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RESUMO

A pesquisa tem por objeto o curriculo da disciplina escolar de Histéria para o Ensino
Fundamental Anos Finais que tomou corpo nos PCN’s de 1997 e na BNCC de 2017. O objetivo
central do trabalho é compreender o que diz o curriculo da disciplina escolar de Historia para o
Ensino Fundamental Anos Finais nos PCN’s de 1997 ¢ na BNCC de 2017. S&ao objetivos
especificos analisar as bases pedagodgicas que nortearam e norteiam o curriculo dos anos finais
do ensino fundamental presentes nos PCN’S de 1997 e na BNCC de 2017. Buscamos também
analisar as categorias utilizadas no curriculo especifico de Historia que norteiam os textos
curriculares e identificar agentes sociais, econdmicos e politicos que exercerem influéncia sobre
0 processo de elaboracdo dos PCN’S de 1997 e da BNCC de 2017. A investigacdo situa-se no
campo das politicas curriculares e se filia as teorias criticas do curriculo. Para a construcao da
pesquisa, buscamos compreender o contexto no qual os dois documentos referidos foram
produzidos. Realizamos levantamento de referéncias que tratam sobre as teorias curriculares e
possibilitassem a andlise dos PCN’s e da BNCC. Construimos quadros de analise no ambito de
estudo extenso do tipo estado do conhecimento sobre a tematica curriculo. Posteriormente, para
compreensdo do curriculo escrito, utilizamos autores como Lopes (2021), Silva (2020),
Sacristan (2017), Moreira e Silva (2013), Apple (2006) e Moreira (1990, 1998). No que diz
respeito a disciplina escolar e a Histdria enquanto disciplina curricular, buscamos apoio em
Bittencourt (2018), Silva (2014), Schmidt (2012), Fernandes (2005), Chervel (1990) e Nadai
(1988). Em relagdo a analise das categorias historicas, utilizamos ainda de referéncias como Le
Goff (1990) e Braudel (1984). Apoiados em autores como Bardin (2011) e Vala (1986),
formulamos eixos teméticos e categorias com vistas a analise documental, que permitiram a
construcdo de novas de quadros de analise. A analise dos documentos possibilitou perceber que
0s PCN’s sdo documentos inovadores para 0 contexto de sua época, mas que contam com
auséncias de tematicas sociais importantes, como a tematica LGBT, geracional, entre outas,
além da necessidade de aprofundamento de determinadas questBes relevantes para o processo
de ensino e aprendizagem, como por exemplo, a da autonomia docente. Em relacdo a BNCC,
trata-se de documento superficial, em que ndo apresentam referéncias tedricas claras e
explicitas, podendo ser caracterizado como um aglutinado de enunciados extraidos de
documentos curriculares internacionais, revelando-se carente de originalidade e passando ao
largo das contribuicGes de sua época, produto de um projeto politico curricular acritico, tendo
por base teses das doutrinas neoliberais, com vistas a uma pratica curricular atrelada a
preparacdo para 0 mercado de trabalho.

Palavras-chave: Historia - Curriculo. Brasil — Educacdo — Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN’s). Educagdo - Brasil - Base Nacional Comum Curricular (BNCC). UFPE - Pds-
graduacao.



ABSTRACT

The research aims to the curriculum of the school discipline of History for Elementary School
Years Final that took shape in the PCN's of 1997 and in the BNCC of 2017. The main objective
of the work is to understand what the curriculum of the school discipline of History for the
Elementary School Final Years says in the 1997 PCN's and 2017 BNCC. The specific objectives
are to analyze the pedagogical bases that guided and guide the curriculum of the final years of
elementary school present in the 1997 PCN'S and 2017 BNCC. We also seek to analyze in the
specific curriculum of History that guide the curricular texts and identify social, economic and
political agents that exert influence on the process of elaboration of the PCN'S of 1997 and of
the BNCC of 2017. The investigation is located in the field of curricular policies and is affiliated
to the critical theories of the curriculum. For the construction of the research, we sought to
understand the context in which the two documents mentioned were produced. We conducted
a survey of references that deal with curricular theories and that would enable the analysis of
the PCN's and the BNCC. We built analysis frameworks within the scope of extensive study of
the state of knowledge type on the curriculum theme. Subsequently, to understand the written
curriculum, we used authors such as Lopes (2021), Silva (2020), Sacristan (2017), Moreira and
Silva (2013), Apple (2006) and Moreira (1990, 1998). With regard to school subjects and
History as a curricular subject, we seek support from Bittencourt (2018), Silva (2014), Schmidt
(2012), Fernandes (2005), Chervel (1990) and Nadai (1988). In relation to the analysis of
historical categories, we also use references such as Le Goff (1990) and Braudel (1984).
Supported by authors such as Bardin (2011) and Vala (1986), we formulated thematic axes and
categories with a view to document analysis, which allowed the construction of new analysis
frameworks. The analysis of the documents made it possible to perceive that the PCN's are
innovative documents for the context of their time, but they have the absence of important social
themes, such as the LGBT, generational theme, among others, in addition to the need to deepen
certain issues relevant to the teaching and learning process, such as teacher autonomy. In
relation to BNCC, it is a superficial document, in which it does not present clear and explicit
theoretical references, it can be characterized as an agglutination of statements extracted from
international curriculum documents, revealing itself lacking in originality and disregarding the
contributions of its time, the product of an uncritical curricular political project, based on the
theses of neoliberal doctrines, with a view to a curricular practice linked to preparation for the
labour market.

Keywords: History - Curriculum. Brazil — Education — National Curricular Parameters (PCN's).
Education - Brazil - National Curricular Common Base (BNCC). UFPE - Graduate.
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1. INTRODUCAO

Foi a partir de nossas experiéncias académica e profissional que decidimos construir
uma pesquisa cujo tema se situa no campo do curriculo. Tomamos o curso de Licenciatura em
Histdria, graduacdo plena, da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) uma experiéncia
unica, como ponto de partida. O curso, como se sabe, € partilhado por dois centros académicos,
0 Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH) e o Centro de Educacéo (CE). Com certeza,
ao nos aproximar do Centro de Educacgéo (CE) vivenciamos momentos de crescimento pessoal
e construcdo de saberes importantes para a vida e da profissdo docente. No CE, tivemos contato
com diversos dominios do campo da educacdo: ensino, fundamentos educacionais, teorias

psicologicas, teorias do curriculo e tantos outros necessarios a formacdo docente.

Contudo, ndo estivemos envolvidos com pesquisas, pois 0s professores com quem
tivemos a oportunidade de cursar disciplinas no Departamento de Histdria incentiva-nos a
pesquisa e nos aprofundar em pesquisas acerca do nosso conhecimento referencial, além disso,
os dois centros que frequentdvamos ndo eram muitos proximos, assim ndo éramos incentivados
a investir tempo e esfor¢o em pesquisa acerca do conhecimento pedagogico. Fatores como esse
distanciamento e a disputa entre 0s centros por uma maior carga horaria, acabam por ajudar a
construir em nossa mente uma imagem de que o CE era um carrossel de repetices de velhos

conceitos e praticas pedagogicas que pouco ou nada contribuiam para o campo da pesquisa.

Assim, por muito tempo, ndo sentimos o desejo de estabelecer qualquer vinculo de
pesquisa com tal centro. Isso mudou, ao ter a oportunidade de entrar em um programa de
formagcéo de professores, 0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (Pibid).
Programa esse que possibilita ao estudante de licenciatura observar e participar de perto do
cotidiano do ensino e da aprendizagem em uma dada area do conhecimento em escolas publicas.
Além disso, os discentes académicos tém a oportunidade de aplicar planos de ensino e auxiliar
professores das escolas em seus afazeres diarios; tudo isso, sob a coordenacgéo de professores
da UFPE, somando-se uma pequena bolsa a titulo de auxilio. E, assim fizemos por dois anos

consecutivos, do primeiro semestre de 2016 até o Gltimo semestre de 2018.

Ao vivenciar toda essa experiéncia, aprofundamos nossos estudos sobre a pratica
pedagdgica docente e métodos de ensino. Ainda assim, provocados pelas demandas desses

temas em especifico, ndo sentiamos a necessidade de pesquisar algo relacionado a educagéo. A
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bem da verdade, estivamos mais proximos de pesquisas relacionadas ao conhecimento de
referéncia da formacdo inicial de nosso interesse, qual seja, pesquisar a Histéria do Brasil
Colonial. Para tema da monografia de final de curso, escolhi estudar a utilizacdo de fontes
documentais escritas no ensino do Brasil Colonial, pois assim abarcaria tanto o interesse pela

pesquisa como a experiéncia no PIBID.

Destaca-se que na UFPE, infelizmente temos um distanciamento entre alguns centros
académicos. Observamos que o CE ndo tinha amplo didlogo com o Departamento de Historia
do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH). Um indicador desse afastamento: nossa
monografia foi avaliada por historiadores sem qualquer tipo de especializacdo no campo da
educacdo, da formacdo de professores e das técnicas de ensino. Mas, mesmo diante dessas
questdes, o cotidiano da pesquisa monografica capturou nosso desejo de aprofundamento em

um tema especifico no campo da Educacao.

Ao construirmos o histérico do uso de fontes documentais, nos deparemos com
pesquisas sobre o curriculo e o desenvolvimento da disciplina escolar Historia ao longo da
educacao brasileira no século XX. A partir dai, pudemos perceber como os documentos oficiais
mudavam ou tentavam estabelecer novas perspectivas para o trabalho escolar com os
conhecimentos dessa ciéncia, definindo novos métodos de ensino, novos conteidos a serem
trabalhados e novas concepc@es de curriculo. Na verdade, nos apaixonamos pelo curriculo e,

em especial, pela disciplina escolar Hist6ria ao longo tempo.

Tocado pelo interesse por esse dominio de conhecimento educacional, nos submetemos
a selecdo para o curso de Mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
UFPE, assim que concluimos a graduacdo. O programa era bem referenciado e, além disso,
contava com alguns docentes com quem tivemos o prazer de té-los como professores ao longo
da graduacdo. Alias, é uma honra fazer parte de um programa que carrega bandeiras como a

democracia, a defesa da educacéo publica e que tem Paulo Freire como uma de suas referéncias.

Para atender a chamada da selecdo, nos deparamos com um desafio: o projeto de
pesquisa. A finalizagdo recente da graduagdo sO nos havia permitido reunir uma, curta
experiéncia em elaboracéo de projetos, um tanto suficiente para que pudéssemos construir tudo
que era necessario nessa etapa. O edital, textos, artigos e as diversas atividades vividas no
periodo da graduacgédo nos levaram a elaboragdo do nosso problema de pesquisa sem qualquer

tipo de orientacdo de um docente ou especialista no campo do curriculo.
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Mesmo assim, o0 projeto carecia de diversos aperfeicoamentos, principalmente em
relacdo a delimitacdo do objeto de estudo e ampliacdo da referéncia tedrica no campo do
curriculo. Dessa maneira, pesquisamos mais um pouco sobre o curriculo e percebemos, nos
textos lidos, que poucos trabalhos comparavam as orientacfes para elaboracdo de curriculo da
disciplina escolar Historia fixadas pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) de 1997 e a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017 no Ensino Fundamental II.

Destacamos que esse levantamento foi realizado ainda antes da entrada no curso do
Mestrado, de modo que foi construido sem a orientagdo necessaria. Mas, mesmo assim, ao
realizar o estado da arte, confirmamos essa informacéo e percebemos que a pesquisa vem para
contribuir com lacunas do campo do curriculo. Dessa maneira, o projeto foi construido com
uma promessa de fazer uma andlise do curriculo construido sob os ditames de ambos 0s

documentos.

Dito isso, precisamos destacar um outro ponto de primeira necessidade relativos a nossa
pesquisa: o tempo na qual ela se realiza. Em marco de 2020, tivemos o primeiro lockdown em
Recife (PE), dessa maneira, mediante os turbilhdes de noticias sobre o coronavirust,
vivenciamos um grande periodo de incertezas. Ndo sabiamos como a pesquisa iria transcorrer,
sera que poderiamos realizar entrevistas e analises documentais em campo? Diante da questé&o,
todo nosso projeto foi pensando para uma eventualidade do momento pandémico nao passar de

forma passageira.

E, estdvamos certos, assim como todas as disciplinas realizadas durante a pos-
graduacdo, toda a pesquisa também foi construida online e evitando o contato desnecessario
com outras pessoas. Morgado & cool. (2020) destacam que “[...] a realidade que vivemos é uma
excecionalidade da excecéo, e refletir sobre esse tempo de anormalidade reveste-se de uma
enorme complexidade” (p. 02). Assim, todo o processo de constru¢do do projeto e da
dissertacdo seria novidade no meio académico, contudo ndo estavamos sozinhos, todos nossos

colegas e professores passavam e ainda passam por essa experiéncia.

Entretanto, e sobre nosso objeto de pesquisa? O curriculo. O termo curriculo é utilizado
jahaalgum tempo, contudo, somente no periodo recente que o seu significado gira em torno da

organizacédo e elaboracdo de documentos voltados para a educagéo. Sacristan (2017) destaca

! Doenca infecciosa causada pelo virus SARS-CoV-2. Em setembro de 2021, ja temos mais de 582.000 (quinhentos
e oitenta e dois mil) mortes pela doenga, dados disponiveis em:
https://support.google.com/websearch/answer/9814707?p=cvd19_statistics&hl=ptBR&visit_id=6376628916836
22420-2544625272&rd=1.
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que “o seu uso ndo ¢ normal em nossa linguagem comum” (p. 13), no que se refere a linguas
de origem latinas. Ainda assim, se transformou em um espaco de disputa de diversas institui¢coes

e interfere diretamente na pratica pedagdgica cotidiana.

Ainda que nosso trabalho ndo esteja no &mbito das praticas curriculares, destacamos que
o curriculo se torna um elemento de extrema importancia na vida das criangas e jovens que 0
desfrutam. Em um pais que grande parte da sua populacdo tem o acesso a cultura restrito a
eventos publicos devido ao poder de compra, a escola se torna um dos poucos ambientes nos

quais os estudantes podem vivenciar pegas de teatro, filmes, livros e outros elementos culturais.

Dessa maneira, o curriculo construido junto as instituicGes pedagdgicas tem importante
“funcdo socializadora”? em toda a sociedade e principalmente para as pessoas de baixa renda.

Sacristan (2017) destaca que:

A pratica de ensino ndo &, pois, um produto de decisdes dos professores, a ndo
ser unicamente a medida que modelam pessoal este campo de determinacdes,
que é dindmico, flexivel e vulneravel & pressdo, mas que exige atuagdes em
niveis diversos, ndo o didatico, mas sim o politico, o administrativo e o
juridico, para Ihe impor rumos diferentes. (p. 89)

Destacamos que obviamente, como o proprio autor vai tratar em outros capitulos do seu
livro, os docentes conseguem por meio de suas estratégias de ensino, moldar aquilo que esta
orientado pelo curriculo. Contudo, esse trecho da obra de Sacristan (2017) deixa claro como o
curriculo da educacdo béasica tem grandes responsabilidades para com os estudantes e seu

processo de socializacao.

Aléem de propiciar experiéncias no ambito cultural, o curriculo tem outra grande
responsabilidade para com a sociedade. Ele determina qual é o contetdo e conhecimento valido
em nossas instituicdes escolares a ser estudado. Apple (2006) ja discutia esse tema, quando
ressaltava que aquilo que é ensinado nas escolas é o conhecimento e a cultura da elite social,
estabelecendo assim, o que € ou ndo é valido a estar presente nas escolas. Sacristan (2017) vem
corroborar com essa afirmacao destacando que esses grupos dominantes conseguem pressionar
o desenvolvimento do curriculo nesse ambito. Assim, o curriculo privilegia aqueles que tém
acesso a cultura dita como culta ou erudita, privilegiando certos grupos, maximizando uma
pratica de desigualdade social e transformando a escola e o curriculo em instrumentos dessa

dinamica.

2 Sacristan, 2017.
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Em relacdo ao nosso tema, o estudo sobre o campo das politicas curriculares tém grande
relevancia no ambito educacional, pois sdo as politicas governam as diversas decisdes gerais e
estdo presentes em ordenacBes juridicas e administrativas, afetando diretamente o
conhecimento trabalhado, a organizacdo das instituicGes e a pratica pedagogica cotidiana.
Todavia, ndo podemos destacar que mesmo com tanta influéncia de ambito politico, social e
juridica, o campo das politicas tem seu controle interrompido ao chegar a praticas. Sacristan
(2017) destaca que “Por mais intervencionismo que se queira exercer, nunca se pode chegar a
pratica diretamente, mesmo tendo-se efeitos indiretos, positivos no pressuposto de que seja uma

boa orientacéo e alguns negativos em qualquer passo (p. 113).

Assim, mediante essa contextualizacdo de nosso objeto, faz-se necessario apresentar os
dados e as inferéncias que conseguimos extrair a partir de estudo do tipo estado da arte, pois,
ao realiza-lo, ndo observamos trabalhos que se tratem diretamente de nosso tema. Por tal raz&o,
reafirmamos a necessidade de pesquisa que desse conta do nosso objeto de estudo. Para isso,

diversas obras foram consultadas e delas extraimos importantes contribuicdes.

1.1.ESTADO DA ARTE

O estado da arte em questdo ndo se trata de um simples levantamento das teses e
dissertacOes ja realizadas e hospedadas por bases de dados, mas esta centrado, antes de tudo,
em situar a pesquisa no campo do Curriculo®. Para isso, foi importante perceber os autores e
teorias mais utilizados, os caminhos metodoldgicos escolhidos pelos mestrandos e doutorandos
em suas pesquisas e quais as teses e dissertacdes presentes nos repositérios digitais escolhidos
poderiam dialogar com a presente pesquisa.

Destacamos que os repositdrios inventariados foram o ATTENA (repositorio digital da
Universidade Federal de Pernambuco — UFPE)* o repositorio da Coordenacdo de

3 Vale aqui salientar que o campo do Curriculo é um campo de pesquisa bastante desenvolvido e com um grande
nimero de trabalhos a serem analisados. Dessa maneira, situar a temética dentro desse campo se torna essencial
para a realizacdo da pesquisa.

4 Localizado no site: https://attena.ufpe.br/, acessado em agosto de 2020.
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Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)® e o repositorio da Associagio
Nacional de P6s-Graduagio e Pesquisa em Educagdo (ANPED)®.

Entretanto, o estado da arte, demonstra ser uma construcdo mais complexa, pois

podemos considera-lo mais do que um levantamento. A bem da verdade, ele pode

[...] significar uma contribuicdo importante na constituicdo do campo tedrico
de uma é&rea de conhecimento, pois procuram identificar os aportes
significativos da construcdo da teoria e pratica pedagbgica, apontar as
restricdes sobre 0 campo em que Se move a pesquisa, as suas lacunas de
disseminacdo, identificar experiéncias inovadoras investigadas que apontem
alternativas de solugdo para os problemas da prética e reconhecer as
contribuicdes da pesquisa na constituicdo de propostas na area focalizada.
(ROMANOWSKI, 2006, p. 39)

Assim, iremos apresentar e 0s resultados colhidos a partir de dois pontos centrais: Como

foi feita a pesquisa? e Resultados. Obedeceremos a ordem cronoldgica da nossa analise.

1.1.1. Como realizamos o procedimento de pesquisa nos repositorios digitais?

A pesquisa foi realizada por etapas, sendo deflagrada a partir da proposi¢éo de palavras
chave, busca no repositorio com o uso dessas “palavras”, seguiu com a sistematizagdo das
informacdes e resultou na construcdo de tabelas, graficos e apontamentos que vao compor o
texto. Iniciamos a atividade fazendo o levantamento junto ao repositorio de teses e dissertacdes
ATTENA, repositorio digital da UFPE, buscando os trabalhos com o uso das palavras-chaves
especificas: “curriculo” e “diretrizes curriculares”. Para sermos exatos, 64 (sessenta e quatro)
teses e dissertacbes acabaram resultando do levantamento, sobre as quais procedemos a
identificacdo de informacGes relevantes. Os topicos escolhidos foram: autor do trabalho, titulo,
ano, grau de pesquisa (divididas em tese ou dissertacdo), objeto de estudo, objetivo geral,
autores basilares para a pesquisa, teoria do curriculo e campo de estudo curricular relacionados

ao trabalho, resultados.

Aqui se faz necessario explicitar que os campos de estudo curricular considerados foram
0 das politicas curriculares e praticas curriculares. Além disso, as teorias que fundamentam as
pesquisas catalogadas sdo as teorias Tradicionais, Criticas e Pos-criticas. Toda essa

categorizacdo foi baseada nos estudos de Tomaz Tadeu da Silva (2020) em seu livro

5 Disponivel no site: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/, acessado e catalogado em agosto de
2020
® Localizada no site: https://anped.org.br/, acessado em setembro de 2020.
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“Documentos de Identidade: uma introducdo as teorias do curriculo”, obra que aborda a
construcdo das teorias dos curriculos desde sua fundagdo como campo de pesquisa e pratica na
década de 1920 até as teorias curriculares atuais. Essa conceitualizacdo fui utilizada nesse

levantamento e nos demais que serdo apresentados.

O levantamento dos trabalhos considerou um recorte temporal: somente os trabalhos
produzidos entre o ano de 2010 e o de 2019 foram selecionados para a anélise e catalogacao,
pois a ideia era construir um panorama atual da producéo da pds-graduacao na UFPE em relacao

ao campo estudado, ou seja, a produgéo de estudos sobre o Curriculo.

No que se refere ao levantamento da CAPES, iniciamos nossa pesquisa pelo campo de
busca avancado presente no site, como ja realizado, utilizamos o recorte temporal de dez anos,
ou seja, do ano de 2010 a 2019. Selecionamos apenas teses e dissertacoes e, por fim, escolhemos
a palavra-chave: “curriculo”. Encontramos um total de 11.706 (onze mil, setecentas ¢ seis) teses
e dissertacdes como resultado. Diante da limitacdo do tempo referente ao curso de mestrado e
do tempo planejado para a realizacao da atividade do estado da arte, ficaria inviavel a analise
de todos os trabalhos encontrados no endereco virtual. Assim, optamos por realizar a analise de
uma amostra referente a 2% do total de trabalhos.

Inicialmente, escolhemos realizar uma analise mais geral das produc¢des. Dessa maneira,
analisamos as produgdes classificando-as como dissertacdes de mestrado académico, mestrado
profissional e doutorado. Posteriormente, separamos as producdes pelas regides nas quais foram
produzidas e, junto a todo esse processo, produzimos uma lista das as universidades e
faculdades que produziram trabalhos e cadastraram no site da CAPES. Ap0s esse momento,
fizemos um novo levantamento, mais detalhado, construindo um novo quadro e observando o
namero de trabalhos pesquisados, 0s autores, os titulos, o objeto de estudo, o objetivo geral, 0s

autores basilares para a pesquisa e, os resultados apresentados.

Dessa maneira, analisamos 24 (vinte e quatro) teses e 68 (sessenta e oito) dissertagdes
produzidas em instituicdes situadas na regido Sudeste. A regido Sul participa com 13 (treze)
teses e 38 (trinta e oito) dissertagdes, o Nordeste com 13 (treze) teses e 37 (trinta e sete)
dissertagdes. No Centro-Oeste, contabilizamos 4 (quatro) teses e 15 (quinze) dissertacdes,
enquanto a regido Norte conta cm 4 (quatro) teses e 14 (quatorze) dissertagdes.

No seguimento da construcdo do estado da arte, realizamos um levantamento junto ao
acervo de artigos da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacgéo
(ANPED), entidade nacional que congrega instituicdes e pesquisadores/as que se dedicam a
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producdo de estudos e pesquisas educacionais no Brasil nos mais diferentes dominios. Para
realizar a atividade, promovemos buscas na biblioteca virtual da ANPED’. Delimitamos nossa
busca ao Grupo de Trabalho (GT) de Curriculo®. Escolhemos como recorte temporal o periodo
de uma década, analisando textos apresentados nas reunides nacionais da instituicdo ao longo
dos Gltimos dez anos® (2010 a 2019).

Para a sistematizacdo das informacdes obtidas por levantamento da producdo o GT de
Curriculo da ANPEd, construimos um quadro que organiza os diversos artigos a partir do
namero de trabalhos, do nome dos autores, dos titulos dos artigos, do objeto de estudo, do
objetivo geral, dos autores basilares para a pesquisa, dos resultados apresentados, do ano em
que foi publicado. Categorizamos os trabalhos segundo o dominio das praticas curriculares ou
no campo das politicas curriculares. Essa maneira de classificacdo foi utilizada seguindo a
orientacdo dos diversos estudos curriculares, que utilizam tal categorizagdo nas demais

pesquisas.

No entanto, fomos mais além, organizamos uma outra subcategorizacdo dos trabalhos
que trataram das préticas e das politicas curriculares. Subdividimos os artigos segundo as teorias

curriculares critica e pos-critica®®.

1.1.2. Inferéncia e observaces realizadas de nossa analise

Das 64 teses e dissertacfes inventariadas no ATTENA-UFPE, 49 (quarenta e nove)
(76,56%) tratavam de praticas curriculares, enquanto 15 (quinze) (23,43%) estavam situadas
no campo das politicas curriculares. Essa divisao se da a partir da orientacdo do préprio campo
de estudo, pois as referéncias bibliogréficas e as pesquisas inventariadas fazem mencoes a essa

forma de diferenciacédo entre as pesquisas.

7 Hospedada no site: https://anped.org.br/, acesso em setembro de 2020.

8 O GT de curriculo é denominado como (GT12) no site da instituigo.

% Essas reunifes contam com a participagao de estudioso do campo do curriculo de todo o Brasil, tem como objetivo
a divulgacdo dos artigos cientificos produzidos por pesquisadores experientes e em formagao e estimular o debate
em torno desse dominio do conhecimento educacional.

10 Ressaltamos aqui, que nenhum trabalho sob a orientagédo tradicional foi encontrado dentre as comunicagdes
apresentadas nas reunides. Isso demonstra o declinio dessa tendéncia no ambito dos estudos e pesquisas no campo
do curriculo.
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Nesse ponto, devemos esclarecer do que se trata os estudos acerca das préaticas
curriculares e politicas curriculares. As préticas curriculares se tratam de todas as pesquisas
relacionadas ao cotidiano de acdo dos professores e professoras na educacdo. Ou seja, as
metodologias, as condi¢des de trabalho, como a formacéo desses profissionais interfere em sua
pratica e varios outros temas relacionados ao bullying. Podemos ressaltar também, que muitas
dessas pesquisas tratam sobre como os alunos homossexuais lidam com a heteronormatividade
da escola e tudo aquilo que modifica o cotidiano de acao das institui¢des escolares, afetando o

dia a dia dos profissionais da educacédo e dos proprios estudantes.

J& nas politicas curriculares, estamos falando de estudos acerca de documentos
curriculares oficiais que interferem na construcdo da educacdo brasileira a partir de leis,
diretrizes e orientacdes para escolas e profissionais de educacao. Esses documentos podem ser
de @mbito municipal, estadual e federal. Podem interferir exclusivamente em uma regido ou,
podem ter uma grande amplitude territorial em nossa educacdo. Muitos desses estudos também
tratam de documentos internacionais, pensando como eles funcionariam no Brasil ou

comparando-0s com nossas diretrizes.

Destacamos que tanto nas praticas como nas politicas curriculares existem diversos
outros temas a serem tratados e, o que foi exposto até aqui, € uma amostra do que encontramos
em nossa pesquisa, dessa maneira, utilizamos para demonstrar um pouco da diferenca entre 0s
dois dominios citados. Assim, ressaltamos que ao longo do trabalho, todas as vezes que
destacarmos os estudos sobre praticas e politicas curriculares, estaremos nos referindo a esses

conjuntos de pesquisas.

Ao ler os resumos, percebemos que uma grande quantidade de pesquisas estava
relacionada a ida dos mestrandos e doutorandos aos seus campos de pesquisa, ou seja, a escola.
Além disso, conseguimos perceber que o nuimero de pesquisas relacionadas as praticas
curriculares era maior tanto no mestrado, com 33 (trinta e trés) trabalhos das 43 (quarenta e
trés) dissertacOes de mestrado analisadas, como no doutorado com 16 (dezesseis) trabalhos das
21 (vinte e uma) teses catalogadas. Portanto, o levantamento no repositério ATTENA/UFPE
identificou que 15 (quinze) (23,43%) das 64 (sessenta e quatro) teses e dissertacfes da area de

Educacdo inventariadas tratam sobre politicas curriculares no repositorio ATTENA/UFPE.

Ao longo de nossa analise, percebemos que em 23 (vinte e trés) resumos dos 64 (sessenta
e quatro) trabalhos apresentavam lacunas na sua composicdo textual. Foi entdo necessario

expandir a analise para além dos resumos, englobando também as introducgdes dos textos das
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pesquisas catalogadas, pois muitas deles apresentavam auséncia de informacdes basicas sobre
a pesquisa académica. Destaca-se que desses 23 (vinte e trés) trabalhos com lacunas de
informacdes, 4 (quatro) eram teses, 0 que demonstra um problema na producdo dos resumos,
mesmo entre os doutorandos. E preocupante esse achado, pois, segundo Severino (2016) “(...)
pressupde-se [que o doutorando], ja passou por esta escola, ja deve ter plena autonomia
intelectual, cabendo-lhe, pois, maior audéacia e maior capacidade de originalidade e de
inventividade” (SEVERINO, 2016, p. 230) (grifos nossos).

Para exemplificar esses problemas, fizemos um grafico detalhando as auséncias
observadas e inventariadas!!. A caréncia mais notada foi a falta de informagao sobre as teorias
e autores que fundamentam a pesquisa, problema localizado em 14 (quatorze) trabalhos, isto €,
em 60,86% dos 23 (vinte e trés) resumos com lacunas. Encontramos também trabalhos com
problemas, como: falta de indicac&o dos autores de referéncia (4 -quatro- trabalhos ou 17,44%),
falta de autores e resultados (2 -dois- trabalhos ou 8,68%), falta dos resultados (2 -dois-

trabalhos ou 8,68%) e falta de autores, teorias e objetivos (1 -um- trabalho ou 4,34%).

Todavia, na leitura e catalogacdo dos trabalhos percebiamos que alguns autores
apareciam com lugar de destaque nos resumos, mesmo nao compondo sua base teorica. A partir
de uma analise de sua introducdo, nos demos conta que muitas vezes 0s pesquisadores queriam
utilizar um conceito especifico ou, um trecho das obras dos autores citados. Mas, na hora de
compor seus resumos, acabaram por classifica-los como suas referéncias tedricas basilares,
deixando o leitor do resumo confuso. Outro problema identificado disse respeito a incoeréncia

dessas referéncias com a concepcdo de curriculo com a qual trabalhavam.

Posteriormente, construimos um novo grafico com a intengdo de demonstrar quais eram
as linhas de pesquisa presentes nos trabalhos inventariados. O resultado foi de fato
surpreendente, varias linhas de pesquisas, inclusive de outros programas de pés-graduacao da
prépria UFPE, tratam o tema em questdo como objeto de estudo. Como podemos observar no
GRAFICO 2, a linha de pesquisa que mais produziu trabalhos foi a de Formagc&o de Professores
e Préatica Pedagogica, com 30 (trinta) (46,87%) trabalhos, o que de fato ja era esperado, pois a
tematica do curriculo compde a ementa dessa linha. Surpreendeu, ao longo da pesquisa que a
linha de Politica Educacional, Planejamento e Gestdo Escolar conte com somente 2 (dois)
(3,12%) pesquisas e, apesar de ter uma tematica central tdo préxima ao nosso objeto de estudo,

ficou lado a lado com outras linhas que tratam de outros eixos da pesquisa educacional

11 Todos os graficos que foram e serdo citados constam no Apéndice do projeto.
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Destaca-se também, a presenca de diversas outras linhas que formam o Programa de
Pds-graduacdo de Educagdo. Assim, contabilizamos 4 (quatro) (6,25%) trabalhos produzidos
na linha de Educacdo e Linguagem e, com 3 (trés) (4,68%) pesquisas cada, as linhas de
Subjetividades Coletivas, Educacdo Popular e Movimentos Sociais; Teoria e Historia da
Educacédo, todas do PPGE. Com 1 (um) trabalho, somente, fora inventariado as linhas de
Educacdo e Espiritualidade; Saberes historicos no espaco escolar; Educacdo, Estado e

Diversidade.

O curriculo é objeto de estudos e pesquisas no Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacdo Contemporanea (PPGEduC) vinculado o Centro Académico do Agreste (CAA) da
UFPE. Segundo o levantamento junto ao ATTENA-UFPE, a linha Formacéo de Professores de
Ensino e Aprendizagem conta com 2 (dois) (3,12%) trabalhos em nosso levantamento, além
das linhas de Educagéo e Diversidade; Docéncia, Ensino e Aprendizagem, ambas com 1 (um)
(1,56%) trabalho cada UMA. Ainda no CAA, temos outro programa debatendo a tematica do
curriculo. Trata-se do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica,

que conta com 3 (trés) (4,68%) pesquisas.

O Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica e Tecnologia (EDUMATEC),
pertencente ao Centro de Educacdo (CE) também esta contabilizado com trés trabalhos. Com
dois trabalhos cada, temos o Programa de Pos-Graduacdo em Servico Social e o Programa
Associado de P6s-Graduacdo em Artes Visuais, programa de carater interinstitucional UFPE-
UFPB. Por fim, temos varios outros programas com apenas um trabalho, mas que produziram
pesquisas que tratam do campo curricular, a saber: Programa de Pds-Graduacdo em Direitos
Humanos (CAC), Programa de Pds-Graduacdo em Sociologia (CFCH), Programa de Pos-
Graduacdo em Geografia (CFCH), Programa de Pés-Graduacdo em Politicas Publicas. Esse
conjunto de trabalhos totaliza, 19 (dezenove) (29,68%) teses e dissertagdes acerca da tematica

de curriculo que ndo foram realizados no ambito do PPGE/UFPE.

Em relacio a CAPES, conseguimos inferir algumas observacGes acerca do
levantamento. Ao analisar o nimero total de trabalhos, as 11.706 (onze mil setecentos e seis)
teses e dissertaches encontradas em nossa pesquisa preliminar, percebemos a partir do
GRAFICO 3 que a regido Sudeste é de longe, a regido que mais produz teses e dissertacdes em
nosso pais. Conta com 4.710 (quatro mil, setecentos e dez) (40,93%) trabalhos, enquanto a
regido Sul conta com 2.834 (dois mil, oitocentos e trinta e quatro) (22,89%) teses e dissertacoes.
Se 0 Sudeste ocupa longe primeira posicdo, é pequena a diferenca entre a segunda (24,20%) e

terceira (21,93%) regido a produzir trabalhos de teses e dissertaces em que o curriculo € objeto.
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Analisando a listagem das universidades e faculdades que produziram as pesquisas
catalogadas, temos a Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC -SP) como a
instituicdo que mais produziu pesquisas. S6 a PUC-SP, com 744 (setecentos e quarenta e quatro)
trabalhos, concorre com 15,8% da producéo da regido, e 6,46% pesquisas do total nacional,
confirmando ainda mais a maior participacdo da regido Sudeste na producdo de pesquisa no
campo de curriculo em nosso pais, além destacar que a producdo se encontra concentrada em
algumas instituicGes universitarias. Destacamos que a concentracdo de producdes na regido
citada se deve a grande quantidade de programas de pds-graduacdo presentes, com um grande

numero faculdades, centros universitarios e universidades.

Diante de tantas informacdes pertinentes sobre a producdo académica brasileira,
também conseguimos analisar e classificar qual era a tipo de trabalho. Criamos o Gréfico 2 para
demonstrar como estava repartida a producdo em relagcdo ao mestrado académico, mestrado
profissional e o doutorado. Percebemos que grande maioria das pesquisas sdo provenientes de
mestrados académicos, totalizando 7.250 (sete mil, duzentos e cinquenta) (57,88%) do total da
producdo. Destacamos que essa realidade é bastante compreensivel, pois o doutorado é
realizado, majoritariamente, ap6s o mestrado. Assim, muitas pessoas nao seguem sua formacéo
em nivel de pds-graduacdo stricto sensu, dando continuidade a producédo de tese. Em relacao
ao mestrado profissional, podemos destacar que:

O Mestrado Profissional (MP) na p6s-graduacao brasileira € um fenémeno
relativamente recente, datando de meados dos anos 1990 e sua
institucionalizagdo ocorreu apenas em 1998 por meio da publicacdo da
portaria 080, de 16 de dezembro. Alguma desconfianca com relacdo a esta

nova modalidade de curso de p6s graduacdo stricto sensu foi gerada a época.
(KRUTA, 2014, p. 2)*2

Assim, o mestrado académico e o mestrado profissional se apresentam como

possibilidades de uma formacéo continuada para os diversos profissionais da educacao.

Contudo, ao realizar o levantamento mais detalhado a partir do espaco amostral de 230
(duzentos e trinta) trabalhos (2% do total), conseguimos perceber que o dominio das praticas
curriculares conta com 185 (cento e oitenta e cinco) (80,43%) teses e dissertacdes, enquanto 0
campo das politicas curriculares conta com 45 (quarenta e cinco) (19,57%) das pesquisas.

Assim, acabamos por confirmar uma observacdo obtida também em &mbito local, pois as

2.0 mestrado académico, na area de Educacdo, remonta a meados dos anos 1960, tendo o primeiro curso se
instalado na PUC-RJ, em 1965.
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praticas curriculares é um dominio que conta com uma maior quantidade de trabalhos no

levantamento realizado junto ao repositorio digital da UFPE.

Destacamos que dentre as trés teorias catalogadas (tradicional, critica e pos-critica), a
teoria tradicional foi a que tinha uma menor presenga, com 25 (vinte e cinco) (10,86%) teses e
dissertacbes do total amostral, das quais 23 (vinte e trés) trataram de estudar praticas
curriculares e 2 (duas) politicas educacionais. Dessa maneira, percebemos que as teorias
tradicionais do curriculo estdo cada vez sendo menos utilizadas como bases epistemologicas no

campo da educacéo.

Enquanto isso, as teorias criticas e pds-criticas tiveram uma maior representacdo na
amostra de teses e dissertacdes analisadas. Os trabalhos com base epistemoldgica critica somam
103 (cento e trés) (44,78%) obras, 74 (setenta e quatro) no dominio das préticas curriculares e
29 (vinte e nove) das politicas curriculares. Ja as teses e dissertacbes com orientacdo tedrica
pos-critica totalizam 102 (cento e dois) (44,34%) dos trabalhos, das quais 88 (oitenta e 0ito)
estudaram préticas curriculares e 14 (quatorze) politicas curriculares. Contudo, essa distancia
minima apresenta o crescimento das teorias pos-criticas na producdo, estudos e pesquisas

cientificas.

Em nossa analise dos artigos da ANPED revelou uma quantidade relativamente maior
de trabalhos sobre praticas curriculares, repetindo, em ambito nacional, uma tendéncia

observada em nivel local.

Em relacdo a ANPEd, 49 (quarenta e nove) dos 81 (oitenta e um) artigos (60,5%) tratam
de temas referentes as praticas curriculares, enquanto 32 (trinta e dois) (39,5%) trabalham com
temas relativos as politicas curriculares. Quando observamos as teorias do curriculo que
orientam as pesquisas difundidas por meio dos artigos analisados, percebemos que as teorias
criticas estdo mais presentes em pesquisas no dominio das praticas curriculares, enquanto as
teorias pds-criticas apresentam um maior nimero de trabalhos concernentes as politicas

curriculares.

Ao analisarmos somente os artigos referentes as praticas curriculares, temos 28 (vinte e
oito) (57,14%) dos 49 (quarenta e nove) trabalhos sob a orientagdo de teorias criticas do
curriculo, enquanto os trabalhos que se utilizam de teorias pds-criticas somam 21 (vinte e um)
(42,86%) artigos. J& no ambito das politicas curriculares, as teorias criticas aparecem em 14
(quatorze) (43,75%) dos 32 (trinta e dois) artigos, enquanto as pesquisas pds-criticas somam 18
(dezoito) (56,15%).
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Do ano de 2013 para 0 ano de 2015, temos um aumento de 13 (treze) (39,39%) trabalhos,
ja que no ano de 2013 a producédo havia alcancado total de 33 (trinta e trés) artigos, pulando
para 46 (quarenta e seis) em 2015. Esses dados vdo ao encontro do que parece desejar
MOREIRA (1990) que destaca:

O aumento da producao brasileira, assim como o estudo e a analise critica da
producdo estrangeira de boa qualidade, hdo de apontar-nos caminhos para
esclarecimento de algumas de nossas davidas, bem como contribuir para que
venhamos a ter uma sociologia do curriculo adequada as especificidades do
contexto socio-histérico e econbmico brasileiro. (p. 82)

Ou seja, € com o crescimento do numero de artigos, trabalhos, pesquisas, dissertacfes e teses

que podemos estimular um desenvolvimento significativo no campo do curriculo no Brasil.

Destacamos que as diversas regides do Brasil, com a excecdo do Norte, estéo
representadas no levantamento®. Como demonstra o Gréfico 3, os artigos estdo concentrados
no eixo Sul-Sudeste do Brasil, 0 que ndo nos surpreende, pois, essas regides historicamente tém
mais investimentos publicos em educacdo e concentram um ndmero maior de cursos de pos-
graduacdo em educacdo stricto sensu em universidades e faculdades publicas. Assim, € natural
que possuam uma participacdo maior de artigos produzidos e difundidos em eventos de &mbito

nacional.

Ao longo da pesquisa, realizamos uma listagem de todas as universidades e faculdades
a que estavam vinculados os pesquisadores produtores dos artigos. A universidade que mais
tem trabalhos publicados, segundo o levantamento, é a Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ), com 17 (dezessete) (20, 98%) artigos dos 81 (oitenta e um) localizados. Esse
dado também ndo nos surpreende, pois além da universidade estar localizada em um grande
centro de producdo académica que € o Sudeste, ela também esta situada na mesma cidade sede
da ANPEd, o municipio do Rio de Janeiro (RJ).

Também nos revela o dominio do grupo de pesquisa sobre curriculo dessa universidade
sobre o GT de Curriculo da entidade associativa de pesquisadores/as em educa¢do. Um outro
dado importante a destacar: ndo havia artigos que tratassem especificamente da lei 9.394/96 e

da BNCC de 2017 em relagdo a disciplina escolar Histdria ou ao Ensino Fundamental I1.

13 Além disso, encontramos um trabalho proveniente da Universidade de Lishoa, uma das principais universidades
de Portugal. Destaca-se que ndo estava sinalizado qualquer regime de tutela.
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1.2.CONSIDERACOES FINAIS ACERCA DO ESTADO DA ARTE

Nessa secdo, estabeleceremos algumas ilagdes, a partir das informacdes coletadas, que nos
permitem construir uma sintese. Uma das primeiras questdes a nos chamar atencdo, € a
decadéncia da utilizacdo das perspectivas tradicionais do curriculo nas teses e dissertacoes e
principalmente nos artigos, nos quais, ndo achamos nenhum trabalho que tome tais bases

epistemoldgicas como referéncia.

Percebemos que as teorias criticas do curriculo contam com a maior quantidade de trabalhas
tanto em ambito local, como nacional. Contudo, na medida em que nds avancamos em direcédo
de uma data mais recente, especificamente do ano de 2019 na catalogacéo do site da CAPES,
percebemos que as teorias pos-criticas vém conseguindo cada vez mais espaco na producdo

académica.

Outro ponto a ser citado, sdo o0s autores. Observamos que muitos autores considerados
basilares para o desenvolvimento de diversas teorias e bases epistemolégicas situadas no campo
dos estudos curriculares se repetem em ambito local e nacional. Assim, escolnemos destacar
trés referéncias para as teorias criticas e trés referéncias para as teorias pds-criticas. Todos esses
autores nos chamaram bastante atencdo pelo modo recorrente com que foram citados. Séo eles:
Paulo Freire, Michael Young e Michael Apple no que se refere as teorias criticas e Michel
Foucault, Homi K. Bhabha, Ernesto Laclau & Chantal Mouffe no que diz respeito aos trabalhos
cujo quadro tedrico se apoia em teorias pds-criticas. Mas, ndo podemos deixar de destacar que
varias outras grandes referéncias se fizeram presentes em diversos artigos, teses e dissertacdes

analisados.

Outro achado da pesquisa: tanto no plano local, como no nacional, as pesquisas sobre as
praticas curriculares tiveram um nimero muito mais expressivo do que localizadas no dominio
das politicas curriculares. Entretanto, ndo conseguimos selecionar trabalhos que tratassem
especificamente do tema proximo ao de nossa pesquisa, isso pode ter ocorrido devido a BNCC
ter sido homologado recentemente. Dessa maneira, muitas pesquisas ainda estdo a se

desenvolver e a serem publicadas.
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Além disso, as pesquisas que se apoiam tanto em perspectivas criticas quanto pos-criticas
salientam o curriculo como um espaco de disputas entre centros académicos, pesquisadores da
area, politicos, gestores, professores. Isso reflete outra afirmagdo que encontramos nos textos
de YOUNG (2014), segundo a qual o curriculo é instrumento de diversas instituicdes, que
modificam politicas educacionais e a préatica escolar, interferindo, portanto, diretamente na

formacéo de alunos e estudantes.

Portanto, o estado da arte se apresenta como uma etapa fundamental da pesquisa, orientando
desde a construgdo do projeto de pesquisa. E, € um momento essencial para o pesquisador/a em

formacao, por sua contribuicdo a construcéo do objeto de estudo.

1.3. DELIMITACAO DO OBJETO DE ESTUDO E DEFINICAO DOS OBJETIVOS DA
PESQUISA

Uma pesquisa necessita de delimitacdo, necessita de recorte, necessita de objeto
especifico de estudo. Ao longo da orientagdo que tenho recebido e das disciplinas que temos
cursado no PPGE, percebemos a necessidade, e iniciamos, a reconstrugéo do projeto.

Todavia, essa ndo foi uma tarefa facil. O estado da arte, as leituras e debates
contribuiram para a delimitacdo do objeto e definicdo do objetivo geral. Essa delimitacdo s6

veio com muitos questionamentos e reconstrucades.

Vale a pena destacar mais um momento em especial que nos fez pensar sobre o tema.
Na verdade, foram varios momentos, mas queremos lembrar de uma questdo especifica. Antes
da selecdo, ainda durante a vivéncia profissional como professor de Histdria, sempre que
tocdvamos em assuntos como “democracia”, “republica”, “direitos humanos” e “consciéncia
critica”, viamos os olhos dos alunos brilharem, ouviamos uma chuvarada de perguntas e um

stbito interesse emergia em toda a classe.

Contudo, a obrigacdo de seguir um curriculo pré-determinado, faziamos cessar com
aquele momento, seja para dar lugar ao conteddo programatico definido pela escola ou,
referente a avaliacdo ou aos processos seletivos vindouros. Uma mudanca abrupta entéo

acontecia, e uma sensagdo de desinteresse e cansaco vinha aos alunos. Lembramo-nos de
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sempre nos questionar: “Por que os curriculos nao falam da vida dos alunos?” “Nao falam do

que acontece 14 fora?”

Nesse ponto, se faz necessario destacar que com essa fala ndo se pretende defender o
trabalho com a disciplina escolar Histéria como um estudo sobre atualidades ou analises
cotidianas de nossa politica. Muito menos menosprezar uma série de conhecimentos que séo
trabalhados em sala de aula com os estudantes, conhecimentos esses distribuidos em unidades

didaticas carregadas de conceitos e ideias vitais para seu desenvolvimento.

Mas, chamamos a atencdo de que muitos outros conhecimentos extremamente
relevantes para os jovens poderiam ser trabalhados e desenvolvidos, para assim, cada vez mais
tornarem-se cidadaos criticos e conscientes de seus direitos e deveres como atores sociais e
politicos. Dessa maneira, percebemos que a pesquisa deveria girar em torno de algo que

vivemos diariamente: a pratica docente com o curriculo.

Mas, ao destacar a préatica docente, ndo queremos colocar o foco do tema de pesquisa
nos métodos e técnicas de ensino. A bem da verdade, pretendemos analisar outro ponto bastante
especifico da experiéncia profissional. Estamos buscando entender um pouco mais do meu
conhecimento de referéncia na escola, portanto, quando este se constitui em disciplina escolar.
Analisar as mudangas na disciplina escolar Historia fizeram acender novamente a esperanga
que tanto alimentamos ao sonhar ser pesquisador de educagéo: fazer um trabalho relevante para

a propria educacao publica brasileira.

Destacamos que para diversos tedricos da educagdo, como Moreira (1998) e Apple
(2016), o estudo sobre educacdo, em geral, gira em torno da pratica. Mesmo se estamos a
analisar documentos oficiais e a reconstituir a histéria de uma disciplina ou outro elemento
constitutivo da educacdo, fazemos para melhorar a pratica no cotidiano. A pesquisa em
educacao busca, ou deveria buscar, uma melhora real na educacao publica brasileira. Assim, ao
tentar compreender sobre o efeito das mudancas curriculares na disciplina Histéria, estamos
tentando modificar e melhorar outros &mbitos da préatica docente em relacdo a este componente

do curriculo da educacgéo béasica.

Em coletanea organizada por Marisa Vorraber Costa, em 1998, Antonio Flavio Moreira

ja destacava o papel central que a pratica deve ocupar nos estudos no campo da educacao:

Desse modo, teorizar sobre o curriculo e pedagogia implica teorizar sobre a
prética escolar, o que ndo precisa se reduzir a prescri¢do, podendo configurar-
se em uma abordagem contextualizada (GORE, 1993). Em periodos de crise,
a preocupacdo com a pratica precisa intensificar-se, ja que ela se torna,
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segundo Lather (1991), o motor da inovacdo. Em outras palavras, trata-se de
defender a centralidade da pratica nos estudos que pretendem contribuir para
a superacdo da crise da teoria critica de curriculo. (...) Sugiro, entdo, em um
primeiro momento, que os curriculistas atuem nas diferentes instancias da
pratica curricular, participando da elaboracdo de politicas publicas de
curriculo, acompanhando a implementacdo das propostas e realizando estudos
nas escolas que avaliem essa implementacdo. (MOREIRA, 1998, p. 30)

No entanto, toda busca e toda investigacdo devem ter um problema, uma questéo, uma
duvida central quer norteie a pesquisa. Dessa forma, foram necessarios diversos debates, além
da leitura de vérios textos do campo do curriculo, para assim, identificar qual era a questdo
central que nortearia a pesquisa. Por fim, percebemos que a escolha nos fez voltar um pouco no
tempo, voltar ao tempo do curso de graduacao e, analisar a disciplina que nos fez querer entrar
em um curso, querer entrar na universidade e, querer ser professor. Assim, a decisdo pela

pesquisa recaiu sobre a Historia como disciplina escolar.

Mas, como assim a Histéria? Durante as leituras, percebemos que as diversas
concepcdes de curriculo podem desencadear em diferentes formas de construcéo dos conceitos
historicos. Assim, a partir da orientacdo dos conceitos e concep¢des do curriculo, e a ser
explicitada mais adiante, analisamos como a Historia foi sendo construida no curriculo, em dois
periodos da historia da educacao brasileira; periodos em que 0os PCN’s de 1997 e a BNCC de

2017 estavam ou passaram a estar em vigor.

A escolha também se explica para que conseguissemos pensar propostas e métodos de
pesquisas adequados a tempos de pandemia, portanto, para que ndo houvesse impedimentos
instransponiveis a realizacdo da pesquisa e que ndo dificultassem demasiadamente a consulta a

registros publicos em arquivos e a analise de documentos.

Portanto, o problema de pesquisa pode ser formulado nos seguintes termos: 0 que quer
o curriculo de Histdria nos anos finais do ensino fundamental nos periodos em que vigiam e
vigoram 0s PCN’s de 1997 e a BNCC de 2017? Buscaremos compreender quais eram as
concepgdes de curriculo embutidas na disciplina escolar Historia que orientam a construgdo de
documentos curriculares oficiais para os anos finais do ensino fundamental, com fins de
observar e analisar a sua estrutura e os objetivos propostos pelos elaboradores e forgas politicas

que participaram desse processo.

Destacamos também, que a utilizacdo do verbo “querer” tem uma intencionalidade
especifica. Consideramos que nos documentos oficiais ndo esta de fato presente o curriculo, ou

seja, ndo esta ali escrito o documento oficial tdo abastecido de disputas politicas e de poder que
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delimita os conteudos programaticos das escolas. Podemos antecipar a intencdo de analisar
documentos oficiais, como as propostas curriculares elaboradas na década de 1990 e as
diretrizes gerais curriculares da década de 2010, buscando identificar as inten¢bes dos
conceptores do curriculo que obtiveram a hegemonia (no sentido de poder e direcdo politica)
no processo de disputa e definicdo do curriculo a ser praticado. Dessa maneira, a partir da
andlise das propostas e diretrizes, podemos ter algumas determinacfes que ajudaram a construir
nosso objeto de estudo: o curriculo expresso na disciplina escolar Historia nos anos de 1997 e
2017.

Assim, quando relatamos que queremos analisar “O que quer o curriculo”, estamos
pensando que a partir das concepcdes que permearam a constru¢cdo dos PCN's e LDB’s,
poderemos analisar quais eram as propostas para a formulacdo da Histéria como disciplina
escolar e quais eram 0s objetivos para o aprendizado dos estudantes dos anos finais do ensino

fundamento, em ambas as épocas.

Em sintese, nosso objetivo geral de pesquisa sera: compreender e confrontar as
concepgdes do curriculo que informam as diretrizes curriculares para os anos finais do ensino
fundamental no que se refere a disciplina Historia nos periodos de vigéncia dos PCN’s de 1997
e a BNCC de 2017.

Para conseguirmos problematizar nosso objeto de estudo e compreender como as
modificacGes que ocorreram na disciplina Histdria construiram novos conceitos e curriculos
para a educacdo basica, pretendemos: analisar os principios pedagdgicos constituintes das
diversas disciplina curriculares do ensino fundamental nos anos finais nos documentos
curriculares editados em 1997 e 2017. Sendo esse, 0 nosso primeiro objetivo especifico da

pesquisa.

A andlise das categorias da educacéo € essencial para a compreensao do papel da matéria
de Estudos Sociais'* na década de 1970 e suas influéncias nas décadas posteriores, além da
disciplina de Historia, atualmente. Dessa maneira, nosso segundo objetivo especifico é:
perceber os fundamentos gerais e dos conceitos basicos que constituem as bases que estruturam
os documentos oficiais curriculares relativos a disciplina Historia, nos anos finais do ensino

fundamental, nos anos de 1997 e 2017.

14 Destacamos que a disciplina Histdria estava inserida na area de Estudos Sociais durante a década de 1970.
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Esse objetivo tenta construir junto a pesquisa, uma importante analise sobre a disciplina
Historia e seu papel nos anos de 1997 e 2017 na formacédo de cidaddos conscientes de seus
direitos ou ndo, pois sabemos que o0 objetivo do curriculo de Histéria muitas vezes ndo esta
centrado na construcdo de um aluno ou cidadao critico, mas da elaboracdo de uma méo-de-obra

semiespecializada para o mercado de trabalho e suas forgas econdomicas.

Aliés, por falar de forcas econémicas, a analise citada pretende ao longo de sua pesquisa
identificar quais s@o 0s agentes sociais, culturais e econdmicos que influenciaram e exercerem
pressdo sobre a construcdo do curriculo em presenca nos anos de 1997 e de 2017, sendo esse
nosso terceiro e ultimo objetivo especifico. Acreditamos que ao identificar e aprofundar a
analise sobre o papel social que esses agentes teriam e tém em nossa educacao publica, podemos
compreender melhor os objetivos e propostas presentes nas diversas diretrizes do curriculo dos

anos de 1997 e nas propostas do curriculo dos anos 2017.

Dessa maneira, acreditamos que conseguiremos identificar a partir da analise dos
objetivos anteriores, as concep¢des do curriculo que estdo presentes nos documentos a serem
pesquisados e quais influéncias exerceram sobre a estrutura basica do texto curricular em nosso

estado em ambas as épocas citadas.

Portanto, acreditamos que o objetivo geral e especificos podem, ao longo da pesquisa,
construir uma anélise que aprofundara o curriculo da disciplina Histéria nos anos finais do
ensino fundamental nos anos de 1997 e 2017, para assim, compreendendo “o que quer” o

curriculo, compreender também como esse curriculo modificou nossa educacéo.
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2. AS TEORIAS CURRICULARES AO LONGO DA HISTORIA

Trabalharemos, nessa secdo, as diversas teorias curriculares que se desenvolveram ao
longo da historia. Primeiramente, iremos historicizar o surgimento do termo curriculo e
apresentar quando as primeiras teorias curriculares comecaram a debater e construir suas

analises acerca do curriculo.

Posteriormente, em trés seccdes, vamos tentar analisar alguns dos principais autores e
conceitos gque sdo trabalhadas pelas teorias tradicionais, criticas e pds-criticas do curriculo.
Dentro de cada seccdo, teceremos observacdes sobre as vertentes contidas em cada teoria

curricular.

2.1. E ASSIM INICIA-SE O ESTUDO SOBRE O CURRICULO

O curriculo nem sempre foi estudado e conceitualizado da maneira como o
compreendemos atualmente. Dessa maneira, vamos tentar historicizar a conceitualizacdo do

curriculo segundo algumas referéncias especializadas.

Segundo Nereide Saviani (1994, p. 39), o termo curriculum € derivado da palavra latina
scurrere, que significa correr, curso ou carro de corrida o que leva etimologicamente a uma
definicdo de curriculo como um curso a ser seguido, ou mais especificamente, apresentado.
Apesar origem latina do termo, portanto ser originado de uma lingua utilizada desde a
Antiguidade Classica, Lopes (2011) destaca que 0s registros mais remotos remontam a 1633,
na Universidade de Glasglow®®, Escdcia, onde foram encontrados documentos que ja se
referiam ao curriculo como um conjunto de conhecimentos de um determinado curso, voltado

para a organizacdo da experiéncia escolar de sujeitos agrupados. Contudo, em 1582 na

15 Fundada em 1451, na Escdcia.
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Universidade de Leiden®, ja haviam algumas citagGes em escrituragdes que demonstravam a
provavel utilizagdo do termo curriculo como objeto do contexto educacional. Ali os escritos ja

se referiam a algum tipo de organizacdo de temas a serem abordados por seus estudantes.

A autora nos chama atencdo para outra possibilidade a qual um outro termo, também
derivado do latim, estaria relacionado: curriculum, referindo-se desta feita a um determinado
curso. Contudo, essa noc¢do teria sido utilizada em textos de matriz protestante, vinculada a
vertente calvinista, tendo ganhado destaque junto a igrejas e universidades da época. A doutrina
protestante buscava a construgdo de um homem voltado para a vida no comércio, obediente aos
ensinamentos cristdos, a devogao e a uma existéncia ascétical’. Dessa maneira, o curriculo teria

a funcdo de construir um “modelo” de cidaddo para os padroes sociais da época.

Esse segundo significado que o termo assume, vai ao encontro do que Goodson (1997),
destaca: “O curriculo escolar é um artefacto social, concebido para realizar determinados
objectivos humanos especificos” (p. 17). De acordo com o curriculista britdnico, assim como
toda sociedade se transforma ao longo da historia, o curriculo se modifica ao longo do tempo,

pois ele é construto de uma sociedade e, com o tal, também mudara.

Quando nos referimos a uma concepcdo de curriculo mais proxima dos estudos e
pesquisas na atualidade, percebemos, porém que seu inicio se deu em dois paises distintos, 0s
Estados Unidos na década de 1930, e a Inglaterra, na década de 1970. Silva (2020) chama
atencdo de que os EUA planejaram a construcdo de um curriculo cujos fundamentos visavam
uma formacao profissional voltada a atender a necessidade de mao-de-obra das novas indudstrias
que fizeram o crescimento da economia norte-americana®®. Sdo formulados, por tal razio,
documentos que pretendiam organizar conhecimentos voltados para preparagéo da populacao
trabalhadora. Esses documentos vao ser moldados por uma teoria tradicional do curriculo, teoria

sobre a qual trabalharemos ao longo desse topico.

Na Inglaterra, o curriculo acabou se desenvolvendo nos dominios da sociologia da
educacdo por meio do grupo de estudos curriculares iniciado por Michael Young ainda na

década de 1970. Os estudos que dai resultaram, fundaram uma nova abordagem dos estudos

16 Fundada em 1575, nos Paises Baixos.

17 Segundo Weber (2004), o asceticismo é uma perspectiva de vida defendida pela doutrina protestante. Os homens
viveriam sua vida sem gozar exacerbadamente dos prazeres carnais, de bebidas alcodlicas ou da gula. Seus esforcos
voltar-se-iam para o trabalho e uma vida na igreja.

18 Destaca-se que desde a segunda metade do séc. X1X, os EUA passam por uma modernizagdo em sua producio,
processo que é historicamente conhecido como Revolugdo Industrial. A Revolucdo Industrial vai modificar o estilo
de vida americano, gerando muitos empregos, movimentando a economia e dando um grande impulso ao
planejamento do sistema de ensino publico norte-americano.
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curriculares, tendo passado a historia da educacdo sob a denominacgdo de Nova Sociologia da
Educacdo (NSE). Moreira (1990) e Moreira e Silva (2002) destacam que se trata da primeira
vertente socioldgica a se aprofundar sobre o tema, dando origem a uma nova forma de se
construir o debate sobre o curriculo e influenciando pesquisadores norte-americanos que se
tornaram referéncias dos estudos curriculares como: Henry Giroux (1943-atualmente), Michael
Apple (1942-atualmente) e varios outros.

Em relagdo as teorias pos-criticas, podemos destacar que varias dos temas tratadas pelas
diversas correntes surgiram em locais e momentos diferentes. Por exemplo, quando pensamos
na questdo de género, John Money em 1955 comeca a utilizar o termo e problematizé-lo a partir
de producdes curriculares publicadas nos Estado Unidos. Na década de 1970 e 1980, em meio
aos diversos movimentos sociais que estavam surgindo, emerge o debate acerca de questdes

étnicas e de raca, surgindo uma nova importante vertente nas teorias pos-criticas.

Segundo Silva (2020), as referéncias pds-modernas remetem ao modernismo do século
XIX, contudo conseguimos observar os primeiros autores e textos que tratam sobre as correntes
p6s-modernas somente na metade do séc. XX. Enquanto isso, a corrente pds-estruturalista
também se desenvolvia durante as décadas de 1950 e 1960. A revista La quinzaine littéraire,
publica uma caricatura em 1967 dos varios nomes pos-estruturalistas da época: Lévi-Strauss
(1908-2009), Althusser, Roland Barthes (1915-1980) e diversos outros grandes autores.

Ainda na década de 1960, temos os estudos pos-coloniais que, apos a Segunda Guerra
Mundial, vdo ganhar destaque no trato sobre a descolonialidade das sociedades e do
pensamento. Contudo, vale destacar que os autores dessa vertente falam de diversos temas
referentes a exploracdo econémica a partir de relacdes imperialistas. Também ao longo das
décadas de 1950 e 1960, observa-se o desenvolvimento dos Estudos Culturais. Para Silva
(2020), essa perspectiva de analise ganhou notoriedade no Centro de Estudos Culturais
Contemporaneos na Universidade de Birmingham (Inglaterra) e com diversos autores
britnicos como E. P. Thompson (1924-1999), Raymond Williams (1921-1988) e Richard
Hoggart (1918-2014).

Assim, podemos destacar que as origens das teorias pds-criticas ocorrem em momentos
distintos e diferentes locais. Buscamos localizar no tempo o surgimento de algumas vertentes e
demonstrar a pluralidade de autores e locais que trataram de temas que se identificam com essas

teorias.
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Portanto, iremos detalhar um pouco mais as trés teorias que se desenvolveram no campo
do curriculo ao longo do tempo, sendo elas: tradicional, critica e pds-critica. Essas teorias
acabaram por influenciar, desde as décadas iniciais do século XX os estudos sobre o curriculo
e suas consequéncias na educacdo de diversos paises. Comecaremos observando a ordem

cronoldgica, pela teoria tradicional.

2.1.1. Teorias tradicionais do curriculo

Como ja destacamos, a teoria tradicional do curriculo surge nos EUA em meio a um periodo
de intenso desenvolvimento econémico. Surge como uma maneira de se planejar o sistema de
ensino publico, voltado justamente para o abastecimento do mercado de trabalho que estava em
amplo crescimento, com mé&o de obra qualificada. Silva (2020) ressalta que autores como John
Franklin Bobbitt (1876-1956) e Charters Wenett (1875-1952) que escreveram The Curriculum
em 1918 e Curriculum Construction em 1923 respectivamente, tentavam estabelecer os

paradigmas da educacdo nos EUA, ressaltando quais seriam as finalidades da educacéo.

Na primeira metade do século XX, a educacdo norte-americana seria comandada por
esse modelo curricular criado por Bobbitt, segundo o qual uma escola deveria funcionar tdo
perfeitamente como uma industria, em um modelo organizacional que privilegiava a
padronizacdo. Defendia também uma ideia de que o curriculo era uma forma de preparar 0s
alunos para seus papéis futuros na nova sociedade industrial. Essa preparacdo se dava a partir
de dois conjuntos de atividades, Lopes (2011) os denominam como curriculo direto e
experiéncias indiretas. Importante lembrar que as teses fordistas e tayloristas davam as cartas

na organizacao industrial e quase nao conheciam criticas e oposicao.

Contudo, ainda na metade do século, as teses de Bobbitt ganharam a companhia de uma
outra leitura de curriculo: John Dewey (1859-1952). Considerado um pouco mais progressista
do que Bobbitt, Dewey escreveu The Child and the Curriculum em 1902. Para Silva (2020):

Neste livro, Dewey estava muito preocupado com a construcdo da democracia
gue com o funcionamento da economia. [...] Para Dewey, a educacgdo néo era
tanto uma preparacéo ocupacional adulta, como um local de vivéncia e pratica
direta dos principios democraticos. (SILVA, 2020, p. 23)

Assim, percebemos que Dewey tinha algumas preocupactes em relagdo a

construcdo da democracia e com a experiéncia proporcionada pela vida escolar as criancas e
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aos jovens, preocupacdes essas que Bobbitt ndo apresentava. Lopes (2011) destaca que a
concepcdo trabalhada por Dewey é denominada de progressivismo, ultrapassando a Vvisdo
mercadologica do curriculo. Para o autor, 0 conhecimento deve se concentrar primeiro nos
principios psicologicos, posteriormente, nos principios ldgicos. Assim, o conhecimento
produzido na escola deve se submeter as finalidades educacionais, ndo a escola, levando em
conta o desenvolvimento emocional dos estudantes mediantes suas experiéncias. Entretanto,
apesar das questdes levantadas pelo comentador, destacamos que 0 pensamento de Dewey sobre

o0 curriculo ainda pode ser inserido no campo das teorias tradicionais.

Ainda assim, Lopes (2011) ressalta que as teorias construidas por Dewey pretendiam
“[...] superar o hiato que parece haver entre a escola ¢ o interesse dos alunos”. (p. 23). A autora
destaca que o foco do curriculo de Dewey era a resolucdo de problemas sociais, encarando a
aprendizagem como um problema continuo, ndo como uma forma de preparacdo para a vida
adulta. Ainda sobre esse tipo de curriculo, ele seria dividido em trés nucleos: ocupages sociais,

o0s estudos naturais e a lingua.

Em relagdo a sua presenca no Brasil, 0o progressivismo apareceu em movimentos
escolanovista na década de 1920 em alguns estados brasileiros. Nomes de educadores como
Fernando de Azevedo (1894-1974) e Anisio Teixeira (1900-1971) utilizaram dessas bases na
Bahia (1925) e no Distrito Federal (1927), até entdo na cidade do Rio de Janeiro,

respectivamente.

A perspectiva de Bobbitt ganhou mais projecéo, pois parecia se adequar com 0 que era
considerado como ciéncia a época. Suas ideias, ainda que integrassem um modelo
organizacional mais claro, estavam atreladas, porém a um funcionamento mais mecéanico do
curriculo escolar. A partir dessas observacgdes, alguns autores se referem a essas teorias como
ndo criticas, pois como veremos ao longo do texto, a constru¢do de modelos e metodologias
das teorias tradicionais ndo levam em conta uma série de demandas necessarias a educacéo,

ficando restrita a necessidades econdmicas e sociais de uma burguesia industrial.

A padronizagdo na educacdo vai arrebatar varios outros autores que vao dar
continuidade as obras de Bobbitt, como por exemplo, Ralph Tyler (1902-1994) em obras como
Basic Principles of Curriculum and Instruction de 1949. Tal como Bobbitt, Tyler vé o curriculo
como uma questao técnica, cujo planejamento se baseia em quatro pilares: “curriculo (1), ensino

e instrucdo (2 e 3) e avaliagdo (4)” (SILVA, 2020, p. 25).
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AMORIM (2011) destaca que: “[...] a preocupagdo principal ndo é com a formagao
integral da pessoa e sim sua mera preparacdo para o mercado de trabalho” (p. 42). Dessa
maneira, fica explicito que visdes como as de Bobbit, Dewey e Tyler sdo formas de se enxergar
0 estudante como uma peca de um sistema, como se as criancas e jovens demandantes desse
sistema fossem objetos inanimados, sem sentimentos, sem perspectivas, sem conhecimentos e

desejos prévios.

Sacristan (2017) nos ajuda colaborando com o debate acerca dos tedricos, pois em sua
obra O curriculo — uma reflexdo sobre a prética (2017), destaca que Dewey trabalha com a
proposta de “orientagdo experimental” ordenada. Segundo o autor, Dewey acredita que para
aperfeicoar o curriculo, primordialmente na educacdo basica, € necessario relacionar as

necessidades dos alunos a aplicagdes sociais possiveis dentro de cada disciplina ofertada.

Em relacéo a Tyler, Sacristan (2017) observa a ideia de um curriculo composto pelas
experiéncias de aprendizagens planejadas pelas escolas para alcancar objetivos pré-
determinados. Dessa maneira, passariamos a utilizar o curriculo como um objeto manipulado
tecnicamente, sem aprofundar-nos no valor e significado no conhecimento ali trabalhado. Nesse
ponto, destaca-se que a falta de aprofundamento no contexto social e infraestrutural praticado
pelos sistemas taylorianos, reproduz praticas pedagogicas de controle e submissdo acritica dos
alunos. Esse tipo de perspectiva vai ao encontro dos proprios esquemas taylorianos, esquemas

que assinalam resultados e rendimentos a partir de sistemas de niveis.

Ainda sobre Tyler, Lopes (2011) destaca que o autor tenta articular abordagens técnicas
do eficienticismo e progressivismo. Esse modelo se divide em quatro etapas, sdo elas:
“definicdo de objetivos de ensino; selecdo e criacdo de experiéncias de aprendizagens
apropriadas; organizacdo dessas experiéncias de modo a garantir maior eficiéncia ao processo
de ensino; e avalia¢do do curriculo” (p. 25). Esse modelo tenta relacionar curriculo e avaliacao,

qualificando os curriculos mediante os rendimentos obtidos pelos alunos.

Contudo, sofreu duras criticas em relacdo a manutencdo dos valores sociais,
caracteristica essa que lhe deu a categorizacdo de tedrico ndo-critico ou tradicional. Tyler
buscava direcionar o curriculo para ndo pulverizar os objetivos dos componentes curriculares,
fugia de generalizacOes e defendia a participacdo ativa do estudante mediante situacGes bem
elaboradas por seus professores. Assim, a avaliacao seria baseada na eficacia das experiéncias,

apontando pontos fortes e fracos dos objetivos a serem alcangados.
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Ainda em relagdo ao tema, temos outro autor relevante no debate das teorias
tradicionais, seria Benjamin S. Bloom (1913-1999). Para Lopes (2011), Bloom se aprofunda
nas teorias tylerianas e tenta ajustar os processos de aprendizagem para as necessidades dos
estudantes. Para tal, divide os objetivos educacionais em trés dominios: cognitivo, afetivo e
psicomotor. A partir dessa diviséo, o autor tenta se aprofundar na natureza do comportamento,
objetivando guiar o ensino, a avaliagdo e o processo de elaboracdo do prdprio curriculo.

Na década de 1960, as perspectivas tradicionais ja teriam chegado ao Brasil pelas méos
de Ralph Tyler. Sua principal obra foi traduzida para o portugués e foi utilizada, durante muitos
anos, como a mais importante referéncia para a formagéo do pedagogo, no campo do curriculo.
Todavia, com as mudancas politicas ocorridas no periodo, a perspectiva tecnicista passa a
prevalecer e nomes como Robert Mager (1923-2020) tornaram-se influentes em nossa
educacdo. Mager defendia a maior precisdo na escolha dos objetivos curriculares no que se
refere ao comportamento, pois assim, a avaliacdo seria construida de maneira eficiente. Livros
como Preparing Instrucitional Objectives de 1962, serviram aos interesses de uma classe

dirigente capitalista liberal que tentava desenvolver uma economia industrial no Brasil.

Destacamos que o tecnicismo também era conservador, contudo, estava inserido no
contexto da producéo cientifica pertencente a modernidade, onde a educacdo tinha uma funcéo
técnica, na qual estava voltada a preparacdo de habilidades e capacidades especificas dos

estudantes.

Sacristan (2017) destaca que o tecnicismo se trata de uma visdo anistorica do curriculo
e da escola enguanto institui¢do social, pois ndo observa os contextos nos quais os fenémenos
curriculares estdo a se desenvolver. Concentra-se em métodos e técnicas especificos da pratica
pedagdgica, enquanto que o curriculo, elemento central da questdo, ndo pode e ndo deve se
reduzir a tal &mbito. O curriculo faz parte de multiplos tipos de préatica, ndo s6 no espago

pedagdgico, mas juridico, administrativo, social, econdmico, entre outros.

Aqui vale ressaltar que também na década de 1960, o Brasil passou por um golpe civil-
militar, dando inicio a uma ditadura®® que vai durar 21 (vinte e um) longos anos em nosso pais.

Assim, essa concepcao curricular, ao favorecer o estabelecimento de um ensino voltado para as

19 Ditadura Civil-Militar (1964-1985), golpe orquestrado pela alta burguesia junto ao comando militar brasileiro.
Esse movimento ganhou forgas por defender o Brasil de um “eminente perigo comunista”. A bem da verdade, as
forcas econdmicas, apoiadas pelos comandos politicos norte-americanos, planejavam esse golpe para o
estabelecimento de uma ditadura que privilegiasse as grandes empresas e industrias nacionais.
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necessidades mercadoldgicas da industria e do comércio em crescimento no Brasil, caia como

uma luva para os interesses dos novos grupos dirigentes.

Para Silva (2020), as bases epistemoldgicas das teorias tradicionais estavam atreladas
as artes liberais, herdeiras de pensadores classicos. O autor destaca ainda que apesar desses
conceitos remontarem a Antiguidade ocidental, apenas conseguimos observar documentos
curriculares na Idade Média e, a educacédo universitaria do periodo renascentista. Um exemplo
disso € a divisdo classica do curriculo em Trivium (gramatica, retérica e dialética) e Quadrivium
(astronomia, geometria, musica e aritmética). Essa divisdo remonta a filosofia de matriz

catélica.

As teorias tradicionais buscavam e lograram escolarizar o ensino, organizando-o em
séries e cursos, dividindo os conteldos em classes, diferenciando os conteldos que cada
estudante teria contato e possibilitando 0 aumento dos estigmas sociais entre as classes. Essa
forma de organizar o sistema acaba por manter-se até os dias atuais e para Eleta Freire (2010),
observa-se que: “[...] a historia do curriculo ao registrar sua vinculagdo as categorias disciplina,
classe e prescricdo, anuncia 0s nexos existentes entre curriculo e poder e entre curriculo e
controle social.” (FREIRE, 2010, p. 38).

Outro ponto que merece destaque nas teorias tradicionais é a utilizacdo da logica,
metodologias positivistas, pois muitos dos autores tradicionais ou néo criticos eram adeptos do
positivismo. Assim, suas observacdes e analises para a constru¢do dos documentos curriculares
estavam pautadas por estudos estatisticos, estudos esses que acabavam por desconsiderar visdes
mais humanistas, que observavam o aluno como um agente de sua prépria educac¢do. Do mesmo
modo, a estruturacdo dos curriculos por disciplinas, entendidas como areas do conhecimento,
reproduzia a organizacdo e reparticdo do conhecimento na sua instituicdo de origem, a

universidade.

Tendo em vista essa questdo, Eleta Freire (2010) nos alerta que as perspectivas
tradicionais acabaram ainda por estimular visées preconceituosas que perduram até os dias
atuais no campo da educagdo. Um exemplo bastante claro é a misoginia encontrada nas escolas,
pois:

A educacdo, por sua vez, refletia esse modelo, inicialmente negando a mulher
0 acesso a escola e, mais tarde, estabelecendo a separacdo dos prédios, a
escolha do professor por sexo, a organizacgdo das salas de aula, a selecéo de

diferentes conteldos de ensino para meninos e meninas, entre outros modos
de organizacdo educacional. (FREIRE, 2010, p. 42).
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Contudo, esse modelo tecnocratico vai ser pouco a pouco contestado com o
desenvolvimento de perspectivas mais progressistas dentro do préprio campo. Dessa forma,
comecaram a ser considerados os desejos da crianca, o desenvolvimento da figura do
adolescente, o aluno ndo somente como um receptor do conhecimento, mas como um agente de

sua educacéo e construtor de conhecimento.

Outro fator determinante para o desenvolvimento das teorias criticas, a proxima teoria
a ser trabalhada, foi o contexto histérico da época. Destacamos que, segundo Eleta Freire
(2010), uma das caracteristicas das teorias tradicionais ou ndo criticas, € a auséncia de
contextualizacdo e historicidade, razdo pela qual, esse momento de mudangas e rupturas vivido

até entdo, tornou-se ainda mais impactante para a producdo dos estudos curriculares.

Na década de 1960, tivemos varios movimentos sociais e civis nos EUA e em todo o
mundo, movimento pelo direito dos negros, dos jovens, dos homossexuais, do direito das
mulheres, movimentos contra as guerras, festivais que revolucionaram a moda e a cultura pop,
como o de Woodstock, além do desenvolvimento de instituicdes internacionais que promoviam
a paz entre os povos (ONU). Essa efervescéncia cultural ser& propicia para que novos teéricos
da educacdo trabalhem novas teorias, com criticas ao papel da educacdo e com uma nova visao

sobre o papel dos alunos e professores. Essas questdes serdo destacadas na proxima seccao.

2.1.2. Teorias criticas do curriculo

De chofre, vale destacar que a origem das teorias criticas do curriculo observa semelhancas
com 0 que ocorre a outros pensamentos humanos. Eleta Freire (2010) destaca que toda essa
producdo ndo constitui um bloco homogéneo. Contudo, também podemos afirmar que essas
teorias emergiram em locais diferentes. Silva (2020) demonstra que a emergéncia dessas teorias
esta centrada em duas vertentes, sendo denominados como a vertente de conceptualizagdo, nos
EUA, e a Nova Sociologia da Educagdo, na Inglaterra, essa ultima vertente encabecada por
Michael Young, na década de 1970.

Véarios nomes, ainda hoje reconhecidos como grandes teoricos do curriculo, foram
intensamente influenciados pelas ideias que emergiram de teorias sociais criticas, mas que
também foram grandes influenciadores de outros autores cujos trabalhos os sucederam. Alguns
deles sdo: Paulo Freire (1921-1997), Pierre Bourdieu (1930-2002), Jean-Claude Passeron
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(1930-atualmente), Louis Althusser (1918-1990), Michel Foucault (1926-1984)?°, entre varios
outros. Esses tedricos e tantos outros representavam uma vertente contraria as teorias
tradicionais, enquanto as teorias tradicionais produziam analises restritas ao elemento técnico,
as teorias criticas contextualizavam os problemas educacionais, buscando relaciona-los em suas

diversas analises a questdes econbmicas e sociais.

O levantamento?! realizado por Silva (2020), destaca algumas das obras produzidas por
esses autores que marcaram uma época de mudangas de paradigma nos estudos curriculares.
Vale destacar que ndo sdo obras escritas com a intencao de abordar questdes curriculares, mas

que influenciaram fortemente as abordagens de curriculo.

Uma vertente epistemoldgica muito forte que influenciou diretamente os estudos
curriculares criticos foi 0 marxismo, ainda que as teorias criticas nao se limitassem a ele. A
partir das teorias marxistas vamos ter uma analise dos agentes econdmicos e politicos e suas
influéncias diretas e indiretas no processo de construcdo dos documentos curriculares. Lopes
(2011) corrobora a questdo, destacando que essas teorias tratam da relacdo da superestrutura e
a base econémica da sociedade. As ideias marxistas tentavam vincular a escola e a educacgéo a
agentes econdmicos e politicos. Segundo essa perspectiva, 0 curriculo tornava-se um dos

instrumentos desses agentes.

Como o proprio nome das teorias criticas do curriculo ja denota, os autores tentavam
destacar que a educacdo ndo € apolitica. Ela esta imersa em disputas de poder nos diversos
ambitos. Por isso, em cada pesquisa e texto percebemos que a intepretacdo de um autor critico:
“[...]1 questiona a neutralidade como premissa do curriculo escolar e denuncia as

intencionalidades envolvidas na sua elaboracdo e sua vivéncia” (AMORIM, 2011, p. 40).

Autores como Althusser utilizavam a perspectiva marxista para analisar o papel dos
aparelhos ideoldgicos do estado na educagédo, destacando que: “A escola atua ideologicamente

através do seu curriculo” (SILVA, 2020, p. 31). Ressalta-se que toda crianga e jovem passa a

20 Destacamos que segundo Silva (2020), Michel Foucault se aproximava das teorias criticas no inicio dos seus
estudos. Posteriormente, vai ser reconhecido como um autor pés-critico. No entanto, o préprio autor ndo gostava
de ser associado a qualquer uma dessas categorias de pensamento.

21 «1970, Paulo Freire, A pedagogia do Oprimido. 1970, Louis Althusser, A ideologia e os aparelhos ideolégicos
de estado. 1970, Pierre Bourdieu e Jean Claude-Passeron, A reproducdo. 1971, Baudelot e Establet, L école
capitaliste em France. 1971, Basil Bernstein, Class, codes and control, v.1. 1971, Michael Young, Knowledge
and control: new directions for the sociology of education. 1976, Samuel Bowles e Hebert Gintis, Schooling in
capitalista America. 1979, Michael Apple, Ideologia e curriculo.” (p. 30).
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maior parte da sua vida na escola, portanto, a escola se torna um dos mais importantes aparelhos
ideoldgicos do estado. Essa escola pertenceria a um sistema educativo que prepara cada sujeito

de cada classe social ocupar um papel na sociedade capitalista.

Lopes (2011) destaca que a escola tem um cardter duplo na manutencdo das
desigualdades sociais, pois ela atuaria na formacdo da méo de obra do sistema econdmico
hegeménico e ajudaria na reproducdo dos principios tedricos hegemonicos dentro dos seus

processos educativos. Dessa maneira, atuaria de maneira direta e indireta, respectivamente.

Segundo Silva (2020), Bourdieu e Passeron (1930-Atual), mediante seu livro A
reproducdo (1970), criaram o conceito de dominacdo cultural e, em consequéncia, acabam por
ajudar a desenvolver o que conhecemos como cultura dominante. Para 0s autores, 0S Varios
instrumentos do estado reproduzem costumes, falas, conhecimentos, padrdes de vida que se

tornam o modelo da prépria cultura dominante.

Assim, esse tipo de cultura é escolhido e pré-determinado pelos agentes que controlam
os diversos aparelhos ideoldgicos e, dessa maneira, um dos principais aparelhos é a escola,
moldada pelo préprio curriculo. Para Lopes (2011), em seu livro, Bourdieu explicita os
mecanismos de reproducao social e cultural. Nesse sentido, a escola se utilizaria de cddigos de
transmissao cultural presentes preponderantemente na classe média, dificultando o processo de
escolarizacdo das classes mais pobres, produzindo um efeito duravel de reproducéo econdmica.
Essa imposicdo de uma formacdo cultural a partir de perspectivas hegemonicas era categorizada

como violéncia simbolica pelos autores.

Entretanto, como ja dito, nem toda vertente critica se deu a partir do marxismo, apesar
de grandes nomes terem se apropriado das analises marxistas contemporaneas da escola de
Frankfurt. “Do outro lado colocavam-se as criticas de educacdo e do curriculo tradicionais
inspiradas em estratégias interpretativas de investigacdo, como a fenomenologia e a
hermenéutica” (SILVA, 2020, p. 38). A vertente de reconceptualizacao se aproximou em algum
momento do marxismo, contudo esteve também vinculado as estratégias interpretativas de

investigacao ja citadas.

Essas escolhas epistemoldgicas renderam severas criticas de autores marxistas, que
consideravam que a vertente tornava as analises subjetivas e narcisistas. Os tedricos que
participavam da vertente de reconceptualizacdo, como por exemplo: Max Van Manen (1942-
atualmente), Ted Aoki (1919-1996) e Madeleine Grumet (1940-atualmente) foram

responsaveis por diversos estudos acerca da linguagem envolvida no campo educacional,
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enquanto, outros, como William Pinar (1947-atualmente), utilizaram-se de estratégias
autobiograficas para um autodesenvolvimento critico dos professores em sua pratica

pedagdgica.

Em relacédo a Pinar, Lopes (2011) destaca que o autor nos traz uma grande contribuicdo
advinda da fenomenologia bastante importante para a definicdo do curriculo. Pinar acreditava
que o curriculo deveria ser analisado mais como um processo, ndo uma coisa, um objeto. Dessa

maneira, seria uma forma de acdo, de esperanca publica, uma conversa aplicada com o mundo.

Um outro autor que se destaca na analise curricular é Michael Apple. Além de ser uma
grande referéncia no campo dos estudos curriculares, o norte-americano € um dos autores
basicos para o desenvolvimento do nosso projeto. Neomarxista, Apple traz uma analise
renovada dos aparelhos ideol6gicos, destaca como a cultura dominante é moldada na sociedade

norte-americana.

Para construir suas concepc¢des acerca do curriculo, Apple (2006) propbe varias
categorias bésicas presentes em algumas disciplinas escolares, como a disciplina de Histdria.
Dessa maneira, categorias como: “consciéncia critica, conflito, patriotismo, democracia” e
tantas outras sdo discutidas e nos ajudam a perceber a evolucdo da disciplina escolar de Histdria
no sistema de ensino recifense e em todo o Brasil, bem como nos ajudam a construir o

embasamento teorico e politico para nossa analise.

Somado a isso, Apple (2006) sinaliza como o curriculo se torna um ponto de disputa
social e politica, destacando como o conhecimento curricular transforma-se em poder. E, para
iss0, constrdi sua prépria concep¢do dos conceitos de hegemonia, ideologia e poder. Com a
interpretacdo de Apple acerca dos conceitos citados, pretendemos identificar os agentes sociais

e politicos que ajudaram a elaborar os documentos curriculares oficiais a serem analisados.

Apple (2006) ainda destaca como toda pesquisa no campo das politicas curriculares
caminha para ajudar para a mudanca e ruptura de problematicas da pratica pedagodgica
cotidiana. E, nesse ponto, o autor em questdo concorda com Antonio Flavio Barbosa Moreira,
outro tedrico do campo que demonstra como toda a pesquisa curricular destina-se a pratica, a

mudanca nas estruturas diarias das escolas.

Além disso, Moreira (1998) disserta como as novas teorias do curriculo pés-critica
colaboram com o desenvolvimento do campo do curriculo, além de apresentar duras criticas as

questdes ausentes nessas teorias. Trataremos um pouco mais dessas teorias posteriormente.
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Assim, Moreira ajuda-nos a situar a pesquisa no campo da analise critica do curriculo. Dessa
maneira, esperamos conseguir elaborar os objetivos que orientardo a anélise dos documentos

curriculares selecionados.

Contudo, ndo podemos esquecer um outro autor que nos ajudou a compreender a historia
das anélises curriculares, por meio da histdria das teorias tradicionais, critica e pos-criticas do
curriculo. Tomaz Tadeu da Silva (1948-atualmente) elabora uma linha do tempo acerca das
teorias curriculares, apresenta suas principais caracteristicas e desafios. Portanto, faz uma
andlise critica apresentando os pontos em que cada teoria pode ou ndo contribuir com o campo
do curriculo. Assim como Moreira (1998), Silva (2020) nos ajuda a situar nossa pesquisa no
campo da teoria critica do curriculo, mas também nos ajuda a compreender as contribuicdes de

todas as outras teorias curriculares.

Contudo, ndo podemos deixar de citar mais um tedrico extremamente relevante e que
tem espagco em nosso texto: J. Gimeno Sacristan (1947-atual). Como ja destacado, o autor
acredita na construcdo de conhecimentos socialmente elaborados e que servem para estimular
a desigualdade social mediante sua validacdo no curriculo. Esses conhecimentos seriam
denominados como “conhecimentos valiosos”, ¢ eles deteriam essa postulagdo mediante sua

capacidade de alcar os alunos ao ensino bacharelesco.

Para combater esse ponto em questdo, Sacristan (2017) ressalta a defesa e reflexdo sobre
a “educagdo compreensiva”, perspectiva educacional que defende um curriculo comum para
todos, investimentos em infraestrutura e formacéo profissional dos professores. Em relacdo ao
curriculo, o autor inferi que o documento também se trata de um “projeto cultural e educativo”,
selecionado conteudos e considerando as possibilidades de aprendizagem. Assim sendo,
deveria ser elaborado sob chaves pedagogicas, buscando um melhor caminho entre a
comunicacdo dos principios pedagdgicos e a pratica. Ainda em relacdo ao autor, sua obra reflete
sobre um curriculo ndo objetivo, mas proveniente de um resultado de decisGes com diversos

fatores, como por exemplo: fatores culturais, econdmicos, politicos e pedagdgicos.

Outro autor fundamental para a elaboracdo de nosso projeto é Michael Young (2014).
Young trabalha com a ideia do curriculo como uma materializacdo do poder e essa ideia se
revela vital para nossa pesquisa, 0 autor em questdo trata tais temas a partir do livro:
Conhecimento e controle — novas dire¢fes para a sociologia da educagdo (1971). Esse livro

lanca as bases para a chamada Nova Sociologia da Educacéo (NSE), essa concepgéo ultrapassa
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as questdes técnicas, dessa maneira, discuti o interesse dos envolvidos em todo o processo,

entendendo com a escola legitima determinados conhecimentos.

Contudo, ainda necessitamos destacar a contribuicdo de alguns autores que merecem ser
lembrados no campo das teorias criticas do curriculo, pois além de grandes obras, deixaram um
legado e exerceram grande influéncia para os futuros pesquisadores. S&o eles: Pierre Bourdieu,

Paulo Freire, Basil Bernstein e Henry Giroux.

Em relacdo a Bourdieu, Eleta Freire (2010) destaca que o autor percebeu e analisou
diversas estratégias de internalizacdo desses discursos nos diversos ambitos sociais, incluindo
a escola. Assim, as diversas praticas, acdes, conteudos, conceitos e tudo vivido na escola por
criancas e jovens contribuem para a internalizacdo de determinados discursos em sua vida.
Além disso, seus discursos estimularam novos pesquisadores a analisar a constru¢do um padrao
de costumes, acdes e habitos que influenciou os jovens que construiram e constroem uma

sociedade heteronormativa, sexista, homofébica e negacionista??.

Paulo Freire, figura extremamente relevante para a construcao do debate educacional no
Brasil, produziu diversas obras como Pedagogia do Oprimido (1987) e Pedagogia da
Autonomia (1996), aonde ele defendia o fim da concepg¢éo bancaria da educacdo. Dessa forma,
Paulo Freire (1987) queria uma mudanga em nossa pratica pedagogica. Para o autor, 0 modelo
tradicional das escolas incentivava o professor a despejar conhecimento nos alunos, enquanto
1SS0, 0S jovens recebiam essas informagdes, tentavam memoriza-las sem qualquer tipo de

reflexdo critica.

Paulo Freire (1987) defendia que tanto o docente, quanto o estudante fossem figuras
criticas e politicas na escola. Ressaltava que os alunos deveriam problematizar o sistema social
que afetava sua vida. Para conseguir atingir os alunos, Paulo Freire propunha a utilizacdo de
elementos do seu cotidiano, fazendo com que 0 ensino tivesse um sentido, que o0 ensino nao
fosse mera transmissdo, mas construcdo de conhecimento de fato significativo para todos
aqueles que participavam do processo. Possibilitando que os alunos saissem da bolha alienante
do sistema capitalista, lutando por sua emancipacdo intelectual e social como pessoas,

estudantes e trabalhadores.

22 Utilizamos o termo negacionista para conceituar as pessoas que buscam diminuir o simbolismo ou combater os
avangos democraticos em relacdo as diversas minorias, sejam elas: negros, indios, LGBTTTQQIAA, estrangeiros,
etc.
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N&o podemos deixar de destacar que sua maneira de enxergar educacdo foi bastante
combatida pelo regime militar no Brasil. No exterior (Chile, EUA e Suica), escreveu diversos
textos que contribuiram com nossa maneira de pensar a educacéo e o papel do educador na

sociedade brasileira.

Bernstein, por sua parte, procurava identificar a maneira pela qual o curriculo estava
organizado. Além disso, buscava entender as conexdes entre o curriculo e as forgas politicas.
Bernstein ainda destacava a questdo do enquadramento, salientando o quanto o poder e
autonomia do professor poderiam influenciar em sua pratica. O curriculo enquanto um o c6digo
seria trabalhado de forma diferente segundo a categoria social que se destinasse. Outra questdo
interessante em Bernstein é sua concepcao do que é poder e controle:

[...] o autor argumenta que as relagOes sociais de poder sdo responsaveis pela
afirmac&o, legitimacg&o e reproducéo das fronteiras entre diferentes discursos
e categorias -classe, género-, enquanto o controle seria responsavel pela

determinacdo de formas de comunicacdo apropriadas a essas deferentes
categorias. (FREIRE, 2010, p. 48).

Silva (2020) faz um belo resumo sobre os trés sistemas de mensagens elaborados por
Bernstein:

o0 curriculo, a pedagogia e avaliacdo: o curriculo define o que conta como

conhecimento valido, a pedagogia define o que conta como transmissédo valido

do conhecimento, e a avaliacdo define o0 que conta como realizacdo valida
desse conhecimento de parte de que € ensinado. (SILVA, 2020, p. 71).

Ainda sobre Bernstein, Sacristan (2017) destaca uma grande contribuicdo realizada, pois
é com Bernstein que comegamos a distinguir formas do curriculo a partir da relacdo que mantém
entre si e os diferentes contetdos que os formam. Para ressaltar tal ponto, destacamos que
Bernstein identifica dois tipos de curriculo: collection e integrado. Nessas formas de curriculo,
temos as disciplinas trabalhas de maneiras justapostas e integralizadas a partir da um maior
conhecimento global do professor, respectivamente.

Destaca-se que para os professores conseguirem desenvolver sua pratica numa
perspectiva globalizante, é necessaria uma ampliacdo em sua formacdo, modificando o
curriculo académico atual e investindo em novas formas de conhecimento. E, é nesse ponto que

Sacristan (2017) se aproxima do didlogo com Bernstein.

Giroux trabalha com a presenca da cultura popular na escola. Para ele, o curriculo e as

instituicOes escolares se constituiram em um espago de resisténcia, de questionamentos. Para o
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autor: “Trés conceitos sdo centrais a essa concepgdo emancipadora ou libertadora do curriculo

e da pedagodgica: esfera publica, intelectual transformador e a voz” (SILVA, 2020, p. 54).

Para Giroux, todo trabalho intelectual e académico estaria direcionado a uma mudanca
na préatica pedagdgica e na estrutura politica educacional. Em nossa anélise, podemos perceber
que h& uma grande influéncia freireana em Giroux. Ambos faziam parte de uma nova vertente
das teorias criticas, a vertente da resisténcia. Além disso, Giroux se aproximava de alguns

conceitos da teorias pos-criticas, pois segundo Eleta Freire (2010):

Giroux sinaliza com a necessidade de ampliacdo da compreensdo sobre as
formas de contestacdo e de resisténcia como elementos das lutas culturais que
se desenvolvem na escola e, em especial no curriculo, aproximando-se do
enfoque dado aos estudos de curriculo pela teorizagdo pos-critica. (FREIRE,
2010, p. 53).

Para Eleta Freire (2010) a vertente da resisténcia além de denunciar as teorias da
reproducdo social de poder, apontava como a escola, o curriculo e os profissionais da educacédo
poderiam agir diante desse sistema escolar desigual. Os autores defendem a ruptura com a

neutralidade, a busca de um ensino critico e a compreenséo do estudante como ser politico.

Em relagdo a teoria da resisténcia de Giroux, Lopes (2011) aponta que o autor considera
duas grandes realizacdes dessa concepcdo tedrica: a valorizacdo da teoria critica e 0s interesses
emancipatorios. Para o autor em questao, a resisténcia vem ultrapassar discursos tradicionais,
discursos que falam sobre fracasso escolar, por exemplo. Ele acredita que a “[...] emancipagao
deve ser considerada como o principal critério da potencialidade da resisténcia em uma
educagdo critica” (p. 175). Dessa maneira, acredita que nem todo objeto social e cultura esta
determinado pela estrutura econdmica, ha momentos de acdo critica onde podemos resistir ao

poder hegemdnico.

No que diz respeito as teorias criticas do curriculo, desejamos destacar mais um
elemento fundamental em sua compreensédo. Contudo néo se trata de um autor, mas um conceito
trabalhado por diversos pesquisadores: o “curriculo oculto”. Para muitos, o curriculo oculto é
tudo aquilo que ndo esta explicito nos documentos curriculares. Enquanto isso, outros autores
apontam que o curriculo oculto séo as praticas desenvolvidas pelos proprios profissionais e as
relacOes estruturais/sociais presentes nas diversas instituicdes escolares. E, para uma terceira
parcela de tedricos, o curriculo oculto se trata de artificios que as instituicbes de poder

mobilizam para conseguir manipular de alguma maneira a educagéo publica.
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Podemos ler e debater sobre a influéncia do curriculo oculto em si, contudo para Silva
(2020), esse conceito ndo esta definitivamente estabelecido e aceito como uma teoria do campo
do curriculo. A bem da verdade, acabou por sofrer com uma espécie de trivializacdo, com
diversos trabalhos que repetem o que ja foi dito por outras pesquisas e nao se aprofundam em
novas andlises criticas. Dessa maneira, ndo trataremos diretamente do curriculo oculto em nossa

analise documental.

2.1.3. Teorias pos-criticas do curriculo

As teorias pos-criticas sdo a Ultima vertente de pensamento curricular que aqui vamos
abordar. Contém diversas vertentes e seria dificil conseguir detalhar ou até mesmo citar 0s
diversos autores e concepgdes que a integram sem deixar alguma relevante referéncia de fora.
Contudo, essa vertente, de maneira geral, contempla uma nova corrente interpretacao teérico
metodologica de como podemos enxergar o curriculo. Além disso, as teorias pos-criticas
carregam uma grande influéncia do pensamento critico ja exposto, pois o curriculo, na

concepgdo das primeiras teorias, é alvo de disputas politicas e de poder.

Para exemplificar o que estamos debatendo, o pensamento de Michel Foucault, o qual
apesar de ndo se identificar apenas a uma dessas vertentes, serve de exemplo para
compreendermos como elas estdo intrinsecamente ligadas. Foucault teve em suas primeiras
producdes, uma grande influéncia do pensamento critico. Todavia, os textos do final de sua
carreira académica sdo identificados como de orientacdo pos-critica. Obviamente que seus
estudos sobre o discurso e sua concepgdo da existéncia e acdo de diversos pequenos polos de
poder na sociedade vao divergir dos tedricos criticos. Destacamos que Foucault ndo é um
estudioso do curriculo, mesmo assim, é bastante citado e suas analises filosoficas sdo bastante

utilizadas nos estudos curriculares.

Dessa maneira, comecemos a debater sobre algumas vertentes dessas teorias, para assim
explicitarmos quais séo suas particularidades e contribui¢cfes ao campo. Assim, necessitamos
diferenciar duas vertentes extremamente importantes dentre as teorias pos-criticas, séo elas: o
pos-modernismo e pos-estruturalismo. O pés-modernismo nédo se apresenta como uma vertente
unificada, contudo, o po6s-modernismo problematiza e se aprofunda sobre aquilo que

conhecemos e denominamos como produc¢do académica e educacao.
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Para 0 p6s-modernismo, 0 homem moderno é controlado pelas diversas instituicdes,
sociais, além disso, trata-se de uma vertente antifundacional, ou seja, critica de forma ferrenha
a visdo de progresso e evolucdo relacionada a modernidade. Os autores pds-modernos sdo
criticos da educacdo atual, pois nossa educacgéo esta baseada nas concepgdes epistemoldgicas
do modernismo. Sendo assim, acreditam que a concepgédo de conhecimento que utilizamos no
meio académico ndo consegue compreender o préprio conceito de conhecimento. Questionando
a ideia de razdo da contemporaneidade, o pds-modernismo pretende construir uma sociedade
mais justo, menos preconceituosa e violenta. Segundo Silva (2020), foi o pds-modernismo que

introduziu a pedagogia pds-critica nos estudos curriculares.

Em relacdo ao pds-estruturalismo, apesar de ser frequentemente confundido com o pos-
modernismo, seu surgimento esta vinculado a producéo de autores franceses, como: Michael
Foucault, Gilles Deleuze e Jacques Derrida. Essa teoria rejeita a concepgdo da dialética marxista
e hegeliana, a bem da verdade. As analises pds-estruturalista sdo uma espécie de continuacao
dos estudos estruturalistas. Partindo de uma abordagem de analise linguistica estrutural, os
autores debatiam a influéncia da lingua como um produto do meio social e das disputas de

poder.

Lopes (2011) destaca que somente no fim da década de 1970 que temos 0s primeiros
estudos pos-estruturalistas no Brasil, no entanto, ainda na década de 1990, esses estudos eram
escassos. Sobre as bases tedricas, a autora nos chama a atencdo para a concepc¢ao de mundo dos
tedricos pds-estruturalistas, pois, para eles, “[...] a linguagem cria aquilo de que se fala ao invés
de simplesmente nomear o que existe no mundo” (p. 38). Dessa maneira, tais tedricos
compreendem que a prépria andlise estrutural da linguagem é complexa, pois ha a necessidade

de se aprofundar na sua construcdo socio-histérico.

Corroborando com a questdo, Silva (2020) ressalta que esses tedricos buscavam
entender os processos que levavam a um conhecimento especifico ser considerado como
correto, como socialmente aceito. N&o estando interessados, contudo, em aprofundar se aquele
conhecimento em si era de fato verdadeiro. Ou seja, estavam tentando buscar explicagdes para
a construcdo de narrativas, que tornam um conhecimento valido e ndo de um conhecimento

absolutamente puro.

Em uma passagem de Silva (2020), encontramos uma interessante diferenciacdo de

ambas vertentes:
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Diferentemente do pds-estruturalismo, o po6s-modernismo define-se
relativamente a uma mudanca de época. Além disso, enquanto o pos-
estruturalismo limita-se a teorizar sobre a linguagem e o processo de
significacdo, o poés-modernismo abrange um campo bem mais extenso de
objetos e preocupagdes. (SILVA, 2020, p. 117).

Uma das vertentes mais importantes e que mais chama atencdo dentro das teorias pos-
criticas € o multiculturalismo. Nessa vertente, hd& uma valorizacdo de conceitos, costumes,
historias, padrdes que divergem daqueles socialmente aceitos. Quando faldvamos das teorias
criticas, vimos que Louis Althusser nos explicava que a escola, ai compreendido o curriculo
constitui-se em um aparelho ideoldgico do estado, e como tal, moldavam e pré-determinavam
quais eram as culturas e os costumes validos na sociedade. As teses do multiculturalismo vieram

a mudar toda essa logica.

Os tedricos multiculturalistas®® acreditam que os padrdes sociais sdo impostos por
relagBes de poder. Dessa maneira, eles estudam o desenvolvimento do processo linguistico e
discursivo nos materiais didaticos e na pratica escolar. Essa vertente prega as ideias de
esperanca, harmonia, pacificidade, boa convivéncia e esta lutando lado a lado de varios grupos,
sendo eles: LGBTTTQQIAA, negros, indios, mulheres e qualquer outro grupo social que foi

historicamente excluido dos processos de construgdo do curriculo.

Nessa vertente, percebemos a tentativa de mudancas na construcdo dos materiais
didaticos, dando espaco para a presenca de autores negros, de textos que tratam sobre as lutas
feministas, de materiais (reportagens, tiras, satiras, escritos) sobre as violéncias contra a
comunidade LGBTTTQQIAA?*, Obviamente, essas conquistas ainda estio paulatinamente se
desenvolvendo, todavia, sdo importantes passos para uma educacdo mais critica e igual para
todos. Destacamos que isso ndo significa uma mudanga da heteronormatividade presente nos
livros didaticos, mas sdo novas perspectivas estabelecidas pela luta dos diversos movimentos

sociais e da vertente multiculturalista.

Ainda dentro da concepg¢do multiculturalista, observam-se alguns tedricos trabalhando
0 conceito de identidade étnica e racial. Além do racismo ser uma questdo historica, ou seja,

23 Destacamos que ndo temos um multiculturalismo Gnico, mas multiculturalismos. Ou seja, ao referenciar o
multiculturalismo precisamos identificar a corrente sobre a qual estamos tratando. Vera Candau (2008) nos fala da
polissemia do termo e adverte sobre a necessidade de usa-lo adjetivando-o: multiculturalismo conservador,
multiculturalismo liberal, multiculturalismo celebratério, multiculturalismo critico, multiculturalismo
emancipador, multiculturalismo revolucionario. Cada um desses multiculturalismo possui seu viés de analise, seus
conceitos, que remetem a énfases e tdnicas em um outro ponto da cultura e da dire¢do que esta tomou, toma e pode
tomar.

24 Em relagdo a sigla utilizada algumas vezes, representa a comunidade, significando: Iésbicas, gays, bissexuais,
transgéneros, transsexuais, two-spirit, queer, questionando, intersex, assexual, pansexual.
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construida a partir de questdes especificas em cada pais (no Brasil podemos citar a escravidao),
consideramos se tratar também de uma questao psicoldgica, ou seja, presente na formacgéo de

carater de cada ser humano.

Contudo, ndo podemos nos esquecer que O racismo Sse constitui como uma questao
estrutural de poder. Assim, os diversos autores que trabalham com a questdo da racga, tentam

compreender como ela é trabalhada nos livros didaticos e documentos curriculares oficiais.

Em relacdo ao conceito de identidade, construido por diversos autores, como Jorge K.
de Alva, Cornel West e Earl Shorris, Silva (2020) destaca:
Embora nédo reduza a identidade étnica e racial a seus aspectos bioldgicos, o
essencialismo cultural concebe a identidade simplesmente como a expressao
de alguma propriedade cultural intrinseca dos diferentes grupos étnicos e

raciais. [...] Para uma perspectiva critica, ndo existe identidade fora da historia
e da representacdo. (SILVA, 2020, p. 104).

Dentro dessa nova perspectiva, alguns temas vao ganhar destaque dentre as teorias pos-
critica: as questdes de género e as produgdes feministas. As questdes de género buscam atentar
a necessidade de discutir a heteronormatividade no curriculo e nas escolas em si. Contudo,
precisamos nos aprofundar um pouco sobre essa perspectiva, pois 0s guestionamentos
colocados por esses autores ndo sdo simples. Sabemos que nas escolas temos uma grande
influéncia da sociedade e de suas diversas maneiras de pensar. Observamos uma grande

intervencao do pensamento religioso e de determinadas concepgdes morais e conversadoras.

Assim, as teorias pos-criticas de género vém contestar o padrdo de comportamentos em
diversos contextos, inclusive no &mbito escolar. Além disso, também se preocupam com
normas e com os diversos discursos contidos nos documentos curriculares e nos livros didaticos.
Silva (2020) destaca que: “Nenhuma perspectiva que se pretenda critica ou pds-critica pode,
entretanto, ignorar as estreitas conexdes entre conhecimento, identidade de género e poder

teorizadas por essas analises” (p. 97).

Ainda em relacdo as questbes de género, recentemente um novo tema vem a tona: a
teoria queer. Trata-se de uma nova construcdo acerca da identidade homossexual. Diversos
autores tentam reconstruir o discurso sobre o que € ser homossexual em nossa sociedade.
Infelizmente, sabemos que muito do que se refere a pessoas homossexuais € entendido como
negativo e fora dos padrdes. Assim, varios jovens e estudantes quando estdo na escola e em sua
vida recusam sua identidade e acabam por sofrer os estigmas de uma visdo negativa em relagéo
a comunidade LGBTTTQQIAA.
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Defendendo a insercdo de informacdes baseadas em estudos cientificos acerca da
sexualidade nos livros didaticos, a teoria queer exerce um papel fundamental em meio a
producdo curricular. Seu papel é questionar. Mas, questionar ndo somente para combater a
homofobia. Ela deseja problematizar alguns processos institucionais, que para alguns autores,
regulamentam os discursos e falas presentes no cotidiano pedagdgico e nos documentos

curriculares.

Em relacdo as teorias pds-criticas feministas, os autores e autoras nao destacam somente
a necessidade de mais mulheres a frente dos estudos e produgdes curriculares. Eles também
concentram suas pesquisas nas metodologias e préaticas vivenciadas na formacao universitaria.
Para Silva (2020), faltam trabalhos em relacdo as questdes pedagdgicas escolares e também
faltam aprofundamentos acerca da construgdo do proprio curriculo escolar em si. Para o autor,
as pesquisas e estudos estariam concentrados demais nas questdes relativas a pratica cotidiana

docente.

Contudo, mesmo necessitando de aprofundamento em determinadas questdes, a
abordagem feminista constitui em uma reviravolta epistemoldgica no campo do curriculo. Eleta
Freire (2010) destaca que os estudos culturais tomam a cultura como elemento central no debate
sobre as subjetividades, identidades e representacdes. Nesse sentido, as questdes relativas a
género e aos estudos feministas sdo elementos da cultura, iniciando seu caminho como categoria

de analise dos estudos culturais.

Diante disso, como ja destacado, varias vertentes acabaram por se desenvolver no
ambito das teorias pds-criticas, a exemplo das teorias pés-colonialistas do curriculo. Essa
vertente vem crescendo desde a segunda metade do séc. XX, com o processo de descolonizagdo
na Asia e Africa e com a crescente influéncia neoliberal norte-americana na constituicio dos
governos do Cone-Sul. Suas temaéticas de estudo ganham forca e atencdo de varios

pesquisadores.

Além de ressaltar a exploracdo econémica e social histérica por intermédio das relacdes
de poder estabelecidas no processo de colonizagdo da América, a vertente pretende destacar a
construcdo da narrativa sobre o “outro colonial”, sobre o exdtico. Silva (2020) demonstra que
autores como Homi Bhabha discorriam como eram construidos os conceitos de raga, identidade
e representatividade. Esses estudos vao questionar como o “outro colonial” é observado de uma

Otica turistica, eurocéntrica. Dessa maneira, além da andlise dos discursos, essa vertente analisa
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de que maneira os colonizados aparecem nos livros didaticos e em outros aspectos sociais, como

por exemplo, em nossos diversos feriados.

Eleta Freire (2010) destaca que ““[...] as diferengas culturais passam a ser compreendidas
e problematizadas no interior de um sistema de representagdo” (p. 55), ou seja, os significados
sociais atribuidos a cada identidade sdo construidos pelos diversos discursos presentes na
sociedade. Assim, o curriculo se transforma em um instrumento de producdo de diferencas,
tanto em relacdo a questdo de género, a questbes de misoginia, como em relacdo a visdo

eurocéntrica que adquirimos sobre 0s colonizados: sejam 0s nativos, sejam n6s mesmaos.

E, para encerramos esse tour pelas teorias pos-criticas, analisaremos uma outra
importante vertente, conhecido como Estudos Culturais. Ela se inicia na década de 1970 na
busca por compreender como a cultura dominante fora impingida pelos aparelhos ideol6gicos.
Segundo Eleta Freire (2010), essa vertente tem como uma de suas premissas a conjuntura
histérica mais ampla, os elementos culturais e as formas subjetivas particulares junto a situacdes
mais imediatas. Dessa maneira, 0os Estudos Culturais se inscrevem no &mbito da cultura,
propondo uma acepcao plural de culturas e uma agenda de pesquisas e debates de grande
amplitude.

Com a ajuda de interpretacdes contemporaneas de Marx, autores como Louis Althusser
e Antonio Gramsci analisavam as chamadas subculturas, dando inicio a um debate sobre as
culturas de massa. Assim, o debate sobre cultura rompe com fronteiras disciplinares,
diferenciando o que conhecemos hoje como cultura popular e cultura erudita, analisando em
quais contextos elas sdo construidas e como sao enxergadas pela sociedade. Eleta Freire (2010)

destaca que:

As teorias pos-criticas, rompendo com o paradigma moderno, apontam novas
formas de olhar a cultura, a sociedade, a escola e o curriculo. Em
consequéncia, sinalizam com possibilidades de constru¢do de um curriculo
gue possa refletir e questionar a constituicdo dos significados que produzem
as diferencas entre géneros, entre outras, que a agenda cultural e educacional
ndo permite antecipar. (FREIRE, 2010, p. 59).

Para Silva (2020), a vertente ndo se trata de uma perspectiva neutra, a construgdo do
curriculo estaria proxima as identidades culturais e sociais, chocando-se com as concepcdes de

senso comum e com os conhecimentos dominantes do campo educacional.
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2.1.4. A titulo de sintese parcial

Ao longo do texto, procuramos apresentar as principais teorias que tratam do curriculo.
Além disso, observamos diversas vertentes, autores e tentamos compreender um pouco do

momento historico no qual elas surgiram.

Destacamos a origem latina do termo curriculo, antes do desenvolvimento de cada
teoria. Além disso, destacamos ainda em quais locais e momentos ele aparece ao longo da
historia. Junto a todo esse processo, demonstramos como a doutrina protestante influenciou a
construcdo do conceito de curriculo apés sua utilizagdo na educacdo universitaria. Além da

presenca do Trivium e quadrivium na propagacao da filosofia de matriz catélica.

No que se refere a teoria tradicional, vimos que as primeiras teorias a tratarem do
curriculo como um objeto central da educacdo surgiram nos EUA, na década de 1930, e na
Inglaterra, na década de 1970. Observamos nomes centrais, como Bobbit, Dewey e Tyler, para
a construcdo das producdes tradicionais originais. Junto a esses nomes, tecemos observacoes
sobre o carater eminentemente técnico atribuido a educacédo planejada a época, com o objetivo
de criar uma escola padronizada, produzir méo-de-obra semiespecializada para a industria em

crescimento nos paises capitalistas.

Apbs localizar como essas teorias chegaram ao Brasil, identificamos como o tecnicismo
passa a prevalecer em nossa educacdo. Esta atrelado a producdo cientifica moderna, filia-se a
uma perspectiva conservadora e foi elaborado para contribuir com implementacdo de uma

educacdo atrelada a economia.

Em relacdo as teorias criticas do curriculo, assinalamos seu surgimento em diversos
paises, com muitas referéncias e topicos a serem debatidos. Dessa maneira, tentaremos resumir
quais sdo seus principais pontos de debate e alguns autores fundamentais para essas teorias

criticas e nossa pesquisa.

As teorias criticas tentam discutir e problematizar a relagdo entre o curriculo e a
sociedade, onde a ideia do curriculo era apresentada como uma construcdo social de forgas
sociais, econbmicas e politicas. Além disso, essas teorias vém para quebrar a visdo de
imparcialidade e neutralidade da educacéo. Assim, buscam compreender, de um lado, como o

curriculo colabora para reproducdo da desigualdade social e, por outro lado, como um elemento
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de resisténcia aos processos de dominagdo que ocorrem nas sociedades modernas. Essas
vertentes sdo identificadas como de reproducdo social e de resisténcia, respectivamente.

Young, Freire, Bourdieu, Althusser, Bernstein, Apple, Giroux e tantos outros autores
sdo referéncias extremamente relevantes das teorias criticas. Todavia, necessitamos destacar
que existem muitos outros nomes a serem citados e qualquer lista que possamos fazer, seria
injusta com outros autores. Além do que, também podemos relembrar algumas outras vertentes,

como a de reconceptualizacdo.

A teoria pos-critica, por sua parte, tem se constituido como uma ferramenta teorica
importante para o desenvolvimento do campo do curriculo. Um ponto fundamental de
contribuicdo dessa teoria € a introducdo de novos temas a serem analisados pelos diversos
pesquisadores. Podemos citar: género, feminismo, etnia, raca, pds-colonialidade, cultura e
varios outros topicos que vém problematizar a pratica escolar e os documentos curriculares.
Contribuindo com a construcdo de uma educacdo politica e ativa, sem imparcialidade ou

negacionismo com as pautas sociais.

Autores como Foucault, Derrida, Deleuze, Bhabha e tantos outros contribuiram com
novas formas de analise. Inclusive, entre os autores destacados temos alguns fil6sofos e
socidlogos que ndo eram especificamente pesquisadores do campo do curriculo, mas suas

teorias e andlises ajudaram na elaboracéo de trabalhos com analises inovadoras.

Feito esse tour pelas trés principais teorias curriculares, sem esquecer algumas
referéncias a vertentes que as formam, gostariamos de expressar nossa opcéao tedrica. Ela se
apoia na constatacdo de que as teorias criticas buscam identificar o curriculo como um artefato
social e historico, tentam compreender como o curriculo pode interferir na educacdo escolar e
na pratica diaria dos professores. Por isso e pelas diversas perspectivas de analise sobre os
documentos curriculares que nossa pesquisa se identifica e optou por utilizar as bases

epistemoldgicas criticas para a realizagdo de nosso trabalho.

2.2. DISCIPLINA ESCOLAR HISTORIA

Nesta seccdo trataremos do desenvolvimento da Histéria como disciplina escolar.
Inicialmente, vamos explicitar qual o conceito de disciplina sobre o qual se apoia a pesquisa.

Posteriormente, tentaremos fazer um breve resumo sobre o desenvolvimento da Historia como
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disciplina no mundo europeu, regido que influenciou diretamente o desenvolvimento da
Historia, no Brasil, por intermédio da colonizagdo. Por fim, reconstituiremos o
desenvolvimento da disciplina escolar Historia no Brasil, desde o desenvolvimento conceitual

no Colégio D. Pedro Il até os dias atuais.

2.2.1. Mas, o que é mesmo disciplina?

A disciplina escolar Histdria que conhecemos e observamos atualmente no ensino na
escola ja passou por diversas mudancas. Desde a delimitacdo do conceito da disciplina, até a
selecdo dos contetidos que sdo apresentados para os alunos, passando pelas atividades de ensino
a serem utilizadas, tudo é revestido de um carater historicizante, ou seja, passaram por diversas
transformacdes de acordo com o periodo histérico observado. Dessa maneira, comegaremos

essa secdo tentando compreender o que € disciplina, e como a utilizamos nas escolas.

Para Chervel (1990, p. 179): “a disciplina € aquilo que se ensina e ponto final”. Contudo,
nem sempre foi assim, o autor demonstra que o conceito de disciplina comeca a ser utilizado
ainda no século XVII1, representando as diferentes disciplinas a serem estudadas pelos diversos
estudantes. No entanto, no século X1X, a palavra disciplina acaba por ser utilizada para designar

um padrdo de comportamento que deveria ser alcangado pelos alunos.

Ainda no século XIX, o verbo disciplinar se integra ao debate sobre a utilizacdo do
termo disciplina, de modo que, muitos estudiosos passam a utilizar o termo como uma
“ginastica intelectual” (CHERVEL, 1990, p. 180). Logo apés a I Guerra Mundial (1914-1918),
a nocdo do conceito vai ser estar atrelada a aquilo que se ensina, sendo assim, as matérias de
ensino. Ainda sobre sua aplicacdo, a disciplina vai ser utilizada ainda como expressdo da
metodologia de ensino, em alguns debates sobre os elementos da educacgéo ao longo do século
XX.

Portanto, ao estudarmos os usos originais do termo disciplina, percebemos que ele alude
a contetdos previamente determinados, transmitidos de uma geragédo a outra. Vale salientar que

esses conteldos sdo selecionados a partir de disputas no @mbito cientifico, ou seja, na
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elaboracdo de conceitos e interpretacfes necessarias e essenciais para as disciplinas, além das
proprias disputas no ambito politico. Todo conhecimento é, de alguma maneira, condicionado
pelo seu tempo. As disciplinas, elas também, sdo objetos historicizados. Dessa maneira, sao

produtos de um contexto de necessidades.

Assim, ao estudarmos a disciplina escolar Historia, perceberemos que ao longo do
tempo, ela foi sendo bastante modificada. E, quando nos referimos a modificacdes, falamos de
varios ambitos. Desde as metodologias que pensavam como a historia deveria ser construida e
analisada, até os temas e conceitos abordados nas salas de aula. A bem da verdade, ao longo
dos séculos, percebemos transformacdes até no objetivo da disciplina historia para com o0s
estudantes. Diante disso, necessitamos analisar o surgimento da disciplina escolar Histdria em

um dado momento da historia.

2.2.2. E ai, surge a Historia como disciplina escolar

Para muitos, a Historia ainda representa uma ciéncia que se estrutura a partir da
contagem linear do tempo, a memorizacao dos nomes de grandes reis, herdis e eventos, além
da descricdo de fatos extraordinarios ricamente detalhados. No entanto, a Histdria esta viva e

continua em mudangca, desde sua origem até os dias atuais.

Moraes (2015) destaca que a “[...] Historia é uma narrativa elaborada no processo de
justificagdo do conhecimento produzido no caso da pesquisa em Histéria, ou da atitude tomada, no caso
da vida pratica” (p. 117). Sendo assim, a narrativa construida muda de acordo com a pesquisa e a
necessidade do momento no qual pesquisamos, é a propria Histdria que lanca questdes no passado, ndo

é o0 passado que constroi a narrativa histdrica.

Bittencourt (2018) destaca que ja no século XVI, surgem conceitos que visam
compreender a humanidade, compreender a preparacdo dos individuos para ser homem/ mulher,
na plenitude de ser. Esse seria o sentido original, atribuido pelos antigos gregos e romanos.
Nesse primeiro momento, destacam-se muitos estudos historiograficos vinculados as
Humanidades, e ndo a Histdria. Contudo, nos séculos seguintes, teremos o desenvolvimento do
estudo da Histéria em relagdo a tematicas especificas, como por exemplo: a histdria dos

impérios, reinos e religides.
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Diante dessa questdo, observamos que ao longo do século XVIII e XIX, varios
estudiosos cristdos e pensadores ligados a Igreja, adicionavam conceitos e redirecionavam o
estudo da Histdria para a pesquisa das escrituras cristds. Nesse momento, o estudo da Historia
vai ganhando identidade prépria, avancando na delimitacdo de um objeto peculiar, no interior
do campo das Humanidades. Vale lembrar que a Igreja assume, no periodo moderno, um papel
central na vida social e, em especial, na educacgdo, na Europa ocidental, razdo pela qual, no

processo colonizador, essa influéncia ird se estender ao continente americano.

Para Bittencourt, o estudo das Humanidades Cl&ssicas se inseriu nas escolas jesuiticas,
com objetivos e formas voltados para a formagdo moral e religiosa daqueles/as que as
vivenciavam. Esses estudos vao auxiliar nos processos de catequizacdo em diversas regides do
mundo, inclusive na América portuguesa. Contudo, ainda no século XVIII, tanto na Europa
Ocidental, como na América portuguesa, observam-se algumas mudancas nos textos utilizados
no estudo das Humanidades. Textos considerados histdricos, ditos ndo sagrados, foram

incorporados ao ensino das Humanidades.

O contexto historico em que se manifestam essas transformacbes € marcado pelo
desenvolvimento da cultura e do pensamento iluminista. Esses tragos marcaram em Portugal,
as mudancas introduzidas pelas reformas pombalinas, reformas que afastam, ainda que por um
periodo curto, os jesuitas das Américas. Contudo, a despeito de periodos de tensdo, a Igreja
catélica ainda vai deter grande influéncia sobre a produgdo de conhecimento no campo da
Historia.

Ao longo do século XIX, em virtude do desenvolvimento de ideias republicanas na
Europa surgem novas tematicas e necessidades relacionadas a formacao das nacfes europeias,

13 4

que suscitam a constru¢do de conceitos a exemplo dos de “patria” e “identidade nacional”. A

proposito, Bittencourt (2018) destaca que:
Uma histéria da moderna civilizagcdo e uma histéria nacional foram, nesse
contexto, esbocadas e referenciadas sob as origens laicas dos “antigos greco-
romanos” e introduzidas lentamente em curriculos entre final do século X VIII
e no decorrer do século XIX em paises europeus convulsionados pelas
revolugBes burguesas e nas antigas colOnias americanas em processo de
constituicdo de Estados nacionais. (p. 131)
Essas tematicas estdo presentes também no desenvolvimento da Historia da Ameérica
portuguesa. Ainda no final do séc. XVIII, o Marqués de Condorcet (1743-1794) prop0s a
Assembleia Nacional francesa a elaboracdo de compéndios especificos para alunos e

professores, com estratégias e metodologias de ensino. Todavia, as propostas ndo foram aceitas
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em 1792 pelo parlamento francés. A negativa ocorreu devido ao seu “[...] espirito inovador,
pelo carater democréatico de inclusdo de todos 0s jovens e criancas, assim como das mulheres

em escolas organizadas sob uma concep¢do de educagdo humanistica igualitaria”

(BITTENCOURT, 2018, p. 132).

Destacamos que a proposta influenciou Martin Francisco aqui no Brasil, que propds a
questdo dos compéndios ao parlamento brasileiro, na Assembleia Constituinte em 1823.
Contudo, a proposta parlamentar teve o mesmo fim da proposi¢do de Condorcet, ndo tendo sito
aceita. Assim como na Franca, os legisladores ndo acataram a intencdo de ampliar o carater
democrético da educacdo. Dessa maneira, a proposta so vai ser retomada e aplicadas em nossas

escolas algumas décadas depois.

Feitas essas observacOes iniciais, daremos seguimento ao desenvolvimento da disciplina
escolar Historia ainda no século XIX, no Brasil, avancando até os dias atuais. Destacaremos,
ao longo do desenvolvimento da disciplina, a elaboracdo de diversas metodologias, embates

tedricos e o surgimento de diversas perspectivas do ensino de Historia em nosso pais.

2.2.3. Adisciplina escolar Historia surge no Brasil

Moraes (2015) ressalta que:

Para compreender a logica das praticas de ensino da disciplina no Brasil, dois
momentos nos parecem decisivos, especialmente para o estudo dos modos
para compreender as relagdes entre Historia, memoria e a construgdes de
identidades: a) o periodo de criacdo e consolidacdo da escola de massas
durante o século XIX e inicio do século XX, no qual a area de conhecimento
se define como uma disciplina escolar sob a inspiragdo do projeto politico do
Estado-nacdo e de uma historiografia comprometida com a elaboracéo de uma
identidade nacional homogénea baseada no modelo cristdo europeu de
civilizacdo; e b) o periodo contemporéneo em que novas finalidades politicas
s.o0 atribuidas a disciplina, principalmente a partir da promulgacéo da LDB
(1996) e dos Parametros Curriculares Nacionais (1997). (p. 129 — 130)

Dessa maneira, realizaremos uma pequena explanacdo sobre os principais pontos de
mudanca no curriculo da disciplina escolar Histdria no Brasil. Ressaltamos que para dar conta
de todas as leis, orientacdes e narrativas que moldaram essas mudancas, trabalhos de pesquisas
extensos deveriam ser realizados em cada periodo. Assim, como ndo € nosso objetivo chegar
nesse grau de aprofundamento, nosso texto pretende analisar um pouco desse longo percurso

historico.
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Para tal, dividimos o tempo em periodos histéricos que consideramos de grandes mudancas
nas metodologias e objetivos do ensino da disciplina. Os periodos recortados foram assim
designados: do Colégio D. Pedro Il a proclamacdo da Republica (1837-1889), da republica
velha a ditadura civil-militar (1964-1985), a disciplina Historia sob duas LDB’s (LDB
5692/1971 e LDB 9.394/1996).

2.2.4. Do colegio D. Pedro Il a proclamacéo da republica.

Como ja destacado, a educagdo no Brasil, no periodo colonial, esteve concentrada em
escolas fundadas pela ordem dos jesuitas e assumia carater de catequiza¢do aos povos nativos,
servindo aos interesses da colonizacdo. Contudo, essa educacdo ndo era voltada para a
populagcdo em geral, mas servia como instrumento catequizante e oportunidade para poucas

pessoas inseridas naquele contexto religioso.

Com a independéncia do Brasil, o desafio de construir uma educacéo para a nagdo que
se criava foi posto para os governantes. E nesse contexto de criagio da nago brasileira que é
instituido o Colégio Pedro Il. O colégio em questdo representa uma das primeiras instituicdes
publicas, voltadas para a educacao basica. Num primeiro momento, o Colégio D. Pedro 1l tinha
como publico alvo filhos das elites econémicas que pretendiam alcar voos maiores em seus
estudos na Europa ou simplesmente ocupar cargos de prestigio no Brasil. Ou seja, a educacao
basica era elitizada, ndo era acessada por filhos de escravizados, ex-escravizados e pessoas

pobres.

O colégio comegou as suas atividades nas primeiras décadas do século XIX, quando o
processo de independéncia do Brasil, cujo declaracdo ocorreu em 1822, ainda ndo estava

consolidado e afloravam questdes politicas e sociais®®. Para Bittencourt (2018), as elites

%5 O Colégio Pedro II foi fundado em 2 de dezembro de 1837 e oficializado, por Decreto Imperial, em 20 de
dezembro do mesmo ano, como decorréncia da reorganizacao do Seminario de Sdo Joaquim. Sua denominagéo é
uma homenagem ao Imperador-menino, no dia de seu aniversério. Sua primeira unidade foi instalada no centro da
cidade do Rio de Janeiro, e funciona, com diversas unidades nesta mesma cidade, até os dias de hoje. O
atendimento, durante certo periodo, foi feito em regime de internato e externato. Até a década de 50, era designado
“Colégio Padrao do Brasil”, visto que seu programa de ensino servia como referéncia de educagdo de qualidade
para os colégios da rede privada, que solicitavam ao Ministério da Educacdo autorizagdo para funcionamento e
reconhecimento de seus certificados, justificando com a semelhanca de seus curriculos aos do Colégio Pedro Il. O
corpo docente se distinguia e continua se distinguindo pela qualidade de seus professores. Foram docentes do
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econdmicas e politicas controlavam o Senado e as assembleias provinciais e discutiam quais
seriam os temas que deveriam ser abordados em sala de aula e que tipo de pessoas a escola
deveria formar. Esse contexto se refletiu no Regulamento do Colégio D. Pedro |1, de modo que

a escolha das disciplinas e conteddos dessas disciplinas observa o peso politico desses grupos.

Vale destacar que, nesse primeiro momento, a listagem de contetdos era elaborada pelas
camaras provinciais, sem consulta direta aos docentes com exercicio nas escolas. Contudo,
ressaltamos que até a elaboracdo do curriculo nacional em 1932, ja no periodo republicano, os
professores gozavam de liberdade para determinar sua metodologia, conceitos e muitas vezes,

até os proprios conteidos que seriam vivenciados em sala.
Em relacdo ao tema, Schmidt (2012) destaca que:

Esse processo de construgdo da Historia como disciplina escolar insere-se, a
partir da segunda metade do século 19, no préprio movimento de construcao
e consolidagdo do Estado Nacional, no qual se destacam os embates entre
monarquistas e republicanos e a necessidade de defini¢cdo de uma identidade
nacional. (p. 79)

A educacdo torna-se um objeto de disputa politica no confronto entre as ideais
monarquistas e republicanas que agrupavam os dois grandes grupos politicos da época.
Importante destacar que o material didatico utilizado pelos professores se reduzia geralmente
ao manual didatico, considerado vital aos primeiros passos de desenvolvimento da disciplina
escolar Historia. Ao longo do século XIX, manuais utilizados no Brasil eram produzidos nao
somente para alunos, mas também para professores, uma vez que continham estratégias de

ensino.

O Colégio D. Pedro Il constituia-se modelo para vérias outras instituicdes, modelo de
funcionamento, organizacdo curricular, portanto de disciplinas e conteddos a serem

desenvolvidos. Ser professor do D. Pedro Il emanava prestigio social.

Um outro dado a ser destacado, diz respeito a uma grande influéncia de autores europeus
na formacdo da visdo de como deveria acontecer o desenvolvimento da disciplina escolar
Histdria. Ao lado disso, observa-se uma grande cisdo entre uma Historia universal e uma
Histdria voltada para os estudos dos textos sagrados. A disputa entre uma historia sagrada e

uma historia profana.

Pedro Il o Bardo do Rio Branco, Joaquim Manoel de Macedo, Euclides da Cunha, Manuel Bandeira e Aurélio
Buarque de Holanda, dentre tantos outros.
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Assim, Bittencourt (2018) nos mostra uma caracteristica que é propria do Colégio D.
Pedro 1. E nesse estabelecimento de ensino que se comega a organizar o curriculo escolar a
partir de disciplinas, ministradas por professores catedraticos, com liberdade para ensinar os
conteddos a partir de uma preferéncia conceitual e metodologica, tornando-se estudiosos
especializados em sua disciplina. Alguns dos livros didaticos utilizados pelo Pedro Il sdo
escritos por seus proprios professores, criando um mercado ainda inexistente. A titulo de
exemplo, o livro “As licdes de Historia do Brasil”, publicado em 1863, ¢ escrito de Joaquim
Manoel de Macedo (1820 — 1882), professor de Corografia® e Historia do Brasil desse mesmo

colégio.

Ao fim do século XIX, no Brasil, assim como na Europa, se debate a existéncia de uma
historia laica e de uma histdria religiosa. Esse debate embutia a disputa pela hegemonia sobre
qual dessas duas historias deveria prevalecer no curriculo escolar. O debate acalorado estimulou
o desenvolvimento da disciplina histdria nas principais instituicdes de ensino, a época. Foi,

contudo,

[...] pela defini¢do da origem da espécie humana que, entre o final do século
X1X e meados do século XX, se constituiu a organizacdo do ensino de Histdria
sob o conceito de Histdria da Civilizagdo. A consolidacdo da Historia da
Civilizagdo fundamentava-se em bases “cientificas” da Historia e essas foram
incorporadas pelos programas das escolas secundarias denominadas
“gindsios”, que se ampliavam no decorrer do século XX, além de serem
disseminados pela maior parte dos manuais escolares. (BITTENCOURT,
2018, p. 135)

Assim, apoiada em bases positivistas e fundamentos da escola metddica de producéao de
conhecimento, a Histdria escolar passa a ser desenhada como uma explicacdao fundamentada do
passado, tomada como conhecimento valido porque seria cientifico. Com isso, ndo queremos
dizer que anteriormente a Histdria era uma producdo literaria, mas que os tedricos sentiram a
necessidade de afirmar seu carater cientifico a partir da introducéo de teorias e métodos que
eram, a época, considerados modernos e dotados de um dado cientificismo. Destacamos que o
conceito de ciéncia contemporaneamente utilizado é bastante diferente daquele admitido entre

o final do século XIX e inicio do século XX.

% Ciéncia que se aprofunda nos estudos das regides, essa disciplina vai ser incorporada pela Geografia, apds o seu
surgimento e desenvolvimento do Brasil.
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Mesmo com essas mudancas, esses novos paradigmas, a insercdo do movimento
republicano e da prépria proclamacdo vdo alterar os conceitos e algumas questdes

administrativas no ensino na escola brasileira.

2.2.5. Da republica velha a ditadura civil-militar (1964-85)

Com a proclamacdo da Republica, o debate entre o republicanismo e 0 monarquismo é
superado apds a instalagdo do novo regime, A escola e suas disciplinas curriculares sdo
chamadas a cumprir um papel vital na legitimacdo do regime e na construcdo da identidade
nacional junto a criancas e jovens por meio da veiculacdo de conceitos e conteddos
disciplinares. A geografia, uma dessas disciplinas de recente instituicio nas escolas brasileiras,
serd confiada a missdo de buscar construir, nos alunos/as, os conhecimentos relativos aos
limites territoriais e as caracteristicas fisicas do nosso territorio. J& a Historia, necessitou
investir na elaboracdo de uma histdria nacional, ou seja, na narrativa de um caminho de gldrias

e conquistas que justificassem nosso amor a patria republicana do Brasil.

Uma nova bandeira, hino, nome de pais e varios outros simbolos nacionais sdo
transformados em conhecimento escolares, motivos de orgulho e de nossa constituicdo como
brasileiros. Os alunos sdo incentivados a desenvolver um sentimento patridtico, de amor a
patria, aos seus simbolos e tradicGes. Para isso, € necessario separar a histdria do Brasil da
historia universal e fazer com que novos estudos sejam concentrados na Historia do Brasil,
citando e remontando toda a historia da colonizacao até aqueles dias. Contudo, duras criticas a
nossa historia e patria ndo poderiam ser tecidas. Temas como a dizimacdo de populacdes
indigenas e os horrores da escravizacdo ndo sdo abordados diretamente, com duras criticas, e
guando referéncias indigenas e africanos aparecem, séo trabalhadas no sentido de demonstrar a
participacdo desses povos na formacdo da cultura brasileira ou para tentar justificar tais

processos.

Para Sacristan (2017), muitas vezes o curriculo é utilizado como elemento construtor de
unidade nacional. Essa pratica é configurada por governos de carater autoritario, que levam
mais em consideracdo uma perspectiva ideologica, em detrimento do &mbito socializante que o

curriculo pode vir a ter. Essa funcdo socializadora é dependente da maneira na qual o curriculo
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é construido, pois é nele que a cultura é proporcionada aos estudantes, em especial, aqueles de

baixa renda.

Ainda assim, esse processo consolida-se com a Revolucdo de 1930 quando opositores
do poder oligarquico que dominou a Republica Velha (1889 — 1930), liderados por Getulio
Vargas, assumem o0 poder e tem inicio ao governo provisorio varguista (1930-1934). Em 1931,
com a reforma de Francisco Campos, Ministro da Educagdo e Saide no governo de Getulio,
educadores brasileiros que apoiavam o regime varguista, atuam no sentido de modificar a
realidade das escolas em nosso pais. Tais educadores acreditam que a educacao estava baseada
em um tripé:

[...] difusdo da escola, formacédo de professores e renovacdo pedagogica, em
fungdo das demandas nacionais, embasa e estimula a producgéo e difusdo de
elementos constitutivos de uma cultura escolar, como os manuais didaticos

para alunos e manuais de didatica da Historia destinados & formacéao renovada
de professores. (SCHMIDT, 2012, p. 79).

Primeiro, queremos destacar que 0os manuais didaticos se consolidaram no Brasil como
importantes documentos de orientacdo para a pratica pedagogica dos professores. Tais manuais
contém proposi¢des metodologicas para o ensino, apontando conceitos essenciais, como o de
identidade nacional, por exemplo. Além disso, ajudam na selecdo e organizacao de conteidos
a serem trabalhados. Em resumo, “[...] apresentavam os objetivos e as técnicas necessarias para
desenvolver o programa, bem como os aspectos da disciplina a serem enfatizados.” (Schmidt,
2012, p. 80).

E nesse momento que conseguimos enxergar um processo de pedagogizacdo da
Histdria, ou seja, uma preocupacdo ndo somente com a fixacdo de conhecimentos a ensinar,
mas com o desenvolvimento do ensino de tal disciplina. Junto a isso, Schmidt (2012) destaca
também o didlogo com outras ciéncias como a sociologia e a psicologia, auxiliando tanto no
desenvolvimento das praticas, como na producdo dos manuais e contetdos trabalhados.
Contudo, em contrapartida ao que Schmidt sustenta, Bittencourt (2018) ressalta que: “Embora
houvessem indica¢des de mudangas metodologicas estas ndo se concretizaram” (p. 137) a partir
das reformas de 1931. O foco da disciplina Historia continuou estando atrelado a objetivos, tais
como formar cidad&os, sem grandes inovagdes tedrico metodologicas e efeitos sobre a pratica

de ensino.

Diante disso, achamos necessario trazer ao debate, o conceito de “cultura escolar”
utilizado pela autora e presente em nossa abordagem. Para Schmidt (2012), a cultura escolar

trata-se de: “um conjunto de teorias, ideias, principios, rituais, hébitos e comportamentos”
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(p.76) que estdo presentes no cotidiano da escola e das préaticas docente e discente. Assim,
salientamos que a cultura escolar também é um objeto dotado de historicidade e, dessa forma,
estara presente de formas diversas a depender do contexto observado. Nesse sentido, analisar
as transformacdes da disciplina escolar Historia também é se aprofundar acerca das diversas

mudangas na cultura escolar ao longo do tempo.

A propdsito, proposi¢des de mudanca sdo observadas em diferentes periodos historicos.
Bittencourt (2018) destaca que no inicio do século XIX, alguns historiadores brasileiros a
exemplo de Capistrano de Abreu (1853 - 1927) e Manoel Bonfim (1868 — 1932) tentaram
propor mudancgas na disciplina escolar Historia. Capistrano negava-se ensinar a Histdria do
Brasil como apéndice da historia universal. Queria que a Historia do Brasil fosse autbnoma, e
defendia isso em sua catedra no Colégio D. Pedro Il. J& Manoel Bonfim, propés um estudo
aprofundado de Histdria da América, onde uma nova visdo seria colocada aos alunos, rompendo
com processos colonialistas de opressdo e racismo. Contudo, essas proposicfes nao
prosperaram. Capistrano, aos poucos, foi afastado das aulas e a proposta de Bonfim ndo chegou

a ser aplicada na Escola Normal do Rio de Janeiro.

No que concerne as reformas educacionais dos anos 1930, elas ficaram marcadas com
uma resposta as ideias da Escola Nova no Brasil. E com esse movimento politico pedagdgico
que se constrdi a ideia de que a renovacdo metodoldgica poderia criar um cidaddo mais critico,
corroborando com a reforma de Sales que tentava estabelecer novos procedimentos
pedagdgicos. Contudo, sabemos que o escolanovismo tinha algumas questbes a serem
aprofundadas. Suas orientacBes incentivavam a relacdo da Histdéria com o presente e
valorizavam a utilizacdo do método biografico, em consonancia com bases metodoldgicas

lancadas por John Dewey, cujas teses foram discutidas em secao anterior.

N&o gueremos aqui negar o carater inovador da reforma de Sales e do movimento
escolanovista. Contudo, a reforma e o movimento foram incapazes de romper com um a
tradicdo de ensino da histéria marcada por heroéis, grandes personagens, organizada em torno
de datas comemorativas e por narrativas de carater individualista. Na verdade, esses tracos
resultam da aplicacdo de concepgdes positivistas que sdo duramente criticadas atualmente por
estudiosos que pensam a Historia como produtora de conhecimento. De todo modo, queremos
deixar claro que entendemos que, tais proposi¢cdes eram novidades a epoca e, simplesmente
ignorar esse fato, nos coloca em uma posi¢do anacronica, 0 que constitui um erro grave de

analise historiogréafica.



66

Em 1942, onze anos apos a reforma de Sales, a Lei Orgénica do Ensino Secundario é
aprovada. Somado a tudo que estamos destacando, ela também propGe a autonomia do
professor. Além disso, tal reforma determina também a autonomia da Historia do Brasil,
instituindo-a como disciplina que deve reforcar principios nacionalistas, patridticos e civicos.
Contudo, como Schmidt (2012) destaca, essa autonomia pode ser questionada se pensarmos nas
estratégias pedagogicas incentivadas e no formato dos manuais didaticos, preocupados mais em
oferecer novas metodologias de ensino e ndo propiciar o docente uma fonte rica de leituras

didatico pedagobgicas.

Na reforma da Escola Secundaria brasileira em 1951, se reafirma outra mudanga ja
presente na Lei Orgénica do Ensino Secundario, a centralidade de conteudos especificos da
Histdria. Parece ficar cada vez mais clara a intencdo de se controlar ainda mais o ensino de
Histdria, os manuais didaticos e os documentos reguladores que estabelecem contetdos
selecionados. Dessa maneira, poder-se-iam construir uma histdria linear, transformada em uma
narrativa Unica. Com efeito, essa acdo retira dos professores uma escolha vital: a selecdo de
conteddos. A selecdo de conteidos e conceitos a serem trabalhados nas salas de aula é um
elemento muito importante dentro da vivéncia escolar docente, pois ela permite ao professor
refletir sobre o que ensinar a levar seus alunos a pensarem e problematizarem temas transversais

aos conteuddos lecionados.

Vale destacar que essa nova portaria que instituia a reforma da Escola Secundaria
brasileira de 1951 retomava o discurso escolanovista da necessidade de se compreender o
passado na sua relacdo com o presente. Destacamos que o periodo do governo getulista foi
encerrado com o fim do Estado Novo (1937-1945), pondo fim a uma ditadura no Brasil. Dessa
maneira, essas diversas mudangas faziam parte de “[...] um conjunto de medidas constitutivas

do processo de redemocratizacdo da sociedade brasileira” (SCHMIDT, 2012, p. 82).

Assim, antes de analisarmos as mudancas instauradas no periodo de 1964 a 1985 no
Brasil. Vale destacar que ainda tivemos algumas outras mudangas que demonstram a
preocupacdo com o desenvolvimento da disciplina escolar Histdria. Em 1953, foi criada a
Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo da Escola Secundaria, que tinha como objetivo elevar
a qualidade do ensino secundario. Junto a esse programa, teremos agdes da Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (Cades) ao longo das decadas de 1950 e
1960, com cursos para treinamento de professores, simpdsios e publicacdo de diversas revistas

gue tinham como tema principal o ensino de Historia no ensino secundario.
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2.2.6. A disciplina Historia sob duas LDB's (LDB 5.692/ 1971 e 9.394/ 1996)

Antes da instauracdo da ditadura civil-militar no Brasil, a disciplina escolar Historia passou

por diversos processos de modificagdo em sua estrutura. Bittencourt destaca que:

No contexto de redefinicBes politicas e ideoldgicas, sob patrocinio de
entidades internacionais, como a Unesco, foi proposta a difusdo de um ensino
de “Historia para a paz” e iniciaram-se debates sobre os fundamentos que
serviriam como alicerce para uma renovacdo curricular em escala
internacional. (2018, p. 139)

Assim, além de contribuir para a construcdo da identidade nacional, a disciplina assume
outros objetivos. Defende-se a necessidade de se estimular uma nova cultura entre os alunos,
uma nova maneira de se analisar a cultura da humanidade. Nessa visdo, a historia ndo era
utilizada para analisar o presente, mas também era observada como instrumento de esperanca

para um futuro sem conflito e com paz entre 0s povos.

Destaca-se que nesse momento também h& uma retomada aos debates acerca dos processos
metodoldgicos aplicados ao ensino de historia. E posto em destaque o debate sobre os meios de
ensino, com foco na relacdo entre objetivos, conteddos, métodos e avaliacdo. Em contextos
mais restritos, como no Brasil, os tedricos tentam construir um novo curriculo para a disciplina

escolar de Historia.

Outro elemento de mudanca fundamental no desenvolvimento da disciplina é o fomento,
nos cursos de Historia que haviam surgido ainda na década de 1950, nas Faculdades de Filosofia
e Ciéncias Humanas, a pesquisa histdrica e historiografica. E notorio o desenvolvimento de
novas metodologias didaticas e de novos conceitos e conteudos apresentados aos alunos nas
salas de aula. Vale destacar que as universidades tinham como professores diversos
pesquisadores dos campos da Historia e da Educacdo, atuando na habilitacdo licenciatura, isto
é, na formacéo de professores de Historia da Educacdo Béasica. Dessa forma, buscavam nao
somente dialogar com novas teorias da Historia, mas também com teorias que fossem

inovadoras a época, superando o modelo de ensino catequético.

Em paralelo a emergéncia de a¢bes inovadoras, Bittencourt (2018) nos chama atengédo
para um fato que segue sendo determinante no ensino secundario: os exames. Nas escolas, 0s

estudantes ainda eram instados a terem responsabilidades com provas, testes, processos
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seletivos, vestibular e tantas outras responsabilidades. Assim sendo, é necessario considerar que
as inovagdes desenvolvidas no meio académico ndo se fizeram de imediato presentes nas
escolas secundarias. E, isso, sugere que toda e qualquer inovacdo metodoldgica e conceitual
parece precisar se render as “necessidades” escolares para poder ser introduzidas no cotidiano

pedagogico dos estudantes.

Na histéria do Brasil, a historiografia costuma denominar o periodo de 1945 — 1964 de
periodo democratico ou de periodo dos governos populistas. Como j& destacado, 0 momento
que se segue ao Estado Novo (1937 — 1945), a democracia é restaurada e alguns governantes

utilizam-se de estratégias populistas em seus governos.

Nesse momento, varios tedricos comecam a debater sobre novos conceitos que
poderiam colaborar com a educacdo no Brasil. Um desses conceitos ¢ o de “Democracia
Racial”, tratando da constru¢ao de uma relacdo romantizada entre as diversas ragas presentes
no Brasil. Esse conceito tenta negar, ou pelo menos, tirar do foco a violéncia e os processos de
dominacdo que poderiam ser destacados nos estudos sobre a escraviddao no Brasil. Essa nova
perspectiva, tentava construir uma

[...] forma pacifica da abolicdo dos escravos, a importancia dos jesuitas na
pacificacdo dos indigenas na fase da colonizagdo, as contribuicdes dos
africanos e dos indios na cultura brasileira... A proposta para o ensino de
Historia era, entdo, a de contribuir para resolver a equagao Estado-povo-nagao
sob uma histdria que deveria manter os pressupostos da civilizacao europeia

e esse projeto servia como confronto as varias experiéncias de renovacdo das
escolas experimentais. (BITTENCOURT, 2018, P. 140-141).

Obviamente, tratava-se de uma interpretacdo tentadora para a elite brasileira, uma elite que
sempre esteve em busca da constru¢do de uma histéria pacifica entre as ragas, negando 0s
processos de dominagdo que construiram a desigualdade social presente no Brasil até os dias
atuais, negando 0s movimentos sociais negros, indigenas que lutam por igualdade, demarcacéo

de terra e outras conquistas sociais.

Essa concepcdo de conceito apesar de ndo parecer inovadora em nossa leitura?’,
impulsionou um movimento de releitura dos conceitos até entdo trabalhados pela disciplina
escolar Histdria. Contudo, as diversas mudangas que observaremos nos contetdos tiveram que

esperar até os anos de 1980, pois em 1964, as forcas politicas conservadoras levaram a efeito a

27 O conceito de democracia racial foi elaborado pelo socidlogo Gilberto Freyre em seus estudos ao longo das
décadas de 1930 e 1940. A bem da verdade, podemos destacar que tal conceito ja foi bem contestado por diversos
socidlogos contemporaneos, como Florestan Fernandes (1920-1995). Além disso, muitos outros sociélogos
contestam a creditacdo do termo a Freyre, contudo, destacam que seus estudos colaboram para com uma visao um
tanto quanto romantizada dos processos escravocratas.
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ruptura com o regime constitucional, dando inicio a ditadura civil-militar no Brasil (1964-
1985). A partir desse momento, perceberemos que ndo somente a disciplina escolar Historia,
mas diversos professores do ensino escolar até as universidades foram perseguidos, reprimidos
e silenciados. Além disso, politicas publicas alteraram a estrutura da disciplina, juntamente com

sua presenca nas escolas do pais.

Ainda nas décadas de 1960 e 1970, diversas mudancas sdo promovidas na legislacao
educacional. Destacamos dentre essas mudancas, a reforma do ensino superior em 1968 e a
criagdo de licenciaturas curtas em 1971 por meio da Lei n° 5692/71%¢. Ambas mudancas
previam desmantelar os cursos de ciéncias humanas das maiores universidades do pais. Como
nos aponta NASCIMENTO (2015), o objetivo dessas transformacdes era abastecer o mercado
educacional como a maior quantidade de professores que fosse possivel e, assim se poderia
suprir a crescente demanda de vagas para novos alunos em nosso sistema escolar publico, pois
uma das ac¢bes do novo regime foi aumentar o nimero de vagas para os estudantes nas escolas

publicas.

Para um olhar pouco advertido, essa mudanca pode comportar outra leitura. Entretanto,
ao analisarmos as consequéncias e causas dessa transformacéo, percebemos que o regime tinha
interesses maiores do que ofertar mais vagas de estudantes em nosso sistema educacional. O
primeiro dos interesses tratava-se de formar mao-de-obra especializada para a economia
(industria, servicos e comércio), em crescimento no Brasil. O segundo interesse era o de
abastecer as faculdades particulares, ou seja, a educacdo comecava sua caminhada no sentido
da privatizacdo, pois a politica educacional do periodo apoiava o crescimento da oferta na
expansdo das instituicdes educacionais privadas. Terceiro e Ultimo, esses cursos aligeirados de
licenciatura produziam profissionais com uma formacéo menos critica, que acabavam por ndo
cumprir com o papel de um professor questionador, que desenvolva em seus alunos uma

perspectiva de cidaddo consciente dos seus direitos.

Nesse ponto, vale destacar uma fala de Sacristan (2017) no que se refere a oferta de
reformas no sistema escolar incentivadas em determinados momentos, pois, na maioria dos

casos, essas mudangas servem “[...] para melhor ajustar o sistema escolar as necessidades

28 As licenciaturas curtas surgiram no pais a partir de 1971, como resultado das politicas educacionais do regime
inaugurado em 1964, cuja concepcao pedagdgica Saviani (2008, p. 297) denomina de “concepgdo produtivista da
educacgdo”. Essa concepg¢ao € incorporada a legislacdo do ensino e tem como principios racionalidade técnica,
eficiéncia e produtividade, “maximo resultado com o minimo dispéndio”, valoriza¢do dos aspectos quantitativos
em detrimento da qualidade do ensino e favorecimento da participacdo privada nas atividades de ensino
(Nascimento, 2012, p.340). As licenciaturas curtas séo incorporadas a Lei n®5.692/71, em 1971, num contexto em
que se passou a exigir uma formagédo rapida e generalista para atender a uma nova demanda de professores.
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sociais e, em muito menor medida, para muda-lo” (p. 18). Portanto, tais mudangas propostas
poderiam gerar um insidioso clima de prosperidade e desenvolvimento nas escolas, mas, na
verdade, pretendiam alcancar anseios de institui¢cGes politicas de prestigio para com o regime

militar.

Como parte do conjunto de medidas, em 1971, uma nova mudanga sera realizada, a
Reforma do Ensino em 1° e 2° graus. Tais modificacdo estavam nas médos do conselheiro
Raimundo Valnir Chagas, membro do Conselho Federal de Educacdo (CFE), 6rgdo que
estabelecia a regulamentacdo da educacdo publica nacional a época. Essa reforma vai agrupar
0 antigo ensino primario e a primeira parte de ensino secundario (curso ginasial) em um unico
curso, o de 1° grau (o que hoje chamamos de Ensino Fundamental) e instituir o 2° grau (o que
conhecemos como o Ensino Médio), com a extinc¢ao da subdivisdo do antigo segundo ciclo do
secundario entre “Classico” e “Cientifico”. Destacamos ainda que, apesar do 1° grau constituir
um dnico curso, com oito anos de duracdo, permaneceu a forma anterior de divisdo entre
primario e ginasial, de modo que se passou a chamar de 1° grau menor aos quatro anos iniciais

e de 1° grau maior aos quatro ultimos.

Contudo, a mudanca dessa nomenclatura ndo resume as transformacdes realizadas, pois
Chagas estabeleceu a educacdo dividida por Matérias e Conteldos sendo as matérias
constituidas por trés grandes areas de ensino: Comunicacdo e Expressdo, Estudos Sociais e
Ciéncias. Dentro de cada matéria teriamos os conteddos: Lingua Portuguesa e Lingua
Estrangeira em Comunicacdo e Expressao; Histdria, Geografia, Organizacdo Social e Politica
do Brasil (OSPB) e Moral e Civica em Estudos Sociais; Matematica, Ciéncias Fisicas e

Biologicas em Ciéncias.

Dessa maneira, os alunos s6 vivenciavam aulas de Histéria e Geografia, no 2° grau,
como era denominado o Ensino Médio a época. Uma estratégia 6bvia, que somada as
licenciaturas curtas, pretendia diminuir o espaco tempo pedagogicos das disciplinas com

potencial para fomentar e desenvolver alunos criticos e questionadores.

Todavia, para o lugar da Histdria e Geografia foi criada a area de Estudos Sociais, area
de ensino essa que conheceu muitos problemas e é criticada até os dias atuais pelos teoricos
tanto do campo da educacgéo, como da Histdria. Utilizemos um trecho de um texto de ARROYO
(1988) para analisar o papel dos Estudos Sociais em nossa educacao:

Insisto muito neste ponto: ha um saber que nasce da experiéncia material de

vida, exatamente esse saber tem sido cortado, negado, podado pelos Estudos
Sociais, pela escola, com essa visao falsa do real que se tenta impor sobre o
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trabalhador-estudante, ou em nome de teorias pedagdgicas construidas para
um mundo irreal. (ARROYO, 1988, P. 22).

Segundo Arroyo, disciplinas como Histdria e Geografia que poderiam problematizar a
realidade e produzir, no aluno, uma visdo critica, estariam ameacadas pelo programa dos
Estudos Sociais. Viveriamos uma retomada positivista da Historia, voltariamos aos métodos de

memorizagao de datas, fatos ¢ nomes de “herdis nacionais”.

Dessa maneira, necessitamos da ajuda de outros autores para tratar da importancia do
conflito na educacdo, mas entendido ndo como um embate fisico ou psicoldgico.
Compreendemos o conflito como um dos momentos mais valiosos da formacdo social do
individuo. Um instrumento vital de construcdo de carater, de reflexdo de nossas condutas e

padrdes de comportamento em nossas relagdes sociais.

Em disciplinas como Estudos Sociais, o conflito é visto como algo a ser negado, pois
gera discordancias, insatisfacdo, mal estar e tudo aquilo que um regime autoritario mais repudia:
0 questionamento e a critica. Contudo, APPLE (2006) mostra que o conflito é essencial para o
desenvolvimento do debate cientifico. E o proprio conflito que faz com que os tedricos e
pesquisadores continuem a pesquisar temas esquecidos e continuem a ultrapassar barreiras em
seus objetos de estudo. O autor também considera que o conflito desempenha um papel no trato
das questdes sociais.

A regra bésica de atividade que constitui o valor inconscientemente negativo
associado ao conflito tende a levar a elaboragédo de experiéncias que enfocam
a propriedade que o conflito tem de infringir leis ou regras, ainda que seja
necessario deixar claro que o conflito ndo somente infringe, mas, na verdade,
também cria leis. Ele executa a tarefa consideravel de apontar as areas que
necessitam de retificagbes. Além disso, traz a consciéncia as regras mais

basicas que governam a atividade particular sobre a qual ha conflito (...)
(APPLE, 2006, P. 141)

Dessa maneira, a auséncia da percepcao do conflito estimula uma educacéo infantilizada
em jovens do 1° grau maior, materializada com a presenca de uma area como Estudos Sociais.
Vale destacar que tal &rea ndo foi desenvolvida ou concebida nem por Chagas, nem pelo regime
militar. NADAI (1988) esclarece que essa area foi sendo pensada desde a década de 1930, com

a escola pragmatica dos EUA.

Inicialmente, construida a partir das obras de John Dewey (1859 - 1952), a abordagem
da area leva em consideragdo a perspectiva da educacdo a partir da experiéncia. Admite-se que
assim os alunos teriam uma visao mais geral e pratica do conhecimento e conseguiriam aplica-

lo em seu meio na vida em sociedade. NADAI (1988) mostra ainda que essa viséo foi
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corroborada pelo movimento escolanovista no Brasil, representado pela figura de Anisio
Teixeira (1900-1971), tedrico da educacdo responsavel por introduzir essa area na educacao
brasileira algumas décadas ante o regime militar se instalar. Os Estudos Sociais foram aplicados
em escolas do Distrito Federal (Rio de Janeiro), a época em que Teixeira foi Diretor de Ensino,
em meados dos anos 1930, e, mais tarde, na década de 1960, nos Ginasios VVocacionais. Tinham
como objetivo contribuir com uma formagédo cidadd, prezando pela harmonia social e

integracdo das racas e classes no Brasil.

Contudo, sabemos que o Brasil é um pais de contrastes e ndo podia e ainda ndo pode
contar com uma perspectiva educacional que escamoteie ou ignore a compreensdo de seus
processos sociais histdricos de conflitos e disputas, sejam conflitos que se refiram a liberdade

dos escravizados no século X1X ou liberdade de expressdo em meio a um regime autoritario.

Destacamos também que, a partir da lei n®5.692/1971, os Estudos Sociais ficam restritos
ao 1° grau. Enquanto isso, no 2° grau, as disciplinas de Historia, Geografia e Educacdo Artistica
sdo trabalhadas. Contudo, elas sdo vivenciadas somente em um ano cada, ou seja, muitos
contelidos e conceitos presentes nas disciplinas acabam por ser compilados ou até retirados do
programa didatico. Com menos tempo para trabalhar as matérias, os professores ndo conseguem
aprofundar e desenvolver um ensino questionador. Assim, entendemos que a formacao dos

estudantes se torna menos critica, o que vai ao encontro do desejo do préprio regime militar.

NADAI (1988) questiona a definicdo dada pelo Parecer n® 853 do CFE que defende
OSPB e sua formatacdo como construcdo cientifica de conhecimento e sua presenca no

curriculo nacional de educacéo:

O que isto quer dizer? Tera sido uma tentativa de constituir-se outra ciéncia
humana, ou teréa sido um cochilo do legislador? De qualquer forma, até onde
acompanhamos os de bates em torno do assunto, esta relacéo entre os Estudos
Sociais e ciéncia ndo mais foi feita, 0 que parece indicar que a concepgao
dominante e usual centrou-se na sua compreensdo como campo resultante de
aplicagdo de conhecimentos de vérias ciéncias. (NADAI, 1988, p. 11-12)

Assim, com a elaboracdo de um curriculo infantilizado?®, que pretende transformar
alunos em seres acriticos, essa area poderia pouco colabora com uma formacdo cidada e

questionadora.

Bittencourt (2018) ressalta que ainda na década de 1980, foram propostos novos

curriculos de Historia, novos contetdos e conceitos a serem trabalhados. Com a precariedade

2 ARROYO, 1998, p. 19.
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de infraestrutura enfrentada pelos professores e alunos, tais mudangas eram essenciais para
estimular a aprendizagem dos estudantes. Dessa maneira, uma nova legislagio seria essencial

para mudar o paradigma tecnicista da Histéria ao longo do regime militar.

Fonseca (2004) destaca que em 1982 o MEC sancionou a lei 7.044. Assim, desfaz um
dos temas mais criticados durante toda a década de 1970 na lei 5.692/1971, a necessidade de
um carater técnico profissionalizante do 2° grau. Contudo, a cidadania como formacéao de
pensamento e diversos outros principios continuam inalterados. A evasao e a repeténcia que
ainda percebemos em nossos indicadores sociais tornaram-se problemas gritantes. Vale
destacar também, que muitas dessas propostas curriculares eram pautadas no modelo de
elaboracdo curricular tyleriano. Lopes (2011) destaca que esse modelo que viveu seu auge na
década de 1950, utiliza-se de uma racionalidade técnica (ou sistémica), preocupado com a

eficiéncia dos processos organizados nas experiéncias em cada componente curricular.

Ainda em relacdo as mudancas curriculares voltadas para o ensino técnico, Sacristan
(2017) destaca que o curriculo € um documento construido a partir da influéncia de diversas

instituigcdes sociais, por isso, ele acaba por carregar conflitos de interesses.

Nesse sentido, o autor ressalta que mudancas nesse ambito sdo historicamente
configuradas por valores de instituicOes privadas, ampliando os processos de desigualdade
social. Destacamos que essa fala vai ao encontro com o que ocorreu e ocorre no Brasil com as
reformas de 1971 e a proposta da novo Ensino Médio (proposta de BNCC validada em fevereiro
de 2017, em vista para ser encerrada até 2022). Ambas oriundas de interesses mercadolégicos
e que destinam os estudantes a uma especializacdo de méao-de-obra necessario a setores
especificos de nossa economia, longe de um ensino critico que promova a maioridade racional®

dos nossos jovens.

DALAZONA & GERMINARI (2020) vao destacar que nos anos de 1980, temos uma
diferenca vital no processo de construcéo curricular. Nesse periodo, contamos com uma grande
producdo de documentos curriculares das secretarias estaduais € municipais de educacdo de
todo o pais. Assim, contaremos com novas propostas e ideias originarias de diversas unidades
da federacéo do Brasil, a exemplo de S&o Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais, Pernambuco e
tantas outras, que vao inovar ao proporem novos métodos de ensino, novos contetdos e

conceitos no ensino de Historia e de outras disciplinas escolares.

30 A “maioridade racional” é um conceito de I. Kant (1724-1804) que defende o desenvolvimento do ser humano
a partir da razdo, estimulando a independéncia de ideias e conceitos impostos por terceiros.
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Sabemos também que na década de 1980, o regime militar estava perdendo félego e
contava com menos apoio popular e dos grandes agentes econémicos brasileiros. Nesse periodo,
sdo criados “[...] Programas de Pos-Graduacdo em Educacdo e Historia, 0s quais organizaram,
em alguns casos, linhas de pesquisa circunscritas ao Ensino de Historia.” (DALAZONA &
GERMINARI, 2020, p. 22). Essas iniciativas sdo responsaveis pela retomada da elaboragdo de
uma Historia critica, sem o medo das antigas represalias. Vale destacar que, somado a esse
processo, novos editais de financiamento para ambas areas foram elaboradas e puderam

fortalecer a pesquisa e a pos-graduacéo.

A partir da abertura politica do final dos anos 1970, temos uma retomada de um
pensamento critico acerca do ensino de Historia. As universidades, seus novos cursos e diversos
pesquisadores debatem sobre novos referenciais tedricos para a disciplina. O carater
historicizante e critico da Histéria e do ensino da Historia passa a ser afirmado, e docentes
iniciam uma luta que se anuncia longa contra a desqualificacdo das profissdes de historiador e

de professor de Historia no Brasil.

No que se refere as teorias utilizadas nesse momento em questao, podemos destacar que
0s pesquisadores se aproximaram do marxismo e da Escola dos Annales para concepcoes
metodoldgicas de pensar a Historia, para assim, conseguir se afastarem da visdo tecnicista
vivenciada nos anos 1960 e 1970. E, acerca dos campos, podemos destacar que:

No campo marxista, a influéncia sobre o curriculo foi representada,
principalmente, pela historiografia social inglesa. [...] Herdeira da Escola dos
Annales, a Nova Histéria de matriz francesa foi outra perspectiva de Historia
norteadora dos curriculos. Essa perspectiva historiografica embasou parte das

discusses presentes nos documentos. (DALAZONA & GERMINARI, 2020,
P. 27)

Ainda de acordo o tema, Silva (2014) aponta que as diversas teorias dominantes no
periodo questionavam os objetos de estudo, fontes e métodos que eram utilizados até entéo.
Dessa maneira, tanto a presenca das fontes historicas no ensino escolar, como a necessidade de
uma analise interrogativa aos documentos utilizados nas producgdes da pesquisa comegam a ser
temas recorrentes nos Programas de Pds-Graduacgédo de Historia e Educacao.

Outra influéncia a ser observada tem a ver com a introdugéo, no debate, de conceitos da
Psicologia do Desenvolvimento de orientacdo piagetiana, cuja influéncia se fara notar de forma
duradoura, desde entdo, sendo responsavel por alteracdes tanto nos curriculos dos cursos de

formacéo de professores, com nos curriculos da educagdo bésica.



75

Como destacado, a pressdo exercida pelos diversos setores sociais e pelos docentes
acabou por resultar na elaboracéo dos diversos curriculo provenientes das secretarias estaduais
e municipais. Nesses novos documentos, o aluno é visto como um sujeito ativo da Histdria,
atuante, participativo, detentor de conhecimento prévios acerca do contetdo trabalhado. Outro
ponto defendido anunciava que 0s conceitos aos quais seriam expostos 0s alunos deveriam
ajuda-los a construirem uma compreensdo de sua realidade. Essas novas perspectivas estao

presentes na urgéncia do processo de retomada da democracia no pais.

Assim, os documentos construidos apresentam orientagdo politica e social e tém como
objetivo compreender e modificar a abordagem da educagdo. Mas, como poderiam transformar
a partir do curriculo? Fonseca (2004) destaca que do Acre ao Rio de Janeiro novas experiéncias
foram vivenciadas, apesar de disciplinas como Educacdo Moral e Civica e Organizagdo Social
e Politica do Brasil continuarem a estar presentes no 1° grau. A retomada do pensamento
historico invadiu os contetdos dessas mesmas disciplinas. Dessa maneira, 0s novos documentos
curriculares estaduais e municipais escancaram a necessidade de repensar a Histdria como

disciplina, mas também como instrumento de anélise da realidade de cada estudante.

Em relacdo a esse papel de mudanca e de nova perspectiva social que o curriculo de

Histdria deveria ocupar, Moraes (2015) destaca que:

A década de 1980 também é o momento de discussao intensa sobre o curriculo
de Historia. Posicdes de professores universitarios, como Marcos Silva e Dea
Fenelon, assessores especialistas na elaboracdo da proposta de Reforma
Curricular da CENP de 1988, marco de uma ruptura na histéria do ensino de
Historia paulista, advogavam que o ensino da disciplina deveria se transformar
em um campo de debate e de luta sociocultural e que a escola deveria assumir-
se como um lugar de criagéo cultural. (p. 131)

Mesmo com essa mudanca no pensamento acerca do papel do curriculo de Historia,
Fonseca (2004) também destaca que a década de 1990 ndo é um periodo de pleno
desenvolvimento no campo da disciplina escolar Historia, sobretudo porque um novo conjunto

de ideias conservadoras passa a influir na elaboracéo das politicas educacionais.

Para destacarmos o que a autora nos expde, podemos observar que muitas das mudancas
idealizadas dentro dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental apresentados
em sua versao final em 1998 e da Lei de Diretrizes e Bases de 1996 estdo de acordo com as
conclusbes da Conferéncia Mundial da Educacdo para Todos, ocorrida em Jomtien, na
Tailandia. Para Velloso (2012), os documentos curriculares destacados mantiverem ainda o

objetivo de ensino voltado para a capacitacdo dos alunos para 0 mercado de trabalho,
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obedecendo assim, a logica do mercado defendida por diversas instituicdes de controle
econdmico e politico global.

Destacamos que a conferéncia foi organizada por Orgdos internacionais como a
UNESCO (Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura), UNICEF
(Fundo das NacgOes Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das Nagfes Unidas para o
Desenvolvimento) e o Banco Mundial. Ressalta-se que o estabelecimento dos critérios
divulgados na conferéncia servia como contrapartida para obtencdo de empréstimo

internacionais via Banco Mundial.

Ainda em relacdo ao contexto histérico mais amplo, podemos observar representantes
de politicas neoliberais no mundo ocidental como Tony Blair e George W. Bush, defensores da
I6gica do mercado como fator de influéncia na educacdo. Mas, aqui no Brasil, ndo ficamos de
fora, pois figuras como os presidentes Fernando Collor de Melo (1990 — 1992) e Fernando
Henrique Cardoso (1994 — 2002), revelaram-se seguidores de uma perspectiva educacional que
a aproximava da légica citada. Assim, eventos como o Consenso de Washington (1989), que
previa diversas medidas para o desenvolvimento econémico dos paises capitalistas,
influenciavam na construcdo de medidas que incorporavam praticas neoliberais na organizacdo

da educacéo por meio da LDB de 1996.

Portanto, uma educagédo pensada para o mercado pode ter consequéncias na formacao
que se pretende desenvolver nos alunos e estudantes. Na verdade, a educacéo que se pretendia
imprimir estabelecia uma nova versdo tecnicista.

Isso gera algumas condi¢des no minimo questionaveis, a saber: formacado de
conglomerados educacionais que objetivam somente o lucro (tornando a
educacdo um grande mercado no século XXI), a destruicdo do processo de
aprendizagem em voga de modelos flexiveis, dindmicos e rapidos, legitimagdo
de discursos que sustentam que a escola deve formar para o mercado de
trabalho, perpetuacdo de uma ideologia técnico-cientifica. (TREVISOL;
ALMEIDA, 2019, p. 204)

Silva (2014) destaca que ainda em 1988, mediante o projeto de lei 1.258, conhecido
como projeto Jorge Hage, entidades educacionais foram convocadas para discussdes acerca da
elaboracdo da lei maior da educacéo brasileira. Contudo, foi o projeto de LDB do senador Darcy
Ribeiro que no ano de 1992 foi apresentado ao Senado, ganhou grande destaque. A lei Darcy
Ribeiro, como ficou conhecida, obteve sua aprovacdo em dezembro de 1996 apds intensos

debates na Camara, no Senado e na sociedade. Vale destacar que o projeto do senador Darcy
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Ribeiro contava com o apoio do MEC (Ministério da Educacao) e foi aprovado com alteragdes

superficiais, sem mudangas significativas em relagdo ao projeto original.

Dessa forma, facamos inferéncias relativas ao documento. Um avanco significativo
presente na LDB 9. 494/1996, foi a incorporacdo das fontes histéricas no ensino de Historia.
Destacamos que essa novidade ja havia sido apresentada ao longo das novas propostas
curriculares desenvolvidas por vérias unidades da federacao, na década de 1980. Além disso, 0
fortalecimento da Federacdo, com a Constituicdo de 1988, fez com que o0s proprios estados
passassem a ficar responsaveis por incorporar tematicas, contetidos e conceitos necessarios para

o funcionamento do documento federal em suas escolas.

Entretanto, Silva (2014) nos aponta um problema consideravel introduzido pela LDB
9.394/1996 e seus dispositivos reguladores, dentro os quais, 0s mecanismos de avaliacdo
nacional e a vinculacdo dos objetos de avaliacdo aos PCN’s. Mesmo que os PCN’s tenham
assumido um carater de orientacdes flexiveis e ndo obrigatérias em relacdo aos contedos, o
mau desempenho nessas avaliacBes poderia prejudicar as escolas. Ao encontro dessa
perspectiva, Velloso (2012) destaca:

O que esta em questdo, portanto, é que as unidades escolares, envolvidas em
processos de competicdo, irdo planejar o desenvolvimento curricular por
aquilo que seré objeto da avaliacdo do sistema. Assim, ganhou forca o que

estd proposto pelos PCNs de forma geral, e no que é objeto de analise deste
trabalho, o que se refere ao ensino de Histdria. (p. 102)

N&o seria contraditério a legislacdo facultar aos estados e municipios instituir curriculos
gue atendessem a demandas regionais se 0 Governo Federal iria avalia-los de acordo com um
curriculo ofertado nacionalmente? Alias, vale destacar que esses curriculos criados em ambito
federal ndo conseguem representar e tratar de toda a Histéria dos quatro cantos do Brasil. Nosso
pais é diverso e apresenta diferencas regionais em sua cultura e Histéria. Dessa maneira,

qualquer curriculo realizado ndo conseguiria contemplar toda populacdo de maneira igualitaria.

Destacamos que politicas nacionais de avaliagdo como o SAEB (Sistema de Avaliacéo
da Educacdo Brasileira) e 0 ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) acabam por amarrar o
planejamento docente dos contelidos a serem trabalhados. No caso do ENEM, estudos sobre a
historia local ficam em segundo plano mediante o vestibular. Enquanto o SAEB, ocupa aulas e
tempo preciso que poderiam ser gastos com projetos para reforcos pontuais de portugués e
matematica, disciplinas cobradas na avaliacdo. Vale destacar que mediante experiéncia propria,
ja vivenciamos momentos em que a gestdo de escolas estaduais e municipais orientavam 0s

professores de diversas disciplinas a realizarem aulas de reforco basico das mateérias citadas,
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essa atividade tinha como objetivo melhorar a avaliagdo geral da instituicdo, conseguindo

assim, mais recursos nos programas governamentais.

Para Nascimento (2021), o principio de municipalizacao dos curriculos, que incialmente
deveria contribuir para uma maior autonomia das diversas esferas de poder em nosso pais,
contudo, “[...] v€ apenas o repasse das prestacdes de contas e execucao, ficando centralizado
em politicas neoliberais, o controle, a avaliacdo, os recursos econdmicos”. (NASCIMENTO,
2021, p. 131). Assim, quando o Estado lanca méo de projetos como o Programa de Apoio a
complementacéo, ele cria precedentes para fortalecer o poder federal sobre 0 municipio a partir

de regras e normas que disponibilizam ou néo a chegada de novos recursos.

Além disso, esse tipo de politica de incentivo econémico, que teoricamente possibilitaria
certa autonomia dos municipios, na verdade, estd relacionado a orientacfes de Orgaos
internacionais, como a do Banco Mundial, construindo modelos de intervencdo federal. Para
Nascimento (2021), isso se trata de um projeto neoliberal continuo de desresponsabilizacao do
Estado para com direitos minimo a populacéo, a exemplo da educacdo publica prevista pela
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases de
1996.

Ainda em relacéo ao tema, destacamos que esse tipo de planejamento esta fazendo com
que nossas escolas desde de o Ensino Fundamental, mais precisamente do 9° ano, esteja voltada
para a preparacdo da selecdo do vestibular, como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
Dessa maneira, 0s contetdos de Histdria que sdo abordados sdo assunto presentes no edital do
processo seletivo, ndo sdo conteddos pensados e articulados pelos professores. Em situagdes
como essas, perdemos grandes possibilidades de abordar historicas locais e nos aprofundar
acerca raizes histéricos essenciais em determinados contextos de trabalho. Lopes & Macedo
(2021) destacam que:

Com os movimentos, iniciados nos anos 1990, de criagdo de um sistema
nacional de avaliacdo da educacdo bésica, a crise educacional que justifica a
intervencdo tem sido cada vez mais descrita em termos de resultados dos

alunos em testagens nacionais e internacionais (Pisa, Enem, lIdeb, por
exemplo). (P. 3)

Assim, ressalta-se que a crise destacada se refere a crise de um modelo imposto, pois
com essas mudangas de carater neoliberal que foram inseridas ainda na década de 1990, os
resultados e as mudancas que sdo esperadas ndo conseguiram serem alcangadas nessas Ultimas
décadas. Dessa maneira, varias alteracdes e intervencdes de carater mercadoldgico acabam por

ser desenvolver na construcdo e alteracGes do curriculo escolar.
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Mas, em relacdo aos temas trabalhados, diversos marcos histdricos e conceitos ainda
vivenciados em sala de aula estéo sendo revistos por novos estudos acerca da disciplina escolar
Histdria. A bem da verdade, sempre estaremos descontruindo e repensando nossas teorias e
métodos, pois é assim que pesquisadores devem se comportar em relacdo ao seu objeto de
estudo. Contudo, destacamos que o curriculo de Historia € um ambiente de disputa politica e 0s
diferentes grupos sociais produzem ideias e concepcOes para o desenvolvimento do ensino da
disciplina na escola. A justo titulo, Bittencourt (2018) destaca que:

Nesse contexto, os curriculos de Histéria podem ser transformados hovamente
em curriculos voltados para a difusdo de uma religiosidade, que na atualidade
corresponde a introjecdo do capitalismo como religido conforme Max Weber
(1967) e Walter Benjamin (2013) ja haviam anunciado. Pelas propostas atuais,
em ambito internacional, muitos dos pressupostos humanistas estdo sendo
relegados e considerados implicitamente retrogrados. (p. 143)

Dessa maneira, 0 que vemos € o0 questionamento do papel dos professores nas mudancas
curriculares apresentadas, além da submissdo aos métodos pedagdgicos, as tecnologias e midias
eletronicas. Para a autora, a educacao escolar estd cada vez mais voltada a atender aos interesses
do mercado, com seus novos livros didaticos e modelos de ensino. Sendo assim, a disciplina
escolar Historia correria o risco de retomar o desenvolvimento de métodos catequéticos de
aprendizagem, suprimindo o carater critico que a historia escolar conseguiu desenvolver ao
longo dos processos histéricos vivenciados e aqui ressaltados.

Em relacdo aos PCN's, a autora destaca que podemos enxergar a influéncia da
concepgdo construtivistas de ensino, com conceitos construidos por autores como Lev
Vygotsky (1896 — 1934) e Jean Piaget (1896 — 1980), conceitos que valorizavam as ideias de
aprendizagem como construcdo de conhecimento e do conhecimento prévio dos alunos. O
volume 5 dos PCN’s, responsavel pela parte de Historia, € composto pela caracterizacao da area
da Historia e, logo em seguida, a indicacdo de temas histdricos a serem ensinados e aprendidos,
com orientacdes didaticas. A tematica da cidadania é bastante frisada para os docentes, em
relacdo a qual sdo formulados dois objetivos bastante claros no que diz respeito ao ensino de
Historia: desenvolver a capacidade de didlogo como mediador de conflitos e incentivar

posicionamentos contra qualquer tipo de discriminacéo.
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Outros conceitos sdo trabalhados, como por exemplo, os conceitos de: fato histérico,
sujeito historico, tempo histérico, temporalidade®!, historicidade, recontextualizagdo®?, entre
outros. O documento também incentiva a autonomia docente no trato dos conteidos e temas, 0
desenvolvimento de alunos ativos, além do estimulo a formacéo de uma visdo critica nos alunos
no que se refere as relagbes entre passado e presente. Para Bittencourt (2018), a Histdria
presente nesse curriculo esta concentrada no estudo da histdria politica, sem se aprofundar em
outras questdes, como 0s sujeitos e suas lutas por conquistas revolucionarias e democraticas.
Contudo, destacamos que 0s parametros sdo organizados por eixos tematicos, como por

exemplo, o terceiro eixo é historia das rela¢des sociais, da cultura e do trabalho.

Em relacdo a avaliacdo, estimula uma avaliacdo continua das aprendizagens nos
estudantes, fugindo essas avaliacbes de um modelo tradicional de testes e provas ja bem
consolidado nas escolas. Ainda assim, relembramos que 0s exames nacionais propostos ainda
contavam com um modelo tradicional se organizarem de forma estandardizada, com o uso de

provas assertivas, novamente em contradicdo com as mudancas propostas.

Contudo, Velloso (2012) destaca que muito do que estava presente nos documentos
curriculares encontrava-se em defasagem com aquilo que é produzido pelo debate pedag6gico
contemporaneo. Além disso, a autora destaca que, como documento, os PCN’"s sdo cartas de
intengdes governamentais sobre a disciplina, dessa maneira, ajudam a “[...] projetar identidades

pedagdgicas e orienta a produgdo do conhecimento oficial” (VELLOSO, 2012, p. 108).

Assim, se para Fonseca (2004), a década de 1990 denota um carater neoliberal
conservador, BARBOSA e col. (2019) destacam que a BNCC (Base Nacional Comum
Curricular) do Ensino Fundamental de 2017 também nédo consegue ultrapassar parametros do

ensino tradicional, ficando mais restrita a questdes referentes a liberdade de consumo.

Nascimento (2021) corrobora a questdo, pois também ressalta como as politicas
neoliberais se proliferavam a época. Em tese, essas mudancas eram de cunho educacional,

voltados para o desenvolvimento do sistema escolar. Contudo, desestabilizavam o instituido

31 Esse conceito é trabalhado a partir da perspectiva de Fernand Braudel (1902 — 1985), grande historiador, muito
presente em trabalhos histéricos no Brasil. Na perspectiva de Braudel, temporalidade é processo de curta, média e
longa duracéo.

32 Segundo esse conceito os temas histdricos podem ser observados de diferentes angulos e a partir de perspectivas
que conseguiam atender as demandas regionais, favorecendo o conhecimento a respeito a ampla diversidade
cultural brasileira.
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sem instaurar novo parametros organicos a educacdo, essas superficiais mudangas, acabavam

por gerar um ciclo de politicas educacionais repetitivas em seus objetivos e estrutura.

Para Nascimento (2021), essas mudancas realizadas nos PCN’s tém como objetivo
atingir uma pauta da politica neoliberal. Antes de esclarecermos tal pauta, devemos destacar
que esse objetivo estd intrinseco em suas propostas, esta escuso por tras de um discurso sobre
a meritocracia, descentralizacdo e modernizacao da pratica pedagogica. Em relacdo a pauta, as
forcas politicas neoliberais pretendem cada vez mais eximir o Estado de responsabilidades

financeiras e sociais do direito a educacéo, direito esse que é garantido em nossa constituicao.

Observamos em diversos pontos da BNCC, a defesa da preparacdo dos alunos para o
desempenho em futuras fungdes no mercado de trabalho. Atrelado a isso, o conceito de
competéncia e tomado como elemento central do documento, entendido como uma maneira de
possibilitar o ensino a partir de conhecimentos praticos, utilizaveis no cotidiano dos jovens.
Dessa maneira, concordamos com BARBOSA e col. (2019) quando ele destaca que a ideia de
competéncia “[...] esconde um nocivo e perverso viés educacional, com tendéncias direitistas
que individualizavam o insucesso escolar dos alunos, eximindo ao mesmo tempo, o Estado e as

instituicdes educacionais” (p. 520).

Ainda sobre a ideia de competéncia, Lopes (2011) retrata que esse processo se trata de
uma releitura da concepc¢do tyleriana, pois com essa perspectiva, retomamos a légica de
vinculacéo entre a qualidade do curriculo e a avaliacdo dos alunos. A autora em questdo destaca
gue a competéncia deve ser definida mediante a extracdo de caracteristicas gerais da acao
humana que se desembocam em praticas sociais, contudo, para realizar a extracdo, deve-se levar
em consideracdo seus contextos e contetdos. Assim, essas competéncias estariam atreladas ao
desempenho de execucéo de determinados objetivos voltados para necessidades dos estudantes,
como por exemplo, o mercado de trabalho. Assim, sua performance seria avaliada observando

como os estudantes utilizam o conhecimento apreendido para realizar o objetivo proposto.

Ao longo da elaboracédo do documento, 0 MEC recebeu diversas contribuicées, tanto do
publico em geral como de especialistas de cada area de conhecimento. A BNCC esta composta
por quatro &reas de conhecimento: Linguagem e suas tecnologias, Matematica e suas
tecnologias, Ciéncias da natureza e suas tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.
Ainda assim, a deciséo ficou a cargo do CNE (Conselho Nacional de Educacao) de constituir o

documento final.
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Destacamos que entre o seu processo de elaboracgéo e aprovacdo, a BNCC conheceu
mudancas em seu conteudo, devido a alteragdes no grupo que dominava o Governo Federal até
2016. O fato citado trata-se do impeachment da entdo presidenta Dilma Rousseff, que havia
sido eleita em 2010 e reeleita para seu segundo mandato em 2014 pelo PT (Partido dos
Trabalhadores). O governo petista foi substituido por uma coalizacdo de centro-direita
orquestrada pelo PMDB?*® (Partido do Movimento Democratico Brasileiro), cujo estabeleceu

como novo presidente, o até entdo vice-presidente da republica, Michel Temer.

O contetdo do documento foi bastante modificado de governo para governo e, para
BARBOSA e col. (2019), a Resolucdo CNE/CP 2/2017 foi um importante manobra no processo

de normatizacéo e posterior implementacdo do documento.

Vale destacar que mesmo sancionada, a BNCC foi bastante criticada por diversidades
entidades da educacéo. Para os autores, o documento retoma a perspectiva de carater positivista,
utilizando de uma visdo eurocéntrica do passado, retomando o conceito de cidadania como
elemento central da BNCC. Destaca-se que a cidadania trabalhada esta voltada para a cidadania

do trabalho, corroborando com o desejo de atender ao mercado de trabalho ja citado.

No que se refere a saida da entdo presidenta Dilma Rousseff, Nascimento (2021)
também destaca a alteracdo de orientacdes acerca da elaboracdo do documento da BNCC.
Inclusive, se referindo que o processo de aprovacdo da BNCC foi acelerado junto ao governo
do ex-presidente Michel Temer. Essas alteracdes foram elaboradas a partir da exclusdo dos

profissionais da educacdo que ajudaram a construir o documento anterior.
Sobre o carater neoliberal das mudancgas da BNCC, Nascimento (2021) destaca:

“A parceria com segmentos da iniciativa privada e a BNCC faz parte dos
investimentos para o enfraquecimento do Estado enquanto provedor dos
direitos sociais [...] que sob esta orientagéo, tem por referéncia outra realidade,
a dos organizamos internacionais e empresas privadas, 0 que ndo contribui
para aprendizagem dos alunos que vivenciam a BNCC”. (p. 140)

Concordando com Barbosa & col. (2019), a autora corrobora com a nossa narrativa ao
demonstrar como essas mudancas geradas na BNCC tém um carater mercadoldgico-
empresarial. Esse documento se afasta das necessidades coletivas, de promover os estudantes a
outra realidade, ndo uma realidade financeira, o que também dificilmente realizaria, mas de

uma realidade critica do contexto no qual vivencia.

3 Hoje, o partido denomina-se MDB (Movimento Democratico Brasileiro).
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O documento apresenta questdes como desmatamento, destruicdo do meio ambiente,
desigualdade, indices de pobreza e diversas formas de preconceito. Contudo, nao faz referéncias
as causas geradoras que poderiam ser identificadas, compreendidas e combatidas. Em relagéo
a auséncia de problematizacdo, percebemos que isso € um processo comum a outros
documentos. Em 1998, os PCN’s também ndo se preocupavam em trabalhar questdes geradoras
dos diversos problemas sociais do Brasil. Ainda em relacdo as criticas feitas a BNCC,
BARBOSA ¢ col. (2019) destaca que ha uma grande valorizagdo da “atitude historiadora”. No
documento, esse conceito trata-se de um incentivo a um papel ativo de professores e alunos no
ensino de Histdria. Para os autores, 0 sucesso do ensino “[...] fica subentendido, tnica e

exclusivamente do desempenho dos professores e alunos” (BARBOSA e col., 2019, p. 526).

Dessa maneira, pretendemos aqui levantar um novo gquestionamento: Com essas novas
adaptacOes e insercdes tecnoldgicas em tempos pandémicos, podemos prever mudancas na
estruturo dos curriculos? Morgado & cool. (2020) ressalta que a utilizacdo dos aplicativos
voltados para o meio da educacdo pode criar uma chamada ditadura digital, ou seja, uma
pequena elite controlaria a narrativa sobre eventos, selecdo de conteudos e metodologias
aplicadas a partir de sistemas de ensino, materiais didaticos e mudancgas curriculares. Além
disso, a utilizacdo em alta demanda desses aparelhos sem qualquer tipo de controle ou
aprofundamento tedrico, massifica o discurso da educacdo a distancia em niveis basicos de
ensino, substituindo professores ou aumentando exponencialmente o numero de alunos com o

qual trabalha.

Ja sabemos que os varios elementos didaticos sdo utilizados por determinadas classes
sociais para impor um tipo de curriculo especifico, debatemos um pouco sobre a cultura
hegemonica sobre a perspectiva de Apple (2006). Ainda assim, com o “zoomismo” debatido
por Morgado & cool. (2020), pensamos que 0s processos de controle da narrativa social possam
ser ampliados. E, concomitantemente, os valores neoliberais que ja aparecem na BNCC
contemporanea, poderiam ganhar ainda mais espaco a partir da utilizacdo dessas novas

tecnologias.

Contudo, o proprio Morgado & cool. (2020) destacam que independente dos
procedimentos instaurados, dos aparelhos utilizados e dos aplicativos incorporados, 0s

professores contam com um papel essencial na educacdo. Assim, mesmo que

[...] os recursos tecnoldgicos passarem, de forma mais ampla, a fazer parte do
quotidiano das escolas, jamais substituirdo a relacdo pedagdgica, fundada
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numa efetiva interagdo presencial, bem como na partilha e desenvolvimento
de valores, atitudes e competéncias socioemocionais. (p. 08)

Por fim, desejamos destacar que assim como a LDB 9.394/1996, a BNCC de 2017 esta
baseada em um documento internacional, nesse caso, a Agenda 2030. Esse documento foi
desenvolvido pela ONU para construir os novos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS), em substituicdo dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM). Dessa maneira,
a intencdo do MEC e do governo federal era alinhar a politica publica de educacao para com as
politicas globalistas de valores internacionais. Assim, buscava-se contemplar os contetdos

pautados em trés dimensdes: economia, sociedade e meio ambiente.

Dessa maneira, a pesquisa pretende analisar como ambos parametros curriculares
modificaram o ensino de Histdria no Ensino Fundamental 1l no municipio do Recife (PE).
Estudar suas concepcgdes epistemoldgicas, os principais conceitos a serem trabalhados pela
disciplina, além dos conceitos ausentes que acabaram por retirar o carater critico da Histéria e,
por fim, analisar qual era o tipo de aluno que os parametros curriculares contidos nos PCN's de
1997 e na BNCC de 2017 produziam.
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3. PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA: ANALISE DOCUMENTAL DOS
PCN’s E BNCC EM TEMPOS DE PANDEMIA

Nesse capitulo, buscaremos esclarecer como o percurso metodoldgico da pesquisa foi
planejado e realizado. Sendo assim, detalharemos a abordagem da analise a qual nos filiamos,
a natureza documental da pesquisa (pesquisa de fontes secundarias), bem como os instrumentos
e procedimentos de coleta de informacfes e as técnicas e métodos que foram utilizados na

leitura dos documentos coletados.

3.1. ABORDAGEM METODOLOGICA

Para Duarte (2004), o processo de explicitacdo da pesquisa e da metodologia aplicada
da credibilidade e salienta o rigor cientifico de cada pesquisa. Assim, essa etapa se refere a uma

parte essencial de nosso estudo.

Como podemos inferir, o trabalho de investigagdo de nossa pesquisa é de carater
qualitativo. Alves-Mazzotti (1991) ressalta que a pesquisa qualitativa é realizada a partir
diversos métodos e de técnicas diferentes, além disso, se caracteriza pela analise critica de

determinados temas e conceitos apresentados na fonte observada. Alves-Mazzotti (1991)
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também ressalta que a pesquisa qualitativa € comumente escolhida para o trato de questfes
relativas & educacgdo e as Ciéncias Humanas, mediante a natureza do tema e analise critica

necessaria ao objeto.

Destacamos também, que ndo reconhecemos o estudo como uma pesquisa quantitativa,
pois ndo trata de quantificacdo ou verificacdo estatistica de um dado ou informac&o.
Observamos diversas informacgdes presentes em determinados documentos, analisando seu
processo de construcdo, os fundamentos que os constituem e fazendo uma analise critica ao que

nos foi apresentado.

Ainda de acordo com Alves-Mazzotti (1991), o papel do pesquisador nos estudos
qualitativos pode ser caracterizado como o instrumento central de uma pesquisa. Como sujeito,
0 pesquisador esta imerso em seu tema, assim, ele o analisa como uma construcéo social, dentro

de um contexto histdrico de transformacao.

Todavia, nos estudos qualitativos existem questionamentos acerca da utilizacdo da
teoria a priori ou a posteriori. Assim, como ja informado no marco teérico, utilizamos, na
analise, autores que ajudaram a compreender conceitos presentes nos documentos a serem
analisados de forma prévia. Além disso, julgamos que teorias ja estruturadas possam ajudar a
maximizar a analise. Somado a isso, acreditamos que ir aos documentos com objetivo ja

definidos nos auxiliou em relagcdo a compreensao das fontes.

No entanto, ndo descartamos a escolha de subcategorias a posteriori, pois ndo somos
sabedores de todos os conceitos que sdo contemplados nos documentos curriculares. Dessa

maneira, nossa analise vai contemplar tematicas selecionadas a priori e a posteriori.

Nosso trabalho, tratou-se de uma pesquisa de analise documental de fontes secundérias.
Assim, teve como foco o curriculo escrito, portanto, recorreu a investigar documentos
curriculares oficiais, tais como: diretrizes, referenciais, parametros, bases curriculares para a
etapa da educacdo bésica e dos periodos selecionados pelo estudo. Como ja explicitado em
outras etapas de nosso trabalho, analisamos os Parametros Curriculares do Ensino Fundamental
Anos Finais de 1997 e a Base Nacional Curricular Comum também no que se refere ao Ensino
Fundamental Anos Finais, esta homologada em 2017. Assim, sdo documentos estruturados e

construidos por 6rgdos oficiais, juntamente a questdes técnicas, burocraticas e politicas.
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Além disso, vale ressaltar que ainda estamos vivenciando um periodo pandémico,
ocasionado pela pandemia de COVID — 19. Dessa forma, todas as metodologias pensadas

devem estar estruturalmente preparadas para as limitacdes impostas pelo isolamento social.

No momento em que as informac6es estavam sendo captadas e a proposta metodoldgica
de pesquisa estava sendo construida, passavamos pelo auge de contaminagdes por COVID-19
no Brasil, ressalta-se que ainda sem o inicio do processo de vacinacio34. Em muitas regides,
faltava-se aparelhos, cilindros e baldes de oxigénios para os enfermos. Dessa forma, planejar
qualquer tipo de atividade que nos levasse ao campo fisico da pesquisa ou, ao contato com

outras pessoas, gerava tenséo e receio do processo contaminatdrio.

Destacamos que mediante as dificuldades impostas pela pandemia, aliadas a
necessidade do cumprimento dos prazos referentes ao proprio curso de pds-graduacao,
escolhemos ndo utilizar entrevistas ou sistemas de coletas semelhantes com os elaboradores do
curriculo ou, com pessoas presentes no processo de elaboracdo. Dessa maneira, nosso texto esta

concentrado na andlise do documento escrito, ou seja, dos PCN’s e da BNCC.

3.2. PROCEDIMENTOS E TECNICAS DE INVESTIGACAO

A coleta de dados se fez em sites oficiais, a exemplo do Portal do MEC
(www.portal.mec.gov.br e www.basenacionalcomum.mec.gov.br), pois, como citado,
pretendemos analisar os Parametros Curriculares Nacionais de 1997 e a Base Nacional Comum

Curricular de 2017, ambas do Ensino Fundamental Anos Finais®®.

A opcdo pela analise documental se deu a partir das estratégias de leitura e interpretacédo
elaborados por Vala (1986) e contou com duas questdes centrais a sua escolha. A primeira
questdo se refere ao prdprio objeto da pesquisa, o curriculo da disciplina escolar Historia no
Ensino Fundamental Anos Finais. Dessa maneira, hd uma necessidade clara de aprofundamento
acerca do texto oficial que trata dos objetos de conhecimento referentes a educagéo e a Historia

enquanto disciplina escolar.

34 Nesse site: https://covid.saude.gov.br/, acessado em abril de 2022, temos a demonstracéo da curva de casos de
contaminacgdes, mortes e vacinagdo. Apontado o periodo mais complexo entre o fim de 2020 e inicio de 2021.
35 Acessados em maio de 2021.
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A segunda questdo, ja foi destacada, a pandemia. Em um momento de reclusdo, aonde
0 contato com as escolas e professores é controlado por questdes de salde publica, a analise de
documentos oficiais que se encontram em sites oficiais e digitalizados se torna uma saida mais
simples e eficaz de se tratar sobre o tema. Destacamos também que a pesquisa se trata de um
projeto de conclusdo de curso de mestrado, sendo assim, tem seus limites em relagdo ao tempo
que deve ser elaborada. Assim, ndo conseguiriamos tempo habil para a aplicacdo de diversas

metodologias de pesquisa.

Apo0s a selecdo dos documentos e o download realizado dos documentos digitais em

PDF, realizamos algumas etapas de analise do material. A pesquisa utilizou a técnica da Analise

de Conteldo, apoiando-se em referéncias metodoldgicas como Bardin (2011), Franco (2005) e

Vala (1986) para compreender como a técnica contribuiria com a pesquisa. Assim, destacamos
que:

“(...) a analise de contetido permite inferéncias sobre a fonte, a situacdo em

gue esta produziu o material objecto de andlise ou até, por vezes, o

receptor ou destinatario das mensagens. A finalidade de analise de

conteudo sera pois efectuar inferéncias, com base numa logica explicitada,

sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e
sistematizadas.” (VALA, 1986, p. 104) (grifo nosso)

Sendo assim, pudemos fazer diversas inferéncias que puseram em evidéncia 0S
interesses envolvidos na proposicao e desenvolvimento de determinados conceitos, analisando
quais grupos sociais influiram na elaboracdo dos documentos, bem como aquelas
determinag6es podem influenciar no cotidiano de aprendizado dos educandos e na pratica dos

docentes da disciplina escolar Historia.

Para Vala (1986), a analise de contetdo estara contida em uma investigacdo de carater
empirico, pois além de tantas outras questfes a serem suscitadas, buscamos por associacfes
entre fendmenos, ou seja, entre 0s PCN’s de 1997 e a BNCC de 2017, bem como entre 0s
documentos e o contexto social mais geral de sua producdo. Assim, atuamos na percepcao de

conceitos em um nivel correlacional.

Durante a pesquisa, buscamos relag@es de associacédo e correlagdo entre os documentos
a serem pesquisados. Portanto, estabeleceremos diversas perguntas aplicadas na leitura e
tratamento dos documentos. Perguntas essas inspiradas em Vala e que podem ser
exemplificadas como “Quais as caracteristicas ou atributos que sdo associados aos diferentes

objectos? (...) Qual a associacao ou dissociagdo entre os objectos?” (VALA, 1986, p. 108).
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Para os autores citados, uma das etapas mais dificeis na analise de contetdo é o
estabelecimento de categorias a serem trabalhadas. Nesta pesquisa, as categorias foram
estabelecidas a priori da leitura dos documentos, pois a construcdo do estado de conhecimento
e as leituras acerca das diferentes concepgdes de curriculo, com autores como Freire (1987),

Apple (2006) e Young (2014) permitiram o estabelecimento prévio dessas categorias.

A organizacdo dos dados recolhidos se fez com a utilizacdo de unidades de registro.
Destaca-se que esse tipo de metodologia facilitou nossa interpretacdo por sua possibilidade de
conectar objetos e predicados relacionados a temaética. Assim, apos as leituras flutuantes
buscamos as categorias estabelecidas a priori e também a posteriori, pois em nosso primeiro

contato direto com os documentos, diversas novas categorias foram elegidas.

Novas leituras flutuantes foram feitas e, dessa maneira, estabelecemos unidades dessas
categorias em um documento realizado no Word3®. Essas categorias contavam com excertos
retirados dos proprios PCN’s e da BNCC, com a numeracdo das paginas indicadas e com

observacdes proprias realizadas ao lado.

Destaca-se que utilizamos a técnica da variacdo de cores trabalhada por Vala (1986)
para ressaltar comentarios pertinentes a nossa analise, a escrita do nosso texto de conclusao de
curso e, no caso dos PCN’s, para diferenciar quais trechos se tratavam do documento geral e

especifico.

Em relacdo a organizacdo e planejamento de nossa analise, utilizamos a Analise

Qualitativa e Categorial:

“Funciona por operagdes de desmembramento do texto em unidades, em
categorias segunda reagrupamentos analdgicos. Entre as diferentes
possibilidades de categorizacao, a investigacdo dos temas, ou analise tematica,
é rdpida e eficaz na condicéo de se aplicar a discursos directos (significagdes
manifestas) e simples”. (BRADIN, 2011, p. 153, grifos nossos)

Dessa maneira, criamos quadros de andlise, divididos em eixos, categorias e
subcategorias. Todas essas subdivisdes contavam com excertos retirados dos documentos
oficiais e de referéncias tedricas que nos ajudavam no entendimento e analise critica do que nos
era apresentado ao longo dos documentos curriculares. Apos a realiza¢do do quadro, montamos
a estrutura de nosso texto a partir dos excertos dos PCN’s e BNCC, das referéncias teoricas e

observacdes ja realizadas.

3 Processador digital de textos.
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No que se refere aos PCN’s, a analise estruturou-se em dois eixos principais, a saber:
Bases Pedagdgicos Norteadores e Parametros Curriculares da Disciplina Historia Anos Finais
do Ensino Fundamental Anos Finais. Esses eixos ganham significados por meio de categorias

e subcategorias as quais detalhamos a seguir.

O primeiro eixo tem como categorias as Finalidades da Organizacdo do Curriculo
Ensino Fundamental Anos Finais, que tem como subcategorias: Preparacdo para o mercado de
trabalho, Diversidade Cultural e Recontextualiza¢do. Ainda no primeiro eixo, temos a segunda
categoria, sendo os Elementos Estruturadores do Curriculo Ensino Fundamental Anos Finais,
com as subcategorias: Papel da Escola, Autonomia, Organizacdo — areas e ciclos, Temas

transversais e OrientacGes Metodoldgicas.

Em relacdo ao segundo eixo, temos 3 (trés) categorias. A primeira categoria sdo as
Finalidades do Ensino da Histéria no Ensino Fundamental Anos Finais, constituida pelas
seguintes subcategorias: Critica ao Ensino Tradicional, Nacdo/ Pétria/ Identidade Nacional,
Criticidade e Formacéo do/a aluno/a para a cidadania democratica. A segunda categoria trata-
se dos Conceitos Bésicos da Histdria, divide-se nas subcategorias Fato Historico, Tempo
Historico, Sujeito Historico e Fonte Historica. A terceira e Gltima categoria intitula-se Escolhas
Metodoldgicas, com as seguintes subcategorias: Historia Social, Histéria Tematica,
Diversidade de Linguagens, Estudo do Meio e OrientacGes a avaliacdo da aprendizagem na

disciplina Historia.

Em relacdo a BNCC, dividimos nossa analise em dois eixos: Bases Pedagdgicas
Norteadoras e Principios Curriculares da Disciplina Histéria Anos Finais do Ensino

Fundamental.

O primeiro eixo é divido em duas categorias, sdo elas: Finalidades da organizacdo do
curriculo Ensino Fundamental Anos Finais e Elementos estruturadores do curriculo Ensino
Fundamental Anos Finais. A primeira categoria se estrutura a partir das seguintes subcategorias:
Metas internacionais, Educacdo integral, Projeto de vida, (Re)Contextualizacéo,
Desenvolvimento dos educandos, Aprendizagens essenciais € Novas linguagens. Ja a segunda
categoria tem como subcategorias: Marco legal, Transi¢cdo entre os Anos Iniciais e Finais,
Autonomia, Competéncias, Organizacdo curricular, Unidades tematicas, Temas transversais e

Cultura digital.

O segundo eixo foi também organizado em torno de duas categorias, sendo elas:

Finalidades do ensino da historia no Ensino Fundamental e Conceitos basicos no ensino e na
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aprendizagem da Historia. Na primeira categoria, temos seguintes subcategorias de analise:
Area de Ciéncias Humanas e Historia - competéncias especificas e Atitude historiadora.
Enquanto na segunda categoria, delimitamos essas subcategorias: Sujeito histérico, Tempo,
espaco e movimento, Relacdo passado-presente, Conflito, Fontes historicas, Marco historico e

Membria.

Para a melhor compreensdo dos leitores, apresentamos os quadros de analise que
construimos em sua estrutura geral. Antes de apresentarmos esses quadros, no entanto,

descreveremos 0 modo pelo qual eles foram construidos.

Apbs a escolha das categorias a priori e a posteriori®’, organizamos o quadro de anélise
seguindo alguns critérios. Assim, compusemos 0s quadros, inicialmente, com as categorias que
tratavam de questbes mais gerais dos documentos, portanto, por questdes que abordam o
curriculo para a etapa da educacao basica (anos finais do ensino fundamental) de maneira geral
(QUADRO | para os PCN’s e QUADRO Il para BNCC). Posteriormente, escolhemos
organizar as informacdes coletadas de acordo com sua posic¢ao nos documentos curriculares, ou
seja, a partir de sua posi¢do no texto. Em seguida, aglutinamos algumas categorias que faziam
parte de um mesmo debate especifico. Os eixos, categorias e subcategorias que permitiram
sistematizar as informacGes coletadas junto aos documentos curriculares referentes a disciplina
Historia compuseram dois outros quadros, o de nimero II para o PCN’s e o de nimero IV para
a BNCC.

Vale destacar que as categorias a posteriori nos levaram a buscar novas referéncias,
pesquisas de autores que debatiam a conceitualizacdo dessas categorias e novos trabalhos que
ja haviam analisado os documentos curriculares. Essa nova etapa da pesquisa serviu para nos

aprofundar ainda mais no debate sobre o objeto de conhecimento.

QUADRO I: PCN’S (DOCUMENTO GERAL)

EIXO CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Preparacéo para o mercado e
FINALIDADES DA trabalho
ORGANIZACAO DO Diversidade cultural e
CURRICULO EF ANOS recontextualizacio
FINAIS

37 Denominamos por categoria a priori aquelas que forma construidas a partir do quadro de referéncia da pesquisa
e por categoria a posteriori aquelas que, ndo tendo sido previstas antes do inicio da coleta e sistematizacdo de
informacgdes, se erigiram apds a leitura flutuante dos documentos e em razdo de terem sido encontradas
informacdes relevantes e ndo podiam ser excluidas da anélise.
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BASES
PEDAGOGICAS
NORTEADORAS

ELEMENTOS
ESTRUTURADORES DO
CURRICULO EF ANOS
FINAIS

Papel da escola
Autonomia
Organizagdo: areas e ciclos
Temas transversais
OrientacGes metodoldgicas

QUADRO II: PCN’S (DOCUMENTO ESPECIFICO DE HISTORIA)

EIXO CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
FINALIDADES DO ENSINO 4.3.1.a Critica ao ensino
DA HISTORIA NO EF ANOS tradicional
FINAIS Nacao/Patria/ldentidade
nacional
Criticidade
Formacéo do aluno/a para a
cidadania democratica
PARAMETROS CONCEITOS BASICOS DA Fato histérico

CURRICULARES

DA DISCIPLINA

HISTORIA ANOS
FINAIS DO EF

HISTORIA

Tempo historico
Sujeito histérico
Fonte historica

ESCOLHAS
METODOLOGICAS

Historia Social
Histdria tematica
Diversidade de linguagens
Estudo do meio
Orientac0es a avaliacdo da
aprendizagem na disciplina
Historia

QUADRO I11: ELEMENTOS GERAIS ESTRUTURADORES DA BNCC

EIXOS

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS DE
ANALISE

5. 1. BASES

PEDAGOGICAS
NORTEADORAS

5.1.1 a. Metas internacionais

5.1.1 b. Educacio integral

5.1.1 Finalidades da

5.1.1 c. Projeto de vida

organizagao do

5.1.1 d. (RE)Contextualizacio

curriculo Ensino
Fundamental anos finais

5.1.1 e. Desenvolvimento dos
educandos

5.1.1 e. Aprendizagens
essenciais

5.1.1 f. Novas linguagens

Transigéo entre os Anos Iniciais

5.1.2 a. Marco legal e a

e Finais

5.1.2 b. Autonomia

5.1.2 c. Competéncias
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5.1.2. Elementos 5.1.2 d. Organizagao curricular
estruturadores do 5.1.2 e. Unidades tematicas
curriculo EF anos finais 5.1.2 f. Temas transversais
5.1.2 g. Cultura digital

QUADRO IV: ELEMENTOS ESPECIFICOS DA HISTORIA NA BNCC

EIXOS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DE
ANALISE

5.2.1. Finalidades do Area de Ciéncias Humanas e
ensino da histdria no Historia - competéncias
Ensino Fundamental especificas

5.2. PRINCIPIOS Atitude historiadora

CURRICULARES Sujeito histérico

DA DISCIPLINA Fonte historica

HISTORIA ANOS | 5.2.2. Conceitos basicos | Marco histérico

FINAIS DO no ensino e na Conflito

ENSINO aprendizagem da Histéria [ Memoéria

FUNDAMENTAL Tempo, espaco e movimento

Relacdo passado-presente

Destaca-se que muitas das subcategorias presentes foram selecionadas a posteriori.
Ap6s a leitura flutuante dos PCN’s, escolhemos a seguintes subcategorias que ndo estavam
contempladas anteriormente em nosso planejamento: Criticidade, Histéria Social, Histdria

tematica, Diversidade de linguagens e Estudo do meio.

Na BNCC, o nimero de subcategorias foi um pouco maior, selecionamos apdés a leitura
flutuante: Educacéo integral, Projeto de vida, Desenvolvimento dos educandos, Novas
linguagens, Marco legal e a Transicdo entre os Anos Iniciais e Finais, Unidades tematicas,

Cultura digital, Tempo, espaco e movimento e Relagcdo passado-presente.

Destacamos que essas subcategorias nos chamaram atengdo para questdes importantes
relativas ao Ensino Fundamental Anos Finais, ou seja, ao processo educacional em diversas

disciplinas. E, a questdes especificas da disciplina escolar Historia.

As subcategorias que ndo foram citadas nesses ultimos paragrafos, ja esperavamos
observar quando elegemos as subcategorias a priori. Essas escolhas tinham sido pautadas em
teoricos especialistas do curriculo como Apple (2006) e na leitura de outros trabalhos como o
de Nascimento (2021) e Veloso (2012) que ja pontuavam questdes relevantes no que se refere

aos documentos curriculares oficiais.
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4. 0 QUE DIZEM OS PCN’s (1998) DA DISCIPLINA ESCOLAR HISTORIA PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL (3° E 4° CICLOS)

Os PCN’s (Parametros Curriculares Nacionais) sdo documentos elaborados ainda na
década de 1990, apds um periodo extremamente conturbado na histéria do Brasil, o da Ditadura
Civil-Militar (1964-1985). Os documentos alvo da analise neste capitulo datam de quando ja
havia no pais uma retomada do processo de redemocratizacao brasileira, portanto, tratava-se de
um momento de retomada das instituicdes democraticas no comando politico e institucional.
Era, portanto, um periodo em que se instituia uma nova ordem social, a partir da Constitui¢do
de 1988.

Assim, nos anos 1980, época em que o regime civil-militar no Brasil perdia seu apoio
da classe média brasileira e tinhamos um processo gradual de abertura politica, podemos
observar o desenvolvimento de metodologias ligadas a Escola dos Annales, principalmente nos
curriculos desenvolvidos por diversas secretarias estaduais de educacdo. Dessa maneira,
quando em 1997, os PCN’s foram divulgados pelo Ministério da Educacéo (MEC), observamos
mudangas epistemologicas relativas ao tecnicismo propagado pelas mudancas curriculares da
Ditadura Civil-Militar no Brasil.

Macedo Neto (2009) destaca que “A elaboragdo dos PCNs, nos anos 1990, foi uma

resposta as exigéncias de organismos internacionais no sentido de sintonizar as politicas
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curriculares brasileiras com os interesses e estratégias dos érgdos financiadores internacionais
(...)". (P. 2) Essa afirmacao refere-se a participacéo brasileira na Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, em Jomtien, organizada e planejada pela Organizacdo das Nacoes
Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das NacGes Unidas para a
Infancia (UNICEF), Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco
Mundial.

Para o autor em questao, a elaboragao dos PCN’s ndo contou com ampla participacao
popular. A elaboracdo do documento se inicia na Semana Nacional de Educacgédo para Todos,
em Brasilia, entre 10 e 14 de maio de 1993. Apoés esse encontro, 0 MEC coordena a construgao
do Plano Decenal de Educagdo para Todos” (1993-2003), diretrizes e estratégias voltadas para
o desenvolvimento de uma educacéo basica com principios de equidade e qualidade, principios
esses que respeitavam o debate apresentado na conferéncia.

O processo de elaboracdo foi destinado a Fundagdo Carlos Chagas®, a instituicéo
deveria analisar as propostas curriculares de estados e municipios brasileiros. O
desenvolvimento dessa atividade ndo ocorreu de forma exitosa pelo curto prazo dado aos
pesquisadores responsaveis pelo processo, além disso, as universidades e os especialistas do
curriculo ndo foram consultados.

Cunha (1996) destaca que em 1995, um documento curricular preliminar foi construido
mediante a tutela de professores de uma instituicdo educacional privada auxiliados por um
consultor espanhol. Pareceres de Orgdos competentes, como a ANPEd, apontavam a
necessidade de mais tempo para a elaboracao critica mais profunda do texto.

Na elaboracdo do documento referente ao Ensino Fundamental Anos Finais, nds temos
um processo de consulta desenvolvido a partir de questionarios enviados pelo correio a
especialistas e instituicGes, sendo solicitados 443 e 1327 pareceres, respectivamente.
Retornaram ao Ministério, 210 pareceres de especialistas e 335 institucionais. Destaca-se que
esse modelo n&o representa a diversidade brasileira de propostas curriculares estaduais, nem o
amplo debate académico vigente ao tema.

Assim, no Parecer 04/1998 da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacéo (BRASIL.MEC.CNE, 1998a), sobre a fixagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental, estabelece-se os PCN’s como base nacional comum para o Ensino

Fundamental. Sendo assim, propostas do MEC que podem ser considerados pelos projetos

38 A Fundagcdo Carlos Chagas é uma instituicdo sem fins lucrativos e que é especializada em duas grandes areas:
Avaliacdo/Concursos/Processo seletivo e Pesquisa e Educacéo.
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pedagogicos das escolas, assim como outros parametros desenvolvidos nas diversas instancias
da federagéo brasileira.

Diante disso, sabemos que o periodo do regime militar foi duramente criticado por
amplos setores da sociedade brasileira em razao de suas politicas de exclusédo e de agravamento
dos quadros social, econdmico e cultural, ai compreendidas as politicas educacionais, dentre as
quais as politicas curriculares.

Assim, ao nos propor a analisar documentos®® que registram e estabelecem as politicas
curriculares para todo o territorio nacional é fundamental fazé-la considerando o contexto
historico proprio em que essas politicas se inscrevem. No caso dessa pesquisa, recortamos do
curriculo da disciplina escolar Historia, que é nosso objeto central de estudo, sem perder de
vista os balizamentos mais gerais da politica nacional curricular. Neste capitulo, abordaremos
principios, conceitos centrais, diretrizes que norteiam o curriculo, bem conceitos bésicos,
perspectiva teorica, estratégia metodoldgica da disciplina Historia estabelecidos pelos

Parametros Curriculares Nacionais da Historia para o Ensino Fundamental.

4.1 A ESTRUTURA DOS DOCUMENTOS ANALISADOS: OS PCN PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

Abrimos a analise explicitando algumas caracteristicas basicas de dois documentos
especificos, sendo o primeiro intitulado “Parametros Curriculares Nacionais — Terceiro e
Quarto Ciclos do Ensino Fundamental” e o volume dos mesmos PCN dedicado especificamente
a area de Histdria. Ou seja, enquanto o primeiro documento tem um carater mais geral, pois se
destina aos anos finais do ensino fundamental, sem fazer distin¢éo de area do conhecimento, o
segundo tem uma abrangéncia mais especifica, uma vez que detalha orientacBes e conteddos
programados para a disciplina escolar Histdria a serem observados ao longo dos 3° e 4° ciclos
do Ensino Fundamental (cada ciclo com duracdo de dois anos), também denominados de anos
finais.

Vale ressaltar que alguns autores, a exemplo de Velloso (2012), apontam que a

instituicdo dos PCN’s veio carregada de muitas informagdes novas aos professores e, para que

39 Salientamos que os documentos analisados serdo os Pardmetros Curriculares Nacionais - Terceiro e Quarto
Ciclos do Ensino Fundamental: Introducdo aos Pardmetros Curriculares Nacionais e Os Pardmetros Curriculares
Nacionais - Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental: Histéria. Ou seja, o primeiro documento citado
introduz de maneira mais geral a tematica e, 0 segundo documento retrata somente as questdes relativas a disciplina
escolar Histdria.
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os docentes se apropriassem melhor das novas orientacdes politicas, documentos especificos
foram produzidos com o intuito de explicitar as determinac6es da legislacéo.

O primeiro documento, “Parametros Curriculares Nacionais — Terceiro e Quarto Ciclos
do Ensino Fundamental”, estd composto de 5 (cinco) partes. Aqui, realizamos breves
apontamentos sobre sua estrutura e contetido. No que toca aos conceitos e ideias que necessitam
ser aprofundados, serdo abordados em topicos mais adiante.

A primeira parte trata da cidadania e sua relevancia para as sociedades, no Brasil e no
mundo, para, logo em seguida, apresentar dados educacionais produzidos por 6rgdos oficiais
de registro demogréafico no Brasil, como o IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica). Os dados apresentados demonstram a necessidade de uma mudangca significativa
na educacao brasileira, apontando prioridades e metas para a melhoria das escolas e do ensino.
Os dados apontam também a evolucédo de alguns dados demogréaficos, como por exemplo, 0s
indices de analfabetismo e o nimero de pessoas alfabetizadas no Brasil. A conclusdo da
primeira parte discute a importancia do Ensino Fundamental para a educagéo brasileira.

A segunda parte consta de um texto de carater normativo, uma vez que evoca um
conjunto de leis que ddo base legal a aplicabilidade dos PCN’s no Brasil. Mais adiante, a
estrutura do 3° e 4° ciclos é apresentada, e 0s objetivos de cada disciplina sdo apresentados,
demonstrando o que se espera que seja desenvolvido por professores e alunos em cada area.
Por fim, os temas transversais sdo apresentados*® e desenvolvidos por meio de textos concisos
e objetivos voltados para como a escola, em sua integralidade, pode trabalha-los com seus
educandos.

Na terceira parte, a escola é debatida. Sua funcdo social é problematizada e séo
discutidos temas, como, a diversidade, o acolhimento e as estratégias que a escola pode
empregar ao receber e procurar desenvolver seus educandos.

Na quarta parte, o documento trata de outros instancias da vida do alunado, aprofunda-
se em temas como o trabalho, a juventude, a adolescéncia e em como esses periodos da vida de
cada educando podem ser envolvidas pela pratica da escola. H4 uma grande atencdo as
diversidades e em como uma atitude de respeito deve ser estimulada para que o0 ensino esteja

articulado ao seu contexto e se faga presente na individualidade de cada aluno.

40 Vale destacar que os temas transversais ndo se limitam aos destacados no documento. Podem também ser
propostos e desenvolvidos em cada contexto escolar.



98

Na quinta e ultima parte, as tecnologias da comunicacdo, que eram emergentes a
época*!, sdo tratadas, discutindo-se qual seria seu papel no aprendizado dos alunos e nas salas
de aula. Vale destacar que alguns utensilios do nosso cotidiano ndo existiam ou ndo eram de
amplo acesso nem ao alunado, nem a sociedade. O celular, objeto tho comum em nossas salas
de aula hoje, ndo estava presente na vida estudantil com a regularidade que se conhece nos dias
atuais. Assim, 0s jornais, a internet, as revistas, o radio e o cinema sdo as midias mais referidas
quando se trata de sugerir meios de ensino no trabalhado pedagogico de professores nessa parte
do texto. Como eles deveriam estar presentes na vida estudantil na escola, como eles poderiam
ser utilizados, qual seria a relacdo desses meios com os alunos fora da escola, tudo isso foi
debatido nessa parte dos PCN’s. Além disso, as referéncias que fundamenta o documento
denotam que uma bibliografia marcada por conceitos da psicologia da educacdo a partir de uma
perspectiva do desenvolvimento, do construtivismo e de concepgdes criticas do curriculo
seriam as preferéncias tedricas dos autores/as do texto.

O documento apresenta, nas paginas introdutdrias, um resumo do que tratara:

Neste volume introdutério, a primeira parte é dedicada a analise de aspectos
da conjuntura nacional e mundial e a necessidade de fortalecimento da
educacdo béasica. A segunda parte destina-se a apresentar os Parametros
Curriculares Nacionais, seus prop6sitos e sua estrutura. A terceira parte
procura trazer contribuicbes para o processo de elaboracdo e de
desenvolvimento do projeto educativo da escola. A quarta parte pretende
provocar a necessidade de conhecer melhor os alunos do ensino fundamental.
Na quinta e Ultima parte, é feita uma andlise sobre o0 uso das Tecnologias da
Comunicacdo e da Informagdo, tdo importantes no mundo contemporaneo.
(BRASIL, 1998, p. 10).

Tendo exposto brevemente a estrutura e caracteristicas, diremos algumas palavras sobre
0 corpo técnico responsavel pela composicdo dos documentos. Destacamos que nao vamos
aqui, citar nome por nome dos profissionais envolvidos, mas traremos um apanhado geral do
que podemos perceber ap6s breve pesquisa da histéria profissional e académica dos
elaboradores em destaque dos documentos.

Em ambos documentos, percebemos a participacdo dos mesmos elaboradores. Dessa
forma, a anélise seré realizada de forma integral para o documento geral e especifico. Para

realizar a pesquisa, utilizamos ferramentas digitais como o Escavador®?, Plataforma Lattes*: e

41 Vale lembrar que a Internet foi criada durante a Guerra Fria, para fins militares, tendo chegado ao meio civil,
nos EUA, no final dos anos 1960. No Brasil, é no final dos anos 1980, em universidades paulistas, que ela da seus
primeiros passos.

42 https://www.escavador.com/, acessado em janeiro de 2022.

4 https://lattes.cnpg.br/, acessado em janeiro de 2022. Ferramenta virtual do CNPQ (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), um banco digital utilizado pelos pesquisadores no Brasil, serve como
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99

a busca tradicional no campo de pesquisa do Google**. O objetivo era conhecer a vida
académica dos elaboradores dos documentos, pois, ndo temos acesso ao critério de escolha
desses elaboradores.

De saida, destacamos que ndo se trata um texto de cunho jornalistico, mas de uma
producio escrita de carater politico pedagégico, com foco no campo curricular. Quanto As
preferéncias tedricas dos elaboradores, nem sempre foi facil obter informacdes sobre a trajetdria
académica dos autores pesquisados que possibilitassem analisar suas concepcées de curriculo.
Em razdo disso, constatamos que as escolhas tedricas podiam estar mais pautadas em demandas
politicas do governo elaborador do documento. Ressaltamos que muitos nomes ligados ao corpo
técnico sdo de pessoas envolvidas com a vida politica, sem grande expressdo no meio
académico, sem grandes obras produzidas, sem pds-graduacdes especificas para a area ou sem
qualquer atuacdo em universidades. Salientamos que os nomes analisados constantes da ficha
técnica dos responsaveis pela elaboracdo dos documentos sdo 0s mesmos, seja ho documento
geral ou no especifico.

Entretanto, quando se tratava de pesquisador/a, dada a implantacdo a época de
plataforma por o6rgdo de fomento, conseguiamos obter seu curriculo académico, com
informacdes sobre a area de pesquisa e principais obras produzidas. Percebiamos entdo uma
concentracdo de elaboradores entre graduados e pds-graduados em universidades publicas de
Séao Paulo. Eram, em sua maioria, autores de obras, com experiéncia na area de estudo e adeséo
a uma concepcdao critica do curriculo. Essa concepcdo ficara evidente quando formos tratar de
outros pontos que foram destacados em nossa analise do documento.

A titulo de lembrete ao leitor, retomamos aqui 0s eixos, categorias e subcategorias,
elementos organizadores da andlise empreendida. A analise estruturou-se em dois eixos
principais, a saber: Bases Pedagodgicos Norteadores e Parametros Curriculares da
Disciplina Histéria Anos Finais do Ensino Fundamental Anos Finais. Esses eixos ganham
significados por meio de categorias e subcategorias as quais detalhamos a seguir.

O primeiro eixo tem como categorias as Finalidades da Organizacao do Curriculo
Ensino Fundamental Anos Finais, que tem como subcategorias: Preparacéo para o mercado
de trabalho, Diversidade Cultural e Recontextualizagdo. Ainda no primeiro eixo, temos a

segunda categoria, sendo os Elementos Estruturadores do Curriculo Ensino Fundamental

base para 0 acesso a informagdes acerca do curriculo profissional e académico dos pesquisadores e também como
busca de referéncias para leitura.
4 https://lwww.google.com/, acessado em janeiro de 2022.
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Anos Finais, com as subcategorias: Papel da Escola, Autonomia, Organizacéo — areas e ciclos,
Temas transversais e Orientacdes Metodoldgicas.

Em relacdo ao segundo eixo, temos 3 (trés) categorias. A primeira categoria sdo as
Finalidades do Ensino da Historia no Ensino Fundamental Anos Finais, constituida pelas
seguintes subcategorias: Critica ao Ensino Tradicional, Nagdo/ Pétria/ Identidade Nacional,
Criticidade e Formacao do/a aluno/a para a cidadania democratica. A segunda categoria trata-
se dos Conceitos Basicos da Histdria, divide-se nas subcategorias Fato Historico, Tempo
Histdrico, Sujeito Historico e Fonte Histdrica. A terceira e Gltima categoria intitula-se Escolhas
Metodoldgicas, com as seguintes subcategorias: Historia Social, Histéria Tematica,
Diversidade de Linguagens, Estudo do Meio e OrientacOes a avalia¢ao da aprendizagem na

disciplina Historia.

Dessa forma, nosso capitulo esta composto com um texto introdutorio, dois eixos de
andlise e a sintese das analises sobre os PCN’s. Apds a contextualizagdo dos PCN’s, iremos
propor as analises das subcategorias listadas acima e, na sintese das analises sobre os PCN’s,

apresentar quais foram as nossas impressdes do texto enquanto documento curricular.

4.2 BASES PEDAGOGICAS NORTEADORAS DOS PCN’s

Discutiremos nesta secdo as Bases pedagogicas que nortearam os PCN’s para o Ensino
Fundamental Anos Finais. Esse eixo € integrado por duas categorias, Finalidades da
organizacao do curriculo do Ensino Fundamental Anos Finais e Elementos estruturadores
do curriculo do Ensino Fundamental Anos Finais.

Na lingua portuguesa, o significado de pardmetro é: “Modelo que se tem como regra”*.
Contudo, quando vamos debate o significado dos parametros, denominacéo dada ao documento
curricular da década de 1990, temos algumas diferencas que necessitam ser apontadas. Para a
educacdo brasileira, os pardmetros curriculares se apresentam como uma base nacional comum,
uma proposta que dialogara com outros propostas desenvolvidos por secretarias estaduais e
municipais de educacao.

Nesse sentido, relembramos que o documento curricular em questao se propde trabalhar

e fixar diretrizes junto aos professores/as quanto a questbes especificas para Ensino

4 https://www.dicio.com.br/parametros/



101

Fundamental, mas também trata de sugerir praticas curriculares para a escola nessa etapa da
educacao basica. Como ja destacado, os PCN’s sdo parametros, € ndo guias. Assim, apresentam
propostas e levantam ideias a serem debatidas, que ndo sdo ou nem deveriam assumir um carater

diretivo.

4.2.1 Finalidades da organizagéo do curriculo do Ensino Fundamental Anos Finais

A se¢do “Finalidades de organizacao do curriculo do Ensino Fundamental Anos Finais”
tém como objetivo pér em evidéncia os principios que nortearam o documento curricular mais
geral, condicionado pelo contexto em que foi produzido, quanto o que se pretendia com o
curriculo do Ensino Fundamental Anos Finais. Dessa maneira, mediante as concepcdes
curriculares, pedagogicas e histéricas dos elaboradores do documento, principios gerais sao
construidos para orientar a organizacgao curricular dos sistemas de ensino e das instituicbes
escolares.

Esses principios estdo presentes na elaboracao do curriculo com um todo, mas também
de cada area de conhecimento e deverdo ser observados, pelos docentes, no planejamento e
pratica pedagogicos. Assim, a elaboracao dos planos de ensino, quando guardam coeréncia com
os balizamentos curriculares, teriam de ter em vista 0s principios gerais para que possa orientar
a formacéo do aluno/a que se pretende realizar, razéo de ser de um documento curricular.

Analisaremos nesta secdo principios que foram levantados a partir dos PCN’s para o
Ensino Fundamental Anos Finais: Preparacdo para o mercado e para o trabalho, Cidadania e
Diversidade cultural e recontextualizagéo.
4.2.1.a Preparagdo para o mercado e para o trabalho

Em outros momentos do texto, expomos nossa preocupagdo com uma educacédo voltada
para o0 mercado de trabalho. A preparacdo para 0 mundo do trabalho é essencial para os jovens
educandos, contudo, a escola ndo pode a ela se limitar, pois € muito mais do que isso, ela trata
da formacao de pessoas em diversos ambitos, sendo 0 mundo do trabalho uma dessas questdes.
E papel da escola o estimulo & imaginacdo e a criatividade dos educandos, ndo se resumindo a
transmitir e a como utilizar esse mundo de conhecimentos vivenciados em suas praticas
curriculares na promogéo da empregabilidade, visando a ocupacao de bons postos de trabalho
em sua vida adulta ou em seus futuros cargos profissionais.

Mais a frente, debatemos o papel da escola enquanto instituicdo social, contudo,
adiantamos aqui que as institui¢cdes educacionais sao, antes de tudo, institui¢des formadoras do

humano, na perspectiva da humanizacao, e, para isso, propiciam um ensino significativo aos
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educandos, desenvolvendo o “espirito critico”, como defende o proprio documento curricular
em anélise.

Aqui, vale destacar que, ao longo dos anos 1990, o Brasil elaborou seus principios
educacionais mais gerais, ap6s a participacdo em eventos internacionais, o que informa uma
origem exodgena para essas orientacoes.

No plano internacional, o Brasil tem participado de eventos importantes, como
a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial,
em que se comprometeu a desenvolver propostas na direcdo de “tornar
universal a educacdo fundamental e ampliar as oportunidades de
aprendizagem para criancgas, jovens e adultos”. (BRASIL, 1998, p. 19).

Cabe também ressaltar que esses eventos foram organizados e desenvolvidos por
instituicbes financeiras internacionais. Instituicbes essas que visavam modificar o
desenvolvimento da educacdo mundial, atrelando-a aos interesses da economia, portanto,
voltadas para a promocdo e o fortalecimento de concepcdes econémicas capitalistas, a partir de
uma perspectiva neoliberal, segundo a qual o papel da educacdo é a preparacdo de quadros
produtivos para o mercado de trabalho.

Nessa perspectiva,

A educacdo, sob a égide do neoliberalismo, tende a deixar de ser financiada e
mesmo fornecida pelo Estado, ainda que este a mantenha o controle das
atividades realizadas. Nesse sentido, ha até diminuicdo das agdes burocraticas
do Estado, mas ndo de seu poder de intervencdo. DecisGes coletivas sobre a
educacéo, antes garantidas pelo Estado, sdo tornadas individuais, reguladas
por mecanismos privados e corporativos de mercado. (LOPES, 2011, p. 241)

Essa perspectiva de escola enquanto elo dos educandos com o mercado “se relaciona
em grande parte tanto ao papel da escola na maximizagdao da producdo de “mercadorias”
culturais técnicas quanto a funcdo de escolha ou selecdo das escolas na alocacdo de pessoas
para a ocupagdo “requerida” pelo setor economico da sociedade” (APPLE, 2006, p. 81). Trata-
se de uma perspectiva em que o papel e a funcdo da escola se definem “de fora” para “dentro”,
isto é, por atrelamento da educacdo a economia, 0 que a vincula as doutrinas neoliberais,
segundo as quais o interesse maior € o de preparar alunos/as, com as habilidades necessarias ao
mercado, deixando de lado o desenvolvimento critico tdo defendido pelo préprio documento.

Os documentos curriculares em tela trazem varias passagens em que fica evidente a
relagdo entre 0 mundo do trabalho e a escola, enquanto um principio basico. Logo na carta de
apresentacao aos professores, percebemos essa relagdo: “Vivemos numa era marcada pela

competicdo e pela exceléncia, em que progressos cientificos e avangos tecnoldgicos definem
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exigéncias novas para os jovens que ingressarao no mundo do trabalho”. (BRASIL, 1998, p. 5).
Sim, o mundo é marcado pela competicdo em um mercado de trabalho em que prevalecem
regras de cunho meritocratico, estas, paradoxalmente, quase sempre associadas a origem social.
Diante disso, cumpre questionar porque expor nossos jovens desde muito cedo a preparacédo
para a sobrevivéncia em sua vida adulta?

Deixamos claro que ndo somos contra 0s jovens receberem orientacdo para sua vida
financeira ou profissional atual e futura, muito menos que sejam incentivados desde cedo a
refletir sobre 0 mundo do trabalho e seus desafios. Mas, nos questionamos porque o documento
ndo estimula a promocdo, com a mesma frequéncia, de debates que trabalhem a formacéo
humana em uma perspectiva humanizadora. Para Apple (2006), a escola também ganha
notoriedade enquanto instituicdo politica, ja que é nela que os educandos podem vivenciar um
dos poucos ou mesmo o Unico momento de reflexéo filoséfica e artistica orientada em sua vida.
Dessa maneira, sabemos que muitos desses alunos néo terdo outras oportunidades de refletir
sobre seu papel na sociedade ou, até seu papel enquanto ser humano.

Além disso, estimular o espirito competitivo desses educandos deve ser feito com muita
cautela e atencdo, pois ao invés de cultivar um processo de desenvolvimento pessoal para a
vivéncia no mercado de trabalho, poderemos estimular insegurangas e ansiedades nos jovens.
Dessa forma, os PCN’s podem naturalizar a competi¢do como um valor a ser cultivado em
nossos jovens. E essa € uma questdo que necessita de um debate mais robusto e profundo. Vale
destacar que o curriculo sobre o qual trabalhamos € voltado para jovens do Ensino Fundamental
Anos Finais, ou seja, seguindo 0 modelo vivenciado em nossas escolas, educandos cujas idades
estaria entre 10 e 15 anos, com a excecao daqueles/as em distorcao idade e série.

Além disso, retomamos a linha de raciocinio anterior, pois ndo acreditamos que a escola
tenha como necessidade simplesmente formar para o trabalho. Apesar de fazer parte de suas
funcBes, a escola forma pessoas, pessoas que vao contribuir com a sociedade de diferentes

maneiras, seja com o seu trabalho ou processos de convivio.

4.2.1.b Diversidade cultural e recontextualizacéo

A diversidade cultural € um fato no Brasil, como ja destacado. O Brasil € pais de
dimensdes continentais e, em via de consequéncia, diversas etnias, ragas e culturas participam
de sua formacé&o e estdo presentes em seu cotidiano. Processos historicos em escala nacional e
internacional promoveram a entrada de europeus, africanos, asiaticos, eslavos, arabes e tantos

outros povos. A composicédo cultural e étnica no Brasil € complexa e necessita de um amplo
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estudo para ser compreendido em seus minimos detalhes, contudo, podemos aqui, destacar que
a heterogeneidade marca nossa populagédo em diversos ambitos.

Além dessa questdo, a desigualdade social faz com que os educandos no Brasil vivam
situacbes muito distintas. Em razdo da diversidade cultural, a escola e seus professores
necessitam atentar-se para as demandas de adequacgdo do curriculo ao contexto socio cultural
em que se insere a instituicao e as necessidades de alunos/as. 1sso fica claro no seguinte trecho

do documento:

Dada a diversidade existente no pais, € natural e desejavel que ocorram
alteracBes no quadro de contetidos propostos nos Parametros Curriculares
Nacionais tendo em vista que a definicdo dos conteidos a serem tratados, em
cada sala de aula, deve considerar o desenvolvimento de capacidades
adequadas as caracteristicas sociais, culturais e econdmicas particulares de
cada localidade. (BRASIL, 1998, p. 80).

A atengdo que os PCN’s do Ensino Fundamental Anos Finais emprestam a necessaria
relacdo entre as peculiaridades regionais e locais e o0 desenvolvimento de capacidades a elas
adequadas informa, de um lado, a adesdo a uma perspectiva pedagdgica ndo critica, conforme
Saviani (1983) — a referéncia aqui ¢ literalmente ao “desenvolvimento de capacidade
adequadas as caracteristicas sociais, culturais e econdmicas” ¢ ndo a transformagao social.
Informa, por outro lado, o cuidado em ndo uniformizar a intervencao pedagdgica da escola,
“dada a diversidade existente no pais”.

O debate que os PCN’s do Ensino Fundamental promovem, nesse nivel, nos remete ao
conceito de recontextualizacdo, proposto por Apple (2006). Apesar do conceito ndo estar
presente no documento curricular, ele pode colaborar para o entendimento das proposic¢oes de
um documento curricular nacional que se pretendeu enfrentar o desafio de propor um curriculo
“adequado”, nos termos do documento, a um pais que se caracteriza por uma realidade cultural,
educacional diversa. Sendo assim, a escola e o corpo docente tém que adequar o seu trabalho a
realidade encontrada em cada comunidade.

Mediante o0 que esta destacado no trecho a seguir, o respeito a diversidade presente em
nossas escolas teria se incorporado a politica curricular nacional em razdo de uma demanda
internacional. Em meio aos eventos internacionais que o Brasil participou, a época, encontra-
se reunido promovida por nove paises em desenvolvimento, sediada pela india, cujo resultado

concorreu para a reafirmacdo das metas educacionais aprovadas pela Conferéncia Mundial
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sobre a Educacgdo para Todos (1990) e a Cupula Mundial da Crianca (1990), por meio da
chamada Declaracio de Nova Delhi“:

(...) - assinada pelos nove paises em desenvolvimento de maior contingente
populacional do mundo - em que reconhece a educacdo como instrumento
proeminente da promoc&o dos valores humanos universais, da qualidade dos
recursos humanos e do respeito pela diversidade cultural. (BRASIL, 1998,
p. 19, grifo nosso).

Mediante o que estd destacado no trecho a cima, o respeito a diversidade presente em
nossas escolas teria sido uma demanda internacional. Independente se sua origem foi externa
ou interna, essa demanda - respeito a diversidade — é importante, pois visa promover a
igualdade, o fim de preconceitos, além de promover a riqueza de experiéncias culturais nas
escolas de maneira geral. Portanto, trata-se de conteudos formativos, logo de questdes
curriculares, que estariam postas no centro das praticas escolares.

Em outro momento, os PCN’s fazem referéncia a problemas e desafios que a escola
carrega para buscar garantir a presenga e permanéncia de alunos/as.

O néo reconhecimento da diversidade faz com que toda e qualquer situagédo
gue ndo esteja dentro de um padrdo previsto seja tratada como problema do
aluno e ndo como desafio para a equipe escolar. Reconhecer a diversidade e
buscar formas de acolhimento requer, por parte da equipe escolar,
disponibilidade, informagdes, discussoes, reflexdes e algumas vezes ajudas
externas. (BRASIL, 1998, p. 42)

No entendimento dos elaboradores do documento curricular em andlise, 0 néo
reconhecimento da diversidade sugere a demanda por um comportamento padrédo, inencontravel
no aluno/a e, inclusive, a possiblidade de se jogar nas costas desse sujeito escolar as razdes para
o fracasso. Dessa maneira, ndo reconhecer a diversidade e propiciar a manifestacdo dessas
diferencas podem afastar alunos/as das institui¢cbes escolares. Em contrapartida, o respeito a
diferenca e da diversidade nas escolas promove um sentimento de acolhimento em meio aos
educandos. E isso coloca novos desafios tedricos e praticos a equipe pedagdgica da escola.

O documento chama atencdo ainda para a necessidade de a escola dialogar com a
comunidade: “A interacdo entre equipe escolar, alunos, pais e outros agentes educativos
possibilita a constru¢ao de projetos que visam a melhor e mais completa formagao do aluno”.
(BRASIL, 1998, p. 43). Em outra passagem, os PCN’s destacam que:

Existem ainda outros aspectos da influéncia educativa, como a organizagéo e
o funcionamento da instituicdo escolar, a participacdo da comunidade na

4 A "Declaracdo de Nova Delhi sobre Educagio para Todos” reafirma 0 compromisso em atender as necessidades
basicas de aprendizagem de todos 0s seus povos, para isso, torna universal a educagdo béasica e amplia as
oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e adultos. Os seguintes paises participaram: Indonésia,
China, Brasil, Bangladesh, Egito, México, Nigéria, Paquistdo e india. A reunifo ocorreu em dezembro de 1993.
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elaboracdo e implementacdo do projeto educativo e os valores implicitos e
explicitos que permeiam as relaces entre os membros da escola. (BRASIL,
1998, p. 73)

Assim, a comunidade € vista como elemento vital no processo de construcdo de um
curriculo voltado para as caracteristicas particulares do corpo estudantil.

Essas proposicdes dos PCN’s estimulam o corpo docente a conhecerem a realidade e o
contexto histérico de seu alunado. O documento faz referéncia ainda a momentos em atividades
pensadas pela escola com a exploracao da histdria oral dessas comunidades podem estimular o
sentimento de pertencimento dos educandos. Além de ser uma pratica que ultrapassa
perspectivas pedagdgicas tradicionais, promove o protagonismo de alunos/as no processo de
ensino-aprendizagem.

Ainda no que se refere ao documento geral, os PCN’s chamam atencdo para a uma
exigéncia a ser observada na construcdo da proposta de organizacgdo curricular, introduzida
pelas “caracteristicas regionais e locais da sociedade.

A proposta de organizacdo do conhecimento, nos Parametros Curriculares
Nacionais, estd em consonancia com o disposto no Artigo 26 da Lei de
Diretrizes e Bases, que assim se pronuncia: “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, de economia e da clientela.” (BRASIL, 1998, p. 57,
grifos nossos)

Nesse sentido, os PCN’s ndo se limitam a prever uma “base nacional comum”, porque
estimula a proposi¢do de uma “parte diversificada” que contemple a diversidade regional e
local. A integralizacdo do curriculo com uma parte diversificada atinge também ao conjunto
dos conhecimentos disciplinares, a exemplo da historia do Brasil: “(...) ensino da historia do
Brasil levara em conta as contribuicGes das diferentes culturas e etnias para a formacgédo do povo
brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e europeia”; (BRASIL, 1998, p. 57,
sic). Por tais razfes, além de necessario, 0 processo de recontextualizacdo do curriculo, de que
fala Apple (2006), por meio da anélise documental, fica evidente que ele esta previsto também
na legislacdo educacional no Brasil.

Destacamos, portanto, que a ideia da diversidade cultural, presente no documento
nacional para o Ensino Fundamental (1998) é essencial para o debate curricular junto a
professores das escolas espalhadas por todo o Brasil. A necessidade de um curriculo
contextualizado e plural que leve em conta a realidade local dos alunos/as € vital para a

organizacgéo curricular, pois, muitas vezes, essa complementagéo pode ter um maior significado
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na vida dos educandos do que o préprio curriculo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Pensando nisso, destacamos esse excerto extraido de Sacristan (2017) que vem ao
encontro do que salienta 0s PCN’s no gue se refere ao valor das peculiaridades e caracteristicas
do contexto tomadas como “referenciais do curriculo”.

Por um lado, se chama atengéo sobre as condi¢cGes ambientais que afetam tal
experiéncia. Supde chamar atengdo sobre o valor e caracteristicas da situacéo
ou do contexto do processo de aprendizagem. O curriculo é fonte de
experiéncias, mas estas dependem das condi¢des nas quais se realizam. As
peculiaridades do meio escolar imediato se convertem desta forma em
referenciais indispenséaveis do curriculo, a margem dos quais este ndo tem
importancia real. (p. 42-43, grifos nossos)

4.2.2 Elementos estruturadores do curriculo do Ensino Fundamental Anos Finais

Os elementos estruturadores do curriculo nos permitem compreender sob quais pilares
se apoia a organizacao curricular para o Ensino Fundamental, segundo o documento nacional.
A partir desses elementos, os curriculos seriam organizados em areas e ciclos. Além disso, 0s
temas transversais ajudariam a que a pratica pedagogica de cada disciplina fosse
“transversalizada”, ou seja, que ela se mantivesse interligada a principios e objetivos do
curriculo mais geral. A construcdo desses elementos ajuda a determinar o que os elaboradores
acreditam ser o papel da escola, a partir do qual propdem orientaces metodoldgicas aos
professores, orientaces que se apresentam ndo como regras impostas, prescritas, mas um guia
instrutivo e critico, na visdo que nos € transmitida ao longo dos PCN’s.

O documento debate a importancia do desenvolvimento da autonomia estudantil,
incentivando o desenvolvimento de um aluno critico e independente, contudo, a autonomia
docente ndo esta presente em um debate direto, mas em observacdes paralelas em que é dado
destaque a possibilidade de o professor escolher suas metodologias. Assim, abordaremos 5
(cinco) temas diferentes que constam do documento curricular nacional, temas esses que
constroem junto ao debate historiografico o objetivo do curriculo. Os temas abordados sao:
papel da escola, autonomia, organizacao: areas e ciclos, temas transversais e orientacdes

metodoldgicas.

4.2.2.a Papel da escola

O tema em questao ¢ bastante abordado no documento geral dos PCN’s, uma vez que a

ele competiria expressar a concepcao politico pedagogica do documento.
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J& desde a apresentacdo dos PCN’s do EF ¢ trazido a tona o debate acerca do papel da
escola, o que faz com vistas a imprimir novos direcionamentos a instituicdo, em razdo das
mudancas societais em curso. “Para tanto, € necessario redefinir claramente o papel da escola
na sociedade brasileira e que objetivos devem ser perseguidos nos oito anos de ensino
fundamental” 4. (BRASIL, 1998, p. 9, grifos nossos.). Ao tratar de topicos especificos
relacionados ao desenvolvimento da educagdo, o documento destaca: “(...) em tempos de virada
do milénio, € preciso questionar a posicao que esta reservada aos jovens na escola, nos grupos
comunitarios, na Nacao”. (BRASIL, 1998, p. 21). E destacada, - em outros trechos, uma
preocupacdo com as exigéncias postas pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e a
importante reflexdo a ser feita sobre o papel da educacgéo e da escola, demandas a entrar em
sintonia com os avangos cientificos do final e inicio do milénio. E questionada a “posi¢do
reservada aos jovens na escola”. Porém, curiosamente, a demanda ¢ por modernizagdo sem
mudanca. Nesse sentido, a educacéo e a escola sdo chamadas a se adequar aos “novos” tempos.

Em outro momento, o documento sinaliza, de maneira sintetizada, sua concepg¢éo acerca
da funcdo social da escola: “A fun¢do da escola em proporcionar um conjunto de praticas
preestabelecidas tem o propoésito de contribuir para que os alunos se apropriem de contetdos
sociais e culturais de maneira critica e construtiva”. (BRASIL, 1998, p. 43). Nao deixa de se
enxergar ai uma ambiguidade, pois de um lado, se demanda uma escola “ajustada” aos “novos”
tempos e, por outro lado, se defende uma apropriagdo “critica e construtiva de contetidos sociais
e culturais”. Como nao se pode servir a dois senhores, perguntamos se essa ambiguidade nao
terminaria por estabelecer um impasse e se, na verdade, o que iria prevalecer ndo seria o carater
ajustado da intervencdo pedagogica escolar.

O trecho anterior vai ao encontro das ideias de Apple (2006), pois 0 autor chama atencao
para como as camadas abastadas da sociedade exercem influéncia sobre os jovens de diferentes
maneiras, a partir do que foi trabalhado nas escolas. Dessa maneira, o0 ensino reflexivo e o
desenvolvimento do “espirito critico” sdo alternativas que se pode lan¢ar mao para a construgao
de uma escola voltada para o desenvolvimento cidaddo dos educandos. Ou seja, uma instituicdo
educacional inserida em um contexto social dado que p&e em acdo um curriculo que ndo seja
uma soma de saberes ndo como algo dado, inquestionavel, porque originarios da cultura
dominante, mas enquanto uma realidade que deve ser criticamente examinada. N&o se trata,
portanto, de uma escola que busca preparar novos trabalhadores para alimentar as necessidades

econdmicas das elites sociais.

470 Ensino Fundamental s serd ampliado para 9 anos com a edicdo da Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006.
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Dessa maneira, ndo se trata de atribuir a escola um papel no sistema econémico, cultural,
como sustenta em um trecho retirado de uma obra de Apple (2006), pois, ainda que reconhega

a funcdo conservadora que exerce, entende que:

[...] como instituicBes, [as escolas] ndo sdo apenas um dos principais agentes
da distribuicdo da cultura efetivamente dominante; entre outras instituices, e
aqui algumas das interpretacdes econdmicas podem parecer bastante potentes,
ajudam a criar pessoas (com significados e valores adequados) que ndo veem
outra possibilidade séria ao contexto econdémico e cultural existente. (p. 40)

Segundo Apple (2006), a escola é uma instituicdo politica e, como tal, acaba por
desempenhar um importante papel social. E também, muitas vezes, a Unica oportunidade de
vivéncia de aspectos culturais para criancas e jovens de familias populares, seja através dos
conhecimentos que veicula, das préticas que oportuniza, do acesso a textos literarios, filmes e
musicas. Além disso, a escola pode construir e descontruir um imaginario politico e social nas
concepcdes do que é a politica e o trabalho.

Ainda em relacdo ao tema, Libaneo (2010) deu a seguinte resposta ao ser questionado,
em uma entrevista, sobre a fun¢do da escola em nossa sociedade:

Na minha maneira de ver, a escola tem uma fungéo especifica que €é ensinar.
E, hoje, ensinar significa ajudar os alunos a desenvolveram suas atividades
intelectuais, as suas atividades reflexivas. Em face da complexidade do mundo
moderno, em face da influéncia forte das midias, especialmente da televisdo,
em face de todo um conjunto de programas sociais que estdo afetando a
juventude. A escola precisa manter essa sua caracteristica de ensinar.

Assim, reafirmamos a posi¢do de que a escola deve se manter como uma instituicao
politica formadora de pessoas, comprometida com uma formacdo ampla, ndo restrita a
preparacdo de trabalhadores para um mercado de trabalho que esta cada vez mais influente entre

as forcas politicas do Brasil.

4.2.2.b Autonomia

A autonomia, caracteristica essencial da atividade docente, quase néo é citada ao longo
do documento curricular do Ensino Fundamental. Quando falamos da autonomia em relagéo
aos professores, as referéncias nos PCN’s do Ensino Fundamental sdo indiretas. Por isso, tomo
como uma evidéncia o seguinte trecho: “A lei destaca o papel importante que a escola
desempenha no processo educacional e lhe confere uma grande autonomia de organizagao”.

(BRASIL, 1998, p. 41).



110

O trecho em questdo trata muito mais da autonomia das escolas em relagdo a sua
organizacdo. Trata-se, portanto, da autonomia restrita & gestdo escolar, de modo a que a
instituicdo planeje o processo educacional em consonancia com as questfes contextuais de cada
localidade e suas problematicas sociais. Essa questdo levantada ja foi abordada em outros
trechos da anélise do documento, como por exemplo, quando destacamos que os PCN’s dao
relevancia ao debate da adaptagdo curricular as distintas realidades das escolas.

A autonomia docente propriamente dita ndo é diretamente citada. Ou seja, uma das
principais caracteristicas do desenvolvimento de um curriculo critico e significativo nédo é
amplamente debatida no documento que fixa diretrizes para o curriculo. O tema € tratado de
forma lateral quando se destaca a necessidade da producéo de planejamento especifico para as
turmas de diferentes instituicdes e localidades. Destacamos também que apesar do documento
se reclamar como um conjunto de orientagdes, e ndo como uma guia didatico formal cheio de
prescricdes, seria importante um debate serio e problematizador acerca do papel da autonomia
docente na pratica dos professores.

Para destacar a relevancia do tema, trazemos aqui um trecho da obra de Alarcéo (1996):

Importa também esclarecer 0 que se entende por autonomia, pois por vezes
atribui-se-lhe uma dimenséo de liberdade esquecendo que a liberdade implica
responsabilidade e capacidade de tomar as decisfes certas no momento certo,
isto &, apos consideracdo dos factores de deciséo e suas consequéncias. (p. 6).

Assim sendo, a autonomia docente ndo poderia ser somente encorajada e praticada, mas
necessita ser debatida. Debatidos principios, objetivos gerais, contetidos e tema transversais a
serem abordados e problematizados condices e recursos materiais, bem como a realidade
social dos educandos.

No que se refere aos educandos, o documento nos apresenta a seguinte fala: “O
desenvolvimento da autonomia como principio educativo considera a atuacdo do aluno,
valoriza suas experiéncias prévias, buscando essencialmente a passagem progressiva de
situagcbes em que o € dirigido por outras pessoas, a situagdes dirigidas pelo proprio aluno”.
(BRASIL, 1998, p. 89)

Nesse sentindo, 0 documento apresenta um discurso extremamente relevante. De fato,
€ necessario que as escolas incentivem os seus educandos a praticas de ensino-aprendizagem
ativas, onde os alunos sejam protagonistas do seu proprio processo de aprendizagem. Com
efeito, a autonomia e condicédo essencial ao aprendizado, pois estimula 0s jovens a procurarem
novas fontes de conhecimento, a aprofundarem-se nos contetdos, a montar horarios e
planejamentos para a realizagdo das atividades académicas, em resumo, a uma série de outras

praticas que vao beneficiar seu desenvolvimento nas disciplinas.
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Portanto, o documento acerta—ao estimular praticas de incentivo a autonomia nos
educandos. Todavia, falha ao ndo apresentar um debate profundo acerca da autonomia docente.
4.2.2.c Organizacdo curricular: areas e ciclos

No que se refere a organizacdo curricular, hd uma clara opc¢éo por fazé-la sob a forma
de areas e ciclos*®. Essas sdo as formas de organizacdo planejadas pelos elaboradores dos
documentos para se trabalhar e alcancar os objetivos propostos para cada etapa*®. Assim, a
tematica esta presente tanto no documento geral, quanto no documento especifico.

Dessa maneira, buscamos compreender como essas formas de organizacdo estdo
presentes nos PCN’s do Ensino Fundamental, bem como problematizamos o seu uso na
organizacao dessa etapa da educagdo basica. Destacamos que a tematica da organizacdo do
curriculo por area perpassa o documento, de modo que podemos ja observa-la desde a
apresentacao: “Para cada uma das areas e para cada um dos temas referidos ha um documento
especifico que parte de uma anéalise do ensino da area ou do tema (...) apresenta uma proposta
detalhada em objetivos, contetdos, avaliacdo e orientagdes didaticas”. (BRASIL, 1998, p. 9).

Diante disso, o documento ja condiciona suas orientacdes e observacdes pedagogicas a
presenca das areas, demonstrando como todo o documento foi articulado mediante essa maneira
de organizacéo

Em outra passagem, o documento sintetiza a sua concepg¢do do conceito de area e
justifica o uso.

Nos Pardmetros Curriculares Nacionais, a opg¢ao do termo “area” deu-se em
fungdo de que, no ensino fundamental, um tratamento disciplinar, entendido
como preponderantemente légico e formal, distancia-se das possibilidades de
aprendizagem da grande maioria dos alunos. Além disso, parte-se de
abordagens mais amplas em direcdo as mais especificas e particulares.
(BRASIL, 1998, p. 58).

Mediante o trecho, percebemos que o termo foi utilizado para dar rigor académico aos
contetdos a serem abordados. Além disso, também sugere um caminho l6gico para as
aprendizagens, entendida a &rea como um conjunto de conhecimentos disciplinares integrados,
estruturados em torno de temas cuja abordagem se faz a partir de perspectivas diferentes, e em

que se busca o dialogo entre disciplinas. Podemos exemplificar a questdo da seguinte maneira.

48 Ciclo de aprendizagem trata-se de uma forma de organizaco da escolaridade que envolve alterac@es curriculares
e tedrico-metodolégicas, flexibiliza os tempos de aprendizagem, aborda os conteidos de forma ndo hierarquica e
encara a avaliagdo como processo de reorientacdo das praticas docentes e discentes.

49 Destaca-se aqui a conceitualizacéo de ciclo de Ribeiro (2010, p. 04): “A expressio funcionar bem representa o
desejo de que os ciclos, de fato, mudem a légica exclusiva do ensino homogeneizado/homogeneizante, ancorado
no paradigma fabril e organizado por série, e possibilitem a cada aluno construir seu préprio percurso de
aprendizagem seguindo seu proprio ritmo de construgéo de conhecimento, mas atingindo, todos eles, os objetivos
de formagdo tracados para o final de cada ciclo”.
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As disciplinas escolares Histéria e Geografia compartilham de um sé documento no que se
refere aos documentos especificos do Ensino Fundamental anos iniciais. Contudo, mesmo com
documentos distintos, muitos conte(dos sdo abordados pelas duas disciplinas no Ensino
Fundamental Anos Finais.

Por fim, destacamos que as areas e ciclos sdo incentivados também como estratégias
para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem de forma continua, ao longo da
escolaridade dos educandos, como podemos ver a seguir: “Dando continuidade a proposta dos
ciclos anteriores, sdo favorecidos os trabalhos com fontes documentais e com obras que
contemplam contetudos historicos”. (BRASIL, 1998, p. 65). Portanto, o desenvolvimento e
organiza¢do dos PCN’s mediante areas e ciclos podem ser alternativas interessantes, pois
favorecem a interdisciplinaridade, estimulam o aprendizado continuo dos contetidos e ajudam

no aprofundamento de temas transversais, além de romper com a légica do regime seriado.

4.2.2.d Temas transversais

Os PCN’s os concebem como possibilidades conceituais a serem trabalhadas pelas
escolas e os docentes. Por meio de tematicas, as escolas podem desenvolver projetos
interdisciplinares pontuais ou com atividades que perpassam todo ano letivo, ou ainda podendo
permear toda escolaridade dos alunos. O documento sugere 0s seguintes temas: “ética, saude,
orientacdo sexual, meio ambiente, trabalho e consumo, pluralidade cultural”. (BRASIL, 1998,
p. 65).

Todavia, Corréa (2006) destaca a seguinte questao:

Se considerarmos os principios da educacao e 0s temas transversais essenciais
a vida, a formacdo do cidaddo e a sua participacdo na sociedade, a melhor
maneira seria considerar os temas transversais como nucleos ao redor dos
guais haveria subsidios para sua compreensao, isto é, as disciplinas. (p. 7-8)

Essa ideia proposta por Corréa (2006) nos ajuda a dimensionar a capacidade de
transformacdo do processo de ensino-aprendizagem que temos a partir da incorporagdo de
temas transversais ao curriculo.

Os temas transversais sdo propostas de trabalho acerca de determinadas questfes
relevantes para a vida dos educandos “de dentro” e, principalmente, “de fora” das escolas.
Assim, poderiamos seguir a proposta de Corréa (2006) e pensar no desenvolvimento dos
contetdos a partir de temas pré-estabelecidos, como por exemplo: trabalho, miscigenacao

racial, direitos, entre outros.
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Essas sugestdes se fazem presentes ja desde a apresentacdo do documento, quando é
destacado:

Os Parametros Curriculares Nacionais apontam também a importancia de
discutir, na escola e na sala de aula, questdes da sociedade brasileira, como as
ligadas a Etica, Meio Ambiente, Orientagio Sexual, Pluralidade Cultural,
Salde, Trabalho e Consumo ou a outros temas que se mostrem relevantes.
(BRASIL, 1998, p. 9).

Salienta-se que os temas também podem ser vivenciados por meio de atividades
especificas de determinadas disciplinas, pois sdo questdes pensadas para o desenvolvimento
psicossocial dos jovens, e que, de uma forma ou de outra, integrariam as proprias disciplinas.

Alguns temas propostos séo considerados ainda hoje tabus para a sociedade brasileira,
haja vista a recepc¢éo ao interdito a eles, por parte de setores e segmentos da sociedade no debate
por ocasido das elei¢cGes gerais de 2018, no pais. A titulo de exemplo, 0 tema “Orientagdo
Sexual”, ja proposto no final da década de 1990, demonstra o interesse dos elaboradores em
inovar ao trazer para a escola o debate de questdes que afetam parcela ampla da populagéo
brasileira. A incorporagéo pela escola da tarefa de promover a educagdo sexual de criangas e
jovens foi fortemente criticada por setores conservadores e ultraconservadores. Propostas
curriculares, professores e materiais didaticos foram alvos de ataques, inclusive com recurso ao
uso de fake news.

Todavia, ndo podemos deixar de lembrar que, a despeito da intengdo de inovar, o
documento nacional curricular dos anos 1990 para ao ensino fundamental deixou de contemplar
a questdo da populacdo LGBT®®. Um documento que pretende debater democraticamente a
sociedade nas instituicdes escolares ndo pode deixar de lado a comunidade LGBT.

Para corroborar com essa ideia, destacamos o seguinte trecho do préprio documento
curricular:

Abordagem das questBes sociais urgentes: os temais transversais: Para estar
em consonancia com as demandas atuais da sociedade, é necessario que a
escola trate de questbes que interferem na vida dos alunos e com as quais se
veem confrontados no seu dia-a-dia. (BRASIL, 1998, p. 65, grifo nosso)

Como sinalizado, o préprio documento ressalta a necessidade do trabalho escolar com
temas transversais teria por finalidade dar conta de determinadas demandas sociais. Dessa
maneira, deixar ausente dos PCN’s a populagao LGBT ¢ apontar que essa ndo era uma demanda

coletiva.

%0 Na verdade, além de silenciar as questBes atinentes sobre essa populagdo, outras diferencas também foram
silenciadas, a exemplo de: relagBes entre géneros, que a época ja enfrentaram grandes resisténcias; as diferencas
geracionais, entre muitas outras.
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Dessa maneira, consideramos que o0s temas transversais tém grande valor de
potencialidade para a reconstrucdo organizativa do documento, além de possibilitar o
desenvolvimento de projetos extremamente relevantes para a construcdo dos educandos
enquanto cidaddos. No entanto, conta com algumas auséncias relevantes, como as

problemaéticas da populacdo LGBT e suas lutas por direitos coletivos.

4.2.2.e OrientacGes metodoldgicas

No que diz respeito as orienta¢cbes metodoldgicas, encontramos referéncias em diversas
passagens do documento, como por exemplo: nas orientacfes didaticas gerais, nas orientagdes
didaticas especificas a disciplina Histdria, no desenvolvimento dos ciclos e eixos, entre outros.
De fato, isso era de se esperar de um documento curricular.

Vale lembrar que o documento geral nos coloca que as orientacGes didaticas ndo séo
guias, ndo sdo praticas engessadas que devem ser seguidas rigidamente, muito menos sao
receitas prontas a serem aplicadas. As orientacfes sdo reflexdes que podem ser levadas em
conta na realizacdo do planejamento:

A andlise das diferentes relacdes que ocorrem entre alunos-professor-saber e
de diferentes variaveis didaticas presentes no processo de ensino e
aprendizagem € apresentada nos Pardmetros Curriculares Nacionais como
orientagdes didaticas. Ndo sdo receitas de “como ensinar”, mas,
fundamentalmente, reflexdes que possam orientar a acdo do professor na
criacao de situacOes de aprendizagem. (BRASIL, 1998, p. 81, grifo nosso.).

Dentre as orientacOes didaticas avangadas pelo documento curricular geral, destacam-
se trés elementos a serem considerados como conteudos da aprendizagem: “conceitos”,
“procedimentos” e “atitudes”. Ao incorporar esse entendimento de conteudos da aprendizagem,
0s PCN’s denotam inspirar-se do debate que faziam diversos paises da Europa, em especial 0s
paises ibéricos, Portugal e Espanha, que realizaram reformas educacionais e curriculares em
periodo muito proximo ao que fizera o Brasil. Essas reformas tinham por base teorica a
producdo de grupos de pesquisa e de formacdo, muitos dos quais formados, majoritariamente,
por psicélogos do desenvolvimento e socidlogos da educagao®!.

No documento geral, observamos que 0s processos avaliativos: “[...] devem refletir de

forma equilibrada os diferentes tipos de capacidades e as trés dimensdes de contedos

51 As obras de pesquisadores como Cesar Coll, Antoni Zabala, Jurjo Santomé, Fernando Hernandez, Juan Ignécio
Pozo, Mario Carretero, Antoénio N6voa, Philippe Perrenoud foram traduzidas e tiveram grande audiéncia no
periodo em nosso pais.
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(conceitos, procedimentos e atitudes), e servir para encaminhar a programagao e as atividades
de ensino e aprendizagem”. (BRASIL, 1998, p. 80).

Nesse momento, vale destacar que na segdo “Parametros Curriculares da disciplina
Histdria Anos Finais do Ensino Fundamental” analisaremos uma nova subcategoria referente
as orientacdes metodoldgicas do documento especifico, pois apesar de complementar as
orientacdes pedagogicas presentes no documento geral, referem-se somente a disciplina escolar
Histdria. Assim, escolhemos separar tais orientagdes.

A orientacdo metodoldgica passa pela relagdo do processo de ensino-aprendizagem,
destacando-se a abordagem cognitivistas da psicologia do desenvolvimento no documento. Em
suas referéncias, observamos autores como Vygotsky (1987), Ausubel (1980) e Piaget (1978).
O debate do desenvolvimento dos estudantes em outros &mbitos, diversificando a analise das
habilidades relativas a tarefas dindmicas voltadas para o abastecimento de mao-de-obra,
diferenciam os PCN’s em relagdo as perspectivas tecnicistas do regime militar.

As orientacGes metodoldgicas contidas nesse documento geral se referem a todas as
disciplinas, dessa maneira, contém um carater generalizante. Sendo observada em todas as areas
gue compde o curriculo, inclusive, a disciplina escolar Historia.

Dessa maneira, 0 documento destaca a diferenca conceitual trabalhada em relagéo a

conhecimento e contetdo:

O conhecimento, portanto, é resultado de um complexo e intrincado processo
de construcdo, modificacdo e reorganizacdo utilizado pelos alunos para
assimilar e interpretar os contetdos escolares. Isto é, a acdo pedagodgica deve
se ajustar ao que os alunos conseguem realizar em cada momento de sua
aprendizagem, para se constituir em verdadeira acdo educativa. (BRASIL,
1998, p. 72)

O conhecimento é aquilo que é construido pelos professores e educandos apés o
processo de ensino-aprendizagem desenvolvido, nesse sentido, o contetdo séo temas
selecionados, planejados e aprofundados pelo corpo docente nas escolas. Nesse sentido, sobre

a selecdo de contetdos:

[...] deve levar em conta sua relevancia social e sua contribui¢cdo para o
desenvolvimento intelectual do aluno. Esses dois critérios podem guiar as
escolhas que precisam ser feitas, em fungéo das capacidades que se pretende
desenvolver e da ampla gama de assuntos possiveis de serem tratados no
ambito de cada area de conhecimento. (BRASIL, 1998, p. 75)
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Ambos s&o conceitos complexos no contexto escolar. A selecdo deve ser pensada
mediante a realidade estudantil, deve ser levado em conta o quanto significativo aquele

conteddo pode ser aos educandos. Em relacdo ao tema, 0 documento destaca:

E preciso analisar os conteddos referentes a procedimentos n&o do ponto de
vista de uma aprendizagem mecanica, mas a partir do propésito fundamental
da educacdo, que € fazer com que 0s alunos construam instrumentos para
analisar e criticar, por si mesmaos, o0s resultados que obtém e 0s processos que
colocam em acdo para atingir as metas a que se propdem. (BRASIL, 2018, p.
76)

Os conteddos, se bem selecionados e trabalhados, podem auxiliar no processo de
construcdo identitaria, compreensdo de realidade, desenvolvimento socioemocional. J& o
conhecimento, é fruto da vivéncia do jovem com esse conteudo, ocorre durante a apés todo o
caminho percorrido do processo de ensino-aprendizagem.

Para isso, 0s docentes devem levar em conta que:

A partir do reconhecimento das diferengas existentes entre os alunos, fruto do
processo de socializacdo e do desenvolvimento individual, a escola ira
potencializar as capacidades dos alunos, ajustando sua maneira de selecionar
e tratar os conteidos, de modo a auxilid-los a desenvolver, no maximo de sua
possibilidade, as capacidades de ordem cognitiva, afetiva, fisica, ética, estética
e as de relagdo interpessoal e de insercdo social, ao longo do ensino
fundamental. (BRASIL, 2018, p. 73)

No trecho anterior, os PCN’s foram assertivos em destacar que as diferencas e
individualidades dos educandos devem ser levadas em contas no planejamento desses
contetidos. Por isso, ao longo do texto, 0 documento toca no ponto da recontextualizacdo, ou
seja, na necessidade de as instituicdes levarem em conta a realidade de cada comunidade
escolar.

Os docentes ndo podem compreender um planejamento didatico geral para escolas
diferentes, turmas diferentes, educandos diferentes. A educacgédo ndo funciona com a reproducéo
de modelos fixos de aulas e atividades, a individualidade dos jovens deve ser levada em conta

nesse processo. Assim, o documento destaca:

As capacidades expressas nos Objetivos dos Pardmetros Curriculares
Nacionais sdo propostas como referenciais gerais e demandam acfes a serem
realizadas nos niveis de concretizacdo curricular das secretarias estaduais e
municipais, bem como das escolas, a fim de atender as demandas especificas
de cada localidade. (BRASIL, 1998, p. 74)
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Em outro momento, o texto se aprofunda na capacidade de desenvolvimento dos
educandos mediante a analise dos conteudos e, aponta a necessidade de introduzir no processo

de ensino-aprendizagem a compreensao de um conjunto de valores:

A aprendizagem de valores e atitudes é pouco explorada do ponto de vista
pedagogico. Ha estudos que apontam a importancia da informagdo como um
fator de formacédo e transformacdo de valores e atitudes. Conhecer doencas
sexualmente transmissiveis e saber de suas conseqiiéncias para a vida humana
é importante para promover uma atitude de cuidado e atengdo a essas questdes,
valorizando acGes preventivas. (BRASIL, 1998, p. 78, sic)

O documento apresenta alguns exemplos gerais sobre quais seriam os valores a serem
alcangados pelos educandos, ainda assim, concentra-se no discurso do desenvolvimento de
praticas de convivéncias positivas na escola, 0 que construiria uma préatica positiva no contexto
cidad&o de todos.

Contudo, ressaltamos que esse € um discurso perigoso, pois mediante a possivel futura
presenca de grupos politicos fascistas ou supremacistas no poder, esses valores se inverteriam.
Assim, o que consideramos hoje como positivo poderia ser distorcido, e outros valores seriam
estimulados aos educandos. O debate sobre valores deve ser pautado em questdes filosoficas,
como a ética, e legal, como os direitos humanos. Para assim, ndo abrirmos espaco para um
dialogo futuro de relativismo sobre o que sdo valores a serem ensinados.

Em relacdo a orientacdes de carater mais pratico as a¢des nos planejamentos escolares,

0os PCN’s debatem sobre a organizagao do tempo nas escolas:

A organizagdo do planejamento das aulas, por exemplo, reduz a improvisacéo
gue, muitas vezes, é um dos fatores da falta de tempo. Também é importante
gue o professor defina claramente as atividades, estabeleca a organizacdo em
grupos, disponibilize recursos materiais adequados e defina o periodo de
execucdo previsto [...] as formas de chegar a escola, 0 uso dos diversos
ambientes escolares (biblioteca, laboratérios, quadras), o aproveitamento dos
intervalos, a utilizacdo de todos os espacos de convivio escolar, precisam ser
planejados. A gestdo do tempo é também uma variavel que interfere na
construcdo da autonomia do aluno; ele precisa aprender a controlar o tempo
de realizacdo de suas atividades, o que ndo quer dizer que arbitrem a respeito
de como e quando atuar na escola; o professor é também um orientador do uso
do tempo, ajudando os alunos nessa utilizagdo. (BRASIL, 2018, p. 94-95)

E, debate-se sobre os espacos escolares:
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Também a organizagdo do espaco reflete a concepgao educativa adotada pelos
professores e pela escola. Assim, numa sala de aula, a simples disposicéo das
carteiras pode facilitar o trabalho em grupo, o didlogo e a coopera¢do;
armarios ndo trancafiados podem ajudar a desenvolver a autonomia do aluno,
como também favorecer o aprendizado da preservacdao do bem coletivo.
(BRASIL, 2018, p. 95)

Nos trechos anteriores, 0 documento pretende construir um parametro de organizagéo
que deve ser utilizado nas escolas. Assim, estimula praticas de planejamento para atividades
voltadas para a sala de aula e também para atividades extraclasse. Nesse sentido, o debate sobre
0 papel da organizacao e do planejamento é bem-vindo ao documento curricular, pois a pratica
docente esta em constante desenvolvimento.

Contudo, salientamos que o texto pouco se aprofunda em relacdo a questdes estruturais,
como por exemplo: a infraestrutura das instituicdes e o curto espaco de tempo em que 0sS
professores contam para dar conta de um extenso curriculo. Entendemos que os PCN’s
pretendem adotar um carater propositivo, apontando solucdes aos docentes, todavia, as
dificuldades estruturais existem. E, ndo é deixando em um segundo plano de debate que iremos
resolver tais questoes.

O documento também apresenta um importante debate sobre a utilizacdo dos recursos

didaticos em sala de aula:

Atualmente, a tecnologia coloca a disposicao da escola uma série de recursos
potentes como o computador, a televiséo, o videocassete, as filmadoras, além
de gravadores e tocafitas, dos quais os professores devem fazer o melhor uso
possivel. No entanto, é igualmente importante fazer um bom uso de recursos
didaticos como quadro de giz, ilustracdes, mapas, globo terrestre, discos,
livros, dicionarios, revistas, jornais, folhetos de propaganda, cartazes,
modelos, jogos e brinquedos. Alids, materiais de uso social e ndo apenas
escolares sdo 6timos recursos de trabalho, pois os alunos aprendem sobre algo
gue tem funcdo social real e se mantém atualizados sobre o que acontece no
mundo, estabelecendo o vinculo necessario entre o que é aprendido na escola
e 0 conhecimento extraescolar. (BRASIL, 2018, p. 96)

No texto, o documento destaca a amplitude de recursos didaticos que os docentes
podem utilizar em seu cotidiano de planejamento, além disso, ressalta a relevancia dos
computadores e da internet no processo de ensino-aprendizagem dos educandos, seja como
ferramenta de busca ou como elemento cultural a ser vivenciado.

Entretanto, a orientagdo mais importante se refere a escolha critica dos recursos, 0s
docentes buscariam compreender como o recurso didatico selecionado contribuird no processo

de construcdo de conhecimento dos jovens. Nao podemos entender o recurso somente como
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uma estratégia de ludicidade, mas devemos encard-lo como uma oportunidade impar aos
educandos vivenciaram uma experiéncia importante a sua realidade.
Por fim, os PCN’s nos apresentam aspectos gerais a serem observados ao longo do

processo de avaliacdo dos educandos:

A avaliagdo é hoje compreendida pelos educadores como elemento integrador,
entre a aprendizagem e o ensino, que envolve multiplos aspectos: * 0 ajuste ¢
a orientacdo da intervencdo pedagégica para que o aluno aprenda da melhor
forma; * obtencao de informagdes sobre os objetivos que foram atingidos; ©
obtengdo de informagdes sobre o que foi aprendido e como; * reflexdo
continua para o professor sobre sua pratica educativa; * tomada de consciéncia
de seus avancos, dificuldades e possibilidades. (BRASIL, 1998, p. 97)

Dessa maneira, o documento ressalta a avaliagdo como um objeto integrante do
aprendizado, as avaliacdes ndo podem ser somente um elemento verificado de construcdo de
conhecimento. As avaliaces devem estar presentes no desenvolvimento do conhecimento dos
educandos, sendo assim, ndo podem significar unicamente 0 sucesso ou insucesso dos
educandos em continuar ou reprovar o sistema serial. As avaliagdes devem ser pensadas junto
ao planejamento didatico, como espago critico de vivéncia do processo de ensino-

aprendizagem.

4.3. PARAMETROS CURRICULARES DA DISCIPLINA HISTORIA ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL (3° E 4° CICLO)

Discutiremos, nessa parte, como a disciplina Histéria é apresentada, proposta e refletida
pelos/nos PCN’s do Ensino Fundamental Anos Finais. Sabemos que, enquanto documento
curricular, € de os PCN’s proporem fundamentos, diretrizes, objetivos, eixos tematicos basicos,
conteddos, orientacdo metodoldgica, ai incluida a sistematica de avaliacdo a serem
implementados pelos docentes nas escolas da educacdo basica. E, para tal, apresentam
proposicoes e justificativas de suas escolhas tedrico metodolégicas.

Com o objetivo de entender o que foi proposto pelo documento, cujo eixo foi
denominado de “Parametros curriculares da disciplina Historia anos finais do Ensino
Fundamental™ constitui a segunda parte deste capitulo, dividimos a apresentacéo da analise das
informacdes em trés categorias (se¢des), sendo elas: “Finalidades do ensino da Historia no
Ensino Fundamental Anos Finais”, “Conceitos basicos da Historia” e “Escolhas

metodologicas”. Cada uma dessas categorias ¢ composta de subcategorias que formam a
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arquitetura de sistematizacdo dos dados que foram analisadas ao longo desta segunda parte do
capitulo. De acordo com a técnica da anélise de contetdo do tipo andlise categorial temética
(Bardin, 2011 e Vala, 1986), cada categoria é unidade que organiza as informacoes coletadas
junto ao documento curricular, na qual destacam-se diversos conceitos que, em nossa Visao,
demonstram o que quer o curriculo de Historia, segundo os PCN’s da etapa da educag@o basica
em tela.

Na primeira secdo, os esforcos foram concentrados na discussdo das finalidades do
ensino da disciplina nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Trata-se de discussao de cunho
tedrico, que aborda a concepcao de Historia no curriculo escolar que embasa a elaboragdo do
plano didatico do docente. Partimos da critica ao chamado ensino tradicional da Historia, na
qual caracteristicas mais salientes sdo destacadas, bem como principios basicos do ensino de
Histdria sdo trabalhados pelos elaboradores do documento. A grande finalidade seria a de
proporcionar aos professores uma reflexao sobre o papel da Histdria na escola. Conceitos, como
os de “nagdo”, “patria” e “identidade nacional” estdo em foco e serdo objeto de indagagdo dos
significados que lhes atribuem os PCN’s do EF, na segunda secdo, “Conceitos basicos do ensino
da Historia”. Trataremos de como sdo concebidos fato, sujeito, tempo e fonte historicos,
considerando as perspectivas tedricas da Nova Histéria e da Historia Social, correntes
historiogréaficas que parecem dominar, nesse caso, o olhar sobre a disciplina e sua traducdo
escolar. Influéncias tedricas e critérios para escolhas metodoldgicas serdo abordados na terceira
secdo. Questbes pedagogicas ganham mais atencdo, pois, aqui sdo debatidas, estratégias de
planejamento, ensino e avalia¢do junto aos docentes. Os objetivos para cada ano dos terceiro e
quarto ciclos ganham espaco ainda no texto. Objetivos gerais e 0s principais temas transversais
a serem abordados também acabam por serem debatidos nessa parte. Os temas transversais sao
apresentados como um complemento a formacédo-cidada dos educandos, seja como conteido
central de plano didatico ou, como um tema especifico a ser abordado junto a outros momentos
de aprendizagem.

Assim como ocorreu ao volume introdutério aos PCN, no documento especifico da area
de Historia um trecho exp6e os principais elementos constituidores do texto.

Este documento estd organizado em duas partes. Na primeira parte estéo
algumas das concepcdes curriculares elaboradas para o ensino de Historia no
Brasil; caracteristicas, importancia, principios e conceitos pertinentes ao saber
historico escolar; objetivos gerais de Histéria para o ensino fundamental;
critérios para as escolhas conceituais, métodos, conteudos e articulagdes com
os Temas Transversais. Na segunda parte sdo apresentadas propostas de
ensino e aprendizagem para as Ultimas quatro séries (sic) do ensino
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fundamental®?, os objetivos para os ciclos, os contetidos e os critérios de
avaliacdo. (BRASIL, 1998, p. 15)

Enquanto isso, nos PCN’s especificos, a divisdo se da apenas em duas partes. O
documento se debruca em questbes pedagdgicas e conceituais da disciplina escolar Histdria,
ndo assumindo carater normativo.

A primeira parte concentra-se numa questdo de cunho teérico, abordando a concepcao
de curriculo que embasa as orientacdes para a elaboracéo do plano didatico do docente. E nessa
subsecdo que conceitos e principios basicos ao ensino de Histdria sdo trabalhados pelos
elaboradores do documento. O tempo, o fato, o0 sujeito e varios outros elementos tedricos da
disciplina sdo aprofundados a partir da perspectiva da Nova Histéria e da Histdria Social, com
a finalidade de proporcionar aos professores uma reflexéo sobre o papel da Historia na escola.
Critérios para escolhas curriculares, objetivos gerais e 0s principais temas transversais a serem
abordados também acabam por serem debatidos nessa parte. Os temas transversais Sao
apresentados como um complemento a formacdo cidada dos educandos, seja como contetido
central do plano didatico, seja como um tema especifico a ser abordado em outros momentos
de aprendizagem.

J& na segunda parte, a questdo pedagdgica ganha mais atencdo. Aqui sdo debatidas
sugestdes de praticas, estratégias de ensino e avaliacdo junto aos docentes. Os objetivos para
cada ano dos terceiro e quarto ciclos ganham espaco no texto.

E nesta parte que iremos demonstrar como 0s conceitos de area e ciclo sdo abordados
no documento especifico. Primeiro, o documento sintetiza os ciclos que serdo abordados de
acordo com a escolaridades dos educandos, como por exemplo: “Contetidos para o terceiro
ciclo”. Para o terceiro ciclo esta sendo proposto o eixo tematico - Histdria das relagdes sociais,
da cultura e do trabalho, que se desdobra nos dois subtemas. As relacGes sociais e a natureza e
As relagdes de trabalho”. (BRASIL, 1998, p. 55). O trecho destacado se refere ao detalhe dos
eixos do terceiro ciclo de Historia. Vale relembrar que, ao analisar os documentos curriculares
do Ensino Fundamental Anos Finais, observamos o terceiro e quarto ciclos, ja que os dois

primeiros ciclos se referem ao Ensino Fundamental Anos Iniciais.

52 Observamos algumas contradi¢des no proprio texto dos PCN’s, que se refletem na terminologia empregada. A
organizacao curricular proposta é a dos ciclos de ensino e aprendizagem, com reparticao do tempo da escolarizacao
em anos (2 ou 3 anos, segundo o ciclo), mas ainda se encontram trechos em que se 1€ o uso do termo “série”, no¢ao
estranha a organizago curricular em ciclos porque alude ao regime seriado.
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Esses eixos sdo subdivididos em temas e subtemas, para que se possa assim tratar com
mais especificidade cada conteudo que deve ser abordado nas disciplinas. Segue a
exemplificacéo:

O primeiro subtema sugere pesquisas e estudos histdricos sobre as relacdes
entre as sociedades e a natureza. (...) O segundo subtema sugere pesquisas e
estudos histdricos sobre como as sociedades estruturaram em diferentes
épocas suas relagdes sociais de trabalho, como construiram organizacdes
sociais mais amplas e como cada sociedade organizava a divisao de trabalho
entre individuos e grupos sociais. (BRASIL, 1998, p. 55)

4.3.1. Finalidades do Ensino de Histéria no Ensino Fundamento Anos Finais

As finalidades de organizacdo do curriculo do Ensino Fundamental Anos Finais tém
como objetivo definir os principios do documento. Dessa maneira, mediante as concepcdes
curriculares, pedagdgicas e histéricas dos elaboradores do documento, 0s principios gerais sdo
construidos para orientar o planejamento dos docentes em suas turmas.

Esses principios estdo presentes na elaboracdo dos curriculos especificos de cada area
de conhecimento e se traduzem no planejamento pedagdgico dos docentes. Assim, os contetidos
a serem trabalhados e os planos de aulas a serem elaborados tomam esses principios como
referéncia para definirem a formacéo do aluno que se pretende.

Sendo assim, detalharemos um pouco mais sobre as finalidades do ensino de historia,
nos aprofundaremos sobre como os conceitos trabalhados nos documentos sdo apresentados
pelos elaboradores. As subcategorias que abordaremos sdo: Critica ao ensino tradicional,
Nacdo/Patria/ldentidade nacional, Formacao do aluno/a para a cidadania democratica.

4.3.1.a Critica ao ensino tradicional

Quando os professores de Historia atualmente entram em sala de aula e iniciam um novo
conteddo costumam ser indagados, pelos alunos/as, com diversas perguntas sobre sua
metodologia de ensino e avalia¢cdo. Uma das perguntas mais frequentes é: Professor (a) precisa
decorar datas e nomes de personagens? Se nos questionarmos o que leva os alunos/as a temerem
a memorizagao de datas e nomes, logo nos confrontamos com as técnicas de mimeses, muito
utilizadas durante muitas décadas passadas. Essas técnicas eram aplicadas por professores que
ainda contavam com uma heranca pedagogica do ensino tradicional, passando pelo tecnicismo,

que abordamos em capitulos anteriores.
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A necessidade de se superar os limites do ensino tradicional, ndo s6 na perspectiva da
utilizacdo de técnicas de ensino e aprendizagem ultrapassadas, mas, também na escolha de
determinados conteddos foi uma preocupacdo e se fez presente em diversas passagens dos
PCN’s. Nessa perspectiva, o texto apresenta uma agenda de debates historiograficos, a exemplo
daquele que diz respeito a utilizagdo de termos como “civilizagdo”, seguida por sugestdo de
nogdes substitutas, mais pertinentes com a perspectiva tedrica adotada.

Alguns historiadores rejeitam o conceito de civilizagdo por considera-lo
impregnado de uma perspectiva evolucionista e otimista face aos avancos e
dominios tecnoldgicos, isto €, com uma culminancia de etapas sucessivas em
direcdo a uma cultura superior antecedida por periodos de selvageria e
barbérie. Nessa linha, valorizam a ideia de diversidade cultural e multiplicam
as concepgoes de tempo. (BRASIL, 1998, p. 32, sic).

Dessa maneira, abordaremos quais sao os pontos levantados pelo proprio documento no
questionamento de um ensino critico que ultrapasse a tradicionalidade presente nas aulas de
Histdria. Macedo (2009) nos aponta a importancia da criticidade presente no documento, pois

Os PCNs questionam os métodos e as concepgdes concebidos como
tradicionais e afirmam que os estudos no campo da producdo do
Conhecimento histérico, nas Ultimas décadas, tém proporcionado novos
olhares aos historiadores, professores e alunos. Esses estudos tém refletido
criticamente sobre os agentes condutores da historia, 0s povos e culturas sobre
0s quais os estudos histéricos devem lancar seus olhares, as fontes utilizadas
pelos historiadores, as no¢oes de tempo historico e as relagdes entre a Historia
e outras disciplinas. (p. 08).

Contudo, também questionamos escolhas dos elaboradores do documento quanto as
alternativas a tradicionalidade. Logo quando o documento passa a se indagar sobre a selecéo e
organizagdo dos conteudos da disciplina, e, para isso, os PCN’s apresentam uma critica a
selecdo que era realizada pelos documentos anteriores: “A sele¢ao de conteudos na histéria do
ensino da area tem sido variada, sendo feita geralmente segundo uma tradi¢do ja consolidada,
mas permanentemente rearticulada de acordo com temas relevantes a cada momento historico”.
(BRASIL, 1998, p. 45). Sendo assim, os PCN’s criticam a divisdo tradicional da Historia
quadripartite francesa de uma historie evenementielle (Idade Antiga, Idade Média, Idade
Moderna e Idade Contemporanea), tendo a analise da Pré-Histéria como um periodo a ser
estudado a parte®®. Essa divisdo temporal utiliza de fatos historicos marcantes, abusa do
descritivismo dos acontecidos e deixa em um segundo plano a analise sobre os trabalhadores e

as classes explorados ao longo da Historia.

53 Vale destacar que essa é uma visdo preconceituosa com os povos agrafos, pois considera que povos que néo
possuiam ainda a linguagem escrita, ndo tinham Historia.
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Estamos de acordo com a critica formulada pelo documento. Contudo, a concepcao de
historia da proposta ainda continuava a dar grande énfase a narrativa dos grandes reinos
europeus. Um pequeno espaco € concedido para a historia de povos americanos, sejam 0s
nossos vizinhos andinos ou platinos, sejam os indigenas e africanos. Em relacéo a histéria dos
povos indigenas e africanos, componentes primordiais na composi¢do de nossa populacéo,
também contam com temas pontuais, sem a relevancia em confronto com o que é conferido as
nacdes europeias. Os povos asiaticos sdo destacados em um Unico momento e, 0S povos da
Oceania séo praticamente esquecidos pela selecao.

Se, de um lado, os elaboradores dos PCN’s acusam o tradicionalismo que domina o
ensino da disciplina, parecem também ndo ter conseguido superar a “vontade” politica a época
de sua elaboracdo. Entendemos, por conseguinte, que teria faltado sensibilidade para, em um
periodo de redemocratizacdo, dar énfase a histdria de setores sociais de cujas histéria se teria
silenciado, mulheres, pretos, pardos e indigenas. Ao dar énfase a fatos histdricos relevantes da
historia europeia, constituindo uma espécie de eurocentrismo histérico ou de uma historia
eminentemente eurocéntrica, a perspectiva tradicional é criticada por deixar de lado o
desenvolvimento de nacdes e culturas americanas, africanas e de diversas outras civilizacdes
das diversas regides do mundo.

Nesse ponto, mais do que uma critica, fica um questionamento e uma sugestdo de tema
para outros projetos e trabalhos de outros colegas. Sera que silenciar sobre povos de cultura tdo
complexa, com ricas historias, mas pouco trabalhadas nas escolas, como o0s povos indigenas e
africanos, em detrimento da concentracdo dos estudos no desenvolvimento das sociedades
europeias ndo limita a compreensdo dos processos historicos que sdo 0s nossos e 0s de nossa
formacao histérica?

A maneira pela a qual abordamos determinados povos e nacdes, principalmente em
relacdo aos povos de origem africana e indigena, pode possibilitar ou ndo a problematizacdo do
pouco destaque ou até o siléncio sobre a participacdo desses povos na nossa formacéo cultural.
A critica a uma visdo da histéria ainda pautada em uma perspectiva eurocéntrica é necessaria.
Nesse sentido, destacamos um trecho em que os PCN de Histéria para o EF apresentam os
temas a serem abordados pelos docentes em sala de aula, deixando clara a op¢do por uma
perspectiva critica.

[...] natureza e povos indigenas na visdo dos europeus, exploragdo
econdmica de recursos naturais pelos colonizadores europeus, agricultura
de subsisténcia e comercial, criacdo de animais; os sertbes, os caminhos, a
conquista, a ocupacdo e a produgdo e a extragdo de riquezas naturais
(BRASIL, 1998, p. 58, grifos nossos).
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Um outro traco caracteristico do ensino tradicional objeto de critica pelos PCN’s emerge
quando se coloca o debate sobre o conceito de tempo histérico. Os PCN’s criticam o ensino que
centra 0 estudo de acontecimentos organizados de forma linear e evolutiva, sugerindo uma
ordenacdo temporal progressiva dos eventos historicos, que propicia a estruturacdo, no aluno/a,
de uma compressédo valorativa de que o mais antigo € o mais atrasado e 0 mais recente, 0 mais
adiantado, logo que associa 0 tempo a uma posi¢do em uma pretensa tabua de valores composta
por graus e niveis de evolugdo. Em contrapartida, propde o documento curricular uma
aprendizagem mediante uma perspectiva inovadora da relacdo dos acontecimentos na passagem
do tempo: “Tais problematicas e relagdes orientam o estudo de acontecimentos histéricos sem
a prescrigdo de uma ordem de graduacéo espacial e sem a ordenagdo temporal, como se
encontra no que se denomina Historia Integrada.” (BRASIL, 1998, p. 46, grifos nossos). A
Historia Integrada seria o antidoto a “prescrigdes de uma ordem de graduacdo espacial e
temporal”, aplicadas ao estudo dos acontecimentos historicos. O que os PCN’s ndo estariam
criticando era a utilizacdo métrica de anos, décadas e séculos, para situar eventos historicos,
mas a necessidade de se dividir a historia em grandes periodos, como propds a perspectiva
quadripartite francesa ja citada.

Um outro ponto relativo a nocao de tempo histérico merece ser destacado. O documento
esquece da relevancia do presente politico, que ele préprio destacou e apresentou com essa
afirmacao: “(...) estes conteudos procuram sensibilizar e fundamentar a compreensao de que os
problemas atuais e cotidianos ndo podem ser explicados unicamente a partir de acontecimentos
restritos ao presente”. (BRASIL, 1998, p. 45, grifo nosso). A despeito do uso do termo
“unicamente” teria sido feito com a finalidade claramente atenuante, em nossa interpretacgéo,
destacar como o passado influi no presente ndo deixa de ser problemaético, pois sabemos que a
leitura realizada pelos historiadores pode ela também influir no que conhecemos sobre um
determinado fato ou periodo. A producdo do conhecimento histérico por meio da pesquisa,
realizada no presente, pode criar uma ideia de passado e alterar o imaginario coletivo no que
diz respeito a essa dimensao do tempo. A prépria Histdria, ao criar um passado, pode mudar o
passado. Ou pelo menos, 0 modo como 0 enxergamos.

Se argumentamos nesses termos foi com a intencdo de lembrar 0 quanto é perigoso
responsabilizar a Historia pela interpretacdo de problemas presentes, pois governos e
produtores de conhecimento mal intencionados poderiam mascarar tracos, caracteristicas,
significados de eventos historicos para o povo brasileiro. Como por exemplo, a relativizagéo

do processo da Ditadura Civil-Militar no Brasil (1964-1985), a criagdo de uma narrativa sobre
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relagBes étnico-raciais harmoniosa® e entre setores e classes sociais, a responsabilidade
individual pelas desigualdades sociais, entre varias outras questdes. E por tal razdo que
consideramos ser a afirmagao que faz os PCN’s do EF referida extremamente complicada, caso
ndo venha acompanhada por um debate bem elaborado que coloque a questdo em seu contexto

de leitura.

4.3.1.b Nacéo, Patria e lIdentidade nacional

O documento tece criticas a determinados mitos que foram criados em proposi¢des
curriculares anteriores da disciplina Histdoria, mitos esses com 0s quais se queria transmitir uma
imagem pacifica das relagdes sociais em nossa sociedade e consolidar uma imagem de heroismo
a determinadas figuras historicas. Sdo exemplos: “(...) mitos da confraternizacdo étnica e
cultural, mitos dos herdis nacionais, nacionalismo, construcdo de memorias de grupos, elite
econdmica nacional e poder politico, mitos sobre o carater da populagdo brasileira” (BRASIL,
1998, p. 69). Esses mitos sdo resquicios de uma historiografia oficial, de cunho positivista, que
por muito tempo influenciou fortemente os curriculos de Histéria do Brasil.

Em diversas passagens do texto, encontramos o conceito de nagéo sendo citado. Com a
ajuda de Sacristan (2017), foi possivel perceber o quanto os elaboradores do documento
curricular em andlise recorreram a conceitos como o de nacdo e de identidade nacional.
Sacristan contribui ainda para a compreensao de que esses conceitos convivem pacificamente
com politicas publicas neoliberais, e que incentivam a praticas acriticas dentro do debate
curricular.

Em principio, destacamos as ideias de Bosnow para quem “(...) a definicdo de um
conceito para determinar a experiéncia coletiva, chamada de nacdo, s6 pode existir
posteriormente a vivéncia dessa experiéncia coletiva, como algo que fomenta um processo de
identificacdo social. (BOSNOW, 2012, p. 1023). Dessa forma, a nagéo se trata de um conjunto
de pessoas que vivenciaram e gozam de experiéncias coletivas, experiéncias essas que nos
possibilitam apontar algumas caracteristicas em comum a esse grupo de pessoas.

O Brasil ¢ um pais de dimensbes continentais. Tentar encontrar aspectos sociais e
culturais comuns em nossa populacdo pode ser um exercicio de reflex&o interessante. O que
percebemos é que o documento curricular em questdo utilizou de contextos historicos

vivenciados em nosso processo de formagédo social para elencar elementos como 0 processo

%% Como ja destacamos na teoria da Democracia Racial.
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colonizador, a independéncia e a proclamacdo da republica, os periodos de excecdo, dentre
varios outros exemplos.

Em uma passagem anterior, 0 documento apresenta a necessidade de os educandos
conhecerem as matrizes constituintes da nacionalidade, para assim, desenvolver um sentimento
de pertencimento a nagéo:

A LDB deixa expressa a necessidade de se trabalhar com diferentes areas de
conhecimento que contemplem uma formacédo plena dos alunos, no que diz
respeito aos conhecimentos classicos e a realidade social e politica, dando
especial enfoque ao ensino da histéria do Brasil, sob a justificativa da
necessidade de conhecer nossas matrizes constituintes e sentir-se pertencente
a nacdo. (BRASIL, 1998, p. 57-58)

Aqui, nos resta colocar uma questdo: os elaboradores do documento enxergam o
conceito de nagdo como de fato um objeto de conhecimento a ser trabalhado pelos professores?
Devem os professores de Historia buscar realmente em seus planos didaticos estabelecer
vinculos historicos para a construcdo de um sentimento de pertencimento a na¢do? Ou, a bem
da verdade, o conceito de nag¢do aparece nos PCN’s simplesmente como um resquicio de
documentos anteriores?

Ainda que o uso acritico do conceito de nacdo seja bastante polémico, pois ja foi
utilizado anteriormente para justificar politicas nacionalistas e de extrema direita, a exemplo
dos regimes nazifascista e em regimes que conduziram politicas de depuracgdo étnica, como nas
republicas que sucederam a antiga lugoslavia, em nossa opinido, a formacdo da nacdo pode e
deve ser estudada e problematizada, com o intuito de fazer o educando compreender
criticamente seu processo de construcdo. Mesmo quando relacionamos o conceito de nacéo a
construcdo de identidades individuais e coletivas, ndo podemos esquecer que essa mesma nacao
foi construida a partir de processos de dominacao e exploracdo. Assim, estudar a nacao ndo
pode se resumir a buscar “matrizes constituintes” ou “sentimentos de pertencimento”, deve
buscar questfes muito maiores, uma busca sem perder de vista a formacéo do “espirito critico”.
Nesse ponto, deve se ter um cuidado especial, no momento da analise, pois uma leitura critica

do tema pode contribuir bastante ao debate curricular.

4.3.1.c Criticidade

Tentaremos entender de que forma a criticidade é abordada pelo documento, como o0s

elaboradores a concebiam e quais as proposi¢oes metodoldgicas para que ela seja conteudo da
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pratica pedagogica nas instituicdes escolares. Ainda no documento geral, identificamos um
percebemos esse trecho em que ha alusdo a formacao da criticidade:

Para tanto, € necessaria a utilizacdo de metodologias capazes de priorizar a
construcdo de estratégias de verificagcdo e comprovacdo de hipdteses na
construcdo do conhecimento, a construcdo de argumentagdo capaz de
controlar os resultados desse processo, o desenvolvimento do espirito critico
capaz de favorecer a criatividade, a compreensdo dos limites e alcances
I6gicos das explicagdes propostas. (BRASIL, 1998, p. 44, grifos nossos)

Macedo (2009) citou anteriormente que os PCN’s sdo importantes por estimularem a
formagcdo do espirito critico. Vale destacar que nenhum documento curricular é neutro, acritico
e/ou destituido de qualquer tipo de intencionalidade. Segundo Silva (2020), compreender 0s
conceitos e escolhas metodologicas dos documentos curriculares € essencial para o
entendimento do papel do curriculo na sociedade.

No trecho apresentado, o documento chama atencdo dos docentes para a utilizagdo de
metodologias de ensino que estejam perfiladas com uma pratica de construcdo de
conhecimento, na qual se estimule a formulacédo e a testagem de hipdteses explicativas, na
construcdo de conhecimento. Estratégias metodolégicas que valorizem argumentacéo, portanto,
que ndo so trabalhem o conteddo de ensino proposto, mas que desenvolvam, nos alunos/as, um
“espirito critico”, condi¢ao capaz de favorecer a criatividade. Dessa maneira, os elaboradores
deixam claro que a repeticdo sem reflexdo ou a passividade por parte do aluno/a ndo pode ser
um principio metodoldgico a ser observado pela pratica docente nas salas de aula. Ao contrério,
em outros momentos, os PCN’s debatem e citam estratégias para desenvolver o que eles
encarem como a criticidade do aluno/a, ou seja, a reflexdo sobre temas, para que estes se
constituam enquanto sujeitos historicos e enquanto sujeitos ativos da historia.

Alves (2017) destaca que:

E notdria e indiscutivel aimportancia da educacéo, pois ela exerce uma fungéo
essencial na formacéo de um cidadéo, fazendo deste um ser critico, reflexivo
e consciente, preparando-o para participar de forma ativa nas discussdes que
permeiam a sua vida e seu cotidiano. (p. 25)

Debater a formacdo de um aluno/a critico é ponto essencial da questdo, e é como o
conceito de criticidade é apresentado e debatido no documento.

Em diversos outros momentos, o texto retoma essa questdo e aponta que toda estratégia
deve levar em consideracdo o incentivo a criticidade nos educandos. Inclusive, ao tratar da
utilizacdo de meios de comunicacéo e de informacao, ja expressa cuidado com o que venha a

ser os efeitos de uma disseminacdo generalizada desses instrumentos de mediacdo e de



129

interacdo social nas sociedades contemporéaneas. Nesse sentido, ressalta que o corpo docente
deve levar em conta os riscos que podem trazer a formagao do “espirito critico” nos educandos.

Entretanto, o fato de que imagens e informacdes estdo disponiveis, a0 mesmo
tempo, em praticamente todos os lugares do planeta, por intermédio dos meios
eletrbnicos de comunicagdo néo significa necessariamente que esteja
ocorrendo um processo de democratizacdo do acesso as informacdes, e
muito menos que os cidadédos contemporaneos tenham conhecimento
critico do mundo em que vivem. (BRASIL, 1998, p. 136, grifos nossos.)

A partir das atividades propostas nas escolas e dos temas a serem trabalhados, podemos
incentivar o desenvolvimento social de cada educando, além de promovermos uma reflex&o
significativa acerca do contexto social, a exemplo da abordagem a temas como 0 processo
abolicionista no Brasil. Em temas como esse, podemos questionar os educandos como o
contexto histérico trabalhado em sala poderia interferir em seu cotidiano pessoal, como o tema
se relaciona com as demandas e os problemas enfrentados atualmente pela populagdo negra no
pais. E, a partir do préprio conteldo e metodologias, desenvolver a criticidade, com vistas a

leitura de situacdes do cotidiano.

4.3.1.d Formacéo do aluno/a para a cidadania democratica

Inicialmente, no documento geral, trabalha como nossa constituicdo se faz presente nos
PCN’s:

Educacao e cidadania — uma questao brasileira: Em termos legais, convém
ressaltar que a Lei Federal n® 9.394, de 20/12/96, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, conhecida como Lei Darcy Ribeiro, estabelece que a
“educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade
e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho”. (BRASIL, 1998, p. 19, grifos nossos.)

O documento geral retoma as finalidades da educacéo fixados pela LDB, sendo eles a
formacédo integral do educando, a preparacao para o0 mercado de trabalho e a formacéo cidadd,
para justificar a cidadania no horizonte do ensino da Histéria no Ensino Fundamental.
Destacamos aqui, crenca compartilhada pelo documento no que se refere a importancia de
escolas e professores prepararem os educandos para o exercicio da cidadania. Essa é finalidade
a ser alcangada tanto por projeto interdisciplinar, quanto nas praticas de convivéncia da escola
ou ainda nos trabalhos com conteudos selecionados pelos professores. Trabalhos como esse

podem ajudar a construir uma sociedade mais justa, igualitaria e empatica.
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De acordo com Bittencourt (2018), a cidadania foi um conceito essencial na constitui¢do
dos PCN’s. Para a autora: “Constata-se que houve mudangas significativas pela introducdo de
novos conteudos historicos com base em seu compromisso de formacdo de uma cidadania
democratica”. (2018, p. 142, grifo nosso). Em diversos momentos, o texto propde como
finalidade do ensino da Histéria uma construcdo cidadd dos educandos que passa pela
democracia. Qual o significado de cidadania e de formagdo cidada na abordagem dos PCN’s?

Autores como Veloso (2012), nos chamam atencdo para um detalhe de como a cidadania
apareceu no documento:

A preocupacdo com a cidadania é bastante frisada, ainda no texto do Ministro,

destinada aos docentes. Foram observadas no texto trés mengdes ao termo, de

2% <¢

diferentes formas (“crescerem como cidaddos”, “conquista de sua cidadania”,
“o propdsito do Ministério ao consolidar os Parametros, € apontar metas de
gualidade que ajudem o aluno a enfrentar o mundo atual como cidaddo

participativo, reflexivo, autonomo, conhecedor de seus direitos e deveres”).
(p. 103)

Apesar do trabalho ser parte essencial da vida contemporanea e futura de muitos
educandos, o conceito de cidadania deve ser trabalhado sob diversas perspectivas. Nao podemos
resumir a escola a um centro preparatério de novos trabalhadores. A escola forma pessoas,
pessoas que exercerdo atividades profissionais. Contudo, essas funcGes ndo se resumem a
participagdo no mundo do trabalho. Assim, a cidadania é mais que o exercicio de uma atividade
profissional, e se trabalhada com muito mais profundidade, pode trazer a luz outras dimensdes
da cidadania.

Podemos perceber essas questdes nos seguintes trechos:

Diante dessa conjuntura, ha uma expectativa na sociedade brasileira para que
a educacdo se posicione na linha de frente da luta contra as exclusdes,
contribuindo para a promogdo e integracéo de todos os brasileiros, voltando-
se a construcdo da cidadania, ndo como meta a ser atingida num futuro
distante, mas como pratica efetiva. (BRASIL, 1998, p. 21).

E ainda em,

2° Parte: compreender a cidadania como participacéo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no
dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito; (BRASIL, 1998, p.
09).

O segundo trecho acima destaca o significado de cidadania construido e delimitado
pelos PCN’s. Assim, para os elaboradores do documento, a cidadania esté relacionada com a
participacdo dos jovens na sociedade, seja a partir da luta por direitos, o cumprimento de

deveres, além de aprendizagens sociai por meio de praticas de respeito ao outro e de
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convivéncia positiva. Tudo isso, como ja foi destacado, pode ser trabalhado em diversos
ambitos na escola. O fato é que se constitui em uma questdo de extrema relevancia,
principalmente se levarmos em conta que seria dessa forma que as escolas estariam preparando
os educandos para sua vivéncia no mundo.

O documento incentiva a realizacdo de atividades pedagdgicas que promovam o0
processo de reflexdo, na escola, acerca do préprio conceito de cidadania e a compreensdo de
seu significado, na contemporaneidade. E “(...) necessario que a escola e seus educadores
definam e explicitem para si e junto com as geracOes brasileiras atuais o significado de
cidadania e reflitam sobre suas dimensodes historicas”. (BRASIL, 1998, p. 36). Ainda nessa
parte do documento, ressalta-se a necessidade de tratar a tematica da cidadania em temas
transversais, podendo ser abordados em todas as disciplinas e em diversos projetos.

Contudo, como ja vinhamos destacando, € apresentada a necessidade de alguns temas
incentivarem a constru¢do do “espirito critico” nos educandos, relacionada a préatica cidada,
destacada ao longo do texto. Tendo em vista essa questdo, ressaltamos que o documento
apresenta determinadas tematicas necessarias a reflexdo cidadd dos educandos, sendo elas:
direitos civicos, lutas pelo direito a terra pelos indigenas, luta pela terra, preconceito racial,
entre outras.

Contudo, novamente, a questdo da tematica LGBT foi deixada de lado, como ja
antecipamos. Nenhuma parte do documento leva em conta ou sequer cita a tematica. Dessa
maneira, fica aqui nosso questionamento acerca do silenciamento do documento em relacéo a
uma parte significativa da populacdo. Ainda em relacdo as auséncias do documento, ao citar 0s
objetivos gerais de Historia, 0 documento trabalha com maestria questdes como respeito ao
préximo, percepcao de grupos sociais e seu entendimento como individuo.

Ao tocar nesses temas, o preconceito € citado, contudo, faltam proposicdes educativas
gue levem a uma atitude mais ativa, que queiram a o aluno como protagonista no combate ao
preconceito, pois, em tematicas como essa, ndo podemos sO suscitar debates acerca da
construcdo historica do preconceito, mas incentivar atitudes de enfrentamento ao fato, como
por exemplo, atitudes de cunho antirracista. E, em nossa opinido, o texto peca ao ndo levar em
conta uma posic¢ao mais ativa em rela¢do a questéo.

Por fim, no que se refere aos eixos, no documento especifico, percebemos a cidadania
como conteudo selecionado:

Contetidos para o quarto ciclo: Para o quarto ciclo esta sendo proposto o
eixo tematico - Histdria das representacdes e das relacbes de poder - que se
desdobra nos dois subtemas - Nac@es, povos, lutas, guerras e revolucfes -
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Cidadania e cultura no mundo contemporaneo. (BRASIL, 1998, p. 67, grifos
N0SS0S).

O lugar ocupado pela tematica da cidadania e seu desenvolvimento em outras nacdes e
contextos historicos para, fortalece ainda mais o argumento de que compreende ela se constitui

em tema essencial para os elaborados dos PCN’s.

4.3.2 Conceitos basicos da Historia

Como em qualquer outra disciplina escolar, conceitos basicos estruturam a Historia e
concorrem para seu desenvolvimento e debate critico. Dessa maneira, 0 documento traz os
conceitos de Fato historico, Tempo historico, Sujeito historico e Fonte histdrica para entender
e pensar como a Historia deve ser trabalhada com os discentes. Vale destacar que 0s
significados desses conceitos sdo construidos, no documento, a luz da Histéria Social.

A seguir, apresentamos como os conceitos sdo concebidos pelos PCN’s, para assim,
debaté-los e refletir sobre sua relevancia para os processos de aprendizagem da disciplina

escolar Historia.

4.3.2.a Fato historico

Para apresentarmos a compreensdo sobre essa subcategoria de analise, que empresta
inteligibilidade aos conceitos bésicos da Histdria, utilizaremos novamente trechos do
documento do Ensino Fundamental, do 1° ao 4° ano, pois além de ser nessa etapa que se iniciam
as aprendizagens em torno da nocdo de fato histérico com os educandos, € o Unico dos
documentos a fazer referéncia diretamente a questao do fato histérico.

Destacamos também, que apesar de nao aparecer em destaque nos PCN’s do Ensino
Fundamental Anos Finais, ndo poderiamos deixar o debate acerca do fato histérico de lado, pois
junto aos outros conceitos ja debatidos, ele constitui um fundamento da Histdria enquanto
disciplina escolar. O documento traz sua concep¢ao nos seguintes termos:

Destacam-se eventos que pertencem a vida politica, econémica, social e
cultural e também aqueles relacionados a dimensdo artistica, religiosa,
familiar, arquiteténica, cientifica, tecnoldgica. Valorizam-se eventos do
passado mais proximo e/ou mais distante no tempo. Ha a preocupagao com as
mudancas e/ou com as permanéncias na vida das sociedades. De modo geral,
pode-se dizer que os fatos histéricos remetem para as agdes realizadas por
individuos e pelas coletividades, envolvendo eventos politicos, sociais,
econdmicos e culturais. (BRASIL, 1997, p. 39, grifos nossos).
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A compreenséo apresentada pelo documento é simples e ndo faz referéncia a como os
fatos historicos ganham importéncia e destaque por causa dos historiadores, pois, sem o estudo
e aprofundamento dos historiadores a memoria dos fatos historicos desaparece e, dessa maneira,
€ como se ndo tivesse sucedido.

Assim, chamamos atengdo para importancia do debate acerca do presente na Historia,
pois qualquer fato pode ser historico. Essa questdo esta a depender da anélise e do objeto de
estudo de cada historiador. Ndo podemos nos concentrar no estudo de fatos historicos em si,
mas compreender 0 contexto que o cerca, 0s processos de dominacdo e exploracdo que estdo
presentes nesses fatos, realizar um estudo critico do que esta sendo apresentado.

Trazemos um trecho da obra de Febvre (1989) para nos ajudar a refletir o papel do fato
historico no entendimento da Historia:

Os factos historicos, mesmo os mais humildes, é o historiador que os chama a
vida. Sabemos que os factos, esses factos diante dos quais nos intimam tantas
vezes a inclinar-nos devotadamente, s@o outras tantas abstracdes — e que, para
0s determinar, é preciso recorrer aos testemunhos mais diversos, e por vezes
mais contraditorios — entre 0s quais, necessariamente, escolhemos. De
maneira que sabemos que essa colegdo de factos que nos apresentam tantas
vezes como factos brutos que comporiam automaticamente uma historia
transcrita no proprio momento em que 0s acontecimentos se produzem, tem
ela prépria uma histdria, e que é a dos progressos do conhecimento e da
consciéncia dos historiadores. Tanto que, para aceitar a licdo dos factos, temos
direito a reclamar que nos associem, antes de mais, ao trabalho critico que
preparou o encadeamento desses factos no espirito de quem os invoca.
(FEBVRE, 1989, p. 32).

Assim, nos chama atencdo a necessidade de um debate mais a fundo acerca dos fatos
histéricos nos documentos do Ensino Fundamental anos iniciais e questionamos nao haver uma
presenca mais efetiva nos PCN’s do Ensino Fundamental Anos Finais. Fica demonstrado assim,

mais uma auséncia relevante no processo de elaboracdo do documento curricular em tela.

4.3.2.b Tempo historico

Outro conceito fundamental para o processo de ensino-aprendizagem da
disciplina escolar Historia € o de tempo historico. Os PCN’s trabalham o conceito em diversos
momentos diferentes do texto, debatendo sua compreensdo e como ele deve ser abordado em
sala de aula. Segue o trecho no qual o documento aponta sua concepg¢do do que é o tempo:

Aprender e ensinar Historia no ensino fundamental: O tempo historico
baseia-se em parte no tempo institucionalizado - Tempo cronoldgico - e o
transforma a sua maneira. O tempo cronoldgico - calendarios e datas -
possibilita referenciar o lugar dos momentos histdricos na sucessdo do tempo,
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mas pode remeter & compreensdo de acontecimentos datados relacionados a
um determinado ponto de uma longa e infinita linha numérica. (BRASIL,
1998, p. 39-40).

Esse conceito ja foi debatido e reconstruido exaustivamente pelas diversas escolas
historiogréaficas ao longo do ultimo século e, nesse sentido, trazemos a fala de Ramos (2013)
para explicitar nossa compreensdo acerca do que consideramos ser o tempo historico.

A terceira proposta € a dos Annales, com a criacdo do conceito de estrutura
social. Isso, como nos lembra Prost, nos remete imediatamente a Braudel, com
seu Mediterraneo, quando foram definidos os trés tipos de tempo histérico, a
saber: A estrutura, aquela do tempo longo, baseada no tempo geoldgico, a
conjuntura, aquele tempo intermediéario dos ciclos econémicos e o fato, o
tempo curto do acontecimento. (RAMOS, 2013, p. 259).

Destacamos que o documento curricular se preocupa em diferenciar o tempo histérico
do tempo geoldgico, conceito este abordado principalmente pelas disciplinas escolares Ciéncias
e Geografia no Ensino Fundamental Anos Finais. O tempo geoldgico refere-se ao
desenvolvimento das estruturas fisicas da terra, enquanto o tempo histérico refere-se a
formacédo, existéncia e mudancas e transformacdes das civilizagdes, culturas e sociedades ao
longo da Historia.

Mais a frente, o documento debate a relevancia do conceito de tempo em atividades nas
salas de aula: “As diversas dimensdes de tempo s6 sdo0 compreendidas em todas suas
complexidades pelo acesso dos alunos a conhecimentos adquiridos ao longo de uma variedade
de estudos interdisciplinares durante sua escolaridade”. (BRASIL, 1998, p. 97).

Em outro momento, o tempo cronolégico é aprofundado enquanto conceito historico:

(...) é importante que os estudantes conhecam o calendario utilizado por sua
cultura, para compartilharem as mesmas referéncias que localizam os
acontecimentos no presente, no passado e no futuro, podendo julga-los por
critérios de anterioridade, posterioridade e simultaneidade. (BRASIL, 1998,
p. 99).

E detalhada e problematizada a importancia do conhecimento acerca do uso e
desenvolvimento histérico dos calendarios. Destacamos aqui, que essas orientacdes Sao
extremamente importantes para a reflexdo do processo de ensino-aprendizagem. Contudo, seria
correto lembrar que a concentracdo do debate na simples utilizagdo do calendario ndo seria
suficiente para a compreensdo do tempo em suas diferentes expressdes geoldgica, historica,
geografica, psicoldgica, etc. Parece ndo existir duvida quanto a importancia em se aprofundar
uma analise critica acerca do papel do tempo e dos calendarios, compreender como eles foram

pensados, criados e seu papel no entendimento da Historia propriamente dita, pois, o estudo do
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calendario e do tempo por si so, ndo produz um aluno com maior ou menor capacidade de
compreensdo critica e de inventiva.

Com base na perspectiva da Escola dos Annales, mais especificamente nas obras de
Fernand Braudel (1902-1985), o documento vai aprofundar o entendimento em torno de
diversos métodos de analise do tempo, a exemplo da andlise da Histdria a partir de processos
de continuidade e rompimentos: “A divisdo da Historia em periodos baseados nas mudancas e
nas permanéncias auxilia a identificar a continuidade ou a descontinuidade da vida coletiva”.
(BRASIL, 1998, p. 99).

Posteriormente, o documento destaca a pouca importancia que se deve atribuir a
apreensdo da nogdo de tempo histérico, considerada uma acao de carater meramente formal,
logo, pouco significativa para alunos/as. Propde, em contrapartida, a classificacdo dos
acontecimentos historicos a partir de sua extensao, categorizando-0s em processos de curta,
média e longa duracé&o.

Nos trabalhos com os alunos, ndo deve existir a preocupacdo em ensinar,
formalmente, as conceituacdes de tempo historico, mas sim um propdsito
didatico de escolher temas de estudos que abarquem acontecimentos possiveis
de serem dimensionados em diferentes duracfes: longa, média e curta
duragdo. (BRASIL, 1998, p. 100)

E, em uma tultima orientacdo, os PCN’s destacam que o ritmo do tempo em cada
sociedade ndo deve ser o objeto de estudo central, mas as relagdes € que devem ganhar destaque
na sala de aula: “Nao deve existir preocupacdo em ensinar formalmente aos alunos os ritmos
de tempo predominantes em uma ou em outra sociedade histdrica. Deve-se estudar relacdes e
estabelecer distin¢des ao se realizar estudos de épocas”. (BRASIL, 1998, p. 101)

Em diversos topicos sobre o estudo do tempo, o documento faz analises e traz
orientacOes aos professores e seus planos didaticos. Ao nosso ver, o debate apresentado apoia-
se na obra de Braudel e faz pontuacdes necessarias para o processo de ensino-aprendizagem e

0 pensar historico dos docentes.

4.3.2.c Sujeito histérico

A nocdo de sujeito historico é abordada por diferentes perspectivas, desde a
compreensdo que restringe o sujeito aos tradicionais herois da historiografia positivista, a classe
trabalhadora da Historia Social ou, até os educandos como sujeitos de sua propria histéria.
Como podemos ver no seguinte trecho: “Ao valorizar professor e aluno com suas respectivas

insercdes histdricas, como sujeitos criticos da realidade social e como sujeitos ativos no
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processo de ensino e de aprendizagem, ela assume a objetividade metodoldgica de como ensinar
Historia”. (BRASIL, 1998, p. 15).

Para o estudo do sujeito historico, traremos aqui analise do documento especifico do
curriculo de Historia, assim como trechos dos PCN’s do Ensino Fundamental anos iniciais,
documento que se refere as areas de Histdria e Geografia.

Dessa forma, trazemos aqui um trecho da fala de Khoury (2001) para exemplificarmos
a importancia da nocao de sujeito historico para o desenvolvimento da disciplina escolar
Historia.

Abordando a histéria como um processo construido pelos proprios homens,
de maneira compartilhada e complexa, ambigua e contraditéria, o sujeito
historico ndo é pensado como abstracdo, ou como um conceito, mas como
pessoas Vvivas, que se fazem historico e culturalmente, num processo em que

as dimensoOes individual e social sdo e estdo intrinsicamente imbricadas.
(Khoury, 2001, p. 80).

O documento dos anos iniciais também nos traz sua concepg¢do do sujeito historico e
esclarece sua relevancia para o estudo da disciplina escolar Historia.

O sujeito historico pode ser entendido, por sua vez, como sendo 0s agentes de
acdo social, que se tornam significativos para estudos historicos escolhidos
com fins didaticos, sendo eles individuos, grupos ou classes sociais. Podem
ser, assim, todos aqueles que, localizados em contextos histéricos,
exprimem suas especificidades e caracteristicas, sendo lideres de lutas para
transformacBes (ou permanéncias) mais amplas ou de situacBes mais
cotidianas, que atuam em grupo ou isoladamente, e produzem para si ou para
uma coletividade. Podem ser trabalhadores, patrfes, escravos, reis,
camponeses, politicos, prisioneiros, criancas, mulheres, religiosos, velhos,
partidos politicos, etc. (BRASIL, 1997, p. 29, grifos nossos.).

Nessa perspectiva, é valorizado o papel dos educandos e dos professores na construcao
de uma Historia critica. Quando debatemos o conceito de sujeito histérico com alunos/as,
incentivamos um plano didatico em que os educandos sdo seres ativos no processo de ensino-
aprendizagem, sdo os verdadeiros protagonistas das salas de aulas. Podemos compreender essa
questdo também sendo desenvolvida no documento dos anos iniciais no seguinte trecho: “Uma
perspectiva que, para o ensino de Historia, significava valorizar atitudes ativas do sujeito como
construtor de sua historia, em consonancia com a visdo de alguns educadores sobre propostas
pedagdgicas construtivistas”. (BRASIL, 1997, p 20).

Nos PCN’s do Ensino Fundamental Anos Finais também se destaca o estudo de grupos
especificos e seu entendimento como sujeitos historicos nas sociedades:

As abordagens tedricas que problematizam a realidade social e identificam
a participacdo ativa de pessoas comuns, na construcao da Histéria nas
suas resisténcias, divergéncia de valores e praticas, reelaboracdo da cultura.
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Instigam, por exemplo, propostas e métodos de ensino que valorizam os
alunos como protagonistas da realidade social e da Histdria e sujeitos
ativos no processo de aprendizagem. (BRASIL, 1998, p. 33, grifo nossos).

Essa compreensdo busca inspiragdo na Historia Social, pois, consiste em enxergar a
participacdo de grupos oprimidos nos processos histéricos e dar relevancia ao seu papel na
sociedade e nos fatos historicos. Dessa maneira, os PCN’s problematizam a analise da Historia
quanto a uma visdo de acontecimento histdrico que se resume ao fazer de individuos, propria
de perspectivas positivistas de compreensao da sociedade e muito comum em curriculos mais
tradicionais. Grandes personagens e herdis ganham destaque, enquanto trabalhadores e setores
excluidos ficam em segundo plano. Em contraposi¢do, “identificam a participagdo ativa de
pessoas comuns, na construgdo da Historia”, atribuindo a condi¢do de sujeito a individuos e
grupos sociais. Essa transicdo na concepgdo de sujeito corresponde a adesdo a correntes

historiogréaficas de origem inglesa (Historia Social) e francesa (escola dos Annales).

4.3.2.d Fonte historica

Diversas escolas historiograficas, como a Escola dos Annales, a historia Ps-Moderna e
a Histdria Social destacam que toda e qualquer coisa pode vir a ser fonte histérica em nosso
cotidiano, desde um documento oficial, um jornal, passando por um programa de TV, uma
receita de bolo ou até uma conversa por meio do WhatsApp®. O que faz algo se tornar uma
fonte historica € sua aplicacdo a analise por um historiador. O debate sobre o conceito de fonte
tem se intensificado ja faz algumas décadas, tendo se observado a ampliacdo do leque de
possibilidades que os historiadores podem utilizar ao tratar de um tema em suas pesquisas. A
escola enquanto instituicdo formativa que tem o conhecimento histérico dentre aqueles
selecionados na cultura, ndo passou isenta dessas alteracdes conceituais.

Ao ingressar na escola, a fonte historica pode vir a se transformar em um exercicio de
iniciacdo dos alunos/as a ciéncia histérica, como também em um instrumento ludico de
aprendizagem. Vale ressaltar que os proprios PCN’s deixam claro que essa incorporagdo ao
ambiente escolar deve ter objetivos precisos, vide excerto a seguir, ndo tendo por objetivo tratar
e converter os educandos em pequenos historiadores.

Trabalho com documentos: Algumas das reflexdes propostas pelos
historiadores podem auxiliar na criacdo de situacdes de ensino-aprendizagem
na sala de aula. Todavia, é importante repetir que esse trabalho ndo tem a
intencdo de fazer do aluno um pequeno historiador, mas propiciar

55 Aplicativo de mensagens para smartphones.
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reflexbes sobre a relacdo presente-passado e criar situagdes didaticas
para que conheca e domine procedimentos de como interrogar obras
humanas do seu tempo e de outras épocas. (BRASIL, 1998, p. 85, grifos
N0SS0S.)

Uma fonte historica ndo pode ser levada para a sala de aula sem que haja uma preparacao

prévia, um planejamento pedagdgico por parte do docente. Xavier (2010) destaca a esse respeito
que a “fonte torna-se entdo, uma ferramenta psicopedagdgica que poderé certamente auxiliar o
professor na dificil tarefa de estimulagdo do imaginario do aluno na aprendizagem da historia”.
(p. 641).

Nessa perspectiva, propde o uso de diversas fontes e preparacdo de atividades com a
participacdo de objetos em relagdo aos quais os alunos sequer desconfiariam que poderiam
ajudar na elaboracdo da narrativa histérica. Pratica pedagogica docente dessa natureza pode
ajudar a expandir os horizontes da disciplina, além de aprofundar sua concepc¢do em relacédo ao
papel da Historia na sociedade. Xavier (2010), um entusiasta da introducdo planejada e uso de
fontes histéricas na sala de aula, ressalta que a hegemonia do documento escrito ainda nao
deixou de existir, mas um novo conceito de fonte historica tem contribuido para a incorporacéo
de formas de registro da acdo humana antes ndo valorizadas. Resultado: a ampliacdo do

conceito trouxe como efeito a diversidade de fontes.

Este fator modificou o conceito de fontes historicas, entendendo-as como
vestigios, registros do passado ligados diretamente aos estudos como o
cotidiano, o imaginério, a alimentacéo, as tradi¢Ges, a cultura, etc. No entanto,
0s documentos escritos ndo perderam seu valor, mas passaram a Ser
reinterpretados partindo de técnicas interdisciplinares. (p. 643)

Destacamos que explorar a diversidade de fontes € também orientacdo pedagdgica dos
PCN’s, pois para os elaboradores do documento, a diversidade pode enriquecer o conhecimento
acerca dos contetdos historicos. Isso fica destacado quando o documento curricular trata da
selegdo de recursos didaticos: “Além disso, é importante considerar que o livro didatico néo
deve ser o Unico material a ser utilizado, pois a variedade de fontes de informacao é que
contribuira para o aluno ter uma visao ampla do conhecimento”. (BRASIL, 1998, p. 96,
grifo nosso).

Por fim, destacamos que o documento também problematiza o olhar e a interpretacéo
dos docentes acerca do uso de fontes historicas em sua sala de aula, fortalecendo a ideia de que
novas fontes podem trazer novas perspectivas e pontos de vistas para um mesmo conteudo
historico.

A consciéncia de que o conhecimento histérico € sempre fruto de seu tempo
sugere, também, outros trabalhos didaticos. As obras de cunho historico textos
historiogréaficos, artigos de jornais e revistas, livros didaticos sdo estudados
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como versdes historicas que ndo podem ser ensinadas como prontas e
acabadas nem confundidas com a realidade vivida pelos homens no passado.
(BRASIL, 1998, p. 33)

Apesar de ser um conceito ja debatido a exaustao por diversas correntes historiograficas,
as fontes historicas receberam um tratamento atualizado e adequado pelos PCN’s. O texto
articula questdes recentes do debate metodolégico no campo de histdria, bem como suscita
questdes pertinentes para o processo de ensino-aprendizagem, incentivando um uso reflexivo

das fontes historicas por parte dos professores em seus planos didaticos.

4.3.3 Escolhas metodoldgicas

No que diz respeito as escolhas metodoldgicas, os elaboradores debatem quais as
estratégias que os docentes podem utilizar nos seus planejamentos didaticos. Ou seja, como eles
podem se aproximar do contexto social dos educandos mediante as perspectivas historiograficas
expostos a seguir. A primeira dessas perspectivas abordada € a Histdria tematica. A discussdo
sobre a Histdria temética, assim como sobre a Histdria Social ndo pode ser entendida como um
compromisso a adesdo a essa ou aquela historiografia por parte daquele que se inspira das
orienta¢des emanadas dos PCN’s. Vale destacar que o proprio documento sinaliza, desde a parte
introdutéria, que ¢é papel dos PCN’s afirmarem principios, balizamentos tedricos e
metodolégicos, ou seja, como proprio nome indica, fixarem parametros que informam ideias e
temas a serem ensinados e aprendidos. Sendo assim, eles ndo podem ser encarados como guias
didaticos que obrigam os professores a realizaram atividades pré-estabelecidas com seus
educandos. A bem da verdade, problematizamos algumas orienta¢6es, como vimos fazendo ao
longo do texto. Contudo, ndo podemos nos furtar de reconhecer que o documento destaca, com
clareza, a seu intensdo de orientar e ndo de prescrever praticas pedagdgicas.

Debate-se, por exemplo, como a Historia Social pode aproximar o ensino da disciplina
dos docentes, pois essa perspectiva historiografica trata da vida das classes de trabalhadores,
fala das classes oprimidas ao longo do tempo e, como isso, da voz a minorias que,
historicamente, sofreram processos de exploracdo e dominagéo.

Além disso, estimula a utilizacdo de diversas fontes historicas e diversas linguagens na
sala de aula, para, dessa maneira, despertar o interesse dos discentes no estudo da disciplina e
desenvolver habilidades e atitudes significativas. Por fim, ainda se debate a estratégia do Estudo
do Meio, como uma maneira dos professores conseguiram realizar um plano pedagdgico critico

e significativo para os alunos daquela regido. Ou seja, € nesse ponto que os elaboradores do
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documento véao propor estratégias metodoldgicas pensadas para o curriculo de Historia do

Ensino Fundamental Anos Finais.

4.3.3.a Historia tematica

Na concepcao do documento, a Histdria temética é compreendida da seguinte maneira:
“A partir de problematicas amplas optou-Se por organizar os conteudos em eixos tematicos e
desdobra-los em subtemas, orientando estudos interdisciplinares e a construcdo de relacdes
entre acontecimentos e contextos historicos no tempo” (BRASIL, 1998, p. 46). Alguns
elementos da proposic¢do podem ser sublinhados: uma problematica histérica ampla é o ponto
de partida para a escolha de eixos tematicos (objetos de ensino e aprendizagem), que se
desdobram, se necessario, em subtemas; 0s eixos tematicos emergem de questfes postas ao
contexto historico social da escola; a abordagem é interdisciplinar, logo demanda a interacédo e
didlogo entre disciplinas da mesma ou de areas distintas. Fortalece-se, assim o ponto de vista
segundo o qual é preciso pensar a construcdo de um planejamento didatico na perspectiva do
contexto sécio-historico do alunado.

A Historia Tematica se apresenta como uma novidade no debate pedagdgico estimulado
pelos PCN’s. Julgamos importante primeiro entender do que se trata a Histdria tematica, pois
“(...) entendemos que a Histdria tematica ¢ um modo de tratar os conhecimentos historicos na
escola, ligando-os as necessidades do presente e visando a compreensdao no mundo local, atual
e global a0 mesmo tempo”. (AMORIM, 2004, p. 144).

Diante disso, a proposta da Histdria tematica se apresenta como uma alternativa a
maneira tradicional como professores da disciplina tém, historicamente, realizado o
planejamento didatico. Com a Histdria tematica é possivel organizar o ensino, ao longo do ano
letivo, a partir de temas e conteldos relevantes para cada contexto social das instituicdes, e ndo
de uma lista prévia de conteldos organizados por ordem cronoldgica e de forma linear.
Destacamos que, muitas vezes, a escola na qual o docente esta inserido é uma instituicdo que
se localiza no campo, ou entdo proxima a fabricas ou a comunidades indigenas e/ou
guilombolas. Assim, a partir do conhecimento prévio de cada realidade, o corpo docente da
escola pode pensar em alternativas para seu planejamento anual. Como por exemplo, temas
como escraviddo, trabalho escravo, producgéo agricola, povos indigenas e tantos outros temas
gue nos permitem trabalhar em diversos momento da Histéria.

Em outro momento, o documento ressalta o papel da Histéria do Brasil na escolha dos

conteudos:
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A proposta sugere que o professor problematize o mundo social em que ele e
0 estudante estdo imersos e construa relacbes entre as problematicas
identificadas e questdes sociais, politicas, econémicas e culturais de outros
tempos e de outros espacos a elas pertinentes, prevalecendo a Histéria do
Brasil e suas relages com a Histdria da América e com diferentes sociedades
e culturas do mundo. (BRASIL, 1998, p. 46).

Compreendemos que a escolha por uma Histdria tematica faz com que a Historia do
Brasil seja uma opc¢éo para orientar a selecdo e escolha de metodologias e contetudos a serem
trabalhados pelos docentes.

Ao citar os contedos a serem trabalhados, o documento geral também se utiliza do
conceito, contudo, em outro foco, ele trata de eixos tematicos:

Os blocos de conteldo e o0s eixos tematicos sdo agrupamentos que
representam recortes internos a area e visam explicitar objetos de estudo
essenciais a aprendizagem. Distinguem as especificidades dos contetdos, para
gue haja clareza sobre qual é o objeto do trabalho, tanto para o aluno como
para o professor, pois é importante ter consciéncia do que se esta ensinando e
do que se esta aprendendo. (BRASIL, 1998, p. 79-80).

A referéncia a eixos tematicos também apareceu em outros momentos, de modo que o
conceito € utilizado para integrar contetdos e ampliar as possibilidades que cada docente pode
vir a vivenciar com seus planos didaticos. O documento especifico detalha ainda os contetddos
do terceiro ciclo em eixos tematicos: “Para o terceiro ciclo esta sendo proposto o eixo tematico:
Historia das relagdes sociais, da cultura e do trabalho. Para o quarto ciclo: Historia das
representacoes e das relagdes de poder”. (BRASIL, 1998, p. 46).

Dessa maneira, 0 documento debate e apresenta um conceito e um principio
metodoldgico extremamente relevantes para a construcdo de um plano pedag6gico mais critico
e significativo para o corpo educandos de cada instituicdo, pautados em uma orientagdo
historiografica precisa.

4.3.3.b Historia Social

Em diversos momentos do texto, nos referimos a Historia Social como uma das
correntes historiograficas em que se baseiam os PCN’s para compor os principios e conceitos
basicos do documento curricular. Utilizamos essa se¢do para explicar de que maneira
enxergamos a presenca Historia Social no documento, de que forma ela é apresentada e
trabalhada pelos PCN’s.
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Uma reflexdo de Barros (2005) ajuda-nos a situar o contexto de emergéncia dessa
corrente e a situd-la no campo de disputa que é o da historiografia.

Considerando aquilo que é colocado em evidéncia em uma determinada
analise historiografica — a Politica, a Cultura, a Economia, as rela¢des sociais
— poderiamos ter respectivamente uma Historia Politica, uma Historia
Cultural, uma Histéria Econdmica, uma Histéria Social, entre outras
possibilidades. Tal como foi explicitado atrds, esta clara tendéncia da
historiografia contemporanea a constituir e perceber a histdria social como
campo relacionado a uma dimensdo social especifica liga-se ao fato de que,
na primeira metade do século XX, 0s novos historiadores passam a opor um
novo campo de interesses e enfoques a Historia Politica do século XIX, o que
de certo modo produzia uma alianca entre a Histéria Social e a Histdria
Econdmica na luta pelo estabelecimento de uma historiografia inteiramente
nova no que se refere aos fazeres historiograficos do século anterior.
(BARROS, 2005, p. 11).

Essa escola historiografica fez a critica “aos fazeres historiograficos” originarios no
século XIX e hegeménicos no século seguinte. Para tanto buscou dar espaco a vozes e demandas
que foram silenciadas por uma historia dos vencedores, por autores que escolhiam pautar sua
analise em documentos oficiais, em destacar datas e nomes de figuras relevantes a determinados
contextos historicos. Enquanto isso, a Histdria Social se afasta de métodos positivistas ou de
concepcOes conservadoras da histdria, buscando entender os processos de dominagdo,
observando a vida e o processo de luta dos trabalhadores e dos povos oprimidos em cada tema
e conteudo com os quais trabalha. Tratar da historia das minorias, de processos de dominagédo
e exploracdo foram escolhas tedricas e metodoldgicas que fizeram notaveis as contribuicdes da
Historia Social. E conhecido o incentivo dessa escola historiografica inglesa ao estudo sobre a
classe trabalhadora e de outros segmentos sociais excluidos por meio da narrativa histérica de
pessoas comuns, retirando o foco dos grandes herodis construidos historicamente por uma
concepcao de Historia mais tradicional.

A escolha de determinados temas e conteudos a serem ensinados s&o indicios (escolhas
tematicas) que denotam aproximagfes dos PCN’s com a Historia Social. Essa aproximacao
revela-se ainda na selecdo e organizagdo dos contetdos histdricos. O documento justifica sua
opcao tedrica deixando claras as intengdes e interesses que presidem as escolhas. Assim, deixa
evidente que € um interesse da disciplina Historia contribuir para a formacéo cultural dos
educandos, possibilitar o conhecimento da histdria das diversas sociedades e compreender a
relacdo entre historia individual e historia coletiva, todos aspectos caracteristicos da Histéria
Social.

Os contetidos expressam trés grandes intengdes: - contribuir para a formacéao
intelectual e cultural dos estudantes; - favorecer o conhecimento de diversas
sociedades historicamente constituidas, por meio de estudos que considerem
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multiplas temporalidades; - propiciar a compreensdo de que as historias
individuais e coletivas se integram e fazem parte da Histdria. (BRASIL,
1998, p. 46, grifos nossos).

Em meio a década de 1990, os temas que envolviam a Histdria das minorias, além de
abordados pela Historia Social, eram intensamente debatidos pela sociedade a época. Esses
temas ganham destaque nos PCN’s, como por exemplo quando se propde o estudo das tematicas
“Nagdes, povos, lutas, guerras e revolugdes”: “(...) lutas operarias, lutas sociais rurais e urbanas,
lutas feministas, lutas pela reforma agraria, movimentos populares e estudantis, lutas dos povos
indigenas pela preservacao de seus territoérios, Movimento de Consciéncia Negra, etc.”.
(BRASIL, 1998, p. 69-70)

De fato, é extremamente relevante tratar das lutas que promovem essas minorias, que se
destacam em relacdo aos demais conflitos que permeiam a sociedade. Contudo, necessitamos
questionar qual ¢é a ideia de minoria que se apresenta no documento, pois o significado literal
da palavra minoria é: “condi¢io do que é numericamente inferior a outro”®. Contudo,
numericamente falando, as mulheres sdo maioria no Brasil, assim como os povos pardos e
negros. Entdo, como podemos compreender a escolha do termo “minoria” para designar esses
segmentos sociais?

O conceito de minoria significa parte ou parcela da sociedade que vivenciou e/ou
vivencia processos historicos de exploracdo e contestacdo de direitos basicos do ser humano.
Assim, 0 estudo sobre 0s processos pertinentes a esses grupos seriam, segundo o documento,
trabalhados ao longo dos contedos da disciplina para fortalecer a construcdo da identidade
critica do alunado, além de fortalecer uma memoria historica de resisténcia e luta dos grupos
considerados minorias sociais. Em trecho anterior, ja demonstramos o interesse dos PCN’s em
formar um aluno critico e reflexivo.

Contudo, mesmo diante do exposto pelo documento, persistem problemas relativos a
incorporacdo pela escola de questdes pertinentes as minorias, como destaca Fernandes (2005).

A par de toda valorizacdo as culturas das minorias sociais, muito pouco se fala
das etnias na escola brasileira. S6 muito recentemente, por pressao dos
movimentos sociais, € que a questdo da pluralidade cultural vem encontrando
certa ressonancia no ambiente escolar. (...) Consideramos, portanto, que um
longo caminho ainda precisa ser percorrido para que a escola seja, de fato, um
instrumento de afirmacdo de uma identidade pluricultural. O ensino de
histéria, ao priorizar a constru¢do da identidade nacional, tem sido bastante
omisso no tocante & valorizagdo das culturas das minorias étnicas. (p. 386)

%6 https://languages.oup.com/google-dictionary-pt/
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Fernandes (2005) salienta ainda a importancia do ensino das Historia das Minorias para
a construgdo do “espirito critico” ¢ o desenvolvimento dos educandos.

Em outra passagem do texto, percebemos nova mengdo a esses grupos tomados como
objeto de ensino na tematica “Cidadania e cultura no mundo contemporaneo: os direitos das
mulheres, dos jovens, das criancas, das etnias e das minorias culturais, a pobreza e a
desigualdade social e econdmica no mundo”. (BRASIL, 1998, p. 73). Trouxemos essa
referéncia para destacar uma questao particular: em nenhuma parte dos PCN’s percebemos
qualquer tipo de mencao aos direitos da populacio LGBT®’. Vale destacar que, na década de
1990, se comparada com a atualidade, ndo havia os debates relativos aos direitos da populacéo
LGBT com a intensidade que se conhece hoje, muito menos se produzia a mesma quantidade
de obras ou o0 tema gozava do mesmo espaco midiatico que, a partir de muita luta, esses grupos
conquistaram. Contudo, a tematica ja era uma pauta relevante e de extrema necessidade por
parte da populacéo brasileira e do proprio alunado, pois, esse grupo, em particular, também se
constitui como uma minoria social de acordo como o0 conceito se apresenta no proprio
documento, mas sobretudo, porque as questdes que o afetam também batem as portas das
escolas e frequentam a sala de aula.

Assim, consideramos a auséncia de referéncia a populacdo LGBT como um ponto que
necessitava ser desenvolvido, principalmente em um documento que manifestava o desejo de
desenvolver principios democraticos e um pensamento critico-cidaddo em seus educandos.
Ainda em relacdo a auséncia da populacdo LGBT e outros temas que permeiam a Historia das
Minorias, o documento tratava da problematica da sexualidade nos seguintes termos.

Como um processo de intervencdo pedagogica, tem por objetivo transmitir
informacdes e problematizar questdes relacionadas a sexualidade, incluindo
posturas, crencas, tabus e valores a ela associados, sem invadir a intimidade
nem direcionar o comportamento dos alunos. (BRASIL, 1998, p. 67).

Nesse ponto, a Historia das Minorias se apresenta como um avango, pois 0 tema da
sexualidade ¢ um conhecido tabu na sociedade brasileira. Contudo, nesse tema em especifico,
no qual a populacdo LGBT € quem mais sofre, mais sente na pele a discriminacédo, poderiam

ser suscitadas importantes reflexdes sobre os direitos da populacdo LGBT, contribuindo ainda

57 Considerando a década em que foram escritos os PCN’s, anos 1990, justificamos a escolha da expressdo em uso
aépoca, LGBT. Sabemos que 0 avanco nos estudos relativos a género e sexualidade contribuiu, entre outras coisas,
para revisdo na sigla que nomeia as minorias sexuais e de género, passando de LGBT para LGBTQIA+, em uso
mais recentemente. A mais recente sigla € uma resposta ao tamanho do espectro e das demandas da comunidade
composta por Iéshicas, gays, bissexuais, travestis, trans, queers, pansexuais, agéneros, pessoas nao binarias e
intersexo.
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mais com reflexdes relativas a atitude democratica e o combate contra a homofobia em nossa
sociedade.

Ainda diante da perspectiva da Historia Social, 0 documento valoriza as tematicas das
relacBes sociais e da dominacdo entre grupos e povos. Vale destacar que essas tematicas
também se apresentam essenciais para a construgdo do “espirito critico”, pois o estudo das
relacOes sociais e dos processos de dominacdo torna possivel a promogéo de situacdes de ensino
e aprendizagem que propiciem o debate de questBes sociais relevantes para as sociedades
contemporaneas, a exemplo da construcédo das identidades étnica e racial dos educandos.

Apesar da renovagdo tedrico-metodoldgica da Historia nos dltimos anos, o
conteldo programatico dessa disciplina na escola fundamental tem
primado por uma visdo monocultural e eurocéntrica de nosso passado.
Inicia-se o estudo da chamada “Histéria do Brasil” a partir da chegada dos
portugueses, ignorando-se a presenca indigena anterior ao processo de
conquista e colonizagdo. Exalta-se o papel do colonizador portugués como
desbravador e Unico responsavel pela ocupacdo de nosso territorio.
Oculta-se, no entanto, o genocidio e etnocidio praticados contra as
populacdes indigenas no Brasil: eram cerca de 5 milhdes a época do
chamado “descobrimento”, hoje ndo passam de 350 mil indios.

(FERNANDES, 2005, p. 380)

No trecho anterior, Fernandes (2005) destaca a necessidade do desenvolvimento de um
contetdo curricular que aborde processos de dominagdo, pois, como foi destacado no exemplo
acima, os povos indigenas constituem parte relevante da nossa Histdria, responsaveis pela
construcdo étnica e cultural do povo e da nacdo. Mas, se o ensino da Histdria ndo aprofundar a
compreensdo dos processos de dominagdo, que ndo se criarem perspectivas romantizadas do
desenvolvimento da sociedade brasileira. Arriscamos fixar a imagem de uma historia incruenta,
destituida de conflitos e de lutas sociais. E, isso vale também para outros importantes processos
historicos, seja quando se trata do desenvolvimento da escravidao ou dos regimes de exce¢ao
nos quais vivemos, como o Estado Novo (1937-1945) e a Ditadura Civil-Militar (1964-1985).

Além disso, 0 tema em si pode trazer novas opinides e perspectivas que rompam com o
tradicionalismo do eurocentrismo dominante nos documentos curriculares do Brasil, em vérias
épocas, sem contar com a reflexdo sobre a democracia e cidadania na constituicdo das
sociedades. Nessa perspectiva, o documento trata de contetdos classicos como o0s processos de
dominacio nas Américas, Africa e Asia.

Eis algumas questdes gerais da atualidade, que podem orientar a selecdo dos
contetdos e suas relacdes histdricas para o subtema: NacGes, povos, lutas,
guerras e revolugdes (...) lutas de grupos étnicos e de género por identidade
cultural (...) as migracGes de populacdes asidticas e africanas para a Europa e
de populacdes latino-americanas para os Estados Unidos (...) (BRASIL, 1998,
p. 68)
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Essas teméticas possibilitam ao professor trabalhar com diversos processos de
dominacdo e exploragdo, compara-los e levar o aluno/a a questionar 0s que continuam a se
suceder atualmente em nossa sociedade, levando-os a dar 0s primeiros passos em dire¢do ao
desenvolvimento de conceitos de um pensamento decolonial®8.

Ainda no tocante a temas propostos pelos PCN’s, a realidade de opressdo e exploragdo
no trabalho é incorporada pelos elaboradores do documento e nela se identificam ganhos
educativos nas relacdes de ensino e aprendizagens escolares, como podemos observar no
seguinte trecho:

As abordagens tedricas que problematizam a realidade social e identificam a
participacdo ativa de pessoas comuns, na constru¢do da Historia nas suas
resisténcias, divergéncia de valores e préaticas, reelaboracdo da cultura.
Instigam, por exemplo, propostas e métodos de ensino que valorizam 0s
alunos como protagonistas da realidade social e da Histdria e sujeitos ativos
no processo de aprendizagem. (BRASIL, 1998, p. 33).

Debater processos de dominacdo no trabalho € essencial dentro de uma perspectiva de
formacdo da criticidade no aluno/a, pois o trabalho é, para quase toda a sociedade, uma etapa
vital em sua vida. Dessa maneira, a partir da tematica do trabalho, os docentes podem instigar
debates e reflexdes sobre a vivéncia futura de muitos educandos, ou até a vida deles em seu
préprio cotidiano contemporaneo. Vale destacar que muitos educandos necessitam trabalhar em
idade escolar, para complementar a renda de suas familias®®.

As relac6es de poder em ambito global ganham destaque em outra passagem do texto,
pois ao apresentar o ultimo ciclo do EF, o documento ressalta que o “eixo tematico para o quarto
ciclo privilegia estudos sobre as relacGes de poder na Histdria brasileira e de outras partes do
mundo” (BRASIL, 1998, p. 67), demonstrando que a tematica do conflito entre nag0es, 0
processo de colonizacdo e o imperialismo v@o ganhar destaque, de modo que a relagdo de
dominacdo entre paises serd aprofundada.

Ao detalhar os contetdos, o documento cita determinados fatos histéricos que podem
ser abordados:

Guerra do Paraguai (do ponto de vista do Paraguai), Guerra do Chaco,
Guerra do Acre, Revolucdo Mexicana, Revolucdo Cubana, socialismo e golpe
militar no Chile, militarismo na América Latina, Guerra de El Salvador,

%8 Teoria debatida, dentre outros, por Anibal Quijano em sua obra “Colonialidade do poder, eurocentrismo e
América Latina” (2005). Essa teoria propde uma nova maneira de enxergamos 0s processos da colonizacéo
europeia nas Américas, tentando destruir amarras e correntes do pensamento latino ainda atrelado e subserviente
do conhecimento e cultura europeias.

% Conforme https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2020-07/necessidade-de-trabalhar-e-principal-
motivo-para-abandonar-escola, fevereiro de 2022.



147

Guerra da Nicaragua, processo de democratizacdo latino-americano;
(BRASIL, 1998, p. 70, grifos nossos).

Ja destacamos que indicar pontos de vistas especificos é bastante complicado em um
documento. Dessa maneira, ao indicar o ponto de vista paraguaio, o documento nos traz alguns
questionamentos: Em quais autores se baseiam esse ponto de vista? Notoriamente, a Guerra do
Paraguai fomentou diversas narrativas apresentadas ao longo do desenvolvimento da
Historiografia dos paises do Cone Sul. Somos levados a pensar que o ponto de vista citado deve
indicar uma visdo mais regional do conflito, com autores latinos, talvez.

Contudo, acreditamos que indicar um ponto de vista ¢ ir de encontro aos proprios PCN’s,
pois no que se refere as fontes, mais especificamente na pagina 60 do documento geral e na
pagina 33 do documento especifico, incentivam-se aos professores a visitarem fontes diversas
e apresenta-las aos seus alunos/a em seus planos didaticos. Dessa maneira, trabalhar um conflito
desse porte ndo seria incoerente com o contetido do préprio documento? Além disso, os PCN’s
compdem-se de orientagdes didaticas a partir da construcdo de parametros, portanto, ndo sao
guias didaticos para serem seguidos religiosamente. Dessa maneira, acreditamos que o
documento se equivoca ao orientar os professores na utilizacdo de um ponto de vista especifico
ao trabalhar um contetido® proposto.

Por fim, podemos destacar dois autores que estdo presentes nas referéncias
bibliograficas dos PCN’s. Trata-se de nomes de respeitaveis historiadores, como: Eric
Hobsbawn com a obra ‘“Nagdes e nacionalismo desde 17807 (1995) e Edward
Palmer Thompson com o livro “O tempo, a disciplina do trabalho e o capitalismo industrial”
(1991). Ambos, autores e obras, sdo grandes referéncias para uma reflex&o sobre a producdo da

Historia Social.

4.3.3.c Diversidade de linguagens

A Histdria enquanto disciplina cientifica conheceu, junto com as demais Ciéncias
Humanas e Sociais, uma crise paradigmatica nos anos 1980. Dentre as alternativas pensadas
para superacao dessa crise, no campo da Historia, cita-se o recurso ao uso de uma diversidade
de fontes que tivessem como suporte as diversas linguagens, de maneira que se pudesse superar

o dogma do documento escrito, ferramenta que enredava a histéria no fazer humano de grupos

80 Aqui, fazemos uma ressalva que em contelidos selecionados concordamos em especificar ou levantar
determinados pontos de vistas, tendo em mente que muito do que ja foi escrito e destacado em documentos
anteriores faziam mencédo ou perpetuavam preconceitos em nossa sociedade.
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sociais dominantes. O debate que se estabeleceu sobre a escrita da historia, entdo, abria
possibilidades para que se considerasse a participacao de toda pessoa na historia e, na medida,
que todos/todas participavam da construcdo da histdria, todos/todas deveriam contar sua
historia. O afastamento de amplos setores do poder e do controle sobre o Estado pedia que
recorresse a meios 0s mais diversos para que o intento de contar a historia fosse possivel. Essa
alternativa exigia, claro, que o historiador fosse capaz, ndo s6 de manusear multiplas linguagens
presentes no cotidiano das pessoas — imageética (fotogréfica, filmica), sonora, pictografica,
plastica -, mas sobretudo de efetuar a leitura de mensagens que essas linguagens podiam e
podem transportar. As mudancas nos objetos de estudo terminam assim por modificar também
as metodologias, renovando o campo da historia e da historiografia.

Essa crise teve rebatimentos sobre o conhecimento historico escolar. Escritos na década
que se seguiu imediatamente a crise nas C. Humanas e na Historia, em especial, os PCN’s
podem ser incluidos no conjunto de esforcos que se fizeram no dominio da Historia cientifica
como no da Histdria escolar para superar a crise e apontar novos rumos para esse atributo
humano que é contar historias. Com efeito, um dos esforcos, e ndo era de pequena monta — foi
0 de inventar uma nova forma de narrar, mas também de ensinar a histdria, ou melhor, as
historias. Como dissemos acima a crise foi de tal monta que atingiu ao que era entendido como
objeto da disciplina (natureza, abrangéncia, etc.), que acarretou mudangas no modo de escrita
da historia, ai compreendidos a metodologia e os recursos metodoldgicos. O documento PCN’s
geral para o EF ja introduzia no debate pedagdgico as possibilidades de uso em atividades de
ensino e aprendizagem de conhecimentos hospedados em diferentes fontes e expressos por meio
de diferentes linguagens. Nesse sentido, localizamos um trecho sugestivo da relagdo entre as
linguagens diversas e as aprendizagens ativas.

Procuram valorizar o intercambio de ideias, sugerindo a analise e
interpretacdo de diferentes fontes e linguagens — imagem, texto, objeto,
musica etc. —, a comparacdo entre informacbes e o debate acerca de
explicagdes diferentes para um mesmo acontecimento. Incentivam, desse
modo, uma formacgdo pelo dialogo, pela troca, na formulacdo de
perguntas, na construcdo de relacGes entre o presente e 0 passado e no
estudo das representacdes. (BRASIL, 1997, p. 60 — 61, grifos nossos)

Para os elaboradores do documento, além poder ser tomada como estratégia que
empresta ludicidade, as diferentes formas de linguagem podem suscitar a construgdo de
dialogos, de trocas nas salas de aula. Musicas, poema, romances, cartuns, tiras, charges sao
inimeros elementos que podem ser utilizados pelos docentes. Todos esses elementos, se

planejados dentro do contexto didatico, possibilitariam novas formas de reflexdes aos
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educandos. Dessa forma, novos dialogos e um ensino voltado para “espirito critico” dos
alunos/as, objeto de desejo dos PCN’S, ¢ aposta que pode se tornar possivel.

Como dito, essas inovacdes chegam a escola, sugeridas para o conjunto do Ensino
Fundamental, mas se estendem, evidentemente, ao ensino da disciplina. Tornam-se recorrentes
proposicdes que incorporam ao trabalho do professor de Histdria meios e recursos didaticos
nunca d’antes cogitados, que vieram a se somar ao tradicional livro didatico. At¢ mesmo a obra
didatica teve que se adaptar, incorporando formas e estratégias mais afeitas as linguagens que
antes eram apresentadas como suas concorrentes.

O uso de diferentes linguagens, parte do mundo em que o aluno esta inserido,
auxilia na difusdo e compreensdo do conhecimento histérico escolar. A
incorporacdo dessas linguagens evidencia também a aproximacdo que deve
existir entre o conhecimento historico e a realidade em que o aluno vive,
trazendo para a sala de aula um novo conceito de ensino e aprendizagem.
(MEDEIRQOS, 2007, p. 59)

A definicdo de Medeiros (2007) ressalta a necessidade da diversidade de linguagens que
consta do documento curricular. Mais do que uma estratégia Iudica para cativar a atengédo e o
desejo de aprendizado dos alunos, a diversidade de linguagens por si s6 € uma experiéncia
cultural Gnica. Utilizar de filmes, mdsicas, jornais, bem como outros elementos e géneros
textuais pode ser uma oportunidade impar para os educandos aprenderem a partir das atividades
socioculturais que povoam sua vida. Muitos dos alunos/as nunca tiveram a oportunidade de
visitar um museu, um cinema ou até ir ao teatro.

A dificuldade econémica porque passa uma parcela consideravel de nossa populacdo
acaba por limitar atividades de cunho cultural para nossos educandos. Os docentes devem ter
em mente que propiciar diferentes linguagens e vivéncias culturais aos nossos aos jovens faz
parte da funcdo social da escola. Para Apple (2006), a escola enquanto institui¢cdo social,
também faz parte do processo de construcdo de contetdos validos. Dessa maneira, as
linguagens apresentadas aos educandos também refletirdo na elaboracdo individual das
identidades culturais desses alunos/as.

Outro ponto a ser destacado, é a compreensdo de novas formas de linguagens como
novas fontes historicas. Em meio aos documentos especificos, os elaboradores introduzem esse
ponto ao debate: “Nesse propodsito, continua sendo utilizada como fonte de pesquisa a
documentacdo escrita e institucional, enquanto sdo considerados também documentos de
diferentes linguagens, textos, imagens, relatos orais, objetos e registros sonoros”. (BRASIL,

1998, p. 30) A perspectiva apresentada muito se assemelha as concepgdes conceituais presentes
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na Nova Historia. Essa escola historiografica aponta a necessidade de apresentar novas e
diferentes fontes histdricas para uma maior compreenséo do desenvolvimento das sociedades.

Assim, podemos compreender que o documento levanta uma questdo de extrema
relevancia, pois como observamos em meio as referéncias e trechos do documento, a
diversidade de linguagens pode ser uma grande estratégia para o planejamento didatico, além

de ampliar o espaco de di&logo e de novas fontes historicas.

4.3.3.d Estudo do meio

Em meio a tantas orientagdes, o documento apresenta uma possibilidade a ser praticada
junto (para e com) aos educandos: o estudo do meio. Essa estratégia é pensada para um plano
didatico, ou seja, para um namero maior de aulas. O documento apresenta o estudo do meio da
seguinte forma:

Em um estudo do meio, o estudante ndo se depara com os conteudos historicos
na forma de enunciados ou ja classificados a partir de conceitos. Ao contrario,
é uma atividade didatica que permite aos alunos estabelecerem relagdes ativas
e interpretativas relacionadas diretamente com a producdo de novos
conhecimentos, envolvendo pesquisas com documentos localizados em
contextos vivos e dindmicos da realidade. (BRASIL, 1998, p. 93)

A ideia de utilizar o estudo do meio esta relacionada a questdo da recontextualizacédo
(Apple, 2006). Apresentada anteriormente, a recontextualizacdo consiste em buscar adequar o
ensino ao contexto historico de cada instituicdo, pensando-o como uma atividade voltada para
as individualidades de cada turma.

Nesse sentindo, pensamos o estudo do meio como:

(...) um método de ensino interdisciplinar que visa proporcionar para alunos e
professores contato direto com uma determinada realidade, um meio qualquer,
rural ou urbano, que se decida estudar. Esta atividade pedagdgica se concretiza
pela imersdo orientada na complexidade de um determinado espaco
geografico, do estabelecimento de um didlogo inteligente com o0 mundo, com
0 intuito de verificar e de produzir novos conhecimentos. (LOPES, 2009, p.
174)

Assim, o documento ndo sé apresenta sua concepg¢ao acerca do papel do estudo do meio,
mas indica atividades que podem vir a ser realizadas junto aos educandos. Em outro momento,
os PCN’s também debatem o estudo do meio como uma maneira l0dica de trabalhar os
conteldos programadas a partir do escape de métodos tradicionais de ensino, como por

exemplo: “(...) ensinar procedimentos de pesquisa, consulta em fontes bibliograficas,
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organizagdo das informagdes coletadas, como obter informagfes de documentos, como

proceder em visitas e estudos do meio e como organizar resumos” (BRASIL, 1998, p. 77).
Dessa maneira, ndo so se trabalharia o tema selecionado a partir de outros métodos, mas

também se pensaria 0s alunos enquanto protagonistas, portanto, seres e ativos do processo de

ensino-aprendizagem.

4.3.3.e OrientacOes a avaliacdo da aprendizagem na disciplina Historia

Nesse ponto, como foi prometido, apresentaremos a orientacbes metodoldgicas que
foram inseridas pelo documento referente exclusivamente a disciplina escolar Histéria. Dessa
maneira, no que se refere a concepcdo de avaliacdo, o documento afirma que ela:

[...] é hoje compreendida pelos educadores como elemento integrador, entre a
aprendizagem e o ensino, que envolve mdaltiplos aspectos: o0 ajuste e a
orientacdo da intervencdo pedagdgica para que o aluno aprenda da
melhor forma; obtencdo de informagdes sobre os objetivos que foram
atingidos; obten¢do de informacg6es sobre o que foi aprendido e como;
reflexdo continua para o professor sobre sua pratica educativa; tomada
de consciéncia de seus avancos, dificuldades e possibilidades. (BRASIL,
1998, p. 97, grifos nossos).

Assim, o documento nos chama atencdo para a necessidade de uma avaliagdo ampla do
educando. Uma avaliacdo que leve em conta quais conceitos foram aprendidos, mas também o
processo de desenvolvimento individual de cada educando, ou seja, que dé conta de captar de
que ponto ele saiu e até onde ele conseguiu chegar, como podemos observar detalhadamente
nesse trecho do documento especifico: “No processo de avaliacdo ¢ importante considerar o
conhecimento prévio, as hipéteses e os dominios dos alunos e relaciona-los com as mudancas
que ocorrem no processo de ensino e aprendizagem”. (BRASIL, 1998, p. 62).

Além disso, os PCN’s tocam muito na questdo da atitude, e isso vai ao encontro do
debate acerca da formagao do “espirito critico” e da pratica autonoma de cada educando, temas
esses que o documento trabalha, entre outros elementos. Ou seja, 0 compromisso e o
envolvimento dos educandos com sua propria aprendizagem também devem ser levados em
consideracdo na avaliacdo ao longo do ano.

Libaneo (2012) vai ao encontro do que defende o documento ao considerar que:

A avaliacdo é uma reflexdo sobre o nivel de qualidade do trabalho escolar
tanto do professor como dos alunos. Os dados coletados no decurso do
processo de ensino, quantitativos ou qualitativos, sdo interpretados em relagéo
aum padrdo de desempenho e expressos em juizos de valor (muito bom, bom,
satisfatorio, etc.) acerca do aproveitamento escolar. A avaliacdo € uma tarefa
complexa que ndo se resume a realizacdo de provas e atribuicdo de notas. A
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mensuragdo apenas proporciona dos que devem ser submetidos a uma
apreciacdo qualitativa. A avaliacdo, assim, cumpre funcdes pedagdgico-
didaticas, de diagndstico e de controle em relacdo as quais se recorre a
instrumentos de verificagdo do rendimento escolar. (p. 195)

Dessa maneira, segundo o autor, essa compreensdo mais ampla de avaliagcdo deve ser
desenvolvida a partir dessa andlise de informac@es colhidas de vérias fontes. Destacamos que
debates acerca das diversas fontes do processo avaliativo nos levam a refletir sobre a proposta
da avaliacdo diagnostica, também destacada pelo documento especifico no seguinte trecho:

Como no terceiro ciclo, é importante realizar uma avaliagdo diagndstica,
considerando o conhecimento prévio, os dominios e as atitudes dos alunos, as
suas conquistas ao longo dos estudos e se as intervenc@es didaticas foram
significativas e repercutiram em aprendizagens. (BRASIL, 1998, p. 74).

Em diversos outros momentos do texto, o processo avaliativo continua a ser explicitado,
inclusive, quando o documento detalha quais deveriam os critérios a ser observados pelos

professores.

Estabelecimento de critérios, sdo eles: Reconhecer relagdes entre a sociedade,
a cultura e a natureza, no presente e no passado; Dimensionar, em diferentes
temporalidades, as relagcGes entre a sociedade, a cultura e a natureza;
Reconhecer diferencas e semelhancas entre relacGes de trabalho construidas
no presente e no passado; Reconhecer lacos de identidade e/ou diferencas
entre relagdes de trabalho do presente e do passado; Reconhecer a diversidade
de documentos histéricos. (BRASIL, 1998, p. 62-63).

Os critérios acima foram retirados do Eixo Tematico: Histdria das Rela¢bes Sociais, da
Cultura e do Trabalho. Ao longo do documento, varios outros critérios sdo exemplificados de
acordo com seu eixo e demonstram a diversidade de possibilidades de formas de avaliacdo que
podem ser desenvolvidas mediante os critérios selecionados e as atividades propostas.

Ao longo do texto, o documento especifico incentiva os professores a estabelecerem
novas rotinas e praticas docentes, como por exemplo, o desenvolvimento de relatérios escritos
da sua pratica: “Um importante instrumento do professor para avaliar a coeréncia de seu
trabalho, identificar as pistas para recria-lo, construir um acervo de experiéncias didaticas e
socializar suas vivéncias de sala de aula, é a producéo de relatorios escritos”. (BRASIL, 1998,
p. 41)

Outra prética incentivada trata-se da realizacdo da avaliagdo diagnodstica: “Cabe,
contudo, ao professor sempre investigar esses dominios para saber quando introduzir novas
tematicas historicas”. (BRASIL, 1998, p. 65) Essa pratica ndo tem como objetivo avaliar o
dominio de conceitos pelos educandos, mas perceber quais sdo as possibilidades e lacunas que

0s jovens trazem dos anos de escolaridade anteriores.
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Apesar de ndo ser citada diretamente, a diagnose também ¢é trabalhada, em especial,
quando o documento destaca que: “O professor ndo deve ter a preocupagdo de estudar todos os
exemplos apresentados. A ideia € que se problematize a realidade atual e se identifique um ou
mais problemas para estudo em dimens@es historicas em espagos proximos e mais distantes”.
(BRASIL, 1998, p. 57.).

O trecho em si faz referéncias aos contetidos do quarto ciclo de aprendizagem, além de
sinalizar ao docente que ele deve selecionar determinados temas a serem tratados de acordo
com a observacao do contexto da escola e das turmas que esta situado. Essa selecdo ocorre, pois
os PCN’s acreditam que € uma tarefa improvavel aos professores conseguir abordar todos os
contetidos propostos pelo programa a partir da quantidade de aulas que esses profissionais
contam em sua carga-horaria minima.

Nesse momento, traremos algumas propostas e orientacdes de temas diversos pensados
no documento especifico. Inicialmente, os PCN’s retomam o debate sobre a criatividade
docente nas salas de aula: “E tarefa do professor criar situacdes de ensino para os alunos
estabelecerem relacdes entre o presente e 0 passado, o particular e o geral, as a¢des individuais
e coletivas, os interesses especificos de grupos e as articulagdes sociais”. (BRASIL, 1998, p.
77, grifos nossos)

O trecho em si nos chama atencdo, pois propde ao professor que diversifique sua prética,
que introduza mais propostas ludicas no trabalho com os educandos. Além disso, retoma uma
concepcao de Histdria que relaciona passado e presente, questdo ja debatida anteriormente.
Mais adiante, o documento apresenta a conceituacao acerca do que pode vir a ser 0s materiais
didaticos:

Materiais didaticos e pesquisas escolares: Isto é, sdo materiais didaticos tanto
os elaborados especificamente para o trabalho de sala de aula: livros-manuais,
apostilas e videos, como, também, 0s ndo produzidos para esse fim, mas que
sdo utilizados pelo professor para criar situagfes de ensino. (BRASIL, 1998,
p. 79).

Dessa forma, o documento incentiva ndo sé a diversidade da/na préatica docente, bem
como a utilizagdo de diversos materiais didaticos. A todo momento, o documento pensa em
estimular novas praticas de ensino aos professores. Ainda na mesma pagina, alerta: “Existem
livros, manuais e apostilas de boa e de ma qualidade. Todos precisam ser analisados e avaliados
cuidadosamente pelos professores”. (BRASIL, 1998, p. 79) Aponta, assim, para a relevancia de
um trabalho criterioso de escolha dos materiais pelos docentes e gestdo da escola.

Ainda em relag@o aos materiais que podem vir a ser utilizados, os PCN’s propdem um

novo olhar sobre a utilizacdo de documentos. Esses documentos podem ser vistos de diversas
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formas, tanto como oficiais, como documentos escritos a partir de diérios, jornais, revistas,
receitas e tantas outras possibilidades. Logo em seguida, os PCN’s tratam de orientagdes para
aqueles professores que desejam utilizar filmes e entrevistas, pensando no desenvolvimento de
atividade que proponha os alunos como seres ativos do processo de ensino-aprendizagem.

Algumas das reflexdes propostas pelos historiadores podem auxiliar na
criacdo de situacbes de ensino-aprendizagem na sala de aula. Todavia, €
importante repetir que esse trabalho ndo tem a intencdo de fazer do aluno um
pequeno historiador, mas propiciar reflexdes sobre a relagdo presente-passado
e criar situacGes didaticas para que conheca e domine procedimentos de como
interrogar obras humanas do seu tempo e de outras épocas. (BRASIL, 1998,
p. 85).

Ainda pensando em atividades que podem capturar a atencdo e o desejo de educandos
pelos conteddos vivenciados nas aulas, 0 documento prop0e a visitacdo de museus, exposicoes,
sitios arqueologicos, entre outros. Para os PCN’s especificos,

Estes momentos sdo geralmente ladicos e representam oportunidades
especiais para que todos se cologuem diante de situacOes diferentes, em
atividades especiais de acesso a outros tipos de informacao e de envolvimento
com as vivéncias sociais mais amplas da sociedade e do conhecimento
humano. (BRASIL, 1998, p. 90).

Aqui, vale destacar a relevancia que essas vivéncias podem conter em sua realizacgéo,
pois 0s passeios citados possibilitam aos docentes o desenvolvimento dos conceitos de
“patrimonio historico”, “memoria” e “identidade”. Todos esses elementos sdo vitais para a
compreensdo da historia e para o desenvolvimento do “espirito critico” junto aos educandos.

E, ainda em relacao ao “espirito critico”, o documento introduz um novo debate, pautado
em parametros e possibilidades para incentivar o sentimento cidaddo através do voto: “Como
os educandos nessa faixa de idade ja estdo prestes a adquirir o direito ao voto e alguns ja o
adquiriram, é importante estimula-los a questionar o presente, para que possam discernir as
relagdes sociais e politicas atuais a partir de perspectivas histdricas [...]” (BRASIL, 1998, p.
65).

Apesar de polida, a orientagdo deixa clara a responsabilidade dos professores em
incentivar os educandos a exercerem seu direito cidaddo atraves da pratica do voto. Destacamos
que ndo discordamos com essa prética, pois a partir do voto é que a populagdo pode modificar
sua realidade social, contudo, nos surpreendemos com a mudanga de intensidade de discurso

que ocorre no documento nesse ponto.

4.4, SINTESE DAS ANALISES SOBRE OS PCN’s
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No presente capitulo, realizamos uma analise de dois documentos curriculares
publicados no ano de 1998. Um primeiro documento em que foram abordados os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental Anos Finais, por nds denominado de PCN’s
geral. Os parametros curriculares da disciplina Historia para esta mesma etapa da educacao
basica, o segundo documento analisado, foi denominado PCN’s especifico. Com o primeiro
conjunto de anélise, objetivamos promover uma visdo mais abrangente do documento,
debatendo elementos pedagdgicos essenciais e comuns a todas as disciplinas e, posteriormente,
promovemos uma leitura mais voltada para nosso objeto central de estudo que é a disciplina
escolar Historia. Essa estratégia foi planejada e pensada de acordo com as caracteristicas dos
préprios documentos curriculares, pois percebemos que as informacdes contidas e 0s conceitos
trabalhados em ambos os documentos dialogavam com debates essenciais a nossa analise.
Assim, ao dividir nosso texto em Bases Pedagdgicas Norteadoras e Parametros Curriculares da
Disciplina Histéria Anos Finais do Ensino Fundamental, tentamos abarcar uma compreensao

mais totalizante dos textos.

Em nossa analise, percebemos que os documentos apresentam diversas inovagoes
pedagdgicas extremamente relevantes a época: debates sobre sexualidade, praticas
pedagdgicas, Historia das minorias, formacdo da criticidade, problematizacdo do curriculo
tradicional, diversidade cultural, diversidade de linguagens e fontes, entre outras. Contudo,
percebemos algumas auséncias que foram sinalizadas, mas com o devido cuidado para elas
fossem contextualizadas no momento histérico de sua produgéo, como por exemplo, a tematica

LGBT e a necessidade de um debate mais profundo sobre autonomia.

Dessa maneira, com base na leitura de referéncias tedricas especializadas no debate
sobre curriculo e sobre a disciplina escolar Historia, analisamos e nos aprofundamos sobre
algumas questdes centrais apresentadas pelos PCN’s. Podemos destacar que apesar das criticas
formuladas, somos levados a concluir que se trata de um documento de consideravel relevancia
para a histéria da educacdo do Brasil, pois representa um marco para as politicas curriculares
gue necessita ser problematizado e questionado para o desenvolvimento de um curriculo escolar

cada vez mais critico e voltada para 0s educandos em nossas escolas.
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5. ANALISE DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC)

Neste capitulo, analisaremos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento
curricular homologado pelo Ministro da Educacdo (MEC) em 2017. Para apresentar as analises
das informacdes colhidas junto a documentacéo selecionada, de forma a dar conta dos objetivos
de pesquisa em relacdo ao objeto recortado, a disciplina escolar Histéria nos documentos
curriculares do Ensino Fundamental Anos Finais, dividimos o presente capitulo em dois eixos
de anéalise: Bases Pedagdgicas Norteadoras e Principios Curriculares da Disciplina Historia
Anos nos Finais do Ensino Fundamental.

Utilizamos a mesma maneira de organizar e subdividir o capitulo anterior, capitulo no
qual analisamos os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) de 1998. O objetivo da escolha
por um mesmo modo de organizacdo textual € criar um padrdo de leitura para melhor
compreensdo dos documentos curriculares observados. Assim como na Historia, temos
processos de permanéncias e rupturas, sendo assim, vale destacar que existem particularidades
e diferencas em ambos os documentos. Dessa forma, respeitaremos essas caracteristicas e

buscaremos nos aprofundar em cada texto.
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De maneira introdutéria, também vale salientar que alguns dos conceitos trabalhados
anteriormente, na analise dos PCN’s, vao reaparecer cOmo processos de permanéncias da
BNCC em relacao aos proprios PCN’s. Dessa maneira, nos concentraremos em analisar como
tais conceitos sdo apresentados e trabalhados no documento em questdo. Alertamos que um
maior destaque de certos aspectos, em especial 0s que se referiam a conceitos j& analisados, ndo
receberam uma atencdo aprofundada no debate do presente capitulo, tendo em vista sua
realizacdo no capitulo anterior e o desejo de dinamizar nossa abordagem.

Sendo assim, nos cabe destacar algumas diferencas contextuais extremamente
relevantes para o desenvolvimento de nossa andlise. Como ja destacado, os PCN’s foram
elaborados em um momento de redemocratizacdo do nosso pais, situando-se no contexto da
nova ordem democratica que se seguiu a promulgacao da Constituicdo de 1988. J4 a BNCC, é
pensada dentro de um processo democratico ja consolidado, contudo, o periodo politico no qual
0 Brasil estava a passar, ndo era de tranquilidade para suas instituicdes democraticas. Antes
disso, constituiu-se me periodo conturbado em virtude de movimentos antidemocraticos que
ejetaram um governo legitimamente eleito em 2014.

Como ja destacamos no primeiro capitulo, o desenvolvimento da BNCC veio ap6s um
processo de impeachment da entdo presidenta Dilma Rousseff, que havia sido eleita em 2010 e
reeleita para seu segundo mandato em 2014, pelo PT (Partido dos Trabalhadores). No lugar da
até entdo presidenta, quem assume é Michel Temer, seu vice-presidente e responsavel por
montar a época uma coalisdo dos partidos de centro-direita no Brasil que, através de manobras
no Parlamento, conseguiu aprovar o impeachment da presidenta.

Para nossa analise, é de fundamental importancia que destaquemos que a Resolucéao
CNE/CP 2/2017% foi uma grande manobra planejada pelo novo governo para aprovar de forma
acelerada um documento, mediante 0os marcos legais necessarios, que expressasse a concepgao
de educacdo escolar afinada com os interesses dos grupos que vinham de assumir o poder. O
documento que tramitava, oriundo do debate nacional, foi modificado pela equipe do entdo
Ministro da Educacdo Mendonga Filho (DEM-PE). Apds ser publicizada, a BNCC recebeu
duras criticas das comunidades docentes e especialistas do campo curricular, pois além da sua
superficialidade e auséncias de conceitos que aqui serdo abordadas, o0 documento nao contou
com ampla participagdo dos professores no Brasil afora, bem como de setores, segmentos e
movimentos sociais que ja vinham discutindo os marcos curriculares para educagdo béasica
desde a gestdo do Ministro Aloizio Mercadante (2012-2014).

61 Resolucdo que institui e orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada
obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas modalidades no ambito da Educacéo Basica.
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Portanto, apesar de ter sido realizado em um contexto no qual a democracia e a liberdade
de expressdo ja estavam consolidadas como principios republicanos e democréaticos no Brasil,
0 texto € aprovado em uma conjuntura de ruptura com esses principios, caracterizando-se por
eem um carater autoritario, elitista e pobremente referenciado.

Antes de iniciar a andlise, se faz necessario destacar alguns elementos da BNCC. O
primeiro de todos, que talvez seja 0 que mais nos chamou atencéo durante a leitura, € a auséncia
de referéncias bibliograficas na estrutura do documento. Em nenhuma parte do texto, foram
encontradas citacdes diretas ou indiretas a obras ou autores especialistas na area, nem tdo pouco
trechos que indicassem quais produgdes foram utilizadas como apoio para a elaboracdo da
BNCC.

Apple (2006) destaca que “[...] a educacao nao era um empreendimento neutro e de que,
pela prépria natureza da instituicdo, o educador estava envolvido em um ato politico, esteja
ciente ou ndo disso”. (p. 35) Dessa maneira, tanto a escola, como o documento curricular podem
se caracterizar como institui¢@es politicas. Os elaboradores do documento precisam determinar
autores e referéncias que lIhe tenham auxiliado na elaboracao curricular. Uma vez que se trata
de um documento publico, ndo se pode, nem é legitimo negar ao leitor o conhecimento de sua
base epistemoldgica.

Qualquer documento, curriculo ou texto que tenha pretensdo académica ou legal, no
sentido de normatizar uma base curricular comum, ndo pode deixar de citar suas fontes
referenciais. E preciso ter responsabilidade intelectual para abrir o debate, coisa que néo foi
feita no processo de elaboracdo, e dialogar acerca de quais bases epistemoldgicas podem
contribuir para um curriculo escolar mais significativo no Brasil.

A bem da verdade, apds a leitura e analise do documento, nos parece que a auséncia de
referéncias tedricas ndo se da pelo temor de criticas as escolhas conceituais e dos autores, até
porque, essas escolhas podem ser percebidas e identificadas mediante as analises dos objetos
de conhecimentos apresentados no documento. Mas, a auséncia aparenta ser reflexo do processo
de elaboracgdo da propria BNCC, pois ao longo deste texto, tentaremos problematizar como 0s
conceitos pedagoOgicos e 0s conceitos voltados para a disciplina escolar Historia sao
apresentados e, de fato, muitas criticas serdo realizadas, principalmente levando em conta a sua
necessidade de aprofundamento.

De pronto, vale observar que algumas ideias e concep¢des foram retiradas de outros
documentos curriculares e transpostos mecanicamente para BNCC sem a devida reflexdo e
compreensdo de seus significados, sem um debate critico por parte de especialistas no campo

do curriculo escolar. Sua utilizacéo é rasa e falta maior analise dos elaboradores do documento.
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O contetdo que ali deveria estar presente, esconde-se por trds de diversos gréficos e tabelas
graficamente bem elaborados que apresentam poucas mudangas estruturais se comparadas aos
PCN’s de 1997, todavia com uma boa quantidade de conceitos aparentemente novos, conceitos
esses sem real inovacdo metodologica.

Em relacdo a sua estrutura, conta com 5 (cinco) capitulos dispostos na seguinte ordem:
Introducéo, Estrutura da BNCC, A Etapa da Educacéo Infantil, A Etapa do Ensino Fundamental,
A Etapa do Ensino Médio.

Na introducéo, alguns marcos legais sdo trazidos a luz e o documento € apresentado
como uma proposta inovadora e bem pensada para um novo momento da educacéo brasileira,
0 que ao nosso ver, na verdade caracteriza-se mais como uma estratégia de marketing politico.
No segundo capitulo, apresenta-se a estrutura da BNCC, toda planejada mediante quadros de
analise, organizados por competéncias e habilidades, conceitos que serdo trabalhados mais
adiante no texto. Logo em seguida, questBes pedagdgicas proprias a Educacdo Infantil, ao
Ensino Fundamental (Anos Iniciais e Finais) e ao Ensino Médio sdo apresentados com 0s
objetivos e habilidades a serem desenvolvidos dentro de cada area de conhecimento e disciplina.

No que se refere a equipe de elaboradores, a lista é bastante extensa e € composta por
diversos nomes. Destaca-se que em relacdo a pesquisa dos elaboradores, ndo conseguimos
identificar a relacdo ou vinculo a universidades e/ou centros de pesquisa, mesmo utilizando-se
de pesquisas em plataformas de bancos de dados académicos, a exemplo do Lattes®?. Quando
buscamos analisar o quadro dirigente, ou seja, 0s responsaveis direitos pelo Ministério da
Educacao (MEC), percebemos que grande parte dos nomes constantes da listagem era composta
por nomes de pessoas envoltas com o meio politico.

Assim como percebemos com os PCN’s, muito dos cargos que estdo relacionados a
tomada de decisdo dos documentos curriculares sdo nomes voltadas para uma vida politica,
portanto, somos levados a acreditar que sua escolha para tais cargos se deu pelas redes
conectivas das atividades politicas em Brasilia, e ndo por critérios de eficiéncia técnica, voltada
para a educacdo. Um exemplo bastante claro da situacdo em questdo é préprio Ministro
Mendonca Filho, politico hoje vinculado ao Democratas (DEM), administrador de empresas de
formagé&o, nunca teve notoriedade no campo educacional antes de ser escolhido como Ministro

da Educacgéo do Governo Temer.

62 https://lattes.cnpg.br/, acessado em marco de 2022.
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Para a analise do documento, dividimos nossa analise em dois eixos: Bases Pedagdgicas
Norteadoras e Principios Curriculares da Disciplina Historia Anos Finais do Ensino
Fundamental.

O primeiro eixo é divido em duas categorias, sao elas: Finalidades da organizacédo do
curriculo Ensino Fundamental Anos Finais e Elementos estruturadores do curriculo
Ensino Fundamental Anos Finais. A primeira categoria se estrutura a partir das seguintes
subcategorias:  Metas internacionais, Educacdo—integral, Projeto de vida,
(Re)Contextualizacdo, Desenvolvimento dos educandos, Aprendizagens essenciais e Novas
linguagens. J& a segunda categoria tem como subcategorias: Marco legal, Transi¢ao entre o0s
Anos Iniciais e Finais, Autonomia, Competéncias, Organizagdo curricular, Unidades
tematicas, Temas transversais e Cultura digital.

O segundo eixo foi também organizado em torno de duas categorias, sendo elas:
Finalidades do ensino da histéria no Ensino Fundamental e Conceitos basicos no ensino e
na aprendizagem da Historia.

Na primeira categoria, temos seguintes subcategorias de analise: Area de Ciéncias
Humanas e Historia - competéncias especificas e Atitude historiadora. Enquanto na segunda
categoria, delimitamos essas subcategorias: Sujeito histérico, Tempo, espago e movimento,
Relacdo passado-presente, Conflito, Fontes histdricas, Marco histérico e Memdria.

5.1. BASES PEDAGOGICAS NORTEADORAS

Nesta secdo, trataremos do eixo bases pedagodgicas norteadoras do documento, deixando
para analisar os conceitos e elementos relacionados a disciplina escolar Historia mais adiante.
Aqui, nos aprofundaremos no debate mais geral da BNCC, voltada para todas as disciplinas
presentes no Ensino Fundamental Anos Finais, principalmente no que tange as particularidades
do documento na organizacéao do curriculo escolar e as orientacbes pedagdgicas em funcdo dos
objetivos fixados pelo documento.

Essa secdo esta dividida em duas partes: Finalidades da organizacdo do curriculo Ensino
Fundamental Anos Finais e Elementos Estruturadores do Curriculo Ensino Fundamental Anos
Finais. Com essa divisdo, pretendemos entender o que os elaboradores do documento desejam
para o futuro proximo da educacdo no Brasil, além de compreender quais foram as bases

epistemoldgicas e conceitos que constituiram os pilares pedagdgicos do documento.

5.1.1. Finalidades da organizagéo do curriculo Ensino Fundamental Anos Finais
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Nessa subsecédo, debateremos quais os objetivos e finalidades que foram observados na
analise da BNCC. Aqui, pretende-se compreender o que os elaboradores do documento
entendem como necessario a ser desenvolvido e alcangado pelas escolas e pelos proprios
educandos.

Para isso, observaremos as seguintes subcategorias: Metas internacionais, Educacéo
integral, Projeto de vida, (RE)Contextualizacdo, Desenvolvimento dos educandos,
Aprendizagens essenciais e Novas linguagens. Esses pontos sdo considerados elementos

centrais trabalhados pela BNCC. Assim, serdo aprofundados no decorrer do texto.

5.1.1.a Metas internacionais

Como ja foi destacado, o curriculo é um elemento em disputa pelo poder politico e
econdmico no Brasil e no mundo. Quando pensamos na elaboragdo de um documento
curricular, devemos ter em mente que as gestdes responsaveis por sua elaboracdo vao propor
objetivos a serem alcancados tendo em vista necessidades de natureza politica. Vale destacar
que ndo estamos afirmando que o curriculo da BNCC néo foi pensado para uma melhora da
educacdo ou para o desenvolvimento dos educandos que vivenciardo toda essa experiéncia.
Ocorre que o significado o que é melhora da educacéo ndo é 0 mesmo para todos 0s grupos e
segmentos sociais. A diversidade de concepc¢des da tom da diversidade que é constituinte da
sociedade no que concerne & educacéo e ao curriculo. E nesse sentido que destacamos existirem
demandas politicas a serem atendidas. E, nesta se¢do, buscaremos compreender quais sdo as
demandas internacionais que se impuseram na defini¢do do curriculo brasileiro nessa segunda
década do século XXI.

Ao definir essas competéncias, a BNCC reconhece que a “educacdo deve
afirmar valores e estimular a¢bes que contribuam para a transformacao da
sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada
para a preservagdo da natureza” (BRASIL, 2013) mostrando-se também
alinhada a Agenda 2030 da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU).
(BRASIL, 2017, p. 08, grifo nosso.)

Na introducdo da BNCC, ja encontramos referéncia a organismos internacionais, o que
justifica, talvez, o alinhamento do documento a nogéo de “competéncia”, conceito central do
documento que sera analisado em momento posterior, que norteia a Agenda 2030 da ONU. A

Agenda 2030 é um plano de agdo global elaborado pela Organizagdo das Nagbes Unidas
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(ONU). A Agenda contempla 17 (dezessete) objetivos de desenvolvimento sustentavel e 169
metas que pretendem combater a pobreza e promover vida digna a todos.

Apesar da Agenda 2030 ser um instrumento internacional de desenvolvimento da
humanidade, aqui no Brasil devemos expandir nossa analise para outras questdes contextuais.
Como foi exposto, o governo em questdo elaborador do documento € composto por uma
coalisdo de centro-direita. Dessa maneira, percebemos em nossa anélise do documento e nas
leituras referenciadas sobre o tema, muitas demandas previstas no texto sdo pensadas sob a
influéncia de atores econdmicos privados de nossa sociedade. Diante dessa questdo,
Nascimento (2021) destaca que:

A parceria com segmentos da iniciativa privada e a BNCC faz parte dos
investimentos para o enfraquecimento do Estado enquanto provedor dos
direitos sociais, tal qual a avaliagdo que discutimos anteriormente, que sob
esta orientacdo, tem por referéncia outra realidade, a dos organismos
internacionais e empresas privadas, o que ndo contribui para aprendizagem
dos alunos que vivenciam a BNCC. (p. 140).

Ainda em relacdo as competéncias gerais que o documento estabelece com base na
Agenda 2030, podemos destaca-las no seguinte trecho:

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos;
Exercitar a curiosidade intelectual;

Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais;
Utilizar diferentes linguagens;

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais;

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais;

Argumentar com base em fatos, dados e informac@es confidveis;
Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional;
Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucao de conflitos e a cooperacao;
Agir pessoal e coletivamente com autonomia. (BRASIL, 2017, p. 09-10,
grifos nossos.)

As competéncias citadas sdo de, sem davida, grande relevancia para o desenvolvimento
social, académico e profissional de cada educando. Além disso, percebemos que
“Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais” e “Agir pessoal e coletivamente com
autonomia” constituem bons exemplos de competéncias desejadas pelas empresas de um
empregado em nosso dia a dia.

Sabemos que a busca pela formacao de uma atitude autbnoma é também um objetivo da
educacdo critico problematizadora. Todavia, quando analisarmos mais a frente do texto o
conceito de autonomia, percebemos que, nos termos do documento curricular em analise, esse
estimulo é voltado ao desenvolvimento das competéncias. Essa observagdo critica ja foi
também formulada quanto aos PCN’s. Ali, realgamos que o papel da escola é formar pessoas e

que a formacéo de méo-de-obra deve ser um complemento a toda sua construcao. Assim, temos
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reservas quanto a influéncia internacional exercida na construcdo do documento, pois, em nossa
andlise, o contexto econémico e a formacao dos educandos para 0 mundo do trabalho ganham
mais destaque e centralidade. Principalmente, em relacdo a outros objetivos e metas que
poderiam ser alcangados pelas escolas em relagdo a Agenda 2030%, objetivos e metas que
contribuiriam de forma mais critica a formacé&o e a vidados educandos.

Sendo assim, tal qual a andlise da participacdo de instituicdes internacionais na
orientagdo dos PCN’s, percebemos que organizagdes financeiras de ambito global e nacional
também exerceram influéncia na elaboracdo da BNCC, em especial no que se refere a atitude

historiadora e a formacao de competéncias.

5.1.1.b Educacéo integral

Antes de comecarmos a debater sobre a temética, consideramos importante realizar uma
breve explanagdo sobre a utilizacdo do termo “Educagao Integral”, pois, os varios significados
que ele pode assumir pode-se gerar dubiedade na compreensao por aparte de quem realizar a
leitura.

O termo em questdo ndo é utilizado para referir-se & permanéncia dos educandos em
dois turnos ou em mais de um horario nas escolas, o que designa, na verdade, a escola em tempo
integral. O termo é utilizado para ampliar a concepc¢éo do papel da escola e da educacdo que se
promove para 0s jovens. Dessa maneira, trazemos aqui, um trecho da BNCC que retrata e
resume o significado que se Ihe atribui 0 documento a tematica:

[...]aBNCC afirma, de maneira explicita, 0 seu compromisso com a educa¢ao
integral. Reconhece, assim, que a Educacgdo Bésica deve visar a formagéo
e ao desenvolvimento humano global, o que implica compreender a
complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo com
visdes reducionistas que privilegiam ou a dimensao intelectual (cognitiva) ou
a dimensdo afetiva. (BRASIL, 2017, p. 14, grifo nosso.)

No trecho em questdo, encontramos o sentido que quer atribuir o documento a educacéo
integral. Interpretamos a teméatica como principio de grande relevancia para educagdo que se
deve ofertar aos jovens. A escola ndo pode limitar sua pratica educativa a uma visao segundo a

gual os educandos necessitam somente desenvolver conceitos especificos das disciplinas

63 Alguns exemplos dessas metas é: Acabar com a pobreza em todas as suas formas, em todos os lugares; acabar
com a fome, alcancar a seguranc¢a alimentar e melhoria da nutri¢do e promover a agricultura sustentavel, entre
tantos outros.
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contidas na matriz curricular; ao contrario, a escola precisa pensar em atividades, em
organizagao e em curriculo que enriquegcam esses jovens enquanto seres humanos e cidad&os.

Assim, buscamos apoio em Bittencourt (2019), pois a pesquisadora destaca em sua
analise uma interpretacdo acerca do que a educacéo integral pode colaborar com os documentos
curriculares com a qual temos concordancia.

Nessa concepcdo, um aspecto caracteristico dos curriculos em educagéo
integral, como procuraremos elucidar a seguir, refere-se a ampliacdo
curricular tendo em vista oportunizar novas aprendizagens. A ampliacdo do
curriculo incide nos tempos e nos espagos educativos, assim como na
ampliacdo dos saberes escolares, conjuntamente &  possibilidades de
organizacao desses saberes na escola. (p. 1763).

Para a autora, a educacdo integral possibilita ao educando novas possibilidades em
relacdo as experiéncias e processos de ensino e aprendizagem que vivenciara nas instituicdes
educacionais. Em nossa interpretacdo, o jovem pode ter orientacdes em relacdo ao mundo do
trabalho, pois a concepcdo apresentada na BNCC incentiva o planejamento de diferentes
atividades e projetos a serem trabalhados nas escolas.

Assim, tendo em vista o conceito de educagdo integral, os objetivos da préatica educativa
escolar ndo podem estar voltados simplesmente para o acumulo dos objetos de conhecimentos
ao longo. Mas, se faz necessario que a BNCC considere tanto a assimilacdo de objetos de
conhecimentos disciplinares, quanto a compreensao das vivéncias, na perspectiva da construcdo
critico reflexiva do conhecimento.

Em tese, a ideia de Educacdo Integral possibilita grandes oportunidades aos educandos,
pois pretende contemplar diversos ambitos da vida dos jovens em relagcdo ao contexto social no
qual estdo inseridos. Contudo, ao longo do documento, fica evidente que o mundo do trabalho
¢ priorizado em detrimento de diversas outras questdes que poderiam ajudar no
desenvolvimento desse objetivo. Dessa maneira, somos levados a afirmar que o discurso da
Educacao Integral adotado pela BNCC deixa de lado um direcionamento critico reflexivo que
poderia assumir para se tornar um simulacro do conceito, portanto, que mais serve a ser posto
na vitrine, fazendo figuracdo, sem que se conhecam o0s efeitos que podem trazer uma préatica
educativa problematizadora.

O conceito de Educacéo Integral volta a ser empregado quando a BNCC se refere a uma
pretensa “necessidade” da populagéo para com o Ensino Religioso pela escola. “Em fungéo dos
promulgados ideais de democracia, inclusdo social e educacdo integral, varios setores da
sociedade civil passaram a reivindicar a abordagem do conhecimento religioso [...]” (BRASIL,

2017, p. 435) Essa insercéo j& denotava a forca de igrejas na formulagdo da politica curricular
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para a educacdo bésica, fato que se tornou ainda mais evidente a partir da gestdo presidencial
2019-2022. Referéncias sobre a Educagdo Integral vdo ser observadas novamente na
apresentacdo das finalidades do Ensino Médio. Porém, no que se refere ao Ensino Fundamental
Anos Finais, nada é referido.

Para exemplificar essa questéo, percebemos em nossa leitura mais ampla que conceitos
como “cidadania” sdo sempre citados. No entanto, sempre relacionados ao trabalho. Em razéo
dos interesses socio politicos que subjazem a BNCC, a Educacéo Integral ndo € objeto de um
debate em profundidade, porém é marcada por um viés economicista que esvazia a educacao
de conteldo e precariza etapas de ensino de que ela se compde.

Nessa perspectiva, a Associagdo Nacional pela Formacéo de Profissionais da Educagéo
(ANFOPE), em documento expedido em 2016, no qual analisa as alteragcdes introduzidas nas
Diretrizes Nacionais Curriculares para o Ensino Médio, o chamado “novo” Ensino Médio,
expressa suas preocupacdes quanto a quebra do sentido de unidade da educacdo bésica, dada a
alteracdo no dialogo entre os Anos Finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. O
documento da ANFOPE (2016) sinaliza que a alteracdo proposta e a ser implantada “[...]
desorganiza essa etapa de ensino [Ensino Médio], ignorando as discussdes anteriores e aquelas
em andamento no Brasil sobre os rumos da educagdo” (p. 25). Nesse sentido, a0 mesmo tempo
que descaracteriza os Anos Finais do Ensino Fundamental como oferta da Educacdo Basica,
aligeira e precariza o Ensino Médio.

O documento ainda aponta que gestdes publicas estaduais estdo elaborando politicas
publicas de favorecimento do setor privado no que se refere a um processo seletivo de gestdo
das instituicGes educacionais publicas de sua autarquia.

N&o custa lembrar que todo o documento da BNCC é problemaético quando se trata de
aprofundamento de suas tematicas. Com muitas passagens rasas e sem embasamento teorico,
destituido de um base conceitual, logo tedrica sélida, esse elemento fundamental ao
desenvolvimento da educacdo ndo é trabalhado com a devida solidez e responsabilidade
intelectual. E, infelizmente, a Educacdo Integral ndo escapa a esse problema.

5.1.1.c Projeto de vida

O Projeto de Vida é outro elemento estruturador da BNCC. O sentido com o qual

trabalha o documento é encontrado no seguinte trecho:

Nessa dire¢do, no Ensino Fundamental — Anos Finais, a escola pode contribuir
para o delineamento do projeto de vida dos estudantes, ao estabelecer uma
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articulacdo ndo somente com os anseios desses jovens em relacdo ao seu
futuro, como também com a continuidade dos estudos no Ensino Médio.
Esse processo de reflexdo sobre o que cada jovem quer ser no futuro, e de
planejamento de ac¢des para construir esse futuro, pode representar mais
uma possibilidade de desenvolvimento pessoal e social. (BRASIL, 2017, p.
62, grifos nossos.)

Assim como a Educacdo Integral, consideramos o Projeto de Vida de grande
importancia para o desenvolvimento social, académico e cultural dos educandos. Sabemos que
no Ensino Médio, os jovens deverdo escolher areas especificas de conhecimento, ainda
continuardo a obter uma base comum de todas as disciplinas, no entanto, ja estardo se
preparando para se especializar em determinadas areas de conhecimentos nas universidades ou,
estardo mergulhados em diferentes areas do ensino profissionalizante.

N&o iremos aqui fazer juizo de valor sobre a reforma curricular do Ensino Médio de
2017, até porque, esse ndo € o tema de nosso trabalho. Contudo, mediante essa nova realidade,
devemos destacar que o projeto de vida pode ser uma excelente oportunidade para possibilitar
aos educandos uma maior orientagdo acerca de qual caminho podem seguir ao chegaram no
Ensino Médio. Se assim o for, estaria por ver instituido o pais uma “ordem escolar” segundo a
qual, o Ensino Superior orientaria o que fazer do Ensino Médio, o Ensino Médio orientaria o
que fazer do Ensino Fundamental e o Fundamental da Educacdo Infantil, criando-se um sistema
que, ao inves de articular, se hierarquiza, porque se define e se orienta pela etapa ou nivel que
é superior.

Além disso, vale destacar que o Ensino Fundamental Anos Finais é também momento
de transicao para essa nova parte da vida dos educandos. Necessita-se também pensar em como
realizar essa transicdo de uma maneira mais produtiva e integrado aos interesses e aspiracdes
dos jovens.

Em relacéo ao tema, Silva Santos (2020) destaca:

O projeto de vida é tracado entre o ser e o querer ser, é refletir no presente
para projetar o futuro com acgdes concretas. Neste trajeto, o projeto ndo
podera ser individualizado; precisa estar integrado as pessoas, aos familiares,
a um universo social e profissional que vai além das aspiragdes proprias,
envolve um modo de estar no mundo e nele fazer a diferenca. O Projeto de
Vida nunca termina, ele vai além da sala de aula e da escola e ¢é para toda a
vida. (p. 31).

O trecho anterior demonstra que o Projeto de Vida é uma necessidade das escolas, que
deve contemplar os educandos em todos os niveis e, obviamente, ndo deve estar restrito a que

area de conhecimento os jovens escolherdo no Ensino Médio ou, qual profissdo eles pretendem

seguir. Segundo o proprio documento:
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[...] o projeto de vida é o que os estudantes almejam, projetam e redefinem
para si ao longo de sua trajetdria, uma constru¢cdo que acompanha o
desenvolvimento da(s) identidade (s), em contextos atravessados por uma
cultura e por demandas sociais que se articulam, ora para promover, ora para
constranger seus desejos. Logo, é papel da escola auxiliar os estudantes a
aprender a se reconhecer como sujeitos, considerando suas potencialidades e
a relevancia dos modos de participacao e intervencéo social na concretizagdo
de seu projeto de vida. (BRASIL, 2017, p. 472-473)

Assim, o Projeto de Vida esta relacionado a trajetoria, identidade, demandas sociais,
potencialidades e intervencédo social. Assim, cabe as escolas, junto com a comunidade escolar,
definir como deve ocorrer o planejamento do Projeto de Vida dos seus educandos e como esse
projeto pode vir a impactar a vida de cada jovem em suas particularidades.

A ideia de um Projeto de Vida é planejada para ocorrer pensada nos individuos,
analisando a realidade de cada educando. Contudo, esta voltada para o desenrolar da pratica
profissional em diferentes &mbitos. Assim, conteddos formativos referentes a disciplinas como
Geografia, Filosofia, Histdria e Sociologia sdo suprimidos do projeto. E, com a auséncia desses
conteudos, prejudicamos o desenvolvimento da formacéo critica dos jovens.

Dessa maneira, um elemento estruturante que é apresentado como uma oportunidade de
desenvolvimento pessoal dos jovens em ambito social, cultural, socioemocional ndo ultrapassa
os interesses politicos e econdmicos referentes a preparacdo de mao de obra ja na escolaridade
basica. Demonstrando assim, ser mais um exemplo de contradicdo da BNCC, apresentado como

elemento de formagcdo critica e pensado de acordo com a necessidade do mercado.

5.1.1.d (Re)Contextualizacdo

No capitulo anterior, mediante a perspectiva tedrica de Apple (2006), ja debatemos
sobre a nocdo de (Re)contextualizacdo e sobre como ela pode contribuir para a compreensao
do processo de ensino e aprendizagem, que visa uma formacdo critica dos educandos.
Considerando os principios sobre ao quais se assentam essa perspectiva, a partir da adaptacao
da base comum para a realidade de cada comunidade escolar, podemos pensar e executar
projetos e atividades que contribuam com o desenvolvimento académico e social dos jovens.

A BNCC apresenta a tematica em diversos momentos diferentes do texto, ressaltando a
relevancia da (Re)contextualizacdo em relagéo a diversidade cultural presente no pais:

Em 2010, o CNE promulgou novas DCN, ampliando e organizando o conceito
de contextualizagdo como “a inclusdo, a valorizacdo das diferengas e o
atendimento a pluralidade e a diversidade cultural resgatando e respeitando as
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varias manifestacdes de cada comunidade”, conforme destaca o Parecer
CNE/CEB n° 7/20106. (BRASIL, 2017, p. 11)
No trecho em destaque, a contextualizacdo no processo de ensino é posto como elemento

primordial a ser trabalhado, destacando-se o papel da comunidade na escola, pois como ja foi
debatido, a comunidade escolar ¢é parte integrante das instituicdes educacionais e, dessa forma,
o curriculo escolar também deve ser pensado para elas.

Em outro momento, a BNCC ressalta a necessidade da (Re) contextualizacdo para o
desenvolvimento da equidade aos educandos: “Para isso, 0s sistemas e redes de ensino e as
instituicdes escolares devem se planejar com um claro foco na equidade, que pressupde
reconhecer que as necessidades dos estudantes sao diferentes”. (BRASIL, 2017, p. 15, grifos
N0SS0S.)

Todavia, é necessario destacar que mesmo ao trabalharmos o documento curricular
pensando nas especificidades locais, encontramos dificuldade para se observar as distintas
necessidades de cada educando. Esse ndo € um problema especifico da BNCC, mas da prdpria
estrutura da educacao brasileira, pois as turmas contam com jovens com caracteristicas diversas
e os professores necessitam contemplar uma base comum de um curriculo pré-determinado.

Ainda em relacdo a diversidade estimulada pela tematica da (re)contextualizacéo, a
BNCC alimenta a necessidade de a pratica educativa escolar considerar as diferentes culturas
que compdem nossa sociedade: “Todas essas consideracdes de ordem tedrica devem considerar
a experiéncia dos alunos e professores, tendo em vista a realidade social e o universo da
comunidade escolar, bem como seus referenciais histéricos, sociais e culturais”. (BRASIL,
2017, p. 401)

A consideracdo dessa pluralidade estimulada pela BNCC ajuda a escola e aos
professores pensarem em um curriculo mais significativo e mais relevante para os educandos.
A partir do contato com novas e distintas culturas, podemos colaborar com o processo de
reconhecimento identitario dos jovens, apresentando povos, etnias, racas e religides que
colaboraram com a formacdo de sua comunidade, familia e identidade. Assim, o estimulo a
diversidade cultural nas escolas é um elemento fundamental em nossa educacao.

Contudo, destacamos que nossa analise € referente ao documento escrito, entdo nosso
debate vai girar em torno do que esta ou ndo presente na BNCC. Assim, ao realizarmos nossa
leitura, percebemos que o respeito a diversidade e a proposta de contextualizagdo tornaram-se
indcuas, pois o0 que se precede apos a promulgacgdo do documento é totalmente diferente do que

esta ali exposto.



169

O governo de Michel Temer e, futuramente, o governo de Jair Bolsonaro® (PL),
promoveram politicas pablicas retrogradas e acriticas. No atual governo, observamos a volta da
obrigatoriedade do hino nacional®, a perseguicio aos professores que emitissem opinides
politicas contraditdrias ao atual presidente®® e a escolha de Sérgio Camacho®’ para a presidéncia

da Fundagéo Palmares®®; escolha criticada duramente por lideres de movimentos negros®.

5.1.1.e Desenvolvimento dos educandos

A BNCC também trouxe outra preocupacdo: o desenvolvimento dos educandos. Em
diversos momentos do texto, 0 documento trouxe para o debate a necessidade de pensar nas
mudancas que 0s jovens estdo passando no periodo de transicdo que € o seu. Nesse sentido,
retrata o desenvolvimento dos educandos na perspectiva académica, mas também no nivel
socioemocional.

Na passagem para o Ensino Fundamental — Anos Finais, os alunos vivenciam
diversas mudancas bioldgicas, psicologicas, sociais e emocionais. Eles
ampliam suas descobertas em relacdo a si proprios e as suas relagbes com
grupos sociais, tornando-se mais autdnomos para cuidar de si e do mundo ao
seu redor. Se, no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, o desenvolvimento da
percepcao estd voltado para o reconhecimento do Eu, do Outro e do Ndés, no
Ensino Fundamental — Anos Finais € possivel analisar os individuos como
atores inseridos em um mundo em constante movimento de objetos e
populacdes e com exigéncia de constante comunicacéo. (BRASIL, 2017, p.
355, grifo nosso.)

Em nossa interpretacdo, analisar o desenvolvimento dos educandos de maneira mais
ampla é questdo de primeira necessidade para as escolas e professores. Essa questao influencia
no curriculo e no planejamento da préatica diaria. A esse respeito, Zancan Rodrigues (2020)
fornece elementos para uma reflexdo critica.

Porém, atribuir - as escolas, aos professores e aos préprios estudantes - a
funcdo de compensar problemas econbmicos e sociais é uma
responsabilizacdo superdimensionada, iluséria e que desloca o foco dos

64 Atualmente, abril de 2022, no Partido Liberal. Mas, em sua eleicéo, no Partido Social Liberal (PSL).

8 https://www.jn.pt/mundo/bolsonaro-quer-que-alunos-cantem-hino-nacional-na-sala-de-aula-10620916.html,
acessado em abril de 2022.

66 https://veja.abril.com.br/politica/bolsonaro-defende-gravacao-de-professores-por-alunos-em-sala-de-aula/,
acessado em abril de 2022.

67 Aliado politico do presidente Jair Bolsonaro. Ganhou notoriedade por pronunciamentos que propagavam ideias
contrérias ao respeito a diversidade cultural brasileira, além de criticar movimentos e propostas que debatiam o
direito de minorias historicas brasileiras.

88 Orgéo brasileiro que tem como objetivo promover e preservar os valores provenientes da influéncia negra na
sociedade. Observando questdes culturais, historicos e sociais.

8 https://gl.globo.com/politica/noticia/2021/11/20/presidente-da-fundacao-palmares-critica-dia-da-consciencia-
negra.ghtml
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diversos problemas da sociedade que impactam o0s processos de ensino-
aprendizagem como auséncia de garantia de saude, moradia, alimentacéo,
seguranca, que também fazem parte das responsabilidades do Estado.
(ZANCAN RODRIGUES, 2020, p. 11).

Como destaca a autora, ndo podemos crer que 0s docentes e a escola vdo conseguir
compensar processos sociais de exclusédo, imersos em um contexto econdémico complexo e com
suas proprias demandas. Ao nosso Ver, falta profundidade e analise critica a BNCC em relacao
a tematica. Que tipo suporte e apoio deve oferecer a escola? Por que ndo percebemos a figura
do psicologo(a) como aquele profissional que deveria vir se juntar a equipe pedagogica da
escola para dar conta dessa tarefa? O documento curricular ndo pode trabalhar o
desenvolvimento do educando simplesmente como um problema de atitude do corpo docente.
Essa questdo deve ser aprofundada.

No documento curricular, o desenvolvimento do educando se apresenta como um
processo evolutivo continuo em diversos &mbitos da vida dos jovens, no qual eles passam a ter
de enfrentar questGes como o crescimento académico, enriquecimento pessoal, aglutinacao de
novas habilidades, etc. Ha certamente ai uma generalizacdo ao se tratar do tema, sem um foco
tedrico na abordagem.

Assim como em diversos outros pontos, consideramos que essa tematica — do
desenvolvimento do educando - ndo foi bem trabalhada pelos elaboradores do documento. Em
outra passagem, na qual trata das finalidades das Ciéncias Humanas no curriculo, o documento
ainda determina alguns valores e perspectivas a serem trabalhados e que devem orientar a
pratica com os educandos, para o seu desenvolvimento socioemocional.

As Ciéncias Humanas devem, assim, estimular uma formacgéo ética,
elemento fundamental para a formacgao das novas geracdes, auxiliando o0s
alunos a construir um sentido de responsabilidade para valorizar: os
direitos humanos; o respeito ao ambiente e a propria coletividade; o
fortalecimento de valores sociais, tais como a solidariedade, a
participacéo e o protagonismo voltados para o bem comum; e, sobretudo,
a preocupacao com as desigualdades sociais. (BRASIL, 2017, p. 354, grifos
N0Ss0s.).

Vale destacar que esses valores sdo apresentados de maneira geral, sem aprofundamento
ou debate tedrico sobre seus significados e presencas nas disciplinas de Ciéncias Humanas.
Alias, todos esses valores poderiam ser trabalhados em outras areas de conhecimento sem
qualquer tipo de perda teorica, pois séo valores universais, que devem ser estimulados ao longo
de todo o processo de escolarizagdo. Para nds, isso demonstra mais um processo desarticulado

e raso de construgdo conceitual de tematicas.
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5.1.1.f Aprendizagens essenciais

Se confrontado ao texto dos PCN’S, um novo termo ¢ apresentado pela BNCC, o de

aprendizagens essenciais. Esse termo designa o conjunto de conhecimentos que os educandos

devem aprender ao longo da sua experiéncia de aprendizado. A tematica das aprendizagens

essenciais aparece logo na introducdo do documento curricular:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacédo Béasica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educagédo (PNE). (BRASIL, 2017, p. 07, grifos
N0SS0S.).

Em relacdo aos curriculistas e sua opinido sobre a tematica, Gasparini (2021) ressalta a

demanda universalizante que pode ser criada pelas tais aprendizagens essenciais. Para o autor,

prejudicaria o processo de desenvolvimento local dos curriculos nas diferentes regides do pais.

O ponto a ser sustentado aqui é que a BNCC, na medida em que se propde
a definir as aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo da Educac¢do Béasica, demanda que seja produzido
0 engodo do estudante desta época. De forma a dar sustentacdo a definicao
das aprendizagens essenciais para todos os alunos (cf. anélise de SD1, acima).
E nesta perspectiva que a BNCC é configurada, em SD2, como um documento
completo e contemporaneo: na medida em que corresponde as demandas —
precisamente aquelas — do estudante da época. (p. 96-97).

Destaca-se que o debate sobre a relacdo de particularidade dos curriculos locais e a base

nacional ja foi apresentado no capitulo anterior. Destacaremos aqui que as Aprendizagens

Essenciais irdo aparecer em diversos outros momentos do texto. Todas as vezes, apresentando-

se como aprendizados basicos que possibilitam o desenvolvimento das competéncias, objetivos

ou processos de orientacdo da gestdo curricular. Como é sinalizado no trecho a seguir, por

exemplo:

Além disso, BNCC e curriculos tém papéis complementares para assegurar as
aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educacdo Béasica, uma
vez que tais aprendizagens sO se materializam mediante o conjunto de
decisBes que caracterizam o curriculo em acéo. (BRASIL, 2017, p. 16).

Ou, no seguinte trecho:

Com a homologacéo da BNCC, as redes de ensino e escolas particulares teréo
diante de si a tarefa de construir curriculos, com base nas aprendizagens
essenciais estabelecidas na BNCC, passando, assim, do plano normativo
propositivo para o plano da agéo e da gestao curricular que envolve todo o
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conjunto de decisBes e acBes definidoras do curriculo e de sua dindmica.
(BRASIL, 2017, p. 20)

Ap0s a leitura dos trechos indicados, encontramos uma semelhanca no significado dado
as aprendizagens essenciais aos chamados “contetidos minimos” presentes nas alteragdes
curriculares de 1971, realizadas ainda durante a Ditadura Civil Militar (1964-1985). Ainda
assim, faremos aqui algumas analises referente a como as aprendizagens essenciais Sao
apresentadas na BNCC.

Logo em seguida, as aprendizagens essenciais sdo trabalhadas na Educacao Infantil, no
Ensino Fundamental (Anos Iniciais e Finais) e no Ensino Médio. S&o apresentados os temas a
serem tratados, com apoio de quadros que associa temas com as habilidades planejadas para
cada etapa educacional. Assim, interpretamos as aprendizagens essenciais como um elemento
fundamental do documento analisado, uma oportunidade de construir um curriculo mais amplo,
sem as amarras tradicionais de objetos de conhecimentos sem qualquer relagéo afetiva para com
o0s educandos.

Contudo, entendemos importante fazer uma ressalva. Além da problemaética da
uniformizacdo/homogeneizacao do curriculo, nos preocupa como a rela¢do proxima com as
habilidades e competéncias pode direcionar essas aprendizagens essenciais de modo a reduzir
as tematicas a conteidos voltados para uma preparacdo ao mercado de trabalhado, problematica
ja debatida em nosso texto. Mas, em relacédo as habilidades e competéncias, debateremos, mas

adiante.

5.1.1.g Novas linguagens

Ainda no capitulo anterior, debatemos e mostramos como as novas linguagens sao de
grande relevancia para as escolas. Primeiro, € uma estratégia pedagogica essencial, porque
conseguem trazer a ludicidade e aprofundamento em questfes sociais que a partir do trabalho
com o livro didatico ndo seriam tdo bem vivenciados aos estudantes.

Além disso, a partir das mdsicas, filmes, historia em quadrinhos, material
disponibilizado na internet e diversas outras formas de linguagens, podemos contribuir com a

formacéo identitaria dos educandos, fazendo-os reconhecer sua realidade presente na sala de
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aula. E, essa € uma das contribuicGes mais importantes da teméatica em questdo. Os jovens
necessitam se perceberem sujeitos da Historia e da sua prdpria historia.
Encontramos o documento fazendo referéncia a questdo no seguinte trecho:

Contudo, também é imprescindivel que a escola compreenda e incorpore mais
as novas linguagens e seus modos de funcionamento, desvendando
possibilidades de comunicacéo (e também de manipulacdo), e que eduque para
usos mais democraticos das tecnologias e para uma participagdo mais
consciente na cultura digital. (BRASIL, 2017, p. 61)

A BNCC ainda ressalta como o trabalho com novas linguagens pode trabalhar a
realidade do poder dos discursos e falsas informacdes (fake news) em nossa sociedade. Assim,
trabalhar as novas formas de linguagens é uma oportunidade de fortalecer processos
democraticos de informacéo e conhecimento na realidade com os jovens.

Portanto, apos realizar as observacOes realizada até aqui, percebemos que os temas
presentes na BNCC sdo elementos heterogéneos, pertencentes a diversos debates distintos em
varios campos da Educacgdo. Dessa maneira, o0 documento curricular nos demonstra que nao foi
elaborado mediante um planejamento rigido e um processo complexo de construcao intelectual.
Na verdade, ao longo de nossa leitura, compreendemos gue o texto em questdo é um aglutinado

acritico de tematicas referentes ao curriculo e a Educacao Bésica em geral.

5.1.2. Elementos estruturadores do curriculo Ensino Fundamental Anos Finais

Com essa se¢do, nosso objetivo € perceber pilares que expressam a concepcdo de
curriculo e escola que os elaborados utilizaram para a construcdo da BNCC. Nesse sentido,
trabalharemos os elementos que estruturam a construcdo curricular. Assim, a base legal e o0s
principios pedagogicos utilizados serdo detalhados e problematizados.

Tendo em vista essa questdo, dividimos essa secdo nos seguintes temas: Marco legal e
transicdo entre os anos iniciais e finais, Autonomia, Competéncias, Organizacao curricular,

Unidades tematicas, Temas transversais, Cultura digital.
5.1.2.a Marco legal e transicédo entre os anos iniciais e finais
Para construir a BNCC, os elaboradores do documento buscaram uma estrutura legal

gue pudesse embasar varias das decisdes executadas no texto. Nessa perspectiva, trazemos um

trecho da introducédo que inicia o debate sobre a questéo:
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Nesse artigo, a LDB deixa claros dois conceitos decisivos para todo o
desenvolvimento da questdo curricular no Brasil. O primeiro, ja antecipado
pela Constituicdo, estabelece a relacdo entre o que € basico-comum e 0
que é diverso em matéria curricular: as competéncias e diretrizes sao
comuns, os curriculos sdo diversos. O segundo se refere ao foco do
curriculo. Ao dizer que os contetdos curriculares estdo a servico do
desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta a definicdo das
aprendizagens essenciais, € ndo apenas dos contelldos minimos a ser
ensinados. Essas sdo duas nog¢des fundantes da BNCC. (BRASIL, 2017, p.
11, grifo nosso).

Esse trecho do documento expressa, como dito, duas noc¢des fundantes da BNCC: a
necessidade de articulacdo entre o curriculo geral e des os curriculos locais, tema tratado
anteriormente e, além disso, as competéncias, habilidades e aprendizagens essenciais na sua
relacdo com os contetdos curriculares. A Constituicdo Federal e a LDB (Lei de Diretrizes e
Bases), destacadas pelo documento, foram citadas em outros momentos (por 6bvio, a LDB com
maior frequéncia) e forneceram alguns elementos trabalhados, a exemplo da nocdo de
Aprendizagens essenciais, tematica também ja explorada neste capitulo.

Em outro momento, o documento utiliza do marco legal para ressaltar a necessidade do
desenvolvimento da equidade mediante o combate a exclusdo da popula¢do marginalizada ao

longo da histéria brasileira:

De forma particular, um planejamento com foco na equidade também exige
um claro compromisso de reverter a situacdo de exclusdo historica que
marginaliza grupos — como 0s povos indigenas originarios e as populacGes das
comunidades remanescentes de quilombos e demais afrodescendentes — e as
pessoas que ndo puderam estudar ou completar sua escolaridade na idade
prépria. Igualmente, requer o compromisso com o0s alunos com deficiéncia,
reconhecendo a necessidade de praticas pedagdgicas inclusivas e de
diferenciagdo curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de Inclusdo
da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015). (BRASIL, 2017, p. 15-16).

N&o ha nesse momento especificacdes de acbes que devam ser desenvolvidas, relativas
a cada grupo. Contudo, outras tematicas abordaram a questdo, como por exemplo, a da
diversidade de linguagens e a da (Re) contextualizacdo. Em outro momento, destaca-se a

necessidade de trabalhar a historia das civilizacdes e dos povos indigenas e africanos:

A valorizacdo da historia da Africa e das culturas afro-brasileira e indigena
(Lei n° 10.639/200349 e Lei n° 11.645/200850) ganha realce ndo apenas em
razdo do tema da escraviddo, mas, especialmente, por se levar em conta a
historia e os saberes produzidos por essas popula¢des ao longo de sua durag&o.
(BRASIL, 2017, p. 416- 417).

O tema em questdo foi inserido mediante uma lei aprovada ainda em 2008, durante o
governo petista do ex-presidente Luis Indcio Lula da Silva. Mesmo que o contexto social mais

geral fosse adverso, trata-se de avango social que, na BNCC, ganhou ainda a-algum espaco. O
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destaque para os povos indigenas e africanos foi essencial para a construcdo da identidade de
grande parte da populacéo brasileira. Trabalha-los em sala é essencial e de grande relevancia
historia para os educandos enquanto sujeitos. N&o é de estranhar que o espaco a eles reservado
tenha recuado.

No entanto, assim como nos PCN’s, percebemos a auséncia da populagdo LGBTQIA+,
referida ao longo do texto. Ao contrario dos PCN’s, a BNCC ¢ um documento construido em
um momento historico de grande debate sobre os direitos da populacdo LGBTQIA+ no Brasil.
Assim, é inexplicavel que ndo esteja sendo debatido e problematizado em um documento que
cumpre o papel de base curricular nacional.

Destaca-se que ao longo da elaboracdo da BNCC - BNCC essa pensada sob a
coordenacao de um governo de coalisdo da centro-direita brasileira -, ja contava com a pressao
de grupos politicos favoraveis ao silenciamento da questdo’®. Para o governo, a auséncia do
debate acerca do direito da populacdo LGBTQIA+ era uma questdo politica e, assim como nos
PCN’s, esse silenciamento demonstra uma necessidade de aprofundamento do documento em
relacdo as demandas sociais que ele proprio reivindica dever representar.

O documento também trata de outras questdes relativas a leis e marcos legais, como por
exemplo, o regime de colaboracdo entre federacdo, estado e municipio. Outro ponto de conflito
assumido pelo texto curricular que aparece aqui como canal de vocalizacdo de setores
privatistas da educacdo superior, insatisfeitos com 0s rumos tomados pelas politicas
curriculares e de formacao inicial e continuada dos profissionais da educacao.

Em razdo de sua chegada ao poder, esses setores investem contra os dispositivos legais
aprovados ja quase ao final do governo Dilma Roussef. Investidas, em especial, contra a
Resolucdo CNE/CP n°2/2015’* passam a ser sistematicas, associadas a reivindicacdo da
revogacdo dos dispositivos e da aprovacdo de diretrizes que promovam o alinhamento das
formacdes inicial e continuada a BNCC, denotando que, na definicdo dos objetivos politicos
desses grupos entdo no poder, tudo fora jogado na conta da politica curricular, que passou a
pautar outras politicas educacionais, a exemplo da politica de formacédo de professores. Trecho
da BNCC escancara essas intengdes: “A primeira tarefa de responsabilidade direta da
Unido seré a revisdo da formacao inicial e continuada dos professores para alinha-las a
BNCC”. (BRASIL, 2017, p. 21, grifo nosso).

70 https://deolhonosplanos.org.br/bncc-aprovada-genero-orientacao-sexual/, acessado em marco de 2022,

! Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 - Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formag&o
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacdo continuada.
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N&o se deixou de esclarecer o papel que o MEC teria a desempenhar enquanto
organismo de regula¢do da educagdo nacional: “Por se constituir em uma politica nacional, a
implementacdo da BNCC requer, ainda, 0 monitoramento pelo MEC em colaboragdo com os
organismos nacionais da area — CNE, Consed e Undime”. (BRASIL, 2017, p. 21)

O documento vai discorrer ainda sobre o processo de transi¢édo dos educandos entre 0s
Anos Iniciais e Anos Finais do Ensino Fundamental. Para os elaboradores da BNCC, ao
encerrar um ciclo, varias habilidades terdo sido desenvolvidas e essas habilidades seréo
necessarias para o crescimento dos jovens ao longo dos Anos Finais. Assim, relacionar essa
transicao ao processo de planejamento pedagogico é essencial em meio ao curriculo escolar.

Além desses aspectos relativos a aprendizagem e ao desenvolvimento, na
elaboracdo dos curriculos e das propostas pedagégicas devem ainda ser
consideradas medidas para assegurar aos alunos um percurso continuo de
aprendizagens entre as duas fases do Ensino Fundamental, de modo a
promover uma maior integracdo entre elas. Realizar as necessarias
adaptacdes e articulagfes, tanto no 5° quanto no 6° ano, para apoiar 0s
alunos nesse processo de transicdo, pode evitar ruptura no processo de
aprendizagem, garantindo-lhes maiores condi¢fes de sucesso. (BRASIL,
2017, p. 59, grifos nossos).

Adaptacdes e articulacdes sdo apontadas como uma estratégia pedagdgica para aliviar o
processo de rupturas entre os 5° e 6° anos. Mais adiante, 0 documento ainda vai tentar construir
uma narrativa que demonstre que as duas etapas estdo interligadas no processo de
aprendizagem, objetivo a ser alcancado de modo a fazer com que os educandos venham a
utilizar de habilidades desenvolvidas nos Anos Iniciais mediante o conhecimento especializado
desenvolvido nos Anos Finais. Dessa maneira, assim como em nossa andlise sobre as
aprendizagens esséncias, observamos a subordinag¢do dos Anos Inicias aos Anos Finais.

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Finais, os estudantes se deparam
com desafios de maior complexidade, sobretudo devido a necessidade de se
apropriarem das diferentes logicas de organizacdo dos conhecimentos
relacionados as &reas. Tendo em vista essa maior especializacéo, é importante,
nos varios componentes curriculares, retomar e ressignificar as aprendizagens
do Ensino Fundamental — Anos Iniciais no contexto das diferentes areas,
visando ao aprofundamento e a ampliacdo de repertérios dos estudantes.
(BRASIL, 2017, p. 60).

Tendo em vista essa questdo, Ramos (2019) nos chama atengéo para outro ponto a ser
destacado no processo de transicao.

Acrescenta-se a essa perspectiva o fato de que, nessa fase de transigéo escolar,
inicia-se o processo de adolescer, acompanhado de reordenamentos sociais
e conflitos internos. O encerramento de um ciclo dos anos iniciais e o inicio
nos anos finais torna as criangas de 11/12 anos mais vulneraveis por uma série
de fatores evidentes, dos quais se destacam: as mais velhas e maiores, no patio
da escola, tornam-se as mais novas daquele grupo social; as formas de
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comunicacdo e relacionamento alteram-se abruptamente com a maioria dos
professores; o sentido de responsabilizacdo exige, com celeridade, que o
estudante protagonize todas as suas acdes e respostas as exigéncias escolares.
(p. 69, grifos nossos).

A transicdo muitas vezes também significa a mudanca do espaco fisico, os educandos
passam a ocupar locais diferentes em suas escolas onde vivenciam horarios de chegada,
intervalo e término das aulas distintos, quando ndo executam a mudanca de institui¢do. Isso
leva ao rompimento de pequenos, fortes e significativos lagos diarios com colegas, professores
e funcionarios.

Tudo isso pode-se converter em mudancas psicoldgicas significativas para esses jovens.
Assim, tratar a transicdo dos educandos como parte importante do planejamento pedagdgica €

essencial a docentes e gestores de escolas.

5.1.2.b Autonomia

No capitulo anterior, tratamos da tematica da Autonomia nos PCN’s. Percebemos que a
Autonomia em destaque era relativa a iniciativa que os educandos deveriam exercer no seu
planejamento de estudos e no engajamento na sala de aula. Todavia, na leitura da BNCC,
percebemos que a tematica foi tratada de maneira mais ampla e em diferentes perspectivas.

Para exemplificar, iniciamos com um trecho que € abordada a prética pedagogica de
docentes.

Ainda assim, as habilidades ndo descrevem ag¢des ou condutas esperadas do
professor, nem induzem a opg¢do por abordagens ou metodologias. Essas
escolhas estdo no ambito dos curriculos e dos projetos pedagdgicos, que, como
ja mencionado, devem ser adequados a realidade de cada sistema ou rede de
ensino e a cada instituicdo escolar, considerando o contexto e as caracteristicas
dos seus alunos. (BRASIL, 2017, p. 30).

No texto, estd muito claro que o professor deve fazer escolhas e adaptacGes da base
curricular mediante o contexto escolar em que insere e a realidade dos seus educandos. 1sso
sugere uma nocdo de autonomia segundo a qual o docente determina quais objetos de
conhecimentos deve focar e quais estratégias podem ser utilizadas em sala.

No entanto, questionamos se seria possivel os professores conseguirem realizar essa
proposicdo mediante as aprendizagens essenciais postas no proprio documento, pois, a
autonomia docente proposta no trecho anterior fica refém da necessidade de atingir as

aprendizagens essenciais.
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Ainda em relacéo a esse tema, a BNCC ressalta que o documento levanta propostas, néo
é um guia pré-moldado que deve ser seguido rigidamente.

Cumpre destacar que os critérios de organizacdo das habilidades na BNCC
(com a explicitacdo dos objetos de conhecimento aos quais se relacionam e do
agrupamento desses objetos em unidades tematicas) expressam um arranjo
possivel (dentre outros). Portanto, 0s agrupamentos propostos ndo devem ser
tomados como modelo obrigatério para o desenho dos curriculos. (BRASIL,
2017, p. 402, grifos nossos).

Diante disso, destaca-se que assim como nos PCN’s, a autonomia discente ¢é citada ¢
incentivada. “Nesse sentido, também € importante fortalecer a autonomia desses adolescentes,
oferecendo-lhes condigdes e ferramentas para acessar e interagir criticamente com diferentes
conhecimentos e fontes de informacdo”. (BRASIL, 2017, p. 60). No entanto, ao observamos
os diversos elementos ja citados nas aprendizagens essenciais, cremos que o0 documento cai
novamente em contradicao.

Na BNCC, ¢é funcdo da escola e do corpo docente incentivar os educandos a
desenvolverem autonomia em relacdo ao seu processo de aprendizagem, com planejamento e
protagonismo das atividades propostas nas aulas ou, em seus momentos individuais de estudo.

Nesse sentido, a BNCC avancaria um pouco mais que os PCN’s e debate como a
autonomia do pensamento podem levar o educando a desenvolver, de maneira critica, 0s
conceitos apresentados ao longo das aulas de Historia, por exemplo. No primeiro momento,
destaca-se 0 combate ao anacronismo:

Nesse contexto, um dos importantes objetivos de Histéria no Ensino
Fundamental é estimular a autonomia de pensamento e a capacidade de
reconhecer que os individuos agem de acordo com a época e o lugar nos quais
vivem, de forma a preservar ou transformar seus habitos e condutas.
(BRASIL, 2017, p. 400).

O anacronismo é um erro de interpretacdo, realizada a luz de conhecimentos de hoje,
gue pode ser cometido pelos educandos ao analisar fatos, falas ou pensamentos que teriam sido
produzidos no passado. A analise anacronica faz com que realizemos leituras equivocadas,
desconsiderando avancos e conquistas mediante a base do que vivenciamos em nossas vidas
atualmente.

Dessa maneira, estimular os estudantes a refletirem conceitos como o de anacronismo é
pensar a Histéria como uma forma de conhecimento complexa e critica, partindo de
pressupostos tedricos, tomando cuidado com interpretacfes levianas que podem levar ao
desenvolvimento de discursos extremistas e intolerantes.

Mais adiante, o texto completa:
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A busca de autonomia também exige reconhecimento das bases da
epistemologia da Historia, a saber: a natureza compartilhada do sujeito e do
objeto de conhecimento, o conceito de tempo historico em seus diferentes
ritmos e duragfes, a concep¢do de documento como suporte das relacdes
sociais, as varias linguagens por meio das quais o ser humano se apropria do
mundo. Enfim, percep¢bes capazes de responder aos desafios da pratica
historiadora presente dentro e fora da sala de aula. (BRASIL, 2017, p. 400-
401).

Nesse ponto, o documento destaca que a busca da autonomia ira fazer com que os
educandos tenham mais dominio acerca de elementos estruturados do pensar histérico, da
prépria epistemologia da Historia.

No entanto, ndo observamos citacdes e referéncias tedricas em relacdo a autonomia,
anacronismo ou aos elementos estruturadores da Histdria. O texto curricular é devedor ao ndo
aprofundar o debate, observando como o incentivo a autonomia poderia de fato contribuir com
0s pontos citados. Assim, como em outras questdes, a auséncia do embasamento tedrico

prejudica o texto e impossibilita o desenvolvimento critico da tematica proposta.

5.1.2.c Competéncias

Neste ponto da andlise, entraremos em uma questdo essencial para a BNCC. As
competéncias’® sdo parte estruturante de primeira ordem do documento. Logo em sua
apresentacdo, destaca-se:

Com a Base, vamos garantir o conjunto de aprendizagens essenciais aos
estudantes brasileiros, seu desenvolvimento integral por meio das dez
competéncias gerais para a Educacdo Basica, apoiando as escolhas
necessarias para a concretizacdo dos seus projetos de vida e a continuidade
dos estudos. (BRASIL, 2017, p. 05, grifos nossos).

Dessa maneira, as competéncias sdo apresentadas como o0 caminho para o

desenvolvimento integral dos estudantes, trabalhando as aprendizagens essenciais e pensando

2 Como se sabe, Philipp Perrenoud, sociélogo suico, professor da Universidade de Genebra, foi a principal
referéncia para a nogéo de ‘competéncia” nos documentos curriculares brasileiros a partir de anos 1990. Destaca-
se aqui a definicdo de competéncia por Perrenoud (1999, p. 04): “[...] uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para enfrentar uma situacéo
da melhor maneira possivel, deve-se, via de regra, pdr em acdo e em sinergia varios recursos cognitivos
complementares, entre 0s quais estdo os conhecimentos.” O sentido que atribui Perrenoud a nogdo de competéncia
exp0be todo a vinculagdo para com a mundo das coisas praticas e a pratica, como fica evidente em outra passagem
dessa mesma obra (1999, p. 7): “A construcdo de competéncias, pois, € inseparavel da formacéo de esquemas de
mobilizacdo dos conhecimentos com discernimento, em tempo real, ao servigo de uma acdo eficaz. Ora, 0s
esquemas de mobilizacdo de diversos recursos cognitivos em uma situacdo de acdo complexa desenvolvem-se e
estabilizam-se ao sabor da pratica.”
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na concretizacdo dos seus projetos de vida. Mais adiante, essas (10) dez competéncias séo

apresentadas:

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos; Exercitar a
curiosidade intelectual; Valorizar e fruir as diversas manifestacGes artisticas e
culturais; Utilizar diferentes linguagens; Compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais; Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais;
Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis; Conhecer-
se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional; Exercitar a empatia,
o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo; Agir pessoal e
coletivamente com autonomia. (BRASIL, 2017, p. 09 — 10).

Observando as competéncias citadas, percebemos que sdo apresentadas questdes

referentes ao desenvolvimento académico, ao mundo do trabalho e ao crescimento

socioemocional dos educandos. Ramos (2019) apresenta a seguinte analise sobre as

competéncias

Em sintese, sete (01, 02, 04, 05, 06, 07 e a 10) das dez competéncias
interpretadas reafirmam a importancia dos conhecimentos nas suas mais
diversas formas de manifestaces. Trés destas competéncias (06, 07 e a 10)
carregam orientacdes cujo foco é o desenvolvimento da autonomia do sujeito,
guer na perspectiva dos projetos de vida, das suas acGes individuais ou
coletivas. Duas (07 e 10) das competéncias analisadas salientam a tomada de
decisdo como mecanismo de acdo. Apenas uma (07) reafirma a ideia de
posicionamento. (p. 80).

No que se refere ao conceito de competéncia, uma critica é apresentada por diversos

especialistas do curriculo, como Nascimento (2021), a BNCC ndo apresenta uma

conceitualizacdo concisa e de ampla aceitagdo académica de competéncia. Retiramos o seguinte

trecho para compreendermos a critica apresentada:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemacionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.
(BRASIL, 2017, p. 08)

Apds a leitura, nos questionamos: A competéncia refere-se a mobilizacdo de

conhecimentos ou habilidades? Ou ainda a atitudes e a valores? Elas devem estar voltadas para

o cumprimento de demandas do cotidiano, da cidadania ou do trabalho? O conceito apresentado

demonstra uma grande diversidade de significados e possibilidades. Dessa maneira, ndo

conseguimos delimitar do que se tratam as competéncias para a BNCC. Além disso, novamente

percebemos a auséncia do debate teorico, ficando ainda mais dificil compreender a utilizacéo

do conceito mediante a falta do embasamento de autores especialistas em curriculo escolar.



181

Em outro momento do texto, o conceito de competéncia também é apresentado mediante
a orientacdo de organismos internacionais. Destacamos que j& tratamos da presenca desses
Orgdos na constituicdo da BNCC.

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do
século XXI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a
maioria dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na construgao
de seus curriculos. E esse também o enfoque adotado nas avaliactes
internacionais da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), que coordena o Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da Organizacdo das
NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla
em inglés), que instituiu o Laboratério Latino-americano de Avaliagdo da
Qualidade da Educacdo para a América Latina (LLECE, na sigla em
espanhol). (BRASIL, 2017, p. 13, grifos nossos).

O Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa) é uma forma de avaliacdo
estandardizada da educacéo, aplicada em diversos paises no mundo, cuja utiliza¢do do conceito
de competéncia é justificada, tendo em vista o interesse de melhora dos indices brasileiros em
comparacao a indices de desempenho internacionais. Essas praticas de avaliacdo tém sido
criticadas por centralizarem as préaticas curriculares, denotando uma hipervalorizagcdo da
avaliacdo em face do curriculo. Nesse sentido, Nascimento (2021) afirma que:

Os pesquisadores apontaram centralidade no curriculo por meio de
competéncias com foco na regulagcdo e avaliagdo, além da influéncia de
agéncias privadas como a Fundagdo Lemann associada ao Cenpec, Instituto
Natura, Instituto Ayrton Senna, Instituto Unibanco, Fundacdo SM, Insper e
Instituto Fernando Cardoso na construcdo dessas competéncias.
(NASCIMENTO, 2021, p. 142).
H& uma grande influéncia de empresas privadas na elaboracdo do documento curricular
e na escolha das competéncias como elemento estruturante da BNCC. Mediante esse trecho,
ressaltamos que essas organizacgdes corporativas exerceram e exercem fortes intervencdes na
organizacao das etapas e dos curriculos dessas etapas da educacao basica, como por exemplo,
a inser¢do do caréter profissionalizante do novo Ensino Médio. Além das teméticas trabalhadas
sempre serem elaboradas mediante a necessidade do desenvolvimento do educando para o
mundo do trabalho.
Posteriormente, a BNCC indica como as competéncias ajudam a estruturar e organizar
todo o documento.

Em conformidade com os fundamentos pedagdgicos apresentados na
Introducdo deste documento, a BNCC estad estruturada de modo a
explicitar as competéncias que devem ser desenvolvidas ao longo de toda
a Educacéo Bésica e em cada etapa da escolaridade, como expressdo dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes.
(BRASIL, 2017, p. 23).



182

Ainda falando sobre o processo de organizacdo, destaca-se a énfase dada pelo

documento ao tratar das competéncias em relacéo ao desenvolvimento das etapas de ensino:
Ao longo da Educacéo Bésica — na Educacéo Infantil, no Ensino Fundamental
e no Ensino Médio —, os alunos devem desenvolver as dez competéncias
gerais da Educacdo Basica, que pretendem assegurar, como resultado do seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento, uma formacgao humana integral
gue vise a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.
(BRASIL, 2017, p. 25).

Os conceitos de habilidades ganham destaque, pois segundo o documento, € a partir das
habilidades que as competéncias seriam trabalhadas e é nas habilidades que observamos 0s
objetos de conhecimentos anuais de Historia, como das demais areas. Em relagdo a isso,
destacamos que o documento apresenta quadros aonde estdo listados os objetos de
conhecimentos e habilidades, subdivididos pelos anos e por cada disciplina. Vale destacar que
as habilidades podem ser trabalhadas em mais um objeto de conhecimento e 0s objetos de
conhecimentos podem ter mais de uma habilidade.

Em relacdo ao entendimento de habilidades, a BNCC apresenta o seguinte trecho: “As
habilidades expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos
diferentes contextos escolares”. (BRASIL, 2017, p. 29). Ao nosso ver, falta também ao
documento uma definicdo mais detalhada do que seja essa nogéo, pois a definicdo esta atrelada
a outro conceito (Aprendizagens essenciais), que também ndo foi debatido mediante um
embasamento tedrico. A regra légica manda que nao explica uma nogdo com o auxilio de outra,
sobretudo se o entendimento desta segunda ndo tiver sido estabelecido. Dessa forma, ficamos
a mercé de uma definicdo rasa de um dos principais elementos estruturadores do curriculo.

No que se refere a organizacao das habilidades, destacamos que:

Também é preciso enfatizar que os critérios de organizacao das habilidades
do Ensino Fundamental na BNCC (com a explicitacdo dos objetos de
conhecimento aos quais se relacionam e do agrupamento desses objetos
em unidades tematicas) expressam um arranjo possivel (dentre outros).
Portanto, os agrupamentos propostos ndo devem ser tomados como modelo
obrigatério para o desenho dos curriculos. (BRASIL, 2017, p. 31, grifos
N0SS0S.).

Aqui, o documento destaca a autonomia dos professores mediante a possibilidade de
selecionar quais habilidades poderdo trabalhar em relagdo aos objetos de conhecimento e em
qual ordem as habilidades poderao ser observadas.

Assim, acreditamos que as competéncias e habilidades tratam-se de uma estratégia

pedagdgica de organizacao curricular que esta sendo aplicada de maneira acelerada e acritica
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no Brasil. N&o tivemos a oportunidade de um debate profundo e teérico dos 6rgédos elaboradores
do documento com os especialistas do curriculo e com a comunidade docente no pais.

Dessa maneira, ndo conseguimos identificar qual poderia ser a real contribuicéo tedrica
das competéncias e habilidades ao curriculo escolar do Brasil. Falta, repetimos, um
aprofundamento conceitual do acerca da tematica para uma melhor compreensdo de sua

relevancia e da aplicacao de estratégias pedagdgicas mediante suas possibilidades.

5.1.2.d Organizacao curricular

Em relacdo a organizagdo curricular, ressaltamos que a area de conhecimento, as
competéncias, as habilidades e os objetos de conhecimento sdo conceitos centrais do processo
de estruturacdo da BNCC. Ainda assim, nos aprofundaremos acerca do modelo de organizacéo
utilizado, entendendo como o texto se apresenta aos seus leitores:

Na BNCC, o Ensino Fundamental estd organizado em cinco areas do
conhecimento. Essas areas, como bem aponta o Parecer CNE/CEB n°
11/20107??, “favorecem a comunicag¢io entre os conhecimentos e saberes dos
diferentes componentes curriculares” (BRASIL, 2010). Elas se intersectam
na formacéo dos alunos, embora se preservem as especificidades e 0s saberes
préprios construidos e sistematizados nos diversos componentes. (BRASIL,
2017, p. 27).

No trecho anterior, destaca-se a organizacdo do Ensino Fundamental Anos Finais em
cinco areas de conhecimento. Avanga ainda no entendimento quanto ao que a “drea de
conhecimento” possibilita, espago de “comunicacdo entre os conhecimentos e saberes dos
diferentes componentes curriculares”. Subentende-se que 0s componentes curriculares séo as
disciplinas, logo, areas sdo compostas por disciplinas, detentoras de especificidades do
componente.

Especificando ainda mais, as areas de conhecimento, citamos:

Cada area do conhecimento estabelece competéncias especificas de area,
cujo desenvolvimento deve ser promovido ao longo dos nove anos. Essas
competéncias explicitam como as dez competéncias gerais se expressam
nessas areas. Nas areas que abrigam mais de um componente curricular
(Linguagens e Ciéncias Humanas), também sdo definidas competéncias
especificas do componente (Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica,
Lingua Inglesa, Geografia e Historia) a ser desenvolvidas pelos alunos ao
longo dessa etapa de escolarizacdo. As competéncias especificas possibilitam
a articulacdo horizontal entre as areas, perpassando todos 0s componentes
curriculares, e também a articulagdo vertical, ou seja, a progressao entre o
Ensino Fundamental — Anos Iniciais e 0 Ensino Fundamental — Anos
Finais e a continuidade das experiéncias dos alunos, considerando suas
especificidades. (BRASIL, 2017, p. 28).
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Assim, considerando que o documento recobre as etapas escolares: Educacgao Infantil,
Ensino Fundamental (Anos Iniciais e Anos Finais) e Ensino Médio, foram fixadas de
competéncias gerais a serem expressas pelas areas de conhecimento. Cada uma das areas é
composta por disciplinas’®, em relagio as quais sdo definidas competéncias especificas do
componente. Cada disciplina tem os seus objetos de conhecimentos e habilidades especificos
com o seu desenvolvimento devendo ser feito ao longo dos ciclos.

No que se refere aos Anos Finais do Ensino Fundamental, ainda percebemos a previsao
de procedimentos basicos que devem pautar o planejamento da disciplina, nesse caso, a
Historia, tomada como exemplo.

O processo de ensino e aprendizagem da Historia no Ensino Fundamental —
Anos Finais estd pautado por trés procedimentos bésicos: 1. Pela
identificacdo dos eventos considerados importantes na historia do Ocidente
(Africa, Europa e América, especialmente o Brasil), ordenando-os de forma
cronoldgica e localizando-o0s no espaco geogréafico. 2. Pelo desenvolvimento
das condicOes necessérias para que os alunos selecionem, compreendam e
reflitam sobre os significados da producédo, circulacdo e utilizacdo de
documentos (materiais ou imateriais), elaborando criticas sobre formas ja
consolidadas de registro e de memoria, por meio de uma ou varias linguagens.
3. Pelo reconhecimento e pela interpretacdo de diferentes versdes de um
mesmo fendmeno, reconhecendo as hip6teses e avaliando os argumentos
apresentados com vistas ao desenvolvimento de habilidades necessarias para
a elaborag&o de proposic¢des proprias. (BRASIL, 2017, p. 416).

Nos procedimentos, observamos a disposicdo de algumas habilidades especificas da
disciplina escolar Historia. Segundo o documento, esse processo estrutura sequéncias didaticas
as quais, quando planejadas, durariam meses ao longo do ano. Nesse ponto, questionamos se 0
documento ndo se contradiz em relacdo ao que é dito p. 402 (BRASIL, 2017) ao afirmar que
ele ndo se propBe a ser um guia que prescreve caminhos previamente definidos, independente
do contexto ao qual se aplica. Os procedimentos bésicos, suspeitamos, acabariam por articular
o0 planejamento docente para as disciplinas.

Destacamos, todavia, que a partir dos quadros apresentados foi possivel compreender a
organizacao do curriculo com preciséo e clareza. No entanto, para nds, uma questdo apresentou-
se como problematica, a falta de aprofundamento das estruturas utilizadas na organizacao
curricular, sendo elas: area de conhecimento, competéncia, habilidade e objetos de

conhecimento.

5.1.2.e Unidades tematicas

8 A BNCC faz referéncia a duas areas como as que sdo formadas por disciplinas, Linguagens e Ciéncias Humanas.
Fica subentendido que as demais seriam, na verdade, disciplinas que foram arbitrariamente denominadas de areas.
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Em relagéo ao processo de organizagdo dos conhecimentos, o documento oferece aos
professores uma possibilidade: as unidades tematicas. Para a BNCC, a unidade tematica
envolve alguns objetos de conhecimentos, implicando no desenvolvimento de diversas
habilidades em relagéo as quais a BNCC estimula os professores trabalharem com seu alunado
dentro de uma mesma unidade tematica.

Dessa maneira, 0 documento propde estratégias para que os docentes cumpram uma
finalidade bésica do curriculo: o desenvolvimento das habilidades.

Respeitando as muitas possibilidades de organizacdo do conhecimento
escolar, as unidades tematicas definem um arranjo dos objetos de
conhecimento ao longo do Ensino Fundamental adequado as
especificidades dos diferentes componentes curriculares. Cada unidade
tematica contempla uma gama maior ou menor de objetos de conhecimento,
assim como cada objeto de conhecimento se relaciona a um nimero variavel
de habilidades (...) (BRASIL, 2017, p. 29, grifos nossos).

Em outras passagens, o documento traz exemplos de como as unidades teméticas

poderiam ser pensadas, como no seguinte trecho:

Por sua vez, a unidade tematica Esportes retine tanto as manifestacfes mais
formais dessa pratica quanto as derivadas. O esporte como uma das praticas
mais conhecidas da contemporaneidade, por sua grande presenca nos meios
de comunicacdo, caracteriza-se por ser orientado pela comparacdo de um
determinado desempenho entre individuos ou grupos (adversarios), regido por
um conjunto de regras formais, institucionalizadas por organizagdes
(associagOes, federacBes e confederacBes esportivas), as quais definem as
normas de disputa e promovem o desenvolvimento das modalidades em todos
0s niveis de competicdo. (BRASIL, 2017, p. 215).

Vale destacar que o documento tenta apresentar um modelo de construcéo das unidades
tematicas para os docentes, como por exemplo quando trata dos esportes: “Para a estruturagéo
dessa unidade temética, é utilizado um modelo de classificagdo baseado na l6gica interna, tendo
como referéncia os critérios de cooperacdo, interacdo com o adversario, desempenho motor e
objetivos taticos da acdo”. (BRASIL, 2017, p. 215).

As unidades tematicas vao atravessar todo o documento, principalmente nas se¢des em
que a BNCC exp0e os temas de cada area e/ou objeto de conhecimentos. Assim, percebemos
que enquanto estratégia de organizacao curricular, as unidades teméticas apresentam-se como
uma valiosa maneira de conseguir cumprir a demanda organizacao sistematica das habilidades

com as quais cada objeto de conhecimento se relaciona.

5.1.2.f Temas transversais
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Os temas transversais ja foram tratados no capitulo anterior. Ali j& haviamos destacado
que se trata de uma grande oportunidade na realizacdo de projetos que envolvem disciplinas,
areas e anos diferentes nas escolas. Alem disso, podemos utiliza-los como momentos oportunos
para se tratar questdes referentes a realidade social dos educandos, discutindo questdes
relevantes, como violéncia, identidade, a luta por direitos, etc.

A BNCC incorpora também o debate sobre os temas transversais, revelando-se assim
uma outra permanéncia, no nivel do curriculo, desde os PCN’s.

Por fim, cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em
suas respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos
curriculos e as propostas pedagdgicas a abordagem de temas
contemporaneos que afetam a vida humana em escala local, regional e
global, preferencialmente de forma transversal e integradora. Entre esses
temas, destacam-se: direitos da crianga e do adolescente (Lei n°
8.069/199016), educacdo para o transito (Lei n°® 9.503/199717), educacéo
ambiental (Lei n° 9.795/1999, Parecer CNE/CP n° 14/2012 e Resolugdo
CNE/CP n° 2/2012), educacéo alimentar e nutricional (Lei n® 11.947/2009),
processo de envelhecimento, respeito e valorizagdo do idoso (Lei n°
10.741/2003), educacéo em direitos humanos (Decreto n® 7.037/2009, Parecer
CNE/CP n° 8/2012 e Resolugdo CNE/CP n° 1/2012), educagéo das relacBes
étnico-raciais e ensino de historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena
(Leis n® 10.639/2003 e 11.645/2008, Parecer CNE/CP n° 3/2004 e Resolugdo
CNE/CP n°1/200422), bem como salde, vida familiar e social, educacédo para
0 consumo, educacdo financeira e fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia e
diversidade cultural (Parecer CNE/CEB n° 11/2010 e Resolugdo CNE/CEB n°
7/2010). (BRASIL, 2017, p. 19 — 20).

No trecho anterior, o documento faz referéncia a um centro nimero de temas
transversais relacionados as questdes sociais de grande relevancia para a sociedade brasileira.
Merece registro a remissao a normas (Leis, Resolucgdes) que regulam cada uma dessas matérias,
sugerindo a preferéncia por uma abordagem legalista. Assim, temas variados como direitos
humanos, idoso, transito, cultura afro-brasileira e tantos outros formam a listagem de sugestfes
do texto da BNCC, os quais, se trabalhos de forma critico reflexiva, podem contribuir para a
formagé&o dos jovens que vivenciarem esses projetos.

Contudo, destacamos, novamente, a auséncia do debate acerca da luta de direitos da
populacdo LGBTQIA+. Mais uma vez, os elaboradores do documento perderam a oportunidade
de inserir a tematica no texto, deixando de contemplar uma parte significativa da populacao e
dos educandos que vivenciam a experiéncia escolar.

Ainda assim, destacamos que o debate sobre a tematica transversal sO aparece
novamente no tratamento das unidades tematicas com temas especificos de cada disciplina,

perdendo assim o carater de transversalidade que lhe é préprio. Em resumo, falta um debate
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mais profundo acerca do poder de intervengdo que 0s temas transversais poderiam aportar aos
planejamentos didaticos.

5.1.2.g Cultura digital

Uma outra questdo presente na BNCC é o debate acerca da cultura digital em nossa
sociedade e nas escolas. O documento debate sobre como a cultura digital pode realizar
mudancas sociais, pode introduzir novas formas de linguagens e trabalhar questfes relativas a
informagao e comunicacao.

Quando se traz a cultura digital para as escolas e se trabalha a partir de um carater critico,
é possivel problematizar questdes atuais, como a das fake news e o processo de desinformacéo
gue temos passado nos Gltimos anos. Temos que ter em mente que 0s smartphones fazem parte
do contexto escolar atualmente. Queiram ou ndo os gestores e docentes, eles se fazem presentes
nas salas de aula.

Assim, dialogar e questionar os alunos sobre a influéncia da cultura digital em nossa
sociedade e em suas vidas é essencial para o processo de ensino e aprendizagem. O documento
curricular tece os seguintes pontos no trecho a seguir:

Ha que se considerar, ainda, que a cultura digital tem promovido mudancas
sociais significativas nas sociedades contemporaneas. Em decorréncia do
avanco e da multiplicagdo das tecnologias de informacao e comunicacéo e do
crescente acesso a elas pela maior disponibilidade de computadores, telefones
celulares, tablets e afins, os estudantes estdo dinamicamente inseridos
nessa cultura, ndo somente como consumidores. (BRASIL, 2017, p. 61).

Hoje, os educandos ndo sé observam e utilizam a internet, mas estdo imersos na e-sua
cultura digital, como produtores de contetido. Produzem textos, videos, fotos, memes’ todos
os dias, assim, pensar no potencial criativo dos jovens mediante esse carater produtivo com as
ferramentas da cultura digital pode fazer o planejamento pedagdgico dos docentes aproximar-
se do cotidiano dos jovens, seus alunos/as.

Ainda em relacdo a tematica, Santos (2021) destaca algo importante.

A cultura digital, mencionada na BNCC, nada mais é do que uma das
competéncias gerais que devem ser desenvolvidas nos discentes ao longo
da Educacao Bésica. Dentro dessa perspectiva, € preciso considerar que a
cultura digital, no documento, perpassa por todos os campos de
aprendizagem, ou seja, permeia por todos 0s componentes curriculares,
isso significa dizer que essa competéncia ndo pode permanecer isolada
dentro de apenas uma disciplina, como ocorria antes em escolas que

™ Imagens ou video curtos que tem como funcéo ironizar comicamente uma situagdo exposta nas redes sociais de
maneira geral.
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ofertavam o ensino de informética, e por essa razdo, optou-se por um
tratamento transversal da cultura digital. (p. 55914, grifos nossos).

Assim, 0 autor em questdo reafirma debate acerca da importancia da cultura digital em
um curriculo contemporaneo. A cultura digital revela-se presente em todo o processo de
escolarizacdo e pode vir a ser um dos grandes diferenciais no planejamento didatico dos
docentes. A partir dessa insercdo, podemos transformar o modelo tradicional de ensino que
observamos, levando-nos a um processo de maior imersdo dos educandos nas disciplinas e

contetidos que vivenciam cotidianamente.

5.2. A HISTORIA ENQUANTO DISCIPLINA NA BNCC - ENSINO FUNDAMENTAL
ANOS FINAIS

Nesse eixo, analisaremos as informages coletadas junto a BNCC que dizem respeito a
Histdria enquanto disciplina escolar do Ensino Fundamental Anos Finais. Nesse sentido,
buscamos analisar a base epistemoldgica utilizada pelos elaboradores do documento curricular,
compreendendo como 0s conceitos da ciéncia historica sdo apresentados e pelo texto.

Mesmo diante das probleméticas em relacdo as auséncias de citacbes e referéncias
tedricas, analisaremos como 0s conceitos sdo apresentados aos leitores do documento. Para
cumprir como nosso objetivo, dividimos o eixo em duas categorias: Finalidades do Ensino da
Historia no Ensino Fundamental Anos Finais e Conceitos béasicos no Ensino e na

Aprendizagem da Historia.

5.2.1. Finalidades do Ensino da Histéria no Ensino Fundamental Anos Finais

Nessa secdo, analisaremos quais eram as finalidades previstas pelos elaboradores do
documento curricular no que se refere a disciplina escolar Histdria nos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Sendo assim, quais os fins que justificam os conhecimentos historicos virem a
compor o curriculo desse segmento (6° ao 9° ano) de etapa da Educacédo Bésica.

Ressalte-se que ndo pretendemos esgotar todos os temas tratados na BNCC, muito
menos contemplar cada detalhe presente no documento que trata da disciplina escolar Historia.
Contudo, a partir da anélise das seguintes subcategorias: Area de Ciéncias Humanas e Historia
- competéncias especificas e Atitude historiadora, buscamos compreender qual era a finalidade
pensada para a disciplina no curriculo. De algum modo, com este eixo entendemos ser possivel

compreender 0s objetivos do ensino de Histdria contemplados pelo texto analisado.
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5.2.1.a Area de Ciéncias Humanas e Historia - competéncias especificas

No capitulo anterior, ja haviamos esclarecido que a area de conhecimento se trata de um
campo de saber constituido de distintas disciplinas. A nocéo alude assim a um conjunto de
conhecimentos que se relacionam, a partir da natureza do objeto de investigacdo. Em um
contexto mais geral, objetos de conhecimento das disciplinas de uma mesma area dialogam
entre si com mais frequéncia do que os de outras disciplinas. Assim, falamos em disciplinas de
areas conexas ou afins. A Histdria é disciplina afim com a Geografia, a Sociologia,
Antropologia, a C. Politica e tantas outras que formam a area das Ciéncias Humanas e Sociais.

Assim, no &mbito da BNCC, quando destacamos a Area de Ciéncias Humanas, estamos
falando de um conjunto de 4 (quatro) disciplinas, mas que abordam temas em comum: Historia,
Filosofia, Geografia e Sociologia. As duas primeiras disciplinas séo as mais antigas, trabalham
com abordagens tedricas elaborados ao longo de séculos, enquanto as duas ultimas, sdo mais
recentes, provenientes do final do século XIX, pensadas mediante a especializacdo de temas
que ja eram debatidos de forma menos especializada nas disciplinas anteriores.

O documento curricular em questdo trata da tematica da area em diversos momentos do
seu texto, inclusive, definindo qual é o objetivo das Ciéncias Humanas:

Em suma, a area de Ciéncias Humanas deve propiciar aos alunos a capacidade
de interpretar o mundo, de compreender processos e fenémenos sociais,
politicos e culturais e de atuar de forma ética, responsavel e autbnoma
diante de fenbmenos sociais e naturais. (BRASIL, 2017, p. 356)

Nesse sentindo, o trecho anterior destaca como as Ciéncias Humanas podem contribuir
para o desenvolvimento dos jovens de maneira “integral”, buscando o desenvolvimento do ser
humano, do cidaddo, do educando. Ainda em relacdo a BNCC, ela apresenta competéncias
especificas a serem desenvolvidas junto aos jovens para que venha a contemplar seu objetivo:

Compreender a si e ao outro como identidades diferentes;

Analisar o mundo social, cultural e digital e 0 meio técnico-cientifico- -
informacional com base nos conhecimentos das Ciéncias Humanas;
Identificar, comparar e explicar a intervencdo do ser humano na natureza e na
sociedade;

Interpretar e expressar sentimentos, crengas e dividas com relagdo a si
mesmo, aos outros e as diferentes culturas;

Comparar eventos ocorridos simultaneamente no mesmo espago e em espagos
variados;

Construir argumentos, com base nos conhecimentos das Ciéncias Humanas;
Utilizar as linguagens cartogréfica, grafica e iconografica e diferentes géneros
textuais e tecnologias digitais; (BRASIL, 2017, p. 357).
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As competéncias sdo muito semelhantes as competéncias gerais do Ensino Fundamental
Anos Finais j& apresentadas, pois tocam em questdes diversas como a do desenvolvimento
socioemocional, diversidade cultura, meio ambiente, tecnologia e novas formas de linguagens.
Obviamente, algumas tematicas mais especificas da area também séo apresentadas.

Todavia, nos chama atencédo a auséncia do desenvolvimento da criticidade e da reflexdo
dos nossos direitos e deveres enquanto cidadaos. Temas recorrentes nos PCN’s, inclusive, junto
com a formacao do “espirito critico”. Essas questdes parecem ndo ganhar tanta relevancia nas
competéncias especificas das Ciéncias Humanas e nem em outras partes do documento. Temos
assim evidéncias para afirmar que os avancos alcancados no documento anterior perdem espaco
na BNCC. A dindmica politica que conduziu 0s grupos conceptores e gestores da politica
curricular certamente explicam esses siléncios na composic¢do do texto em relacdo a temas
sociais relevantes na BNCC.

Mais adiante, o documento constroi uma lista de competéncias especificas a disciplina
escolar Historia, podemos analisa-la no seguinte trecho:

Compreender acontecimentos historicos, relagdes de poder e processos e
mecanismos de transformacdo e manutencgdo das estruturas sociais, politicas,
econdmicas e culturais ao longo do tempo;

Compreender a historicidade no tempo e no espaco;

Elaborar questionamentos, hipéteses, argumentos e proposi¢des em relagdo a
documentos, interpretacGes e contextos historicos especificos;

Identificar interpretacGes que expressem visOes de diferentes sujeitos, culturas
e povos com relagdo a um mesmo contexto histérico, e posicionar-se
criticamente com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios.;

Analisar e compreender o movimento de populagdes e mercadorias no tempo
e no espacgo e seus significados histéricos, levando em conta o respeito e a
solidariedade com as diferentes populagoes;

Compreender e problematizar os conceitos e procedimentos norteadores da
producdo historiografica;

Produzir, avaliar e utilizar tecnologias digitais de informacdo e comunicacao
de modo critico, ético e responsavel. (BRASIL, 2017, p. 402).

Aqui, a criticidade aparece na andlise de diferentes sujeitos e na abordagem da producéo
por meio de ferramentas digitais de informacdo e comunicagdo. Além disso, ainda em relacéo
a esses temas, podemos observar a presenca do debate dos principios democraticos. Contudo,
o desenvolvimento do espirito critico e o questionamento acerca da luta e compreensdo de
direitos e deveres ndo sdo apresentadas de maneira mais direta. Conseguimos enxerga-los
somente mediante questdes laterais aos temas tratados.

Em outras passagens do texto, o documento vai tratar sobre questfes relativas ao
desenrolar da disciplina escolar Historia. Contudo, 0s conceitos tratados e 0s

guestionamentos/criticas ndo foram expostas com o apoio de referéncias tedricas, o0 que
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dificulta nosso trabalho de analise e debate de modo a permitir o aprofundamento de pontos do
documento curricular.

Ainda assim, o documento destaca quais seriam 0S processos basicos para 0
entendimento dos temas tratados na abordagem dos objetos de conhecimento da Histdria nos
Anos Finais do Ensino Fundamental: “Os processos de identificagdo, comparacéo,
contextualizacdo, interpretacdo e andlise de um objeto estimulam o pensamento”. (BRASIL,
2017, p. 398)

O texto também realiza criticas ao desenvolvimento da Histdria tradicional, presente
nos documentos curriculares ao longo das décadas passadas:

Problematizando a ideia de um “Outro”, convém observar a presenga de uma
percepcgdo estereotipada naturalizada de diferenca, ao se tratar de indigenas e
africanos. Essa problemaética estd associada a producdo de uma historia
brasileira marcada pela imagem de nacdo constituida nos moldes da
colonizagéo europeia. (BRASIL, 2017, p. 401).

Essa é uma critica direta a perspectiva eurocentrista observada em contextos diferentes
na disciplina escolar Historia, seja pela divisdo cronolégica do tempo, seja pelos autores
utilizados para referenciar as tematicas, seja ainda pelas narrativas reproduzidas ao longo do
tempo.

Destacamos que os PCN’s ja haviam realizado essa critica a perspectiva eurocéntrica,
contudo, também tinham mantido caracteristicas dessa mesma perspectiva em seu texto, como
por exemplo, a divisdo quadripartite do tempo cronoldgico, de acordo com Braudel (1984).

A BNCC atual ndo apresente grandes inovac@es no curriculo especifico da disciplina
escolar Histéria. Em suas listagens de objetos de conhecimento mantém uma divisdo de temas
mediante o desenvolvimento cronoldgico linear dos eventos citados. Além disso, ao nédo
apresentar as referéncias tedricas utilizadas o que dificultou identificar base epistemoldgica de
Histdria em que se apoia, os elaboradores nos impossibilitaram de analisar profundamente quais
aspectos do carater eurocéntrico presente nos documentos curriculares foram ultrapassados, ou
n&o.

No entanto, ainda conseguimos enxergar um ponto de desenvolvimento do carater
eurocéntrico do ensino de Historia, no seguinte trecho: “O terceiro procedimento citado envolve
a escolha de duas ou mais proposi¢cdes que analisam um mesmo tema ou problema por
angulos diferentes. Tomemos como exemplo a Guerra do Paraguai (1864-1870).” (BRASIL,
2017, p. 419, grifos nossos). O documento estimula a utilizagdo de outros pontos de vistas no
trato dos contetdos, abrindo a possibilidade para trazermos novos autores, de outras partes do

mundo, com novos pontos de vista.
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Em outros trechos, a BNCC vai debater posi¢des sobre a construgdo do conhecimento
historico, como por exemplo: “[...] importante observar e compreender que a historia se faz
com perguntas. Portanto, para aprender historia, € preciso saber produzi-las”. (BRASIL,
2017, p. 419, grifo nosso). Dessa maneira, 0 documento ressalta que em sua perspectiva a
Historia deve ser feita de questionamentos, ou seja, de combate ao descritivismo presente nas
teorias positivas da Historia. Concordamos e acreditamos que o avango em relacdo a uma
Historia critica deva ser continuo.

No entanto, nos perguntamos: Qual é o objetivo do questionamento? Que tipo de
questionamento deva ser estimulado? Qual autor referenciou os elaboradores para o
entendimento do questionamento como parte estruturante da Histéria? Em nosso entendimento,
falta debate acerca da temética.

Ao analisarmos 0s objetos de conhecimento do 8° ano, encontramos a seguinte proposta
tematica: “A tutela da populacdo indigena, a escravidao dos negros e a tutela dos egressos da
escraviddo”. (BRASIL, 2017, p. 424, grifos nossos). Para nés, a utilizagdo do termo “tutela”
apresenta a necessidade do aprofundamento e debate critico ao eurocentrismo, pois, sabemos
que o ocorrido com os povos indigenas das Américas e As populacdes africanas escravizadas
se refere a um processo violento de sequestro, exploracdo do trabalho, exploragdo do corpo e
aculturacdo identitéria indigena e africana concebido e conduzido por nagdes europeias, no
Brasil.

Por fim, destacamos que o documento ndo apresenta grandes inovacgdes e 0s temas que
apresentou ao longo do texto, visando o desenvolvimento de uma Histéria critica, ndo
tradicional, ja haviam sido contemplados pelos PCN’s, como por exemplo, novas formas
linguagens e discurso critico ao ensino da Historia tradicional e contrario ao eurocentrismo.
Assim, em nosso entendimento, além de faltarem referéncias tedricas para o debate
epistemoldgico da Historia, faltam elementos de inovacdo na BNCC no que se refere a um

curriculo especifico de Historia nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

5.2.1.b Atitude historiadora

A atitude historiadora é uma das novidades conceituais apresentadas pela BNCC, bem
como é um dos temas mais questionados nas analises dos especialistas em curriculo Nascimento
(2021) e Ramos (2019). No texto, observamos a relacdo entre o estimula & producdo do
conhecimento histérico com a atitude historiadora que podem adotar docentes e discentes no

processo de ensino e aprendizagem.
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A utilizacdo de objetos materiais pode auxiliar o professor e os alunos a
colocar em questdo o significado das coisas do mundo, estimulando a
producdo do conhecimento histérico em ambito escolar. Por meio dessa
prética, docentes e discentes poderdo desempenhar o papel de agentes do
processo de ensino e aprendizagem, assumindo, ambos, uma “atitude
historiadora” diante dos conteldos propostos, no &mbito de um processo

adequado ao Ensino Fundamental. (BRASIL, 2017, p. 398, grifos nossos)
No trecho em questdo, os professores e educandos sdo agentes ativos do ensino e
aprendizagem. Para os elaboradores do documento, a producao do conhecimento historico por
parte agentes citados se traduz através de uma “atitude historiadora”. Entendemos véalido
incentivar a participagdo dos sujeitos do processo de ensino e aprendizagem. Contudo, autores
como Santos (2021), chamam a atencdo para questes problematicas em relacdo a adogéo da

“atitude historiadora™:
A centralidade do como fortalecida na associagéo entre o fazer do historiador
e o significante atitude historiadora é considerada por n6s como movimento
gue indica um processo de hegemonizacdo da pedagogia neotecnicista no
ensino de Historia com decorréncias para a formacéo de professores. (p. 14).

Para o autor, a “atitude historiadora” esté relacionada a formagao de competéncias e ao
desenvolvimento de habilidades, afastando o interesse da formacéao da criticidade tdo necessaria
a analise dos objetos de conhecimento realizada pela Historia. Além disso, o autor em questéo,
se posiciona contrario a maneira pela qual a “atitude historiadora” ¢é apresentada pelos
elaboradores do conhecimento. Para Santos, a metodologia de ensino tratada desloca o foco de
outros elementos pedagogicos estruturantes, concentrando a responsabilidade do éxito na
atitude de docentes e educandos.

Obviamente, a metodologia a ser desenvolvida pelos professores é questdo fundamental
para o éxito ou insucesso do trabalho docente, mas as escolas e as salas de aulas sdo ambientes
mais complexos, portanto sua compreensdo necessita de uma maior reflexdo para que se
obtenha éxito e se possa alcancar sucesso com objetivo maior da escola: formar pessoas.

Santos (2021) enxerga outras implicagdes na aproximacdo que faz a BNCC, a qual
imputa filiacdo a pedagogia neotecnicista, com o debate sobre a renovacao do ensino da Histdria
por meio da incorporacédo de procedimento relacionados ao fazer do historiador. Acusa essa
aproximagdo como responsavel pelo esvaziamento tedrico da concepcdo do metier do
historiador pela ocultagdo de “referéncias constituintes do conhecimento historico”.

Observamos que o esvaziamento da concepcdo de fazer do historiador pelo
afastamento/ocultamento das referéncias constituintes do conhecimento
historico que o fundamentam, e sua consequente aproximagdo da pedagogia
neotecnicista “consubstanciada” no conceito de competéncias, posicionado
como fundamento pedagégico do documento, indicam o estabelecimento de
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fluxos de sentidos que apontam para o preenchimento do significante atitude
historiadora pelos fundamentos de um outro projeto. (p. 14, grifos nossos)

Nesse trecho, o autor toca em uma questdo muito importante, o afastamento das
referéncias do conhecimento histérico. Aqui, ndo s6 pretendemos reafirmar a critica em relagdo
a recorrente falta de referéncias tedricas para a escolha dos conceitos utilizados, que nos
impossibilitaram de realizar uma analise mais profunda sobre a tematica. Queremos também
ressaltar que a “atitude historiadora” pode ser danosa ao desenvolvimento de elementos
estruturantes da analise historiografica.

As ideias pedagdgicas neotecnicistas que permeiam as proposi¢cGes do documento,
apontada pelo autor, incentiva uma dinamica protagonista dos professores e educandos em
relacdo a producdo de conhecimento. Contudo, nos questionamos: Que tipo de producdo? Essa
producdo serd baseada em qual teoria da Histéria? A producdo sera pautada em principios
criticos? Ou por um produtivismo tdo ao gosto dessa corrente pedagdgica?

A Historia é também observacéo, questionamento e analise. Assim, para desenvolver a
criticidade por meio do estudo dos objetos de conhecimentos histéricos, necessitamos
questionar como a “atitude historiadora” vai ser incorporada a pratica curricular. Todavia,
torna-se dificil realizar essa analise, quando estdo ausentes elementos basicos a organizagdo de

diretrizes curriculares, como observamos no préprio texto da BNCC.

5.2.2. Conceitos Béasicos no Ensino e na Aprendizagem da Historia

Nessa secdo, debateremos 0s conceitos estruturantes da disciplina escolar Historia,
dando énfase aqueles que a serem trabalhados nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Com
isso, pretendemos perceber qual é a concepgdo epistemoldgica de conhecimento histérico
escolar que foi utilizada pelos elaboradores do documento para o desenvolvimento da BNCC.
Daremos énfase a conceitos que nortearam os capitulos especificos da disciplina e da etapa
citadas.

A categoria conceitos béasicos é refinada a partir das seguintes subcategorias: Sujeito
Histdrico; Tempo, espaco e movimento; Relacao passado-presente; Conflito, Fontes histéricas,
Marco historico e Memoria.

E fato que esse foi um dos processos de analise mais dificeis de serem realizados em
toda nossa pesquisa, pois, como ja foi ressaltado, a auséncia de referéncias impossibilitou um
maior aprofundamento em cada subcategoria. Para uma melhor compreensédo, precisavamos

acessar 0s autores que substanciaram os conceitos a serem trabalhados, para assim, realizar uma
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leitura acerca de sua utilizacdo e apresentacdo e ao longo do documento. Realizamos uma

leitura de acordo com o que foi posto, sem referéncias tedricas evidentes na BNCC.

5.2.2.a Sujeito historico

Ao tratarmos dos PCN’s, trouxemos a discussdo o conceito de sujeito historico a partir
das concepcoes epistemoldgicas de Braudel (1984), cujo significado destacamos como sendo
pessoas ou grupos que realizam mudangas e participam de processos de rupturas e
permanéncias. Diante disso, também chamamos atencdo para a necessidade de enxergarmos
nossos educandos como sujeitos histéricos de sua propria caminhada, como agentes ativos de
mudanca da sua realidade.

Sendo assim, observamos o trecho da BNCC que nos apresenta o conceito de “sujeito
histérico” em sua analise.

A compreensdo dos estudantes como sujeitos com historias e saberes
construidos nas interacfes com outras pessoas, tanto do entorno social mais
préximo quanto do universo da cultura midiatica e digital, fortalece o
potencial da escola como espaco formador e orientador para a cidadania
consciente, critica e participativa. (BRASIL, 2017, p. 62, grifos nossos)

O documento apresenta um debate relevante, o conceito de sujeito relacionado ao
desenvolvimento da “cidadania consciente, critica e participativa”. Com esse debate, 0 texto
curricular sugere como possibilidade desenvolver nos educandos um sentimento de
pertencimento a sociedade, demonstrando que ele proprio é um agente de mudanca e pode ser
um elemento de transformacdo da sua Historia de sua vida, da Historia do tempo presente,
estimulando-o ainda a agir na sua comunidade, a compreender como 0s objetos de
conhecimentos trabalhados em sala estdo presentes em seu cotidiano mediante 0s processos de
permanéncias.

Contudo, a BNCC néo apresenta outros debates, muito menos um aprofundamento
tedrico da questdo. S6 observamos uma nova utilizacao do conceito ao serem tratados elementos
especificos dos objetos de conhecimento historico.

Dessa maneira, o “sujeito historico”, elemento estruturante da anélise e da produgado de
conhecimento, ndo é problematizado em relacdo a sua funcéo no campo cientifico da Historia.
E incompreensivel trabalhar com os educandos o autorreconhecimento enquanto sujeitos,

mediante a auséncia do debate sobre o que é o sujeito historico.

5.2.2.b Fontes historicas
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Ao tratarmos dos PCN’s no capitulo anterior, ja haviamos debatido a nog¢do de fontes
histéricas. Com base na argumentacdo de Febvre (1989), destacamos que tudo pode ser
considerado como fonte histdrica. O que vai definir se algo pode tornar-se fonte ou ndo, € o
olhar interpretativo do historiador que esta realizando a pesquisa.

Salientamos que o documento curricular ndo estabelece um debate tedrico sobre o que
é fonte histdrica. Todavia, 0 texto preocupa-se em falar da sua utilizacao pelos docentes e sobre
sua diversidade:

Para se pensar o0 ensino de Histdria, é fundamental considerar a utilizacao de
diferentes fontes e tipos de documento (escritos, iconograficos, materiais,
imateriais) capazes de facilitar a compreenséo da relacdo tempo e espaco e das
relacdes sociais que os geraram. (BRASIL, 2017, p. 398).

Com efeito, ha a defesa da diversidade de fontes e da importancia de sua utilizacdo nas
aprendizagens a se fazer com diferentes objetos de conhecimento historicos. Todavia, em
nenhum momento, os elaboradores do documento se preocupam em demonstrar quais autores
deram base epistemoldgica para a utilizacdo dessa gama de fontes histéricas em sala de aula.
Destaca-se também, que todas essas fontes apresentadas ndo foram problematizadas, tampouco
seus significados e possibilidades de utilizacbes, com a excecdo dos documentos. E fato, no
entanto, que ao dizer que o documento € a base da producéo do conhecimento historico e que
essa producdo resulta da acéo de interrogar que promove o historiador, o texto curricular faz
afirmacgdes pertinentes.

O segundo procedimento diz respeito a escolha de fontes e documentos. O
exercicio de transformar um objeto em documento € prerrogativa do sujeito
gue o observa e o interroga para desvendar a sociedade que o produziu. O
documento, para o historiador, € o campo da producdo do conhecimento
histérico; portanto, é esta a atividade mais importante a ser desenvolvida com
os alunos. (BRASIL, 2017, p. 418).

Nesse ponto, necessitamos de maior criticidade dos conceitos apresentados, pois, a
partir desse aprofundamento, os docentes e pesquisadores podem tomar suas concluses da
utilizacdo dos documentos e de outras fontes.

Diante disso, destacamos que:

[...] o documento permite fixar uma mensagem e transferi-la ndo
somente através do tempo, como 0 monumento, mas também (e cada vez
mais) através do espaco. O documento, portanto, & um artefato sdcio-técnico,
artificial, uma descoberta tecnoldgica, correlata a descoberta da escrita, que
permite  viabilizar aintencAode seu criador de transferir
mensagens, externalizadas e autonomizadas, através do tempo e do espaco.
(Marcondes, 2010, p. 5).
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O documento é uma forma de transmitir mensagens, dessa maneira, comporta
intencionalidade. Assim, um documento curricular ao propor a utilizagdo dos documentos
necessita trabalhar o conceito em torna da interpretacdo, da criticidade e da contextualizacéo.
Para dessa forma, estabelecer um uso critico das Fontes historicas.

Ainda lembramos que, a Fonte historica na sala de aula deve ser um elemento de
aprofundamento do objeto de conhecimento, estratégia de ludicidade e analise epistemoldgica
da Historica. Contudo, ndo pode ser encarada como uma iniciacao ao oficio do Historiador aos

educandos.

5.2.2.c Marco histérico

Para a analise do Marco histérico, utilizamos de Braudel (1984) para demonstrar que o
termo “marco historico” designa um evento relacionado a todo um contexto histdrico social.
Contexto esse analisado devido a sua relevancia em relacdo a processos de rupturas no
desenvolvimento das sociedades.

Assim, destacamos aqui o trecho do documento curricular que apresenta seu debate

sobre o0 marco historico:

O exercicio da interpretacdo também permite compreender o significado
historico de uma cronologia e realizar o exercicio da composicdo de outras
ordens cronoldgicas. Essa pratica explicita a dialética da inclusdo e da
exclusdo e da visibilidade ao seguinte questionamento: “O que torna um
determinado evento um marco histérico?” (BRASIL, 2017, p. 400).

O trecho em questdo levanta uma importante questdo: necessitamos utilizar e
compreender diferentes propostas cronoldgicas para dar visibilidade a outros povos e culturas’®.
Esse questionamento exposto na BNCC vai ao encontro da critica realizada, quando, na pagina
401, a prépria BNCC destaca a necessidade de se combater o estabelecimento de um curriculo
tradicional e eurocéntrico.

Contudo, como observamos anteriormente, existem incongruéncias no discurso
apresentado. Os objetos de conhecimento historicos organizados por periodos, por vezes,
divididos por anos apresentam somente uma sequéncia de marcos historicos que se inserem na
divisdo quadripartite da Historia, portanto, na Idgica eurocéntrica que sempre dominou a

distribuicdo desse conhecimento no tempo. Além do mais, 0 texto ndo abriga um

7> Destacamos que apesar de se utilizar o termo “marco histérico” na BNCC, acreditamos que o documento trata,
na verdade, do conceito de “fato historico™. Para isso, 0 documento curricular utiliza-se de concepgdes francesas
do “evento histérico” e, para modernizar os termos utilizados ao longo do texto, escolhe a denominagdo “marco
historico” como eixo central de sua argumentagao.
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questionamento que poderia levar a uma maior reflexdo sobre a escolha de determinados
eventos e ndo de outros, questdo decisiva para se definir quem faz a historia, todos ou alguns.
Dessa maneira, 0 discurso esvazia-se e se torna estratégia retorica para blindar um documento

que necessita de aprofundamento tedrico em sua elaboracéo.

5.2.2.d Conflito

O conceito de “conflito”, quando aparece nos documentos curriculares se apresenta
como algo a ser evitado. Ou seja, € articulado a uma série de habilidades que poderiam ser
desenvolvidas pelos educandos no sentido de solucioné-lo, seja ele “conflito” no ambito
escolar, familiar, comunitario ou social. Assim, observemos como a BNCC nos apresenta o
conceito de “conflito”:

Entre os saberes produzidos, destaca-se a capacidade de comunicacdo e
dialogo, instrumento necessario para o respeito a pluralidade cultural, social e
politica, bem como para o enfrentamento de circunstancias marcadas pela
tensdo e pelo conflito. A légica da palavra, da argumentacédo, é aquela que
permite ao sujeito enfrentar os problemas e propor solugbes com vistas a
superacéo das contradi¢Oes politicas, econémicas e sociais do mundo em que
vivemos. (BRASIL, 2017, p. 398).

Mediante a citagdo, queremos destacar que o “conflito” pode e deve ser visto de outra
maneira. Primeiro, devemos reconhecer que € através dos conflitos que conseguimos
estabelecer processos de rupturas histéricas, como a conquista de direitos e o fim de processos
tiranicos de poder. O “conflito” também ¢ um instrumento de socializacdo importante,
principalmente para jovens adolescentes que estdo formando seu carater nas escolas, pois é o
“conflito” que os ensina a lidar com as diferencas, a obedecer as normas e lidar com as
consequéncias de seus atos. E, por fim, o “conflito” os obriga a lidar com a diversidade em si,
seja a diversidade de opinides, realidades, cultura, entre outras.

Na perspectiva de Apple (2006), o conceito de “conflito” ganha um outro significado.
Ao invés de ser visto como uma circunstancia a ser superada, Apple o encara como algo
positivo, como uma circunstancia com a qual temos a aprender, por ele tem a ensinar. No
entanto, tudo depende do modo como se lida com ele.

Além do apoio as funcbes de producédo e socializacdo da escolarizacdo, o
topico do conflito é crucial por duas razdes. O modo como se lida com ele
ajuda a fixar a nogdo de como o aluno sente os meios legitimos de buscar
recursos dentro de uma sociedade desigual. Isso é especialmente importante
nas areas urbanas e das classes trabalhadoras [...] Podemos aprender um pouco
sobre a importancia do ensino tacito ou oculto a partir da literatura sobre a
socializagao politica. Comega a ficar claro que a “aprendizagem incidental”
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contribui mais para a socializa¢ao politica de um aluno do que, digamos, aulas
de civismo ou outras formas de ensino [...] (p. 127-128).

O “conflito” é um estimulante a criticidade, a revolucdo de pensamentos, ao
questionamento das estruturas. Dessa forma, ndo esperavamos que um documento curricular
voltado para o desenvolvimento das necessidades do capital financeiro, pensasse o “conflito”
como elemento essencial ao processo de aprendizagem. Longe disso, com sua superficialidade
tedrica, o documento apresenta a resolucao de “conflitos” e seu impedimento como um objetivo

a ser alcancado.

5.2.2.e Memoria

A memoria ¢ uma tematica nova apresentada pela BNCC em relagdo aos PCN’s. Base
primordial na constru¢do da concep¢do de conhecimento histérico, o termo “memoria”
apresenta-se dessa maneira no documento: “O primeiro procedimento implica 0 uso de uma
forma de registro de memoria, a cronoldgica, constituida por meio de uma selecdo de eventos
historicos consolidados na cultura historiogréafica contemporanea”. (BRASIL, 2017, p. 416).

No trecho, a memdria esta apresentada como um elemento de registro da primeira etapa
de dos procedimentos basicos do processo de ensino e aprendizagem especifico a disciplina
escolar Histdria. Ndo observamos nenhum debate ou aprofundamento do seu conceito e de sua
utilizagdo em sala de aula.

A guisa de contraponto, introduzimos uma passagem de Le Goff (1990) para
realizarmos uma breve analise do que se trata a memoria:

Em primeiro lugar, porque ha pelo menos duas histérias e voltarei a este ponto:
a da memodria coletiva e a dos historiadores. A primeira é essencialmente
mitica, deformada, anacrdnica, mas constitui o vivido desta relagdo nunca
acabada entre o presente e 0 passado. E desejavel que a informagéo
histérica, fornecida pelos historiadores de oficio, vulgarizada pela escola (ou
pelo menos deveria sé-lo) e os mass media, corrija esta historia tradicional
falseada. A historia deve esclarecer a memoria e ajuda-la a retificar os
seus erros. Mas estara o historiador imunizado contra uma doencga sendo do
passado, pelo menos do presente e, talvez, uma imagem inconsciente de um
futuro sonhado? (p. 23 e 24, grifos nossos).

O trecho nos indica uma relagdo constante da memoria e da producdo do conhecimento
historico. Adverte também ser funcdo da Historia questionar e problematizar a memoria,
entendida como matéria “mitica, deformada, anacronica”. Portanto, o que poderia ser um
avanco importante para o documento curricular, acaba por ndo perder devido a um fragil

aprofundamento, sem um debate necessario sobre um conceito essencial para a Historia.
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5.2.2.f Tempo, espago e movimento

O conceito de “tempo” foi outro construto desenvolvido em meio a analise dos PCN’s,
no capitulo anterior. Destacamos, com base em Braudel (1984), a divisdo quadripartite da
historiografia e os processos de longa (estrutura), média (conjuntura) e curta (evento) duracéo.
Contudo, os conceitos de “espaco” e “movimento” ainda ndo haviam sido debatidos nesta
pesquisa. Destaca-se que “espago” e “movimento” sdo elementos integrantes da mesma analise
na qual se aborda o “tempo” na Historia. Interessa-nos nessa se¢ao tratar sobre de que maneiras
eles sdo apresentados no documento curricular.

A drea de Ciéncias Humanas contribui para que os alunos desenvolvam a
cognicdo in situ, ou seja, sem prescindir da contextualizacdo marcada pelas
nogdes de tempo e espago, conceitos fundamentais da area. Cognigéo e
contexto sdo, assim, categorias elaboradas conjuntamente, em meio a
circunstancias histricas especificas, nas quais a diversidade humana deve
ganhar especial destaque, com vistas ao acolhimento da diferenca. O
raciocinio espaco-temporal baseia-se na ideia de que o0 ser humano
produz o espaco em que vive, apropriando-se dele em determinada
circunstancia histérica. (BRASIL, 2017, p. 353, grifos nossos.)

Aqui, novamente, ndo observamos um debate conceitual das tematicas apresentadas. No
entanto, o “tempo” e o “espaco” sdo entendidos como conceitos fundamentais da area,
relacionados a cogni¢do e ao contexto. O “tempo” e o “espaco” sdo apresentados como
elementos bésicos para a compreensdo de processos histdricos, bem como do entendimento das
rupturas contextuais. A importancia desses conceitos fundamentais da area de C. Humanas
estaria, no entender do documento, no fato deles possibilitarem aos alunos/as desenvolverem
“uma melhor compreensdo do mundo, ndo s6 favorece[ndo] o desenvolvimento autbnomo de
cada individuo, como também os torna[ndo] aptos a uma intervencdo mais responsavel no
mundo em que vivem”.

Nesse outro trecho, observamos como esta questdo é tratada.

Embora o tempo, 0 espago e 0 movimento sejam categorias basicas na area
de Ciéncias Humanas, ndo se pode deixar de valorizar também a critica
sistematica a acdo humana, as relacdes sociais e de poder e, especialmente, a
producdo de conhecimentos e saberes, frutos de diferentes circunstancias
historicas e espagos geogréficos. O ensino de Geografia e Historia, ao
estimular os alunos a desenvolver uma melhor compreensdo do mundo, ndo
s6 favorece o desenvolvimento autbnomo de cada individuo, como também
0s torna aptos a uma intervencgdo mais responsavel no mundo em que vivem.
(BRASIL, 2017, p. 353-354, grifo nosso.)
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Para os elaboradores do documento, o debate acerca de “tempo, espaco e movimento”
auxilia na formag&o autbnoma do individuo, desenvolvendo a capacidade de intervir em sua
realidade social. Essa proposta poderia estar associada a formacédo da a competéncia especifica
da disciplina escolar Histéria nos Anos Finais do Ensino Fundamental: “Identificar
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” (BRASIL, 2017, p. 402).

Contudo, assim como “‘sujeito historico”, o “tempo, espago € movimento” sdo elementos
estruturantes da analise historica, extremamente relevantes no processo de interpretagéo.
Principalmente, quando levamos em conta a necessidade de uma leitura critica, uma leitura que
fuja de erros como o cometimento de anacronismos, uma leitura que busca a compreensdo mais
profunda dos objetos de conhecimentos historicos. No entanto, um debate tedrico acerca desses

conceitos esta ausente da BNCC, que cuidou apenas de anuncia-los.

5.2.2.g Relacédo passado-presente

A relacdo passado-presente, apresentada para nés em alguns momentos do texto, poderia
estar relacionado a andlise do tempo. Contudo ganha espaco para tratar de algumas novas
questBes, a exemplo de quando é discutido o lugar do presente na aprendizagem da histdria.
Aprendemos a historia, portanto, aprendemos sobre objetos de conhecimento histdricos que se
situam no passado, com os pés ficados no presente, e esse estar fincado no presente torna-se
decisivo para “dinamica do ensino e aprendizagem”.

As questdes que nos levam a pensar a Histéria como um saber necessario para
a formacdo das criangcas e jovens na escola sdo as originarias do tempo
presente. O passado que deve impulsionar a dindmica do ensino-
aprendizagem no Ensino Fundamental é aquele que dialoga com o tempo
atual. A relacdo passado/presente ndo se processa de forma automatica, pois
exige o conhecimento de referéncias te6ricas capazes de trazer
inteligibilidade aos objetos historicos selecionados. (BRASIL, 2017, p. 397,
grifos nossos)

Um ponto essencial da anélise realizada pela BNCC ¢ a acdo do tempo presente sobre a
analise histérica. Sdo as necessidades e contextos atuais que exercem influéncia sobre as
pesquisas e interpretacdes dos autores das pesquisas historicas realizadas. Com isso, nao
queremos falar aqui que os historiadores utilizam suas fontes de qualquer maneira, ou que nao
respeitam processos metodoldgicos de pesquisa. Mas, 0s pesquisadores também sédo

condicionados por seu meio e seu tempo, sendo assim, seu contexto social acaba por estar
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intrinsicamente presente em sua producdo. Nao h& historiadores neutros, nem imparciais. A
busca pela neutralidade, pela imparcialidade, no limite da impossibilidade metodolégica, ndo
esta presente nas estratégias de pesquisa aplicadas.

No entanto, logo em seguida, o texto destaca que “o passado deve impulsionar a
dindmica do ensino-aprendizagem”. Em nossa analise, isso ¢ confuso, pois o trecho anterior
ressalta a compreensdo da influéncia do presente acerca da producdo histérica e, por
consequéncia, no planejamento didatico do docente.

Mais adiante ainda, encontramos mais uma questdo a ser ressaltada. O documento
chama atenc¢do para a necessidade de referéncias tedricas que poderiam trazer “inteligibilidade
aos objetos historicos”. No entanto, contraditoriamente, a propria BNCC ndo apresenta
referéncias e ndo destaca quais autores foram utilizados para problematizar a teméatica em
questao.

Em outro trecho, o documento ainda destaca: “O ensino de Historia se justifica na
relagdo do presente com o passado, valorizando o tempo vivido pelo estudante e seu
protagonismo, para que ele possa participar ativamente da construcdo de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva”. (BRASIL, 2017, p. 416, grifos nossos) Novamente, sem
qualquer tipo de aprofundamento tedrico, o documento se utiliza da relacdo passado-presente
para a constru¢do de uma “sociedade justa, democratica e inclusiva”.

De fato, acreditamos que o estudo da Historia pode sim ajudar no processo de construcao
das condi¢bes para o desenvolvimento de uma sociedade melhor. No entanto, nao fica claro
para o leitor qual € a relacdo direta da relacdo passado-presente com o protagonismo do jovem
mediante essa construcdo de sociedade. O documento quis ressaltar o desenvolvimento da
autonomia do educando? De que maneira? Essa relacdo ajuda na compreensao dos processos
histéricos? Ao nosso ver, falta uma construcdo de narrativa mais profunda e referenciada por
parte da BNCC.

Nos dois trechos em destaque, percebemos ndo somente a auséncia de referéncias
tedricas, mas também problemas em relacdo a cadeia légica montada pelos elaboradores do
documento. E, essa nossa andlise, essa questao vai ao encontro do que foi apresentado no inicio
desse capitulo, quando apontamos que o texto carece de uma melhor articulacdo e que sinaliza
ter sido realizado as pressas, com o objetivo de atender demandas politicas e econdmicas, haja

vista a aprovacao em carater expeditivo que mereceu.

5.3. SINTESE DA ANALISE DA BNCC
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No presente capitulo, realizamos a analise da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) promulgada em 2017, pelo entdo Ministro da Educacdo Mendonga Filho (DEM-PE),
membro da gestdo tampao do ex-presidente Michel Temer (MDB). Governo da coalisdo de
centro-direita algcado ao poder ap6s o impeachment da presidenta Dilma Roussef (PT), reeleita
popular e legitimamente em 2014.

Esse novo governo, aprovou um texto da BNCC que ja estava em construcdo e ainda
vivendo a etapa de um grande debate nacional, mediante os eventos promovidos por 6rgaos,
entidades, associacdes profissionais, instituicdes formadoras, setores e segmentos do campo da
educacdo. Essas mudancas, foram exercidas mediante a pressdo politica e econémica de
importantes agentes sociais. Empresas, instituicdes nacionais e internacionais exerceram
influéncia para a constru¢do de um novo curriculo pautado em perspectivas neotecnicistas. O
documento tinha como principal objetivo formar uma mao-de-obra mais preparada, voltada a
execucdo de tarefas de seu trabalho.

Para conseguir esse objetivo, 0 documento curricular centra sua estrutura e organizacao,
bem como seleciona os objetos de conhecimento mediante o desenvolvimento de competéncias
e habilidades. Tudo sob o argumento de que era fundamental instituir um modelo de ensino e
aprendizagem mais dindmicos, desenvolvendo a capacidade de resolucdo de problemas
praticos. Contudo, o que observamos, foi ndo s um recuo, mas um total esvaziamento teérico
do texto.

Se, ao analisarmos os PCN'’s, datados de 1997, percebemos avancos e pontos
necessarios de melhora, como a insercdo de tematicas em relacdo a determinadas
contextualizagdes, na BNCC de 2017, portanto vinte anos mais tarde, o que observarmos foram
auséncias. Auséncias de conceitos e debates tedricos referenciados por autores especialistas em
curriculo.

No entanto, ainda vale destacar que novos elementos foram incorporados ao texto, mas,
como demonstramos, no¢des como “atitude historiadora”, “aprendizagens essenciais”,
“memoria” e outras analisadas, ndo contaram com o devido aprofundamento tedrico. Dessa
maneira, a analise sobre essas questdes ficou prejudicada, pois ndo pudemos compreender quais
eram as bases epistemologicas da Educacdo e da Histdria que pautaram a construcdo de
curriculo que se pretendia afirmar.

Assim, em nossa analise, a BNCC apresenta diversos problemas relativos a necessidade
de base epistemoldgica. O documento, aprovado em poucos meses, nao foi elaborado a partir

de um grande debate nacional que tivesse contado com a participacdo de es especialistas em
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curriculo, em politica educacional, em formacéo de professores, em gestdo educacional, nem
dos docentes das redes publica e privada do Brasil.

Sem suas referéncias, o texto se nos apresenta como uma grande colcha de retalhos de
conceitos e elementos essenciais a Educacdo e Historia, mas, sem o aprofundamento e
problematizagBes necessarios. Tratados da forma rasa que foram, esses conceitos ndo sdo
capazes de apresentar um programa de formacdo critico, reflexivo, problematizador e a altura

das necessidades da educacdo de nosso pais.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Concluir um texto sempre € muito dificil. Antes de tudo, ndo concluimos nada, dai a
utilizagcdo do termo “Consideracdes Finais”. Estabelecemos aqui as ultimas impressdes que
queremos deixar registradas sobre a pesquisa que desenvolvemos. Contudo, ndo temos a
intencdo de creditar a essas Ultimas paginas a totalidade de nossa vivéncia e observagdes sobre

a tematica da pesquisa.

E improvavel que qualquer pesquisador deixe em sua plenitude suas observagdes sobre
seu objeto de estudo. Isso se da por diversos motivos, seja pela escolha metodoldgica de
abordagem, seja pela limitagdo do tempo e do espaco de escrita, seja ainda pela dificuldade de

coeséo e detalhamento do grande volume de ideias que cercam uma dissertacéo.
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Além do mais, encerrar uma pesquisa que nos acompanha por alguns anos é um processo
extremamente delicado. Apesar do fim do ciclo de estudos ndo significar que a tematica nunca
mais sera aprofundada em trabalhos vindouros. Carrega ainda uma responsabilidade de fechar,
mesmo que momentaneamente, um debate que vem sendo construido com rigor metodolégico,

esforco e estudo.

Dessa maneira, as consideraces finais se tornam um momento extremamente relevante
no processo de pesquisa, sendo uma das condicBes para o fechamento do texto do relatorio de
pesquisa, um passo importante para o desenvolvimento do trabalho: a sua apresentagéo e,
consequentemente, sua defesa. Todavia, carregam a preocupacdo e as dificuldades que nos

perseguem na producdo do conhecimento.

A pesquisa se prop0s a abordar um objeto no plano das politicas curriculares de dois
momentos recentes da politica educacional brasileira no qual o curriculo escrito é tomado como
material de analise. Assim, tentaremos aqui trazer questes que ndo podem ser silenciadas em
razdo da analise do curriculo da disciplina escolar Historia nos PCN’s de 1997 e na BNCC de
2017 para os anos finais do ensino fundamental, além de destacar pontos relevantes do processo
de analise da pesquisa, pois a experiéncia vivenciada ao longo de toda essa trajetdria nos

apresentou uma série de questionamentos que aqui serdo abordados.

Nesse sentido, necessitamos retomar o objetivo geral e os objetivos especificos
articulados no inicio do trabalho. O objetivo geral foi formulado nos seguintes termos:
compreender e confrontar as concepcdes do curriculo que informam as diretrizes curriculares
para os anos finais do ensino fundamental no que se refere a disciplina Historia nos periodos de
vigéncia dos PCN’s de 1997 e a BNCC de 2017.

Tendo em vista um maior aprofundamento da tematica, o objetivo geral nos levou a
propor trés objetivos especificos: analisar os principios pedagdgicos constituintes das diversas
disciplina curriculares do ensino fundamental nos anos finais nos documentos curriculares
editados em 1997 e 2017; conhecer os fundamentos gerais e conceitos basicos que constituem
as bases que estruturam os documentos oficiais curriculares relativos a disciplina Histéria, nos
anos finais do ensino fundamental editados nos anos de 1997 e 2017; identificar quais s@o 0s
agentes sociais, culturais e econdémicos que influenciaram e exercerem pressao sobre a

construcdo do curriculo em presenca nos anos de 1997 e de 2017.
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Ao longo do nosso processo de anélise percebemos que ha uma retomada na BNCC de
perspectiva tecnicista do curriculo, perspectiva que remonta as reformas curriculares de 1971,
realizada ainda durante a Ditadura Civil-Militar (1964-1985) no Brasil.

Nogdes como as das “competéncias” e “habilidades”, “aprendizagens essenciais” € o
incentivo ao ensino profissional nos lembram de questdes estruturadoras na reforma anterior.
Essas “novas” mudangas remontam a uma educagdo voltada para a ideia de “experiéncia” de
Dewey, “curriculo minimo” e ao desenvolvimento do ensino profissionalizante,

respectivamente.

Esses estudos nos possibilitaram ainda enxergar que os PCN’s eram documentos que
traziam questdes relevantes a serem discutidas, mas que, refém do seu contexto histérico, ndo
conseguiram avancar continuamente até os dias atuais. Podemos exemplificar a questdo com as
tematicas apresentadas pelo documento quando se referia a um “espirito critico”, a “Historia
Tematica”, a inser¢do das “minorias” no curriculo. Destaca-se que essas inovacgdes, e muitas
outras, tiveram seu desenrolar prejudicados pela construcdo acritica e acelerada da BNCC no

governo de Michel Temer.

Ao longo dos capitulos 4 quatro e 5 (cinco) realizamos a analise dos documentos
selecionados. Sdo nesses dois capitulos que tratamos de alcancar 0s objetivos especificos e,
como consequéncia, 0 objetivo geral. Aqui, destaca-se que ndo escolhemos capitulos para
tratarem especificamente de cada objetivo, procuramos contemplar a todos os objetivos (geral
e especificos) em ambos, partindo das caracteristicas e questdes particulares de cada
documento, ou seja, dos PCN’s e da BNCC.

Nesse sentido, observamos que em ambos 0s documentos, temos a preparacdo para o
mercado de trabalho, a tematica é apresentada ao curriculo por agentes econdmicos e sociais
externos ao processo de elaboracdo do documento, agentes esses desejosos em contar com uma
mao-de-obra especializada, ja tendo vivenciado processos de experiéncia voltados para o

mundo do trabalho.

Essa proposta acabar por valorizar a competitividade desde cedo, sem a devida
preocupacdo com o desenvolvimento de habilidades socioemocionais. Descaracterizando
assim, a funcdo da escola e do curriculo escolar, que é formas pessoas. Essa subcategoria que
foi criticada em diversos momento do texto mediante a necessidade de explicitar que a tematica

ndo pode ser representada como objetivo central das escolas ou da educacgéo publica.
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A educagdo tem como perspectiva a formacdo humana de pessoas. O lugar que
ocuparemos enquanto médo de obra no mercado de trabalho é uma das consequéncias do
processo educacional, mas também das escolhas e oportunidades que os educandos podem
dispor e vivenciar. Assim, nos preocupa como alguns elementos textuais extremamente
relevantes, como por exemplo, a cidadania, sdo reduzidos ao mundo do mercado de trabalho na
BNCC.

Outra caracteristica marcante dos documentos € estarem vinculados a decisdes de 6rgaos
internacionais, seja pela Declaragdo de Nova Delhi, seja pela Agenda 2030, os PCN’s e a
BNCC, respectivamente, seguiram orientacGes de Orgdos internacionais. Esses documentos
validam a necessidade de formagdo de uma mao de obra para agentes sociais e econémicos que

fazem valer suas necessidades com o apoio dessas instituicdes de prestigio internacional.

Ao longo dos dois textos curriculares, o conceito de recontextualizagéo, presente na obra
de Apple (2006) é apresentado como questdo fundamental a ser aplicado pelas gestdes
escolares, ou seja, planejar o curriculo a partir da realidade dos educandos. Contudo,
destacamos que o significado utilizado pelo autor em questdo e pelo documento acerco da

recontextualizacéo séo distintos.

Apple (2006) destaca como a recontextualizagdo modifica os processos de ensino e
aprendizagem, a partir da compreensao da recontextualizacdo, compreendemos a amplitude dos
significados na produgdo de conhecimento mediante as diferentes realidades sociais

vivenciadas pelos agentes desse processo.

Na BNCC, percebemos uma divergéncia em diferentes argumentos, pois ao apresentar
as aprendizagens essenciais, 0 documento institui conhecimentos e habilidades a serem
trabalhadas em todas as instituices escolares. No entanto, logo em seguida, utiliza
indiretamente o conceito de recontextualizacdo para falar da necessidade do planejamento local

em cada escola e contexto regional.

Demonstrando que além da pobreza intelectual, tantas vezes citadas em nosso texto, a

BNCC também apresenta contradi¢des internas na elaboracéo da sua escrita e argumentacao.

Um problema observado em ambos os documentos, é a questdo da autonomia. Se nos
PCN’s e na BNCC, a autonomia dos educandos ¢ incentivada, somente nos PCN’s se apresenta
0 debate acerca da autonomia docente. Contudo, ainda relacionado ao planejamento e a

recontextualizacdo, ndo constatamos 0 necessario aprofundamento no trato da tematica.
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Uma das questdes que mais nos chamaram atencdo ao longo trabalho sobre os
documentos foi a auséncia da tematica da populacdo LGBTQIA+, seja ao falar sobre o
desenvolvimento de uma consciéncia critica, da cidadania, da Histdria e das lutas das minorias,

nos temas transversais ou em outras tematicas presentes no texto.

Destacamos que, em 1997, ja havia debates na sociedade brasileira e de outros paises
sobre os direitos da populacdo LGBT. Contudo, mesmo em um contexto historico de luta e
conquista de espaco em relacdo aos meios de comunicacdo, compreendemos que sua auséncia
nos PCN’s se constituiu em um siléncio no desenvolvimento dos documentos curriculares

brasileiros a época.

Contudo, na BNCC de 2017, fica evidente que a vontade politica dos partidos de centro
e de direita, formadores da coalisdo do governo do entdo presidente Michel Temer, realizaram
uma escolha politica. Escolha essa que tinha por objetivo retirar qualquer mengdo da pauta
LGBTQIA+ no documento. Essa escolha se da para cumprir com demandas da bancada
evangélica que compunha essas forgas durante seus anos de mandato tamp&o’®, a0 mesmo
tempo que possibilitou ao governo que se instalava conseguir votos para outros projetos
politicos em troca do cumprimento de pautas conservadoras e retrogrados de determinados

grupos politicos brasileiros.

No que diz respeito aos temas transversais, estes sdo consideradas, em ambos 0s
documentos, tematicas relevantes e necessarias ao desenvolvimento social dos educandos.
Ambos os documentos propdem o trato de tematicas como raca, trabalho, escravidao,
tecnologia e diversos outros temas que possibilitam aos professores trazerem a realidade dos
jovens ao estudo em sala de aula. Contudo, como destacamos acima, ainda existem propostas
para serem incorporadas, que poderiam contribuir ainda mais com a formacao cidadd dos

educandos.

Em relacdo as orientacbes metodoldgicas dos documentos, observamos que no que se
refere aos PCN’s, apontam para uma base construtivista evidenciada pela utiliza¢ao de autores
como Vygotsky e Piaget em determinados momentos de debate sobre as concepcdes
pedagdgicas. Para alguns autores, como Lopes (2011), o recurso as teorias psicolégicas por

parte desses documentos chega a ser abusivo 0 que termina por impregnar de um carater

76 |sso se da nos anos de 2016 a 2018, cumprindo o mandato da até entdo presidenta reeleita Dilma Rousseff apds
a concluséo do processo de impeachment.
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psicologizante o debate curricular. No entanto, acerca da BNCC, a auséncia de referéncias

tedricas e metodologias bem desenvolvidas marcam negativamente o documento.

Ambos os documentos criticam a Historia tradicional, tentando afastar concepcoes
positivistas da estruturacdo dos seus textos curriculares. Contudo, mesmo ap0s apontarem a
possibilidade de uma Historia teméatica como modelo de organizacdo dos contelidos a serem
trabalhados, ndo conseguem fugir da organizacao de uma historie evenementielle, historia de
inspiracdo no modelo quadripartite francés (Idade Antiga, Idade Média, Idade Moderna e Idade

Contemporanea).

Nos PCN’s, observamos também o debate sobre o desenvolvimento de conceitos como
nacao, patria e identidade nacional, sem grande teor critico, sobre como esses conceitos devem
ser trabalhados nas escolas, abrindo espaco e precedentes perigosos de interpretagdo de como
0s conceitos podem vir a se destacar nos contetidos histéricos estudados.

No que se refere ao desenvolvimento dos conceitos basicos de Histdria, como por
exemplo: “fato historico”, “tempo historico”, “sujeito historico” e “fonte histdrica” sao
trabalhados pelos PCN’s a partir do desenvolvimento da Histéria Social e da Nova Historia.
Essa escolha dos elaboradores do documento parece pretender ajudar no desenvolvimento da

listagem dos contetdos a serem trabalhados.

No entanto, na BNCC, nenhuma referéncia é apresentada, resultando na utilizacédo
formal desses conceitos fundamentais, sem maior aprofundamento. Eles sdo apresentados
desconexos do debate sobre o ensino de conceitos, sendo utilizados como simples elementos a
serem percebidos nos objetos do conhecimento selecionados.

Vale destacar também que seus formuladores recorreram a Histéria Social para compor
a base referencial de todo os PCN’s referente a disciplina escolar Historia. Seja no
aprofundamento dos conceitos, seja na abordagem dos contetdos a partir dos conflitos sociais
que abordassem os trabalhadores, escravizados, servos, entre outros, do questionamento de

novos pontos de vistas, da perspectiva das minorias.

Novas e diversas formas de linguagens sdo incentivadas em ambos os documentos,
mesmo nos PCN’s de 1997, quando a vivéncia com a internet e os computadores ainda ndo era
tdo ampla, eles ja aparecem citados como elementos necessarios aos docentes e educandos em

sala de aula. Na BNCC, a cultura digital € tratada como elemento essencial as escolas e ao
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planejamento dos professores e, apesar da auséncia de referéncias, trazem questionamentos

pertinentes a pratica docente atual em meio a consolidagdo da cultura digital no século XXI.

A “educacao integral” e o “projeto de vida” se apresentam como novidades na BNCC,
prometendo o desenvolvimento critico em diversos &mbitos da vida dos educandos. Entretanto,
sem aprofundamento tedrico e questionamentos no que se refere a sua aplicabilidade nas

escolas, apresentam-se mais como ideias vazias de-conteudo.

Um outro dado constatado: a propria BNCC trabalha com novos termos para falar de
questoes ja antigas, parecendo pretender “vender” como algo novo. Utiliza-se, por exemplo, da
expressao “marco historico” para denominar o “fato historico”, nogao trazida pelos documentos

curriculares anteriores, como os PCN’s.

Além disso, a BNCC se apresenta com diversos grafico e tabelas bem elaborados,
contudo, sem o aprofundamento tedrico necessario. Um excesso de novas linguagens
formatadas, com grande apelo retorico e de marketing. Alguém que ndo seja especialista na
area pode pensar que se trata de uma proposta inovadora, bem elaborada, contudo, autores
reconhecidos no campo curricular, como Bittencourt (2019) e Nascimento (2021) ndo hesitam

em apontar para a pobreza tedrica do documento.

Uma das questdes que mais marcaram a analise acerca da BNCC ¢ a presenga da “atitude
historiadora”. Em meio a uma narrativa bem elaborada de conduta autbnoma e protagonista de
docentes e discentes, a atitude historiadora é incentivada por seu carater dindmico e ativo de

producdo de conhecimento para 0s sujeitos do processo de ensino e aprendizagem.

O quadro tedrico em que nos apoiamos ajudou a langar um olhar critico sobre esta nocao
e percebemos em nossa leitura que a “atitude historiadora” ¢ uma ideia proposta aos
professores, mas que retira a responsabilidade pelo éxito do curriculo dos 6rgaos elaboradores
e dos sistemas de ensino, lancando sobre os ombros de docentes e discentes 0 sucesso ou

insucesso do processo de ensino e aprendizagem.

Sendo assim, retira as responsabilidades pelo sucesso da educacdo das instancias de
gestdo das politicas curriculares, situadas no nivel do estado, colocando a cargo dos professores
e dos educandos, como se a execucdo exitosa do curriculo estivesse atrelada a uma atitude

positiva desses sujeitos.

Trata-se de uma narrativa minimamente inocente no que se refere a analise das

dificuldades do cotidiano das escolas publicas brasileiras. Nesse sentido, o documento
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curricular demonstra mais uma vez sua falta de profundidade tedrica, utilizando-se de
estratégias argumentativas sem base tedrica especializada para esquivar os elaboradores e

orgdos federais responsaveis de possiveis falhas no futuro, a curto e médio prazos.

Ainda em relagdo a BNCC, a tematica de “memoria” € tratada, sem, contudo, haver um
certo aprofundamento tedrico e sem conceder a devida importancia a producdo do
conhecimento historiografico. Outra novidade do documento é a presenca da nocdo de
“conflito”, importante elemento curricular citado por Apple (2006) em suas obras. A nogao
constitui em uma oportunidade de se perceber processos de rupturas e conquistas democraticas
da nossa Historia, além de um essencial instrumento de socializagdo no desenvolvimento das

habilidades socioemocionais dos educandos.

No entanto, ele € visto a partir de grande pobreza tedrica, como algo a ser evitado nas
escolas, como um processo negativo ao desenvolvimento das habilidades cognitivas dos

educandos ou simplesmente como objetos de conhecimento selecionados pela BNCC.

Ao finalizarmos a andlise dos PCN'’s, reconhecemos elementos em que a educagdo
brasileira avancou em comparacdo com um contexto historico conturbado dos anos de 1980,
ainda em meio a Ditadura Civil-Militar. Reconhecemos também que haviam diversos pontos

que poderiam avancar ainda mais, auséncias e necessidade de aprofundamento teorico.

No entanto, mediante o grande nimero de mudancgas significativas no curriculo escolar
brasileiro, consideramos que o documento apontava uma nova perspectiva para a educacao
brasileira, com possibilidades reais de avanc¢o, tendo em vista um processo de longo prazo de
construcdo de documentos curriculares de conteddo mais critico e com cada vez mais rigor

académico na sua elaboracéo.

Dessa forma, correndo o risco de ser repetitivo, tanto nos capitulos de analise, como nas
consideracdes finais, desejamos destacar aqui a grande decepcao de que fomos tomados com a
leitura detalhada da BNCC, pois o que percebemos foi um retrocesso ao tecnicismo da reforma
de 1971. Mesmo os “termos inovadores” utilizados, a exemplo de “aprendizagens essenciais”,
“educagdo integral”, “competéncias”, “habilidades”, “atitude historiadora” se demonstraram
como grandes vazios teoricos ou, pior, como retornos a praticas tecnicistas com novas

denominacoes.

O documento ja apresenta um problema relativo a sua elaboracdo intelectual: ndo ha

paginas de referéncias tedricas para 0s conceitos trabalhados. Isso € inadmissivel para um texto
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que se supbe curriculo escolar. Como um documento curricular, que pretende orientar a
producdo de conhecimento em ambito escolar em um pais com mais de 212 (duzentas e doze)

milhdes de pessoas’’ pode debater Educagdo e Histdria sem citar diretamente um Gnico autor?

A BNCC se apresenta como uma colagem de recortes de textos mal interpretados de
diversas referéncias em diferentes curriculos escolares do mundo, sem profundidade tedrica,

sem debate académico e sem responsabilidade intelectual.

O que o governo e gestdo do entdo presidente Michel Temer realizou na formulacéo
acelerada desse documento foi um desservico a educacao publica no Brasil. Essa a¢do pode ter
atrasado em décadas debates essenciais a educacdo brasileira, como por exemplo: debates
acerca da educacdo sexual, prevencdo de doencas, saude publica, luta contra preconceitos,
direitos das populacGes (em especial a LGBTQIA+), cidadania, consciéncia critica,
democracia, combate a governos e sistemas totalitarios, consequéncias sociais e de salde no

uso de entorpecentes e muitos outros.

Sendo assim, ap6s tantos dias de pesquisa, reunides e esfor¢o continuo, nos resta aqui
incentivar outros pesquisadores a buscarem mais respostas acerca de determinadas questdes
apresentadas pela BNCC. Acreditamos que muitas das “novidades” apresentadas pelo
documento merecem ser analisadas em outras pesquisas. De maneira resumida, podemos citar
aqui exemplos estudos que cuidem de elucidar nogdes como: “aprendizagens essenciais”,
“educagdo integral”, “atitude historiadora”, entre outros. Como de fato essas questfes estdo

sendo vivenciadas no cotidiano das escolas? Como elas se diferem dos PCN’s de 1997?

Outra questdo se apresenta nesse quesito, pois nos PCN’s de 1997, percebemos que
muitas das propostas colocadas pelo documento ndo foram aplicadas ao longo desses vinte anos.
Assim, 0 que esta sendo proposto pela BNCC sera aplicado? Tera éxito? Também percebemos
a necessidade de mais estudos sobre o processo de elaboracdo do documento vigente,
aprofundando o caréater acelerado, antidemocratico e superficial de sua construcao.

A luz de Paulo Freire, sabemos que n3o é somente a educacio que vai consertar todas
as mazelas sociais presentes no mundo ou em nosso pais. Contudo, sem uma mudanca
significativa na nossa estrutura educacional, também n&o conseguiremos diminuir indices de

violéncia, pobreza e desigualdade social.

77 Fonte: https://datatopics.worldbank.org/world-development-indicators/, acessado em abril de 2022.
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Dessa maneira, ressaltamos aqui que o presente trabalho pretendeu analisar os PCN’s
de 1997 e a BNCC de 2017 tendo em vista oferecer uma contribui¢do ao campo do Curriculo,
da Educacdo e da Historia. O trabalho foi pensado no sentido de questionar como essas
mudancas de fato podem vir a alterar a vida dos educandos e dos docentes na vivéncia desse

novo documento.

Assim como Sacristan (2017), Libaneo (2012), Apple (2006) e Freire (1987),
acreditamos que toda pesquisa em educacao deve pensar em algum ambito referente a préatica
educativa. 1sso ndo necessariamente se da a partir do estudo de técnicas ou metodologias, mas
sempre pensando em uma educacdo mais significativa, tendo em vista principal objetivo da
existéncia dos professores, o principal objetivo da nossa existéncia: formar educandos, formar

pessoas.
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