——— 05 Moldova m— G Qatar | — s— 15
Georgia _— 404 Thailand  e— 409 Colombia | ee— 415
Qatar —————— 42 Jordan | —— 40 Mexico | —— 416
CostaRica — 400 Brazil 407 Montenegro  — ——— 41
Lebanon e— 396 Albania (2015) ee— 405 Georgia e— 411
Colombia | 390 Qatar | 402 Jordan | 409
Pery m—— 307 Georgia | — 401 Indonesia —— s 103
Indonesia  ————— 350 Peru — 05 Brazil | 401
Jordan | e— 330 Indonesia — 307 Pery | — 307
Brazil | 377 Tunisia —— 1 Lebanon |e— G0
FYRON  — 371 Dominican Republic — 352 Tunisia ———— 2
Tunisia ——— 7 FYROMN =— 352 FYROMN — — 24
Kosovo e— 362 Algeria  m—— 350 Kosovo e— 373
Algeria — 0 Kosovo e—G 47 Algeria | ee— 7 G

Dominican Republic m———— 325 Lebanon m— 347 Dominican Republic — 332
0 200 400 600 ] 200 400 600 ] 200 400 600

Imagem 02: Pontua¢Bes médias em Leitura, Matematica e Ciéncias — Pisa 2015

Fonte: Organization for Economic Cooperation and Development (OECD), Program for International
Student Assessment (PISA), 2015 Reading, Mathematics and Science Assessment. Disponivel em:
http://pisadataexplorer.oecd.org/ide/idepisa/. Acesso em 06 de abril de 2019. Elaborado pelo autor.
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Segundo a OCDE, a avaliagdo do Pisa 2015 mostra que aproximadamente 56,6%
do alunado da Educacéo Baésica brasileira esta abaixo do nivel 2 de 6 da escala de
proficiéncia em Ciéncias, 50,99% abaixo do nivel 2 na escala de Leitura e 70,25%
abaixo do nivel 2 na escala de Mateméatica. Isso sugere que os educandos
brasileiros estdo muito abaixo do patamar estabelecido pela OCDE para que
possam, no contexto globalizado dos dias atuais, viver em sociedade, exercer a
cidadania e se inserirem no mercado de trabalho. (INEP, 2016, p. 84; 130-131; 171-
172).

Como logo se percebe, as avaliagbes externas nacionais e internacionais que vém
sendo utilizadas indiretamente para afericdo da capacidade de pensamento critico
do alunado do ensino basico nacional, aqui abordadas, tém sido concordantes no
gue tange a baixa proficiéncia dos estudantes brasileiros em competéncias e
habilidades necessarias para o pensamento reflexivo e uso das tecnologias de
comunicacao e informacao no processo de constru¢do do conhecimento, colocando-
0S como inaptos a insercdo em sociedade e no mercado de trabalho no atual

contexto da globalizacao.

Esse problema da falta de dominio sobre habilidades como leitura, escrita e
interpretacdo, necessarias a reflexdo critica para tratamento das informacdes
dispostas por diferentes tipos de fontes, de fato existe, e tem sido facilmente
perceptivel no cotidiano da sala de aula, tornando-se, inclusive, objetos de
discussdo de trabalhos académicos elaborados por estagiarios e bolsistas de
programas de iniciacdo cientifica e iniciacdo a docéncia. Bolsistas do “Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia” (Pibid), como Andréa Ribeiro de
Oliveira e Taise Batista Goncalves (2013) e Leonardo de Carvalho Alves e Germano
Moreira Campos (2015) abordam tal questdo, reconhecendo que boa parte dos
alunos que chegaram ao nono ano do Ensino Fundamental apresenta grandes
dificuldades em ler, escrever e interpretar fontes de informacfes diversas, o0 que se
agrava, por sua vez, com a falta de preparo dos professores de Historia em lidar

com tal problema.

Ha de se expor, todavia, que além dos diagndsticos sobre as capacidades e
habilidades do alunado brasileiro, tais avaliagbes tém em comum, também, as

criticas a elas feitas por especialistas no campo da Educacdo, Ensino de Historia,
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Psicologia, dentre outros, principalmente, no que tange ao formato destas enquanto
instrumentos externos ao meio escolar, usados indiretamente na avaliacdo da
capacidade de pensamento critico que os objetivos da Educacdo Basica nacional e
do ensino de Histéria tém exigido que os educandos desenvolvam. Dentre tais
criticas estdo: a auséncia da Historia e outras Ciéncias Humanas e Sociais no
escopo das avaliacdes; o formato das questbes usadas para afericdo das varias e
complexas competéncias e habilidades esperadas dos estudantes, dentre elas a
capacidade de pensamento critico; e, por fim, a influéncia de elites capitalistas e das
corporacdes sobre a educacdo basica nacional, visivelmente atuantes, no século
XXIl, na determinagdo das “verdades”, competéncias e habilidades a serem

garantidas aos educandos pelo processo educativo.

Como se percebe pela descricdo das avaliacbes aqui tratadas, as competéncias e
habilidades exigidas para a sobrevivéncia no mundo globalizado do século XXI tém
sido mensuradas por testes cognitivos no formato, predominante, de questbes
multipla escolha voltadas a afericdo da alfabetizacdo e letramento dos estudantes
em éareas do conhecimento como Leitura e Escrita (proficiéncia na Lingua

Portuguesa, em se tratando do Brasil), Matematica e Ciéncias.

E estranho, portanto, que, apesar das politicas publicas educacionais e dos
curriculos por elas norteados exigirem um ensino de Histdria capaz de possibilitar a
formacdo de cidadaos criticos, tal objetivo ndo esteja sendo eficazmente aferido,
uma vez que as avaliacdes usadas para mensuracao das capacidades esperadas do
alunado do século atual o fazem, superficialmente, pela avaliacdo de apenas
algumas poucas habilidades exigidas para solucdo de cada questdo, sem levar em
conta, ainda, o uso das competéncias e habilidades a serem aferidas em situacfes
aplicadas especificamente nas areas da Histéria e das Ciéncias Humanas e Sociais,

por sua vez, ausentes nestas avaliacoes.

Assim, diante das falhas no processo de afericdo dos saberes, competéncias e
habilidades exigidas pelas politicas publicas educacionais nacionais para insercéo
dos educandos na sociedade capitalista e globalizadora, inclusive da capacidade de
reflexdo critica sobre o passado e presente em diferentes contextos sociopolitico-
econbmicos e culturais, o proprio Inep e o MEC, enquanto organizacbes

educacionais responsaveis pela elaboracdo e correcdo dessas avaliaces,
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propuseram, em 2018, mudancgas nos instrumentos avaliativos que tém sido usados
para aferir o cumprimento dos objetivos e a qualidade da Educacdo Bésica
brasileira.

A partir de 2019, as siglas ANA, Aneb e Anresc deixardo de existir, sendo unificadas
numa unica avaliagdo de nome “Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica” (Saeb),
implicando a reducdo dos instrumentos atualmente usados na avaliagdo da
capacidade de pensamento critico dos educandos, 0 que sera compensado, ao que
prometem o Inep e o MEC com essa mudanca, pela criagdo de uma avaliagdo que
ira além da afericdo de proficiéncias em testes cognitivos. Tem-se discutido,
inclusive, nesse novo instrumento avaliativo do ensino basico, a possibilidade de
inclusdo da area de Ciéncias Humanas e Sociais na qual se inseriria a Historia, fato
gue implicaria na avaliagdo de habilidades e competéncias além das relacionadas a
escrita, leitura, interpretacdo, ciéncias e as operagcdes matematicas fundamentais,
na afericdo da capacidade do alunado de aplicar as tais capacidades essenciais em
guestdes especificas do campo de Historia, verificando, assim sua capacidade de
pensar e refletir historicamente e criticamente, ou seja, de refletir sobre contextos
historicos passados e a realidade presente em que ele se insere, problematiza-las,
lidar criticamente com informacdes de diferentes tipos de fontes e, por fim, propor

solucdes para os problemas que os cercam.

Outra critica a essas avaliagfes diz respeito ao formato no qual elas sdo elaboradas.
Ao que aponta Circe Maria Fernandes Bittencourt (2018b, p. 82-86), esse modelo
avaliativo, constituido essencialmente por questdes do tipo “multipla escolha”
voltadas a afericAo das habilidades e competéncias cognitivas de um grande
contingente de educandos, tem contribuido para reproducgéo, no século XXI, de um
tradicional modelo de educacao e ensinagem de Histéria, um modelo “catequético”
bastante reducionista do saber escolar que vem conduzindo os alunos a se tornarem
especialistas em novas técnicas do “aprender de cor”, cujos conteudos e
procedimentos sdo memorizados e nao apreendidos pelos alunos e, assim,

rapidamente descartados e esquecidos.

Cria-se, desse modo, uma situagéo preocupante que contribui para ampliar o desafio
do ensino de Histéria em preparar os educandos para o exercicio da cidadania e

capacidade de reflexdo critica sobre informagfes de diferentes fontes e sobre
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distintas e multiplas realidades histéricas, pois os curriculos e acdes docentes tém
objetivado, prioritariamente, o atendimento aos objetivos de avaliagbes que exigem,
dos estudantes, regras curtas e informac6es memorizaveis em curtos periodos e
ndo uma reflexdo critica a respeito daquilo que cada questao problematiza. (SILVA;
GUIMARAES, 2012, p. 52-53; BITTENCOURT, 2018b, p. 82-86).

Numa transposicdo, para a realidade brasileira atual, dos dados divulgados por
Viorica Alich e Sénia Pereira (2016) sobre os instrumentos avaliativos que vém
sendo desenvolvidos no contexto escolar de Portugal, é exposto o quao complexa é
a avaliacdo do pensamento critico no ensino basico. Tal tarefa, apesar de
necessaria para aferimento do cumprimento dos objetivos atribuidos ao ensino
basico e seus componentes curriculares, exige, dos educandos, habilidades como
julgamento, analise, sintese, reflexdo e sensibilidade ao contexto e ndo testes

cognitivos simples e aplicados de forma mecanica e rotineira.

Assim, sugere-se, ao que indicam Viorica Alich e Sonia Pereira (2016, p. 160-162) e
autores que a elas serviram de referéncia, avaliacbes compostas ndo sO por
guestdes de multipla escolha, mas de formato misto, constituidas por questdes de
“selecado”, “geragao” (respostas curtas) e “explicagcao” (respostas com escolhas
justificadas), ambas capazes de refletir os problemas e contextos da realidade em
gue o alunado se insere, possibilitando-lhes refletir criticamente sobre os problemas

gue as questdes venham a abranger.

Ha de se considerar, também, que um resultado negativo em uma avaliagcdo nao
implica, necessariamente, na incapacidade do aluno pensar criticamente, que o
baixo desempenho pode ser justificado, em parte, por outros fatores, tal como a falta
de conhecimento especifico nos assuntos que as questdes abarcam (NORRIS apud
ALICH; PEREIRA, 2016, p. 160-162). Logo, ao que apontam Viorica Alich, Soénia
Pereira (2016, p. 160-161) e suas fontes, € essencial que o professor de Histéria,
bem como os docentes das demais disciplinas escolares, garantam que O0S
educandos, ao serem avaliados, estejam munidos de conhecimentos prévios que 0s
capacitem a usar o pensamento critico para responder as perguntas e executar as

tarefas propostas.

Por fim, a Ultima e ndo menos importante critica as avaliagdes externas que tém sido

usadas, de forma nado especifica, para afericdo do pensamento critico e capacidade
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dos educandos pensar historicamente, diz respeito a influéncia corporativa exercida
pelas elites capitalistas sobre a Educacédo Basica nacional, fazendo do ensino de
Historia, dos professores e dos materiais didaticos e tecnologias de informacédo e
comunicacao, instrumentos veiculadores de “verdades” estabelecidas pelos grupos

dominantes.

A esse respeito, Bittencourt (2018b, p. 83-84), Marcos Silva e Selva Guimaraes
(2018) apontam que as avaliacdes externas nacionais que compdem o Saeb, assim
como outras realizadas pelos governos federal, estaduais e municipais, tém sido
visivelmente influenciados pelo interesse corporativo das elites capitalistas de se
controlar o processo educacional no Brasil e no mundo, influenciando
profundamente a elaboracdo das avaliacbes e, consequentemente, determinando
“curriculos extraoficiais”, externos ao meio escolar e excludentes dos sujeitos
escolares ao universalizar os conhecimentos, competéncias e habilidades que os
educandos devem possuir para obtencdo de um bom desempenho, estabelecendo
metas de proficiéncia para os conhecimentos e habilidades que os estudantes

deverédo alcancar para insercao na sociedade e no mercado de trabalho.

Esse interesse das elites dominantes no controle sobre a educacdo, em especial
sobre o ensino de Histéria, no entanto, ndo é exclusivo do periodo de
democratizacao iniciado na década de 1980 e vigente até os dias atuais. Ele sempre
existiu, sendo a variavel dessa “equagao”: os varios grupos dominantes que vieram
a exercer poder sobre a educacédo nacional, ou melhor, aqueles que vieram a

compor os estratos sociais dominantes.

De uma perspectiva foucaultiana, o poder sempre se fez e se fara presente na “rede
de micropoderes” que se estende por entre as relagbes sociais, portanto, a relagao
entre grupos dominantes e subalternos pode até se transformar, mas nao deixara de
existir, pois sempre havera poderes sendo exercidos sobre as instituicbes sociais e
0os membros da sociedade (FOUCAULT, 2017). Logo, havera sempre um grupo
dominante no controle das “verdades” veiculadas pelas escolas e pelos sistemas
educacionais nacional, estaduais e municipais, o que confirma o viés marxista de
que politicas publicas, a educagédo, curriculos, disciplinas escolares, professores,
materiais didaticos, avaliacdes e conhecimentos sdo todos ideoldgicos, abarcadores

de interesses de grupos sociais e instituicdes que sobre eles exercem algum poder,
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determinando as “verdades” e valores a serem veiculados para a sociedade em um
dado contexto histérico (CHAUI, 2016).

O poder exercido por grupos dominantes e, em raros casos até por forcas
subalternas (ha de lembrar as conquistas dos movimentos negro e indigena no
campo da educacdo), sempre estara a influenciar no processo de educacédo, de
modo a disciplinar a sociedade segundo seus interesses individuais. Por essa razéo,
como ressaltado no capitulo anterior, em referéncia a Peter McLaren (MCLAREN
apud SILVA; GUIMARAES, 2012, p. 46-47), a educacéo e o ensino de Histdria ndo
precisam nem devem negar a ordem vigente, mas preparar os educandos para ela.
Prepara-los nao para estabelecer uma nova ordem, e, sim, para transformar a ordem
capitalista, globalizadora e neoliberal da realidade em que estdo inseridos. Tarefa
essa que exigira do alunado a capacidade de pensar criticamente, de refletir sobre o

contexto no qual se insere e problematiza-lo.

Portanto, ndo hdo de se negar os préstimos dessas avaliacbes externas. Circe
Bittencourt (2018b, p. 84), enquanto critica do controle corporativo sobre as
avaliacbes educacionais e o sistema educacional nacional, reconhece que as
avaliacdes, mesmo sendo falhas, sédo previstas pela LDB/1996, necessarias e Uteis
na afericdo de indicadores de qualidade do ensino, também para deteccdo de
problemas relacionados a educacdo e elaboracdo ou reformulacdo de politicas

publicas e estratégias para sana-los.

Assim, o0 que pode e deve ser feito € uma reformulacdo dessas avaliacdes
educacionais: torna-las compativeis com os curriculos oficiais e com a realidade dos
sujeitos escolares que sdo os professores, alunos, educadores e gestores escolar;
inserir novas areas do conhecimento em seus escopos, inclusive a Historia; e
estabelecer mecanismos mais precisos para se avaliar as inimeras competéncias e
habilidades necessarias ao exercicio da cidadania plena e capacitacdo do aluno

para o pensar criticamente e historicamente.
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6.2. Dos desafios do ensino de Historia na educacéo para a pluralidade étnico-

racial e cultural e combate ao racismo e outras formas de preconceito

Como apontado por Selva Guimardes (2012, p. 76) durante o movimento de
democratizacdo das décadas de 1970 e 1980, tornaram-se crescentes as
manifestacbes de diversos movimentos sociais em prol do direito a cidadania plena,
da inclusdo social e do combate ao racismo e outras formas de preconceito.
Cresceram a organizacao e as demandas dos movimentos sociais, em particular 0s
movimentos dos negros, mulheres e indigenas, contra 0 racismo e outros
preconceitos, a discriminacdo, a marginalizacdo, as desigualdades e outras praticas
excludentes que vém sustentando, desde outrora, o quadro da exclusao social no
Brasil (GUIMARAES, 2012, p. 76-78).

Tem-se, portanto, que, a partir do processo de redemocratizacdo, nhum contexto de
desenvolvimento do processo da globalizacdo, as manifestacdes dos diversos
movimentos sociais brasileiros, somadas as pressdes internacionais de foruns e
agendas voltadas ao combate ao racismo e outros preconceitos, desencadearam a
inclusdo, nas pautas das politicas puablicas educacionais brasileiras, de
problematicas sobre as diversidades socioculturais do Brasil e do mundo. Esse
crescente interesse pelas questdes relacionadas a pluralidade social e cultural da
sociedade brasileira, por sua vez, vem, desde as décadas de 1980 e 1990,
permeando as legislacbes e diretrizes educacionais e, conseqguentemente, as
propostas curriculares por elas norteadas, causando a inclusédo, nos curriculos do
componente curricular de Histéria, bem como dos de outras disciplinas escolares, de
teméaticas como: histéria de género, historia da Africa e das culturas afro-brasileiras e
indigenas, dentre outras. (BITTENCOURT, 2018b, p. 108-109).

Como exposto anteriormente, a construcdo de identidades formadoras da
consciéncia histérica, a formacéo para a cidadania e a educacao para diversidade e
combate ao racismo e outros preconceitos, sdo, ambas, fungdes sociais atribuidas
ao ensino de Historia durante processo de formacéo basica do alunado brasileiro.
Funcdes bastante complexas, explicitas, por sua vez, nos objetivos atribuidos ao
componente curricular de Histéria pelas legislacbes e diretrizes educacionais que
tém norteado os curriculos da disciplina na Educacédo Basica de todo o pais desde a

promulgacao da Constituicdo de 1988, abarcando alguns dos maiores desafios do
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ensino de Histéria segundo o professorado da Educacdo Bésica brasileira, dentre
eles, o que sera, aqui, abordado: o da concepcdo dos educandos como sujeitos
historicos reconhecedores e respeitadores da sujeicidade histérica do “outro” e da
pluralidade étnico-racial e cultural da sociedade brasileira e do mundo globalizado

em que eles e o “outro” se inserem.

Obviamente, uma educac¢do orientada pelos principios da pluralidade e
multiculturalidade da sociedade brasileira e do mundo globalizado dos dias atuais
ndo se constroi apenas pelo atendimento das demandas dos movimentos negros e
indigena, mas, também, das de outras “minorias sociais”, como, por exemplo,
aquelas constituidas por mulheres, homossexuais, imigrantes, refugiados, dentre
outras. Entretanto, dada a inviabilidade préatica de se abarcar, em um unico trabalho,
discussdes sobre todas essas “minorias”, seleciona-se, aqui, para tratamento critico-
analitico, aspectos relacionados aos desafios para uma educacdo pautada na
pluralidade étnico-racial e cultural, capaz de possibilitar a revisdo do papel dos
negros e indigenas na Histéria do Brasil e na formacdo da sociedade brasileira, de
modo a combater a exclusdo social, os preconceitos e as praticas discriminatorias

gue os tém delimitado, por muito tempo, a subalternidade histérica e social.

A escolha destes dois grupos sociais, negro e indigena, se justifica pela crescente
presenca das tematicas de “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” nas
legislacOes e diretrizes educacionais que tém norteado os curriculos de Histéria e de
outras disciplinas da Educacédo Basica nacional, especialmente a partir do primeiro

decénio do século XXI.

Apesar dos movimentos sociais brasileiros negro e indigena combaterem o racismo
e outros preconceitos, a discriminacdo e a exclusdo social ja desde o inicio do
século XX, foi apds o contexto democratizante que veio a se desenvolver no Brasil a
partir do final da década de 1970 que tais movimentos vieram a obter conquistas
significativas no ambito da participacao politica, reconhecimento da cidadania plena
e do papel dos negros e indigenas na formacdo da sociedade brasileira, atores
sociais, esses, outrora, historicamente e socialmente excluidos (GUIMARAES, 2012,
p. 73-78; ALVES; CARVALHO; COELHO, 2018).

Por efeito da promulgagdo da Carta Magna de 1988, o racismo tornou-se crime

inafiancavel, as manifestacdes culturais afro-brasileiras e indigenas passaram a ser
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resguardadas pelo Estado, o papel e as contribuicdes dos negros e indigenas na
formacao da sociedade brasileira tornaram-se objetos considerados pelo ensino de
Historia em todas as instituicdes educacionais do pais (BRASIL, 1988; GUIMARAES,
2012, p. 76-78; ALVES; CARVALHO; COELHO, 2018). Pouco tempo depois, em
1996, o decreto e sancao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (Lei N°
9.394/1996) estabeleceu a criacdo de uma base nacional comum a ser
complementada por uma parte curricular diversificada, conforme as caracteristicas
regionais e locais das comunidades plurais e multiculturais do Brasil, ficando
estabelecido, ainda, que o ensino da Historia do Brasil considere as contribuicdes
das diferentes culturas e etnias para a formacéo do povo brasileiro, especialmente
das matrizes indigena, africana e europeia (BRASIL, 1996; ALVES, CARVALHO,
COELHO, 2018).

Entre 1997 e o inicio dos anos 2000, o MEC publicou, embasado pela Constituicdo
de 1988 e pela LDB/1996, os Parametros Curriculares Nacionais, um documento
sem carater obrigatério que apresentava diretrizes voltadas a orientacdo dos
professores e educadores da Educacao Basica nacional, sendo o reconhecimento e
respeito a pluralidade sociocultural da sociedade brasileira e 0 combate as praticas
preconceituosas e discriminatdrias, um dos objetivos gerais do ensino basico e do
componente curricular de Historia, bem como do tema transversal denominado

“pluralidade cultural”, definido pelos PCNs.

Entretanto, mesmo com o embasamento legal da Carta Magna de 1988, da
LDB/1996 e das diretrizes dos PCNs, a educacdo pautada nos principios da
pluralidade e da multiculturalidade, na promocéao da inclusédo social e no combate as
praticas preconceituosas e discriminatérias e a exclusado social de negros, indigenas
e outras “minorias sociais”, acabou nao tendo tanto éxito, uma vez que, apesar de
consistirem em normas legais, ndo houve, por parte dos 6rgaos educacionais, uma
fiscalizacdo eficaz do cumprimento daquilo que as legislacbes e diretrizes
educacionais determinavam, possibilitando a perpetuacdo, nos dias atuais, de
paradigmas de uma historia “tradicional” que trata do negro e do indigena segundo
esteredtipos eurocéntricos, produzindo concepcdes distorcidas sobre a historia e
cultura africana, afro-brasileira e indigena (FERNANDES, 2005, p. 381-383;
CEREZER, 2015, p. 136-138; ALVES; CARVALHO; COELHO, 2018). Obstaculo

esse, ainda hoje, a ser superado para uma educagao para pluralidade étnico-racial e
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cultural, para a formagdo do educando enquanto sujeitos histéricos reconhecedores
e respeitadores da sujeicidade histérica do “outro” e das diversidades existentes no

Brasil e no mundo.

Na primeira década do século XXI, ocorreu um significativo aumento nas demandas
por politicas inclusivas e antirracistas e, também, pela consolidacdo de uma
educacao plural e multicultural, aponta Circe Bittencourt (2018b, p. 108-110). Em 09
de janeiro de 2003, durante o primeiro mandato do presidente da Republica Luiz
Inacio Lula da Silva, como resultado das press6es do Movimento Negro brasileiro e
de intelectuais e professores que vieram a apoiar as reivindicacbes de tal
movimento, foi sancionada a Lei N° 10.639/2003, alterando a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (Lei N° 9.394/1996) ao acrescer, dentre suas diretrizes
obrigatédrias, a determinacéo da obrigatoriedade da incluséo no curriculo da rede de
ensino o estudo da Historia e Cultura Afro-Brasileira e outras providéncias (BRASIL,
2003; GUIMARAES, 2012, p. 78; CEREZER, 2015, p. 127-130).

Pouco tempo depois, no ano de 2004, foram estabelecidas e aprovadas as
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacBes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana”, visando atender aos
pressupostos legais estabelecidos pela Lei N° 10.639/2003 (ABREU; MATTOS,
2008, p. 5-6; GUIMARAES, 2012, p. 78; BRASIL, 2013, p. 496-513).

Devido as inumeras criticas a Lei N° 10.639/2003 no que tange a nao inclusdo, em
seus preceitos legais, das demandas do Movimento Indigena pelo reconhecimento e
valorizac&o da Historia e Cultura indigena, foi sancionada, em 10 de marco de 2008,
no segundo mandato do presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva, a Lei N°
11.645/ 2008, alterando a Lei N° 10.639/2003 e a LDB/1996, ao estabelecer, com
forca de lei, a inclusdo no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da
tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” (BRASIL, 2008; CEREZER,
2015, p. 127-130; ALVES; CARVALHO; COELHO, 2018).

Em concordancia com Bittencourt (2018b, p. 108-109), ha de se reconhecer,
portanto, que a primeira década do século XXl foi, certamente, marcada pela
implantacdo de politicas publicas educacionais voltadas a incluséo social e combate
as formas de preconceito e discriminacdo, resultantes, por sua vez, do atendimento

do Estado as antigas reivindicagbes dos movimentos sociais, dentre eles o
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Movimento Negro e o Movimento Indigena. Segundo Osvaldo Mariotto Cerezer
(2015, p. 18-19), os movimentos negros e indigenas brasileiros conquistaram, com a
promulgacao da Lei N° 10.639/2003 e da Lei N° 11.645/2008, importantes respaldos
legais na luta pela revisdo do silenciamento e desprezo as historias e culturas
africana, afro-brasileira e indigena, reconhecendo, na Educacdo Bésica e nas
escolas, “um dos principais palcos para a re/construcao e transmissdo de saberes
focalizando a educacéo para as relagdes raciais positivas” (CEREZER, 2015, p. 18)
e, no ensino de Histéria pautado nos principios da pluralidade e da
multiculturalidade, um instrumento de formacdo da consciéncia histérica e cidada
dos educandos para a sociedade democratica multicultural que tanto se anseia
consolidar no Brasil (GUIMARAES, 2012, p. 80).

A formagdo do “sujeito historico” reconhecedor e respeitador da pluralidade e
multiculturalidade da sociedade brasileira e do mundo globalizado do século XXI, de
cidadaos aptos a refletir criticamente sobre a exclusdo social, os preconceitos e
discriminacdes que permeiam 0 meio escolar e a sociedade em que se inserem,
bem como para combater tais praticas excludentes, exige, todavia, o enfrentamento

de uma série de desafios.

Dentre os desafios a serem enfrentados, pesquisadores do campo da Educacao e
do ensino de Histéria tém apontado, por exemplo: a desinformacdo dos sujeitos
educacionais (gestores, educadores, docentes, estudantes, a sociedade, dentre
outros agentes que integram e atuam na “comunidade escolar’) sobre as tematicas
de Historia e Cultura africana, afro-brasileira e indigena, bem como sobre os
instrumentos normativos que regulamentam a implementacdo de uma educacéo
para a pluralidade étnico-racial e cultural; a falta de mecanismos para o
monitoramento e a fiscalizacdo das legislaces e diretrizes educacionais vigentes; a
vinculacdo de esteredtipos e preconceitos, de versdes distorcidas das tematicas de
Histéria e Cultura africana, afro-brasileira e indigena, por meio da distribuicdo de
materiais didaticos inadequados ao tratamento da pluralidade e multiculturalidade; a
formacdo docente inicial desarticulada das exigéncias de uma educacdo para as
diversidades e a descapacitacdo docente; dentre outros. (FERNANDES, 2005;
GOMES, 2008; GOMES (org.), 2012, p. 55-57; GUIMARAES, 2012; CEREZER,
2015; COELHO, Mauro; COELHO, Wilma, 2015; COELHO, Mauro, 2017; SILVA,
2017; BITTENCOURT, 2018b).
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Como elucidado em capitulos anteriores, desde a promulgagcdo da “Constituicéo
Cidada”, em 1988, as politicas publicas educacionais antirracistas e pautadas na
pluralidade e multiculturalidade tém sido discutidas e estabelecidas pelo Estado,
mediante esforco de conciliar, num contexto histérico democratico, capitalista e
globalizante, as demandas sociais reivindicadas por determinados movimentos
populares com os interesses das elites dominantes sobre a educagéo e o ensino de
Historia.

No entanto, apesar das conquistas advindas das politicas educacionais
garantidoras, por for¢a da Lei n° 10.639/2003 e da Lei n°® 11.645/2008, da inclusao
obrigatéria das tematicas sobre a Histéria e Cultura Africana, Afro-brasileira e
Indigena no curriculo oficial da rede de ensino nacional, ha de se expor que, dentre
os desafios para implementacdo de uma educacéao plural, multicultural e antirracista,
estd o desconhecimento e descumprimento dos principios normativos das
legislagbes e diretrizes educacionais pelos gestores educacionais e escolares,
educadores e doentes. Problema, esse, que implica ignorar ou tratamento superficial
e nao transdisciplinar das tematicas instituidas pelas Leis federais n° 9.394/1996, n°
10.639/2003 e n° 11.645/2008, evidenciando o descumprimento ou mau
cumprimento de normas legais instituidoras de uma educacéo plural, multicultural,
antipreconceito e antidiscriminatdria prevista pelas leis e diretrizes educacionais

brasileiras atualmente vigentes.

Desde a publicacdo da Lei n°® 10.639/2003 e da Lei n°® 11.645/2008, varios sdo 0s
autores e as pesquisas que tém tratado dos desafios para a implementacéo
adequada dessas e de outras legislacbes e diretrizes educacionais que Vvém
norteando os curriculos do componente de Histéria no ensino basico nacional
segundo preceitos de uma educacdo plural, multicultural, antipreconceito e

antidiscriminatoria.

Em “Praticas pedagogicas de trabalho com relagdes étnico-raciais na escola na
perspectiva da Lei n° 10.639/03” (2012), Nilma Lino Gomes (org.) e seus
colaboradores apontam a desinformagao sobre as tematicas de “Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Indigena” e, também, sobre as determinagdes das politicas publicas
educacionais vigentes, como um dos principais obstaculos para o cumprimento das
Leis n°® 10.639/2003 e n°® 11.645/2008, logo, para a oferta, determinada por for¢ca da
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lei, de uma educacéo pautada na pluralidade e multiculturalidade e no combate a
todas as préaticas exclusivas e formas de preconceito e discriminagdo, na qual

devera se constituir, por sua vez, a formacédo do alunado do ensino basico brasileiro.

Rodrigo Ednilson de Jesus e Shirley Aparecida de Miranda (In: GOMES (org.), 2012,
p. 49-70), autores que colaboraram para a citada obra organizada por Nilma Gomes,
trazem a tona, por exemplo, por meio da analise de trinta e nove questionarios
respondidos por gestores dos sistemas educacionais estaduais e municipais de todo
o Brasil, dados significativos para a reflexdo sobre o grau de implementacéo da Lei
n.° 10.639/03 e o contexto da educacao das relacdes étnico-raciais nos sistemas de

ensino.

Uma das questdes que compunham o questionario aplicado solicitou aos gestores
educacionais o apontamento de dois motivos que justifiquem a ndo implementacao
da educacéo para as relacdes étnico-raciais e 0 ensino da Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, tendo os resultados das respostas obtidas, segundo Rodrigo
Ednilson de Jesus e Shirley Aparecida de Miranda, contribuido para evidenciar,
dentre os principais fatores de dificuldade: a falta de informacdo sobre o tema por
parte dos sujeitos educacionais e a baixa prioridade dada, pelos 6rgaos publicos de
educacdo, a implementacdo das leis e diretrizes educacionais que determinam e
regulam a educacdo para as relacdes étnico-raciais, em decorréncia do baixo
comprometimento politico e pratico na execucédo e fiscalizacdo destas (JESUS;
MIRANDA. In: GOMES (org.), 2012, p. 49-70).

Baixa prioridade, essa, para com o monitoramento e fiscalizacdo das politicas
educacionais estabelecidas e descapacitacdo dos sujeitos educacionais quanto ao
conhecimento das tematicas das historias e culturas africana, afro-brasileira e
indigena, que contrariam, por exemplo, as normas obrigatorias das “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana” (2004), onde ficam
determinadas acdes educativas de combate ao racismo e a discriminacdes, dentre
elas: a garantia, pelos sistemas de ensino e estabelecimentos de Educacao Basica,
de condigbes humanas, materiais e financeiras para implementagcdo de uma
educacdo para a pluralidade étnico-racial e cultural, onde se inclui a Educacao das

Relacdes Etnico-raciais e estudo de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, e,
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também, de servicos e atividades de monitoramento, avaliacédo e fiscalizacdo dos
instrumentos normativos em vigor (BRASIL, 2013, p. 507-509).

Mauro Cezar Coelho e Wilma de Nazaré Baia Coelho (2015) também tratam do
obstaculo que o desconhecimento dos instrumentos normativos e sobre as teméaticas
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena tém representado para a
implementacédo das legislacdes e diretrizes educacionais que vém norteando a
implementacdo de uma educacao para as relacdes étnico-raciais no Brasil. Ao que
evidenciam os citados autores, a relacdo dos docentes, educadores e gestores
escolares e dos sistemas educacionais com as politicas educacionais vigentes tem

se dado erroneamente, sem comunicagao efetiva entre as partes.

Grande parte dos sujeitos educacionais, dentre eles professores e gestores,
desconhecem o0s instrumentos normativos educacionais estabelecidos, e tal
problema acaba se refletindo no trabalho deles para com as tematicas de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena, bem como para outros topicos abarcados por uma
educacédo plural, multicultural antipreconceito e antidiscriminacdo que as politicas
educacionais tém determinado. Isso, pois as atividades conduzidas por tais sujeitos,
no ambiente escolar, tém sido orientadas mais por ideias vagas sobre o0s
instrumentos normativos educacionais e 0s conteudos cabiveis em uma educacéo
para as relacdes étnico-raciais e culturais, do que pelo conhecimento académico e
reflexdo critica sobre as tematicas que eles abarcam. (COELHO, Mauro; COELHO,
Wilma, 2015).

Esse problema do ndo monitoramento e néo fiscalizacéo das legislacdes e diretrizes
educacionais reguladoras do processo de implementacdo de uma educacao para as
relacbes étnico-raciais no ensino basico brasileiro € evidenciado, igualmente, na
tese de doutoramento de Osvaldo Mariotto Cerezer (2015), intitulada “Diretrizes
curriculares para o ensino de Historia e Cultura afro-brasileira e indigena:
implementacdo e impactos na formacdo, saberes e praticas de professores de
Histdria iniciantes (Mato Grosso, Brasil)”. No citado trabalho, Cerezer (2015, p. 25-
30) recorre a entrevista oral para registrar a percepcdo de professores iniciantes
(recém-formados e atuantes no ensino basico) e professores formadores (docentes
ocupados nos cursos de formacdo docente) do estado de Mato Grosso a respeito

dos problemas relacionados ao estudo da historia afro-brasileira e indigena na
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educacdo bésica e superior, atentando-se, é claro, as contradi¢es, divergéncias e
convergéncias entre as informaglOes levantadas com as entrevistas e aquelas
fornecidas pelos documentos oficiais analisados, dentre eles leis e diretrizes
educacionais, como as Leis n°® 10.639/2003 e n° 11.645/2008.

Cerezer (2015, p. 233), evidencia, com referéncia as informacdes fornecidas por
uma professora da Educacdo Basica recém-formada, em 2014, no curso de Historia
da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), que ndo tem havido um eficiente
monitoramento nem fiscalizacdo das politicas publicas educacionais que vém
regulando a educacdo para as relagbes étnico-raciais no ensino basico brasileiro,
cuja implementacdo, por motivo de desinformacéo, tem sido equivocadamente
tratada como funcéo social e responsabilidade exclusivas do componente curricular
de Historia, fato que tem levado as tematicas de Historia e Cultura africana, afro-
brasileira e indigena, dentre outras, a serem tratadas rara e superficialmente por
poucos docentes e educadores, muitas das vezes, descapacitados e

desconhecedores destas questdes.

Para essa professora iniciante que veio a colaborar com o trabalho de Cerezer
(2015), identificada como “Professora Iniciante X’, bem como para os demais
colaboradores, ndo basta que leis e diretrizes educacionais estejam estabelecidas
somente nos papéis oficiais, elas tém que ser ensinadas, cobradas, cumpridas e
fiscalizadas pelos sujeitos educacionais, ou seja, por docentes, estudantes,
gestores, pesquisadores e outros agentes integrantes e atuantes na “comunidade
escolar”. Caso contrario, essa desinformacdo sobre os instrumentos normativos
continuara a sustentar outros problemas, como o desconhecimento das tematicas
cabiveis em uma educacado para a pluralidade étnico-racial e cultural, e, também, a
veiculacdo de conhecimentos distorcidos, estereétipos, preconceitos e acdes
discriminatérias contidas em muitos materiais didaticos e nas praticas didatico-
pedagodgicas e conhecimentos de professores descapacitados para lidarem com as
exigéncias do exercicio docente dos dias atuais. (CEREZER, 2015, p. 231-234).

Indicios apontam para uma crescente preocupacdo para com essa questdo do
descumprimento das legislacdes e diretrizes educacionais, levando, portanto, a
pressao sobre os 6rgdos publicos para que se monitore e se fiscalize o cumprimento

dos instrumentos normativos vigentes. Segundo Glénio Oliveira da Silva (2013, p.
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105) e Osvaldo Cerezer (2015, p. 233), ainda que lentamente e em razao de
pressdes de movimentos sociais sobre os Orgdos publicos educacionais, tém se
percebido, em vérios locais do Brasil, o monitoramento e a cobranca para a
fiscalizagcdo dos instrumentos normativos que tém regulado a implementacdo de
uma educacao para as relagfes étnico-raciais no Brasil. Casos, antigos e recentes,
de acionamento da Justica para denuncias relacionadas ao ndo cumprimento das
legislacOes e diretrizes educacionais que tém tratado da implementacdo de uma

educacdo para a pluralidade étnico-racial e cultural, evidenciam isso.

Em decorréncia de acirrados debates sobre a obrigatoriedade de o Ministério
Publico exigir o cumprimento da legislacdo educacional em vigor — travados no
Conselho Nacional do Ministério Publico (CNMP) mediante pressdo de movimentos
sociais, a exemplo do Movimento Negro brasileiro — o Ministério Publico de Minas
Gerais denunciou o Estado de Minas Gerais e o municipio de Uberlandia por
auséncia de implementacdo da Lei Federal n.° 10.639/2003 e daquela que veio a
complementa-la, a Lei n® 11.645/2008. Uma aco civil pablica® foi, entdo, em abril
de 2009, ajuizada pelo promotor de Justica Jadir Cirqueira de Souza, da comarca de
Uberlandia (MG), alegando o descumprimento dos citados instrumentos normativos
educacionais pelos requeridos, acarretando graves sequelas na formacdo da
juventude brasileira. (SILVA, 2013, p. 105; JESUS; MIRANDA. In: GOMES (org.),
2012, p. 69).

O processo movido pelo Ministério Puablico do Estado de Minas Gerais contra o
Estado de Minas Gerais e o municipio de Uberlandia se arrastou até o ano de 2017,
guando foram determinadas, pela Justica de Minas Gerais, providéncias devidas
para a implementacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) no ensino
fundamental e da Histéria da Cultura Afro-brasileira nos ensinos médio e
fundamental. Dentre essas providéncias, a capacitacdo e/ou preparacao prévia e
obrigatéria do corpo docente, no prazo de 12 meses a contar do transito em julgado
da sentenca, sob pena de multa diaria no valor de dez mil reais, até o limite de um
milhdo de reais. Atualmente, esse processo encontra-se, ainda, ativo, por conta da

apelacéo por parte do estado de Minas Gerais e do municipio de Uberlandia.

" Tribunal de Justica do Estado de Minas Gerais. Processo n° 0702.09.562589-4.
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Também, recentemente, em 2018, em consequéncia das pressées dos movimentos
sociais brasileiros e dos quinze anos da Lei n® 10.639/2003, a Quarta Camara Civel
do Poder Judiciario do Estado do Rio de Janeiro deu provimento ao recurso
impetrado pelo “Instituto de Pesquisa e Estudos Afro-brasileiros” (Ipeafro) e ao
“Instituto de Advocacia Racial e Ambiental” (lara), determinando a exibicdo de
documentos, tais como: curriculos, grades curriculares e contetdos das escolas, de
modo a averiguar o cumprimento das legislacbes e diretrizes educacionais que
determinam a inclusao das teméaticas de Histdria e Cultura africana, afro-brasileira e
indigena nas escolas de ensino basico do municipio de Duque de Caxias — RJ, o
que vinha sendo exigido por uma acéo civil publica'? ajuizada no ano de 2011 ***,

Outro grande desafio que envolve a formacdo dos educandos do ensino basico
nacional para a pluralidade étnico-racial e cultural da sociedade brasileira, diz
respeito a veiculacdo de estereotipos, preconceitos e paradigmas eurocéntricos
tradicionais que tem, ainda hoje, contribuido para a subalternizacdo histérica e

social, discriminacao e exclusdo das “minorias sociais”.

Ao tratarem dessa questéo, autores do campo da Educacao e do ensino de Historia
no Brasil, como: José Ricardo Oria Fernandes (2005), Nilma Lino Gomes (2008),
Marcia Guerra Pereira (2012), Selva Guimardes (2012), Osvaldo Mariotto Cerezer
(2015), Aline de Alcantara Valentini (2016), entre outros, utilizam, como exemplo, os
esteredtipos e preconceitos que permeiam uma parte que compde o amplo campo
da educacao das relacdes étnico-raciais que é o das tematicas de Historia e Cultura
africana, afro-brasileira e indigena, difundidos, no ensino basico nacional,
principalmente, por meio da distribuicdo de materiais didaticos inadequados ao
tratamento da pluralidade e multiculturalidade e, também, do exercicio docente de
professores despreparados e inaptos a lidarem com uma educacdo plural,
multicultural e transdisciplinar. Estereétipos e preconceitos responsaveis, por sua

vez, ao que apontam os citados autores, pela perpetuacdo de abordagens

'2 Tribunal de Justica do Estado do Rio de Janeiro. Processo N° 2203214-30.2011.8.19.0021.

13 NITAHARA, Akemi.”Justica decide verificar cumprimento do ensino da histéria afro-brasileira”. In:
Agéncia Brasil [Online]. Rio de Janeiro: EBC, 2018. Disponivel em:
<http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2018-04/justica-decide-verificar-cumprimento-do-
ensino-da-historica-afro-brasileira>. Acesso em: 27 de abril de 2019.

“ EBC. “Escolas de Duque de Caxias (RJ) terdo que ensinar Historia e Cultura Afro-brasileira”.
Revista Brasil [Online]. EBC, 2018. Disponivel em: <http://radios.ebc.com.br/revista-
brasil/2018/04/escolas-de-municipio-do-rj-terao-que-ensinar-historia-e-cultura-afro>. Acesso em: 27
de abril de 2019.
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distorcidas que limitam o conhecimento sobre as culturas e histérias africana, afro-
brasileira e indigena, garantindo, no ambiente escolar, no meio universitario e na
realidade social em que os educandos se inserem, a permanéncia de ideias
estereotipadas e preconceituosas de paradigmas tradicionais eurocéntricos que
desvalorizam os negros e os indigenas e supervalorizam o “homem branco” europeu

e seus descendentes.

Segundo Nilma Lino Gomes (2008, p. 74-79), Osvaldo Mariotto Cerezer (2015, p.
62-63) e Circe Bittencourt (2016, p. 198-204), o ensino de Histéria e a educacéo,
como um todo, sdo marcados por uma grande desinformacdo sobre as herancas e
realizacdes dos negros e indigenas na formacdo da sociedade brasileira, sendo
prevalente, ainda hoje, na memoria coletiva de muitos brasileiros, muito da imagem
estereotipada e subalternizada sobre os negros e os indigenas, estabelecida pela
Historia oficial do Brasil projetada por Carl Friedrich Philipp von Martius e escrita por
Francisco Adolfo de Varnhagen nos Oitocentos. Perpetua-se, dentre estudantes,
professores e a sociedade em geral, bem como nos materiais didaticos, nas midias
e nas praticas docentes, uma ideia etnocéntrica de que as populagcdes africanas,
afro-brasileiras e indigenas ndo possuem historias nem culturas especificas, apenas
influéncias na construcdo da Histéria do Brasil, algumas contribuicdes culturais, nos
habitos alimentares, na masica, na danca, dentre outras mais (CEREZER, 2015, p.
255-256; BITTENCOURT, 2016, p. 199).

Ao tratar da desinformacao sobre a Historia e Cultura africana e afro-brasileira, bem
como sobre a heranca africana e as realizacées do negro brasileiro da atualidade,
Nilma Lino Gomes (2008, p. 74-79) elucida que a Africa, os africanos e os afro-
brasileiros, no universo escolar e até mesmo no meio académico, permanecem
sendo tratados, predominantemente, sob a perspectiva da colonizacdo europeia e
seus paradigmas. Ao que evidencia Marco Antonio de Oliveira (2000), ainda que a
demanda do movimento negro brasileiro por renovacdes das tematicas da historia e
cultura africana e afro-brasileira esteja sendo atendida desde o final do século XX,
mesmo que lentamente, ou seja, que estejam acontecendo, Vvisivelmente,
renovacdes de temas e abordagens sobre as populacdes negras nos livros
didéticos, a producdo historiografica continua insistindo sobre o periodo da
escravidao e se dedicando pouco a historia africana anterior a colonizagdo europeia

e a época posterior (pés-abolicdo), inclusive a atuacéo e lutas dessa populacdo na
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histéria do século XX no Brasil (BITTENCOURT, 2018b, p. 250-251). Apesar das
renovagdes ocorridas nos livros didaticos e nos conteudos curriculares estabelecidos
para os componentes de cada seria¢do do ensino basico, prevalecem, nos materiais
didaticos e curriculos, temas relacionados a “Escraviddo Atlantica” e a vida dos

negros enquanto escravos no “Novo Mundo”.

De acordo com Nilma Lino Gomes (2008, p. 76-77), apesar de estarem registrados
em algumas fontes, dentre elas os testemunhos de viajantes e exploradores que se
aventuraram pelo continente africano entre os séculos IX e XV, 0s reinos, impérios e
cidades-estados africanos e suas configuracbes socio-politico-econdmicas, seus
palacios e governantes raramente sao abordados, tanto no meio escolar quanto no
académico. Conforme Gomes (2008, p. 76-77) e Pereira (2012, p. 26), a escola, 0s
materiais didaticos, as midias e a sociedade continuam, na atualidade, ainda que de
forma repaginada, a retratar a Africa sob perspectivas eurocéntricas, que, por sua
vez, silenciam a pluralidade étnico-cultural e historica de um continente povoado por
inlmeros grupos sociais ao priorizar a abordagem de aspectos negativos sobre a
Africa, como: pobreza; fome; atraso econdmico, tecnoldgico e industrial; conflitos
tribais; doencas endémicas; dentre outros que contribuem para a consolidacao de
imagens estereotipadas sobre o continente africano, paises e comunidades

humanas que o compde.

[...] embora tenha se ampliado o espaco destinado as narrativas sobre
Africa, estas ainda mantém um foco externo de analise, isto &, ou s&o vistas
do Brasil ou da Europa, reiterando os vinculos da Africa com a escravidéo, a
colonizacdo e a pobreza. Tampouco significou qualquer alteracdo da
perspectiva eurocéntrica pela qual o conteldo é analisado, a inclusédo de
novos temas se dando exclusivamente por adicdo aos anteriormente
apresentados. (PEREIRA, 2012, p. 30)

Uma professora iniciante que colaborou com a tese de doutoramento de Cerezer
(2015, p. 294), comprova essa perpetuacéo de esteredtipos sobre a Africa no meio
escolar, trazendo a tona que os alunos do ensino basico vém apresentando uma
imagem vaga e preconcebida da Africa, como um local homogéneo, de negros,
escravos, animais selvagens, violéncia e pobreza. Fato esse que se mostra
preocupante, pois evidencia a perpetuacdo de esteredtipos e preconceitos que
contrariam a implementacdo de uma educacao para as diversidades étnico-raciais e

culturais, bem como dos instrumentos normativos que a regulam, dificultando a
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formacdo do alunado brasileiro para o reconhecimento e respeito as diversidades

que permeiam as relagdes entre o “Eu” e o “Outro”.

E se a Africa permanece sendo estereotipadamente retratada, é de se esperar que
os africanos e afro-brasileiros também estejam. E estdo. A imagem do negro que
tem predominado nos materiais didaticos, nas producdes midiaticas e, também, no
imaginario dos alunos ingressados e recém egressados dos cursos superiores de
formacdo docente €, predominantemente, a do negro da sociedade colonial
brasileira, do negro representado nas artes do francés Jean-Baptiste Debret e do
alemado Johann Moritz Rugendas no Brasil do século XIX (GOMES, 2008, p. 75-77).
Conforme elucidado por Gomes (2008, p. 75), o imaginério sobre a ancestralidade
negra e africana que tem povoado o imaginario da sociedade brasileira, inclusive
alunos e professores do meio escolar e universitario, € constituido por imagens de
africanos escravizados recebendo castigos, de criancas negras brincando aos pés
dos senhores e senhoras, de instrumentos de tortura, do pelourinho, do navio

negreiro, dos escravos de ganho e de dancas tipicas e exoticas.

O evento da escraviddo humana, que ndo atingiu somente os africanos,
continua a ser o ponto de partida e Unico momento de “protagonismo” do
negro nos livros didaticos. Simplesmente ignora-se a riqueza e diversidade
da Histéria dos povos que habitaram e habitam o continente africano
anterior e posteriormente a escravizacdo. Com o foco no negro cativo a
Histéria auxilia a tentativa sistemética de eternizar a condi¢édo subalterna do
negro na sociedade brasileira. (SANTOS, 2017, p. 138).

Os ritos e préaticas religiosos, a cultura de origens africana e afro-brasileira como um
todo, ainda hoje, permeiam estereotipadamente o imaginario dos estudantes do
ensino basico brasileiro. Como retratado nas entrevistas de alguns dos professores
iniciantes que colaboraram com a pesquisa de Cerezer (2015, p. 290-296), assim
como por Nilma Lino Gomes e colaboradores (2012, p. 84-85; 104; 134; 308), os
educandos, muito comumente, generalizam depreciativamente todos 0S negros
como “macumbeiros” e as praticas culturais africanas e afro-brasileiras como
‘macumbas” e “maleficios”, o que se deve, em grande parte, aos efeitos de um
ensino de Histdéria e de uma formacdo educacional tradicional que tém se
perpetuado na educacdo nacional desde os Oitocentos, fundamentados, por sua
vez, segundo Circe Bittencourt (2018b, p. 108-111), por valores morais e

paradigmas eurocéntricos, e, também, por um padrdo sociocultural branco e cristao.
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E assim como tem ocorrido com as tematicas da histdria e cultura africana e afro-
brasileira, a historia e cultura indigena vém tendo, ainda que lentamente, suas
questdes renovadas desde a promulgacdo de politicas educacionais de educacédo
para a pluralidade étnico-racial e cultural, especialmente a partir da Lei n°
11.645/2008, que determina a obrigatoriedade da tematica de “Histéria e Cultura

Afro-Brasileira e Indigena” no curriculo oficial da rede de ensino (BRASIL, 2008).

Y

Entretanto, ainda que sejam visiveis as alteracdes que tangem a representacdo
sobre os indigenas em materiais didaticos, produ¢cdes midiaticas e no imaginario da
sociedade brasileira (inclusive de estudantes e professores), ha de se expor que o
desconhecimento, a desvalorizagdo e o0 preconceito para com a histéria, cultura e
identidades indigenas ainda persistem nos dias atuais, bem como perseveram a
“invisibilidade social” dos indigenas e o lugar subalterno destes na memodria historica
nacional, onde eles permanecem como atores coadjuvantes, confinados a condicao
de vitimas inertes do processo histérico, cujo protagonismo € predominantemente do
colonizador europeu e seus descendentes (CEREZER, 2015, p. 60-65; FUNARI;
PINON, 2016, p. 98-112; COELHO, Mauro, 2017).

A esse respeito, Mauro Coelho (2017) explica ser evidente que, por efeito das
politicas educacionais para a pluralidade étnico-racial e cultural promulgadas desde
a publicacdo da Carta Magna de 1988, os livros didaticos editados desde a década
de 1990 estejam a reconhecer e a abordar a histéria como processos formulados por
diversos sujeitos sociais, reconhecendo, portanto, a sujeicidade histérica e social e 0
protagonismo das populacdes indigenas. No entanto, o autor chama atencéo para o
fato de que os paradigmas eurocéntricos de perspectivas tradicionais da historia
ainda persistem, o que contribui para explicar o porqué dos povos indigenas
permanecerem sendo estereotipadamente retratados e imaginados como silvicolas

ingénuos e vitimas inertes da colonizacdo europeia.

Autores como Pedro Paulo Funari e Ana Pifion (2016), Osvaldo Mariotto Cerezer
(2015) e Circe Bittencourt (2018b) evidenciam que, ainda hoje, o indigena
compreendido pelos estudantes do ensino basico nacional, bem como por alunos
ingressos em cursos de formagao docente, € o “indio genérico”. Ao que apontam os
citados autores, os educandos, tanto do ensino basico, como dos cursos de

formacdo docente, imaginam e retratam estereotipadamente os indigenas de forma
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homogénea, como seres exoéticos que vivem nas florestas; moram em ocas; pintam
0 corpo; vivem nus; portam langas, arcos e flechas; cacam e pescam para se
alimentarem; cultuam Tupa e falam a lingua tupi. Isso quando, os estere6tipos nao
aparecem acompanhados de preconceitos, criando uma imagem negativa de que
todos os indigenas sdo humanos animalizados, bébados, sujos, malcheirosos,
preguicosos, infestados por piolhos, que sdo perigosos, interrompem estradas e
ameacam 0s passantes, que nao se submetem as leis da sociedade e vivem
impunes por seus atos. (CEREZER, 2015, p. 184-186; 270-271; 288-290; 295-297;
FUNARI; PINON, 2016, p. 2016, p. 105-112; BITTENCOURT, 2018b, p. 115).

Tém-se, portanto, evidéncias claras de que os educandos brasileiros, assim como
boa parte da sociedade nacional, desconhecem, quase sempre, a pluralidade e
multiculturalidade das popula¢bes indigenas, bem como a historia e as lutas das
sociedades indigenas contemporéneas do Brasil e outros paises americanos para
manutencgao de suas culturas e “modos de viver’. E, também, provas de ignorancia,
por parte dos alunos, sobre 0s processos de aculturacdo e trocas culturais pelos
guais passaram 0s povos indigenas, o que explica o porqué de o indigena que
carrega vestigios da “civilizagao branca”, tais como o uso de celular, carro, ténis e
roupas de marca, computador, internet e redes sociais, dentre outros, vir a ser
incompreendido e taxado de “falso indigena” por perder seu “exotismo”. (CEREZER,
2015, p. 270; FUNARI; PINON, 2016, p. 105-112; BITTENCOURT, 2018b, p. 115).

Diante dessa alarmante incompreensao sobre os indigenas, ha quem defenda que a
abordagem da histoéria e cultura indigena e a representacédo dos indigenas, nos dias
atuais, em materiais didaticos, producdes midiaticas e no imaginario da sociedade
brasileira requer até maior atencédo e cuidados que o tratamento dado as tematicas
da historia e cultura africana e afro-brasileira e a representacdo das populacdes

negras.

De acordo com Cerezer (2015, p. 286-288), Funari e Pifidn (2016, p. 110) e
Bittencourt (2018b, p. 115-116), no meio escolar, e, também no imaginario da
sociedade nacional, o indigena é, ainda hoje, estereotipadamente retratado e
imaginado como um silvicola, um ser que vive isoladamente na floresta, como parte
da natureza e ndo da “sociedade brasileira civilizada”, ao contrario do negro que,

ainda que escravizado, sempre fez parte dessa sociedade. Essa diferenciagédo, no
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qgue lhe concerne, permeia o imaginério da sociedade brasileira na qual se inserem
0s educandos, resultando num fenémeno de “invisibilidade social” das populagbes

indigenas que ndo atinge com tanta intensidade as popula¢gdes negras.

A “invisibilidade social” que assola as populagdes indigenas ajuda a explicar, por sua
vez, o porqué dos indigenas serem ainda mais incompreendidos e menos aceitos
como sujeitos sociais e historicos do que os negros, das discussdes e abordagens
sobre as tematicas indigenas serem menos aceitas pelos alunos do que as questdes
africanas e afro-brasileiras, assim como menos abordadas nos materiais didaticos e
no exercicio docente dos professores escolares, justificando, portanto, maior
atencédo e cuidados no tratamento das questdes que envolvem a histéria, cultura e

identidades das popula¢des indigenas.

Pelo que aqui se exp0s, pode-se considerar, como ressaltado por Circe Bittencourt
(2018b, p. 112-115), que o tratamento das tematicas africana, afro-brasileira e
indigena sob a perspectiva de uma educacdo para as relacdes étnico-raciais e
culturais requer a superacdo dos paradigmas eurocéntricos que as permeiam.
Torna-se essencial, portanto, ao que aponta a autora, a delimitacdo de tematicas e
periodiza¢cdes que permitam a integracdo dos temas sobre as sociedades africanas,
afro-brasileiras e indigenas ao longo das séries e ndo como capitulos desconexos
da histéria europeia. Em outras palavras, requer-se que as populacdes negras e
indigenas sejam abordadas nas diversas realidades em que se inseriram ao longo
da historia, de modo a possibilitar compreensdes mais amplas sobre elas e evitar a

desinformacéo e a propagacao de estereotipos.

A respeito da selecdo das tematicas africana, afro-brasileira a serem abordadas no

estudo das populacdes negras, Bittencourt (2018b) explica que:

A delimitacdo dos problemas centrais torna-se critério essencial para a
selecdo das sociedades africanas a se tornarem objeto de estudos,
determinando-se ao mesmo tempo as periodizagdes especificas: na
Antiguidade e na expansdo do Islamismo, no periodo da colonizagdo
moderna e escravizacdo de grupos africanos para o continente americano,
incluindo as &reas de colonizac¢@o portuguesa, as sociedades africanas na
fase do imperialismo do século XIX e a descolonizagdo no decorrer do
século XX. Sobre a histéria dos afrodescendentes, € importante,
igualmente, conhecer a trajetdria da escraviza¢do a partir da colonizagao
portuguesa, com os demais periodos da constituicdo do Estado brasileiro,
do processo abolicionista e o pds-abolicionista, integrando-se aos estudos
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sob as concep¢des da Diaspora Africana no Atlantico. (BITTENCOURT,
2018b, p. 113)

Quanto a selecdo das tematicas indigenas a serem abordadas no estudo das
populag@es indigenas, Bittencourt (2018b, p. 115-116) explica que o indigena nao
deve ser estudado apenas no contexto da colonizacdo europeia, mas também nos
contextos anteriores e posteriores ao processo colonizador. Cabem, no estudo da
tematica indigena, abordagens sobre as sociedades indigenas americanas em suas
origens, sobre o povoamento do continente americano e, também, sobre questes
contemporaneas, como as lutas e conquistas do movimento social indigena pelos

direitos a terra e a diversidade étnica e cultural dos povos indigenas.

Vale salientar que a delimitacdo de temas e periodizacbes para estudo das
tematicas africana, afro-brasileira e indigena sob a perspectiva de novos paradigmas
gue n&o os do tradicional modelo eurocéntrico ndo implica, nem deve implicar, no
abandono ou subalternizacdo dos estudos sobre a Europa e a civilizagcédo ocidental,
afinal, a cultura ocidental, fundamentada na cultura greco-romana, € uma das bases
da cultura brasileira, e, portanto, deve ser prestigiada e estudada. (FUNARI; PINON,
2016, p. 15-16; VALENTINI, 2016, p. 74; 124-125; 161; BITTENCOURT, 2018b, p.
112-116).

Segundo Bittencourt (2018b, p. 112-113) e o que consta nas “Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana” (BRASIL, 2013, p. 503), a delimitagao de temas
e periodizacfes para estudo das tematicas africana, afro-brasileira e indigena sob a
perspectiva de uma educacao para as relacdes étnico-raciais e culturais deve ser
compreendida ndo como mera mudanca de um paradigma eurocéntrico para um
africano ou indigena, mas sim, como acfes voltadas ao cumprimento dos
instrumentos normativos que vém determinando uma educacao para as relacdes
étnico-raciais e culturais, ampliando, desse modo, o foco sobre a pluralidade e
multiculturalidade da sociedade brasileira e do mundo globalizado em que os
estudantes se inserem nos dias atuais. Considerar a pluralidade e multiculturalidade
do “Outro”, é essencial para estabelecer uma historia e identidades mais sensiveis
aos diferentes sujeitos historicos e sociais e ao papel destes na formacgéo sécio-
histérica cultural do Brasil (FUNARI; PINON, 2016, p. 15-16; VALENTINI, 2016, p.
74; 124-125; 161).
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Necessita-se, portanto, que os docentes estejam capacitados a lidarem com o0s
muitos desafios contemporaneos de se educar o alunado brasileiro para a
pluralidade étnico-racial e cultural da realidade social em que ele se insere. Como
apontado por Selva Guimardes (2012, p. 113), os professores s&do elementos
insubstituiveis para o enfrentamento de praticas discriminatorias e preconceituosas,
para a educacéo para as diversidades, por isso devem trabalhar uns com o0s outros
transdisciplinarmente e ndo de forma isolada, afinal os debates sobre a pluralidade e
multiculturalidade da sociedade brasileira e global ndo se restringem ao componente
curricular de Histéria, mas perpassam todos aqueles que constituem os curriculos

escolares que orientam a acao docente e a formacao dos educandos.

Assim sendo, ao que demonstram Selva Guimaraes (2012, p. 106-107), Fermiano e
Santos (2014, p. 26) e Mauro Coelho (2017), o professor deve estar preparado e

capacitado:

a) a partir da realidade dos proprios alunos para tratar das tematicas cabiveis
em uma educacdo para as relacdes étnico-raciais e culturais, aproveitando,
por exemplo, a diversidade cultural e a pluralidade ético-racial que permeiam

0 espaco escolar em que docentes e estudantes se relacionam;

b) a lidarem com os “siléncios” acerca das populagdes negras e indigenas e a
buscar informacdes em outros tipos de fontes e areas do saber ao invés de se
acomodar com o nada ou o pouco que o livro didatico Ihe oferece,
considerando, para fins de exemplo, aspectos da mauasica, da lingua, da
culinaria, do folclore, da religido e da alimentacdo enquanto fontes capazes
de ampliar e enriquecer o conhecimento dos alunos a respeito das distintas
culturas e grupos étnicos presentes na realidade em que tanto o docente

como seus alunos se inserem;

c) a delimitar temas considerados relevantes ao tratamento da questdo das
relacBes étnico-raciais e culturais nos diferentes contextos que venham a ser

trabalhados;

d) a refletir criticamente e problematizar, com seus alunos, 0os conhecimentos

gue os livros didaticos e outras fontes oferecem sobre as histérias e culturas
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africanas, afro-brasileiras e indigenas, a fim de evitar a perpetuacdo de
estereotipos e distor¢cdes sobre as teméaticas.

Atualmente, em 2018, ao que indicam dados fornecidos pelo Inep/MEC, obtidos a
partir do “Censo Escolar da Educagdo Basica — 2018"*° e do monitoramento das
metas do “Plano Nacional de Educacgao - 2014 a 2024”, dos 2.226.423 docentes
atuantes no ensino basico nacional, apenas 36,0% realizaram cursos de formacéao
continuada e s6 37,2% deles possui alguma poés-graduacdo que o0s torna
especialista em alguma area do conhecimento (INEP, 2019, p. 43-44). Dentre os
docentes pos-graduados, por sua vez, de acordo com dados da “Sinopse Estatistica
da Educacgao Basica 2018” interpretados pelo autor do presente estudo, 34,91% tém
nivel académico de especializacdo, 2,62% possuem mestrado e 0,51% tém
doutorado (INEP, 2019).

Esses baixos indices de docentes com formacdo continuada e pés-graduacao
indicam uma baixa capacitacdo e o despreparo dos professores para lidarem com os
desafios de uma educacdo para as relacdes étnico-raciais e culturais, bem como
para a formacdo cidadd e desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva dos
educandos. Esse despreparo, que tanto tem interferido no desempenho dos
professores, pode ser justificado, por sua vez, segundo Marcos Silva, Selva
Guimaraes (2012, p. 24-26) e Gizelda Costa da Silva (2017), pelo desinteresse,
desmotivacdo e/ou pela falta de condicdes dos docentes que atuam no ensino
basico investirem em uma formacdo continuada, uma vez que, a capacitacao
demanda tempo, esforco e recursos financeiros que muitos ndo dispdem no atual
contexto de crise do sistema educacional brasileiro, marcado pela desvalorizacéo e
desprestigio social da profissdo docente, baixa participacdo do professorado nas
decisdes educativas, baixos salarios para a categoria docente, precarizacdo das
escolas, violéncia no meio escolar, dentre outros problemas que levam muitos
professores a refletirem sobre a viabilidade de se empenharem na constante

capacitacdo que o oficio lhes exige.

% Ver: INEP. Resumo Técnico: Censo da Educacdo Basica 2018 [recurso eletrdnico]. Brasilia:
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2019. p. 43-44. Disponivel
online em: < http://inep.gov.br/documents/186968/484154/Resumo+T%C3%A9cnico+-
+Censo+da+Educa%C3%A7%C3%A30+B%C3%Alsica+2018/ea4da895-169f-44d3-9442-
0b87a612c63c?version=1.2>. Acesso em: 22 de maio de 2019.
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Percebe-se, assim, que, no meio escolar, tem persistido o exercicio docente de um
professorado despreparado e descapacitado, que vem transmitindo aos seus
educandos muito dos paradigmas eurocéntricos e imagens estereotipadas sobre os
africanos e os afro-brasileiros que embasaram sua formacdo béasica e docente,
presentes, também, nos livros didaticos que servem de principal fonte de informacéo
para ele e seus alunos. Tal problema tem contribuido, por sua vez, para a
perpetuacdo da desinformagdo sobre as populacdes negras e indigenas, e,
consequentemente, para a veiculacdo de esterebtipos e preconceitos que
historicamente se construiram em torno das tematicas das histérias e culturas
africanas, afro-brasileiras e indigenas, dificultando, portanto, a implementacdo de
uma educacdo para as relacbes étnico-raciais e culturais na qual, segundo as
politicas educacionais brasileiras vigentes, deve se pautar a formacdo dos

educandos brasileiros.

Dai, portanto, a necessidade dos o0Orgaos publicos educacionais e instituicoes
académicas e escolares se dedicarem urgentemente a implementacdo das
tematicas africana, afro-brasileira e indigena nos programas curriculares dos cursos
de formacéao docente, tanto de formacéao inicial quanto de formacao continuada, bem
como a elaboracédo/reestruturacéo de politicas de formacdo continuada que sirvam
para incentivar os gestores educacionais, educadores e, principalmente, o0s
professores da Educacdo Basica a se capacitarem e se especializarem. Acdes
nesse sentido sdo importantes, pois possibilitam a qualificacdo dos docentes
brasileiros com conhecimentos tedricos, normativos e tecnolégicos e métodos
didatico-pedagogicos, permitindo-lhes trabalhar efetivamente as tematicas africana,
afro-brasileira e indigena. (SILVA; GUIMARAES, 2012; CEREZER, 2015;
VALENTINI, 2016).

Demanda-se, portanto, diante dos problemas presentes na realidade escolar
brasileira, politicas publicas urgentes de formacédo docente inicial e continuada e,
também, de valorizacdo da carreira docente, afinal a formacdo/capacitacdo de
professores €é: uma exigéncia do atual contexto sociopolitico cultural; uma
necessidade histérica imposta pelas transformacdes sociais, politicas, econémicas,
culturais, cientificas e tecnolégicas; uma demanda feita pelos instrumentos
normativos da Educacdo ao profissional docente; um dever da Unido, em

colaboracdo com as esferas estaduais e municipais, também com a sociedade; um
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direito dos educandos enquanto cidadaos brasileiros detentores do direito
fundamental & educacéo de qualidade (SILVA; GUIMARAES, 2012, p. 25-26).

Constata-se, por fim, por tudo o que aqui foi exposto, que “a Historia constitui um
campo de saber fundamental na luta pela constru¢cdo de uma sociedade democratica
e multicultural” (GUIMARAES, 2012, p. 42). No entanto, a construgdo dessa
sociedade democratica multicultural e a formacdo dos educandos para a pluralidade
étnico-racial e cultural da sociedade brasileira constituem-se grandes desafios para
o ensino de Histéria e para a educacdo brasileira como um todo, requerendo,
portanto, para sua superagdo, ag¢fes pontuais: na conscientizacdo dos sujeitos
educacionais sobre os instrumentos normativos educacionais; no monitoramento e
fiscalizacdo legislacbes e diretrizes educacionais vigentes; na reformulacdo dos
conhecimentos especificos, materiais didaticos e curriculos escolares — tanto de
Histdria quanto dos demais componentes curriculares; na organizagao curricular dos
cursos de formacdo docente inicial e na capacitacdo e formacdo continuada dos

professores de Historia e demais disciplinas.

6.3. Concluindo

Como evidenciado no decorrer desse capitulo sdo inUmeros e complexos 0s
obstaculos a serem superados para a implementacdo de um ensino de Historia
comprometido com uma educacao para a construcdo da cidadania e formacédo do
pensamento critico dos estudantes e para a pluralidade étnico-racial e cultural,

combate ao racismo e outros preconceitos.

Dentre os muitos obstaculos a serem superados nesse percurso do ensino de
Histéria na Educacdo Baésica brasileira, constatou-se: o despreparo e a
descapacitacdo docente; o descomprometimento e desinformacdo dos 6rgaos
publicos de educacéo e sujeitos educacionais para com as politicas educacionais; a
caréncia de mecanismos de monitoramento e fiscalizacdo dos instrumentos
normativos educacionais; a insciéncia sobre ferramentas avaliativas precisas e
eficazes para averiguacdo das proficiéncias dos educandos em habilidades e
competéncias exigidas para o exercicio da cidadania, insercdo na sociedade e no

mercado de trabalho; e, por fim, a necessidade de reformulagéo dos conhecimentos
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especificos, materiais didaticos e curriculos escolares pautados em paradigmas

tradicionais que vém vinculando esteredtipos e preconceitos no universo escolar.

Conclui-se, portanto, neste capitulo, que esses muitos obstaculos que envolvem a
implementacdo de um ensino de Histéria autbnomo, democréatico e comprometido
para com suas func¢des sociais, s6 podem ser superados mediante acdes continuas,
precisas e de alcance coletivo, advindas, por sua vez, do campo das politicas
publicas que regulam a Educacdo Béasica nacional, a acdo docente, os curriculos
escolares, os saberes e as finalidades da Histéria escolar e dos demais

componentes curriculares.

Muitas politicas publicas educacionais (nacionais), dentre elas os DCNs e o PNE,
estabelecem em suas determinacbes e metas, acdes condizentes com o0
investimento na producdo e distribuicdo de materiais didaticos e escolares
adequados e na valorizacéo, formacdao inicial e continuada dos docentes atuantes no
ensino basico nacional. Também, para orientar a implementacdo da recém-
homologada BNCC, foi publicado pelo MEC e seus colaboradores o “Guia de
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular”, onde se reconhece a
necessidade de a¢cbes como: a reformulacdo dos curriculos escolares; o incentivo e
promocao a formacdo docente continuada; a reformulacdo dos materiais didaticos; a
criacdo e/ou reorganizacdo dos instrumentos de avaliacdo e acompanhamento das
aprendizagens; a avaliagdo, monitoramento e fiscalizacdo das a¢des que envolvem

o processo de implementacdo da BNCC; dentre outras mais (BRASIL, 2018c).

O problema, entretanto, € que, apesar de reconhecidas pelos 6rgdos publicos
educacionais e seus inumeros instrumentos normativos, tais acdes voltadas a
gualificacdo da Educacéo brasileira acabam negligenciadas, mal sendo executadas,
ficando somente nas paginas dos documentos oficiais que as estabelecem. A
BNCC, por exemplo, tem previsao de ser implementada a partir de 2020, mas pouco
se fez para garantir devidas condi¢des para sua efetiva implementacéo. O “Guia de
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular” (BRASIL, 2018c), evidencia
gue a capacitacdo docente advinda da promocdo a formacao continuada tem se
desenvolvido muito lentamente, perpetuando a descapacitacdo docente nas

vésperas da reforma educacional. Outras a¢des, como a reformulagdo dos materiais
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didaticos e dos instrumentos avaliativos usados na mensuracdo das aprendizagens

escolares sequer sairam do papel.

Essa tarefa de buscar, nas politicas publicas, solu¢des para tantos obstaculos que
envolvem a implementagdo de um ensino de Historia democratico e comprometido
com suas finalidades sociais mostra-se bastante complexa, mas necessaria no atual
contexto de crises na Educagao brasileira. Ela demanda um esforgo coletivo na
elaboracdo, implementacdo, monitoramento e fiscalizacdo das politicas publicas
educacionais por parte de todos os agentes que integram e atuam na “comunidade
escolar”, convocando-0s a exercerem sua cidadania plena, ou seja, a lutarem pelo
direito a educacdo de qualidade e a cumprirem com o dever constitucional de
promover e incentivar a formacdo dos educandos para o exercicio da cidadania,
vivéncia social e qualificacdo para o mundo do trabalho, atribuido, por sua vez,

coletivamente ao Estado, a familia e a sociedade.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo possibilitou uma analise das configuracdes assumidas pelo
ensino da Historia escolar no contexto das politicas publicas educacionais vigentes
entre 1988 e 2018, mais especificamente dos objetivos, papéis e finalidades
atribuidos ao ensino de Histéria na Educacao Basica brasileira pelos instrumentos
normativos que tém regulado a Histéria escolar e seus curriculos desde a
promulgacdo da Constituicdo brasileira de 1988 aos dias atuais dos anos finais da
segunda década do século XXI.

O desenvolvimento dessa pesquisa traz um panorama horizontal sobre a “histéria do
ensino de Historia no Brasil” em um “tempo presente”, contribuindo para o
aprofundamento do conhecimento sobre esta e, principalmente, para oferecer
subsidios a avaliacdo, elaboracéo e reformulacdo de politicas publicas educacionais
reconhecedoras da importancia e das finalidades de uma Histéria escolar
democratica e autonomamente presente nos curriculos de todos os niveis e

seriacdes do ensino basico nacional.

Colaborou, ainda, para a refutacdo de um pensamento conservador e neoliberal que,
numa direcdo oposta ao ensino de Histéria autbhomo e democratico reivindicado
desde a “Redemocratizacdo” da década de 1980, tem influenciado o sistema
educacional nacional em prol da consolidacdo de uma educacéo tecnicista, onde o
ensino de Histéria e das demais “humanidades” tém suas autonomias e importancias
reduzidas com base em |justificativas distorcidas e infundamentadas que l|hes
condicionam a posicao subalterna de disciplinas “sem funcionalidades praticas” que
contribuam para a formacéo dos educandos e para o desenvolvimento sociopolitico-

econdmico do Brasil.

Pela investigacdo e tratamento analitico, realizados em documentos oficiais e na
literatura especializada existente, atendeu-se ao objetivo geral proposto pelo
presente trabalho: o de identificar as principais finalidades atribuidas ao ensino de
Historia na Educacéo Basica nacional pelas politicas publicas educacionais vigentes
entre 1988 e 2018. Dentre as finalidades atribuidas ao ensino de Histéria pelos

instrumentos normativos vigentes estudados, foram identificadas e analisadas trés
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importantes funcdes sociais: a construgao das identidades formadoras da
consciéncia historica, a formacédo para a cidadania e a educacdo para as relacoes
étnico-raciais e culturais. Funcionalidades, essas, apontadas com maior énfase e
frequéncia pelas fontes documentais e bibliogréficas utilizadas como essenciais ao
preparo dos educandos para o0 enfrentamento dos desafios do mundo
contemporaneo, para um posicionamento autbnomo critico e para a intervencdo no
contexto socio-histérico em que estéo inseridos, sendo, por esta razéo, selecionadas

como objetos de andlise deste estudo.

Para um efetivo aprofundamento na compreensdo sobre as configuracdes
assumidas pelo ensino da Historia escolar no contexto estudado, inclusive das
funcionalidades a ele imputadas, apresentou-se, na etapa inicial do desenvolvimento
deste estudo, uma sucinta descricdo dos contextos historicos, permanéncias e
mudangas que marcaram a trajetoria histérica do ensino de Historia na Educagéo
Basica brasileira desde a década de 1980, quando se da a promulgacdo da Carta
Magna de 1988. O cumprimento desse objetivo especifico, no que lhe concerne,
veio a facilitar a identificacdo e analise das funcbes sociais atribuidas a Historia

escolar que se constituiram como objetos de estudo do presente trabalho.

Posteriormente, ao fim da etapa de desenvolvimento da pesquisa, cumpriu-se com
objetivo especifico de analisar alguns dos desafios e dificuldades que envolvem um
ensino de Historia democratico comprometido para com suas funcdes sociais.
Constatou-se que a educacdo para o reconhecimento e respeito a diversidade
sociocultural, a formacao cidada e desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo
dos educandos do ensino basico nacional constituem, no contexto escolar atual,
alguns dos maiores desafios do ensino de Historia, abarcando dificuldades de
naturezas diversas, cuja superacdo se encontra no campo das politicas publicas,
demandando esforco coletivo dos sujeitos educacionais na elaboracéo,
implementacdo, monitoramento e fiscalizacdo das politicas publicas educacionais
gue regulam a Educacdo Bésica, os componentes curriculares e 0s curriculos

escolares brasileiros.

Dentre as limitagbes que marcaram esta pesquisa, pode-se destacar aquelas
relacionadas ao delineamento de seu método. Enquanto estudo bibliografico e

documental de abordagem qualitativa e carater exploratorio fundamentado nos
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procedimentos técnicos de coleta de dados de pesquisa documental e de revisdo
narrativa da literatura, o presente estudo se desenvolveu voltado ao aprofundamento
do conhecimento sobre o objeto de pesquisa, desenvolvendo-se a partir de métodos
de baixo rigor sistematico, aberto a escolha pessoal das fontes bibliogréficas e as
analises e interpretacdes pessoais do pesquisador.

Consequentemente, dada as limitagcdes metodoldgicas do presente estudo, tornam-
se amplas as possibilidades de novos estudos que venham a tratar sobre as
finalidades do ensino de Histéria e/ou os desafios e dificuldades da Historia escolar,
a partir de problemas, hipéteses, interpretacbes e métodos diferentes. Cada uma
das funcbes sociais atribuidas ao ensino de Historia, cada desafio e dificuldade
relacionado a ensinagem de Historia, cada legislacao e diretriz educacional e, ainda,
a propria trajetéria do ensino de Histéria no Brasil constitui, por si sO, potenciais
objetos de estudo do campo de pesquisa em expansdao que € o do “Ensino de
Historia”, podendo este trabalho, portanto, servir de base para estudos futuros mais

especificos e rigorosos para com a sistematizacao do método.
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