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RESUMO

O Documento Curricular do Territério Maranhense (DCTM), aprovado em dezembro de
2018, € uma politica curricular que corresponde ao processo de “implementa¢do” da BNCC
no contexto educacional maranhense. Apresenta orientacdes para a Educacdo Infantil e o
Ensino Fundamental e preconiza que as escolas das redes publica e privada do estado do
Maranhdo reformulem seus projetos politico-pedagdgicos e os planos de aula dos professores.
Assim, partindo do entendimento que as premissas da BNCC estdo contidas nas orientagoes
do DCTM, especialmente no que se refere ao processo de ensino e aprendizagem baseado por
competéncias, o objetivo geral desta pesquisa consiste em investigar o componente de histéria
do DCTM no contexto das reformas curriculares, analisando em que medida e sentido este
expressa 0s pressupostos neoliberais que fundamentam a BNCC. Metodologicamente, esta
pesquisa é de cunho bibliogréafica e documental. Na analise documental foram analisadas as
competéncias gerais e 0 organizador curricular do componente de Histéria tanto do DCTM
quanto da BNCC. A analise dos dados foi subsidiada pela anélise de conteudo, proposta por
Laurence Bardin (2016). A interpretacdo dos dados foi referenciada teoricamente nos estudos
de Silva (1999; 2012), Lopes (2004; 2006), Duarte (2004), Silva (2003; 2008), Ball (2001;
2008; 2014), Ball e Bowie (1992), Goodson (1997), Gadelha Costa (2009), Silva (2016),
Laville (1999), dentre outros. O critério de escolha destas referéncias justifica-se por conta de
possuirem relevantes contribuicdes para compreendermos as disputas epistemoldgicas,
politicas e culturais em torno das reformas curriculares neoliberais e suas implicagdes para o
ensino de historia. Concluimos que o componente de historia do DCTM esta pactuado com as
diretrizes da BNCC em uma perspectiva homogeneizante, onde é nitida a reproducdo da
listagem de competéncias e do desenho curricular onde estéo contidos as Unidades Tematicas,
Objetos de conhecimento e as Habilidades a serem desenvolvidas, conduzindo,
consequentemente, a uma concepcdo de ensino de historia utilitaria, técnica e instrumental.
Desse modo, apresenta-se limitada para o conhecimento acerca da realidade maranhense em
uma perspectiva critica, manifestando compromissos com um modelo educacional de cunho

neoliberal.

Palavras-Chave: Base Nacional Comum Curricular. Documento Curricular do Territério

Maranhense. Reformas Curriculares. Ensino de Historia.



ABSTRACT

The Maranh&o Territory Curricular Document (DCTM), approved in December 2018, is a
curricular policy that corresponds to the process of “implementing” the BNCC in the
educational context of Maranhdo. It presents guidelines for Early Childhood Education and
Elementary Education and recommends that public and private schools in the state of
Maranh&o reformulate their political-pedagogical projects and teachers’ lesson plans. Thus,
based on the understanding that the BNCC premises are contained in the DCTM guidelines,
especially with regard to the competency-based teaching and learning process, the general
objective of this research is to investigate the history component of the DCTM in the context
of curricular reforms, analyzing to what extent and in what sense it expresses the neoliberal
assumptions that underlie the BNCC. Methodologically, this research is bibliographical and
documentary in nature. In the documentary analysis, the general competencies and the
curricular organizer of the History component of both the DCTM and the BNCC were
analyzed. Data analysis was supported by content analysis, proposed by Laurence Bardin
(2016). Data interpretation was theoretically referenced in studies by Silva (1999; 2012),
Lopes (2004; 2006), Duarte (2004), Silva (2003; 2008), Ball (2001; 2008; 2014), Ball and
Bowie (1992), Goodson (1997), Gadelha Costa (2009), Silva (2016), Laville (1999), among
others. The criterion for choosing these references is justified because they have relevant
contributions to understanding the epistemological, political and cultural disputes surrounding
neoliberal curricular reforms and their implications for history teaching. We conclude that the
history component of the DCTM is aligned with the BNCC guidelines from a homogenizing
perspective, where the list of competencies and the curricular design containing the Thematic
Units, Objects of Knowledge and Skills to be developed are clearly reproduced, consequently
leading to a utilitarian, technical and instrumental conception of history teaching. Thus, it
presents itself as limited in terms of knowledge about the reality of Maranhdo from a critical

perspective, demonstrating commitments to a neoliberal educational model.

Keywords: National Common Curricular Base. Curricular Document of the Maranh&o

Territory. Curricular Reforms. History Teaching.
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1 INTRODUCAO

No contexto das reformas educacionais, as reformas curriculares tém assumido
centralidade, isto porque elas envolvem disputas politicas, culturais e ideoldgicas
protagonizadas por diversos atores sociais que expressam distintos projetos societarios. Desde
a década de 1980, as reformas curriculares tém constituido parte importante das politicas
neoliberais implementadas nos paises capitalistas.

No contexto brasileiro, as reformas curriculares neoliberais foram iniciadas em
meados da década de 1990, sendo influenciadas, em grande medida, pelos setores
empresariais, que buscaram reformular a educacdo a partir de principios mercadoldgicos,
implementando um conjunto de politicas alinhadas aos imperativos da atual fase de
desenvolvimento do capitalismo que conduz a diminui¢do do papel de Estado como provedor
da educacdo publica e o fortalecimento do setor privado como o regulador de servigos de
“qualidade”. Dessa forma, tendem a substituir a concepcdo da educacdo como direito pela de
educagio como servico.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em dezembro de 2017, € uma
politica curricular que foi bastante disputada por diversos setores politicos tanto da esfera
publica como da privada. Legalmente, a BNCC é um documento normativo que estabelece
orientacOes para a formulacdo dos curriculos escolares nos sistemas de ensino, baseado em
competéncias gerais e especificas das diferentes areas do conhecimento que devem ser
comuns a todas as escolas do territorio nacional.

Entretanto, estudiosos do tema (Dourado, Oliveira, 2018; Macedo, 2017) tém
evidenciado uma série de contradi¢cdes do documento, pois, além de ser projetado para formar
o0s estudantes com o intuito de satisfazer as exigéncias do mercado, ha a desconsideracdo das
desigualdades socioeconémicas que assolam multiplas realidades brasileiras. Atendendo as
exigéncias dos organismos internacionais, este curriculo vem alargando as avaliagdes dos
estudantes, medindo seus respectivos desempenhos e dos professores, aumentando a inspe¢éo
e centralizando as suas responsabilidades.

Ap0s a aprovacdo da BNCC, os sistemas de ensino buscaram adequar suas diretrizes e
propostas curriculares ao que prescreve o referido documento nacional. Dessa forma, um dos
programas organizados pelo Ministério da Educagdo para a elaboracdo dos documentos
curriculares dos entes federados foi o “ProBNCC”, Programa de Apoio a Implementacdo da
Base Nacional Comum Curricular, instituido pela portaria n°® 331/2018 do MEC. Este

programa objetivou, além de contribuir para a implementacdo de curriculos alinhados a



BNCC, a criagdo de instrumentos de apoio como assisténcia financeira e técnica as secretarias
estaduais e municipais de educagdo. Assim, como consta na portaria, 0 MEC apoiou a
formacgdo continuada e concedeu bolsas remuneradas aos profissionais que compuseram a
equipe técnica de cada ente federado para o processo de reformulagédo dos curriculos locais.

Visando atender a estas normativas do programa, o estado do Maranh&o elaborou, no
ano de 2018, o Documento Curricular do Territorio Maranhense (DCTM), sendo aprovado em
28 de dezembro do mesmo ano. O DCTM é um curriculo de carater orientador que
corresponde ao processo de “implementac¢do” da BNCC no contexto educacional maranhense,
apresentando orientagfes para a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental. O documento
preconiza que as escolas, tanto da rede publica quanto da rede privada do estado do Maranh&o
reformulem seus projetos politico-pedagdgicos e os planos de aula dos professores, para
atender as suas diretrizes.

Em geral, com a homologagdo e implementagéo das diretrizes da BNCC, os sistemas
de ensino passaram a reformular os seus referenciais curriculares que incorporaram toda a
educacdo basica e todos os componentes curriculares havendo, como aponta estudiosos
Dourado e Oliveira (2018), a centralidade nas areas de conhecimento de portugués,
matematica e ciéncias para a atender as padronizac¢Ges das avaliacdes em larga escala.

Partindo deste ponto, manifestamos algumas inquietacdes que foram delineando nossa
investigagcdo: 0s outros componentes curriculares estariam livres dessa centralizagéo
ocasionada pela BNCC? Sera que as areas de conhecimento que integram as ciéncias humanas
e sociais ndo estariam alinhadas a esta perspectiva? Buscando responder a estes
questionamentos iniciais, centramos nossa investigacdo no componente curricular de Historia
do DCTM, entendendo que €é pertinente investigar o curriculo de Histéria como um
mecanismo de reforma curricular empreendido pela BNCC. Nesse contexto, precisamos
compreender que concepcdo de Histdria e de ensino de Histdria estd sendo legitimada no
componente curricular de Histéria do Documento Curricular do Territério Maranhense, tendo
em vista que o curriculo de Historia sempre foi um territério marcado por intensas disputas
politicas, culturais e ideoldgicas, onde perpassam a tentativa de legitimar memdrias e,
principalmente, de construir novos projetos de formacao de sociedade. Dessa forma, trazendo
sérios desdobramentos para o ensino (Laville, 1999).

N&o obstante, as implicacbes da BNCC para o ensino de Historia tém sido objeto de
diversas investigagdes. No conjunto de estudos que levantamos sobre o tema, ha diversas

producdes que foram realizadas entre o periodo de 2018-2023. Conforme foram sendo
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realizadas as leituras e analise das obras catalogadas, concluimos que ha trés grupos de
direcionamento das pesquisas.

O primeiro grupo aborda os desdobramentos do curriculo nacional para o ensino de
tematicas especificas como Historia Local, Relacdes de Género e Sexualidade,
Transversalidade, Direitos Humanos e a Histdria dos povos africanos, indigenas e afro-
brasileiros (Gidalte, 2018; Ribeiro, 2021; Luna, 2021; Zanirati, 2021; Brazédo, 2018; Pereira,
2018; Varella, 2018; Golembiewski, 2022; Luzia, 2022; Fonseca, 2022 e Silva, 2021); o
segundo grupo trata de forma mais especifica sobre as disputas politicas em torno da
construcdo da BNCC e o esvaziamento da disciplina de Histdria (Lavinas, 2021; Sczip, 2020;
Santos, 2022 e Oliveira, 2018); o terceiro grupo de estudos discute os reflexos da BNCC para
os curriculos locais de Historia em alguns estados brasileiros (Fellipi, 2022; Oliveira, 2022 e
Silva, 2023). De acordo com os estudos levantados, consideramos que o segundo e o terceiro
grupos de estudos apresentam indicagfes que contribuirdo para o desenvolvimento desta
investigacao.

Analisando as trés versdes da BNCC de Histdria e suas orientagcdes para 0s anos finais
do ensino fundamental, a estudiosa Carla Cristina Lavinas (2021) em sua dissertagdo, “A
BNCC e a definicdo de um curriculo para a disciplina historia: analise das trés versdes da
BNCC ¢ a historia a ser ensinada nos anos finais do Ensino Fundamental”, realizada no
Programa de Pds-Graduacdo em Histdria Social pela Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, aponta, com base no referencial analitico do Ciclo de Politicas, que a formulacéo das
trés versdes do componente de Historia foi marcada pela influéncia de diversos atores sociais
nas primeiras duas versGes. Entretanto, na terceira versdo houve a insercdo da logica
neoliberal para atender as exigéncias do mercado. Portanto, reduzindo os direitos de
aprendizagem dos estudantes e proporcionando o esvaziamento critico e politico da disciplina
de histéria para os anos finais do fundamental.

Dialogando com o estudo anterior, a dissertacdio de Rossano Sczip (2020),
desenvolvida no programa Prothistoria da Universidade Federal do Parana, denominada “De
guem ¢é esse curriculo? hegemonia e contra-hegemonia no ensino de histdria na base nacional
comum curricular”’, tem como finalidade investigar, com base nos referenciais de Apple e
Goodson, as disputas em torno da elaboracédo das trés versdes do documento. Na avaliacdo de
Sczip, o setor empresarial articulado com o Movimento Todos Pela Educagdo, o0 Movimento
Pela Base Nacional Comum Curricular, os veiculos midiaticos e os representantes do

governo federal contribuiram de forma significativa para o desenvolvimento da versdo final
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da BNCC. Dessa forma, ocasionando para o ensino de historia o esvaziamento de seu
contelido social e politico para atender a projetos societario hegemonicos.

Na mesma dire¢ao dos dois ultimos estudos destacados, a dissertacdo denominada “A
reestruturacdo do ensino de historia em fungdo da BNCC” apresentada no Profhistdria na
Universidade de Pernambuco da autora Nathaly Maria dos Santos (2022) faz uma discusséo,
fundamentada na teoria da pedagogia decolonial, sobre a BNCC e suas implica¢fes para o
ensino de Histdria. Nesse estudo, é observado que a BNCC foi orientada a partir de razdes
mercadologicas, no qual garantiu os interesses de grupos empresariais de tornar a educacédo
brasileira refém das privatizages. Assim, o documento traz uma série de impasses como o
cerceamento da autonomia docente e a padronizagdo de conteldos eurocéntricos,
desconsiderando a histdria de grupos populares e étnicos.

Por fim, complementado as investigacdes acima, em sua dissertacdo, “Base Nacional
Comum Curricular- BNCC: da politica publica curricular ao ensino de histéria”, realizada no
Mestrado Profissional em Historia, Pesquisa e Vivéncias de Ensino-aprendizagem da
Universidade Federal do Rio Grande, a estudiosa Mariana Xavier de Oliveira (2018) destaca
gue a BNCC é uma politica educacional projetada em um contexto neoliberal e
ultraconservador. Por conta disso, estad fundamentada a partir da concepgao da pedagogia por
competéncias, limitando a relevancia do ensino de Historia, tornando a disciplina mais
conteudista para o ensino fundamental e aumentando a centralizagdo da responsabilizacédo
sobre os professores de Historia.

A partir do que foi apontado por este segundo grupo de estudos acima, consideramos
que estas pesquisas dialogam com esta investigacdo, pois apresentam interessantes subsidios
para compreendermos as disputas e tenses evidenciadas na elaboracdo do curriculo de
Histéria da BNCC, pois além de ser evidenciado nestas producdes que grupos privatistas,
organizados em movimentos ndo-governamentais, se articularam juntamente com a sociedade
civil e o Governo Federal no desenvolvimento e aprovacdo desta politica curricular, ha
também evidéncias de que a disciplina de Historia e a historia ensinada estdo sendo
legitimadas a partir de concepgBes hegemonicas, privilegiando o modelo eurocéntrico,
conteudista e acritico.

Tratando sobre os efeitos da BNCC para o componente de Historia dos curriculos
locais, a dissertacao de Ana Célia Felippi (2022) que tem como titulo “Base Nacional Comum
Curricular de Histéria no estado do Parana: contexto de producdo e conteudo prescrito”,
realizada pelo Programa Profhistéria na Universidade Estadual de Ponta Grossa, analisa o

Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP) a partir da teoria Critica do Curriculo,
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buscando perceber como estdo sendo elencadas as orientagdes para a disciplina de Historia.
Ao analisar este documento, a autora percebe que h& inconsisténcias no que se refere a
organizacdo dos contetdos e a avaliagcdo estabelecida pela secretaria de estado da educacéo.
Nesse aspecto, 0 documento de Histdria, além de estar baseado na divisao tradicional dos
eventos historicos, busca aferir as habilidades dos alunos para ranqueé-las. Por fim, a proposta
ainda limita a autonomia dos professores de Historia, reduzindo o seu trabalho intelectual e
problematizador.

Na disserta¢ao “Ensino de historia em tempos de BNCC: qual cidade no Curriculo da
Cidade?” realizada no programa Profistoria na Universidade Federal de Sao Paulo pelo autor
Rodolfo Raphael Sousa Oliveira (2022) tem como finalidade discutir a relacdo entre a BNCC
e Curriculo da Cidade (referencial curricular da cidade de Sao Paulo) e seus desdobramentos
para o ensino de Histdria. Neste trabalho, o autor aponta que durante a construcdo do
Curriculo da Cidade (2017), houve a participacdo de grupos empresariais e que eram
membros do Movimento Pela Base, da Fundagdo Lemann e da Fundagdo Getulio Vargas. Em
sua constatacdo, o autor conclui que o curriculo ndo dialoga com a cultura da populagédo
paulistana, pouco contribuindo para a aprendizagem da Historia Local da cidade.

Na dissertagdo, que tem como titulo “Curriculo do estado de Sao Paulo ¢ BNCC:
convergéncias e divergéncias no ensino de historia”, realizada no Programa de Pos-Graduagéo
em Planejamento e Analise de Politicas Publicas Educacionais da Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho, a estudiosa Beatriz Formiga Silva (2023) analisa as
convergéncias e divergéncias entre o componente de historia da BNCC e do Curriculo do
Estado de S&o Paulo para o Ensino Médio. Nesse estudo, a autora constata que os contetdos e
a organizacdo curricular de histéria dos dois documentos sdo bastante semelhantes, pois o
documento de Sdo Paulo incorpora as centralizacbes da BNCC. Portanto, a autora percebe que
o documento ndo explora as lacunas evidenciadas pelo curriculo nacional.

Com base no que foi apontado por este terceiro agrupamento de estudos, percebe-se
que os curriculos referenciais locais analisados nas investigaces acima apresentam a insercdo
da logica performatica para a obtencdo de melhores desempenhos por parte dos estudantes,
assim cerceando o trabalho problematizador e critico de professor de Histéria. Ha, também, a
padronizacdo dos contetdos locais de Historia conforme premissas da BNCC-Historia e,
consequentemente, a desvalorizacdo da Histdria local e, por fim, destacam a atuacdo de
organismos privados como Movimento Pela Base e Fundagdo Lemann no processo de

implementacdo destes referenciais locais. Dessa forma, sdo estudos que apresentam indicios
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para compreendermos com mais profundidade que concepcdo de Historia e de ensino de
Historia estdo sendo legitimadas no componente de Histéria da BNCC.

No que se refere ao curriculo de Histéria do referencial curricular maranhense,
identificou-se apenas um artigo realizado pela estudiosa Sandra Regina dos Santos (2021),
denominado “O curriculo de Histéria para o territério maranhense: proposicées alinhadas a
BNCC”. Neste trabalho, a autora evidencia que, além componente de histéria do DCTM estar
totalmente vinculado com as diretrizes da BNCC, a tentativa de superacdo do eurocentrismo
ndo se concretiza, pois “[...] percebemos pelo organizador curricular que ainda existe uma
predominancia desses conhecimentos europeus, bem como de uma historia cronologica,
elitista, que ndo expressa o protagonismo das camadas populares” (Santos, 2021, p. 335).
Além disso, Santos salienta que os conteudos referentes ao componente estdo alinhados com o
tradicional modelo quadripartite dos eventos historicos, sendo que ha outras formas de leituras
e nocdes sobre o tempo histérico.

Nesse contexto, o estudo de Santos (2021) corrobora com o que foi apontado nos
estudos de Felippi (2022), Oliveira (2022) e Silva (2023), pois demonstra que a Base
Nacional Comum Curricular vem centralizando o curriculo de Historia dos curriculos dos
estados brasileiros, controlando os conhecimentos que os estudantes devem aprender,
apresentando repercussdes negativas para o ensino da Historia Local.

Entretanto, além do que foi apontado pelas pesquisas de Felippi (2022), Oliveira
(2022) e Silva (2023), o estudo de Santos (2021) acrescenta que por conta do teor
eurocéntrico dos conhecimentos orientados para 0s Anos Finais do Ensino Fundamental, ha o
silenciamento da Historia de diversos sujeitos sociais como os povos africanos, indigenas,
afro-brasileiros, trabalhadores urbanos e camponeses e as mulheres.

Corroborando com as reflexdes do tedrico Ivor Goodson (1997), quando tornamos o
curriculo uma fonte para estudos de cunho histérico, aparecem uma série de problemas em
decorréncia de seu conceito possuir significados multifacetados, pois, como vimos nas
discussbes dos estudos coletados acima, é um territorio de redefini¢bes, disputas e
negociagles entre diferentes niveis e arenas politicas. A partir destes apontamentos, o
estudioso destaca a importancia do avanco nos estudos curriculares, para a compreensao mais
aprofundada da relacdo entre contetdo, disciplina e as nog¢des particulares de curriculo. Em

suas palavras,

[...] é fundamental explorar as nogdes de curriculo numa acepgdo ampla, concedendo
uma atencdo particular ao curriculo pré-escolar e primario. A medida que a
investigacéo for explorando a forma como a disciplina escolar se relaciona com os
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parametros de pratica, comegar-se-a a perceber o modo como o mundo da educagdo
esta estruturado (Goodson, 1997, p. 26).

Assim, partindo do pressuposto que ainda ha poucas evidéncias/estudos sobre os
reflexos do referencial curricular maranhense para o ensino do componente de histdria, €
pertinente que haja maiores avangos em pesquisas cientificas sobre esta tematica, analisando
em que medida ha centralizacdo da BNCC sobre o componente de Histéria do DCTM e, ao
mesmo tempo, que concepcdo de Historia ensinada esta sendo legitimada para 0os Anos Finais
do Ensino Fundamental. Concordando com Sepulveda (2021), precisamos refletir acerca das
proposi¢des que tanto a Base Nacional Comum Curricular como os documentos curriculares
locais trazem em seus escopos. Nessa perspectiva, “[...] € preciso cautela para ler os
significados atribuidos a essas tais criticidade, habilidades e competéncias, que podem encher
os olhos de alguns desavisados pelo caminho” (Sepulveda, 2021, p. 197). Em vista disso, a

autora constata:

[...] esse projeto tdo pouco surge do nada; é a propria condigdo do capitalismo, que
privilegia a eficiéncia em detrimento da reflexdo, privilegia um conteddo
predeterminado, homogéneo e massificado em detrimento da investigagéo cientifica
ética; é a condigdo propria de uma sociedade do individualismo e do sujeito que se
torna objeto [...] (Sepulveda, 2021, p. 215).

Nessa perspectiva, tendo em vista objeto de pesquisa e as indica¢fes das producdes
académicas que levantamos na literatura anteriormente, este estudo é conduzido por uma
questdo central: em que medida e sentido os discursos presentes no organizador curricular do
componente de Historia do Documento Curricular do Territério Maranhense se alinham a
reforma curricular empreendida pela BNCC como uma politica neoliberal de educagao?

A partir do questionamento que levantamos para esta investigacdo, trés questdes
especificas se desdobram da questdo central acima: 1) A partir da influéncia dos grupos
empresariais na elaboracdo da BNCC de Historia, que tipos de discursos e racionalidades
foram validados nesta politica? 2) Considerando o Documento Curricular do Territorio
Maranhense como mecanismo de reforma curricular alinhado a BNCC, que concepcdo de
Histdria e de ensino de Histdria pretende-se estabelecer para os estudantes dos Anos Finais do
Ensino Fundamental? 3) Que identidades, atitudes/praticas sdo consideradas mais desejaveis
para a formacao destes estudantes?

Na busca de respostas a essas questdes, partimos da hipdtese de que os contetdos
presentes nas competéncias gerais, nas unidades tematicas, nos objetos de conhecimento e nas

habilidades dispostas na proposta do componente disciplinar de Histéria do DCTM
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apresentam conhecimentos hegemonicos para os estudantes do Anos Finais da etapa do
Ensino fundamental.

E com base nestes apontamentos, que esta investigacdo busca identificar se o DCTM
possui vinculos com a reforma neoliberal e quais legitimacGes foram concebidas para o ensino
de Historia. Dessa forma, analisar os sentidos dos contetdos e orientagdes do DCTM
possibilita ao pesquisador entender quais sdo as condi¢fes histéricas que nortearam a sua
producdo, suas legitimacdes e suas exclusdes (Lopes, 2004; 2006).

Nessa perspectiva, este estudo se fundamenta na perspectiva tedrica do pos-
estruturalismo a partir das contribuigdes de Silva (1999; 2012), Lopes (2004; 2006), Lopes e
Macedo (2011), Ball (2001; 2008; 2011; 2014), Ball & Bowie (1992), Silva (2016), Gadelha
Costa (2009) Laville (1999), Carvalho, Silva e Delboni (2018), dentre outros. A partir da
teoria explicitada, buscaremos destacar as disputas entre diferentes grupos politicos em torno
do curriculo de Histdéria da BNCC. Apés isso, analisaremos os discursos das competéncias
gerais e do organizador curricular do componente de Histéria do DCTM para
compreendermos que concepcdo de Historia e de Histdria ensinada esta sendo expressa neste
documento orientador.

Uma de minhas inquietacdes que foram iniciadas ao longo da graduagdo em Historia —
Licenciatura pela UEMA e que se estenderam durante a minha atuacdo profissional como
professor, pesquisador e aluno do Programa de Pés-Graducdo e Educacdo da UFMA é o fato
de que as reformas curriculares vém proporcionando uma série de fragilidades para o ensino
de Historia. Por conta disso, investigamos a concepcdo de sociedade que estd sendo
orquestrada a partir das orientacdes elencadas para o ensino de Histéria. Ao realizarmos este
exercicio, percebemos com mais clareza se de fato o componente de Histéria do DCTM traz
contribuicdes para que estudantes maranhenses desenvolvam a capacidade critica de analisar
0S processos historicos ou apenas expressa 0s pressupostos das reformas de cunho neoliberal,
onde os contetdos histéricos sdo esvaziados politicamente (Lopes; Dias, 2003). Além disso,
esta inquietacdo advém dos apontamentos dos estudos destacados acima, que indicam que no
componente curricular de Histéria da BNCC ha um silenciamento dos processos historicos
destes atores historicos, assim havendo a possibilidade de legitimacdo de uma concepgéo de
Historia predominantemente eurocéntrica, linear e tradicional no referencial curricular
maranhense.

Para o sistema educacional do Maranhdo, este estudo ganha importancia devido a
complexa formacdo historica deste estado, que é fortemente marcada pela interagdo cultural

entre diferentes grupos étnicos descendentes de povos indigenas, africanos e afro-brasileiros.
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Portanto, investigaremos também se, de fato, os contetdos das competéncias especificas,
unidades tematicas, objetos de conhecimento e as habilidades contidas proposta do
componente disciplinar de Historia do Documento Curricular do Territorio Maranhense
viabilizam a construcdo de um ensino de Historia que dialogue com as culturas e identidades
dos diversos grupos sociais e étnicos do Estado do Maranhdo ou se buscam atender a um
modelo de formacdo de sujeito que contemple aos pressupostos do neoliberalismo.

Portanto, no atual cenario educacional que vivenciamos, é pertinente que cada vez
mais 0s estudiosos da area da Histdria se comprometam em investigar sobre o0s
desdobramentos das politicas curriculares para o ensino de historia, pois se queremos uma
sociedade cidada e que respeite todas as diferencas de classe, género e raga, precisamos
analisar que conhecimentos estdo sendo legitimados nos documentos curriculares
orientadores, que tipo de projetos de sociedade pretende-se estabelecer e como os professores
de historia estdo concebendo este conjunto de prescri¢des para a suas atividades docentes.

Em vista disso, 0 objetivo geral desta pesquisa consiste em investigar o componente de
histéria do DCTM no contexto das reformas curriculares, analisando em que medida e sentido
este expressa 0s pressupostos neoliberais que fundamentam a BNCC. Além do objetivo geral,
temos como objetivos especificos: compreender, por meio da analise bibliogréafica, os debates
epistemoldgicos em torno das reformas curriculares, destacando as contribuigdes de
estudiosos do campo do pdés-estruturalismo para o estudo das reformas curriculares no
contexto brasileiro, contextualizar as disputas em torno das reformas curriculares no processo
de desenvolvimento da BNCC-Historia, percebendo que concepc¢édo de Historia e de ensino de
Historia estdo sendo legitimados neste componente curricular e, por Gltimo, identificar o
projeto societéario que esta sendo legitimado a partir dos conteidos das competéncias gerais,
unidades tematicas, objetos de conhecimento e as habilidades propostas para a disciplina de
Histéria do DCTM e seus reflexos para o ensino de Historia.

Metodologicamente, esta pesquisa € de cunho qualitativa, pois ela envolve a
interpretagdo dos significados das a¢des humanas com a finalidade de compreender questdes
mais particulares. Segundo Minayo (2002), a pesquisa de carater qualitativa tem como uma de
suas funcionalidades investigar as dindmicas que envolvem as relagdes sociais que “[...] por
sua vez, sao depositarias de crencas, valores, atitudes e habitos™ (Minayo, 2002, p. 24). Nessa
perspectiva, este estudo € de carater bibliografico e documental.

A pesquisa bibliografica forneceu fundamentos e abordagens tedricas para a
construcdo dos textos que constituem as sec¢des 2 e 3. Situamos, a partir das reflexdes de Silva
(1999;2012), Lopes (2004; 2006), Ball (2014), Gadelha Costa (2009), Silva (2016), Laville
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(1999) e Carvalho, Silva e Dalboni (2016), dentre outros, o debate sobre as reformas
curriculares e suas influéncias no contexto brasileiro a partir de estudiosos da corrente tedrica
pos-estruturalista com o intuito de evidenciar as contribuicGes desses tedricos para 0 campo
de estudos do Curriculo. Dessa forma, entendemos que o curriculo é um territdrio de latentes
disputas, no qual perpassam relacbes de poder e saber com a finalidade de legitimar
concepgdes e modelos societarios, proporcionando implicages para os curriculos de historia
(Silva, 1999; 2012, Laville, 1999; Lopes, 2006).

Durante a analise documental, o foco foi direcionado para as competéncias gerais e 0
organizador curricular do componente de Historia tanto do DCTM como o da BNCC, a fim de
perceber se o documento maranhense apresenta inovagdes ou apenas padroniza as orientagdes
presentes no documento nacional. O intuito foi identificar, a partir da comparacdo destes dois
documentos, qual a concepcdo de Histdria e ensino de Historia que estdo sendo expressas
nesses documentos. Para que consigamos realizar tal identificacdo, confrontamos estes dois
documentos. De acordo com Gil (2002), a pesquisa documental é bastante semelhante a
pesquisa bibliogréfica. Entretanto, ha duas diferencas que o autor pontua: a primeira delas é
que este tipo de pesquisa visa estabelecer o tratamento analitico a documentos que nao foram
ainda investigados e, segundo que as fontes que sdo colocadas em analise sdo legislacdes,
jornais, cartas, testamentos etc.

A anélise documental foi subsidiada pela técnica de analise de contetdo proposta por

Bardin (1977, p.42), que a define como

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objectivos de descri¢do do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de produgdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens.

Esta técnica foi realizada sobre o conteddo do DCTM, especialmente aqueles
concernentes ao componente de Histdria, a partir de trés procedimentos: 1) Pré-analise, 2)
Exploracdo do material e 3) Tratamento dos resultados: Inferéncia e Interpretacdo (Bardin,
1977). No primeiro momento da analise de contetdo, foi realizada a leitura flutuante dos
documentos BNCC e DCTM, em especifico da parte introdutoria que aborda as finalidades
gerais e dos componentes de historia. Nesse percurso, exploramos, na parte inicial dos
documentos, o contetdo das competéncias gerais e 0 organizador curricular de historia, onde
analisamos as habilidades especificas, objetos de conhecimento e unidades tematicas. Apds
isso, delimitamos as categorias que foram analisadas durante a realizacéo da técnica.

No segundo, houve o aprofundamento da investigacdo com a realizacdo da técnica de

analise escolhida. Nesta fase, foram delimitados os nucleos de sentido a partir da exploragéo
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tanto dos contelddos das competéncias gerais como das habilidades especificas e objetos de
conhecimento que integram o organizador curricular do componente de histéria do DCTM,
onde construimos quadros que indicam quais conhecimentos, posturas e habilidades séo
orientados para formacéao dos alunos.

Por fim, o terceiro momento foi destinado para a interpretacdo, a partir do aporte
tedrico escolhido, e a sistematizacdo dos dados analisados a partir do que indicavam o
conteudo dos quadros produzidos. Nesse processo, realizamos as inferéncias acerca do que foi
coletado, onde mensuramos se de fato o componente de histéria do DCTM possui vinculos ou
ndo com as reformas curriculares neoliberais.

Ao longo da anélise dos resultados, este estudo se atentou a um principio importante
da ética na pesquisa em educacéo: a integridade. Como assegura Carvalho (2019) a ética na
pesquisa nas areas das ciéncias humanas decorre de um processo relacional e situacional que
demanda do pesquisador responsabilidade, empatia e a capacidade de negociar interesses e
conflitos em diversas situagcbes e contextos. Na constru¢cdo dos resultados finais desta
investigacdo, os dados foram coletados com integridade e criticidade para evitar qualquer tipo
de deturpacdo durante o processo de desenvolvimento dos resultados da pesquisa (Carvalho,
2019).

O referencial tedrico deste estudo foi construido através da leitura dos estudos de
Lopes (2006) e Ball (2001; 2010; 2014). Nesse percurso, utilizamos algumas das categorias
conceituais desenvolvidas por estes atores: instrumentos de homogeneizacgao, redes politicas,
mobilidade de politicas e performatividade. Consideramos que estas categorias contribuem
para compreendermos como as politicas curriculares estdo sendo redefinidas a partir de
concepgdes hegemonicas de sociedade defendidas por diversos organismos privados,
implicando na inser¢do de conhecimentos considerados “universais” que devem ser ensinados
aos estudantes com o intuito de padronizar o ensino e inserindo Idgicas performaticas nos
estudantes para a obtencdo de melhores resultados nas avaliacdes em larga escala.

Além desta parte introdutdria, esta dissertagdo apresenta mais quatro secfes. Na
primeira secao, apresentamos, inicialmente, 0 movimento historico da trajetdria das reformas
curriculares, destacando as principais correntes epistemoldgicas que influenciaram este campo
de estudo, suas lacunas e seus avancos, dando énfase a corrente tedrica pos-estruturalista. O
objetivo € demonstrar que, historicamente, o curriculo ndo é apenas um documento escolar,
mas um territério de disputas politicas e contestacGes (Silva, 2012).

Na segunda sec¢éo, discutimos sobre as reformas curriculares no contexto brasileiro,

evidenciando as disputas em torno do desenvolvimento da BNCC como uma politica
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neoliberal vinculada as avaliacBes em larga escala. Além disso, destacamos como novos
grupos politicos, estdo cada vez mais influenciando o desenvolvimento das politicas
educacionais com o intuito de redefinir as fungdes do Estado, instaurando uma nova forma de
governanca e alterando os discursos das politicas. Finalizando esta secdo, realizamos a
contextualizagdo sobre as disputas politicas em torno da elaboracdo da BNCC de Historia.

Na terceira secdo, onde evidenciamos a parte empirica da pesquisa, investigamos
como o DCTM estd vinculado aos pressupostos neoliberais da reforma curricular
empreendida pela BNCC. No primeiro momento desta secdo, analisamos se 0 documento
maranhense trouxe inovacgOes que dialogam com a realidade maranhense ou se apenas
reproduz o que ja esta proposto na BNCC. No Segundo momento, evidenciamos qual a
concepcao de Historia e de ensino de Historia esta sendo legitimado neste documento local e
suas continuidades/rupturas nesse documento curricular nacional.

Por fim, nas consideragdes finais, retomamos de forma conclusiva algumas discussdes
que foram centrais ao longo das se¢des que estruturaram esta investigacdo, evidenciando, a
partir dos resultados coletados e sistematizados, em que medida e sentido se manifestam as

vinculagdes do componente de historia do DCTM com as reformas curriculares neoliberais.
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2 TEORIAS E REFORMAS CURRICULARES

As reformas curriculares neoliberais, desde o inicio da década de 1980, fazem parte do
processo de reestruturacdo produtiva do sistema capitalista, no qual se destaca a necessidade
de formacdo de um novo tipo de individuo que se adeque a estas transformacgdes. Nessa
perspectiva, 0 mercado vai ser o fio condutor das préticas pedagogicas, legitimando um
modelo de formagdo pautado em principios como gerencialismo, performatividade,
competitividade e meritocracia, contribuindo para a construcdo de novas subjetividades (Ball,
2010).

Na avaliacdo da estudiosa Monica Ribeiro da Silva (2008), as reformas educacionais
introduziram uma nova concepcdo de curriculo e, consequentemente, um novo projeto
societario, adquirindo um carater funcional e instrumentalizado. Segundo a autora,

Muito dos principios e diretrizes da reforma curricular sdo definidos e justificados
em virtude de se pretender promover uma adaptacdo da formacdo humana as
exigéncias da sociedade contemporanea, entendida, por exemplo, nos Parametros
Curriculares Nacionais e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,

como uma “sociedade tecnoldgica” que, ao alterar o modo de organizacdo do
trabalho, altera as relag@es sociais (Silva, 2008, p.39).

Na concepcdo da autora, é imprescindivel analisar como as relacbes de poder e
dominagdo se institucionalizam dentro do territério do curriculo. Dessa forma, estudar
politicas de curriculo possibilita compreender que este documento/territério se constréi a
partir de signos e valores culturais "relacionados a dinamica de producdo do poder™” (Silva,
2008, p. 31). Logo, o curriculo € um campo histdrico de disputas epistemoldgicas.

A partir da reestruturacdo produtiva, houve a imputacdo da racionalidade tecnoldgica
no trabalho pedagdgico, proporcionando um modelo de formacdo que visa adaptar o sujeito a
partir das novas exigéncias socioeconémicas. Segundo a estudiosa, esse novo estagio do
sistema capitalista norteia fortes impactos para a educagdo como um todo, promovendo a
alienacdo e a precarizacao do trabalho humano.

Historicamente, as reformas curriculares ndo sdo um fenémeno que vem acontecendo
desde a década de 1990. Estas tém a sua origem no inicio do século XX a partir da criagdo do
campo de investigacdo que tem como objeto central o curriculo escolar, no qual buscaram
legitimar projetos curriculares técnicos, eficientes e que contribuissem para um processo
pedagdgico que forme estudantes para serem os trabalhadores nos centros industriais.

Para além de ser uma mera mudanga no processo educativo dos individuos, as

reformas curriculares legitimam projetos politicos e ideologicos que buscam estabelecer um
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controle social (Fernandes, 2014). Sendo politicas, estas reformas curriculares estdo ligadas a
legislacGes e projetos institucionais que apresentam direcionamentos para determinadas agdes
pedagdgicas (Lopes, 2006; Silva, 2012).

Nesse contexto, € preciso pensar que o curriculo ndo é apenas um simples documento
inbcuo que apresenta em seu escopo um conjunto de conhecimentos, habilidades e
competéncias por meio dos quais professores e alunos devem orientar-se para que 0 processo
pedagdgico seja exitoso. Para além disso, o curriculo é um territério da politica que carrega
consigo intencionalidades, racionalidades e projetos societarios. Contribuindo com este

apontamento, o estudioso Tomaz Tadeu da Silva (1999, p. 15) sinaliza:

Afinal, um curriculo busca precisamente modificar as pessoas que vao "seguir"
aquele curriculo. [...]. Qual o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo
de sociedade? Serd a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista de educacéo?
Serd a pessoa otimizadora e competitiva dos atuais modelos neoliberais de
educacgdo? Serd a pessoa ajustada aos ideais de cidadania do moderno estado-nagéo?
Serd a pessoa desconfiada e critica dos arranjos sociais existentes preconizada nas
teorias educacionais criticas? A cada um desses "modelos" de ser humano
correspondera um tipo de conhecimento, um tipo de curriculo.

Além disso, Sacristan (1998) nos alerta que o curriculo também néo pode ser reduzido
somente a pratica pedagogica, pois ele faz parte de um conjunto de praticas reais de ordem
politica, administrativa, intelectual, supervisdo, avaliagdo etc. Portanto, estas outras praticas
incidem na tarefa pedagdgica. A construcdo de um curriculo, seja ele qual for, envolve

mecanismos de decisdo de valores, crengas, tradi¢des e culturas.

Por tréas de todo curriculo existe hoje, de forma mais ou menos explicita e imediata,
uma filosofia curricular ou uma orientagdo tedrica que é, por sua vez, sintese de uma
série de posicdes filosoficas, epistemologicas, cientificas, pedagdgicas e de valores
sociais. Este condicionamento cultural das formas de conceber o curriculo tem uma
importancia determinante na concepcdo propria do que se entende por tal e nas
formas de organiza-lo. E fonte de codigos curriculares que se traduzem em diretrizes
para a pratica e que acabam se refletindo nela (Sacristan, 1998, p. 35).

Segundo o estudioso, para compreendermos a complexidade do curriculo, precisamos
nos atentar, inicialmente, as disputas politicas e administrativas que vao nortear o seu
desenvolvimento para depois entendermos a sua transformagéo nos espacos escolares, pois é
nesse lugar que o curriculo ganha novos significados (Sacristan, 1998). Dessa forma, o
curriculo é uma construcdo historica e social. A partir desta definicdo, Sacristan define a

politica curricular:

A politica sobre o curriculo € um condicionamento de realidade pratica da educacao
que deve ser incorporado ao discurso sobre curriculo; é um campo ordenador
decisivo, com repercussdes muito diretas sobre essa pratica e sobre o papel e
margem de atuacdo que os professores e 0s alunos tém na mesma. Nao s6 é um dado
da realidade curricular, como marca o0s aspectos e margens de atuacdo dos agentes
que intervém nessa realidade. O tipo de racionalidade dominante na pratica escolar
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esta condicionada pela politica e mecanismos administrativos que intervém na
modelagdo do curriculo dentro do sistema escolar (Sacristan, 1998, p. 107).

Historicamente, esta politica, que prescreve as orientacbes do que os professores
devem ensinar e 0 que os estudantes devem aprender, possui uma centralidade na ordenagéo
dos conhecimentos, ou seja, € um objeto que influencia a dimensdo cultural de uma
determinada ordenacéo social, através das praticas pedagdgicas nos sistemas escolares.

Portanto, podemos definir, a partir da contribuicdo do estudioso espanhol, que a
politica curricular € um conjunto de decisdes de conteldos e de praticas realizadas pelas
instancias politicas e administrativas, onde séo estabelecidas as regras do jogo curricular, que
incidem no que os professores devem ensinar e os alunos devem aprender. “Em muitos casos
a politica curricular esta longe de ser uma proposicao explicita e coerente, perdendo-se numa
mentalidade difusa, aceita muitas vezes como uma préatica historicamente configurada,
dispersa numa série de regulagdes desconectadas entre si”’ (Sacristan, 1998, p. 109).

Para entendermos com mais profundidade a definicdo de politica curricular, se faz
necessario situarmos que o curriculo ndo é s6 apenas um documento politico que foi
desenvolvido a partir de relacbes de poder e saber (Silva, 1999), mas também é um campo
frutifero de estudos histéricos que possui varias correntes epistemoldgicas que produzem o
que Tomaz Tadeu Silva chama de “[...] no¢des particulares de ‘Curriculo’” (Silva, 1999, p.
13). Séo estas nocBes que fundamentam as teorias de curriculo. Portanto, as teorias do
curriculo sdo representacdes discursivas que tratam da realidade do movimento histérico

curricular que legitimam modelos societarios especificos.

A questdo central que serve de pano de fundo para qualquer teoria do curriculo é a
de saber qual conhecimento deve ser ensinado. [...] Para responder a essa questdo, as
diferentes teorias podem recorrer a discussdes sobre a natureza humana, sobre a
natureza da aprendizagem ou sobre a natureza do conhecimento, da cultura e da
sociedade. As diferentes teorias se diferenciam, inclusive, pela diferente énfase que
d&o a esses elementos (Silva, 1999, p. 14).

Sendo o curriculo o resultado de uma selecdo de conhecimentos, valores e saberes, as
teorias curriculares, além de selecionar quais tipos de conhecimentos devem ser estabelecidos
no processo de ensino-aprendizagem, justificam porque determinados conhecimentos devem
ser valorizados em detrimento de outros. Dessa forma, a partir dos conhecimentos que as
teorias julgam fundamentais, h4& uma descricdo de um modelo de ser humano a ser
normatizado. Por conta disso ¢ que Silva evidencia que “No fundo das teorias do curriculo
esta, pois, uma questdo de ‘identidade’ ou de ‘subjetividade’’ (Silva, 1999, p. 15).

E com base nessa definicdo de teoria curricular que esta se¢do tem como finalidade

discutir sinteticamente o movimento histérico das principais correntes epistemoldgicas que
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fundamentaram e continuam fundamentando as pesquisas sobre as reformas curriculares e,
por fim, enfatizando as contribuicdes da abordagem pds-estruturalista para este campo

ressaltando as suas inovacdes e avancos para os estudos curriculares no contexto brasileiro.

2.1 As reformas curriculares de tendéncia liberal tradicional, escolanovista e

tecnocratica

O desenvolvimento do campo de estudos curriculares esta intrinsecamente relacionado
com a formacdo das disciplinas, com especialistas que estudam sobre curriculo, com a
preocupacdo do Estado com a formacdo dos sujeitos e com o aparecimento das revistas
cientificas (Silva, 1999). As primeiras investigacGes foram iniciadas no inicio do século XX
nos Estados Unidos da América, influenciando, a partir da década de 1920, no contexto
brasileiro a partir do movimento da Escola Nova.

Esse conjunto inicial de estudos fundamentam as tendéncias liberais do curriculo entre
0 periodo que compreende o inicio do século XX até a década de 1970. As perspectivas
tradicionais ao longo deste recorte temporal foram influenciadas pelas investigacdes de John
Franklin Bobbitt (1876-1956), John Dewey (1859-1952) e Ralph Tyler (1902-1994) no campo
educacional.

Estes estudos foram norteados pelas transformagfes econdmicas vivenciadas no
contexto norte-americano, no qual a escola passou a ser cada vez mais responsabilizada na
tarefa de ‘educar’ os futuros trabalhadores dos polos industriais. Lopes ¢ Macedo (2011)
apontam que nesse cenario era preciso desenvolver um curriculo eficiente com conhecimentos
especificos do ramo administrativo para formar os estudantes. De acordo com as autoras, a
“[...] escola e curriculo sdo, portanto, importantes instrumentos de controle social” (Lopes;
Macedo, 2011, p. 22).

Para Silva (1999), o campo de estudos sobre curriculo foi iniciado nos EUA por uma
série de fatores como: o desenvolvimento de uma burocracia estatal preocupada com o0s
assuntos educacionais, a educacdo como objeto de investigacdes cientificas, 0 acesso a
educacdo pelas camadas mais populares, a crescente industrializacdo deste pais e a
preservacdo da identidade nacional.

O estudioso Bobbitt, a partir de sua obra "The curriculum”, foi um dos maiores
influenciadores nos estudos sobre curriculo nas duas décadas iniciais do século XX,
defendendo a tese de que o curriculo tem a funcdo prioritaria de preparar o aluno para a vida

econbmica. Para o teorico, o curriculo deve compor um programa de treinamentos funcionais
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para atestar a vocagdo dos estudantes e desenvolver nestes a capacidade de resolugéo de
problemas, assim fundamentando o eficientismo social. Dessa forma, o espaco escolar deveria
agir como uma empresa. A partir das reflexdes de Bobbitt, o curriculo, inicialmente, €
expressamente uma "questdo de organizacdo™ (Silva, 1999, p. 24), ou seja, € um documento
mecanico e técnico. Logo, este deveria estabelecer padrdes para ambientar os alunos a rotina
de trabalho nos espacos industriais.

Entretanto, o modelo pedagogico de Bobbitt vai ser confrontado pela corrente
progressista de Dewey, pois este pedagogo vai estar mais preocupado com 0S pressupostos
sensoriais do aluno e com os ideais democraticos do que com a manutencdo da economia
capitalista. Sendo menos coercitiva do que o modelo eficientista bobbittiano (Lopes; Macedo,
2011), a perspectiva progressista de Dewey difundiu a concepcao de que a educacdo € uma
forma de luta pela diminuicdo das desigualdades sociais presentes nas sociedades urbanas e
industrializadas para que se estabeleca o desenvolvimento de uma sociedade mais harmonica
e democrética.

A partir das explanacdes de Dewey, o curriculo deve estar mais centrado no estudante.
Dessa forma, preparando-o para a vida adulta a partir de valores como a solidariedade,
cooperagdo e democracia. As atividades deste curriculo devem dialogar com os problemas

sociais e estimular a criatividade.

O curriculo compreende trés nicleos: as ocupac@es sociais, 0s estudos naturais e a
lingua. Os contetidos — assuntos que se relacionam a problemas de saude, cidadania
e meios de comunicacgéo — deixam de ser o foco da formagéo curricular, tornando-se
uma fonte através da qual os alunos podem resolver os problemas que o social Ihes
coloca (Lopes; Macedo, 2011, p. 23-24).

Segundo as autoras Lopes e Macedo, os estudos de Dewey influenciaram as reformas
educacionais ocorridas na década de 1920 no Brasil a partir de estudiosos que se
consideravam escolanovistas no qual possuem destaque os professores Anisio Teixeira e
Fernando de Azevedo, que impulsionaram as reformas nos sistemas de ensino nos territorios
da Bahia e Distrito Federal. Entretanto, apesar de ser uma teoria que buscava trabalhar a
subjetividade da crianca no processo educativo, deve ser ressaltado que tal concepcdo nao
buscou uma ruptura abrupta com modelo de producéo capitalista.

A partir de 1949, a teoria do curriculo ganha mais uma nova contribuicéo significativa
a partir dos estudos de Ralph Tyler que propds a partir de seus estudos a articulacdo entre as
“[...] abordagens técnicas, como as eficientistas, com o pensamento progressista” (Lopes;
Macedo, 1999, p. 25). Dessa forma, este tedrico apontou que o curriculo deve estar pautado a

partir de um modelo linear e administrativo a partir de quatro procedimentos: [...] definicdo
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dos objetivos de ensino; selecdo e criacdo de experiéncias de aprendizagem apropriadas;
organizagao dessas experiéncias de modo a garantir a maior eficiéncia ao processo de ensino;
e avaliacdo do curriculo (Lopes; Macedo, 1999, p. 25). A partir destes elementos, o
racionalismo tyleriano legitimou a concep¢do de que o curriculo sé sera eficiente se este
proporcionar um excelente rendimento dos estudantes nas avaliagGes.

As teorias deste estudo foram hegemonicas e influenciaram os sistemas educacionais
em diversos paises do mundo, sobretudo o Brasil, por mais de trés décadas. Atualmente, ainda
¢ bem comum as repercussdes deste aporte tedrico na elaboracdo de diversas politicas
curriculares ao redor do mundo. Um dos aspectos que devem ser considerados para o
entendimento deste fato é de que a racionalidade tyleriana ndo questiona as bases desiguais do
sistema capitalista de producdo, mas as amplia a partir de valores instrumentais como
eficiéncia, competitividade e produtividade.

A partir destes apontamentos, consideramos que a vertente tecnocrética, difundida por
Bobbitt e ampliada por Tyler, subsidiou a teoria tradicional curricular, no qual legitimou a
construcdo de um curriculo escolar homogéneo, técnico e desinteressado com as questdes
politicas e sociais. Assim, a finalidade era estabelecer uma formacdo humana pautada em
principios instrumentais para a manutencéo da ordem capitalista.

Esta tendéncia nos estudos curriculares comegou a ser confrontada na década de 1970
a partir de novas abordagens epistemoldgicas que perceberam que as reflexdes de Bobbitt e
Tyler ndo estabeleciam profundas mudancas nas estruturas econdmicas e sociais arquitetadas
pelo sistema capitalista. Tal mudanca paradigmatica nos estudos curriculares ficou conhecida
como 0 movimento de reconceptualizacdo do curriculo. No Brasil, as teorias tradicionais
foram perdendo espaco para as teorias criticas a partir da década de 1980, marcada fortemente
por lutas sociais de intelectuais da educacdo e trabalhadores contra o regime militar que durou
mais de vinte anos.

Entretanto, este fato ndo significa que, nas décadas posteriores, as politicas
curriculares passaram a desprestigiar de uma vez por todas a concepcdo tradicional liberal do
curriculo. De acordo com Mbénica Silva (2008), a partir da década de 1990, com a
reestruturagdo produtiva, houve a imputacdo de uma racionalidade técnica nas politicas
curriculares, em especial os PCN's. Assim, as reformas curriculares vém proporcionando até
os dias atuais um modelo de formag&o que visa adaptar o sujeito a partir das novas exigéncias
socioeconémicas, entretanto apresentando uma nova tendéncia de caréater liberal tecnicista
(Saviani, 1999).
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2.2 Reformas curriculares na perspectiva Neoliberal

Com a cristalizacéo das politicas neoliberais na década 1990, surgiram novos estudos
historicos, culturais, econdmicos e socioldgicos que visaram investigar o desenvolvimento das
politicas curriculares. A partir destes direcionamentos, tais investigacbes passaram a
compreender o curriculo como um documento produzido "[...] por macro-demandas, ao
mesmo tempo em que as questdes das escolas, das subjetividades e da vida publica traziam
interesses de diferentes ordens — as micropoliticas” (Silva, 2016, p. 200). Nessa direcdo, 0s
estudos reconheciam que o curriculo é uma politica orquestrada em um palco de fortes
tensOes entre diferentes concepcdes epistémicas, aliancas politicas e de lutas sociais.

A partir do conceito foucaultiano de governamentabilidade, Silva (2016) destaca que o
Estado é um organismo que exerce um conjunto de praticas de um determinado governo
organizadas a partir de racionalidades especificas. E com base nessa definicdo que o autor vai
chamar a atencdo de suas implicacdes para as politicas de curriculo, pois estas vdo ser
fundamentadas a partir da teoria do capital humano que foi desenvolvida pelos estudiosos da
Escola de Chicago.

Para o autor, ha uma estreita interface das politicas curriculares com as pautas
neoliberais, pois a governamentabilidade neoliberal acaba por normatizar, através de politicas,
a subjetividade dos sujeitos com o intuito de que estes devem regularem a si proprios a fim de
melhorar cada vez mais as suas performances. Dessa forma, inculcando nos individuos a ideia
de que eles também sdo uma empresa.

Contribuido com as colocagdes de Silva (2016), Gadelha Costa (2009) evidencia,
também utilizando as contribui¢bes de Foucault, que os estudiosos da Escola de Chicago ndo
viam mais a economia como uma analise historica da atividade produtiva, mas como uma
racionalidade que tem em seu objeto o comportamento humano. “Trata-se de estudar o
trabalho exercido pelos individuos como uma conduta econémica, e de tentar entender como
essa conduta ¢ praticada, racionalizada e calculada por aquele que a exerce” (Gadelha Costa,
2009, p. 176).

Nesse contexto, os intelectuais da Escola de Chicago compreenderam que o individuo
e o capital se interrelacionam, pois sdo as competéncias, aptiddes e habilidades dos sujeitos
trabalhadores que constituem o seu capital. Para o autor, quando o individuo passa a ser

conduzido sob essa logica, este se vé de forma consciente como um capital e
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[...] como entidade que funciona sob o imperativo permanente de fazer
investimentos em si mesmo - ou que retornem, a médio e/ou longo prazo, em seu
beneficio - e a produzir fluxos de renda, avaliando racionalmente as relacdes de
custo/beneficio que suas decisbes implicam (Gadelha Costa, 2009, p. 177).

Logo, a teoria do capital humano contribuiu significativamente para a mudanga do
comportamento humano diante da crise do capitalismo evidenciado na década de 1970,
desenvolvendo uma nova mentalidade no qual o individuo necessita aprimorar-se cada vez
mais, tornar-se cada vez mais qualificado, ou seja, tornando-se um trabalhador-empresa.

Em vista disso, a formacéo educacional dos individuos vai ser bastante influenciada
por essa concepcao teorica. Partindo deste pressuposto, a educacao vai ser pensada como um
campo estratégico de investimento para 0o aumento da produtividade dos estudantes. Um
aspecto importante que Gadelha Costa (2009) destaca é que hd uma nova forma de
governamentabilidade sendo o mercado o principal fio condutor dos processos politicos que
incidem na vida social dos sujeitos.

Nesse contexto, o modelo de governamentabilidade neoliberal vai, de forma
estratégica, controlar as atividades de cada individuo: sua forma de pensar, agir, sentir e viver
vai ser cada vez mais influenciada pelo que o autor vai chamar de “politicas de subjetivacao”.

Segundo 0 mesmo,

Esses processos e politicas de subjetivaco, traduzindo um movimento mais amplo e
estratégico que faz dos principios econdmicos (de mercado) os principios
normativos de toda a sociedade, por sua vez, transformam o que seria uma sociedade
de consumo numa sociedade de empresa (sociedade empresarial, ou de servigos),
induzindo os individuos a modificarem a percepcdo que tém de suas escolhas e
atitudes referentes as suas proprias vidas e as de seus pares, de modo a que
estabelecam cada vez mais entre si relacdes de concorréncia (Gadelha Costa, 2009,
p. 178).

Avaliando os desdobramentos da governamentabilidade neoliberal, apoiada na teoria
do capital humano, Gadelha Costa (2016) nos mostra que um dos principais impactos que vai
ocorrer nos processos educativos vai ser o desenvolvimento de uma cultura do
empreendedorismo. Explicando este fendmeno, o autor sinaliza que o modelo capitalista
neoliberal tem como uma de suas principais exigéncias potencializar o individualismo dos
sujeitos. Portanto, essa é a principal marca da atual governamentabilidade neoliberal que

incide sobre os comportamentos humanos. Segundo o autor,

A disseminacdo dessa cultura, sempre em estreita conexdo com a educacdo, com as
escolas, com projetos sociais e assistenciais, esportivos e de formacdo técnico-
profissional, vem sendo feita de tal modo a ampliar-se progressivamente, como
estando associada a virtualmente tudo o que seria decisivo e bom ndo s6 para o
sucesso dos individuos, em particular, mas também para 0 progresso, o
desenvolvimento sustentavel e o bem-estar de toda a sociedade (Gadelha Costa,
2009, p. 181).
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Portanto, para o estudioso, tanto a teoria do capital humano como a cultura do
empreendedorismo contribuiram para proposicdo da formacdo por competéncias tanto dos
estudantes como dos professores, bem como também no desenvolvimento das propostas

curriculares e de avaliacdo da educacao. Mais a frente o estudioso complementa:

Poder-se-ia dizer, além disso, que essa questdo das competéncias, na medida em que
se reporta ao desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e destrezas, tem a ver
também com a instituicdo, demarcacdo, medicdo e comparacdo daqueles
componentes de capital humano que tém ou ndo valor, no e para 0 mercado, ou seja,
dos componentes de capital humano que mereceriam ou ndo ser objeto de
investimentos por parte dos individuos [...] (Gadelha Costa, 2009, p. 183).

A partir das discussdes levantadas pelos autores acima, podemos considerar que no
contexto das reformas educacionais, o desenvolvimento das politicas curriculares foi marcado
por dialogos proficuos com as concepcdes neoliberais de sociedade desde a segunda metade
da década de 1980. Em vista disso, houve o desenvolvimento de propostas curriculares de
cunho tecnicista que consideram uma formacdo humana que invisibiliza a dimensao politica e
hipervaloriza a dimensdo econémica, ou seja, ha a substituicdo do "homo politicus" pelo
"homo economicus” (Macedo, 2017).

Para entendermos com mais clareza as reformas curriculares no Brasil, é preciso
ressaltar que este fendmeno foi influenciado pelas reformas curriculares evidenciadas nos
contextos sociais britanico e estadunidense. Tais cenarios nos apresentam interessantes
subsidios, pois houve a transformacao do sistema de educacdo publico a partir da insercdo das
ideias neoliberais, apresentando interessantes peculiaridades.

Analisando as reformas educacionais empreendidas no contexto da Gra-Bretanha,
durante o governo da primeira-ministra Margareth Thatcher, as estudiosas Alice Lopes e
Elizabeth Macedo (2011) avaliam que até o inicio da década de 1980 o sistema educacional
publico da Inglaterra buscava atender grande parte da populacdo escolarizada e as
Autoridades Locais de Educacdo (LEAs em inglés) eram eleitas de forma democratica.

Entretanto, com as alteracBes politicas introduzidas pelo governo thatcherista, cada
instituicdo passou a ser administrada de forma auténoma, onde passaram a ser avaliadas e
financiadas a partir da quantidade de estudantes matriculados. Como consequéncia, “A
escolha das escolas pelos pais também passa a ser livre e ndo mais condicionada a critérios
coletivos estabelecidos pelas LEAs” (Lopes; Macedo, 2011, p. 240).

A partir deste contexto, a educacdo vai, cada vez mais, tornando-se uma mercadoria,

onde quem s&o os clientes sdo os pais dos estudantes. Segundo as autoras:

As escolas sdo entdo escolhidas, na maior parte das vezes, em fungéo dos resultados
alcancados pelos alunos, com consequéncias diretas para seu financiamento. 1sso
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acarreta que as escolas busquem escolher 0s alunos supostos como mais aptos, sendo
essa definicdo de aptiddo cruzada com critérios excludentes de classe social, raga e
género (Lopes; Macedo, 2011, p. 240).

Para os autores Ball e Bowie (1992), a Lei de Reforma Educacional no contexto inglés
(1988) tem como um de seus grandes reflexos a construgdo de um curriculo nacional que tem
como areas do conhecimento como matematica, inglés, ciéncias, histdria, geografia, arte,
musica, educacdo fisica e lingua estrangeira. Este novo curriculo objetivou alargar as
avaliacbes dos estudantes, medindo o0s seus respectivos desempenhos e, também dos
professores, aumentando a inspegéo — centralizando as suas responsabilidades.

Portanto, os autores consideram que ha limitagcbes no controle do Estado no tocante
aos processos micropoliticos dos espacos escolares. Dito de outro modo, ha uma significativa
resisténcia por parte do corpo docente em reduzir a capacidade das determinagdes politicas

estatais no chdo das escolas.

Embora o Governo tenha estabelecido uma estrutura global para o Curriculo
Nacional, a defini¢cdo dos contetidos e das competéncias a serem ensinadas nas areas
disciplinares individuais e nos temas e dimens@es transcurriculares esté, na verdade,
a ser realizada e introduzida nas escolas de forma fragmentada (Ball; Bowie, 1992,
p. 101-102).}

Outro ponto bastante interessante na reflexdo dos autores é o fato de que as politicas
nacionais de curriculo buscam em seus discursos ideais condi¢Ges de aplicacdo em todo o
sistema educacional. Dessa forma, por conta de seu carater homogeneizador, ndo levam em
consideracdo as assimetrias econémicas e sociais de cada localidade. A partir destes
elementos, as politicas apresentam limitacbes em alcancar as diversificadas realidades

escolares.

O ritmo de mudanc¢a exigido pelo calendario do governo falha claramente em
reconhecer a complexidade da tarefa dos professores ou as exigéncias envolvidas na
resposta completa e coerente ao Curriculo Nacional. Os professores sentem uma
grande variedade de responsabilidades para com seus alunos. O Curriculo Nacional
pode, na verdade, abranger alguns deles. O senso de responsabilidade profissional
do prgfessor ndo comeca e termina no Curriculo Nacional [...] (Ball; Bowie, 1992, p.
109).

! Traducéo livre de Ball; Bowie (1992, p. 101-102): Although the Government has laid out an overall structure
for the National Curriculum, the setting down of the content and the skills to be taught in the individual subject
areas and the cross-curricular themes and dimensions are actually being undertaken and introduced into schools
in a piecemeal fashion.

2 Traducdo livre de Ball; Bowie (1992, p. 109): The pace of change required by the government timetable clearly
fails to recognize the complexity of the teachers' task or the demands involved in making a thorough and
coherent response to the National Curriculum. Teachers feel a whole variety of responsibilities to their students.
The National Curriculum may actually cut across some of these. The teacher's sense of professional
responsibility does not begin and endwith the National Curriculum [...].
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Portanto, os autores nos mostram que a instauracdo do curriculo nacional no contexto
inglés revela uma serie de contradi¢des, pois, além de ser pensado para formar os estudantes
para satisfazer as exigéncias do mercado, houve a falta de recursos e de estrutura de apoio e
instalacdo para que suas orientacGes fossem estabelecidas. Dessa forma, sobrecarregando
ainda mais os professores sendo que muitos se adoeceram, pois suas orientagcbes néo
dialogavam com a realidade de suas condicdes de trabalho.

Os autores concluem que o curriculo nacional inglés foi pensado de maneira
equivocada, pois, além de supor que as escolas tivessem as mesmas condicdes de promover as
prescricdes do documento nacional, buscou-se controlar as atuacdes dos professores. Por
conta desse fator, muitos profissionais resistiram diante destas medidas autoritarias atribuindo
novos significados e praticas em seus ambientes de trabalho.

No que se refere ao contexto norte-americano, a autora norte-americana Diane Ravitch
(2011) destaca que a reforma curricular do sistema educacional nos EUA foi marcada pela
intensificacdo de politicas de avaliacdo de desempenho em larga escala, sendo a mais famosa
delas a NCLB, No Child Left Behind, langcado em 2002. Segundo a estudiosa, este programa

trouxe profundas modificacBes nas escolas publicas estadunidenses, pois tornou

[...] os escores de testes padronizados a principal forma de medir a qualidade
escolar. A ascensdo ou queda dos escores em leitura ou matematica se tornou a
variavel critica para julgar os estudantes, professores, diretores e escolas. O que
faltava no NCLB era qualquer referéncia ao que os estudantes deveriam aprender;
isso era deixado para cada Estado determinar (Ravitch, 2011, p. 33).

Em sua analise, a medida que esta politica ia sendo implementada, ela exigia um novo
modelo de curriculo que contribuisse para a elevacdo das pontuacfes nos testes realizados.
Segundo Ravitch, os curriculos escolares deveriam ignorar "[...] estudos importantes como
historia, educacdo civica, literatura, ciéncias, artes e geografia" (Ravitch, 2011, p. 33). A
partir destas mudancas, podemos perceber que a reforma educacional no contexto norte-
americano estava muito mais interessada em garantir o ranqueamento, responsabilizacdo e
punicdo das instituicdes escolares, deixando de lado a importancia do conhecimento para a
humanizagdo do individuo.

Realizando um breve retrospecto historico, a estudiosa aponta que no ano de 1994
foram realizadas tentativas em aprovar as referéncias curriculares nacionais para o sistema
escolar dos EUA. Entretanto, este projeto foi deixado de lado por conta que a futura segunda-
dama dos Estados Unidos e diretora do Fundo Nacional para Ciéncias Humanas do governo
Bush (2001-2009), Lynne Cheney, fez duras criticas aos referenciais da disciplina de Historia

no Wall Street Journal, desaprovando seu teor politico e social. Apds suas contundentes
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criticas, houve um intenso debate nacional sobre que concepcdo de histdria deveria ser

ensinada.

Cheney censurou as referéncias como o epitome do esquerdismo politicamente
correto, pois eles enfatizavam os fracassos nacionais e prestavam pouca atencdo aos
seus grandes homens. O documento das referéncias, ela disse, mencionava Joseph
McCarthy e o macartismo 19 vezes, a Ku Klux Klan 17, e Harriet Truman seis
vezes, enquanto mencionava Ulysses S. Grant apenas uma vez e Robert E. Lee
nenhuma vez. Tampouco havia referéncias a Paul Revere, Alexander Graham Bell,
Thomas Edison, Jonas Salk, ou aos irmdos Wright. Cheney disse a um entrevistador
que o documento era uma versao enviesada e distorcida do passado americano, na
qual ele se torna uma historia de opresséo e fracasso (Ravitch, 2011, p. 33).

Por conta da amplitude desta discussdo, no ano de 1995 o Senado norte-americano
realizou uma votacdo que determinou a resolucdo que reprovasse as referéncias curriculares.
Nesse contexto, o governo de Bill Clinton deixou de lado o projeto dos referenciais. Buscando
diminuir a forca dos professores e intelectuais que participaram do desenvolvimento dos
referenciais curriculares de 1994, Clinton resolve, estrategicamente, elaborar um programa
que autoriza que cada estado norte-americano desenvolvesse o seu proprio referencial
curricular, escolher os seus testes e que se responsabilize pelos resultados. Essa medida

politica ficou conhecida como programa "Objetivos". Segundo a autora,

O programa “Objetivos 20007, da gestdo Clinton, deu aos Estados dinheiro federal
para escrever suas proprias referéncias académicas, mas a maioria das referéncias
estaduais eram vagas no que dizia respeito a qualquer contetido curricular. Parecia
que os Estados aprenderam com a batalha pelas referéncias do curriculo de historia
que era melhor ndo dizer nada do que provocar controvérsia estabelecendo
referéncias curriculares reais. A maior parte das referéncias estaduais era
amplamente retérica, desprovida de descricdes concretas do que os estudantes
deveriam aprender e ser capazes de fazer. Uma excecdo foi Massachusetts, que
produziu referéncias estaduais exemplares em todas as &reas temaéticas. Mas a
maioria dos Estados escreveu referéncias de estudos sociais em que a histéria era
mencionada tangencialmente, com pouca ou nenhuma mengdo a nomes, eventos ou
ideias. Os Estados pareciam compreender que evitar especificidades era a melhor
politica; que as referéncias seriam melhores se elas fossem completamente nao
controversas; e que as referéncias s6 sobreviveriam as criticas se elas ndo dissessem
nada e ndo mudassem nada (Ravitch, 2011, p. 35).

Portanto, na perspectiva de Ravitch (2011), esses documentos curriculares eram
vazios, pois buscavam apenas avaliar as performances dos estudantes norte-americanos nos
testes internacionais. A autora também destaca que quando George Bush assumiu a
presidéncia, em 2001, foi consolidada a reforma do sistema educacional norte-americano. Na
avaliacdo da autora, Bush deu continuidade com o programa "Objetivos”, do governo de

Clinton, com a criagdo do NCLB. Em suas palavras (2011, p. 37):

O programa Nenhuma Crianga Fica para Tras, de Bush, se fundiu facilmente com os
Objetivos 2000, de Clinton: principalmente deixando que os Estados definissem suas
proprias referéncias e escolhessem seus proprios testes. Sob os termos do NCLB, as
escolas que ndo demonstrassem um progresso adequado rumo ao objetivo de tornar
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cada estudante proficiente em matemética e inglés até o ano de 2014 estariam
sujeitas a san¢fes cada vez mais onerosas. Mas foi deixado a cada Estado decidir o
que “proficiéncia” significava. Entdo os Estados, a maioria dos quais tinha
referéncias vagas e sem sentido, ficaram livres para determinar o que as criancas
deveriam aprender e qudo bem elas deveriam aprendé-lo. Na prética, eles foram
solicitados a darem-se eles mesmos as notas, criando testes que todas as criangas
poderiam eventualmente passar. O NCLB sd& oferecia puni¢des e nenhuma
recompensa. A responsabilizacdo baseada em testes - ndo em referéncias - se tornou
nossa politica nacional de educagdo. Ndo havia qualquer visdo subjacente de que
educacdo deveria ser essa ou como alguém poderia melhorar as escolas.

O NCLB foi bem recebido pelos politicos das vertentes democrata e republicana e
proporcionou 0 desenvolvimento de um modelo escolar competitivo, desregulado e
meritocratico. Por conta destes aspectos a estudiosa constata que a educacdo norte-americana
foi "sequestrada”, tornando-se refém da testagem e do regime de responsabilizacdo e trazendo
consequéncias graves para a construcao da dimenséo politica, social e cultural dos estudantes

norte-americanos por conta do esvaziamento de disciplinas voltadas para a ciéncias humanas.

Os departamentos estaduais de educagdo eram avessos a controvérsias. A maior
parte dos Estados conformou-se com “referéncias” que eram genéricas e vagas para
evitar batalhas sobre o que os estudantes deveriam aprender. Os reformadores da
educacdo nos Estados e no governo federal endossaram os testes de habilidades
basicas como o Unico terreno comum possivel na educagdo. O objetivo da testagem
era scores mais altos, sem se importar se os estudantes adquiriram qualquer
conhecimento de histéria, ciéncias, literatura, geografia, artes e outros tépicos que
ndo eram importantes para propésitos de responsabilizacdo (Ravitch, 2011, p. 47).

Dialogando com a exposic¢ao de Ravitch (2011), Lopes e Macedo (2011), a partir das
contribuicbes dos estudos de Stephen Ball, compreendem que as politicas curriculares
adquiriram uma perspectiva mais instrumental de formacéo de sujeitos, pois visam “[...]
garantir aprendizagem permanente capaz de coincidir com as exigéncias profissionais para 0s
novos modelos de producdo pds-fordistas” (Lopes; Macedo, 2011, p. 249).

No estudo do campo do curriculo, a suas contribuicGes do estudioso britanico vém
fundamentando investigacGes voltadas para entendermos o carater heterogéneo, conflituoso e
ambivalente das politicas curriculares, no qual diversos pesquisadores constataram como 0s
documentos municipais e estaduais apresentam novos discursos com 0 pressuposto de
estabelecerem novas proposicdes pedagogicas de cunho neoliberal para o exercicio docente
dos professores.

Nessa perspectiva, é preciso entender os curriculos como documentos que foram frutos
de disputas de atores tanto da esfera estatal como da sociedade civil e que estdo compactuados
com o modelo técnico e instrumental de ensino. Portanto, desde a década 1990, as politicas
curriculares brasileiras atenderam as exigéncias da reestruturacdo produtiva, onde o0s

principios mercadoldgicos tornaram-se basilares para a formacéo cultural dos estudantes.
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Nesse contexto, podemos considerar que, a partir das reformas neoliberais
empreendidas no cenério brasileiro, o curriculo vem contribuindo para a formacdo de um
individuo competitivo e que se adapte aos imperativos do mercado. Em sua anélise, Silva
(2008) defende que, historicamente, o curriculo se relaciona intrinsecamente com a cultura,

onde h4 a priorizacéo de certos contettdos em detrimento de outros. Portanto,

Os dispositivos curriculares - isto ¢, 0 modo como o conhecimento se situa no
interior do processo educativo, é selecionado e transposto didaticamente de modo a
constituir-se em objeto de formag&o - abarcam dimensfes culturais amplas como as
relacbes econdmicas, as relacfes de poder, as relacdes de género e etnia etc (Silva,
2008, 28).

Partindo deste pressuposto, a estudiosa ressalta que a ideia de 'competéncias’ é
apresentada nestes documentos normativos a partir de um significado prescritivo e funcional,
que legitima um novo modelo educativo de individuos. Dialogando com as colocacdes de
Silva (2008), as autoras Leal e Lima (2021) destacam de antemdo que a concepgdo do
estudioso Philippe Perrenoud sobre a no¢do de competéncias se aproxima da perspectiva de
mundo elencada na BNCC.

Na avaliagdo das pesquisadoras, embora a BNCC nédo evidencie com clareza o
referencial tedrico que a sustente, € perceptivel que o documento se alicerca na “pedagogia
das competéncias". Segundo a BNCC, o conceito de competéncias ¢ definido como “[...] a
mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas
e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania ¢ do mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p. 8). Por conta da
insercdo deste conceito, houve a tentativa estratégica de tornar esta diretriz curricular um
documento neutro, sem convicgdes politicas.

Entretanto, por mais que houvesse a necessidade em elaborar uma politica curricular
nacional “neutra”, a mesma foi desenvolvida em um governo de caracteristicas neoliberais e
ultraconservadoras (Leal; Lima, 2021). Partindo deste ponto, os autores destacam que o termo
"competéncia™ utilizado no documento adquire um novo sentido, onde "[....] demonstra estar
alinhado com a tendéncia internacional das ultimas décadas - desenvolver abordagens de
aprendizagem baseada no trabalho remunerado, preparando os individuos para atender as
demandas do mercado™ (Leal; Lima, 2021, p. 37).

Para as autoras, o termo "competéncia" apresenta polissemia. Mas é com as
contribuicdes do estudioso sui¢o Philippe Perrenoud sobre a concepgdo de competéncias que
a BNCC se fundamenta. Na perspectiva das pesquisadoras, Perrenoud possui trabalhos

oriundos de pesquisas que foram realizadas em organismos internacionais. Com base nisso, 0
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autor (2000) destaca que a competéncia é o elemento motriz do processo de ensino-
aprendizagem e ndo mais o conhecimento. Para o0 suigo, competéncia é uma capacidade de
acao eficaz. Nesse contexto, o sujeito age a partir dos conhecimentos que possui para resolver
da melhor forma em uma determinada situacéo.

Com base nesse apontamento do socidlogo, Leal e Lima (2021) sinalizam que as
competéncias assumem papel central no texto da BNCC direcionada para a educacéo infantil,
ensino fundamental e ensino médio. Dessa forma, conforme a diretriz curricular, o processo
de aprendizagem deve associar-se com as praticas sociais dos individuos para que eles
desenvolvam competéncias para resolver os desafios que surgirdo ao longo de suas vidas
(Brasil, 2018).

Consoante com a perspectiva de Perrenoud, as autoras destacam que a BNCC
prescreve aos professores que é preciso ensinar de forma pragmatica estimulando a aplicacéo
destes saberes na vida real dos estudantes. Assim, garantindo aos discentes a posi¢do de
protagonistas em uma perspectiva individual, factual e instrumental.

Todavia, um dos impactos da insercdo da pedagogia das competéncias nos curriculos
escolares é a fragmentacdo e esvaziamento dos contetdos escolares. Esse fenémeno ocorre
por conta de que os conhecimentos sdo utilizados para fins instrumentais sendo o principal
destes € a aplicacdo das avaliagBes em larga escala para garantir bons resultados e garantir a

competicdo entre as redes de ensino. Em vista disso, 0s autores sinalizam:

E importante ressaltar que essas sdo demandas de um projeto politico neoliberal, que
espera esse comportamento meritocratico nas escolas, pois os resultados poderiam
demonstrar aos empregadores onde se formavam os “melhores”. As avaliagdes
demonstrariam as “melhores” escolas e possiveis inadequagdes na aplicagdo do
dinheiro pablico (GERALDI, 2015), e também serviriam de indicativo de onde se
deveria aplicar mais recursos para melhorar a qualidade da escola. Foi por
necessidade de pardmetros para elaborar as provas que surgiram os Pardmetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997). E, posteriormente, dando sequéncia a eles,
a BNCC (Leal; Lima, 2021, p. 46).

Partindo do que foi colocado acima, os autores constatam que o sentido do emprego do
termo competéncia na BNCC estabelece o estreitamento dos lacos entre a escola e 0 mercado
de trabalho a partir de uma concepc¢éo instrumental e mercadoldgica que retira a importancia
da dimensdo politico-social dos conhecimentos. Dessa forma, inculcando um modelo
curricular tecnicista que propicie nos estudantes o "saber-fazer" diante dos desafios da vida.

Dialogando com os posicionamentos dos estudiosos acima, Dias e Lopes (2003)
destacam que as reformas curriculares instauraram o desenvolvimento do modelo de ensino
por competéncias nas politicas de curriculo. Dessa forma, contribuindo para o esvaziamento

dos conteudos das disciplinas e mobilizando "[...] conhecimentos em favor do saber técnico
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de como desenvolver a atividade de ensino na escola a partir da valorizagédo do desempenho,
do resultado e da eficiéncia™ (Dias; Lopes, 2003, p. 1170-71).

Assim, a insercdo do modelo de ensino por competéncias na BNCC vem
demonstrando que as politicas curriculares brasileiras estdo sendo desenvolvidas a partir do
que Elizabeth Macedo (2017) denomina de normatividade neoliberal. Para a autora tal
racionalidade instaura um processo formativo que é articulado a partir da substituicdo do
homo politicus pelo homo economicus, ou seja, “A eliminagdo do politico é secundada, na
BNCC, pela ideia de posse, outro pilar da normatividade neoliberal. A educacao de qualidade
envolve a aquisicdo, pelo sujeito, de algo que Ihe é externo, um conhecimento/comportamento
capaz de tornad-lo um ‘capital humano’[...]” (Macedo, 2017, p. 520). Dessa forma, esta
normatividade/racionalidade contribui para o esvaziamento das disciplinas, atribuindo o
desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem baseado na concepcdo técnico-
instrumental.

Portanto, a partir das contribuices tedricas dos autores acima, consideramos que a
Base Nacional Comum Curricular possui como embasamento tedrico a perspectiva tecnicista,
pois, além de fragilizar a dimensao politica e social dos estudantes, privilegia a formacédo de
novas subjetividades que atendam os interesses da economia internacional. Dessa forma, o
conhecimento deve ser utilizado de forma pragmatica e funcional, inviabilizando a formacéo

de um sujeito critico e reflexivo que lute em favor da justica social.

2.3 As teorias criticas e suas contribuices para a reconceituacdo das politicas

curriculares

Sobre as teorias criticas dos estudos curriculares, estas partem do principio da rejeicao
da ideia do curriculo como um mecanismo de controle social. Ao buscarem o rompimento
com estas projecOes, o paradigma epistémico que vai fundamentar, em grande medida, 0s
estudos da corrente critica € o marxismo no qual grande parte dos estudiosos apresentaram
suas reflexdes norteadas pela dialética entre as dimensdes econdmicas e culturais da
sociedade. Para Silva (1999), as teorias criticas dos estudos curriculares realizaram uma
completa inversdo dos pressupostos tradicionais, por conta de que realizaram profundos
guestionamentos aos modelos educacionais, as concepc¢des de conhecimentos e 0 modelo
societario capitalista e seus reflexos para a formagéo dos sujeitos.

A respeito das diversas correntes que fazem parte da teoria critica dos estudos

curriculares, o autor aponta que é importante estabelecer algumas diferenciacfes. Neste
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aspecto, as teorizacOes apresentaram diferentes concepcbes entre si, por exemplo as
contribuices de Althusser, Bourdieu e Passeron séo reflexdes criticas mais gerais e as do
movimento da Nova Sociologia da Educacdo sdo mais localizadas nas questdes mais

especificas do curriculo.

Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a atividade técnica de como
fazer o curriculo. As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste, comegam por
colocar em questdo precisamente 0s pressupostos dos presentes arranjos sociais e
educacionais. As teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o
pelas desigualdades e injusticas sociais. As teorias tradicionais eram teorias de
aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias de desconfianca,
questionamento e transformacdo radical. Para as teorias criticas o importante néo é
desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos
permitam compreender o que o curriculo faz (Silva, 1999, p. 30).

Louis Althusser (1918-1990) foi o primeiro grande intérprete da concepcao critica para
os estudos educacionais. Segundo o fildsofo francés, a escola possui uma dupla acdo para a
manutencdo da estrutura social capitalista: 1) de forma direta, contribuindo para formar
individuos que serdo, futuramente, a mdo de obra do sistema e de 2) forma indireta,
difundindo a ideologia burguesa a fim de cooptar as classes sociais. Segundo Lopes e Macedo
(2011) a critica ao carater ideoldgico do Estado burgués é que vai subsidiar a base da teoria
critica do curriculo, pois este documento € fruto de uma concepcao ideoldgica de controle
social. Na andlise de Silva (1999), Althusser reconhece que a escola difunde a ideologia
burguesa através do curriculo de forma direta nas &reas do conhecimento que envolvem
estudos sociais como Histéria, Sociologia, Geografia, Filosofia e Gramatica e indireta em
matérias que sdo consideradas “técnicas” como Quimica, Fisica e Matematica.

Além das contribui¢bes de Althusser, os socidlogos Bourdieu e Passeron buscaram
compreender “a importancia dos processos culturais na perpetuacdo das relacbes de classe
[...]” (Lopes; Macedo, 2011, p. 28). De acordo com Lopes ¢ Macedo (2011), os socidlogos
franceses compreendem que “a escola opera com codigos de transmissdo cultural familiares
apenas as classes médias [...]” (Lopes; Macedo, 2011, p. 28), inviabilizando a educagéo de
sujeitos oriundos das classes mais populares.

Para estes autores, sO tem acesso a cultura aqueles grupos que tém mais poderio
econdmico. “Nesse sentido, a reproducdo cultural opera de forma semelhante a reproducao
econbmica: o capital cultural das classes médias, desigualmente distribuido, favorece aquele
que possuem e, com isso, perpetua a desigualdade dessa distribui¢ao” (Lopes; Macedo, 2011,
p. 28).

Segundo Silva (1999), a andlise de Bourdieu e Passeron afastaram-se da andlise

marxista, pois utilizavam o conceito de "reproducdo™ de forma metaforica em relacdo aos
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conceitos econdmicos. Assim, os dois socidlogos entendiam que a cultura ndo depende da
economia e sim funciona como uma economia. Portanto, a reproducéo social € centrada numa
reproducéo da cultura dominante. Assim, garantindo o status quo da sociedade capitalista.

Para o curriculo, esta dominacdo cultural vai apresentar diversos impasses, pois vai
sendo elaborada a partir de cddigos e simbolos dominantes. Dessa forma, garantindo que as
criangas das classes dominantes aprendam com mais facilidade, pois elas tém acesso
cotidianamente. Entretanto, para os estudantes das classes populares estes significados sdo
dificeis de decifrar pois sdo cddigos distantes de suas realidades socioecondmicas. Assim,
garantido a ascensdo das classes dominantes nas instituicbes superiores de ensino e,
consequentemente, no mundo do trabalho.

Criticando o modelo reprodutivo das instituicdes escolares, na década de 1970 um
grupo de socibélogos ingleses vao apresentar relevantes contribuicbes para o campo de
investigagBes sobre o curriculo. Esse grupo de estudiosos formaram o movimento intelectual
denominado Nova Sociologia da Educagéo, no qual suas pesquisas tinham como centralidade
analisar a selecdo de conhecimentos para a organizacdo do conhecimento escolar.

Com base nesse movimento, a (re)formulacdo dos curriculos deve ser compreendida
como processo social. Assim, estes intelectuais rompem com a nogdo de curriculo como
“método” e instauram uma nova concep¢do de que é um territério de disputas e de
reproducBes simbolicas e materiais. O principal expoente deste movimento foi o socidlogo

britanico Michael Young.

Surgem na agenda dos estudos curriculares questdes como: por gue esse e ndo outros
conhecimentos estdo nos curriculos; quem os define e em favor de quem séo
definidos; que culturas sdo legitimadas com essa presenca que outras Sao
deslegitimadas por ai ndo estarem. Abre-se uma nova tradicdo nesses estudos, qual
seja, a de entender que o curriculo ndo forma apenas os alunos, mas o préprio
conhecimento, a partir do momento em que seleciona de forma interessada aquilo
que é objeto da escolarizacdo (Lopes; Macedo, 2011, p. 29).

Para Silva (1999), a grande contribuicdo do movimento da Nova Sociologia da
Educacdo é o fato de que esta corrente passou a problematizar incisivamente a natureza do
conhecimento produzido nas instituicdes escolares e o papel do curriculo neste processo.
Nesse aspecto, Michael Young destaca a importancia do desenvolvimento de uma sociologia
do curriculo para a compreensdo de que conhecimento curricular € uma construcdo e que

possui relagBes com as estruturas sociais, institucionais e econémicas.

De uma forma mais geral e abstrata, a NSE (Nova Sociologia da Educagdo) busca
investigar as conexoes entre, de um lado, os principios de selecdo, organizagdo e
distribuicdo do conhecimento escolar e, de outro, os principios de distribui¢do dos
recursos econdmicos e sociais mais amplos. Em suma, a questdo basica da NSE era
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a das conexdes entre curriculo e poder, entre a organizagcdo do conhecimento e a
distribuicdo de poder (Silva, 1999, p. 67, Grifo Nosso).

Outra significativa contribuicdo para os estudos curriculares foram os estudos do
norte-americano Michael Apple, realizados no fim da década de 1970. No Brasil, as reflexdes
deste autor ganharam interessante notoriedade entre os pesquisadores do campo da educacgao
na década de 1980 por conta do processo de abertura do regime militar. Nesse contexto, o
racionalismo tyleriano fora abandonado para dar lugar as concepg¢bes do marxismo nos
estudos sobre educagdo no pais.

Em sua principal obra “Ideologia e Curriculo” (1979), o autor analisa, a partir dos
conceitos de hegemonia de Gramsci e ideologia em Marx, como o curriculo se torna um
mecanismo de reproducdo das desigualdades e na garantia do controle social durante a
construcdo do exercicio pedagdgico, pois acaba por recriar a hegemonia ideoldgica dos
grupos dominantes. Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 31), para Apple:

A pergunta central ndo € “o que ou como ensinar”, mas por que alguns aspectos da
cultura social sdo ensinados como se representam o todo social? Quais as
consequéncias da legitimacdo desses aspectos para 0 conjunto da sociedade? Ou,
posto de outra forma, quais as relagdes entre o “conhecimento oficial” e os
interesses dominantes da sociedade? Por conhecimento entenda-se ndo apenas 0s
conteidos de ensino, mas as normas e 0s valores que também constituem o
curriculo.

Na concepcdo de Silva (1999), a critica neomarxista de Apple oxigena os estudos
curriculares por conta de que seus apontamentos evidenciam o curriculo como um documento
produzido a partir de relacbes de poder com o intuito de legitimar uma noc¢do de uma
determinada cultura especifica. Entretanto, mesmo que o curriculo busque estabelecer um
modelo hegemdnico de sociedade, o estudioso destaca que o consenso ndo € estabelecido de
forma tranquila e sem reacgdes. Pelo contrario, ha fortes reacdes e resisténcias mobilizadas por
diversos grupos populares que lutam na garantia de sua representatividade, buscando
desnaturalizar a ideia de "curriculo oficial™.

Entretanto, por mais que estudiosos da corrente marxista tenham exercido grande
impacto nos estudos curriculares na década de 1970, cabe aqui destacar que nao foram so
estes que criticaram as abordagens tradicionais do curriculo (Lopes; Macedo, 2011). Desde a
década de 1960, marcada fortemente por movimentos intelectuais que criticavam o modelo
ocidental de sociedade, houve fortes preocupacGes em torno das praticas pedagdgicas e do
cotidiano vivido nas instituigdes escolares.

Com base nos apontamentos acima, ressaltamos que as teorias dos estudiosos da

vertente critica apresentaram relevantes analises que influenciaram e influenciam os diversos
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estudos sobre os curriculos, principalmente no Brasil, e, sobretudo, alguns pressupostos
norteadores das politicas curriculares. Foi a partir destes estudos que foi constatado que o
curriculo reproduz a dominacao de classe, pois legitima a concepg¢édo de que o modelo social

capitalista € o mais adequado/desejavel para se conviver.

Com as teorias criticas aprendemos que o curriculo €, definitivamente, um espaco de
poder. O conhecimento corporificado no curriculo carrega as marcas indeléveis das
relacbes sociais de poder. O curriculo é capitalista. O curriculo reproduz -
culturalmente - as estruturas sociais. O curriculo tem um papel decisivo na
reproducdo da estrutura de classes da sociedade capitalista. O curriculo € um
aparelho ideoldgico do Estado capitalista. O curriculo transmite a ideologia
dominante. O curriculo é, em suma, um territério politico. (Silva, 1999, p. 147-148).

Através da quebra do paradigma tradicional do curriculo, as teorias criticas
contribuiram significativamente para os estudos curriculares, pois grande parte destas
investigacOes constataram que o curriculo possui uma dupla concepcdo, ou seja, por mais que
este seja, formalmente/institucionalmente, projetado e “implementado” nas instituigdes
escolares, mas também é vivido e transformado nos cotidianos escolares. Dessa forma,
contribuindo para a formacdo de sujeitos mais comprometidos politicamente com o meio
social em que vivem e na reducdo das injusticas sociais estabelecidas pelo modo de producéo
capitalista.

Entretanto, ainda que esta tendéncia apresente relevantes contribuicbes para a
promocdo de uma educacdo critica, dialogica, transformadora e rica em dimensdo politica, a
perspectiva critica ainda é pouco manifestada nas politicas curriculares brasileiras e quando
aparece € a partir de discursos hibridos, com intencionalidades reformistas e adaptativas ao
modelo neoliberal de sociedade (Lopes, 2006).

2.4 A perspectiva pés-estruturalista: a politica de curriculo como um territério contestado

O surgimento dos estudos pos-estruturalistas sobre curriculo é datado dos anos 1970,
mas foi a partir das décadas seguintes que estes estudos foram multiplicados em diversos
paises. No Brasil, foi s6 apenas na década de 1990 que foram realizadas as primeiras mengdes
nos estudos curriculares a partir das investigacdes do estudioso Tomaz Tadeu da Silva e que,
posteriormente, foram expandidas com o0s estudos sobre as reformas curriculares das
pesquisadoras Alice Lopes, Elizabeth Macedo, dentre outros. Além destes autores brasileiros,
as reflexdes do sociélogo britanico Stephen Ball foram significativas para o avanco dos

estudos curriculares foucaultianos.
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Na concepgdo de Lopes e Macedo (2011), a concepgdo pos-estruturalista engloba
pensamentos e teorizagdes que dialogam com o estruturalismo, mas questionando alguns de
seus pressupostos centrais, sendo que o principal destes é a categoria conceitual modernidade.
Assim, os autores pds-estruturalistas partem do principio da desconstrucdo do modelo de
pensamento estruturalista. A partir das contribui¢fes de pensadores estruturalistas, Lopes e
Macedo (2011, p. 39) salientam que “[...] o estruturalismo elimina o sujeito como até entdo
postulava a Modernidade, seja porque os sentidos estdo na estrutura, seja porque a propria
“consciéncia humana” ¢ também ela produzida por estruturas invariantes”.

Por conta disso, os pensadores filiados a lente epistémica pds-estruturalista criticaram
os estruturalistas pelo fato de estes ndo se atentarem que a nocdo de estrutura esta sendo
marcada através da linguagem e, também, por ndo considerarem as construgdes sociais e
histéricas das estruturas. Dessa forma, ao abandonar a nocdo de estrutura, os poés-

estruturalistas se voltam para a releitura da linguagem.

Para o estruturalismo, a linguagem é um sistema de signos, compostos por
significante (som ou palavra) e significado (seu conceito) que guardam, entre si,
uma relacdo arbitraria. Na medida em que a linguagem ndo representa a realidade,
qualquer significado pode ser atribuido a um significante e isso é um processo
cultural. O que nos permite atribuir um significado a um significante é a sua
diferenga em relagdo aos outros significantes que constituem o sistema linguistico.
Assim, o termo aluno ndo tem correspondéncia necessaria com algo que existe na
realidade; a ideia de que ele esta associado a um dado contetdo seria uma ilusdo.
Aluno s6 pode ser entendido na relagdo ao professor ou a aluna ou a pessoa ndo
escolarizada, ou seja, em relagdo a sua diferenca (Lopes; Macedo, 2011, p. 39).

Seguindo o oposto desta perspectiva, 0s pdés-estruturalistas compreendem que 0s
significantes sdo construcdes fluidas e os seus respectivos sentidos devem estar atribuidos a
uma producdo discursiva, historica e social, sendo fruto de um ato de poder. Dessa forma,
cada significante ndo apresenta significados fixados, mas, sim, remetem a outro significante.
Nesse contexto, discurso e poder se relacionam de forma interdependente.

A partir deste aporte, os estudiosos apontaram que o curriculo € um objeto que carrega
discursos com a finalidade de legitimar um conjunto de praticas em uma dada realidade.

Sobre este aspecto, Lopes e Macedo (2011, p. 41) complementam:

Se, no entanto, a realidade é constituida pela linguagem, nem cultura nem
conhecimento podem ser tomados como espelho da realidade material. Ao contrério,
eles também precisam ser vistos como sistemas simbolicos e linguisticos
contingentes. Nao sdo um repertorio de sentidos dos quais alguns serdo selecionados
para compor o curriculo. Sdo a propria producdo de sentidos que se da em multiplos
momentos e espagos, um dos quais denominamos curriculo.

Portanto, partindo desta premissa, podemos considerar que o curriculo é uma pratica

discursiva e de poder, pois € um documento que atribui diversos sentidos. N&o apenas isso, &
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um objeto que, por apresentar um conjunto de valores e ideias, contribui na projecdo de
realidades. Portanto, é um territorio politico forjado através de disputas de diversos atores
politicos que buscam criar, recriar discursos e legitimar concepgdes societarias. “Seja escrito,
falado, velado, o curriculo é um texto que tenta direcionar o ‘leitor’, mas que o faz
parcialmente” (Lopes; Macedo, 2011, p. 42).

Teoricamente, 0 pds-estruturalismo é um campo epistémico que apresenta
continuidades e, a0 mesmo tempo, transformac@es ao estruturalismo. Para Tomaz Tadeu da
Silva (1999), o pés-estruturalismo é um campo tedrico que dialoga com as premissas do
estruturalismo no que se refere a énfase na linguagem como um sistema que apresenta
significados.

Entretanto, a diferenciacdo entre estes dois campos epistemoldgicos é que os pos-
estruturalistas entendem que a linguagem nédo apresenta significados ja fixados e sim uma
pluralidade de sentidos. Logo, a linguagem é um processo fluido e indeterminado. Assim,
"[...] um significante - aquilo que grafica ou foneticamente representa um significado -
determinado ndo tem um valor absoluto: ele é o que é apenas na medida em que é diferente de
outros significantes™ (Silva, 1999, p. 119-120).

Outro aspecto que € bastante central para este campo epistémico é a critica ao sujeito
moderno/ocidental e dos pressupostos filoséficos evidenciados pelos estruturalistas. Na critica
pos-estrutural, tal sujeito é apenas uma invencédo histérica e cultural. Dessa forma, este ndo

contém propriedades essenciais, ou seja, é apenas uma construcao.

No estruturalismo marxista de Althusser, o sujeito era um produto da ideologia, mas
se podia, de alguma forma, vislumbrar a emergéncia de um outro sujeito, uma vez
removidos os obstaculos, sobretudo a estrutura capitalista, que estavam na origem
desse sujeito esplrio. Em troca, para o pés-estruturalismo - podemos tomar Foucault
como exemplo - ndo existe sujeito a ndo ser como o simples e puro resultado de um
processo de producdo cultural e social (Silva, 1999, p. 120).

Sem davidas, um dos principais tedricos que subsidiaram a concepgdo pos-
estruturalista foi Michel Foucault a partir de suas contribui¢fes sobre a no¢éo de poder. Para o
filésofo, o poder é uma relagdo fluida e que esta em toda a parte nas aces/relagdes humanas.
Se opondo a concepgdo marxista, o tedrico entende que saber e poder se relacionam de forma
interdependente. Assim, ndo existe vontade de saber sem expressar a vontade de poder.

Entretanto, Silva (1999) frisa que € problematico estabelecer que ha, em tese, uma
teoria pos-estruturalista do curriculo por conta que este campo epistémico rejeita qualquer
sistematizacdo. Entretanto, podemos falar que existe, de fato, uma atitude/perspectiva pos-

estruturalista sobre curriculo no tempo presente. Partindo deste pressuposto, consideramos
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que uma politica curricular baseada na concepcdo pos-estrutural tem como caracteristica
romper com a ideia de verdade pré-estabelecida, buscando desnaturalizar ideias e
conhecimentos que foram por muito tempo considerados como ‘“universais’ e
“inquestionaveis”.

Historicamente, grande parte dos projetos curriculares contemporéneos foram
moldados por definicBes j& fixadas, como se fossem "conhecimentos universais". Portanto,
esta perspectiva abandona a ideia de verdade e estabelece que esta é apenas uma concepcao
construida socialmente e historicamente. Para os estudos curriculares realizados por
estudiosos da corrente pos-estruturalistas "A questdo ndo é, pois, a de saber se algo é
verdadeiro, mas, sim, de saber por que esse algo se tornou verdadeiro. Nos termos de
Foucault, ndo se trata de uma questdo de verdade, mas uma questdo de veridiccao™ (Silva,
1999, p. 124).

Com base nisso, em seu estudo “Curriculo e identidade social: territorios contestados”,
Silva (2012) contextualiza, com base no aporte tedrico pos-estrutural e nos estudos culturais,
algumas concepcdes sobre as relagdes entre os termos curriculo, identidade e poder.
Utilizando as contribui¢des de Foucault, o autor aponta que € o discurso sobre o curriculo, ou
teoria do curriculo, que estabelece as relagfes entre saber e poder. Nesse aspecto, a vontade
de saber néo se separa da vontade de poder, mas, sim, se imbricam.

Complementando o posicionamento do autor, enfatizamos que as politicas do curriculo
sdo formuladas por diversas formas de organizacdo de conhecimento e, portanto, cada forma
de organizacéo curricular é norteada por uma noc¢ao particular, ou teoria, visando a construgédo
de novas subjetividades. Assim, o autor nos questiona: “quais saberes — conhecimentos,
atitudes, valores — sdo adequados para obté-la?” (Silva, 2012, p. 187). Logo, a teoria do
curriculo é um saber especializado que é consequéncia das relacdes entre a subjetividade e o
saber. O curriculo educa, forma e constrdi os sujeitos. Por conta disso, 0 governo regula a sua
construcdo em forma de politica publica educacional.

Nessa perspectiva, o curriculo, como um territorio da politica educacional, € uma
construcdo social, ou seja, € um documento forjado na relacdo entre pessoas. Dialogando com
este posicionamento, Silva (2012) nos chama a atengdo para entendé-lo com um artefato
cultural. A ideia de artefato se cristaliza pelo fato de que este documento carrega consigo

discursos que legitimam narrativas de constituigdo de sujeitos.

As narrativas contidas no curriculo, explicita ou implicitamente, corporificam
nogdes particulares sobre conhecimento, sobre formas de organizacdo da sociedade,
sobre os diferentes grupos sociais. Elas dizem qual conhecimento € legitimo e qual é
ilegitimo, quais formas de conhecimentos sdo vélidas e quais ndo o sdo, o que é
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certo e 0 que é errado, o que é moral e o0 que é imoral, o que é bom e 0 que é mau, o
que é belo e o que é feio, quais vozes sdo autorizadas e quais ndo o sao (Silva, 2012,
p. 190).

Em vista disso, as narrativas apresentadas nas politicas curriculares desenvolvidas no
contexto das reformas neoliberais demonstram quem sdo os sujeitos que podem falar na
ordem do discurso e quais devem ser silenciados. Assim, h& concepg¢des de histdrias que sdo
legitimadas e desvalorizadas. Logo, “[...] contam histdrias que fixam nocGes particulares
sobre género, raga, classe [...]” (Silva, 2012, p. 190).

Apresentando as limitagdes da teoria critica do curriculo, Silva destaca que saber e
poder ndo se relacionam externamente formulando o famoso cogito saber é poder. Pelo
contrario, saber e poder se interligam, de forma interdependente, numa relacdo de regulacéo
de condutas. “O poder esta inscrito no curriculo através das divisdes entre saberes e narrativas
inerentes ao processo de selecdo do conhecimento e das resultantes divisdes entre os
diferentes grupos sociais” (Silva, 2012, p. 191).

Para o autor, se queremos investigar as relacdes de poder que estdo sendo
legitimadas nos documentos curriculares é pertinente compreender as divisdes entre saberes e
narrativas e suas inclusdes e exclusdes. Ou seja, investigando as disputas de interesses entre

diversos setores sociais na esfera da influéncia das politicas (Ball, 2014).

Se quisermos examinar o poder, devemos examinar as divisdes e, sobretudo, aquilo
que as divises implicam em termos de inclusdo e exclusdo. Quais conhecimentos
estdo incluidos e quais conhecimentos estdo excluidos do curriculo? Quais grupos
sociais estdo incluidos — e de que forma estdo incluidos — e quais grupos sociais
estdo excluidos? Como resultado dessas divisdes, dessas inclusbes e exclusdes, que
divisGes sociais — de género, raga, classe — sdo produzidas ou reforcadas? E,
naturalmente, a pergunta mais importante a ser feita: qual nosso papel como
educadores e educadoras, nesses processos de divisdo, e, portanto, de relacGes de
poder? (Silva, 2012, p. 192).

Como podemos compreender a partir do que foi colocado por Silva (2012), o
investigador deve sempre questionar-se sobre os regimes de verdade e as representacdes
diversas que estdo sendo inseridas no curriculo. Esta tarefa, portanto, contribui
significativamente para entendermos que o campo da politica curricular é um territorio social,

cultural e historicamente contestado. Ou seja, € um territério de fortes disputas por identidade.

Na medida em que os significados expressos na representacdo ndo sdo fixos e
estaveis, mas flutuantes e indeterminados, o curriculo pode se transformar numa luta
de representacdo, na qual eles podem ser redefinidos, questionados, contestados. As
representacdes de género, raca, classe, nacdo, contidas no curriculo devem ser
subvertidas, desconstruidas, disputadas. E através desse processo de contestagio que
as identidades hegeménicas constituidas pelos regimes atuais de representacao
podem ser desestabilizadas e implodidas (Silva, 2012, p. 195).
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Portanto, entender o curriculo como politica, um discurso, um territério contestado e
narrativa nos auxilia a desnaturaliza-lo e concebé-lo como um documento construido a partir
de tramas sociais dominantes que buscam consolidar projetos educacionais hegeménicos. O
autor compreende que por mais que a tendéncia critica tenha apresentado importantes
contribuicbes para os estudos curriculares, até porque vivemos em um contexto ainda
marcado pela hegemonia do capitalismo, é preciso compreender que h& novas abordagens que
aprofundam a discussd@o sobre as relacdes de poder e saber na construcdo de identidades nas
politicas curriculares

Por fim, a perspectiva pos-estruturalista questiona a concepgao de sujeito moderno,
ocidental e racional que foi por muito tempo enfatizado nas perspectivas tradicionais e criticas
do curriculo, ressaltando que este individuo é fruto de uma construcdo historica, cultural e
social. Assim, proporcionando novos saberes que rompam com o paradigma iluminista e,
consequentemente, com a perspectiva eurocéntrica dos estudos das ciéncias sociais.

Como podemos perceber, uma das grandes contribuicdes dos estudos pos-
estruturalistas possibilitam sobre as reformas curriculares é que novas nuances, que foram até
entdo desconsideradas pelos estudos tradicionais e criticos, passaram a ser foco das
investigacBes. Dentre estas tematicas de estudo, podemos destacar: as relagcdes de género, de
identidade, a nocdo de cultura, a énfase nos estudos étnicos, dentre outros. Portanto, os
autores filiados a esta corrente epistemoldgica compreendem que os discursos evidenciados
nas politicas curriculares apresentam violéncias, exclusdes e a tentativa de construcdo de

novas formas de subjetividades.
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3 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR: vinculagbes com as reformas
neoliberais e as disputas em torno do componente de histéria

A Base Nacional Comum Curricular € uma politica educacional que possui grande
relevancia para o sistema educacional brasileiro, pois traz um conjunto de diretrizes que
norteiam ndo apenas a construcdo de referenciais curriculares dos entes federados, mas
também a formacdo de professores e 0s projetos pedagdgicos escolares. Além de ser uma
norma importante para o funcionamento da educacdo nacional, a BNCC faz parte de um
conjunto de politicas nacionais que fazem parte de um fenédmeno que vem ocorrendo na
educacao brasileira desde o fim da década de 1980: as reformas educacionais neoliberais.

A BNCC constitui uma acdo que completa a politica de avaliacdo em larga escala que
vem sendo adotada no Brasil desde a década de 1990, pois visa a implementacdo de um
curriculo nacional integrado aos descritores de tais avaliagdes. Uma das principais finalidades
que envolvem a construcao de um curriculo nacional é viabilizar o alargamento das avaliacGes
nacionais e internacionais nos processos de ensino e aprendizagem. Corroborando com Lopes
e Ldpez (2010), as politicas curriculares, nesse contexto, estdo cada vez mais centralizadas
pelos sistemas de avaliacdo em larga escala. Tal fendmeno ocorre em virtude que, com 0s
reflexos da globalizagdo, houve o desenvolvimento de uma cultura performatica, onde é
preciso avaliar e "ranquear™ as melhores instituicdes escolares e estudantes.

Neste aspecto, as avaliagdes propiciam o desenvolvimento de individuos eficientes e
"onicompetentes” que demonstrem, a partir dos resultados de indicadores, a qualidade e
eficacia de um determinado sistema de ensino (Lopes; Lopez, 2010). No contexto brasileiro, a
BNCC vem a ser um mecanismo de reformulacdo dos curriculos escolares que tem como uma
de suas prerrogativas elevar a qualidade do ensino, medido pelas avaliacdes em larga escala.

Como veremos mais a frente, o processo de desenvolvimento das duas versdes iniciais
da BNCC foi marcado por grandes tensGes politicas marcadas pela crise politica que
propiciou o impeachment da presidenta Dilma Rousseff. Apds isso, 0 executivo passou a ser
comandado pelo seu vice: Michel Temer. Uma de suas medidas politicas foi realizar
alteraces no Ensino Médio, o que se deu por meio da MP n° 746/2016, que foi duramente
criticada por diversos estudiosos da educacdo e estudantes que organizam gigantescas
mobilizagcbes em escolas e universidades. As reformula¢Ges na estrutura do Ensino Médio
foram cristalizadas pela Lei 13.415/2017. Ap6s a homologacéo desta lei, a terceira versao da
BNCC foi aprovada no final de 2017 direcionado, inicialmente, para as etapas da Educacéo

Infantil e do Ensino Fundamental e em 2018 foi publicada a versao para o Ensino Médio.
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O objetivo desta secdo é apresentar a BNCC no contexto das politicas neoliberais que
vém sendo adotadas no Brasil, de modo a reunir elementos para a compreensdo do
Documento Curricular do Territorio Maranhense como parte dessa politica e,
consequentemente, o estudo do componente de historia nesse documento. Para tanto,
organizamos esta secdo em duas subsecOes: na primeira subsecdo, a partir das reflexdes de
diversos autores como Silva (1999), Lopes (2004; 2006), Lopes e Macedo (2011), Ball (2011,
2014), Ball & Bowie (1992), Schneider (2013), Ravitch (2011), Silva (2016), Bento (2020),
Gadelha Costa (2009) e Lavinas (2021), situamos o debate sobre as reformas curriculares no
contexto brasileiro onde evidenciamos as disputas em torno do desenvolvimento da BNCC
como uma politica neoliberal alinhada as avaliagdes em larga escala. A partir do que ja foi
discutido, entendemos que o curriculo € um territério de latentes disputas, no qual perpassam
relacBes de poder e saber com a finalidade de legitimar concep¢fes e modelos societarios
(Silva, 1999). Na segunda subsecdo, a partir dos estudos levantados por Brazdo (2018),
Lavinas (2021), Sczip (2020), Pereira (2018), Santos (2022), Oliveira (2018) Laville (1999),
Carvalho, Silva e Delboni (2018), destacamos as disputas e tensdes vivenciadas durante a
construcdo do componente de Histdria da BNCC e suas contradi¢Bes para o ensino de histdria.
As contribuicdes destes autores nos ajudam a compreender a complexidade em torno dos
embates epistemoldgicos, politicos e culturais em torno das reformas curriculares no Brasil e

seus desdobramentos para o campo da historia.

3.1 Base Nacional Comum Curricular: disputas em torno de sua elaboracdo e o

alinhamento as avaliaces em larga escala

A Base Nacional Comum Curricular € um documento normativo que estabelece um
conjunto de aprendizagens essenciais que todos os estudantes brasileiros terdo que
desenvolver ao longo da Educacgdo Bésica (Brasil, 2017). Esta politica foi homologada em um
contexto sociopolitico marcado por uma agenda politica ultraconservadora. Corroborando
com Bento (2020) a BNCC "[...] possui uma carga socio-histérica-ideologica e também
possui condicGes imediatas que possibilitaram a sua construgdo™ (Bento, 2020, p. 18-19).
Apesar de ser uma politica mais recente, a BNCC é um projeto que reflete as transformagdes
ocasionadas pelo novo cenario do sistema capitalista no final dos anos 1980, marcado pelo
ideério neoliberal.

A concepcdo neoliberal de educacdo fica cada vez mais evidente no inicio da década

de 1990 no Brasil a partir da implementacdo de diversas reformas educacionais, que tém
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como pressuposto desenvolver um modelo de formagdo humana que corresponda as novas
exigéncias impostas pelo mercado na fase do capitalismo financeirizado. Estas reformas
neoliberais, que foram presentes em diversos paises capitalistas do globo, foram subsidiadas
pela teoria do capital humano do célebre estudioso da Escola de Chicago Theodore Schultz.

Segundo Bento (2020), sua teoria demonstrava

[...] que o aumento no investimento no capital humano pelo Estado era um
importante fator para o desenvolvimento econdmico, ou seja, o trabalho humano,
quando qualificado através da educagdo, era um importante meio para ampliar a
produtividade econdmica, aumentando, consequentemente, os lucros. Essa teoria
legitimou e disseminou a ideia de que a educacdo antecede o desenvolvimento
econdmico, e também o desenvolvimento do individuo, uma vez que, quanto mais
ele tem acesso a educacdo, mais ele valoriza a si préprio no mercado (Bento, 2020,
p. 21).

A partir dos pressupostos desta teoria, a educacdo deve atender aos principios
mercadologicos, perdendo o seu status de direito publico. Esse ideério foi difundido a partir
do contexto historico da crise do "Estado de bem-estar social” na década de 1970 em paises
considerados como poténcias capitalistas, onde a educacdo passou a ser orquestrada pelos
interesses neoliberais, impactando diretamente nas atuaces de diversos Estados Nacionais
(Bento, 2020). A partir da reestruturacdo produtiva que influenciou a quarta fase da revolucéo
industrial (que tem como principal mudanca a inser¢do do trabalho informacional a partir de
programas e softwares), a educacdo ndo estéa isolada dos reflexos proporcionados por estas
mudancas de producéo.

Com base nesse ponto, Previtali e Fagiani (2020) apontam que, com €sse Novo
contexto produtivo, ocorre o que os autores chamam de “trabalho uberizado”, que cada vez
mais vem impactando na precarizacdo do trabalho e das condic¢des de vida dos profissionais

docentes. Em suas palavras,

O teletrabalho uberizado refere-se a um novo estagio da exploragdo do trabalho na
era da industria 4.0 sob a ideologia do ndo trabalho. Na verdade, trata-se de um novo
passo na subsuncdo real do trabalho ao capital, que, nos tempos atuais, vem
atingindo também os trabalhadores e trabalhadoras com formacao em nivel superior,
como os professores da educagdo basica (Previtali; Fagiani, 2020, p. 235).

Além disso, os autores salientam que a reestruturacao capitalista vai desenvolver uma
nova concepcdo de gestdo publica, inserindo de novas concepcles de gestdo de trabalho
baseados numa logica competitiva e centrada em resultados para a viabilizacdo de
pagamentos que estdo de acordo com a meta alcancada. Esse fator contribui para a
individualizacdo do trabalho e a fragilizacdo da consciéncia de classe, subtraindo as acgdes

coletivas.
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Para os autores as atuais politicas educacionais, BNCC e a reforma do ensino médio,
dentre outras, sdo expressdes da nova gestdo neoliberal que trouxeram um conjunto de
reflexos negativos para o trabalho docente. Assim, estas politicas desestimulam a construcéo
do trabalho criativo e sobrecarrega-os, proporcionando por parte dos profissionais a sensacdo
de incapacidade e ineficiéncia.

Contribuindo para esta discussdo, o estudioso Roberto Dias da Silva (2016) salienta
que as reformas educacionais, iniciadas a partir da década de 1980, representaram as relacdes
entre 0 Estado e o capitalismo neoliberal. Assim, propiciando uma nova racionalidade
pedagogica. A partir deste contexto, os curriculos escolares "[...] foram compreendidos como
parte fundamental de uma gramética politica e econdmica de carater internacional,
impulsionada [...]” pelas agéncias multilaterais" (Silva, 2016, p. 200). Segundo 0 mesmo, uma
das centralidades das reformas educacionais sdo as adaptaces dos curriculos nacionais as
novas demandas produtivas.

No contexto brasileiro, historicamente, a discussdo em torno da construcdo de uma
Base Nacional Comum nao € algo inédito, mas que vem desde o fim da década de 1980. O
estabelecimento de Diretrizes Curriculares de ambito Nacional, historicamente, € subsidiado
por marcos legais como a Constituicdo Federal (1988), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional (1996) e o Plano Nacional de Educagéo (2014).

Visando a construcdo da cidadania e a qualificacdo para o trabalho, a Constituigéo
(1988) destaca a importancia da construcdo de um curriculo para o ensino fundamental para a
garantia de uma formacao basica a todos os estudantes brasileiros. De acordo com o Art. 210
"[...] serdo fixados contetdos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(Brasil, 1988).

A defesa de uma formacao basica é retomada na LDB (1996). Assim, no inciso 1V do

Art. 9, a legislacdo destaca que compete a Unido:

[...] estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a
assegurar formacao basica comum (Brasil, 1996).

De acordo com as colocacbes de Bento (2020), a LDB evidencia um aspecto que €
central para a questdo curricular no pais, que esta relacionado ao entendimento do que é
basico-comum e do que deve ser diverso. Partindo deste ponto, a LDB aponta que além da
necessidade de construgdo de uma base nacional comum, € importante que sejam inseridas as

singularidades regionais nos contetidos a serem ministrados. De acordo com a legislagéo:
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[...] os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela (Brasil, 1996).

Por fim, o Plano Nacional de Educacéo, aprovado pela Lei n° 13.005/2014, reforca a

importéncia de construcdo de uma base nacional comum na estratégia 1 da meta 7:

(7.1) estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagdgicas para a educacgdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para
cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual
e local (Brasil, 2014, p. 61).

Nesse contexto, o PNE, na avaliacdo de Bento (2020), é um marco legal importante
para subsidiar a construcdo de um base nacional comum para o pais tendo como o foco
estratégico a aprendizagem para elevar a qualidade de todas as etapas de educacdo bésica e
buscando a garantia do desenvolvimento dos alunos. Entretanto, Sczip (2020) aponta que a
aprovacdo do PNE fez com que os debates acerca das politicas curriculares ganhassem mais
forga a partir da mobilizagdo de diversos atores sociais como 0s setores dos movimentos
sociais, empresariado, representantes da imprensa e académicos.

Apesar destas diretrizes educacionais elencadas acima trazerem discursos de
adequacao com as realidades locais de cada territorio, evidenciando os aspectos historicos,
artisticos e culturais e de orientacdo de “conteudos minimos” que cada individuo brasileiro
devera abstrair para a formacdo da cidadania, é a concepcao de formacdo por competéncias
que compde a espinha dorsal da BNCC. Este aspecto manifesta o carater reformador deste
documento curricular.

Para a historiadora Nathaly dos Santos (2022) as reformas curriculares no Brasil foram
desencadeadas por razbes mercadoldgicas. Assim, em sua avaliacdo, as empresas privadas
estdo cada vez mais interferindo nas politicas publicas educacionais, excluindo as préprias

instituices publicas. Em suas palavras:

Compreendemos que muitas das reformas curriculares, incluindo a BNCC, néo
foram formuladas por coincidéncias; elas ocorreram por uma razdo. No caso da Base
Nacional, ficam evidentes os fins mercadologicos, estritamente ligados ao modelo
fabril. Sdo as empresas privadas que direcionam as politicas publicas voltadas para a
educacdo, excluindo desse processo as instituicdes publicas de ensino. Percebe-se
que nao hd uma compreensao epistemoldgica, tedrica e metodoldgica no aspecto
curricular, ou seja, ndo se assume uma ideia de curriculo, mas de um documento
com “principios norteadores” (Santos, 2022, p. 49).

Dessa forma, analisando o contexto de producdo da BNCC, a autora sinaliza que foi
um periodo marcado pelo retorno de projetos politicos e econdmicos alinhados com o

neoliberalismo. Em sua avaliacao,
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[...] a elaboragdo da BNCC foi iniciada em uma grande crise no pais, a qual
possibilitou o retorno ao poder executivo de politicos alinhados a interesses
internacionalistas e a um modelo neoliberal, o qual visa submeter o Brasil a uma
I6gica de mercado, privatizacdo e lucro a ser implementada, inclusive, no setor
educacional (Santos, 2022, p. 52).

Na perspectiva da autora, desde a primeira versdao, a BNCC era uma politica que
estava totalmente alinhada com as avaliagdes nacionais em larga escala. Além deste aspecto, a
BNCC foi palco também de disputas de narrativas. Um dos exemplos que a autora cita é o
fato de que a primeira versdo buscou abordar com mais énfase a histéria dos povos africanos
em relacdo aos povos europeus. Por conta disso, o documento foi alvo de duras criticas por
diversos jornalistas, politicos e representantes do movimento Escola Sem Partido, sem contar
também pelo ministro do MEC na época, como veremos mais a frente.

Nessa perspectiva, Santos (2022, p.55-56) chama a atencéo para compreendermos que

a BNCC é um territdrio latente de disputas, pois

Um grande grupo, portanto, buscava uma BNCC que pudesse formar ndo aqueles
sujeitos pensantes, mas sim meros cidaddos participantes de uma nacdo, que
deveriam respeita-la, servi-la e demonstrar orgulho dela pertencerem. Esse modelo,
muito perpetuado no passado, era simples e facil de ser estabelecido por uma base,
ja que necessita apenas de “uma narracdo de fatos seletos, momentos fortes, etapas
decisivas, grandes personagens, acontecimentos simbdlicos e, de vez em quando,
alguns mitos gratificantes (LAVILLE, 1999, p. 126). Cada uma dessas pecas, dada o
seu valor para a narrativa, era cuidadosamente selecionado. Todavia, essa maneira
de pensar foi se tornando menos necessaria e obsoleta, a medida em que as nacdes se
percebiam de forma bem assentada, sem temer por sua prépria existéncia.

Com a aprovacdo de sua versao definitiva, foi estabelecido o carater homogeneizador
que pouco contextualiza sobre os problemas que assolam as realidades socioeducacionais do
pais, prescrevendo que os estudantes devem aprender os mesmos conteddos. Internamente, a
elaboracdo da versdo inaugural da BNCC foi marcada por tensdes e conflitos que fragilizaram
0 governo da entdo presidenta Dilma Rousseff no ano de 2016.

Dialogando com a exposicao de Lavinas (2021), a BNCC foi projetada em diferentes
contextos distintos onde havia tensdes entre diferentes atores sociais que em determinado
momento eram favoraveis ou contrarios a este documento. O desfecho deste processo resultou
na aprovacdo de uma politica que visa atender os interesses de grupos privados, deixando de
lado as lutas de professores e intelectuais da educacdo. Assim, tornando estes sujeitos meros

reprodutores de contetidos e ndo agentes transformadores de realidades.

Nao ¢ facil dividir os que sdo a favor e os que sdo contra a formulagéo e implantagédo
das BNCCs, visto que, em ambos 0s grupos, ha componentes que sdo totalmente e
parcialmente contra 0 documento ao mesmo tempo que o contrario também existe
nos dois grupos. Isso significa que os grupos “a favor” e “contra” a BNCC sao
heterogéneos principalmente no que diz respeito a sua composi¢do, relativo ao que
deve conter e 0 que ndo deve fazer parte da formacdo estrutural da Base. Essa
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situacdo, transpassada pelos interesses politicos e econémicos podem ser uma das
explicagBes de termos chegado as trés versdes do documento por nos estudado, o
que evidencia as intensas tensdes, internas e externas em relacdo a sua formagcéo.
Numa frase, a BNCC foi feita sobre e imersa em solavancos e tens@es (Lavinas,
2021, p. 88-89).

A autora conclui que a BNCC engendra uma légica neoliberal com a retorica de que é
uma politica que apresenta 0 minimo de saberes que garantem a formacéo do cidaddo para o
mercado de trabalho, mas que na préatica representa a diminuicdo da atuacdo do Estado na
reducdo das desigualdades sociais.

Ao Estado, compete oferecer uma Educacdo suficiente para o cidaddo comum,
aquele que é financeiramente mais vulneravel, sujeito/subordinado que iré se tornar
mao-de-obra barata, e ndo de oferecer uma Educacdo de exceléncia que o possibilite
ascender socialmente (Lavinas, 2021, p. 92).

Para compreendermos a BNCC como uma politica que legitima a l6gica neoliberal em
seu escopo, como apontado por Lavinas (2021), é importante destacar a sua articulacdo com
as avaliacOGes nacionais em larga escala. Contribuindo para esta discussdo, Schneider (2013)
compreende que a avaliacdo, ao longo das reformas educacionais, € um mecanismo do Estado
com o intuito de centralizar os curriculos escolares e divulgar informagBes sobre um
determinado sistema educacional. No contexto brasileiro, as avaliacdes em larga escala foram
inseridas no sistema educacional a partir de mudancas "arquitetadas pelo Estado tendo em
vista a recomposicdo de seu poder politico, simbdlico e operacional de regulacdo e de controle
da educagdo” (Schneider, 2013, p. 18).

Schneider aponta que a primeira experiéncia promovida por avaliacfes de larga escala
no Brasil foi a partir da promulgacdo do Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico (SAEP) no
ano de 1987. Em sua avaliacdo, este processo foi um ponto de partida para a ampliacdo dos
instrumentos de avaliacdo do desenvolvimento de criancas e jovens. J& o Sistema de
Avaliacdo de Educacdo Bésica (SAEB) foi criado em 1990 a partir do SAEP "sob a égide de
uma politica de regulacdo do fluxo escolar" (Schneider, 2013, p. 23).

O SAEB € uma politica inspirada no "Programme for International Student
Assessment” (PISA), que é um teste internacional desenvolvido pela Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) sob a influéncia do Banco Mundial

(BM). Segundo Schneider, a OCDE e o0 Banco Mundial recomendam que haja entre

[...] os paises periféricos, dentre eles o Brasil, a focalizagdo de conhecimentos
centrados em habilidades cognitivas basicas relacionadas ao saber-fazer, e o
desenvolvimento de um sistema de avaliacdo centralizado em resultados que
permitam o monitoramento da situacdo educacional nacional (Schneider, 2013, p.
23).
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No ano de 2005 o SAEB passou por reformulagdes, tornando-se um sistema de
avaliacdo contendo dois exames: a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC
(popularmente conhecido como a Prova Brasil) e a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica

(ANEB). De acordo com a autora:

A Prova Brasil possui a mesma metodologia de realizacdo do SAEB, assemelhando-
se a ele em varios aspectos. E bianual e avalia as mesmas areas de conhecimento do
SAEB, porém sua abrangéncia € censitaria, ou seja, permite uma analise mais
detalhada do municipio e da escola por oferecer dados por escola. Para isso, a prova
destina-se a todos os estudantes de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental da rede
publica urbana (Schneider, 2013, p. 24).

Esta avaliacdo € uma das mais expressivas por conta que delimita os indicadores da
educacio basica no pais. Dessa forma, os resultados desta prova subsidiam o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), criado em 2007 com a finalidade de medir a
qualidade das "[...] das escolas de educacdo basica, redes de ensino, unidades da federacao e
da Unido" (Schneider, 2013, p. 24).

Por fim, além destas avaliacGes citadas anteriormente, ha o0 Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM). Esta politica foi criada em 1998 e até os dias atuais € o maior exame
realizado por estudantes no pais. O ENEM possui duas fungdes: 1) avaliar o rendimento dos
estudantes do ensino médio no pais e 2) garantir a estes discentes 0 acesso ao Ensino
Superior.

A partir destes vastos instrumentos de avaliacdo da Educacdo Baésica brasileira a

autora sinaliza:

Como podemos constatar, existe uma vasta producdo de instrumentos de avaliacéo e
afericdo do desempenho de estudantes em diferentes etapas da escolarizagdo. Esses
instrumentos, apesar de suas especificidades, aproximam-se em termos de seus
objetivos e de suas funcBes: regular o trabalho da escola e de seus professores de
modo a assegurar certos padrdes de qualidade educacional (Schneider, 2013, p. 25).

A autora tem como uma de suas principais premissas evidenciar que a elaboracao de
um curriculo nacional é uma acdo estratégica para responder ao controle exercido pelos
sistemas nacionais de avaliacdo, viabilizando um modelo educacional performatico para a

obtenc¢édo de melhores resultados nos rankings. Em suas palavras,

Mais preocupante ainda € a estratégia que focaliza a ideia de um curriculo nacional
com base no desempenho dos estudantes. Apesar de desconfiarem da capacidade
desses exames refletir a qualidade de ensino ou impulsionar a melhoria da educagéo,
os docentes ndo ficam indiferentes aos seus resultados. As classifica¢es obtidas por
seus alunos s&o tomados como importantes fontes de informacéo e de construgdo da
sua relagdo com o trabalho pedagdgico e da imagem como professores, fazendo
emergir o que Ball (2005) denomina de “a cultura da performatividade” (Schneider,
2013, p. 27).
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A partir da ideia de performatividade, a autora nos mostra que sdo os resultados das
avaliacBes que norteiam o planejamento das aulas, o desenvolvimento das préaticas docentes e
a realizacdo das atividades com os estudantes. A partir destes impactos gerados por estas
politicas, a autora constata que ha um controle dos testes sobre o trabalho da escola e dos
professores. Assim, “A consequéncia mais provavel serd a de termos um curriculo cada vez
mais planejado e focado em competéncias medidas por testes padronizados” (Schneider,
2013, p. 28).

Utilizando as contribuicdes do estudioso Michael Apple, a estudiosa aponta que um
curriculo padronizado "[...] possibilita a criacdo de um procedimento que pode supostamente
dar aos consumidores escolas com “selos de qualidade” para que as “forcas de livre mercado”
possam operar em sua maxima abrangéncia” (Apple, 1994, apud Schneider, 2013, p. 29).
Dessa forma, o desenvolvimento de um curriculo nacional e de um sistema nacional de
avaliacdo sdo empreendimentos estratégicos de grupos neoliberais para controlar
politicamente o conhecimento a fim de satisfazer aos objetivos do mercado.

Dialogando com as contribuicGes de Schneider, Dourado e Oliveira (2018) apontam
gue a BNCC é um documento que estd na contramdo do Plano Nacional de Educagdo por
conta que é uma politica de curriculo padronizada que enfatiza com mais forga as disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica para estar articulada "[...] a avaliacdo estandardizada,
desconsiderando a realidade nacional, as diretrizes curriculares nacionais dos niveis da
Educacdo Basica e as singularidades das etapas e modalidades educativas" (Dourado;
Oliveira, 2018, p. 41).

Na perspectiva dos autores, por mais que a BNCC seja uma diretriz que estabeleca a
construcdo dos curriculos de cada um dos entes federados, a diversidade ndo é devidamente
consolidada para dar conta de que é um documento que uniformiza os conhecimentos visando

a articulacdo com as avaliacdes externas. Portanto,

[...] observa-se subtragdo da autonomia, da diversidade e da localidade em
detrimento da centralizagdo curricular, cujos planejadores da politica federal
assumem as definicdes e 0s mecanismos de sua implementagdo por meio do
financiamento, da gestdo centralizada, da avaliacdo, da formacdo de professores,
entre outros (Dourado; Oliveira, 2018, p. 41).

Para compreendermos com mais profundidade as contradi¢gdes que a BNCC manifesta
na educacdo brasileira, recorremos a Ball (2014), que demonstra que a politica educacional
estd se tornando cada vez mais globalizada por conta das articulagbes de diversos grupos

privados que sdo os "[...] think tanks neoliberais e fundagdes filantropicas internacionais e
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negdcios” (Ball, 2014, p. 19). Segundo o autor, sdo estes atores que vao formar as redes
politicas.

Corroborando com as reflexdes do socidlogo, € pertinente refletirmos sobre como
estas redes interagem na producéo das politicas. Por conta disso, o estudioso nos questiona:
"Como ideias, discursos, dinheiro e pessoas se movem por meio delas? Como € que elas
evoluem e "aprendem™? O que acontece quando eles falham ou cessam?"(Ball, 2014, p. 19).

Buscando responder a estes questionamentos, o sociélogo destaca que a medida que o
setor privado estd envolvido na producdo de politicas, ha o surgimento de uma nova
concepgdo de Estado que gesta a ideia de que a educacdo publica ndo apresenta condicdes
para formar qualitativamente os estudantes e, consequentemente, produz um novo discurso
que visa estabelecer solucGes privadas para enfrentar a crise da educacdo publica.
Ocasionando aos setores mais participacdo ativa no desenvolvimento das politicas publicas
educacionais.

A partir da inser¢do das reformas educacionais, estamos presenciando profundas
mudancas na forma de governanca. Estas transformacdes revelam o indicio de que a educacédo
publica esta sendo cada vez mais ameacada a partir de um novo conjunto de relacdes entre
diferentes atores politicos influenciados a partir do "imaginario neoliberal”. Na perspectiva de
Ball (2014), o imaginério neoliberal € uma ideologia que estabelece que os mercados devem
atuar sobre o Estado, visando estabelecer uma organizacéo social baseada na individualidade
e competitividade. Dessa forma, o Estado deve reduzir sua intervencdo na vida social,
cabendo ao setor privado cumprir tal funcédo, sobretudo, na educacéo.

Para entendermos de uma forma mais aprofundada sobre este aspecto, Ball nos
apresenta as trés fases do neoliberalismo a partir das reflexdes de Peck e Tickell (2002). Estes
momentos sdo o "proto™ neoliberalismo, neoliberalismo "roll-back™ e neoliberalismo "roll-

out™,

“Proto neoliberalismo” é o projeto intelectual moldado por Hayek e Friedman e
outros tedricos econémicos e libertarios, que foi fundamental para a construcdo
discursiva de uma crise politica e econdémica em torno do Estado de Bem-Estar
Keynesiano e uma “alternativa” para ele. “Neoliberalismo roll-back” refere-se a
destruicdo ativa ou descrédito das instituicGes keynesiano-assistencialistas e sociais-
coletivistas. A terceira onda, “neoliberalismo roll-out”, refere-se a construgdo e a
consolidacdo proposital de formas de estado neoliberalizadas, modos de governanca
e relagdes reguladoras (Peck; Tickell, 2002, p. 37-398 apud Ball, 2014, p. 26).

Levando em consideracdo a terceira onda, o0 autor entende que por conta da
“neoliberalizagdo” do Estado, ha o processo de desnacionalizagdo. Portanto, cada vez mais

Estados vem perdendo a capacidade de gerenciar os sistemas de ensino, ganhando espago
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nesse contexto novos atores e organismos, no qual formam as redes politicas. Com base nisso,
0 autor salienta que as redes politicas formam uma nova espécie de relagBes sociais e de
interacdes. Assim, formam comunidades de politicas que apresentam possiveis "solucfes”
para os problemas encontrados na educacio publica. E através destas redes, que novas vozes e
narrativas sdo legitimadas com o intuito de alternar as fungdes do Estado.

Segundo Ball (2014), as reformas neoliberais na educagéo estdo sendo bem-sucedidas
por conta da atuacdo das Redes Transnacionais de Influéncia (TAN's) que difundem os ideais
neoliberais globalmente. As TAN's sdo organizacdes estabelecidas a partir de principios e
valores muito bem definidos que fornecem um conjunto de conhecimentos e informacdes
sobre os aspectos educacionais de diversas na¢cdes do mundo. Assim, estas vém sendo
protagonistas no processo de alteracdo das funcGes do Estado apresentando normas e
discursos visando mudar o pensamento publico a respeito dos problemas que assolam a
educacéo e apresentando alternativas privatistas para expanséo da qualidade deste setor.

Ball (2014) explica esse fendbmeno por meio do conceito de mobilidade de politica, ou
seja, no contexto da influéncia, as politicas se movem através de agenciamentos entre
diferentes atores sociais que apresentam diversos interesses. Dessa forma, agéncias
multilaterais, governos nacionais, ONGs, empreendedores e empresas internacionais estao
operando na elaboracdo das politicas educacionais (Ball, 2014). Na perspectiva do sociélogo,
trata-se de “um processo emergente e de escala multiplicadora” (Ball, 2014, p. 36). Dentre os
atores que participam deste processo, 0s empresarios vém ganhando cada vez mais influéncia

nas elaboracdes de politicas. Nas palavras do autor:

Empresas estdo agora diretamente envolvidas com politica educacional em uma
série de maneiras diferentes, e esses compromissos sdo parte de um conjunto mais
amplo de processos complexos que afetam a politica educacional, os quais incluem
novas formas de filantropia e de ajuda para o desenvolvimento educacional, para 0s
processos de mercado de crescimento e expansdo do capital e a busca por parte das
empresas de novas oportunidades para lucro (Ball, 2014, p. 37).

Dessa forma, o conceito de mobilidade de politica se define como um arcabouco de
concepgdes e projetos diversos que modelam os textos das politicas. Partindo desta definicdo,
0 estudioso aponta que estes projetos se movimentam a partir de um fluxo de relagcbes entre
diferentes atores que apresentam diferentes interesses e que legitimam discursos de que o
Estado é ineficaz para solucionar as assimetrias socioeducacionais. Segundo Ball (2014, p.34-
35)

Agéncias multilaterais, ONGs e interesses e influéncias de empresas podem
constituir, separadamente ou em conjunto, uma poderosa alternativa de politica para
o “fracasso” do Estado. Novas redes e comunidades de politicas estdo sendo
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estabelecidas por meio das quais determinados discursos e conhecimentos fluem e
ganham legitimidade e credibilidade.

Em vista disso, a educacdo passa a ser um territorio de disputas por redefinicdes
politicas, morais, sociais e econémicas para atender as novas exigéncias globais dos setores
privatistas. Assim, as funcdes do Estado estdo sendo alteradas, mas ndo com a finalidade de
reduzir as desigualdades sociais, mas “[...] para a constru¢do de consentimento em relagao ao
projeto neoliberal” (Ball, 2014, p. 39).

Nesse contexto, grupos empresariais organizados em redes politicas constituidos por
organizacOes nacionais e internacionais como a Atlas Network, Fundagdo Lemann, Liberty
Network, Todos Pela Educacdo e o Movimento Pela Base Nacional Comum participaram,
direta ou indiretamente, no desenvolvimento de politicas educacionais brasileiras, onde se
destaca a BNCC (Ball, 2014 apud Sena; Albino; Rodrigues, 2021).

Nessa perspectiva, conforme o posicionamento das estudiosos, é evidente que esta
rede € constituida por grupos bancarios, empresariais, pesquisadores, economistas e da midia
que, a partir da logica de mercado, objetivam propor um novo modelo cultural para a
formagédo de sujeitos. Com base neste apontamento, as autoras Sena, Albino, Rodrigues
(2021, p. 05) apontam que:

[...] novas redes e comunidades de politicas estdo sendo estabelecidas conforme os
discursos neoliberais e o conhecimento fluem e ganham legitimidade e credibilidade.
Estes sdo os novos agenciamentos de politicas com uma gama de participantes
novos e velhos existentes em um novo tipo de espaco de politicas em algum lugar
entre agéncias multilaterais, governos nacionais e negécios internacionais, dentro e
além dos locais tradicionais e de circulagdo e formulacdo de politicas.

Fundada por um empreendedor inglés, a Atlas network é uma organizacdo de
influéncia global que possui parceiros em quase cem paises do mundo. Para Ball (2008), este
grupo teve uma atuacdo estratégica para a introducdo do modelo neoliberal na educacédo

publica, nas palavras do autor:

Por meio de seu trabalho de politica, a Atlas desempenha um papel significativo nas
atividades roll-back e roll-out do neoliberalismo, ou seja, tanto desestabilizar as
politicas de bem-estar quanto criar novos espagos para a atividade de mercado e,
mais recentemente, em menor grau, para estabilizar ou consolidar ainda mais o
neoliberalismo, por meio da introdugdo de novas instituicdes, politicas
governamentabilidades (Ball, 2008, p. 59).

Entretanto, para que as ideias defendidas pelo grupo Atlas Network tivessem grande
alcance em escala mundial, foi necessario a participacdo de instituicbes de pesquisas e
consultorias para a difusdo de valores neoliberais com finalidade de “solucionar” problemas

de ordem social e econdmica, se destacando a organizacéo Liberty Network.



57

Este instituto teve grande influéncia apresentando pesquisas e relatorios,
configurando-o como uma TAN (Rede Transnacional de Influéncia) que, a partir de suas
publicac6es, vem influenciando diretamente no comportamento de governos nacionais atraves
"[...] de troca de normas, de ideias e de discursos, e estdo trabalhando para mudar a percepcao
do publico sobre os problemas sociais no Brasil, incluindo a educacao” (Ball, 2014, p. 63).
Como podemos perceber, esta TAN tem influenciado nas redefini¢des da educacdo publica no
Brasil através da parceria com o movimento Todos Pela Educacao.

O Todos Pela Educacdo é uma organizacdo ndo-governamental criada em 2006, que
tem em seu conselho de fundadores nomes como: Jorge Gerdau Johannpeter, Daniel Feffer,
Danilo Santos de Miranda, Jayme Sirotsky, Luis Norberto Pascoal, Milu Villela, Viviane
Senna e Wanda Engel Aduan, ou seja, € um grupo composto por empresarios, gestores
culturais, proprietarios de conglomerados de midia e filantropos, que possui a finalidade de
elevar a qualidade da educacdo brasileira (Todos Pela Educacgdo, 2014). Conforme aponta
Ségala (2018, p.19), trata-se de

[...] um movimento comandado primordialmente pela classe empresarial, por
importantes grupos detentores de forca mididtica para desenvolver a ideologia
neoliberal na educacdo e minoritariamente por algumas parcelas da classe
trabalhadora. Com forte influéncia do gerencialismo do setor privado, procura-se
instituir na educacdo publica programas de metas, com a promessa de melhorar a
qualidade da educaco.

Esta organizacdo influenciou na elaboragdo da BNCC contribuindo na insercdo do
desenvolvimento de habilidades socioemocionais, sendo “resguardadas as caracteristicas
individuais” (Ségala, 2018, p. 97). Dessa forma, este documento normativo desconsidera em
seu conteudo questbes voltadas para o campo socioecondmico e sociopolitico como
parametros de ensino e avaliagdo. Portanto, “A BNCC busca articular uma proposta de uma
educacao que focaliza o individuo, e, para tanto, desconsidera a totalidade e as contradi¢des
que ela estd inserida, que resultam na prépria debilidade da politica educacional” (Ségala,
2018, p. 97).

Um outro movimento similar ao TPE, o Movimento Pela Base Nacional Comum é
uma rede ndo governamental, constituida em 2013, composta por varios atores como
profissionais da educacdo, pesquisadores, politicos, filantropos e empresarios com a
finalidade de ‘““apoiar e monitorar a constru¢cdo da implementacdo de qualidade da BNCC
(Base Nacional Comum Curricular) ¢ do Novo Ensino Médio” (Movimento Pela Base
Nacional Comum, 2018). Esta rede possui como apoio institucional as seguintes

organizagoes:
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Abave, Cenpec, Centro Lemann de Lideran¢a para Equidade na Educacdo, Cieb,
Comunidade Educativa Cedac, Consed, FGV Ceipe, Fundacdo Lemann, Fundacéo
Maria Cecilia Souto Vidigal, Fundacdo Roberto Marinho, lede, Instituto Alana,
Instituto Avisa L4, Instituto Ayrton Senna, Instituto lungo, Instituto Natura, Instituto
Reuna, Instituto Rodrigo Mendes, Instituto Singularidades, Instituto Sonho Grande,
Instituto Unibanco, Ital Educacéo e Trabalho, Ital Social, LEPES/USP, Movimento
Colabora, Oi Futuro, Todos Pela Educa¢do, Uncme, Undime eVozes da Educacédo
(Movimento Pela Base Nacional Comum, 2018).

Este movimento teve uma atuacdo estratégica para a construcdo do contelido da
BNCC. Um aspecto marcante em todo este processo foi o fato de que, no inicio, esta
mobilizacdo contou com agentes publicos e privados, mas, 0S grupos que tiveram maior
influéncia na producdo do texto final desta proposta curricular foram os setores privados.

De acordo com Avelar e Ball (2019), uma entre as estratégias que foram centrais para
o fortalecimento do Movimento Pela Base Nacional Comum foram encontros organizados por
fundacdes, onde participaram membros do congresso nacional, secretarios das redes estaduais
e municipais de ensino e funcionarios de agéncias. Segundo os autores, “O grupo brasileiro
ouviu palestras de professores de Yale, administradores escolares, formuladores de politicas e
defensores da reforma que fizeram parte do desenvolvimento e promo¢do do Common Core
Curriculum nos Estados Unidos” (Avelar; Ball, 2019, p. 68, traducao nossa).3

Nesse contexto, a fundagcdo Lemann teve uma participagdo central para a promogéo
destes eventos, pois reuniu grupos empresariais e filantropicos com os servidores publicos e
politicos das esferas nacional, estadual e municipal do pais, contribuindo para a elaboracéo de
diretrizes curriculares padronizadas, normatizadas a partir do modelo norte-americano
common core (Avelar; Ball, 2019). Nesse processo, a Funda¢do Lemann “[...] tem exportado
politicas e conduzido ideias para oferecer solugdes neoliberais para a educacdo brasileira”
(Rosa; Ferreira, 2018, p. 123).

Contribuindo nesta discussao, as autoras Rosa e Ferreira (2018) evidenciam que héa
outras instituicbes empresariais que nao foram mencionadas no site oficial do Movimento

Pela Base Nacional Comum, pois possuem

[...] ligagdes com o MEC; o CNE; o Inep; o Servico Social do Comércio (Sesc); o
Instituto de Ensino e Pesquisa (Insper); a Confederacdo Nacional dos Municipios
(CNM); o Centro de Exceléncia e Inovagdo em Politicas Educacionais da Fundagéo
Getllio Vargas (Ceipe/FGV); as Secretarias Municipais e Estaduais; os Cargos
Politicos eletivos; o Grupo Mathema, que pesquisa e desenvolve métodos
pedagogicos para ensino de Matematica; o Instituto Rodrigo Mendes; o Instituto
Singularidades, de formag8o de professores; o Centro de Selecdo de Candidatos ao
Ensino Superior do Grande Rio (Cesgranrio), que oferece também consultoria para
capacitacdo de professores; a Abrelivros; a Cidade Escola Aprendiz; o Laboratério

3 Traducdo livre de Avellar; Ball, 2019, p. 68: “The Brazilian group heard talks from Yale faculty, school
administrators, policymakers, and reform advocates who had been part of the development and promotion of the
Common Core Curriculum in the United States”.
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de Educacdo e Rede Integrada de Escolas Publicas do Rio Grande do Sul (Rosa;
Ferreira, 2018, p. 122).

O fato destas empresas ndo serem nomeadas no site, conforme as estudiosas, € uma
acdo estratégica por conta de que nelas encontram-se sujeitos que possuem cargos importantes
em instituicdes governamentais. Dessa forma, "as empresas estdo camufladas e invisiveis na
rede do Movimento pela Base" (Rosa; Ferreira, 2018, p. 122). Portanto, ha uma forte ligacao
do Estado com organizacdes empresariais em prol de finalidades mercadoldgicas para a
educacao, resultando na definigéo de politicas.

Portanto, é perceptivel, a partir do processo de construcdo da BNCC, que uma nova
forma de governanca esta sendo gestada, baseada nas relacGes de rede, onde novos discursos
s&o legitimados e, em detrimento, outros sdo silenciados (Ball, 2008). E cada vez mais nitido
que este fendmeno nédo representa o esvaziamento do Estado, mas, sim, uma inser¢do de uma
nova modalidade de acdo, poder e agenciamento baseada na l6gica de mercado.

Analisando este fenbmeno, apontamos que o curriculo é um territorio estratégico nesse
processo, pois € através das mudancas nos curriculos que uma nac¢éo legitima um conjunto de
reformas no @mbito educacional com o intuito de viabilizar uma nova identidade pedagdgica
baseada no projeto politico-social dos setores neoliberais. Corroborando com Lopes (2006,

p.112), os curriculos escolares passaram a ser referenciados a partir de

Discursos como os de valorizagdo das competéncias, do curriculo integrado, da
gestdo escolar descentralizada, da avaliacdo como garantia de qualidade podem ser
encontrados em diferentes politicas no mundo e sua presencga € justificada pela a¢do
do contexto de influéncia.

Além de atenderem aos projetos dominantes de sociedade, os curriculos vém
possuindo o carater prescritivo. Assim, tornando o0s espacos educacionais cada vez mais
reféns destas politicas. Para Lopes, o curriculo € uma producdo de Governos Nacionais
desenvolvida através de intensas querelas entre diversos setores politicos. Partindo deste
ponto, a estudiosa ressalta que as politicas curriculares sdo produzidas por determinadas
comunidades epistémicas formadas por estudiosos de areas técnicas, no qual defendem nos
textos desses documentos os discursos de cultura comum e de performatividade.

Para a autora, as comunidades epistémicas podem ser entendidas como grupos de
especialistas que compartilham, entre si, concepcdes, valores e saberes comuns. Estes se
articulam intensamente na elaboragdo de politicas onde “[...] os discursos hegemonicos sdo
disseminados [...] com capacidade de influéncia nos Estados-nagao” (Lopes, 2006, p. 40).

A partir disso, a estudiosa aponta que ha nas politicas curriculares instrumentos de

homogeneizag@o. Nas palavras da estudiosa: “Esses instrumentos nos ajudam a entender o
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porqué das semelhangas entre politicas de curriculo entre diferentes paises ou entre diferentes
governos em um mesmo pais sem reduzir tais semelhancas a simples adogdo de um modelo
neoliberal” (Lopes, 2006, p. 41). Tais instrumentos sdo produzidos a partir de “diagndsticos”
de uma realidade social e que apresentam, posteriormente, possiveis solucGes para 0s
problemas que foram identificados, desconsiderando pesquisas desenvolvidas por intelectuais
do campo educacional e valorizando estudos de areas técnicas.

Na concepcdo da autora, durante a elaboracdo das politicas de curriculo, as
comunidades epistémicas se articulam com as comunidades disciplinares. Logo, os "[...]
membros das comunidades disciplinares acabam por fazer parte de uma comunidade
epistémica, com interagOes locais que se globalizam™ (Lopes, 2006, p. 41).

Ao observar o contexto de producdo das politicas curriculares no Brasil, a estudiosa

destaca:

[..] a partir de dimensbes locais no Brasil, identifico que as comunidades
episttmicas vém articulando e difundindo discursos que, de diferentes formas,
perpassam os mdaltiplos contextos que constituem essas politicas. Dentre os
discursos hegemdnicos com particular destaque nas politicas de curriculo situo: o
discurso em defesa de uma cultura comum e o discurso em defesa de uma cultura da
performatividade (Lopes, 2006, p. 41).

No que tange a construcao de discurso de uma cultura comum, Lopes compreende que
as comunidades epistémicas, na busca por estabelecer uma hegemonia, legitimam
conhecimentos que se configuram como “universal”. Assim, fixam determinados significados
culturais como universais e os legitimam como saberes mais adequados. Logo, sdo estes
significados que vao constituirem os instrumentos de homogeneizagdo nos curriculos, como

as

[...] listagens de competéncias, praticas de avaliagdo centralizada nos resultados,
modelos internacionais de avaliagdo, praticas de avaliacdo de livros didaticos e a
prépria concepcdo de livro didatico como um guia do trabalho docente —
construindo, de diferentes formas, um discurso favoravel a centralizagdo curricular
(Lopes, 2006, p. 43).

Referindo-se a concepc¢do de performatividade, a autora entende que € um modo de
regulagdo de individuos que estdo inseridos nas sociedades pés-industriais. Assim, este
conceito forja a construcdo de uma identidade a partir de performances (desempenhos) e
accountability (responsabilizacdo). Portanto, a performatividade engendra uma ldgica de
aprimoramento de sujeitos para tornarem-se competidores. Seguindo esta légica, o curriculo

deve ser um

[...] formador das identidades performaticas. Melhores curriculos sédo entendidos
como os que garantem melhores desempenhos, nas avaliacbes e no mercado,
cabendo as propostas curriculares prescrever as orientacdes capazes de projetar as
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identidades dos docentes para a inser¢do na cultura da performatividade (Lopes,
2006, p. 46).

Sobre a no¢éo de performatividade, Ball (2014) acrescenta que este conceito incita 0s
sujeitos a se tornarem cada vez mais efetivos e produtivos. Dessa forma, este conceito
pressupde o aperfeicoamento do individuo para que ele possa ser mais rapido e eficiente. Para
o0 sociologo, a performatividade ¢ “[...] um mecanismo-chave da gestdo neoliberal, uma forma
de gestdo hands-off que utiliza comparacbes e julgamentos ao invés de intervencdes e
direcdo” (Ball, 2014, p. 66-67).

Além disso, Lopes (2006) constata que ha em grande medida, nas propostas
curriculares brasileiras discursos que apresentam as tendéncias da teoria critica, discutindo a
valorizacdo dos saberes discentes, o trabalho problematizador com tematicas e o combate a
exclusdo. Entretanto, estes discursos sao incorporados a partir de uma matriz centralizadora, o

que revela um caréter prescritivo.

Nessa perspectiva, os documentos curriculares sdo concebidos como guias da agéo
curricular da escola, orientadores do trabalho docente, frequentemente
menosprezando o debate do “por que fazer” em virtude da valorizagdo do “como
fazer”. O “por que fazer” parece ficar restrito a constatagdo de que a sociedade se
modifica com a globalizacdo da economia, a reestruturacdo produtiva e os desafios
lancados para a constituigdo identitaria do cidaddo, como se formassem um quadro
inexordvel ao qual so resta a escola e o curriculo se submeterem. A escola é
desconsiderada como uma institui¢do capaz de produzir cultura e de estabelecer uma
interlocugdo dessa cultura com as mudangas socio-econdmicas e politicas mais
amplas (Lopes, 2006, 46-47).

Nessa perspectiva, uma politica curricular € um processo complexo, que envolve
producdo e selecdo de conhecimentos, visbes de mundo, valores, habilidades e significados
que deverdo ser ensinados (Lopes, 2004). Por esse angulo, é pertinente refletirmos sobre quais
conhecimentos as politicas curriculares atuais estdo legitimando no componente curricular de
Historia, pois, “[...] toda politica curricular ¢ uma politica cultural, pois o curriculo ¢ fruto de
uma selecdo da cultura e € um campo conflituoso de producdo de cultura, de embate entre
sujeitos, concepgdes de conhecimento, formas de entender e construir o mundo” (Lopes,
2004, p. 111). Como politicas culturais, as politicas curriculares ao serem inseridas nas

instituicOes escolares sdo recontextualizadas e os seus discursos sdo hibridizados.

Um dos mecanismos frequentemente utilizado é a apropriacdo de discursos
legitimados socialmente junto a diferentes grupos sociais. Nessa apropriacdo é feita
uma bricolagem de discursos legitimados, que geram, por sua vez, hibridos culturais,
com novos conceitos ou novos sentidos para velhos conceitos. Com tal bricolagem é
constituida a legitimidade do discurso oficial. Dentre as multiplas influéncias sobre
o0s textos, apenas algumas influéncias sdo reconhecidas como legitimas (Lopes,
2004, p. 114).
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Um exemplo pertinente que a autora aponta é que grande parte das politicas
curriculares possuem discursos hibridos, ou seja, apresentam em seus textos referéncias
tedricas de estudiosos da perspectiva critica e do construtivismo que, em seus estudos,
evidenciaram a importancia da formacéo de sujeitos a partir da dimensé&o politica. Entretanto,
esse processo tem que garantir a insercédo destes sujeitos no mundo globalizado, submetendo-
os a légica de mercado. Seguindo os pressupostos de Ball e Bowie (1992), a autora
compreende que além dos curriculos serem producbes da esfera governamental sdo
documentos que sdo recontextualizados nos espacos escolares, adquirindo novos sentidos.

Lopes (2004) constata em seu estudo que as propostas curriculares, a serem
desenvolvidas nos tempos atuais, precisam se afastar do status de referenciais de prescricéo e
padronizacdo, dessa forma possibilitando cada vez mais autonomia para que as instituicoes
escolares possam reformula-las para dialogar com as inumeras realidades brasileira,
ganhando, assim, novos sentidos e permitindo um processo formativo que contemple diversas
racionalidades e valores.

Portanto, as politicas curriculares que foram desenvolvidas no Brasil desde a metade
da década de 1990 até os dias atuais foram subsidiadas pela teoria do capital humano. Dessa
forma, acarretando a inser¢do da cultura do empreendedorismo nos curriculos escolares e,
cada vez mais, empobrecendo o processo de socializacdo dos individuos e o processo de
ensino-aprendizagem. Além disso, propiciando para os sujeitos uma formacdo histérica
acritica, descontextualizada de suas realidades sociais e antidemocréticas.

A medida que o modelo neoliberal era inserido para dentro do campo da educacéo,
seus defensores buscavam proporcionar aos cidadaos brasileiros um novo projeto educacional
a fim de forméa-los de acordo com os novos desafios lancados pela reestruturacdo produtiva.
Em vista disso, a educacdo vem sendo reformulada, ou, melhor dizendo, privatizada. Em vista
disso, cada vez as politicas curriculares brasileiras até os dias atuais estdo cada vez mais
alinhadas aos interesses de grandes grupos privados. Assim, por mais seja presente, em seus
textos, discursos de reducdo das desigualdades sociais, equidade e qualidade, entretanto, na

pratica, hd um aprofundamento das assimetrias sociais.

3.2 As disputas politicas em torno da elaboracéo do componente de historia na BNCC:

projetos, concepcdes e exclusdes

A disciplina de historia tem como uma de suas principais finalidades possibilitar a

construcdo de problematizacfes sobre 0s processos sociais, politicos, econdmicos e culturais
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que foram desencadeados ao longo do tempo por parte dos estudantes a partir do tempo
presente, compreendendo-se, dessa forma, que os valores, conhecimentos e atitudes se
transformam, impactando nas relacGes sociais.

Além disso, as renovacdes historiograficas vém possibilitando aos professores novas
interpretaces e abordagens em sala de aula sobre as experiéncias historicas dos povos
africanos, afro-brasileiros e indigenas, retratando seus respectivos habitos -culturais,
cotidianos, no¢bes de tempo etc. Em vista disso, a partir destes interessantes avancos, cada
vez mais a disciplina de Historia vem contemplando um processo de ensino-aprendizagem

mais inclusivo, tolerante, democratico e cidaddo. De acordo com Lavinas (2021, p.57):

O estudo da Histéria contribui para os processos formativos de criangas,
adolescentes, jovens e adultos inseridos na Educagdo Basica ao ampliar suas
vivéncias e significados sociais com reflexdes sobre os nexos histéricos que os
constituem. Esse estudo favorecerd o exercicio da cidadania na medida em que,
comprometido com o carater complexo e plural desses nexos, estimule e promova o
respeito as singularidades étnico-raciais e culturais, e a liberdade de pensamento, de
acdo, de credo religioso e de opcdes politicas. Em suma, a partir de procedimentos e
temas selecionados, o estudo da Histdria deve contribuir para a consciéncia de si e
do outro, de modo que as identidades sociais possam, compreensivamente, se
constituir na relacdo com outras, dadas em diferentes tempos e espacos sociais e
com elas conviver

Todavia, apesar destas significativas contribuicdes para a formacdo dos individuos, o
componente curricular de Historia vem sendo um territorio de grandes conflitividades entre
varios atores politicos como intelectuais, professores, empresarios e a sociedade civil. Essas
tensdes sdo marcadas pelas disputas de projetos e narrativas com o intuito de legitimar
praticas. Nesse contexto, é preciso contextualizar sobre as disputas em torno da construcao do
componente curricular do componente de histéria da BNCC.

Nesta secdo, realizamos uma discussdo bibliografica a partir de estudos realizados
sobre a construcdo do componente de Histdria da BNCC, destacando as suas disputas,
tensdes, exclusdes e legitimacdes. Dessa forma, os estudos de Brazdo (2018), Pereira (2018),
Sczip (2020), Santos (2022) e Oliveira (2018), Carvalho, Silva e Delboni (2018) e Laville
(1999) foram relevantes para a construgéo desta secgéo.

Quando o componente de Historia da primeira versdo da BNCC foi apresentado pela
primeira vez, em 2015, muitas criticas foram estabelecidas por conta da ampla valorizacdo da
historia do Brasil e dos pressupostos legais estabelecidos nas leis 10639/2003 e 11645/2008.
A proposta desta disciplina, inicialmente, deu um maior destaque a historia das populacdes
afro-brasileiras e indigenas e apresentando novas perspectivas de abordagens dos conteidos
historicos. Por conta deste aspecto, o préprio Ministro da Educacéo na época, Renato Janine,

fez uma critica ao documento destacando:
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[...] o fato é que o documento de Historia tem falhas. Tanto assim que retardei sua
publicacéo e solicitei ao grupo que o elaborou que o refizesse. Mas eles mudaram
pouca coisa. Mesmo assim, com o enfatico alerta de que ndo era um documento
oficial, acabei autorizando sua publicacdo. O que eu pensava para a base comum em
Historia era que ela tratasse da histéria do Brasil e do mundo, sendo que esta ndo se
deveria limitar ao Ocidente e seus precursores, mas incluir — desde a Antiguidade — a
Asia, bem como a Africa e a América pré-colombiana. Primeiro de tudo, uma
historia ndo eurocéntrica. Segundo uma histdria que ndo se concentrasse, Como era
costume muito, muito tempo atras, nos reis e grandes homens, mas tratasse de tudo o
que a disciplina foi estudando nas Gltimas décadas — mentalidades, economia,
rebelides, cultura. O documento entregue, porém, na sua primeira versdo ignorava
quase por completo o que ndo fosse Brasil e Africa. Pedi que o revissem (Ribeiro,
2015).

Analisando as disputas politicas e académicas em torno do componente curricular de
Historia da primeira versdo BNCC, o estudioso Diogo Brazdo (2018) salienta que além do
curriculo de historia ser amplamente criticado por setores empresariais e conservadores, esta
versdo também foi duramente criticada por grupos de historiadores da antiguidade e

medievais. De acordo com o historiador:

Além das criticas apresentadas pelos historiadores defensores de uma Histdria ainda
eurocentrada, outros grupos de historiadores lancaram fortes criticas a primeira
versdo da BNCC, tal como os historiadores da Histéria Antiga e os medievalistas. A
principal critica feita por esses grupos de historiadores foi em relagdo ao corte de
conteldos referentes a estas areas, pela temporalidade anterior ao inicio da historia
do Brasil, ja que ndo existia a possibilidade de manter os contetidos da tradigdo e
incluir mais contetdos, pois o curriculo ficaria extremamente inchado. Outra forte
critica foi quanto a proposta e as abordagens apresentadas na BNCC, consideradas
por eles como politicas e ideologizadas (Brazéo, 2018, p. 15).

O componente curricular de historia sempre foi um territorio bastante sensivel para a
producdo das politicas de curriculo, pois € um campo do conhecimento que, historicamente,
sempre foi disputado por inimeras concepcbes de narrativas. Na avalicdo de Brazdo, a
primeira versdo da BNCC de Historia gerou uma grande tensdo para concebé-la nos espagos
escolares por conta que sua abordagem vai na contramdo de uma Histéria tradicional,

etnocéntrica e nacionalista.

A disciplina de Histéria tem um papel importante na formacdo da identidade
nacional, pois cabe a essa disciplina remeter a construcdo/formacdo do pais.
Portanto, o curriculo de Histdria contribui para a formagéo de geracgdes futuras. Mas,
para isso é necessario selecionar os contetidos que devem ser dados, como sera a
abordagem dos conteddos, e, principalmente, o que deve ser lembrado com destaque
e 0 que deve ser esquecido na historia do Brasil (Brazéo, 2018, p. 18).

Quando a primeira versdo da BNCC foi publicada, foram destacadas diversas
manifestacdes por parte dos setores empresariais e da sociedade civil que foram contréarias ao

contetdo do documento inicial. Uma das principais mobilizagdes que foram encabecadas por
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organizacBes empresariais foi 0 "movimento pela base", que influenciou a opinido publica,
reconhecendo que a concepcdo de historia que estava sendo projetada no componente da
primeira versdo era de cunho "ideologica” e "esquerdista”.

Segundo o autor, o processo de selecdo dos especialistas que iriam compor a area de
Historia foi marcado por algumas tensbes. A primeira delas é que vérios professores e
pesquisadores renomados do campo ficaram de fora do projeto. Dessa forma, a comissao de
Histdria ficou a cargo de dois professores universitarios e dois profissionais das redes publicas
de educacdo basica, sendo que os ultimos foram indicados pela UNDIME e o CONSED,

entidades com fortes vinculos com as fundagdes privadas.

Cabe ressaltar que este processo de selecdo da comisséo de Histdria foi questionado
entre os pares quando o documento foi apresentado, principalmente pela Associacéo
Nacional de Histéria (ANPUH), sobretudo por ndo ter sido consultada na definicéo
da comissdo. Além destas criticas, ocorreram outros questionamentos sobre o real
interesse de alguns membros do ministério da educagdo que tiveram seus nomes
vinculados a grupos politicos e empresariais. Este cenario de disputas e insatisfacdes
contribuiu para o maior enfraquecimento da BNCC, no cenario politico e académico
(Brazéo, 2018, p. 42).

Dessa forma, Brazdo (2018) destaca que o0s especialistas que fizeram parte da
construcdo do curriculo de Histéria possuiam pesquisas voltadas para a area de estudos
indigenas e afro-brasileiros. Com base nessas informacGes sobre cada especialista, o autor
compreende que o campo de investigacdo destes profissionais influenciou diretamente na
construcdo da proposta. Assim, foi elaborada uma proposta curricular com o intuito de romper
com os padrdes eurocéntricos até entdo tradicionais no ensino de historia no pais.

Além do ministro e de grupos conservadores, muitos historiadores destacaram que 0
curriculo, inicialmente, possuia "falhas", pois ndo contemplava a histéria da Europa desde a
antiguidade até os tempos atuais. O prdprio Janine Ribeiro destacou que s6 deixou que esta
versdo fosse a publico porque sabia que ela poderia ser alterada (Ribeiro, 2015).

Apbs a publicacdo da primeira versdo, Brazdo (2018) sinaliza que o MEC foi contrario
ao documento apresentado pela equipe, no qual buscou outros historiadores de linha mais
tradicional e eurocéntrica para reescrever o documento como o renomado Boris Fausto. Além
do MEC, a propria ANPUH apresentou algumas argumentacBes que mostravam
descontentamento com a primeira versao do documento.

A ANPUH, através de reunides com representantes do MEC e da SEB, destacou que
iria participar na revisdo da proposta da BNCC de Historia. Esses encontros contaram com
participac@es de historiadores que tinham pesquisas mais voltadas para as tematicas voltadas a

Idade Antiga, Média e Moderna. A representatividade destes historiadores nesses encontros
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era proposital: todos estes entendiam que a primeira BNCC de Historia reduziu os contetidos
ligados aos eventos histéricos ocorridos na Europa. Sobre as alteragfes entorno da segunda
versdo da BNCC Historia, Brazéo (2018, p.48) aponta:

Com o ingresso de colaboradores indicados pela ANPUH e de especialistas
convidados pela secretaria de educacdo béasica apresentou-se um novo perfil para
equipe que elaborou a segunda versdo da BNCC. O documento foi modificado
consideravelmente, poucos foram 0s pontos mantidos que eram propostos na
primeira versdo. A segunda versdo apresentou um retorno a historiografia da
tradicdo escolar com um viés eurocéntrico (Brazdo, 2018, p. 48).

Nesse contexto, diversos especialistas que fizeram parte do desenvolvimento da
primeira versdo do curriculo de Historia se retiraram. Portanto, é perceptivel que muitos
representantes da ANPUH participaram ativamente na reconstrucdo da proposta curricular da
BNCC, retomando no documento uma concepcdo de Historia calcada no eurocentrismo e no
tradicionalismo que predominou por mais de século no ensino de Historia. Dessa forma, é
preciso entender que ndo foi apenas o MEC e 0s setores conservadores gque se sentiram
incomodados com a primeira versdo da BNCC/Histdria, mas também uma parte dos proprios
historiadores contribuiram para que este documento minimize a discussdo da Historia da
cultura indigena e afro-brasileira. Dessa forma, proporcionando fortes tensdes nas versbes
seguintes.

E a partir deste cenario de tensdes e de avancos estratégicos de concepgdes
conservadoras que a BNCC foi desenvolvida. Na concepcao de Pereira (2018), € evidente que
0 componente de Histdria foi um territorio de intensas disputas entre diferentes projetos de
sociedade e de educacdo. Elizabeth Macedo (2014), destaca que no ano de 2013, deputados
brasileiros participaram de encontros organizados pela Fundagdo Lemann e a Universidade de
Yale com o intuito de apresentar propostas gerencialistas para a educacdo publica brasileira.
Durante este evento, as reformas do curriculo foram um dos temas mais discutidos, sendo

necessario padroniza-lo ao modelo “common core" como observa Pereira (2018, p.30):

Esse modelo de curriculo apontado pelo deputado foi um dos modelos que
inspiraram a constru¢do da BNCC no Brasil. O “Commom Core” é uma espécie de
base nacional comum estadunidense voltada para um ndcleo central de standards em
leitura e matematica que inspirou o governo brasileiro, assim como o modelo
australiano também inspirou. E importante salientar, que assim como a BNCC, esse
modelo curricular vem abrindo debates onde sdo discutidos os aspectos positivos e
0s negativos nos Estados Unidos, onde foi implantado. Como esse modelo de
curriculo foi implementado no Brasil? Quais atores foram responsaveis pela
construgdo do Componente Curriculares Historia da primeira versdo da Base
Nacional Comum Curricular? E por fim, como foi o processo de convite desses
especialistas?
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Com base nessa informagé&o, a autora aponta quem foram os especialistas que fizeram
parte da comissdo responsavel pela produgdo do curriculo da Historia da primeira versao da
BNCC.

Visando a diversidade geogréafica e de pertencimentos institucionais, inicialmente a
comissdo de especialistas do componente curricular Histéria foi composta pelos
especialistas apresentados a seguir: Anténio Daniel Ribeiro (Alagoas), Marinelma
Meireles (Maranhdo), Reginaldo da Silva (Amapa) e Tatiana Xavier (Minas Gerais)
— indicados pelo Conselho Nacional de Secretéarios da Educacdo (CONSED); Leila
Perrussolo (Rondénia), Maria da Guia Medeiros (Rio Grande do Norte), Rilma
Souza Melo (Paraiba) — indicados pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagdo (UNDIME) (Pereira, 2018, p. 36).

Assim como Brazdo (2018) ja& havia destacado, a autora reforca que grande parte dos
especialistas que elaboraram a primeira versao do curriculo de Histéria eram pesquisadores do
campo de estudos das relacGes étnico raciais abordando tematicas como Histdria e cultura
afro-brasileira e indigena.

Apos a disponibilizagdo da primeira versdo do documento, o0 MEC pressionou 0 grupo
de especialistas a realizarem mudancas no componente de Historia, por conta de sua
perspectiva mais avessa a matriz eurocéntrica. Percebendo que o MEC buscava a proposicdo
de um curriculo de Histéria que ia na contramdo da perspectiva do que foi apresentado na
primeira versdo do curriculo, muitos destes especialistas sairam do projeto. Sobre os

contetdos do curriculo de Historia da primeira versdo da BNCC, a autora aponta que:

Sendo assim, apesar das criticas, podemos averiguar que, em nimeros gerais, esses
objetivos podem ser considerados democraticos, ou seja, quebram com um viés
eurocéntrico ao dar énfase a diferentes agentes sociais. Uma vez que h4 um relativo
equilibrio entre os que tratam e os que ndo tratam da temética africana e/ou afro-
brasileira. Ao mesmo tempo, esse desconforto de uma parte dos criticos com a
primeira versdo do documento de Histdria, refor¢a a necessidade de intensificacéo e
permanéncia da mobilizacdo do Movimento Negro Brasileiro em diversos campos
da educacdo com a finalidade de buscar um ensino democratico e antirracista
(Pereira, 2018, p. 60).

Com base nos apontamentos da estudiosa, podemos considerar que, por mais que a
primeira versdo da BNCC de Histéria ndo era eminentemente antirracista, foi uma proposta
curricular projetada a partir de uma perspectiva mais progressista, com o intuito de contribuir
para o rompimento com o foco eurocentrado dos contetidos voltados para a area dos estudos
historicos. Propiciando, assim, um ensino de Histéria que dialoga mais com as relagdes

étnico-raciais.

Essa mudanca no epicentro do curriculo escolar de histdria, também pode ser
relacionado a importancia de repensar o processo de producdo do saber cientifico a
partir de novos marcos, em outras palavras, se 0 ensino de Historia € marcado por
um curriculo quadripartite (de base francesa) para romper com o eurocentrismo e se
obter um ensino que eduque para as relagdes étnico-raciais € necessario criar um
novo marco dentro da Histdria. As discussdes sobre a questdo do eurocentrismo
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serdo retomadas nos tépicos seguintes, de forma a compreender se essa opgdo em
colocar a Histéria do Brasil no epicentro do curriculo, possibilitou ou ndo uma
mudanca na forma como as tematicas negras sdo trabalhadas e nas narrativas
presentes no curriculo de Histdria (Pereira, 2018, p. 62).

Sobre o curriculo de Historia, a autora avalia que ha 59 objetivos que tratam
diretamente ou indiretamente sobre a Histéria dos povos africanos, afro-brasileiros e
indigenas. Entretanto, a grande questdo € que grande parte destes objetivos estabelecem
apenas possibilidades desses conteudos serem trabalhados em sala de aula. Para a autora é
preciso haver maior contemplacdo destes objetivos com as leis 10639/2003 e 11.645/2008.

Nas palavras da estudiosa:

[...] o Componente Curricular Histéria dos anos finais do Ensino Fundamental
contém 22 objetivos de aprendizagens que tratam diretamente da tematica africana e
afro-brasileira, 37 objetivos que ndo tratam, mas possibilitam a discussdo da
tematica, além de 23 objetivos que ndo tratam e nem possibilitam trabalhar a
teméatica. Em uma analise quantitativa simples, pode-se observar a possibilidade de
trabalhar a temdtica proposta pela legislagio em 59 dos 82 objetivos de
aprendizagem, contudo como apresentado no topico anterior, a simples possibilidade
nédo garante a discussao (Pereira, 2018, p. 69).

No que se refere aos conteddos que tratam da historia dos povos afro-brasileiros, a
autora evidencia que havia na primeira versdo da BNCC de Historia uma tentativa de
desnaturalizar a ideia de que as populacdes negras eram passivas ao sistema colonial
escravista, dando-lhes o status de protagonistas: destacando a questdo de suas inUmeras

formas de resisténcias.

Existe a tentativa de desmistificar algumas ideias que sugerem certa passividade do
negro durante o periodo da escraviddo, na aboli¢do da escraviddo e apds o fim da
escraviddo, conferindo protagonismo aos negros. Tais objetivos possibilitam
apresentar aos alunos que a escraviddo negra ndo foi marcada por uma relacdo de
submisséo, apenas. Houve luta e resisténcia também. Por conta disso, se sugere que
sejam apresentados os quilombos, como o quilombo de Palmares e/ou as milhares
experiéncias de aquilombamento que ocorreram no Brasil (Pereira, 2018, p. 72).

No que se refere as criticas feitas pela Associacdo Nacional de Professores
Universitéarios de Histéria ANPUH, a autora sinaliza que houve a auséncia de criticas mais
contundentes sobre a primeira versao da BNCC. Dessa forma, a autora compreende que a
associacao ndo realizou de forma devida uma analise mais critica sobre a primeira versdo. Em

suas palavras:

Através das criticas apontadas nesse tépico, podemos identificar que, segundo o0s
criticos, no documento existe uma tentativa de diversos rompimentos com pontos
apresentados “tradicionalmente” no curriculo de Historia e isso é visto como um
problema para determinados criticos. Um dos “rompimentos” que gerou diversas
criticas por parte de professores pesquisadores esta ligado ao modelo quadripartite
amplamente adotado no ensino de Historia. Esse modelo parte de uma base
eurocéntrica, ao propor o ensino de histéria a partir da divisdéo da Historia da
Humanidade em basicamente 4 eixos: Histéria Antiga, Medieval, Moderna e
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Contemporanea. Através dessa divisao, séculos de historia de populagdes originarias
do continente africano e americano sdo postos enquanto pré-historia, desvalorizando
as fontes orais e valorizando-se apenas a Historia apds o surgimento da escrita. O
rompimento com esse modelo quadripartite levou a critica e diversos debates entre
historiadores que apoiavam e 0S que eram contrarios a esse rompimento. Esse
descontentamento foi expressivamente visto entre os pesquisadores da Historia
Antiga e Medieval que escreveram uma Carta de Repldio a BNCC como vimos
anteriormente (Pereira, 2018, p. 93-94).

A autora conclui que por mais que 0 documento apresentasse uma nova perspectiva
curricular de abordagem historica, na primeira versdo da BNCC, a historia ndo rompeu
significativamente com os grilhdes do eurocentrismo, pois, em sua concepcao, a Europa ainda
€ 0 centro dos eventos historicos que sdo mais enfatizados nas aulas de Histdria. Todavia, um
ponto positivo que a estudiosa considera é que esta versdo preliminar buscou, a partir dos
esforcos dos especialistas desenvolvedores, contemplar os pressupostos das leis 10.639/2003
e 11.645/2008, com o intuito de tornar o ensino de Histéria um espago mais democratico,
tolerante e comprometido com a educacéo étnico-racial.

No que se refere a segunda versdo da BNCC de Historia, a historiadora Carla Lavinas
(2021) destaca que este documento apresenta fragilidades em sua composicdo, pois ela
apresenta uma estrutura curricular com uma perspectiva mais tradicional e eurocéntrica.
Dessa forma, divergindo do primeiro documento, publicado em 2015 que buscava a
abordagem de uma Histéria "brasilcéntrica”, ou seja, estabelecer uma abordagem que
valorizava os fendmenos histdricos nacionais e as rela¢fes étnico-raciais. Por fim, a versédo de
2017 possui uma outra perspectiva: visa a pensar a histdria a partir do global. Dessa forma,
recolocando a Europa no centro dos acontecimentos historicos e inserindo o Brasil como
coadjuvante.

De acordo com o estudo realizado por Rossano Sczip (2020) muitos historiadores
realizaram contundentes criticas em relacdo a primeira versdo do documento por conta da
ruptura com o modelo quadripartite francés. Como exemplo, o0 autor destaca 0s
posicionamentos dos historiadores Ronaldo Vainfas e Marco Antonio Villa. Nesse contexto, o

estudioso Vainfas (2015 apud Sczip, 2020, p.131) apontou que:

A proposta da comissdo do MEC para o ensino da Historia em 2015 €, portanto, uma
aberracdo. Mutila os processos histdricos globais, aposta na sincronia contra a
diacronia, é fanatica pelo presentismo. Incentiva 6dios raciais e valores terceiro-
mundistas superados. Estimula a ignorancia, ao colocar a Historia ocidental como
periférica, na realidade como vild. Combate o eurocentrismo com um
brasilcentrismo inconsistente. E uma aposta no obscurantismo.

Ja o professor aposentado Marco Anténio Villa, ao realizar duras criticas aos governos

presidenciais de Lula e Dilma Rousseff, ressaltou:
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Onde o Lula tem de estar? Ele tem de ter prisdo preventiva decretada, ele ameaca as
instituigdes e quer guerra civil”, viu no texto de Historia uma “revolugédo cultural”
petista “que transformard Mao Tsé-Tung em um moderado pedagogo, quase um
‘reaciondrio burgués’”. Classificou a Base como “um duro golpe”, um “apagamento
da historia” e, a comissdo responsavel por escrever o texto, lancou a alcunha de
“comissarios-educadores do PT”. Reclamou da auséncia de contetidos referentes a
historia Antiga, como Egito e Mesopotamia, e da auséncia de contetdo das histérias
Medieval, Moderna e Contemporanea europeias. Seu alarido serviu de argumento
para o Escola Sem Partido — ESP se opor ao texto de Histéria (Villa, 2015 apud
Sczip, 2020, p. 131).

Para Sczip (2020), as falas destes professores sinalizam que o Ensino de Histdria no
Brasil deve estar vinculado, historicamente, a uma tradi¢do cultural marcada por uma unica
perspectiva de visdo dos fendbmenos historicos: o eurocentrismo. Ao percebermos estes
posicionamentos, fica evidente a reivindicacdo da continuidade deste foco epistemoldgico.
Portanto, o autor mostra que tais elementos caracterizam o curriculo como um campo de
disputa e selecéo de saberes.

Na concepc¢do do autor, quando nos debrugamos sobre um determinado documento
curricular, é fundamental questionar os fundamentos teoéricos, metodol6égicos e suas
concepgdes de cultura. Além destes aspectos, o investigador precisa avaliar como 0s
conhecimentos estdo sendo propostos, ou seja, se sdo conteldos que visam uma discussdo
mais aprofundada sobre as questdes sociais e culturais ou se buscam apenas prescrever 0s
conhecimentos considerados “universais” e, por fim, averiguar se a politica em questdo
dialoga com os diversos contextos em que o aluno e a escola estdo imersos, ou seja,
contemplando as suas realidades.

Umas das limitacGes da BNCC elencadas pelo autor é quando o documento trata da
nocdo de cidadania. Em sua concepcdo, nas duas primeiras versfes do componente de
Historia, o exercicio da ideia de “cidaddo” é estimulado a partir do respeito as singularidades
étnicas e raciais. Na terceira e atual versdo, ha uma substituicdo do termo "étnico racial” para
o termo “diversidade de sujeitos e Historias". Além disso, nos objetos de conhecimento para

os anos finais do ensino fundamental o termo cidadania aparece

[...] duas vezes como temas dos objetos de conhecimento na base homologada.
Aparece uma vez no 6° ano, na Unidade Tematica “Logicas de organizagdo
politica”, cujo objeto é “nocdes de cidadania e politica na Grécia e em Roma”. A
unica habilidade exigida ¢ a capacidade do aluno associar a cidadania a “dindmicas
de inclusdo e exclusdo na Grécia ¢ Roma antigas”. Assim, presa no tempo € no
espago, sem a necessaria problematizacdo e historicidade, ela sai de cena para
retornar somente no 9° ano, com o processo de redemocratizacdo da sociedade
brasileira no po6s Ditadura Civil-Militar (1964-1985), com a aprovacdo da
Constituicao Federal de 1988 [...] (Sczip, 2020, p. 191).

Nessa perspectiva, a terceira versdo da BNCC de Historia desconecta o conceito de

cidadania entre os fenbmenos que ocorreram no Brasil entre 0s séculos XVIII até o XX.
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Dessa forma, ndo destacando a luta protagonizada pelos representantes dos movimentos
negros e indigenas para a concessédo de seus direitos sociais.

Além destes elementos destacados, Sczip compreende que a BNCC também se omite
em destacar a importancia da luta das mulheres e dos trabalhadores urbanos e camponeses.
H& apenas uma pequena mencdo que destaca sobre o papel das mulheres na Grécia Antiga,
Roma e no Periodo Medieval. Entretanto, ndo é falado sobre o papel destas nas sociedades
africanas e indigenas. Sobre os trabalhadores, ndo é apresentado objetos que explorem mais a
fundo as consequéncias da revolucédo industrial e sobre a lutas destes em prol de seus direitos
sociais. No que se refere as questdes de ordem identitaria, o autor observa que a BNCC
apresenta o debate de forma genérica.

A primeira versdo refere-se a “problematizacdo das questdes identitarias” e respeito
“as singularidades e as particularidades étnico-raciais e culturais”, apenas. A
segunda, repete essa formula¢do e acrescenta que o estudo da Historia “deve
contribuir para a consciéncia de si e do outro, de modo que as identidades sociais
possam, compreensivamente, se constituir na relacdo com outras, dadas em
diferentes tempos e espacos sociais, ¢ com elas conviver”, sem especificar a quais
identidades se refere. O ensino de Historia do Brasil deveria, ainda na segunda
versdo, abordar os processos de construcdo de identidades. A terceira versdo, a
despeito de reconhecer a existéncia de “multiplas configuragdes identitarias”,
destaca as abordagens relacionadas a “historia dos povos indigenas originarios e
africanos” e ressalta que na formacdo da sociedade brasileira ha a presenca de
diferentes povos e culturas. As expressGes identidade de género,
diversidade/orientagcdo sexual e identidade de classe ndo aparecem no texto (Sczip,
2020, p. 208).

Além disso, 0 autor nos questiona sobre a narrativa dominante no curriculo de
Histdria, destacando que os conteudos propostos enfatizam mais as experiéncias historicas da

burguesia capitalista e do protagonismo masculino. Em suas palavras:

Por que ndo a narrativa de mulheres ou trabalhadores e trabalhadoras, também? Ha,
aqui, claramente, uma selecdo, uma opgdo, edificando em curriculo qual o
conhecimento deve ser valorizado. Na versdo oficial, aprovada em 2017, Trabalho
como categoria de analise, aparece apenas no 6° ano, quando os alunos deverdo
estudar as relagBes de trabalho e comparar escraviddo, serviddo e trabalho livre
apenas no mundo antigo e medieval. As contradicbes do mundo do trabalho na
contemporaneidade ndo aparecem na BNCC. Somamo-nos, portanto, aqueles para
quem classe trabalhadora, enquanto categoria analitica, tem validade explicativa
para o entendimento da vida social sob o capitalismo (Sczip, 2020, p. 208).

Para o autor, quando a BNCC aborda os conceitos de cidadania e identidade, é
evidente que ndo ha uma discussdo sobre a relagdo entre capital e trabalho e as contradi¢Bes
do mundo do trabalho. Dessa forma, esta politica estd a servico de uma concepgao
hegemonica de educacéo.

Portanto, em sua concepc¢éo, concordando as contribui¢fes colocadas pelos estudiosos

Brazdo (2018), Pereira (2018) e Lavinas (2021), o curriculo € um campo latente de disputas,
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mas essas disputas, em sua interpretacdo, sdo profundamente desiguais. Dessa forma, quem

tem mais poder politico e econémico consegue definir o que é "necessario™ para 0 ensino

publico, cristalizando a dominacdo do capital nas instituicdes escolares e reproduzindo a sua

cultura hegemonica a partir da insercéo da pedagogia das competéncias.

Em sua conclusdo, o autor aponta que a BNCC é um documento que propicia uma

série de desafios para o ensino de histdria, pois negligencia as diversas experiéncias historicas

protagonizadas por varios sujeitos sociais, pela énfase na temporalizacdo moderna

quadripartite e no eurocentrismo. Assim, € uma politica que esta de acordo com 0s interesses

de grupos privados, pois privilegia a inser¢do da pedagogia das competéncias na formacéo

dos estudantes. De acordo como o estudioso:

E um documento totalmente descontextualizado com os fatos histéricos que marcam
0 presente do pais. Por conta disso, o autor sinaliza que é um documento que
apresenta a concepcdo de cidadania de forma recuada, ou seja, desvalorizando as
lutas histéricas em prol dos direitos civis, politicos e sociais. "Ao contrario, parece
ancorada na ideia de que os direitos politicos e sociais sdo apenas contingentes e nao
essenciais para a existéncia de um Estado democratico no capitalismo, centrando-se,
dessa forma, no cidaddo portador de direitos civis como garantia para a reproducéo
do capitalismo” (Sczip, 2020, p. 248).

Portanto, o autor constata em seu estudo que a terceira versdo da BNCC de Historia,

propicia um projeto de formagdo de um sujeito despolitizado, alienado e que ndo tem

consciéncia da importancia da luta de classes para a conquista dos seus direitos. Em suas

palavras:

Pela luta econdmica e politica que empreende, a classe trabalhadora desempenha
papel determinante no alargamento dos direitos e da democracia. O seu
silenciamento, bem como das contradi¢cbes da sociedade do capital, pretende o
apagamento da memoria coletiva em torno dessas lutas. A acdo da classe
trabalhadora ao longo da histéria se manifesta na producdo de uma cultura
materializada em suas formas de organizacdo (sindicatos/partidos/associagdes/etc.),
nas suas formas de pensar a sociedade e de projetar o futuro, notadamente um futuro
diferente do tempo presente experenciado por ela, deixando como legado, tradicdes,
costumes, valores e modos de vida. Acessar esse conhecimento é potencializar a
producdo de identidades e a transformacdo da consciéncia coletiva para se contrapor
aos valores do conservadorismo, que buscam controlar o corpo, e do liberalismo
individualista que responsabiliza, criminaliza e condena o individuo. A BNCC, ao
suprimir historias de enfrentamento e disputas em torno dos direitos, reforca um tipo
de ensino e um senso comum que apresentam os direitos, sobretudo os sociais, como
uma concessao de forgas exteriores aos sujeitos (Sczip, 2020, p. 251).

Na avaliacéo de Santos (2022), que vai de encontro com 0s apontamentos dos estudos

anteriores, o curriculo de Histéria da primeira versdo da BNCC é considerado como um

momento que enfatiza uma ruptura com um ensino de Historia tradicional, quadripartite e

europeu. Buscou-se projetar um ensino de Histdria que valorizasse as experiéncias sociais e
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culturais de grupos marginalizados como os afro-brasileiros e indigenas que foram por muito
tempo esquecidos nos curriculos de historia.

Todavia, as possibilidades levantadas na primeira versdo deste documento foram
desconsideradas nas duas versdes posteriores. Dessa forma, podemos considerar que as duas
ultimas versées da BNCC possuem grandes lacunas em colocar em prética um ensino de

historia que contemple os pressupostos das leis 10639/2003 e 11645/2008.

A educacdo para a alteridade e o combate ao Eurocentrismo devem ser uma das
pautas a serem discutidas nos ambientes escolares e, em contraposi¢&o, evidenciar o
ensino critico da histria da Africa, dos povos africanos e indigenas para que 0s
educandos se vejam como protagonistas e agentes desse processo histérico. Ao
aplicarmos, efetivamente, a Lei 10.639 e a Lei 11.645, torna-se possivel que as
subjetividades indigenas e negras ja em curso sejam colocadas lado a lado das
demais etnias. Ndo podemos negar a pluralidade do social; a escola precisa ser
indagada desde demandas que a ela possam ser impetradas (Santos, 2022, p. 59).

Um ponto que merece ser destacado a partir do levantamento da autora € o fato de que
a primeira versdo, apesar de estabelecer algumas rupturas importantes, ndo ha uma discussao
mais aprofundada sobre a questdo de género e sexualidade. Este aspecto ainda é evidente nas
duas versdes posteriores do documento. Por conta disso, na avaliacdo da autora, uma das
maiores limitacbes deste documento é o fato de que pouco contribui para uma discussao mais
aprofundada sobre as formas de discriminacgéo racial e de género e suas exclusdes que ainda
sdo bem presentes no pais.

Para que a transformacdo social na educagdo ocorra, € fundamental a participagdo e
inclusdo das narrativas dos grupos historicamente excluidos também nos
documentos curriculares. A Base Nacional deveria, portanto, ter como um dos seus
pilares as politicas puablicas educacionais que abordem a diversidade humana,
sociocultural, econémica do Brasil. S6 assim, a partir de uma proposta nacional,
poderiamos combater formas de discriminacéo e de excluséo (Santos, 2022, p. 60).

Mesmo estando evidenciado nas proposi¢cGes do componente de Historia que uma de
suas finalidades centrais é propiciar aos estudantes brasileiros o conhecimento da histéria de
povos que foram marginalizados pela Histdria Tradicional, a autora destaca que a terceira

versdo de Histdria apresenta incongruéncias:

Dentro do condicionamento que foram elencados os contetdos de Histéria, nos
preocupam porque os fatos continuam sendo estudados de forma superficial,
cronoldgico, eurocentrados e elitistas. Reforga, assim, a ingenuidade das
interpretagdes dos dados histdricos, como um dos componentes curriculares. Assim,
a Historia continua ocupando um espaco aquém de sua importancia na BNCC. E
pobre em referenciais tedricos e métodos no seu corpus. O ensino de Histdria requer
uma reflexdo mais critica e um rigor epistemoldgico dos acontecimentos (Santos,
2022, p. 71).

Analisando componente de Histdria da terceira versdao da BNCC, no que se refere aos

conteddos propostos nas habilidades para os anos finais do Ensino Fundamental, inicialmente,
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a historiadora Mariana Oliveira (2018) avalia que é enfatizado, nos conteudos do sexto ano, as
nogOes de tempo e periodizacGes. Por conta disso, ela destaca que seria interessante que 0
documento discutisse o conceito de Histdria e a importancia de fazé-los refletir a sua condigéo

de sujeitos historicos. Em sua avaliacéo,

Essa explicagdo €é importante pois o sexto ano inicia com mudangas e
transformac@es para as criangas, ja que esse é primeiro ano que o enfoque para as
disciplinas se torna mais detalhado. Esse esclarecimento contribui para que o0s/as
alunos/as percebam que a Histéria ndo diz respeito somente ao passado e aos
grandes vultos (Oliveira, 2018, p. 80).

Além disso, a autora aponta que dentre as diversas sociedades africanas existentes na
antiguidade, o documento propde apenas o estudo da sociedade egipcia. Além disso, em sua
andlise, é evidente também que o documento ndo apresenta uma discussao mais critica sobre o
papel das mulheres e relacGes de género.

Para o sétimo ano, o documento apresenta o conceito de “Novo Mundo” a partir de
uma concepcdo totalmente eurocéntrica, destacando os entendimentos das "conquistas”
estabelecidas pelos colonizadores europeus frente aos povos da América. Dessa forma, é
evidente que o documento busca retratar uma historia da colonizagdo e ndo de seus processos
de resisténcias, que foram inameros, frente ao dominio colonial. Além disso, ha poucas
problematizacbes sobre a situacdo destes povos no tempo presente. Além disso, apesar de
destacar a diferenca entre escravidio na Europa e em Africa, ndo é destacado sobre suas
condicBes de opressdo ou tampouco é feita uma contextualizacdo sobre a situacdo destes
povos tradicionais no Brasil no tempo presente.

No que se refere aos conteldos do oitavo ano, o documento ndo apresenta uma
discussdo mais aprofundada sobre os movimentos sociais ocorridos no periodo regencial do
Império. Dessa forma, elencando esses movimentos como apenas "rebelides”. Assim,
deixando de destacar o carater popular destas revoltas. Um dos exemplos mais marcantes
citados pela autora se trata a respeito da Revolucdo Haitiana, que é interpretada como a
“revolucdo dos escravos”, ou seja, o documento aborda de forma preconceituosa e
estereotipada este ato revolucionario protagonizado por povos afro-haitianos em favor da
derrocada da colonizagéo francesa.

No que se refere aos contedos do nono ano, o documento ndo faz referéncias aos
movimentos sociais evidenciados no Brasil como o movimento dos trabalhadores e o
movimento negro. Além disso, o documento ndo discute a ideia de cidadania a partir da

perspectiva historica, ocasionando a exclusdo dos processos historicos protagonizados pelos
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povos africanos, indigenas, trabalhadores, mulheres e homossexuais e considerando o0s
descendentes dos colonizadores como os reais cidadaos desta nagéo.

Além disso, o documento vem suprimindo termos como “orientagdo sexual” e
"género” por "diversidades”. Esse fato ocorre por conta de que o Conselho Nacional de
Educacdo entende que ndo héa consenso sobre a definicdo de género, ressaltando que é um
debate polémico. Portanto, para a autora a BNCC de histéria invisibiliza os fenbmenos
historicos protagonizados por diversos atores sociais considerados pela histéria tradicional
como “subalternos”. Portanto, é uma politica que busca selecionar que histérias devem ser

contadas e quais devem ser silenciadas.

De modo geral, nos Gltimos anos do Ensino Fundamental € possivel perceber que a
BNCC apresenta um carater conteudista. O ensino de Historia ndo se trata somente
de constatacBes de acontecimentos do passado, ele € necessdrio para a
problematizacdo do presente. No campo das Habilidades propostas existem
orientagBes que buscam relacionar os periodos histéricos, porém, aparentemente ndo
existe nenhuma inovacdo na abordagem proposta pela BNCC. N&o estamos
contestando a relevancia dos conteldos existentes na BNCC, todavia, a impresséo
durante a leitura ¢ de que se trata verdadeiramente de um curriculo minimo
extremamente interessada na Idgica do capitalista periférico disfar¢ado de diretriz.
Esse documento foi formulado para ser aplicado para a realidade nacional, sem
refletir os dilemas que existem no ensino de Histéria. Como seré viavel o ensino de
histéria com a carga horaria disponivel? Esse fato é preocupante pois além de
fragmentar o processo de ensino, desconsidera a cultura multipla que existe no pais
com proporgdes continentais como é o Brasil (Oliveira, 2018, p. 89).

Contribuindo com o debate langado pelos estudiosos acima acerca da construgdo e
legitimacdo da BNCC/Histdria, o historiador canadense Christian Laville (1999) nos chama a
atencdo que nas propostas curriculares voltadas para a area de Historia consta a tentativa de
preservacdo de uma dada tradi¢do. Destacando como a disciplina foi projetada historicamente,

0 autor avalia que:

E interessante notar quanto interesse, [...] vigilancia e quantas intervencdes o ensino
de historia suscita nos mais altos niveis. A historia é certamente a Unica disciplina
escolar que recebe intervenc@es diretas dos altos dirigentes e a consideragdo ativa
dos parlamentos. 1sso mostra qudo importante é ela para o poder (Laville, 1999, p.
130).

O estudioso, ao investigar como eram produzidos os manuais didaticos de historia de
muitos paises europeus no contexto pos-segunda guerra mundial, aponta que as narrativas
buscavam a exaltagdo do nacionalismo, discutindo o passado nacional a partir do ponto de
vista das nagdes "vencedoras".

Em vista disso, com base nesse pressuposto, o autor destaca que esse fendmeno
evidencia dois paradoxos. O primeiro deles € que, a nivel de discurso, o ensino de historia foi

pensado em muitos paises com a finalidade de promover nos estudantes uma formagéo
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cidada, democratica e autdbnoma. Entretanto, a disciplina foi a partir de "[...] uma narrativa
fechada, destinada a moldar as consciéncias e a ditar as obriga¢des e os comportamentos para
com a nagdo" (Laville, 1999, p. 135).

O segundo paradoxo, que para 0 autor € consequéncia do primeiro, é o fato de que,
historicamente, o ensino de histdria é pensado a partir de matrizes hegemdnicas para conter a
conflitividade social e a preservacdo da ordem nacional. Em vista disso, 0 autor constata que
as politicas de controle dos Estados-Nacgdo envolveram uma guerra de narrativas sobre o que
deve ser ensinado (ou ndo) nas aulas de Histdria. Portanto, € um fendmeno histérico que foi
institucionalizado em muitos paises do mundo e que apresenta continuidades latentes em
nosso atual cenario politico brasileiro a partir do que estd sendo exposto na BNCC de
Historia.

Corroborando com as contribui¢cdes de Carvalho, Silva e Delboni (2018), a BNCC de
Historia se configura como uma biopolitica, ou seja, como um instrumento que visa controlar
que tipos de conhecimentos e habilidades devem ser promovidos nas instituicfes escolares.
Utilizando as contribuicbes de Michel Foucault, os estudiosos avaliam que esta diretriz
estabelece em suas prescricdes "regimes de verdade" que legitimam em seus discursos

intencionalidades hegemadnicas.

Considerando que “regimes de verdade” sdo engendrados no ambito de uma
formac&o socio-histdrica discursiva, na qual se incluem os processos de produgéo de
subjetividade , assim como as praticas discursivas e ndo discursivas que incidem nas
perspectivas curriculares assumidas, 0s enunciados discursivos, uma vez
constituidos no registro do social, entrecruzam-se, formando verdadeiras redes
histdrico-culturais que funcionam como uma espécie de “modelo/molde” para a
producdo de determinadas verdades e determinados significados historicamente
localizados (Carvalho; Silva; Delboni, 2017, p. 488).

Nessa perspectiva, a BNCC, como um produto da biopolitica que atende as novas
exigéncias da reestruturacdo do sistema capitalista para a formacao de capital humano, busca
o "[...] atendimento as necessidades e talentos individuais vistos como competéncias restritas
a serem adquiridas numa meritocracia que combina empregabilidade, aplicabilidade,
usabilidade, competéncia e rendimento” (Carvalho; Silva; Delboni, 2017, p. 489).

Em resumo, destacamos que a BNCC de Historia foi uma politica que foi construida
de forma excludente e autoritaria: desconsiderando os saberes de professores e intelectuais
que fizeram parte da constru¢cdo do primeiro documento, construindo movimentos que
buscaram cercear a liberdade de atuacdo de docentes e legitimando uma concep¢do de
Histdria e de Historia ensinada pautada no etnocentrismo europeu. Dessa forma, padronizando

os conhecimentos histéricos e reproduzindo uma narrativa que enfatiza a vitoria do
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colonialismo e do capitalismo. Dessa forma, marginalizando as experiéncias histéricas que
tiveram como protagonistas diversos grupos sociais das camadas populares como
trabalhadores urbanos e camponeses, populacdes nativas dos continentes africano e
americano, povos afro-brasileiros e a luta politica das mulheres por representatividade.

Por fim, ainda que o componente curricular de Historia ndo seja uma &rea especifica
de avaliacdo em larga escala, este campo do conhecimento é fortemente afetado pela BNCC
em sua totalidade, forma, conexbes e funcdes no contexto das reformas curriculares.
Consideramos que este fenbmeno ocorre pelo fato de que ha a preservacdo de um carater
neoliberal que, como veremos na proxima sec¢do, proporciona o esvaziamento da dimenséo

politica dos contetdos historicos.
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4 O COMPONENTE DE HISTORIA DO DOCUMENTO CURRICULAR DO
TERRITORIO MARANHENSE: uma politica alinhada a reforma curricular neoliberal

modeladora de subjetividades

O Documento Curricular do Territério Maranhense (DCTM), como ja foi pontuado, €
uma politica curricular que tem como finalidade orientar os Projetos Politico-Pedagdgicos e
os planos de aulas dos professores atuantes na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental.
Este documento foi aprovado pelo Conselho Estadual de Educacdo do Maranhdo (CEE - MA)
no dia 28 de dezembro de 2018.

Segundo o proprio documento, no processo de desenvolvimento houve grande
articulacdo entre a Secretaria de Educacdo do Estado do Maranhdo (SEDUC - MA), Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo do Maranhdao (UNDIME - MA), a Uniao
Nacional dos Conselhos Municipais de Educagdo do Maranhdo (UNCME - MA) e o Conselho
Estadual de Educacdo do Maranh&o (CEE - MA). De acordo com o DCTM, foi dado espaco
para que professores e representantes da sociedade civil apresentassem contribuicdes a partir
de consultas publicas e com a utilizacdo de plataforma online. No entanto, 0 documento néo
apresenta maiores informagdes sobre como ocorreu esse processo e os diversos atores que
dele participaram.

Nas secOes anteriores, discutimos o movimento histérico dos estudos curriculares e o
percurso do desenvolvimento do componente curricular de histdria da Base Nacional Comum
Curricular. Nesse contexto, percebemos que o curriculo, enquanto documento escolar, € uma
politica cultural desenvolvida numa arena de fortes tensdes entre diferentes narrativas, ou
nogdes particulares de curriculo, que incidem sobre os projetos de futuro de uma determinada
sociedade.

E evidente que estas tenses se complexificam ainda mais no processo de construgo
do componente curricular de historia, pois € um campo do conhecimento fundamental para o
desenvolvimento da concep¢do critica sobre as agdes humanas ao longo das geracdes
passadas. Como vimos no capitulo anterior, a construcdo do curriculo de historia da BNCC
foi bastante conturbada, de modo que, no fim, foi aprovado um curriculo fragilizado para o
ensino fundamental.

Nesse contexto, o0 componente de Historia foi fortemente afetado pela BNCC em toda
a sua estrutura, concepgdo e conhecimentos para adequar-se ao contexto da reforma

curricular. Assim, este processo teve como centralidade a manutencdo de um carater
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neoliberal que fragmenta a dimensédo politica dos contetidos histéricos e os instrumentaliza
para serem abordados sem problematizacGes mais aprofundadas sobre o real.

Assim, considerando que ha poucas investigacfes que se debrucam sobre os reflexos
do DCTM para o ensino de histéria, é de grande relevancia que novas pesquisas sejam
desenvolvidas sobre esta temética, analisando em que medida se acentua a centralizacdo da
BNCC sobre o componente de Histéria do DCTM e qual concepcdo de Histdria esta sendo
legitimada através das orientacdes deste referencial.

Com base neste pressuposto, esta secdo buscou analisar o0 componente curricular de
histéria do Documento Curricular do Territério Maranhense, ou seja, busca-se analisa-lo
como uma politica de reforma curricular alinhado a Base Nacional Comum Curricular.
Portanto, esta secéo teve como propdsito investigar as conexdes do Documento Curricular do
Territério Maranhense (DCTM) com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as
politicas neoliberais de educacdo, onde buscamos compreender como as competéncias gerais,
objetos de conhecimentos e as habilidades apresentados no componente de historia tendem a
propiciar a formacao de um sujeito integrado as transformacdes com foco nas competéncias e
habilidades, instaurando uma concepcdo de educacdo mercadologica voltado para o
empreendedorismo e performatividade.

Esta secdo foi organizada, além desta breve introducdo em duas sub-secBes. Na
primeira, identificamos quais séo os instrumentos de homogeneizagao presentes no DCTM a
partir das contribuicbes de Lopes (2006). Nesse contexto, analisamos, confrontando a BNCC
e 0 DCTM no que se refere a parte introdutdria que trata das finalidades gerais deste Gltimo,
se 0 documento maranhense apresentou inovacgdes que dialogam com a realidade maranhense
ou se apenas reproduziu o que ja esta proposto na BNCC. A segunda, apresentou a analise do
organizador curricular, em especifico das Unidade Tematicas, Objetos de conhecimento e as
Habilidades sugeridas do componente curricular de historia no documento direcionadas para
0s anos finais do fundamental, com o objetivo de compreender suas vinculagdes com a BNCC
e com o modelo neoliberal de sociedade.

4.1 O DCTM como um mecanismo de “implementacio” da BNCC no Maranhdo:

inovacOes pedagdgicas ou homogeneizagéo curricular?

Para compreendermos o processo de desenvolvimento e implementagdo do DCTM, é
necessario nos reportarmos ao ano de 2018, quando foi promulgada, pelo Ministério da
Educagéo e Cultura (MEC) a Portaria MEC n° 331, de 5 de abril de 2018, que instituiu o
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Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (ProBNCC).
Segundo o site do Governo Federal, este programa é da competéncia da Diretoria de Politicas
e Regulacédo da Educacdo Basica no ambito da Coordenacdo-Geral de Gestdo Estratégica da
Educacao Basica (COGEB). A finalidade central do programa é fornecer apoio as secretarias
estaduais e municipais de Educacdo e a Secretaria de Educacdo do Distrito Federal no
processo de desenvolvimento, revisdo e implementacdo dos curriculos alinhados a Base
Nacional Comum Curricular.

Durante o processo de implementacdo da BNCC nos estados, 0 MEC, o Consed, a
Undime e a UNCME tiveram o apoio técnico de representantes da Fundagdo Lemann, Todos
Pela Educacéo e o Movimento Pela Base Nacional Comum. Este apoio resultou na construcao
de documentos ou “guias” que buscaram “[...] apoiar gestores estaduais, municipais e escolas
no percurso de (re)elaboracdo e implementacdo da proposta curricular das redes, com foco no
regime de colaboracdo entre os estados e municipios” (Brasil, 2018). Assim, estas
organizagOes privadas tiveram participagdo importante no processo de implementacéo,
monitoramento e avaliacdo da BNCC nos estados, e imprimiram nesse documento nacional,
bem como nos documentos dos estados, uma perspectiva educacional alinhada as politicas
neoliberais, especialmente as avaliacdes de proficiéncia em larga escala.

De acordo com Ball (2014), as politicas educacionais neoliberais buscam produzir
novas praticas e subjetividades. Por conta disso, consideramos que, a partir da insercdo de
avaliacBes de larga escala, houve o desenvolvimento do que o estudioso denomina de
"curriculo neoliberal de reforma" (Ball, 2014, p. 65). Este curriculo deve integrar as licdes e
ensinamentos do setor privado sobre o mercado, melhorando, assim, o desempenho das
performances nos sistemas escolares, isto €, desenvolvendo a performatividade por parte dos
estudantes e utilizando o conhecimento de forma instrumentalizada e funcional, ou seja,
transformando-o em mercadoria.

Essa perspectiva fica evidente ja na introducdo do DCTM, quando este, ao caracterizar
as condicdes de educacdo no estado do Maranhdo, apresenta dados do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) como referéncia da qualidade da educacdo do
estado. O documento destaca que para os anos finais houve um crescimento muito timido do
periodo de 2013 a 2017. Por conta disso, o documento aponta a necessidade de maiores
investimentos para a ampliacdo da qualidade da educacdo para reverter esta situacao.

Considerando o IDEB para os anos finais do Ensino Fundamental, a situacdo de
qualidade educacional é mais grave, pois 0 Maranhdo, em 2017, manteve a

pontuacdo de 3,7 obtida em 2015, ou seja, ndo apresentou crescimento. Apenas 10
municipios maranhenses atingiram e/ou superaram as suas metas definidas pelo
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INEP [..], que seria de 4,3 para 2017. E necessario, portanto, significativo
investimento na qualidade da educacéo nos anos finais do Ensino Fundamental, algo
que as redes precisam enfrentar com seriedade e recursos (Maranhdo, 2019, p. 13-
14).

A partir dos indicadores apresentados, o documento ressalta que o alinhamento com a
BNCC ¢é uma tarefa fundamental, pois "[...] constitui estratégia essencial para a retomada da
qualidade educacional do Ensino Fundamental no estado do Maranhdo" (Maranhéo, 2019, p.
14). Quando o documento se posiciona favoravel ao alinhamento com a BNCC para reduzir a
desigualdade social e retomar a qualidade da educacdo do Maranh&o, observa-se 0 que €
destacado Cury, Reis e Zanardi (2018, p. 76):

Quando sdo colocados projetos curriculares como forma de proporcionar a igualdade
de oportunidades em busca da reducgéo de desigualdades, somos colocados diante de
uma proposta iluséria que ndo consegue se aprofundar no cerne do problema, qual
seja, a incapacidade de nosso sistema socioecondmico proporcionar a igualdade.

Corroborando com as analises dos estudiosos Almeida, Dalbem e Freitas (2013),
apesar do IDEB ser um mecanismo que viabilize, a partir de indicadores, a analise dos
desempenhos escolares em relacdo as avaliagdes nacionais, este ndo consegue sozinho
compreender a realidade socioecondmica das escolas brasileiras. Além disso, os autores
pontuam que a nocdo de qualidade proposta nas politicas neoliberais apresenta contradicoes,
pois a forma como este termo € apresentado nas politicas se associa a uma concepcao de
mercantilizag&o.

Com base nesse apontamento, 0s autores destacam a importancia de dissecarmos a
ideia de qualidade defendida com este indicador (e por grande parte das politicas educacionais
neoliberais) e como esta concepcdo foi construida historicamente. Considerando as
colocacBes de Gentili (1995), houve, por volta da década de 1990, no contexto brasileiro, o
processo de mercantilizagdo do conceito de qualidade da educacdo com o intuito de
fragmentar as demandas democratizadoras que buscavam construir uma concepcdo de
qualidade da educacdo como um direito para as populagdes mais excluidas.

Aprofundando esta discussdo, o estudioso Freitas (2018) ressalta que as reformas
neoliberais trouxeram novas exigéncias para as escolas publicas, sendo cada vez menos
investidas e o dinheiro sendo enviado para as instituicdes privadas. Na perspectiva do autor,
este processo pode ser caracterizado como “terceiriza¢do das escolas”, que ¢ caracterizado
pelo "[...] rompimento do monopdlio estatal e facilitador da constituigdo de um livre mercado
educacional™ (Freitas, 2018, p. 78).

Com a reforma, o desenvolvimento de bases curriculares, testes, indicadores e

responsabilizacdo s&o mecanismos centrais que sdo implementados de "cima para baixo" na
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educacdo. Na pratica, estes mecanismos garantem que as escolas publicas desenvolvam novas
formas de organizacgdo e gerenciamento, havendo a inser¢do de uma mentalidade privatista no

sistema publico de ensino.

Estes mecanismos estdo em uma dindmica: bases nacionais curriculares (tanto
relativas ao que deve ser ensinado aos estudantes nas escolas quanto relativas a
formacdo dos profissionais da educacdo) fornecem as competéncias e habilidades
para “padronizar” o ensino e a aprendizagem; os testes (usualmente censitarios)
cobram a aprendizagem especificada pela base e fornecem, por sua vez, elementos
para inserir as escolas em um sistema meritocratico de prestacdo de contas
(accountability) de seu trabalho, alimentando a competicdo entre escolas e
professores. Neste processo, as escolas que “falham” nas metas ficam vulneraveis a
privatizacdo. O nimero de escolas que falham pode ser aumentado com o manejo do
rigor das bases curriculares e/ou dos testes. Orgéos de controle fustigam gestores e
redes publicas. A midia cria um senso comum favoravel as reformas, recorrendo a
avaliagdes internacionais da educagdo brasileira para exaltar o caos educacional
existente, ou contrasta escolas publicas com escolas privadas de bom desempenho e
da publicidade a casos de sucesso (p. ex. Sobral, no estado do Ceara) que possam ser
elevados a condicdo de modelo, sugerindo a viabilidade destas politicas (Freitas,
2018, p. 80).

Dessa forma, na visao do autor, a finalidade deste processo é propiciar condi¢es que
garantam a mercantilizacdo da educacdo publica, estabelecendo metas que séo inconsistentes
e que ndo dialogam com as realidades das instituices publicas brasileiras, desmoralizando,
assim, a educacdo publica e o seu professorado. Portanto, a concepcdo de qualidade proposta
pelas reformas é contraditoria, pois estabelece a diminuicdo de condi¢bes para que o setor
publico promova um projeto de educacdo a servico da transformacdo humanizadora e do
desenvolvimento social.

Logo, o IDEB ndo possui uma nogdo clara a respeito dos limites estruturais que muitas
escolas publicas brasileiras enfrentam, pelo contrério, opta por definir novos padrbes que
buscam a melhoria dos desempenhos dos alunos em avaliacfes de larga escala (Freitas, 2018).
Assim, impossibilita a ampliacdo da qualidade das escolas publicas, pois ndo ha, de fato, a
resolucdo das assimetrias sociais. Para Freitas (2018), a busca pela qualidade da educacéo
resultou em solucdes que trazem uma gama de efeitos colaterais negativos para a educacéo
brasileira como a padronizac¢do cultural, diminuic¢do do investimento publico, precarizacdo do
trabalho docente e, 0 mais emblematico deles, o impedimento de construgdo de acGes
coletivas para melhorar a qualidade educacional socialmente referenciada.

Assim, ao analisarmos este trecho do DCTM, percebemos que, além de demonstrar a
vinculacdo deste documento com as avaliagdes nacionais, ha uma tentativa de legitimar uma
ideia de crise do sistema puablico de ensino, pois 0s dados apresentados apenas fazem
referéncia ao desempenho das escolas publicas maranhenses, sem problematizar a realidade

social e os projetos societarios a que se vinculam tais dados. Segundo as reflexdes de Cury,
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Reis e Zanardi (2018, p. 77), as crises legitimam reformas que “[...] aprofundam as
desigualdades, proporcionando medidas que restringem os direitos em prol dos privilégios.”
Logo, a desigualdade e a crise sd@o elementos que acompanham o desenvolvimento historico
do sistema capitalista.

Buscando elevar a “qualidade” do ensino, o DCTM representa uma referéncia para a
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular nos sistemas municipais de ensino do
Maranhdo. Nesse contexto, o documento busca adaptar-se ao contexto social, historico e
cultural do estado, apresentando procedimentos pedagogicos e metodologicos para a atuagédo
dos professores de diversos campos do conhecimento.

Analisando esta légica de adaptacdo que fortemente é presente no referencial
maranhense, Silva (2003) pontua que esta perspectiva esta interligada com as transformacdes
produtivas situadas desde o fim da década de 1980 e que ganharam centralidade nas politicas
educacionais brasileiras. Em seu argumento, as politicas curriculares brasileiras desenvolvidas
entre as décadas de 1990 e 2000 sdo expressdes das mudangas produtivas, onde a educacgéo
tornou-se um campo estratégico para a adaptacdo dos novos padrées sociais. Nesse cendrio, a
escola precisa adequar-se as mudancas de organizacdo com base na globalizacdo e na
revolugdo tecnologica.

Um dos mecanismos utilizados pelas politicas curriculares para a legitimagdo das
finalidades neoliberais que Silva (2003) sinaliza é o hibridismo, que é um recurso discursivo
que contribui para legitimar o discurso oficial da politica a partir dos valores de uma
comunidade escolar especifica. Dessa forma, a autora compreende que o hibridismo é um
recurso que garante a contextualizacdo da reforma e o eficientismo social, onde as politicas
apresentam ideias e "solucdes™ dos problemas sociais e educacionais de uma regido. Dessa
forma, é a partir do hibridismo que o DCTM busca contextualizar aspectos socioeducacionais
do contexto maranhense com a logica de adaptacdo proposto pela reforma curricular

neoliberal. De acordo com o documento (Maranhéo, 2019, p. 5):

Houve uma preocupacdo em dialogar com as diferentes regibes do territério
maranhense, a fim de considerar a contextualizacdo das aprendizagens, observando
as caracteristicas geograficas, demogréaficas, econdmicas e socioculturais do estado,
bem como temas integradores que se relacionam com a vida humana em escala
local, regional e global, definidos na BNCC. Dessa forma, buscou-se respeitar e
valorizar a autonomia pedagdgica, a identidade e a diversidade de cada localidade,
sem subtrair ao educador um documento balizador de suas praticas pedagdgicas.

Na secdo intitulada “Competéncias definidas pela BNCC no Curriculo do Territdrio
Maranhense: uma perspectiva pedagdgica”, o documento destaca uma breve discussdo acerca

das finalidades gerais da Base Nacional Comum Curricular:
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A BNCC define as aprendizagens que os alunos de todo o territorio nacional devem
adquirir durante a Educagdo Basica, compreendendo uma formagdo humana e
integral. Para tanto, esse documento orientador propde que se desenvolvam
conhecimentos em consonancia e balizados por principios éticos, estéticos e
politicos, apresentando, como visdo orientadora geral e ao longo desta etapa de
aprendizagem, o desenvolvimento de 10 competéncias, que devem ser entendidas
como mobilizagcBes de conhecimentos, atitudes, valores e habilidades, principios
orientadores de uma educacdo que atenda as demandas formativas da multifacetada
e plural sociedade brasileira (Maranhdo, 2019, p. 14).

Segundo a BNCC (2018), a proposicao do ensino por competéncias contribui para que
0s estudantes se tornem futuramente cidaddos autdbnomos, éticos, criticos e atuantes no
mercado de trabalho. Dessa maneira, 0 DCTM ressalta que as instituicbes escolares
maranhenses deverdo reformular as suas propostas pedagdgicas para que sejam norteadas pelo
modelo das competéncias com a finalidade de obtencédo de melhores resultados.

Seguindo as determinacdes da BNCC, o documento maranhense apresenta as 10
competéncias gerais que sdo: 1. Conhecimento, 2. Pensamento cientifico, critico e criativo, 3.
Repertorio cultural, 4. Comunicagdo, 5. Cultura digital, 6. Trabalho e projeto de vida, 7.
Argumentacdo, 8. Autoconhecimento e autocuidado, 9. Empatia e cooperacdo, 10.
Responsabilidade e cidadania (Maranhdo, 2019).

Conforme o documento, a finalidade de instaurar estas competéncias é de possibilitar
que o estudante seja capaz de mobilizar conhecimentos para o desenvolvimento de um bom
desempenho/performance em uma determinada situagdo. Como podemos observar, a
perspectiva pedagodgica do “aprender a aprender” constitui-se em um dos principios
vinculados a pedagogia das competéncias. Entretanto, € preciso descortinar as contradicdes
que foram potencializadas pela perspectiva do “aprender a aprender” e sua articulagdo com a
pedagogia das competéncias no processo de ensino-aprendizagem.

Corroborando as colocagdes de Duarte (2004), o lema “aprender a aprender”, a partir
de uma apropriacdo neoliberal, conduz ao esvaziamento do sujeito, pois dentro de um
contexto escolar, esta perspectiva busca formar individuos que estejam dispostos a aprender
qualquer coisa e ndo garantir um conjunto de conhecimentos que serdo essenciais para a vida
e cidadania dos sujeitos. Entdo, o conhecimento aprendido deve ser Gtil ao processo de
adaptacdo do sujeito as novas transformacgdes econdmicas, ou seja, 0 conhecimento é
concebido a partir de uma concepcéo instrumental que forma os individuos para o mercado e

ndo para a vida social e politica.

Ao contrario do que propugnam os defensores do “aprender a aprender”, ele nao
produz a autonomia intelectual e moral nem o espirito critico: produz uma maior
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adaptabilidade as alteragdes do capitalismo. Nao ¢é casual que o “aprender a
aprender” venha sempre acompanhado de um discurso que alerta para a existéncia
de uma aceleracdo vertiginosa das mudancas na tecnologia, nas relacdes de trabalho,
nos valores culturais, nas atividades cotidianas, nas relagdes econémicas e politicas
internacionais. Mudanca é a palavra da moda. O aluno deve ser preparado para viver
numa sociedade em permanente e cada vez mais rapida mudanca. O professor deve
aprender a conviver com mudangas constantes em seu trabalho e a participar
ativamente dessas mudancas (Duarte, 2004, p. 156-157).

Na mesma perspectiva de Duarte (2004), Silva (2003) destaca que o "aprender a
aprender™ e a nocdo de competéncias sdo principios pedagdgicos que estdo vinculados com as
pedagogias ativas. Dessa forma, estes se aproximam, ocasionando um novo significado para a

concepgdo do “aprender a aprender’” que estd mais associado a uma racionalidade neoliberal.

A nocdo de competéncias proposta como elemento organizador e definidor do
curriculo [...] comporta uma concepcao instrumental da formacdo humana, que visa,
em primeira instdncia, & adequacdo dessa formacgdo a supostas e generalizaveis
demandas do setor produtivo, em momento algum questionado em suas bases e
consequéncias politicas, sociais e culturais. Dado esse carater instrumental, o
conhecimento é tomado de forma pragmatica e reducionista, impondo ao curriculo
uma conotacdo igualmente utilitarista e eficienticista. Curriculo e escola sdo tratados
de forma descontextualizada, desconsiderando-se que resultam de mediagGes
culturais, e portanto, historicas. Tratadas desse modo, as prescri¢gdes curriculares
externam a intencdo de tornar a formacdo sujeita ao controle e, portanto,
administrada (Silva, 2003, p. 240).

Portanto, dentro do contexto da reforma curricular, a concep¢do por competéncias
manifesta a necessidade de adequacdo da educacdo as regras do mercado, evidenciando uma
perspectiva funcional que forma o trabalhador para adaptar-se as mudancas cientificas e
tecnoldgicas. Assim, instaurando um projeto educacional individualista e competitivo.

Destacando a importancia da constru¢do do ensino por competéncias nas instituigcdes

escolares maranhenses, 0o DCTM (2019, p. 15). evidencia que:

Essas competéncias, ao longo do Ensino Fundamental, devem ser atreladas aos
interesses, habilidades e escolhas dos estudantes, dando-lhes condigdes de atuar na
vida compreendendo os fendmenos sociais, politicos e econdmicos, posicionando-se
com criticidade e participacdo. Para isso, a rede de educagdo e as instituicOes de
ensino, ao pensar suas propostas pedagdgicas, devem ater-se ao significado das
competéncias, para que sejam desenvolvidas e tenham seus resultados obtidos pelos
estudantes.

Ao avaliarmos as competéncias gerais propostas pelo DCTM, é nitido que o curriculo
maranhense apenas reproduziu todas as competéncias estabelecidas pelo documento nacional,
0 que demonstra que a listagem das competéncias € claramente um instrumento
homogeneizador. Além disso, é evidente que as competéncias gerais possuem uma énfase
mais na dimensdo individual do sujeito pois correspondem mais a atitudes, habilidades,

comportamentos e acdes em relacdo aos contextos e fatos, ndo se atentando para o
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engajamento politico em questdes sociais de mobilizacdo social, da atuacdo consciente e
coletiva no e com o mundo.

Realizando a técnica da andlise de conteldo das competéncias gerais propostas pela
BNCC, agrupamos os verbos que indicam as competéncias em dois grupos de opositores,

conforme perspectivas de acdes e atitudes dos estudantes que eles indicam.

Quadro 1 - Verbos que se encontram nas competéncias gerais da BNCC

| GRUPO I GRUPO
Verbos que indicam Verbos que indicam Verbos que indicam Verbos que indicam
uma perspectiva mais uma perspectiva mais uma perspectiva mais uma perspectiva mais
individual coletiva instrumental reflexiva
1. Exercitar 1. Expressar 1. Utilizar 1. Investigar
2. Agir 2. Comunicar 2. Testar 2. Argumentar
3. Fazer 3. Valorizar 3. Elaborar 3. Criar
4.  Fruir 4. Explicar 4. Formular 4. Explicar
5. Acessar 5. Colaborar 5. Resolver 5. Defender
6. Apreender 6. Participar 6. Produzir 6. Expressar
7. Desenvolver 7. Partilhar 7. Empregar 7. Conhecer
8. Conhecer 8. Defender 8. Negociar 8. Entender
9. Entender 9. Respeitar 9. Exercer
10. Apropriar 10. Apropriar
11. Cuidar 11. Cuidar
12. Promover 12. Promover
13. Tomar 13. Tomar
14. Exercitar
15. Fazer
16. Acessar

Fonte: DCTM e BNCC, elaborado pelo autor.

Como demonstra o quadro acima, é perceptivel que dos 34 verbos empregados para a
desenvolvimento do contetdo das competéncias gerais do documento, 13 expressam posturas
mais individuais por parte dos alunos, 09 indicam uma postura mais coletiva, 16 indicam uma
postura mais instrumental 08 apontam para uma perspectiva mais reflexiva e construtiva.
Analisando este fator a partir das colocagdes de Silva (2003), é perceptivel que a concepcgédo
de competéncias ocupa centralidade nas prescri¢cdes curriculares e possui aproximacfes com a
ideia de competitividade. Em sua analise, nos curriculos oficiais, o discurso sobre as
competéncias preserva elementos da teoria do eficientismo social que ajudam a reforcar uma

concepcao de ensino mecanicista e instrumentalizado. Em suas palavras,

[...] tratam-se de teorias que depositam nos sujeitos, essencialmente, a capacidade,
inata ou construida, de desenvolver suas competéncias, sejam elas de ordem
cognitiva ou lingiistica. Ao colocar no sujeito essa primazia, desconsideram que a
relagdo individuo — sociedade é sempre uma relacdo marcada por sua dimensdo
histdrico-cultural. Ignorar essa dimensdo produz uma determinada concep¢do da
formacdo humana que privilegia o aspecto instrumental e oportuniza sobretudo a
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adaptacdo, em detrimento da possibilidade de uma formacdo que aproxime o
individuo de momentos que o conduzam a diferenciagdo e a emancipagdo (Silva,
2003, p. 255-256).

Dessa forma, buscando compreender a no¢do de competéncia em contraposi¢do ao
conhecimento, a autora sinaliza que a reforma curricular neoliberal teve como um de suas
principais intencdes a de adequar as instituicdes escolares as mudancas produtivas. Segundo a
autora, a nocdo de competéncias como um dos pilares da reforma curricular neoliberal "[...]
produz uma ‘formacdo administrada’, ao reforcar a possibilidade de uma educacdo de carater
instrumental e sujeita ao controle” (Silva, 2003, p. 257).

Por estar ancorada em uma ldégica competitiva e instrumental, a nocdo de
competéncias pouco contribui para uma formacdo de sujeito que dialoga com a dimensdo
politica, cultural e social, ou seja, restringe a capacidade construtiva e reflexiva por parte dos
estudantes, reforcando a adaptacdo ao sistema capitalista e diluindo a capacidade

emancipatéria do sujeito. Em suas palavras,

Os pressupostos das “teorias da competéncia”, por tomarem a relacdo entre
individuo e sociedade como relagdes a-historicas, desconsideram que essa rela¢do é
sempre uma relacdo mediada culturalmente, € sempre uma relagdo entre sujeitos que
se identificam e se diferenciam por essa mediacdo cultural. N&o é possivel falar em
formacdo se ndo considerarmos que nela se entrecruza um duplo percurso — o da
adaptacdo e o da diferenciagdo — e se considerarmos ainda que o que produz a
diferenciacdo é a cultura, como auténtico objeto da experiéncia formativa, negar a
dimensdo histérico-cultural da formacdo € negar a prépria formacéo (Silva, 2003, p.
258).

Nessa mesma perspectiva, Duarte (2004) aponta que o discurso educacional das
politicas educacionais reformistas € extremamente ideoldgico, pois € necessaria a construcao
de um modelo educacional que forme trabalhadores para os novos padrdes impostos pela
reestruturacdo do capital. Em sua perspectiva, as politicas educacionais possuem a tarefa de
escamotear as contradicdes impostas pelo projeto neoliberal de sociedade, assim "[...]
transformando a superacdo de problemas sociais em uma questdo de mentalidade individual
que res

ultaria, em Gltima instancia, da educacdo™ (Duarte, 2004, p. 47-48). Dessa forma, a
nogdo de adaptacdo ganha centralidade nos discursos pedagdgicos contemporaneos. Para 0s
reformistas, "cabe & educagdo oferecer as condi¢cBes necessarias & instrumentalizagdo do
individuo voltada para esse continuo processo de adaptacdo” (Duarte, 2004, p. 52).

Como podemos perceber, o documento ndo apresenta formas de contextualizar estas
competéncias gerais em sintonia com as particularidades regionais e sociais do Maranhdo,
possibilitando para os estudantes maranhenses uma formacdo fragilizada, acritica e utilitaria.

Na parte introdutéria, ndo h& contextualizagbes mais profundas sobre a realidade
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socioeducacional do Maranhdo que trata especificamente sobre os conflitos e violéncias
contra as populag@es indigenas e quilombolas. Assim, estas competéncias pouco contribuem
para que as criangas e 0s jovens maranhenses compreendam os fendmenos sociais, politicos e
econbmicos que estdo presentes na realidade maranhense. De acordo com Silva (2003, p.
254):

[....] firma-se a proposicdo de um curriculo voltado para o desenvolvimento de
competéncias, de imediato associado ao papel estratégico dessa orientacdo frente ao
contexto em que se processa a reforma, marcado pela disseminacdo de um discurso
que insiste na necessidade de adequacdo da escola as mudangas no mundo do
trabalho.

Quando avaliamos tais competéncias, percebemos que estas ndo contemplam de forma
efetiva as realidades dos estudantes maranhenses, 0 que demonstra um carater contraditério
do proprio documento pois este, a partir das orientagdes da BNCC, visa “[...] fomentar a
contemplacdo da experiéncia plural da sociedade maranhense em sua diversidade de culturas,
etnias e formas de viver o real” (Maranhao. 2019, p. 439). Assim, consideramos que, a partir
da homogeneidade entre a BNCC e 0 DCTM, que as competéncias gerais se configuram como
instrumentos de homogeneizacéo (Lopes, 2006).

Na concepc¢do de Lopes (2004), desde os anos 1990 até os dias atuais, as politicas
curriculares desenvolvidas trazem consigo um conjunto de pressupostos como a vinculagédo
com as politicas de avaliagdo centrada nos resultados, estabelecimento do ensino por
competéncias e a padronizacdo dos contetdos para todos os cidaddos brasileiros. Dessa
forma, consideramos que a BNCC se enquadra nesses pressupostos, o que revela o seu carater
prescritivo.

De acordo com a estudiosa, o que define a prescricdo dos curriculos escolares sdo 0s
instrumentos de homogeneizacdo (Lopes, 2006). Esses instrumentos Sdo mecanismos
discursivos que buscam apropriar as concepcfes que ja estdo estabelecidas em documentos
curriculares oficiais, “[...] incorporando sentidos e significados tanto das praticas quanto do
contexto internacional de influéncia” (Lopes, 2006, p. 40). Nessa perspectiva, por mais que a
politicas de curriculo busquem contextualizar aspectos politicos, sociais, econdmicos,
geograficos, historicos e sociais de diversas realidades educacionais, estas ndo deixam de
contemplar os padrbes estabelecidos pelos modelos das reformas educacionais neoliberais
de outros paises.

Para Lopes (2006), ha uma série de mecanismos que se constituem como instrumentos

homogeneizadores: como avaliagdes internacionais centralizadas, livros didaticos e listagem
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de conteildos e competéncias que os estudantes devem contemplar em seus respectivos anos
de formagéo.

De acordo com as reflexdes de Ramos (2006), a pedagogia das competéncias é um
mecanismo que, além de desenvolver nos sujeitos um cddigo individualista de relacbes
profissionais, contribui para que a educagdo redefina a sua fungdo social dentro das
sociedades contemporaneas para integrar os sujeitos diante das reestruturagcdes econémicas
das relac6es de producéo, tanto no plano politico, com a ascensdo do neoliberalismo, como no
plano cultural, com a globalizacdo (Ramos, 2006). Concordando com as contribui¢fes da
autora, compreendemos que estas contradi¢cdes sdo manifestadas no Documento Curricular do
Territorio do Maranhense.

Duarte, Silva e Moura (2020) ressaltam que o modelo de ensino por competéncias foi

empregado no DCTM de forma utilitarista a partir das orientagdes da BNCC,

Percebeu-se que o0 DCTM tem na sua esséncia tudo que a BNCC defende e
incorporou o conceito utilitarista de formar pessoas com as competéncias para o
mercado de trabalho. Ao analisar o processo de elaboragdo da BNCC e do DCTM
encontra-se as bases conceituais de competéncia utilizadas anteriormente em outros
marcos legais da educacéo brasileira (Duarte; Silva; Moura, 2020, p. 32).

A partir desta premissa, 0s autores chegam a constatacdo de que o Documento
Curricular do Territério Maranhense, ao incorporar a proposta de ensino por competéncias da
BNCC, apresenta uma concepcdo de formacdo técnica e instrumental para atender as

finalidades do mercado utilizando

[...] outras bases conceituais pedagdgicas e humanisticas para propor uma
aprendizagem que leva em considerag@o a “maranhensidade” no processo de ensino
e aprendizagem. E essa maranhensidade, segundo o documento, precisa ser
assegurada na construcdo e execucdo dos curriculos escolares locais (Duarte; Silva;
Moura, 2020, p. 31-32).

Em vista disso, os autores consideram que, embora 0 DCTM se propde a estabelecer a
valorizacdo da cultura local a partir da inser¢ao da ideia de ‘maranhensidade’ como elemento
norteador no desenvolvimento dos curriculos escolares, é evidente que o documento assume a
concepgdo de organizacdo curricular baseado na nocdo de competéncia em oposi¢do a
contetidos de conhecimento.

Na percepcdo de Lopes (2006), por mais que a producdo da politica seja plural e
multifacetada, ha a necessidade de selecionar conhecimentos especificos que séo
compreendidos como os mais legitimos e "[...] garantidores tanto da reproducdo dessa cultura
(dominante) quanto das finalidades educacionais e sociais almejadas™ (Lopes, 2006, p. 42,
Grifo N0sso0).
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Considerando este apontamento levantado pela estudiosa, as competéncias
apresentadas pelo BNCC e que, posteriormente, foram incorporadas ao DCTM representam a
reproducdo de um modelo educacional dominante. Logo, as dez competéncias gerais Sdo um
conjunto de significados que vdo constituir os instrumentos de homogeneizacdo nos
curriculos. Segundo Lopes (2006), para além da listagem de competéncias, outros elementos

se constituem como instrumentos homogeneizadores como:

[...] praticas de avaliacdo centralizada nos resultados, modelos internacionais de
avaliacdo, praticas de avaliacdo de livros didaticos e a prépria concepcédo de livro
didatico como um guia do trabalho docente — construindo, de diferentes formas, um
discurso favoravel a centralizacéo curricular (Lopes, 2006, p. 43).

Portanto, os dados indicam que o referencial curricular maranhense sofreu com as
padronizac@es estabelecidas pela BNCC, pois, em seu escopo, ha meramente uma reproducédo
das competéncias gerais. Dessa forma, podemos considerar que a listagem das dez
competéncias é claramente um instrumento de homogeneizacdo destacado nos estudos de
Lopes (2006). Além disso, por mais que o documento destaque a relevancia de dialogar as
competéncias com os fendmenos sociais presentes na realidade maranhense, ndo ha de fato
contextualizacdes mais aprofundadas sobre as desigualdades sociais presentes nos estados, o

que dificulta a construcdo de uma pratica pedagdgica critica, transformadora e humanizante.

4.2 O ensino de Histéria no Documento Curricular do Territério Maranhense: formando

subjetividades performaticas para a sociedade neoliberal?

Na parte que é dedicada ao componente curricular de Histéria, o DCTM realiza uma
breve discussdo sobre a trajetdria do ensino de Historia no Brasil destacando a concepg¢éo de
historia defendida pelos intelectuais que faziam parte do Instituto Histérico e Geografico
Brasileiro, marcada pela valorizacdo de uma memoria nacional pautada na vitoria do
colonialismo portugués e silenciando as narrativas histéricas que partiam do olhar dos povos
afro-brasileiros e indigenas.

Ap0s isso, o documento também destaca a importancia da renovacdo estabelecida pelo
movimento historiografico da Escola dos Annales, que trouxe uma nova perspectiva de
investigacdo historica com abordagens mais problematizadoras e dando protagonismo a atores
historicos que foram invisibilizados até entdo, como os trabalhadores e camponeses. Ao
mesmo tempo, o documento faz uma pequena referéncia a Escola Historiografica Inglesa,
liderada por historiadores como Hobsbawm, Thompson, Hill, dentre outros. Esta escola foi

muito importante, pois trouxe a Historia Social a partir do estudo da “historia vista de baixo”.
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Essas duas escolas foram essenciais para a reformulagdo dos estudos historicos no Brasil,
proporcionando criticas fortes ao paradigma positivista que sustentava a historia concebida
pelo IHGB.

O documento ainda destaca a importancia da expansdo dos estudos sobre 0s povos
africanos, indigenas e afro-brasileiros que foram fundamentais tanto para criticar o modelo
eurocéntrico, que ainda é fortemente presente em diversos manuais de ensino, como para a
criacdo de leis importantes como as 10.639/2003 e 11.645/2008 que tornam obrigatorios 0s
estudos sobre a historia dos povos africanos, afro-brasileiros e indigenas na Educacao.

Para o documento, a rejei¢do ao eurocentrismo é fundamental para o estudo da historia
do Maranhdo, pois 0 nosso estado possui uma formacdo social e étnica complexa guiada
historicamente por diversos povos. Apo6s isso, 0 documento faz uma breve discussao sobre 0s
principais acontecimentos historicos que ocorreram no Maranhdo desde a invasao francesa na
ilha de Upaon-Acu até o governo de José Sarney (1966-1970).

Ao trazer este breve debate sobre os acontecimentos historicos que remetem desde o
periodo colonial até a segunda metade do século XX na parte introdutéria, é nitido que o
documento apresenta os fatos historicos a partir de uma perspectiva tradicional e evolutiva.
Um ponto interessante que o documento evidencia na apresentacdo é o fato do estado do
Maranhdo possuir uma grande variedade cultural por conta da presenca historica de diversos
povos indigenas e quilombolas. A partir deste ponto, o documento destaca que ainda ha
muitos impasses no que se refere ao desenvolvimento de politicas publicas para atender as
necessidades das populagdes indigenas por conta da perspectiva colonialista que retrataram
estes povos como "selvagens" e "barbaros".

A partir deste aspecto, 0 documento evidencia que o ensino de histdria deve ser um
"lugar de fronteira" entre a historia e a memodria, questionando verdades histdricas
estabelecidas e construindo novas interpretacGes e perspectivas sobre os eventos historicos.
Com base nisso, o documento enfatiza a funcdo do ensino de histéria e como a disciplina, no

documento, ira trabalhar os conhecimentos:

Qual deve ser, entdo, a fungdo do ensino de Historia? O estudo da agéo coletiva dos
grupos sociais ao longo do tempo pode demonstrar a complexidade e a
multiplicidade da experiéncia humana, desnaturalizando o presente ao demonstrar
que todas as sociedades estdo sempre se transformando e que, se o passado foi
diferente do presente, o futuro também o serd. A nossa disciplina trabalha, portanto,
com a alteridade, o que pode ajudar os estudantes a desenvolver empatia para
entender as diferencas em vez de rejeit4-las sem pensar (Maranhdo, 2019, p. 437).

Em vista de atender as leis 10.639/2003 e 11.645/2008, o documento orienta que 0s

professores ndo devem se atentar somente com a Historia da Europa, mas tambem é
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fundamental integrar a Historia de Africa e da América. Ao mesmo tempo, os docentes devem
trabalhar estes assuntos a partir de diferentes interpretacfes e posicionamentos "[...] de modo
que os adolescentes tomem consciéncia de que a memoria e a histdria sdo produzidas a partir
de diferentes perspectivas”(Maranh&o, 2019, p. 439). Nesse sentido, o0 documento propde que
os docentes problematizem sobre as condi¢des sociais, politicas, culturais e econdémicas destes
grupos sociais com a finalidade de despertar, por parte dos estudantes, o discernimento critico
para que possam intervir nos debates em sala de aula, apresentando elementos que estdo
conectados as suas realidades.

No nivel do discurso, o documento ressalta que o conhecimento historico ndo € dado a
partir de uma autoridade, em que ha somente uma interpretacdo sobre 0s eventos, mas, sim,
construido de forma cientifica, no qual a diversidade, a democracia e o lugar de fala e escrita
do historiador sdo elementos fundamentais para este processo (Maranhao, 2019), o que aponta
para uma perspectiva critica da histéria.

Todavia, cabe avaliar como a historia e o ensino de historia se apresentam nos
conhecimentos propostos para esse componente nos anos finais do Ensino Fundamental no
DCTM. Para tanto, utilizando a técnica da analise de contetdo proposta por Bardin (2016),
buscamos identificar que conhecimentos e perspectivas de histéria se fazem presentes nas
Unidades Temaéticas, Objetos de Conhecimento e as Habilidades propostas.

As Unidades Temaéticas sdo um conjunto de temas gerais que sdo apresentados no
organizador curricular de todos os componentes curriculares do DCTM. No que se refere ao
componente de historia, para os anos finais do ensino fundamental, h4 18 unidades que
englobam temas que se direcionam para 0s eventos historicos ocorridos desde a Antiguidade
até os dias atuais.

Os Objetos de Conhecimento sdo um conjunto de temaéticas mais especificas que
giram em torno das Unidades Tematicas de todos os componentes curriculares do documento.
Para o componente de histdria, sdo apresentados 110 Objetos de Conhecimento para 0s anos
finais do fundamental. Estes objetos trabalham de forma mais especifica eventos historicos
ocorridos na Europa, Africa, América-Latina, Brasil e Maranhdo. As habilidades sdo as
aptiddes, capacidades e conhecimentos que os estudantes devem adquirir a partir do estudo
dos Objetos de Conhecimentos em todos os componentes curriculares. Para componente de
historia, séo apresentadas 99 habilidades que devem ser desenvolvidas nos estudantes dos
anos finais do fundamental.

Ao explorarmos o contetdo das habilidades a ser alcancadas durante o processo de

aquisicdo dos objetos de conhecimentos propostos para os anos finais do fundamental,



93

percebe-se que apenas duas habilidades foram contextualizadas para abordar os eventos
historicos ocorridos no Maranh&o e 97 apresentam se alinham com as habilidades especificas
do componente de histéria da BNCC, onde grande parte destas sdo idénticas e outras
apresentam pequenas mudancas nas palavras, mas sem comprometer o sentido.

Dialogando com as contribui¢cfes de Neitzel e Schwengber (2019), a nocdo de
habilidade que é manifestada neste componente apresenta um conjunto de conhecimentos

fechados, que ja estdo postos como verdade, ou seja, protocolados com o objetivo de

[...] munir o sujeito de um conjunto de ferramentas técnicas e protocolares, com o
risco de formar burocratas. Ou seja, € munir o sujeito com ferramentas que séo
desenvolvidas para operar alguma coisa em uma situacdo determinada. Sé&o
ferramentas que, do ponto de vista intelectual, sdo saberes fechados e acabados,
protocolos e rotinas a serem seguidos como o script de um algoritmo (Neitzel,
Schwengber, 2019, p. 224).

Assim, a partir das colocagfes dos estudiosos acima, podemos perceber que a
concepcao de habilidade proposto pelo componente de historia se constitui como um
mecanismo instrumental a servico de um processo de ensino-aprendizagem protocolar, onde
as potencialidades que os estudantes devem desenvolver ja estdo postas como se fossem metas
para ser alcangadas.

Tomando-se como como objeto de analise, o campo “unidades tematicas” a partir das
quais estdo estruturados os objetos de conhecimentos e habilidades, no DCTM e na BNCC
para 0s anos finais do ensino fundamental, observa-se que todas elas sdo idénticas,
evidenciando, um carater reprodutivo da BNCC. Assim, percebe-se que a estrutura curricular
do componente de Historia do DCTM esta bem alinhada com a do componente de histéria da
BNCC para 0 mesmo nivel de ensino, apresentando poucas men¢des aos conteidos sobre a
Historia do Maranhéo.

Ao analisar estas Unidades Tematicas, percebe-se claramente que 0s temas
apresentados estdo sendo sequenciados em uma perspectiva evolutiva, tradicional e
quadripartite, realizando poucas mencdes sobre os povos africanos e indigenas, sendo que as
tematicas sobre a historia da Europa ganham notoriedade. Além disso, cabe destacar que as
unidades se apresentam como um conjunto de saberes/conhecimentos ja definidos que pouco
contextualizam sobre a realidade em que vivenciamos. Assim, € perceptivel que as Unidades
Tematicas propostas ndo contemplam a construgdo de um ensino de histdria questionador, que
busca a partir da alteridade a desnaturalizacdo de concepgdes positivistas e eurocéntricas

sobre os fenémenos historicos como foi discutida na apresentacéo inicial do componente.
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Nessa perspectiva, corroboramos com as contribui¢es de Franco, Janior e Guimaraes
(2018) que, ao analisarem as unidades tematicas do componente de histéria da BNCC

(reproduzido do DCTM), destacam que estas

N&o permitem problematizar as hierarquias enredadas que caracterizam o sistema
mundo. N&o rompem com as hierarquias de classe, sexuais, de género, espirituais,
linguisticas, geograficas e raciais do que Grosfoguel (2009) denomina “‘sistema-
mundo patriarcal/capitalista/colonial/ moderno” (Franco; Junior; Guimaraes, 2018,
p. 2024).

Assim, é evidente que as Unidades Tematicas apresentadas no componente de histéria
do DCTM compreendem que o processo de ensinar e aprender a histéria tem como
centralidade a identificacdo de fendmenos sociais que ocorreram ao longo da historia do
Ocidente, apresentando timidas conexfes com os continentes africano e americano. Dessa
forma, validando uma concep¢do de histéria evolutiva e eurocéntrica que subalterniza as
experiéncias vividas por outros povos ndo-europeus.

Para uma analise mais detalhada, analisamos os 110 objetos de conhecimento
apresentados no componente de Histéria do DCTM, que abordam temas relacionados aos
povos europeus, africanos, indigenas, trabalhadores e mulheres. Dos 110 objetos presentes no
DCTM, 92 reproduzem o0s objetos do componente de Histéria da BNCC, apenas 3 séao
adaptados para o contexto maranhense e 15 tratam especificamente dos processos histdricos
ocorridos no Maranhdo. Dessa forma, ha 95 objetos de conhecimento reproduzidos da BNCC
no componente de Historia.

No que se refere aos trés objetos de conhecimento que foram adaptados, dois sdo
objetos especificos do 6° ano do ensino fundamental e um é objeto do 9° ano como podemos

ver no quadro abaixo:

Quadro 2 - Objetos de conhecimento do componente de Histéria da BNCC que foram

adaptados para o contexto Maranhense

Ano Objetos do Conhecimento da BNCC Objetos do Conhecimento do DCTM
Formas de registro da historia e da | Formas de registro da histéria e da producédo do
6° ano produgdo do conhecimento historico conhecimento  histérico com enfoque no
Maranhéo
As origens da humanidade, seus | As origens da humanidade, seus deslocamentos e
deslocamentos e 0s processos de | os processos de sedentarizacdo e as mais recentes
6° ano sedentarizacéo descobertas arqueoldgicas que apontam para a
origem da humanidade — sitios arqueol6gicos do
Maranhdo
As pautas dos povos indigenas no século | As pautas dos povos indigenas no século XXI,
9 ano XXI e suas formas_ de ins_er(;éo no debate com e~nfoque no Maranhdo, e suas formas de
local, regional, nacional e internacional insercdo no debate local, regional, nacional e
internacional
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Fonte: BNCC E DCTM- elaborado pelos autores

Analisando o quadro acima, podemos perceber que o documento adaptou estes trés
objetos de conhecimento inserindo um enfoque mais contextualizado para o Maranhéo,
evidenciado o que Lopes (2004) denomina de recontextualizacdo. Segundo a autora, quando
uma politica local recontextualiza o discurso oficial de uma outra determinada politica, seja
ela nacional ou internacional, “ha uma crescente bricolagem de discursos e textos, acentuando
o carater hibrido das politicas culturais, dentre elas as politicas curriculares” (Lopes, 2004, p.
113). Dessa forma, € evidente que ha, nesses objetos de conhecimento apresentados no
DCTM, uma légica discursiva homogeneizante que legitima o discurso oficial da BNCC
(Lopes, 2004;2006).

No que se refere aos 15 objetos de conhecimento que tratam especificamente da
Histdria do Maranhao, cinco sdo direcionados para o 7° ano, quatro para 0 8° ano e seis para o

9° ano, como constam no quadro abaixo:

Quadro 3 - Objetos de conhecimento do componente de Histéria do DCTM que tratam

especificamente da histéria do Maranh&o

Ano Objetos de conhecimento propostos

1. A Revolta de Bequimao e os conflitos entre colonos, jesuitas e indigenas no Maranhéo; 2.
Franceses e portugueses na disputa pelo Maranhdo; 3. A presenca holandesa no litoral
7°ano maranhense; 4. Periodo Pombalino e a Companhia de Comércio do Grao-Para e Maranhdo;
e 5. A escravizacdo de indigenas e africanos no Maranhdo e sua relagdo com a producédo
para 0 mercado interno e externo.

1. A adesdo do Maranh&o ao processo de independéncia do Brasil; 2. O conflito dos Balaios
8°ano no Maranhdo; 3. A crise agroexportadora do Maranhdo; e 4. Grupo Maranhense do
Romantismo e os Novos Atenienses.

1. A adesdo do Maranhdo a Republica e a formacdo dos grupos oligarquicos; 2. Oligarquia
Vitorinista no Maranhdo; 3. A Revolta de Alto Alegre-Barra do Corda; 4. A crise da
indUstria manufatureira do Maranhdo; 5. A Oligarquia Sarney; e 6. Projeto Grande Carajas e
expansdo agricola no Sul do Maranhéo.

Fonte: BNCC E DCTM- elaborado pelos autores.

9% ano

Como podemos perceber no quadro acima, os conhecimentos referentes a historia do
Maranh&o séo apresentados como conteudos de ensino ja determinados pela tradi¢do escolar,
demonstrando uma perspectiva evolutiva e linear da histéria e estatica em um lugar do
passado, que pouco contribui para a aprendizagem dos estudantes maranhenses. Desse modo,
ndo apresentam problematizacdes mais profundas sobre a historia do povo maranhense a
partir de elementos do tempo presente. Portanto, podemos considerar que 0 componente de
historia pouco contribui para a construcdo da préxis, ou seja, o vinculo dialético entre 0s

objetos de conhecimentos e a realidade a ser contextualizada.
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Observa-se, assim, que, em que pese 0 discurso sobre uma perspectiva critica da
historia presente na introducdo deste componente no DCTM, na organizacdo dos objetos de
conhecimento persiste uma perspectiva positivista que se contrapbe a uma perspectiva
dialética da historia, conforme reivindicada por Gramsci (2006), como necessaria a praxis
transformadora, entendida como a teoria da pratica que estd em constante movimento e
transformacdo. Na concepcao dialética, a realidade é analisada de forma holistica a partir da
contradicdo. Dessa forma, a finalidade da concepcéo dialética é analisar a historia ndo de
forma mecénica, como se os fendbmenos fossem determinados, mas de forma dindmica,

compreendendo as transformagdes sociais em sua profundidade.

A experiéncia sobre a qual se baseia a filosofia da praxis ndo pode ser
esquematizada; ela é a propria histéria em sua infinita variedade e multiplicidade,
cujo estudo pode dar lugar ao nascimento da ‘filologia’ como método de erudi¢do na
verificacdo dos fatos particulares e ao nascimento da filosofia entendida como
metodologia geral da histdria (Gramsci, 2006, p. 146).

Acrescentando uma contribuicdo para esta discussdo, Goodson (1997) sinaliza que a
construcdo de um curriculo nacional é entendida como um mecanismo de exclusdo social.
Neste aspecto, a definicdo das disciplinas escolares ocorre através das disputas politicas de
interesses entre diferentes setores da sociedade. Portanto, o desenvolvimento do curriculo

prescritivo estd fortemente relacionado com os interesses de grupos dominantes.

Ao que parece, as disciplinas escolares tiveram que desenvolver uma forma
aceitavel para as “classes mais altas” da sociedade; sendo um mecanismo para a
inclusdo social, naturalmente ndo sdo recomendaveis para essas classes, cuja posi¢éo
depende da exclusdo social. Posteriormente, as disciplinas escolares tornaram-se nao

apenas “aceitas”, “estabelecidas”, “tradicionais”, inevitaveis, mas também, na sua
forma académica, mecanismos excludentes (Goodson, 1997, p. 245).

O estudioso conclui em sua observacdo que muitos planejamentos curriculares de
carater prescritivos falharam por conta de que encaram o processo de aprendizagem de modo
funcional, ndo dialogando com as realidades e interesses dos estudantes. Dessa forma, 0
curriculo deve conectar-se com o0 contexto social onde ser4 implementado. Assim,
possibilitando um processo de ensino-aprendizagem imbricado com as historias de vidas dos

individuos em formacéo.

Dessa forma, ver a aprendizagem como algo ligado a histéria de vida é entender que
ela esta situada em um contexto, e que também tem histéria — tanto em termos de
histdrias de vida dos individuos e histdrias e trajetorias das instituicdes que oferecem
oportunidades formais de aprendizagem, como de historias de comunidades e
situacBes em que a aprendizagem informal se desenvolve. Em termos de espagos de
transicdo, podemos ver a aprendizagem como uma resposta a transi¢des eventuais,
como doencas, desemprego e problemas domésticos, assim como transicdes mais
estruturadas, relacionadas & credenciamentos e aposentadorias (Goodson, 1997, p.
250).
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Em vista disso, a partir da contribuigdo tedrica de Goodson, é imprescindivel que cada
vez mais os professores da educagdo basica compreendem que o curriculo € um documento
histérico produzido a partir das disputas sociais, onde apresenta determinacGes que sao
fixadas como parametros para as praticas docentes em sala de aula (Goodson, 1997).

Outro aspecto que merece ser destacado é que dos 110 objetos de conhecimento
presentes no componente de Historia do curriculo maranhense, 60 fazem referéncia a histéria
geral, 32 abordam o Brasil e 18, 0 Maranhdo. Assim, por mais que o documento apresente
tematicas que abordem a histéria do Maranhdo, ainda ha uma preocupacdo maior do
documento em contemplar a historia global.

Para avancar na andlise, desenvolvemos alguns quadros que demonstram quais sao as
tematicas que estes objetos mais abordam para o ensino de Historia, com a finalidade de
desvelar a concepcdo de Histdria e de ensino de historia que o DCTM legitima para 0s anos
finais do Nivel Fundamental. Assim, o primeiro quadro demonstra quais sdo os contetdos
mais abordados de Historia Geral; o segundo, mostra os contetdos de Historia do Brasil e 0
terceiro, os conteudos de historia do Maranhdo.

Neste guadro, as unidades de analise que conseguimos identificar a partir da leitura
dos 60 objetos de conhecimento que tratam da histéria geral s&o: Histéria dos povos Europeus
(HPE), Historia dos povos africanos (HPA), Historia dos povos indigenas e latino-americanos
(HPIL) e Histdria Conectada (HC). Esta dltima unidade de andlise envolve objetos de
conhecimento que abordam processos histéricos que foram vivenciados por diferentes grupos

étnicos.

Quadro 4 — Quantidade de objetos de conhecimento de Histéria do DCTM que abordam a

historia geral conforme unidades de andlise selecionadas

Ano HPE HPA HPIL HC
6° 7 1 0 4
7° 9 1 1 4
8° 6 0 3 5
90 6 0 2 11

Fonte: BNCC E DCTM- elaborado pelos autores

Como podemos perceber neste quadro, dos 60 objetos de conhecimento propostos para
0 estudo da histéria geral para o 6° e 9° anos do ensino fundamental, 28 objetos fazem
referéncia clara aos eventos historicos ocorridos na Europa, 24 apresentam temas que
conectam a historia dos povos europeus com povos africanos e indigenas, 6 fazem referéncia

apenas a historia dos povos indigenas e latino-americanos e apenas dois fazem mencéo
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especifica a historia dos povos africanos. Ou seja, o discurso do protagonismo dos povos
africanos e indigenas no ensino histéria ndo se confirma nos contetdos de ensino que se
apresentam nestes objetos do conhecimento. Assim, estes objetos contradizem a proposta
inicial do componente discutida na parte introdutoria.

Isso se concretiza porque o componente de histéria do DCTM apresenta 0 seu
organizador curricular em unidades e objetos de estudo definidos e sistematizados pela
eurocéntrica tradicdo escolar da histéria como disciplina, organizada, por exemplo, em
Historia Geral, Historia do Brasil, Historia da Africa, Historia do Maranh&o. Assim, € nitido
que a estrutura deste componente contempla uma concepcdo de histdria que ja estd
sistematizada, periodizada, onde ndo sdo abordados os fendmenos historicos vivenciados por
uma dada sociedade a partir das problematizacdes do tempo presente.

Dialogando com a perspectiva de Abud (2011), a periodizacdo da historia traz consigo
uma série de contradicGes, pois, além de estar consolidada historicamente nos curriculos
escolares a concepcao quadripartite eurocéntrica dos eventos histéricos, pouco contribui para
a construcdo de um ensino de historia renovado, apresentando fendmenos em que diversos

povos e etnias atuaram juntos, estabelecendo trocas culturais e disputas de poder.

A divisdo em periodos (que os programas ndo conseguem romper) preconiza a
existéncia de uma Unica forma de historia, que se representa na Historia Politica. Ao
assumir os marcos divisérios de fatos politicos, toda a narrativa passa a ser
conduzida por eles, mesmo quando se inserem temas da Histéria Econdmica, Social,
da Arte, entre outros. O peso de conhecimentos que se tornaram obrigatorios por
forca da tradig8o escolar vem, dessa forma, anulando as possibilidades de inovacéo
no ensino de Histéria. Ao obedecer as regras impostas por um cddigo curricular que
aglutina as formas consagradas e vem fechando as possibilidades de renovagéo, cada
vez mais a Historia se consagra como guardid das tradi¢bes (Abud, 2011, p. 170).

No quadro a seguir, apresentam-se as unidades de analise que tratam dos contelddos
que abordam a histéria do Brasil, num total de 32 objetos de conhecimento: Historia
tradicional da elite brasileira (HTE), Histéria dos povos africanos e afro-brasileiros (HAB),
Histdria dos povos indigenas no Brasil (HIB), Histdria conectada do Brasil (HCB), Histéria
das mulheres no Brasil (HMB]) e Historia dos trabalhadores do Brasil (HTB).

Quadro 5 — Quantidade de objetos de conhecimento de Histéria do DCTM que abordam a

historia do Brasil, conforme unidades de analise selecionadas.

Ano HTE HAB HIB HCB HMB HTB
6° 0 0 1 0 0 0
7° 0 0 0 1 0 0
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Fonte: BNCC E DCTM- elaborado pelos autores.

Como podemos observar neste quadro, 10 objetos de conhecimento fazem referéncia
aos processos historicos protagonizados pelos grupos elitistas brasileiros, 13 fazem referéncia
aos processos histdricos que envolvem uma perspectiva de historia conectada, destacando a
participagdo dos setores da elite com os povos africanos, afro-brasileiros, indigenas e outros
grupos sociais; 3 objetos abordam especificamente os processos histéricos protagonizados
pelas populacdes afro-brasileiras; 4 tratam de forma especifica sobre os povos indigenas no
Brasil, 1 faz a mencdo a historia das mulheres e 1 faz referéncia a histéria dos trabalhadores
no Brasil.

A partir deste ponto, consideramos que o componente de histéria ndo tem a
preocupacdo em orientar os docentes sobre a importancia da histdria das lutas sociais
lideradas por trabalhadores brasileiros em prol de seus direitos para a garantia de melhores
condicdes de vida. Historicamente, podemos destacar que houve varias resisténcias
protagonizadas por operarios brasileiros vivenciados em diversos momentos da historia
republicana do Brasil que mereciam maiores destaques por parte do organizador de histdria do
documento.

Assim, € nitido que a historia dos trabalhadores brasileiros foi silenciada do desenho
curricular deste componente, 0 que representa uma grande lacuna para a compreensdo das
condicBes precarias que muitos trabalhadores brasileiros enfrentam no atual tempo presente.
Uma vez que a historia dos trabalhadores brasileiros ndo € discutida nas aulas de historia do
Brasil, ndo é possivel haver a formagdo da consciéncia de classe por parte dos estudantes
maranhenses.

Complementando este debate, Moraes (2024, p. 61) contribui com um apontamento:

Os estudos sobre a formagdo da classe operaria, das associagcdes dos trabalhadores,
sindicatos, assim como a historia do processo urbano, sdo deficientes se excluem o
trabalhador escravizado do processo, se retiram o impacto da escraviddo para a
formacéo de uma ideia de trabalho e se consideram esses sujeitos, os trabalhadores
do século XIX, desprovidos de estratégias de negociacdo e resisténcia junto a
patrfes e senhores. Logo, é fundamental fazer a histéria do trabalho a partir desses
sujeitos, escravizados, livres e libertos que fizeram paralisa¢cBes no trabalho, ou
dessas mulheres quitandeiras, que faziam negocios pelas cidades, e desse modo
pensar na aplicacdo das Leis 10.639 e 11.645 fora de uma narrativa que trate apenas

do horror da escraviddo, mas que enfoque na resisténcia e na sobrevivéncia de
homens e mulheres dentro de um sistema secular.
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No que se refere aos objetos que abordam as tematicas especificas em que se
concentram a participacdo de grupos elitistas e dialogo os povos africanos e indigenas de
forma conectada, no quadro abaixo percebe-se que 0s objetos propostos apresentam, em
grande parte, relacdes de exclusdo marcada pelo racismo, violéncia, genocidio, com timidas

mengdes aos processos de resisténcias organizados pelas populagdes ndo-europeias.

Quadro 6 - Objetos de conhecimento do componente de Histéria do DCTM que abordam uma

perspectiva de histdria conectada do Brasil

Ano Objetos de conhecimento propostos

7° ano 1. Resisténcias indigenas, invasdes e expansdo na América portuguesa.

1. Rebelides na América portuguesa: as conjuragdes mineira e baiana.

8°ano 2. Producdo do imaginério nacional brasileiro: cultura popular, representacdes visuais, letras e
0 Romantismo no Brasil.

1.Primeira Republica e suas caracteristicas. Contestagdes e dinamicas da vida cultural no
Brasil entre 1900 e 1930.

2.A emergéncia da vida urbana e a segregacéo espacial.

3. Os anos 1960: revolugdo cultural?

4. A ditadura civil-militar e os processos de resisténcia.

5. As questBes indigena e negra e a ditadura.

6. O processo de redemocratizacao.

7.A Constituicdo de 1988 e a emancipacdo das cidadanias (analfabetos, indigenas, negros,
jovens etc.).

8. A historia recente do Brasil: transformacgfes politicas, econémicas, sociais e culturais de
1989 aos dias atuais.

9. Os protagonismos da sociedade civil e as altera¢fes da sociedade brasileira.

10. A questéo da violéncia contra popula¢fes marginalizadas.

11. O Brasil e suas relagdes internacionais na era da Globalizacéo.

Fonte: BNCC E DCTM- elaborado pelos autores.

9% ano

Um ponto interessante que podemos levantar conforme o quadro apresentado € que
uma parte dos objetos propostos para 0 nono ano do fundamental sdo direcionados a discutir a
questdo da cidadania das populagdes indigenas e afro-brasileiras e a vulnerabilidade social
que esses povos continuam enfrentando desde o periodo de redemocratizagcdo. Embora este
aspecto seja positivo, 0 ensino de histéria destes processos conectados fica restrito apenas a
estes objetos.

No sétimo quadro, que trata sobre as unidades teméticas que abordam a histéria do
Maranhd&o, a partir das 18 tematicas propostas, identificamos as seguintes unidades de analise:
Histdria tradicional da elite maranhense (HTM); Histdria dos povos indigenas no Maranhéo
(HIM); Historia dos povos africanos (HPA) e Histdria conectada do Maranhdo (HCM).

Quadro 7— Quantidade de conteudo dos objetos de conhecimentos de Historia do DCTM que
abordam a historia do Maranhdo, conforme unidades de analise selecionadas.
| Ano | HTM | HIM | HCM | HPA y
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6° 0 0 2 0
7° 3 0 2 0
8° 3 0 1 0
ge 5 1 1 0

Fonte: BNCC E DCTM- elaborado pelos autores.

Como podemos observar neste quadro, onze objetos fazem mencdo a histdria dos
grupos elitistas, seis abordam processos historicos que contaram com a participacéo de varios
grupos étnicos e apenas um objeto trata especificamente sobre a histdria dos povos indigenas
maranhenses. Como se pode notar, ndo ha objetos que abordam especificamente o
protagonismo dos povos africanos no Maranh&o, havendo objetos que tratam destes povos em
contato com 0s europeus na condicao de escravos.

De acordo com os dados apresentados, podemos inferir que a tentativa de superagédo
do eurocentrismo, evidenciado pelo DCTM, ndo € consolidada, pois na estrutura dos
contetdos do componente de Histdria para a segunda etapa do ensino fundamental percebe-se
a abrangéncia do conhecimento da historia do ponto de vista eurocéntrico, elitista e que
contempla de forma muito discreta as experiéncias e 0s processos de resisténcias das camadas
populares. Contribuindo para este debate, Franco, Junior e Guimardes (2018) compreendem
que, na BNCC de Historia

[...] os conteddos propostos nas unidades teméticas e a forma em que estdo
organizadas no documento ndo rompem com a perspectiva eurocéntrica que distorce,
quando ndo bloqueia, a percepcdo de nossa experiéncia histérico-social, enquanto
leva, a0 mesmo tempo, a admiti-la como verdadeira. Nos objetos de conhecimento,
em momentos pontuais, incluem questdes relacionadas a Histdria da Africa e cultura
afro-brasileira e indigena, porém de forma marginal. Fica implicito que existe uma
historia que apresenta um modelo politico, econdmico, social e cultural considerado
“norma” e “outras histérias” com significancia menor. Mantém a perspectiva do
Outro colonial como subalterno (Franco; Janior; Guimaraes, 2018, p. 1024).

E evidente na organizagio dos contetidos o alinhamento com a tradicional perspectiva
da divisdo quadripartite da Historia, apresentando uma visdo linear dos eventos, sendo que ha
outras formas de leituras e nocdes sobre o tempo histérico. Nesse sentido, a proposta do
documento em superar um ensino de Histéria que rompa com os padrdes instituidos do
eurocentrismo néo se concretiza de fato.

Assim, por mais que o componente de histéria do DCTM apresente objetos de
conhecimento que referenciam o0s processos historicos ocorridos no Maranhdo, ainda é
perceptivel que a Base Nacional Comum Curricular centralizou os contetdos historicos,
controlando os conhecimentos que os estudantes maranhenses devem aprender e silenciando a
historia de diversos sujeitos como 0s povos africanos e afro-brasileiros, 0s povos indigenas, as

mulheres e os trabalhadores (as) urbanos (as) e camponeses (as) do Maranhao.
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Ao abordar o componente de Historia, o documento nos indaga: “Qual deve ser, entéo,

a fun¢do do ensino de Historia?”. E mais a frente, apresenta a resposta:

O ensino de historia também é uma ferramenta essencial para remediar a dificuldade
cada vez maior das sociedades atuais de enxergarem além do momento imediato em
que vivem (Hartog, 2015), ajudando os discentes a desenvolverem uma
autoconsciéncia que os situe no tempo ao lhes permitir compreender melhor seu
presente e, assim, orientar seus projetos de futuro (Maranhdo, 2019, p. 437-438,
grifo nosso).

Ao lermos este pequeno trecho do documento, é nitido que o DCTM ndo traz uma
reflexdo do passado como um problema que esta sendo questionado pelo sujeito histérico no
presente. Utilizando as contribuicdes do historiador alemdo Reinhart Koselleck (2006),
observa-se que ha um alargamento dos horizontes de expectativa (futuro) que se distancia do
espaco da experiéncia (passado).

Para entendermos esta premissa, € necessario nos voltarmos para as 99 habilidades
propostas pelo DCTM, sugeridas para os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental. As
habilidades sdo iniciadas por um verbo gque exprime uma agdo. Ao todo, sdo utilizados 16
verbos, sendo que alguns se repetem com grande frequéncia e outros s6 aparecem uma Unica
vez. Organizamos 0s verbos em trés grupos.

No primeiro grupo estdo aqueles mais citados, como identificar (38 vezes), analisar
(12 vezes), descrever e discutir (11 vezes), caracterizar (7 vezes); em um outro grupo, estdo 0s
verbos relacionar (5 vezes), conhecer e comparar (3 vezes). Em outro grupo estdo aqueles
verbos que s6 parecem uma Unica vez — reconhecer, estabelecer, formular, aplicar, diferenciar
e conceituar. Entretanto, verbos como ‘“questionar”, “contextualizar”, “refletir” e
“problematizar” ndo aparecem nas habilidades sugeridas, o que revela uma intencionalidade
do documento em conceber o passado como algo apenas que pode ser “identificavel”,
“descrito” ou “discutido” e ndo como um problema que deve ser questionado a partir do
presente e contextualizado em sala de aula, 0 que garantiria ao ensino de histéria uma
perspectiva mais politica e uma concepcdo mais dialética da histdria, contribuindo para a
formacdo de sujeitos mais conscientes de si como construtores da histéria no curso da acao
social .

Exemplificando o que foi exposto acima, iremos analisar as unidades tematicas que
abordam os conhecimentos voltados para o sétimo ano do fundamental: a) “O mundo
moderno e a conexado entre sociedades africanas, americanas e europeias”, b) “A organizagao
do poder e as dindmicas do mundo colonial americano” e ¢) “Logicas comerciais e mercantis

da modernidade”. Justificamos que o critério de escolha de andlise dessas unidades ¢ que
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todas orientam os professores a abordarem, nas turmas de sétimo ano, os valores culturais dos
povos africanos e indigenas antes do periodo colonial, as relacdes de poder e trocas culturais
entre as etnias europeia, africana e indigena durante o periodo colonial nos continentes
africano e americano, 0 processo escravista e as resisténcias. Assim buscamos entender quais
sdo as atitudes e potencialidades que os estudantes devem desenvolver a partir das habilidades
propostas.

Na primeira unidade tematica selecionada, “O mundo moderno ¢ a conexdo entre
sociedades africanas, americanas e europeias”, ha trés objetos de conhecimento e trés
habilidades que devem ser desenvolvidas durante a aquisicdo destes conhecimentos, como
podemos observar no quadro abaixo:

Quadro 8 - Objetos de conhecimento ¢ habilidades contidas na unidade tematica “O mundo

moderno e a conexao entre sociedades africanas, americanas e europeias”

Unidade Temética Objeto do Conhecimento Habilidade vinculada

A construcdo da ideia de | (EFO7HIOL)  Explicar o  significado de
modernidade e seus | “modernidade” e suas logicas de inclusdo e
impactos na concepgdo de | exclusdo, com base em uma concepcao europeia.
Historia.
A ideia de “Novo Mundo” | (EFO7HIO2) Identificar conexdes e interacdes entre
O mundo moderno e a | ante o Mundo Antigo: | as sociedades do Novo Mundo, da Europa, da
permanéncias e rupturas de | Africa e da Asia no contexto das navegacdes e
saberes e praticas na | indicar a complexidade e as interagdes que ocorrem
sociedades  africanas, | emergéncia do  mundo | nos oceanos Atlantico, indico e Pacifico.

moderno.
Saberes dos povos africanos | (EFO7HI03) Identificar aspectos e processos
e pré-colombianos expressos | especificos das sociedades africanas e americanas
na cultura material e | antes da chegada dos europeus, com destaque para
imaterial com enfoque nas | as formas de organizacdo social e o0
religiosidades de matriz | desenvolvimento de saberes e técnicas.
afro-indigena.
Fonte: BNCC E DCTM- elaborado pelos autores.

conexao entre

americanas e europeias

Como podemos visualizar no quadro acima, podemos perceber que, apesar dos objetos
serem relevantes para o estudo dos fatos histéricos pois trazem para debate temas
interessantes como religiosidades, saberes e praticas relacionados aos povos indigenas e
africanos, os verbos presentes nas habilidades vinculadas incitam, apenas, a atitude
“identificar”. O que demonstra que os estudantes, durante as aulas sobre Africa Antiga e povo
amerindios, devem desenvolver habilidades menos questionadoras e reflexivas.

Outro ponto que merece ser destacado nesse quadro € como a categoria conceitual
modernidade € concebida: como uma ideia que apenas deve ser explicada nas aulas de
historia, observando suas logicas excludentes. Consideramos que, nesta discussdo, ha a

auséncia de um termo central que deveria ser elencado nesta habilidade: a concepcao de
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colonialidade. A partir dos estudos de Mignolo (2017), a modernidade, como uma construgéo
etnocéntrica que legitima a ideia de progresso dos valores europeus, tem sua face oculta e
sombria que é a colonialidade: um padrdo de poder etnocéntrico que valoriza a superioridade
cultural e intelectual europeia em detrimento aos saberes e valores de outros povos.

Nessa perspectiva, compreendemos que a categoria modernidade ndo deveria ser
apenas explicada, mas problematizada a partir da insercdo da categoria colonialidade como
contraponto. Dessa forma, contribuindo para que os alunos compreendam um dos reais
motivos que justificam os crimes historicos cometidos por colonizadores europeus contra 0s
povos indigenas e africanos e o silenciamento de suas culturas e vivéncias que se manifestam
até o tempo presente no ensino de historia.

No segundo exemplo, quando abordamos a unidade teméatica “A organiza¢dao do poder
e as dinamicas do mundo colonial americano”, h4 sete objetos de conhecimento e sete
habilidades propostas. Para a nossa analise, utilizamos trés destes objetos, como consta no
quadro abaixo, que sdo “A conquista da América e as formas de organizagdo politica dos
indigenas e europeus: conflitos, dominacdo e conciliacdo” e “A Revolta de Bequimao e os
conflitos entre colonos, jesuitas e indigenas no Maranhdo” e “Resisténcias indigenas, invasoes

e expansao na América portuguesa’.

Quadro 9 - Objetos de conhecimento ¢ habilidades contidas na unidade tematica “A

organizagdo do poder e as dindmicas do mundo colonial americano”

Unidade Tematica

Objeto do Conhecimento

Habilidade vinculada

A organizacdo do poder e
as dindmicas do mundo
colonial americano

A formacéo e 0
funcionamento das
monarquias  europeias: a

logica da  centralizagdo
politica e os conflitos na
Europa.

(EFO7HIO7) Descrever os processos de
formacdo e consolidacdo das monarquias e
suas principais caracteristicas com vistas a
compreensdo das razfes da centralizacdo
politica.

A conquista da América e as
formas de organizagdo politica

dos indigenas e europeus:
conflitos, dominacéo e
conciliacéo.

A Revolta de Bequiméo e 0s
conflitos  entre  colonos,
jesuitas e indigenas no
Maranhd&o.

(EFO7HIO8) Descrever as formas de
organizacdo das sociedades americanas no
tempo da conquista com vistas &
compreensdo dos mecanismos de aliancas,
confrontos e resisténcias

(EFO7HI09) Analisar os diferentes impactos
da conquista europeia da América para as
populagbes amerindias e identificar as
formas de resisténcia.

A estruturacdo dos vice-reinos
nas Américas.

Resisténcias indigenas,
invasdes e expansdo na
América portuguesa.

(EFO7HI10) Analisar, com base em
documentos histéricos, diferentes
interpretacdes sobre as dindmicas das

sociedades americanas no periodo colonial.

(EFO7HI11) Analisar a formagdo histdrico-
geogréfica do territorio da Ameérica
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Franceses e portugueses na
disputa pelo Maranh&o.

portuguesa por meio de mapas histdricos.
(EFO7HI12) Identificar a distribuicdo
territorial da populacdo brasileira em
diferentes  épocas, considerando  a
diversidade étnico-racial e étnico-cultural
(indigena, africana, europeia e asiatica).

A presenca holandesa no
litoral maranhense.

Fonte: BNCC E DCTM - elaborado pelos autores

Como podemos observar no quadro, estes trés objetos de conhecimento tratam
especificamente sobre a historia indigena tanto na América Hispanica quanto na Portuguesa.
Assim, sdo temas que priorizam do professor e dos estudantes uma abordagem mais reflexiva
sobre os fendmenos vivenciados por estes povos durante o periodo colonial. Consideramos
que os sentidos dos verbos que compdem as habilidades sugeridas que os estudantes
desenvolvam durante as aulas, que sao “descrever” e de “analisar”, apresentam possibilidades
construcdo uma postura critica a respeito da questdo indigena no Brasil e na América-Latina,
pois viabilizam a compreenséo sobre as organizacdes das sociedades ameridias, 0s impactos
da colonizacdo europeia e lutas organizadas por indigenas contra a escravidao colonial

Por fim, apresentando o ultimo exemplo, destacamos a unidade tematica “Logicas
comerciais e mercantis da modernidade”. Nesta unidade, encontram-se sete objetos de
conhecimento e cinco habilidades. Entretanto, quatro objetos merecem atengao: “As logicas
internas das sociedades africanas”, as formas de organizacao das sociedades amerindias”, “A

escraviddo moderna e o trafico de escravizados” e “A escravizagdo de indigenas e africanos

no Maranhdo e sua relacdo com a produgdo para o mercado interno e externo”.

Quadro 10 - Objetos de conhecimento e habilidades contidas na unidade tematica “Logicas

comerciais € mercantis da modernidade”

Unidade Tematica Objeto do Conhecimento Habilidade vinculada

Logicas comerciais e
mercantis da modernidade

As légicas mercantis e o dominio
europeu sobre 0s mares € 0
contraponto oriental.

EFO7HI13) Caracterizar a acdo dos
europeus e suas loégicas mercantis visando
ao dominio no mundo atlantico.

(EFO7HI14) Descrever as dindmicas
comerciais das sociedades americanas e
africanas e analisar suas interagdes com
outras sociedades do Ocidente e do Oriente.
Discutir o

conceito  de

As logicas internas das sociedades
africanas.

As formas de organizacdo das
sociedades amerindias.

A escraviddo moderna e o trafico
de escravizados.

Periodo Pombalino e a
Companhia de Comércio do
Grao-Para e Maranhao.

A escravizagdo de indigenas e
africanos no Maranhdo e sua

(EFO7HI15)
escraviddo moderna e suas distingbes em
relacdo ao escravismo antigo e a serviddo
medieval.

(EFO7HI16) Analisar os mecanismos e as
dinamicas de comércio de escravizados em
suas diferentes fases, identificando os
agentes responsaveis pelo trafico e as
regides e zonas africanas de procedéncia dos
escravizados, dando énfase ao territorio
maranhense
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relacdo com a producdo para o
mercado interno e externo.

A emergéncia do capitalismo. EFQ7HI17) Discutir as razdes da passagem
do mercantilismo para o capitalismo

Fonte: BNCC E DCTM- elaborado pelos autores

Como podemos ver no quadro, ha dois objetos de conhecimento que tratam de forma
clara o tema relacionado a escraviddao. Como ja sabemos, historicamente os povos africanos e
indigenas foram submetidos as mais violentas condigdes de escraviddo. Dessa forma, os
objetos elencados exigem debates mais aprofundados sobre a concep¢do de escraviddo no
contexto europeu e no contexto africano, despertando por parte dos estudantes maranhenses
reflexdes ndo apenas sobre o passado, mas sobre as marcas que a escraviddo ainda traz
negativamente para nossa histéria no tempo presente. Embora haja a presenca do verbo
“analisar” em umas das habilidades, tal postura dialética se torna timida por conta que ha na
outra habilidade a proposi¢do da postura “discutir”. Dessa forma, pouco contribuido para que
0s estudantes apresentem potencialidade mais criticas sobre as dindmicas desumanas em torno
da escravidao africana e indigena.

No que se refere aos dois objetos que orientam o estudo das organizacdes e dinamicas
sociais das sociedades africana e amerindia e suas relacdes com as sociedades ocidentais e
orientais, a habilidade que deve ser desenvolvida pelos estudantes ¢ de apenas “descrever”.
Observando a importancia destes dois objetos para o ensino de histdria, consideramos
“descrever” estes processos se torna uma postura incipiente para a compreensdo da
complexidade em torno das relacGes histéricas entre esses diferentes povos. Assim,
inviabilizando a construcdo de uma postura critica por parte dos estudantes acerca destes
objetos.

Portanto, com base nestes exemplos discutidos, é evidente que 0s objetos de
conhecimento presentes no componente de histdria estdo centralizados pelas habilidades
propostas, tornando o ensino de histéria cada vez mais instrumentalizado, mecéanico, com
limites para perspectivas de mundo, de acdo social, e de atuagcdo do sujeito no percurso da
historia (Silva, 2008; Santos, 2021), pois, como podemaos visualizar, as habilidades que foram
analisadas indicam que estudantes maranhenses, no processo de aprendizagem das tematicas
relacionadas sobre as organizacfes internas das sociedades africanas e indigenas, as relagdes
culturais e conflituosas destes povos com os colonizadores e as dindmicas sociais no contexto
colonial, devem mais identificar e descrever estes fatos historicos do que analisa-los.

Nessa perspectiva, podemos considerar que a concepcdo de objeto do conhecimento

apresenta fortes conexdes com a perspectiva tecnicista do saber, pois o que o define ndo é o
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conhecimento em si, mas a sua vinculagdo com as habilidades, assim, séo estes conjuntos de
habilidades comportamentais que determinam como o0s conhecimentos devem ser
desenvolvidos nas aulas de historia.

Dessa forma, € perceptivel que o conhecimento historico proposto pelo documento
curricular, tanto pelo seu contetdo quanto pela sua forma, favorece uma aprendizagem
instrumental, com pouca criticidade, afastando de uma vez por todas a ciéncia historica da
dimensdo politico-social. Assim, a partir da colocacdo de Koselleck (2006), essa mudanca
paradigmatica de analise dos fenémenos historicos vai proporcionar o desenvolvimento de
uma nova subjetividade que encontra a sua expressao no tempo presente, marcada fortemente
pelo desejo do homem de buscar o seu progresso sem conceber o passado como um problema.
Dessa forma, ha um claro afastamento dos conhecimentos propostos da realidade, pois ndo
sdo devidamente questionados e contextualizados a partir do nosso tempo presente.

A partir dos dados coletados, ressaltamos que uma leitura superficial do documento
pode ser enganadora, pois 0 que estd sendo legitimado nas entrelinhas é um curriculo que
propicia a formacdo de um sujeito adaptado as determinacdes do capital, consumidor do
conhecimento, que deve estar preparado para atender aos requisitos das avaliacdes em larga
escala. Ou seja, um sujeito que aprende as habilidades para se sair bem em testes de
proficiéncia e que ndo o prepara para a vida em sociedade. Claramente, é evidente que o
componente curricular de histéria instaura um modelo de subjetivacdo centrado na
performatividade (Ball, 2001; Lopes, 2006; Lyotard, 2018).

Portanto, consideramos, a partir dos dados que foram coletados e analisados, que o
componente curricular de histéria do DCTM apresenta fortes vinculos com as concepcdes
hegemonicas de sociedade, com a finalidade de integrar o sujeito as novas exigéncias
estabelecidas pela reestruturacdo produtiva. Como vimos no organizador curricular, os
conteddos ja estdo postos de forma protocolar e sistematizada, onde fenémenos historicos ndo
apresentam problematizacbes mais aprofundadas a partir do tempo presente, mitigando a
construgdo dimensdo politica e social destes conhecimentos, privilegiando determinados
conhecimentos e silenciando/excluindo outros e orientando o desenvolvimento de habilidades
e posturas que dialogam de forma insuficiente com a constru¢do de um ensino de historia
critico e problematizador. Concluimos que o DCTM apresenta uma concepc¢do de historia
sistematizada e instrumental, possibilitando uma fragil formac&o de consciéncia historica por

parte dos alunos maranhenses que se encontram entre os anos finais do Ensino Fundamental.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo € fruto de inquietacdes que partem da premissa de que o curriculo é uma
construcdo social, sendo que ao longo dos processos histdricos, politicos, culturais e
econémicos passou por diversas redefinicdes para dar conta das transformacées sociais e das
novas demandas do sistema produtivo.

Podemos afirmar que, ao longo da trajetéria das reformas educacionais no Brasil, o
curriculo de Histdria sempre foi/sera um territério marcado por intensas disputas politicas,
culturais e ideoldgicas, onde perpassam a tentativa de legitimar memorias e, principalmente,
de construir novos projetos de formacdo de sociedade. Dessa forma, trazendo sérios
desdobramentos para o ensino de Historia.

A andlise que procedemos aponta que, historicamente, a trajetoria dos estudos
curriculares foi construida a partir de intensos embates epistemoldgicos entre diferentes
concepgdes teoricas, assim desmistificando a pejorativa ideia de que o curriculo é apenas um
documento escolar que apresenta um conjunto de conhecimentos e orientagdes que auxiliam o
trabalho docente. Para além disso, uma politica curricular € uma politica cultural contestada
(Lopes 2004; Silva, 2012) que sdo desenvolvidas a partir das nocdes particulares que
dialogam com distintos projetos societarios.

Como vimos, a BNCC é uma politica curricular que possui fortes contradi¢des, pois
muitos profissionais e estudiosos do campo da educacdo que atuaram na construcdo da
primeira versdao foram duramente criticados pelo fato de que este exemplar apresentou
inovacOes nos estudos de componentes direcionados para as ciéncias humanas. Ao ser
homologada, esta versao foi considerada por diversos politicos e grupos mais conservadores
de ser um documento “subversivo” e que ndo contemplava os valores fundamentais para a
formacdo da cidadania. A disciplina de historia foi um dos componentes que mais sofreram
com duras criticas por enfatizar o desvio da lente eurocéntrica de mundo e buscar novas
concepgdes de historias que vado de encontro com as experiéncias histéricas de povos
indigenas, africanos e afro-brasileiros e suas resisténcias.

Além destas limitacBes que foram evidenciadas no campo de conhecimento da
historia, concluimos que a BNCC possui fortes vinculos com as reformas neoliberais, pois o
processo de construcdo desta politica foi marcada por fortes mobilizacbes de organizacfes
ndo-governamentais e privadas que apresentaram “novas solugdes” para superar os problemas
da educacdo publica brasileira. Sendo uma politica neoliberal, a BNCC foi desenvolvida

estrategicamente para responder ao controle dos sistemas nacionais de avaliacao, contribuindo
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para a consolidacdo de uma concepcdo de educacdo performatica e competitiva, visando o
alcance de melhores pontuacGes em rankings. Assim, tornando a educacdo brasileira refém
dos imperativos do mercado.

Mesmo com a divulgacdo da versdo definitiva, diversas manifestacbes foram
organizadas por entidades como a Anfope, Forumdir, ANPED, dentre outras, onde se
posicionaram contrariamente ao carater prescritivo, acritico e autoritario do documento. Este
fato demonstra que muitas entidades académicas e sindicais se mostram vigilantes e
comprometidas a resistir a concepg¢do neoliberal de educacao que se vincula a BNCC.

A analise procedida sobre as conexdes entre 0 DCTM e a BNCC permitiu observar
que o documento maranhense esta totalmente pactuado com as diretrizes da BNCC em uma
perspectiva homogeneizante, onde é nitido a reproducdo na listagem de competéncias e no
organizador do componente curricular de historia, conduzindo, consequentemente, a uma
concepgdo de ensino utilitaria, técnica e instrumental, possibilitando frageis didlogos acerca
da realidade maranhense e uma formacdo sem criticidade para os estudantes, j& que nao
apresenta indicadores sociais mais complexos sobre as populacgdes indigenas, quilombolas e
camponesas do Maranhdo.

A anélise especifica do componente curricular de Historia para os anos finais do
ensino Fundamental do Documento Curricular do Territério Maranhense, foco empirico de
nossa investigacdo, nos indica que este documento regional esta alinhado a BNCC, em uma
perspectiva reprodutiva, ainda que com algumas indicacGes discursivas de uma concepcao
critica de ensino de histéria e da tentativa de atender as especificidades da realidade
maranhense. Sua vinculagdo a BNCC se estabelece pela reproducdo do desenho curricular e
da determinacdo de objetos de conhecimento e de habilidades a serem desenvolvidas,
conduzindo, consequentemente, a um ensino com uma forte base eurocéntrica e que
possibilita poucas problematizacdes sobre o passado a partir da contextualizacdo com o tempo
presente, engendrando nos estudantes uma visdo superficial dos eventos histdricos
acontecidos sem entendé-los a profundidade para contextualizar o presente e o futuro.

Podemos destacar que o componente de Histéria do DCTM vai na contramao de uma
concepgdo de historia critica e problematizadora, pois padroniza os conhecimentos historicos
e reproduz uma narrativa que enfatiza a vitoria do colonialismo e do capitalismo. Dessa
forma, marginalizando as experiéncias historicas que tiveram como protagonistas diversos
grupos sociais das camadas populares como trabalhadores urbanos e camponeses, populagoes
nativas dos continentes africano e americano, povos afro-brasileiros e a luta politica das

mulheres por representatividade. Portanto, 0 componente denota uma concepcao de historia
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em que o sujeito ndo é construtor/agente da historia, mas que apenas apreende o que ja esta
dado. Dessa forma, retirando do estudante a sua criticidade e o protagonismo de construir a
sua propria historia.

Portanto, concluimos que a concepcdo de ensino de historia manifestada no DCTM
apresenta fortes tracos da perspectiva técnico-instrumental do ensino por varios motivos: 1)
ndo h& um diélogo proficuo dos conteudos com os temas integradores transversais, 2) apesar
de possuir conteudos que demonstrem o contato historico de diversas etnias, grande parte dos
conteddos ainda privilegiam o ponto de vista eurocéntrico e elitista, 3) o passado néo € visto
como um problema por parte do documento, mas como algo "identificavel”, "descritivel" e
"conhecivel" e 4) apresenta um modelo de organizacao curricular muito fechado, com didlogo
muito insuficiente com as demais areas do conhecimento e com poucas discusses sobre a
historia local, mostrando a histéria dos "grandes homens™ e minimizando a histéria dos povos
indigenas e afro-brasileiros que formam a base étnica do povo maranhense.

No atual cenario educacional que vivenciamos, é pertinente que cada vez mais 0s
estudiosos da area da Histdria se comprometam em investigar sobre os desdobramentos das
politicas curriculares para o ensino de Histdria. Portanto, se queremos uma sociedade cidada,
que respeite todas as diferencas de classe, género e raga e que lute contra as armadilhas
impostas pelo capital, precisamos analisar o que esta sendo legitimado nestes documentos
normativos e que tipo de projetos de sociedade pretende-se estabelecer. Nossa anélise aponta
gue o DCTM comporta fortes conotacGes de uma politica curricular voltada para a formacéo
de um sujeito que esteja integrado as transformacdes econdmicas, culturais e cientificas do
tempo atual para projetar o seu futuro a partir de solugdes individuais. Dessa forma,
preparando-o para a sociedade neoliberal.

Por fim, consideramos que, apesar dos resultados que foram apontados nesta
investigacdo, o curriculo ndo é sé um documento institucional que padroniza o ensino, mas
um artefato construido socialmente que pode apresentar novas possibilidades pedagdgicas
para além do que estd posto e ganhar novos significados. Em vista disso, 0 componente de
historia ndo pode ficar refém das prescrigdes da BNCC e do DCTM, pois é um campo do
conhecimento fundamental para a formacdo humana e social do individuo. Dessa forma,
contribui ricamente para o entendimento das experiéncias humanas dentro dos diversos
espacos e temporalidades. Para além da centralizacéo curricular, o professor ndo pode deixar
de cumprir a sua responsabilidade politica no ato de lecionar com autonomia, criticidade e
respeito as diferentes formas de vida, construindo alternativas de resisténcia ao modelo

neoliberal e propiciando uma formacao histérica comprometida com a justica social.



111

REFERENCIAS

ABUD, K. M. A guardia das tradicdes: a Historia e o seu cddigo curricular. Educar em
Revista, Curitiba, Brasil, n. 42, p. 163-171, out./dez. 2011.

AGUIAR, Marcia Angela da; DOURADO, Luiz Fernandes Dourado (Orgs.). A BNCC na
contraméo do PNE 2014-2024: avaliag&o e perspectivas. Recife: ANPAE, 2018.

ALMEIDA, Fabiana Rodrigues de. A anatomia de uma interdicdo: narrativas,
apagamentos e silenciamentos na construcdo da BNCC de Historia. Juiz de Fora, 2021.
328 f. Tese (doutorado) - Universidade Federal de Juiz de Fora, Faculdade de Educacao.
Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo, Juiz de Fora, 2021.

ALMEIDA, Luana Costa; DALBEN, Adilson; FREITAS, Luiz Carlos de. O ideb: limites e
ilusdes de uma politica educacional. Educ. Soc., Campinas, v. 34, n. 125, p. 1153-1174, out.-
dez. 2013.

ARNAUD, Lucas de Paula. Ensino de Histéria, BNCC e trabalhismo: desafios e
possibilidades no contexto pandémico. S&o Gongalo, 2023. 200f.Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Rede Nacional PROFHISTORIA) - Universidade do Estado do Rio de
Janeiro. Programa de Mestrado Profissional em Historia Social, 2022.

AVELAR, Marina; BALL, Stephen J. Mapping new philanthropy and the heterarchical state:
The Mobilization for the National Learning Standards in Brazil. International Journal of
Educational Development, n. 64, p. 65-73, 2019.

BALL, Stephen J. Diretrizes politicas globais e relagdes politicas locais em educacéo.
Curriculo sem Fronteira, v. 1, n. 2, p. 99-116, dez.2001.

BALL, Stephen J. New philanthropy, new networks and new governance in education.
Political Studies, v.56, n.4, p. 747-765, 2008.

BALL, Stephen J. Sociologia das politicas educacionais e pesquisa critico-social: uma revisao
pessoal das politicas educacionais e da pesquisa em politica educacional. In. BALL, Stephen
J.; MAINARDES, Jefferson. (Orgs.). Politicas Educacionais: questdes e dilemas. Sdo Paulo:
Cortez, 2011. p. 21-53.

BALL, Stephen J. Educacdo Global S.A: novas redes politicas e o imaginario neoliberal.
Ponta Grossa: UEPG, 2014.

BALL, Stephen J. BOWIE, Richard. Subject departments and the ‘implementation’ of
National Curriculum policy: an overview of the issues, Journal of Curriculum Studies, v.
24,n.2, p.97-115, 1992.

BALL, Stephen J. Performatividades e Fabricagdes na Economia Educacional: rumo a uma
sociedade performativa. Educacio & Realidade. v.35, n.2, p.37-55maio/ago.2010.

BALL, Stephen J. Performativities and fabrications in the education economy: towards the
performative society? Australian Education Researcher, v. 27, p. 1-23, 2000. Disponivel
em: <https://link.springer.com/article/10.1007/BF03219719%citeas.> Acesso em: 6 set. 2024.



112

BARBOSA, Pedro Paulo Lima; LASTORIA, Andrea Coelho; CARNIEL, Francislaine
Soledade. Reflexdes sobre a histdria escolar e 0 ensino por competéncias na BNCC. Faces da
Historia, Assis/SP, v.6, n.2, p.513-528, jul./dez., 2019.

BENTO, Jacyelle Karinne. O discurso da Base Nacional Comum Curricular: “educagio é
a base”. Maceio, 2020, 132f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) -Universidade Federal de
Alagoas. Centro de Educacdo. Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, Maceid, 2020. 132
f.

BARDIN, Laurence. Andlise de Conteudo. So Paulo: Edicbes 70, 2016.
BARDIN, Laurence. Andlise de Conteudo. Lisboa: Edi¢bes 70, 1977.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Secretaria de Educacao Basica. Guia de Implementacao
da Base Nacional Comum Curricular: orientacdes para o processo de implementacdo da
BNCC. 2018. Disponivel em:
<https://www.consed.org.br/storage/download/5¢193c4d33bcl.pdf>Acesso em: 21 set. 2024.

BRASIL. Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educa¢do nacional, para incluir no curriculo
oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica ‘Historia ¢ Cultura Afro-Brasileira’, e
dé& outras providéncias. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, 10 jan. 2003. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.639.htm>. Acesso em: 21 set. 2024.

BRASIL. Lei n. 11.645/2008, de 10 de marco de 2008. Altera a lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, modificada pela lei n. 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. Diario Oficial
da Unido, Brasilia, DF, 11 mar. 2008. Disponivel em:
<https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/1ei/I11645.htm>. Acesso em: 21
set. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Brasilia,
DF: MEC, 2018a. Disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publicacao. pdf. >Acesso em: 6 set.
2024,

BRASIL. Ministério da Educacdo. Portaria n° 331, de 5 de abril de 2018. Institui 0
Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular - ProBNCC e
estabelece diretrizes, parametros e critérios para sua implementacdo. Brasilia, DF: MEC,
2018b.

BRASIL. [Constituicdo (1988)]. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF: Presidéncia da Republica, 1988.

BRASIL. Lei n° 9394. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Diario Oficial da
Unié&o, 20 de dezembro de 1996.

BRASIL. Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacao -
PNE e déa outras providéncias. Diario Oficial da Unido, 26 jun. 2014.



113

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, 2018.
Disponivel em: < http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publicacao.
pdf.>Acesso em 10 out. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Portaria n° 331, de 5 de abril de 2018. Institui o
Programa de Apoio a Implementacéo da Base Nacional Comum Curricular - ProBNCC e
estabelece diretrizes, parametros e critérios para sua implementacdo. Brasilia, DF: MEC, 05
abr. 2018.

BRAZAO, Diogo Alchorne. Entre o colonial e o decolonial: A Base Nacional Comum
Curricular como Territorio de Disputas. Sdo Gongalo, 2018. 174f.Dissertacdo (Mestrado em
Historia Social) — Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Faculdade de Formacéo de
Professores. Departamento de Historia, Sdo Gongalo, 2018.

CHOLDYS FELIPPI, Ana Célia. Base Nacional Comum Curricular de Historia no Estado
do Parand: contexto de producéo e conteido prescrito. Ponta Grossa, 2022.125f. Dissertacao
(Mestrado em Historia) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, no Programa de Pos-
Graduacgdo em Ensino de Histéria, Ponta Grossa, 2022.

CARVALHO, Janete Magalhées; SILVA, Sandra Kretli da; DELBONI, Tania Mara Zanotti
Guerra Frizzera. A Base Nacional Comum Curricular e a producéo biopolitica da educacéo
como formacgéo de “capital humano”. Revista e-Curriculum, S&o Paulo, v.15, n.2, p. 481 —
503 abr./jun.2017.

CURY, Carlos Jamil; REIS, Magali; ZANARDI, Teodoro. Base Nacional Comum
Curricular: dilemas e perspectivas. Sado Paulo: Cortez, 2018.

DOURADO, Luiz Fernandes; OLIVEIRA, Jodo de. Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e os impactos nas politicas de regulacdo e avaliacdo da educacéo superior. In.
AGUIAR, Marcia Angela; DOURADO, Luiz Fernandes Dourado (Orgs.). A BNCC na
contraméo do PNE 2014-2024: avaliagéo e perspectivas. Recife: ANPAE, 2018.

DUARTE, N. Vigotski e o0 aprender a aprender: critica as apropriacdes neoliberais e pos-
modernas da teoria vigotskiana. 2 ed. Campinas: Autores Associados, 2004.

FELICIO, Silvio Célio. Reforma do Ensino Médio e a disciplina Historia: leituras sobre as
repercussoes da proposta da BNCC. Cataldo, 2019. 65f. Dissertagdo (Mestrado) -
Universidade Federal de Goias, Unidade Académica Especial de Historia e Ciéncias Sociais,
Cataldo, Programa de Pés-Graduacdo em Histdria (profissional), Cataldo, 2019.

FONSECA, Leticia Covas Fernandes. As tematicas transversais no ensino e na sala de aula
de Historia: demandas para a formacéo da juventude, aplicacdes no ambiente escolar e
debates da atualidade. Rio de Janeiro, 2022. Dissertacdo (mestrado) — Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro, Departamento de Histéria, Rio de Janeiro, 2022.

FOUCAULT, Michel. A Ordem do Discurso. 3 ed. Sdo Paulo: Edi¢des Loyola, Sao Paulo,
1996.

FREITAS, Luiz Carlos de. A reforma empresarial da educacédo: nova direita, velhas ideias.
Sé&o Paulo: Expressao Popular, 2018.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publicacao.

114

GADELHA COSTA, Sylvio de S. Governamentalidade Neoliberal, Teoria do Capital
Humano e Empreendedorismo. Educacédo & Realidade, v.3, n. 2, 2009. Disponivel em:
<https://seer.ufrgs.br/index.php/educacaoerealidade/article/view/8299> Acesso em: 24 set.
2024.

GENTILI, Pablo A.A. O discurso da qualidade como nova retorica conservadora no campo
educacional. Traducdo de Vania Paganini Thurler. In: GENTILI, Pablo A.A.; SILVA, Tomaz
Tadeu da (Org.). Neoliberalismo, Qualidade Total e Educacao: visdes criticas. 2. ed.
Petrépolis: Editora Vozes Ltda., 1995. P. 111-178.

GIDALTE, Lara Ximenes. Dialogos entre a Histéria Local e o Ensino Fundamental — 2°
segmento: propostas de insercdo curricular em Casimiro de Abreu/RJ. Sdo Gongalo, 2018.
91f. Dissertagdo (Mestrado Profissional em Rede Nacional PROFHISTORIA) — Faculdade de
Formacdo de Professores, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2018

GIL, Antdnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. Sao Paulo: Atlas, 2002.

GOLEMBIEWSKI, Fernanda de Amorim. Ensino de Historia, educacao das relacbes
étnico-raciais e branquitude: proposic¢Ges para os curriculos dos anos finais do Ensino
Fundamental. Porto Alegre, 2022. 102 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional) - Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Programa de P6s-Graduacao em Ensino de Historia, Porto
Alegre, 2022.

GOMES, Janaina Dantas Germano; GASPARINI, Tatiana Theodoro; ROCHA, Renato;
MONTEIRO, Artur Pericles Lima. Impactos da Pandemia nas pesquisas dos pds-
graduandos. Faculdade de Direito da Universidade de So Paulo - Largo S&o Francisco
(FDUSP), Séo Paulo, 2020.

GOODSON, Ivor. A Construcéo Social do Curriculo. Lisboa: EDUCA — Curriculo, 1997.

GRAMSCI, Antonio. Cadernos do Carcere, [1948]. Trad. Carlos Nelson Coutinho Vol. 1.
Rio de Janeiro: Civilizacao brasileira 2006.

JUNIOR, Mauri Zanirati Silveira. Ensinar em tempos dificeis: género e sexualidade no
Ensino de Histdria — analise da BNCC, amparos legais e proposta de sequéncias didaticas.
Porto Alegre, 2021. 126f. Dissertacdo (Mestrado Profissional) - Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 2021.

KAMITANI, Eduardo. Ensino de historia e o governo Vargas (1930-1945): uma analise de
charges. Céaceres, 2022. 182f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Ensino de Historia) -
Universidade do Estado de Mato Grosso, Céceres, 2022.

KOSELLECK, Reinhart. Futuro passado: contribuicdo a seméantica dos tempos historicos.
Traducdo Wilma Patricia Maas, Carlos Almeida Pereira; Revisdo César Benjamin. Rio de
Janeiro: Contraponto: Ed. PUC-RIo, 2006.

LAVILLE, Christian. A guerra das narrativas: debates e ilusdes em torno do ensino de
Histdria. Dossié: Identidades/Alteridades, Rev. Bras. Hist. v.19, n.38, 1999.

LAVINAS, Carla Cristina da Silva. A BNCC e a defini¢cdo de um curriculo para a
disciplina histdria: analise das trés versdes da BNCC e a historia a ser ensinada nos anos



115

finais do Ensino Fundamental. Dissertacdo (Mestrado em Histdria Social) — Faculdade de
Formagcéo de Professores, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, S&do Gongalo, 2021.
101f.

LEAL, Joselice da Rocha; LIMA, Aline Moraes. concepcao pedagdgica da DCN e da BNCC:
algumas reflexdes (im)pertinentes. Work. Pap. Linguist., 22(1), Floriandpolis, jan./jul.,
2021.

LUNA, Elineide Rodrigues de. Género na BNCC: debates contemporaneos e propostas de
sequéncias didaticas para o ensino de historia. Floriandpolis, 2021. 287f. Dissertacdo
(mestrado) -- Universidade do Estado de Santa Catarina, Centro de Ciéncias Humanas e da
Educacéo, Programa de Pds-Graduag&o Profissional em Ensino de Historia, Florianopolis,
2021.

LUZIA, Adriana Germana. Descolonizar a histdria da Africa e da cultura afro-brasileira:
por um curriculo negro afrorreferenciado e pluriversal. Cuiabg, 2022. 212f. Dissertagdo.
(Mestrado Profissional em Ensino de Historia em Rede Nacional) - Universidade Federal de
Mato Grosso, Cuiabd, 2022.

LOPES, Alice Casimiro. Politicas curriculares: continuidade ou mudanga de rumos? Revista
Brasileira de Educacéo n. 26, maio /jun. /jul. /ago, p. 109-118, 2004.

LOPES, Alice Casimiro. Discursos nas Politicas de Curriculo. Curriculo sem Fronteiras,
v.6, n.2, p.33-52, jul/dez 2006.

LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. Contribuic6es de Stephen Ball para o estudo
das politicas de curriculo. In. BALL, Stephen J.; MAINARDES, Jefferson. (Orgs.). Politicas
Educacionais: questdes e dilemas. Sdo Paulo: Cortez, 2011. p. 248-282.

LOPES, A. C.; LOPEZ, S. B. A performatividade nas politicas de curriculo: o caso do Enem.
Educacdo em Revista. v. 26, n. 01, p. 89-110, abr. 2010.

LYOTARD, Jean-Frangois. A Condigdo Pds-Moderna. 17°ed. — Rio de Janeiro: José
Olympio, 2018.

MACEDO, Elizabeth. As demandas conservadoras do movimento escola sem partido e a Base
Nacional Curricular Comum. Educ. Soc., Campinas, v. 38, n. 139, p.507-524, abr.-jun., 2017.

MACHADO, Vinicius Oliveira. Critica ao esvaziamento do curriculo de histéria: a BNCC
e a pedagogia por competéncias. Vitoria, 2019. 150f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Universidade Federal do Espirito Santo, Centro de Educagdo, Vitoria, 2019.

MAINARDES, Jefferson. Abordagem do ciclo de politicas: uma contribuicéo para a analise
de politicas educacionais. Educ. Soc., Campinas, v. 27, n. 94, p. 47-69, jan./abr. 2006.

MARANHAO. Documento Curricular do Territério Maranhense. Rio de Janeiro: FGV
Editora, 2019.

MIGNOLO, Walter D. COLONIALIDADE: O lado mais escuro da modernidade (Traducéo
de Marco Oliveira). RBCS, Vol. 32 n° 94 junho/2017.



116

MINAYO, Maria Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa social: teoria, método e qualidade.
Petrépolis, RJ: Vozes, 2002.

MORAES, Renata Figueiredo. O ensino de histéria e os trabalhadores: reflexdes a partir de
um curso de extensao. Revista Historia Hoje, Sao Paulo,v. 13, n° 27, 2024.

MOREIRA JUNIOR, Diogenes Antdnio. A aula como uma batalha de textos: a teoria e 0
ensino de Historia através do jogo Tempos & historias. Sdo Gongalo, 2020. 145f. Dissertacao
(Mestrado Profissional em Rede Nacional PROFHISTORIA) — Faculdade de Formacdo de
Professores, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2020.

MOTTA, Vinicius Lessa da. BNCC no Mato Grosso e a formacao docente continuada:
ensino remoto de Historia e as TDICs em tempos de pandemia (2018-2022). Cuiaba, 2022.
151f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Historia em Rede Nacional) - Universidade
Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2022.

MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM. Quem somos. 2018. Disponivel em:
<https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/ >Acesso em: 20 mar. 2023.

NEITZEL, Odair; SCHWENGBER, Ivan Luis. Os conceitos de capacidade, habilidade e
competéncia e a BNCC. Revista Educacdo e Emancipacao, Sao Luis, v. 12, n. 2, maio/ago.
2019.

OLIVEIRA, Marina Xavier de. Base Nacional Comum Curricular- BNCC: da Politica
Publica Curricular ao Ensino De Historia. Rio Grande, 2018. 103f. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Historia, Pesquisa e Vivéncias de Ensino-Aprendizagem) - Universidade
Federal do Rio Grande, 2018.

OLIVEIRA, Rodolfo Raphael Sousa. Ensino de Histéria em tempos de BNCC: Qual cidade
no Curriculo da Cidade? Guarulhos, 2022. 226f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de
Historia) — Universidade Federal de Séo Paulo — Escola de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Guarulhos, 2022.

PASCOAL, Tania Bernadete Perucci. Observancia das diretrizes locais aplicaveis ao
ensino de Historia Regional e Local no curriculo de duas escolas na fronteira
Brasil/Bolivia. Corumba/MS, 2019. 128f. Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul, Corumba/MS, 2019.

PASSOS, Izabel Christina Friche. A Analise Foucaultiana do Discurso e sua Utilizacdo em
Pesquisa Etnogréafica. Psic.: Teor. e Pesq., Brasilia, v. 35, p. 1-11, 2019.

PEREIRA, Acécia Regina. Percursos do ensino de Histéria da Africa e dos Afro-
brasileiros na 12 versdo do Componente Curricular Historia da BNCC. Séo Gongalo,
2018. 141 f. Dissertacdo — Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Faculdade de Formagéo
de Professores. Departamento de Historia, Sdo Gongalo, 2018.

PERRENOQUD, Philippe. Dez novas competéncias para ensinar. Porto Alegre: Artmed,
2000.



117

PREVITALI, Fabiane Santana; FAGIANI, Cilson César. Trabalho digital e educacdo no
Brasil. In. ANTUNES, Ricardo (Org.). Uberizacao, trabalho digital e Industria 4.0. S&o
Paulo: Boitempo, 2020.

RAVITCH, Diane. Vida e morte do grande sistema escolar americano: como 0s testes
padronizados e o modelo de mercado ameacam a educagéo. Tradugdo Marcelo Duarte. --
Porto Alegre: Sulina, 2011. 318 p.

RIBEIRO, Melissa Toti. O Ensino da Histéria Local como estratégia didatica para a
aprendizagem de conteudo, aquisi¢do de competéncias e construcao da identidade do
aluno. Trés Corac0es, 2021. 78f. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Vale do Rio Verde —
UNINCOR Trés Corag0es, 2021.

ROSA, Luciane Oliveira da; FERREIRA, Valéria Silva. A rede do movimento pela base e sua
influéncia na base nacional comum curricular brasileira. Rev. Teoria e Pratica da Educacao,
v. 21, n.2, p. 115-130, maio/ago. 2018.

SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia: teorias da educagao, curvatura da vara, onze
teses sobre a educacdo politica. 32 ed. Campinas: Autores Associados, 1999.

SCZIP, Rossano Rafaelle. De quem € esse curriculo? Hegemonia e contra-hegemonia no
ensino de Historia da Base Nacional Comum Curricular. Curitiba, 2020. 273f.
Dissertacdo (Mestrado) — Setor de Ciéncias Humanas da Universidade Federal do Parana,
Curitiba, 2020.

SANTOS, Nathaly Maria dos. A reestruturacao do ensino de histéria em funcao da
BNCC. Nazaré da Mata, 2022. 117f. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade de Pernambuco,
Campus Mata Norte, Mestrado Profissional em Ensino de Histdria, Nazaré da Mata, 2022.

SANTOS, Sandra Regina Rodrigues dos Santos. O curriculo de Historia para o territdrio
maranhense: proposi¢des alinhadas a BNCC. In. FERREIRA, Angela Ribeiro et al (Orgs.).
BNCC de Historia nos estados: o futuro do presente. Porto Alegre, RS: Editora Fi, 2021. p.
322-339.

SEPULVEDA, Iza Debohra Godoi. A quem servem os curriculos? A Educacio e a Historia
relegada ao tecnicismo e a mercantilizacdo. In. FERREIRA, Angela Ribeiro et al (Orgs.).
BNCC de Histdria nos estados: o futuro do presente. Porto Alegre, RS: Editora Fi, 2021. p.
195-218.

SCHNEIDER, M. P. Politicas de avaliagdo em larga escala e a construcdo de um curriculo
nacional para a educacéo bésica. EccoS, S&o Paulo, n. 30, p. 17-33. jan./abr. 2013.

SEGALA, Karen de Fatima. A atuacio do movimento “Todos Pela Educacio” na
educacdo Basica brasileira: do empresariamento ao controle ideoldgico. Vigosa, MG, 2018.
137f. Dissertacdo (mestrado) — Universidade Federal de Vicosa, Vicosa, MG, 2018.

SENA, A. K. C.; ALBINO, C. A. A;; RODRIGUES, A. C. S. Redes politicas que
influenciaram a elaboragdo da BNCC para o Ensino Médio: naturalizacdo da filantropia e
mercantilizacdo do ensino publico. Revista Espaco do Curriculo, v. 14, n. 1, p.1-13, 2021.



118

SILVA, Adrielle dos Santos. Atitude historiadora na escrita da historia escolar: analise da
Colecéo Geragdo Alpha (Editora SM). Salvador, 2022. 135 f. Dissertagdo. Universidade do
Estado da Bahia. Programa de Mestrado Profissional em Ensino de Historia, Salvador,2022.

SILVA, Beatriz Formiga. Curriculo do estado de Sao Paulo e BNCC: Convergéncias e
Divergéncias no Ensino de Histdria. Franca, 2023. 72f. Dissertagdo de Mestrado (Mestre em
Planejamento e Analise de Politicas Publicas e Educacionais.) - Faculdade de Historia, Direito
e Servigo Social, Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Franca, 2023.

SILVA, Claudia Regina Pinto. O ensino de Historia e a educagdo em Direitos Humanos:
uma pratica interdisciplinar do 6° ao 9° na educacdo basica. Amambai/MS, 2021. 101f
Dissertacdo (Mestrado Ensino de Historia) - Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul,
Amambai/MS, 2021.

SILVA, M. R. da. Competéncias: a pedagogia do “novo Ensino Médio”. S&o Paulo:
PUC/SP, 2003. Tese de Doutorado.

SILVA, M. R. da. Curriculo e competéncias: a forma¢do administrada. Sdo Paulo: Cortez,
2008.

SILVA, Roberto Rafael Dias da. Educacdo, governamentalidade e neoliberalismo:
contribuic6es foucaultianas para o estudo das politicas de curriculo. Educacéo e Filosofia,
Uberlandia, v. 29, n. 57, p. 199 - 223, jan./jun. 2015.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Curriculo e identidade social: territorios contestados. In: SILVA,
Tomaz Tadeu da (Org.) Alienigenas na sala de aula. Uma introdugéo aos estudos culturais
em educacdo. 10. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2012.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introducéo as teorias do
curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

TPE. Todos pela Educacdo. Relatério de atividades do Todos pela Educacédo 2014. Sdo
Paulo: Todos Pela Educacéo, 2014.

VARELLA, Nayara Bianca Serra. A BNCC e os dilemas da diversidade do Brasil
contemporaneo: reflexdo docente na construcdo de uma aprendizagem antirracista no ensino
de Historia. Cuiaba, 2021. 115f. Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal do Mato
Grosso, Cuiab4, 2021.

WALTER, Luciana Siqueira. Base Nacional Comum Curricular do ensino médio e 0
ensino de Historia: contribui¢bes para uma formacdo cidada. Recife, 2021. 115f. Dissertagdo
(Mestrado) - Universidade Federal de Pernambuco, CFCH. Programa do Mestrado
Profissional em Ensino de Historia, Recife, 2021.



