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PROJETOS DE MODERNIDADE

CRITICA AO FUNDAMENTALISMO ESPISTEMOLOGICO NA CONSTRUGAO DO
ENSINO DE HISTORIA NA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

Leonardo Grokoski Sampaio

Resumo: O presente artigo ¢ uma proposta de Trabalho de Conclusdo de Curso em Licenciatura
em Historia pela Universidade de Brasilia. Primeiramente tragamos uma breve genealogia da
epistemologia cientifica moderna com foco na producdo do conhecimento histdrico e nas
historiografias ao longo dos séculos XIX e XX. Dialogando com as variadas correntes criticas
epistemologicas situamos o Brasil numa condicdo pos-colonial de permanéncias estruturantes do
periodo colonial que definem a organiza¢do social, distribuicdo do poder e legitimacdo dos saberes.
Em segundo lugar faremos uma andlise sobre os contetidos do ensino de Historia apresentados na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ainda em tramitacdo, por meio de uma andlise
qualitativa € comparativa entre a primeira versao proposta e a segunda versao apresentada.
Palavras-chave: Criticas epistemologicas, ensino de Historia;, BNCC.

INTRODUCAO

Este artigo representa cinco anos de estudo, crescimento e encantamento pelo
conhecimento historico que apenas as minhas experiéncias na universidade poderiam conceder. O
texto que segue € quase uma alegoria do meu trajeto académico, intelectual e pessoal.

Entrei para o curso de Histéria, como muitos, inspirado por professores e professoras
maravilhosos que despertaram em mim fundamental consciéncia critica e politica. A consciéncia
historica construida era ainda elementar, pautada nos modelos do senso comum da histdria ensinada
nas escolas. Fundamentada em narrativas lineares de progresso de civilizagdes e em historias
centradas em narrativas explicativas estruturantes. Na medida em que conheci as primeiras criticas
as producdes historiograficas, de Marx (2005, 2010) e autores que dialogavam com suas ideias,
tomei dimensdo das limitagdes tanto da Ciéncia como das organizagdes politicas, econdmicas e

sociais que, por muitos anos, aceitei como naturais.



Em seguida, conheci obras de Michel Foucault (1972), marcadas profundamente pelas
concepcdes hermenéuticas e que me amparavam no ambito metodologico. Ainda inspirado em
minha missdo de me tornar professor, nunca perdi o foco da Educagdo como objeto central da
minha formagdo. Aprendi a enxergar as aulas da graduacdo a partir do espago fisico, por meio da
didatica dos professores e pelas minhas participagdes e as itervengdes de colegas de sala que,
juntos com outros fatores, promoveram uma experiéncia formativa infinitamente enriquecedora.

A partir das perspectivas poOs-estruturais, eu imaginava ter tudo que precisava para
finalmente compreender os fatos histdricos que me atormentavam, como a hipocrisia latente que eu
sentia ao ler autores europeus elogiando e saudando os valores iluministas da humanidade, enquanto
milhdes de pessoas vivenciaram e ainda vivenciam condigdes desumanas. Recusei-me a aceitar a
violéncia, intolerancia e o desrespeito como fatos naturais e inconcilidveis, mas em certa medida cai
no nilismo inerente as teorias desconstrutivistas: fui capaz de enxergar a dimensao dos problemas
internacionais e intranacionais. Em contrapartida, fui assolado pelo desespero esmagador de sentir a
mcapacidade de fazer algo a respeito.

Nunca fui religioso, mas encontrei f& na Educagdo. Encontrei esperanga na possibilidade de
uma Educagdo libertadora e nos principios do didlogo simétrico findamentado pelo respeito,
fundamentos estes que mudaram minha vida e podem ser reproduzidos para mudar a vida de muitos
outros. Acreditei que a educacao libertadora auxiliaria o aluno a libertar-se da "condigdo humana",
que estd essencialmente arraigada as violéncias e intolerancias, por uma espécic de
transcendentalismo mistico-cientifico.

Nao demorou muito para eu entender tal visdo como uma romantizagdo surreal, portanto ao
me deparar com os estudos pos-coloniais e decoloniais tudo se encaixou. Visualizei a constelagdo
do projeto Moderno/Colonial como estruturante da maior parte dos males que afligem a
Humanidade globalizada. E ndo sé isso. Encontrei propostas pontuais € inovadoras que buscam
outros caminhos para a Humanidade, diferentes do caminho da autodestruicio que antes me
agoniava ao parecer o Unico destino para a Humanidade. Entendi que, se existe uma "esséncia
humana", ainda ndo fazemos a menor ideia do que seja, e as violéncias que o senso comum
naturaliza no cotidiano sdo frutos de um tempo historico contextualizado.

Voltei entao minhas atengdes para a Educagao e o ensino de Historia, a fim de encontrar um
caminho coerente historicamente ¢ que me proporcione uma oportunidade libertadora com mais

amparo teodrico-epistemologico, perspectivas carentes outrora. Entendi que as disputas pelo ensino



de Historia sdo um dos campos de batalha onde o senso comum luta para se propagar na
naturalizagdo da violéncia, na hierarquizacdo e concorréncia doentia que encontramos no
sistema-mundo capitalista de hoje. Compreendo o senso comum como produto e produtor de
percepgoes historicas acriticas e apaticas. Mais do que isso, somos contemporaneos de uma serie
de iniciativas governamentais ¢ de grupos conservadores que atingem diretamente a Educagao,
como o movimento Escola Sem Partido e as, ainda em curso, alteragdes curriculares que estardo
prescritas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). O momento ¢ de disputa de posigdes
politicas, mas também de narrativas.

Dessa forma, no presente artigo proponho realizar uma dupla jornada. Inicialmente tragarei
uma breve genealogia da epistemologia cientifica moderna com foco na producao do conhecimento
historico e nas historiografias ao longo dos séculos XIX e XX. Comegarei com as correntes
eurocéntricas, e por fim, expandirei o horizonte até as perspectivas criticas feitas para além das
fronteiras maritimas europeias. Apos o didlogo com as variadas correntes criticas epistemologicas
sittamos o Brasil numa condigdo pds-colonial de permanéncias estruturantes do periodo colonial
que definem a organizagdo social, distribuicdo do poder e legitimacdo dos saberes. A discussdo
teodrica serve como ponto de partida para uma andlise qualitativa e comparativa das primeiras duas
versdes da Base Nacional Curricular Comum (BNCC), documento que estd em tramitagdo para
definir e normatizar os contetidos do ensino basico e médio no Brasil. Por meio desta analise,
apresento argumentos contrarios as concepgdes do senso comum, no que tange o ensino de
Histéria como ferramenta politico-ideologica excludente e a toda violéncia desencadeada pelas

experiéncias coloniais.

Modernidade e Criticas Epistemologicas

A produgdo do conhecimento na Europa foi um pilar fundamental para a constru¢do do
projeto Moderno. Projeto imperialista que buscou submeter a Humanidade a uma logica e padrao
de vida dito superiores e totalizantes. A elaboragdo e propagagdo deste projeto marcou a Historia
"global" de forma violenta, tanto que as sociedades que sofreram essa violéncia buscam ainda hoje a

cicatrizacdo. O nascimento da Ciéncia tal como a conhecemos hoje, serviu como pedra angular



para a recente nocao de Humanidade, marcada por argumentos eurocéntricos, cristdos, racistas e
sexistas.

O projeto "Moderno" e "global" passou por varias definicoes ao longo de seu trajeto,
entretanto, seu principio estd facimente localizado em alguns paises europeus. Inicialmente
elaborado como um projeto eurocéntrico filosofico e ético, a Historia mostra que esse projeto foi
incapaz de contemplar a diversidade e as diferengas da Humanidade, pois se trata de um projeto
fundamentalmente exclusivo, excludente e normativo. A partir da resisténcia de povos subjugados a
imagem do mundo Europeu encontramos fronteiras ou, no minimo limites, de onde este projeto
hegemonico procurou assimilar ou margmnalizar pessoas, ideias e culturas. Para além destas
fronteiras, existem multiplos projetos de mundos, vidas e sujeitos que resistem contra o0s
silenciamentos e apagamentos da hegemonia Ocidental.

Tragar a evolugdo das definigdes do projeto Moderno até seu encontro e possivel dialogo
com e para além de suas fronteiras, comega com a lenta transformacdo da sociedade medieval em
dire¢do ao antropocentrismo e as revolugcdes burguesas. O conhecimento divino tido como absoluto
e essencialmente incompreensivel foi sendo substituido pelo conhecimento empirico por meio da
observacgdo e reflexdo sobre a Natureza, a partir do sujeito que "ndo existe". Fundamentado pela
revolu¢do cultural renascentista, a revolugdo cientifica se consolidou ¢ estabeleceu as normas do
discurso cientifico moderno. Em seguida, com o avanco desenfreado do capitalismo e do
desenvolvimento tecnologico, os pensadores europeus 'renascentistas" batizaram sua era como

Moderna (DUSSEL, 2005, p.25-26).

Este trajeto moderno ¢ basicamente o canone histdrico europeu que comeca com a
descentralizagdo do paganismo idealizado pelo culto a Grécia e Roma, seguido pela dominagao
cristd e depois pela formagao dos Estados nacionais modernos. A modernidade foi representada
como um projeto nascido e desenvolvido entre espagos e experiéncias europeus, elaborado por
"mtelectuais iluminados." Um lado deste projeto que foi sistematicamente silenciado ou tido como
contingente nesse canone € o colonialismo imperialista violento imposto pelas nagdes europeias para
além de suas fronteiras maritimas.

Seguindo com o projeto moderno das nagdes europeias, observamos que a invasao do
continente americano a partir de 1492 levou ao fluxo irrestrito de recursos naturais as populagdes
na Europa por meio da instauragcdo e rapida expansdo do sistema de extragdo escravista. Surgiu,

assim, uma primeira estruturagdo econdmica globalizada e um discurso nascente que procurava



descrever a no¢do de Humanidade global. O primeiro fato relevante aqui ¢ notado por varios
autores, dos quais partiremos dos argumentos do argentino Henrique Dussel (2005) e do palestino
Edward Said (1996) que descrevem o processo de criagdo do mundo moderno pelos europeus.

Comecamos pela observagdo da Europa por Dussel (2005). O autor esboga o surgimento
da propria nocdo de "Europa". A partir da associagdo de caracteristicas populacionais aos
territorios geograficos, o discurso de identificagdo europeia era atrelado a descricdo racial e
dependente da definicdo ideoldgica de fronteiras imaginarias. Dussel trata do "deslizamento" das
definicoes europeias afirmando que as populagdes da Europa continental seriam pensadas como os
"barbaros" ocidentais e os gregos antigos, localizados ao sudeste de Macedonia, como um povo
teoricamente oriental. Como consequéncia, a apropriacdo e aceitagdo da Grécia antiga como
"berco" da civilizagdo europeia € fruto de um esfor¢o intencional de intelectuais alemaes seguindo a
concepgdo ideologica da "raga ariana". Assim, além de apagar e silenciar as contribuicdes dos
povos asiaticos e africanos que viviam em constante didlogo e troca com os gregos, identificamos
aqui o nascimento do mito europeu (DUSSEL, 2005, p.26-28).

A consolida¢do do mito Grécia-Roma-Europa moderna esta localizada no século XVIII e
nao demorou para virar consenso hegemonico para a intelligentsia europeia. Os autores neste
momento defendiam que os fatos mais importantes para definirem o projeto Moderno seriam: a
Reforma Protestante, o Iluminismo, a Revolugdo Francesa e o Renascimento Italiano. Esta visdo
formulada dentro de um mundo ja marcado pela acdo colonial europeia e a escravizagdo de
africanos, limita o projeto Moderno a uma formulacdo intra-europeia isolada, sendo o primeiro
exemplo da fundamentacdo do eurocentrismo epistemologico da Ciéncia (DUSSEL, 2005,
p.26-28).

Dussel, ao expandir o horizonte da Modernidade e inclur a experiéncia colonial na
discussdo historica como fato essencial, determina que sujeito moderno, que se explicava pela
maxima de pensa logo existe, deveria ser definido pela logica da conquista logo existe ou de
extermina logo existe (DUSSEL, 2005, p.28; GROSFOGUEL, 2013, p.36-39). Tanto o sentido
mmperial da cristianizagdo dos pagdos europeus como a posterior dominagao colonial seguiram a
logica deste discurso, auto-situados constantemente como os apices da criatividade Humana.

O syjeito cartesiano foi tido como a meta que todo cientista procurava atingir, isto &,

produzir o conhecimento distante do objeto e fora do espago-tempo. A impossibilidade de tal



metodologia ndo alentou os estudos europeus, mas serviu como desafio constante de atingir e
reafirmar a suposta neutralidade cientifica.

Ja no século XVIII apds a Revolugdo Francesa, o Iluminismo abalou as estruturas sociais €
politicas no cendrio intra-europeu com a ascensdo da burguesia como classe dommante. Num
continuum temporal, as ideias iluministas e logo apos a Revolugdo Industrial quebraram com a
rigidez econdmica feudal e mercantilista agravando as diferencas sociais € econdomicas, mas também
permitindo uma maior fluidez social. Com a expansdo urbana, a formagdo de redes de ensino
publico e o convivio maior entre classes sociais distintas no meio urbano, o discurso subalterno ou
do "proletariado" conquistou um pequeno espago.

E neste contexto que situamos os trabalhos revolucionarios de Karl Marx e Fredrich Engels
(2005), que foram indispenséaveis para estabelecer a base tedrica e metodologica das criticas as
proprias conjunturas historicas criadas pelos europeus. Como pioneiros que teceram suas criticas
dentro do discurso académico, os autores marxistas chamaram atencdo para os limites de uma
ciéncia elaborada por um grupo hegemonico (GRAMSCI, 1999). O materialismo histdrico dialético
defendido por Marx (2010) foi ao encontro do idealismo de Hegel, depois deste enfatizar o
"espirito" da Razdo como forga motriz da Historia. Assim, Marx prop0s as relagdes materiais como
fonte principal das significacdes histéricas. Embora revoluciondrios, ¢ importante notar que os
marxistas criticavam a hegemonia burguesa sem precedentes raciais, geograficos ou de género,
fazendo também uma teoria eurocentrada.

A critica materialista-dialética mmnou o papel do intelectual filosofico abstrato que até entdo
era prestigiado na ciéncia europeia, entretanto foi incapaz de romper significativamente com os
vicios das enfabulagcOes eurocéntricas. Tanto Marx, como a boa maioria de seus estudiosos, foram
mcapazes de formular uma critica coerente a divisdo mternacional do trabalho e enxergavam a luta
de classes como o Umico caminho da revolugdo. Essas limitagdes foram colocadas em cheque pelos
pensadores da América Latina a partrr da formulacdo da teoria da dependéncia na década de
1970. A analise das ideias marxistas foi fundamental para ampliar a divisdo do trabalho para dois
planos distintos, a saber: os planos locais ou itranacionais € os planos globais ou internacionais.
Contudo, deram pouca relevancia ao racismo que fundamentou e legitimou a instauragdo da
superestrutura global racista.

O olhar historico marxista europeu atingiu seu auge como paradigma na primeira metade do

século XX com a retomada das instituigdes sociais e administrativas pelos "povos colonizados", o



que impulsionou uma busca pela retomada das Historias que tmham sido tdo violentamente
apagadas pela presenca europeia. Bebendo diretamente na fonte de ideias europeias, os
historiadores das novas na¢des aderiram as analises liberais, nacionalistas e principalmente marxistas
para produzirem suas historiografias. O que encontramos, consequentemente, sdo produgdes
altamente eurocéntricas e arraigadas as tradicdes europeias para definigdes do sujeito e da vida

(MBEMBE, 2001; AWASOM & BOJANG, 2009).

A proxima etapa da critica epistemologica do proprio universo intelectual europeu reside
nas obras do francé€s Michel Foucault (1972) e Jacques Derrida (1994), como os pensadores mais
emblematicos deste movimento. Bastante ativos ao longo da segunda metade do século XX, estes
autores inauguraram a "revolugao" hermenéutica ou documental (RAGO, 1995). Por meio de
estudos sobre o discurso, as significacdes e as relagdes de poder se rompeu definitivamente com
varias estruturas recorrentes € onipresentes nos trabalhos cientificos europeus. Nasce, entdo, a "era
do pos" com uma discussdo sobre a possivel "pds-modernidade” como um projeto elaborado por
pensadores que ndo compactuavam totalmente com o projeto Moderno e procuravam criticar as
propostas totalizantes deste mesmo. Europeus dos mesmos paises que originalmente projetaram a
Modernidade como o destino absoluto da Humanidade agora passam a criticar coerentemente a
possibilidade de tal projeto através da lente da Razio e acabam muitas vezes caindo nos vicios das

teorias totalizantes.

O projeto Moderno estava com seus limites denunciados pela mesma classe intelectual que
tanto a consagrou, mas esta subversao nunca atingiu um status hegemoénico de consenso esmagador.
Identificamos a evolugdo da critica epistemoldgica a partir da inser¢do cada vez maior de grupos ou
sujeitos subalternos nos espacos académicos. As producdes de mulheres como Judith Butler
(1993), por exemplo, colocou em cheque as estruturas essencialistas € machistas que fundamentava
a ciéncia tradicional. A incapacidade de tratar as teorias existentes sobre questdes de género, raga e
a globalizacdo ficou cada vez mais evidente, o que proporcionou um posicionamento vindo das
vivéncias e experiéncias de fora centros metropolitanos europeus. A Afiica, a Asia e as Américas

descentrariam a Europa da histéria.

Pés-Colonialismo, Descolonizacao e Decolonialidade



A respeito das ideias pos-coloniais, o socidlogo jamaicano Stuart Hall, radicado em
Londres, no seu artigo mntitulado "Quando foi o pods-colonial?" publicado originalmente em 1996,
discute o conceito de pds-colonial. Essa questdo faz alusdo as situagdes dos paises que foram
subjugados ao dominio colonial. Hall rapidamente descarta a dimensdo temporal, se opondo a
concepgdo de que o poOs-colonial comeca a partir do momento que o dominio colonial como
subjugacdo politica, diplomatica e econdmica stricto sensu ¢ abandonado pelas metropoles ou
retirado delas pelas lutas de ndependéncia. Na verdade, o autor defende o "p6s-colonialismo"
como uma categoria para a discussdo de subversdo cientifica, de critica ao colonialismo como fato

historico e da compreensdo de suas permanéncias na politica internacional e local, uma vez que

O "pos-colonial" provoca uma interrup¢do critica na grande narrativa
historiografica que, na historiografia liberal e na sociologia historica
weberiana, assim como nas tradicoes dominantes do marxismo ocidental,
reservou a essa dimensao global uma presenga subordinada em uma historia
que poderia ser contada a partir dos pardmetros europeus. (HALL, 2003,
p-113).

A partir da concepgao do "pos-colonialismo" de Hall, ndo podemos afirmar o pos-colonial
como um marco temporal, pois se trata de um conceito bastante ambiguo e indefinivel, como aponta
Shohat (1992) e Hall (1996) admite. As primeiras colonias europeias que declararem
"ndependéncia" estdo nas Américas, sendo os Estados Unidos o primeiro, em 1776, ¢ o Haiti, o
segundo, em 1804. O pensador camaronés Achille Mbembe afirma que a Revolugao Haitiana foi "a
primogénita da descolonizacao" (2014b, p.53-56), pois s6 o Haiti foi capaz de romper com a
tradicdo escravocrata e criticar as divisdes raciais, um assunto indiscutivel para os revolucionarios
estadunidenses. Mais do que isso, foi uma independéncia protagonizada por africanos
escravizados/ex-excravos ou tocados pela didspora escravista, diferentemente dos EUA, que
mantinha no poder uma populacdo eurodescendente. Alkm disso, encontramos neste ponto
divergéncias quanto as terminologias. Mbembe utiliza o prefixo pos-colonial como categoria
analitica para o tempo depois do suposto fim do colonialismo, focando nos momentos de
des-colonizagdo (2014b, p.13-17) como atos e insurreicdes contra a ordem hegemodnica e

fundamentais para qualquer processo de superacao do colonialismo.



Mbembe salienta que a era "pos-colonial" € os esforcos de descolonizagcdo ndo podem ser
restritos as produgdes académicas o que seria, na verdade, uma verdadeira bifurcagao na linguagem
da "universalidade" (MBEBME, 2014b, p.19-20). O primeiro corpo negro ou nativo americano a
resistir € se impor contra a dominag@o colonial criou o sentido da resisténcia que procura superar as
atrocidades e violéncias disseminadas pelo globo no sistema colonial. Criou-se, dessa forma, uma
rede de resisténcia através das religides, vivéncias e produgdes culturais que se fortaleceu até
penetrar nos espagos académicos com os primeiros negros universitarios nos Estados Unidos como
W.E.B Dubois em 1888 (MBEMBE, 2014b, p.64-73).

Ainda sobre a questdo das descolonizagdes iniciais; apos a Revolugdo Haitiana, a partir de
1808, os territdrios sob dominio espanhol lutaram por suas independéncias e o Brasil passou por
seu processo de "separacdo" de Portugal em 1822. Observamos que mais de um século depois se
micia a proxima onda de descolonizagdes, com a retirada admmistrativa das poténcias europeias da
Afiica e Asia, que sepulta o colonialismo oficializado, no pos Segunda Guerra. Na medida em que
se consolida, os estudos historicos e politicos nestes paises que nada tem em comum, a ndo ser seu
historico colonial, surgem as teorias que poderiamos denominar de "pds-coloniais".

E neste momento que a ambiguidade do conceito se acentua ainda mais. As correntes
ideologicas emergentes destes espacos fronteiricos do colonialismo que nunca acabou, ou da
descolonizagao como um nao-acontecimento, surgerem propostas epistemologicas para justificar a
decolonialidade. Aparece aqui outra discrepancia quanto a ilustragdo de uma "corrente" intelectual
pos-colonial; alguns autores apontam a obra emblemética do palestino Edward Said, Orientalismo
(1979), como marco fundador das teorias pds-coloniais, enquanto outros ddo énfase as producdes
de autores negros como W.E.B. Dubois, Frantz Fanon e Aimé Césaire (BERNARDINO-COSTA,
& GROSFOGUEL 2016, p.17). Verificamos que, por muito tempo, as criticas ao racismo,
ocidentalismo, eurocentrismo, colonialismo e imperialismo que surgiam em diversas regides e linguas
se mantiveram relativamente isoladas umas das outras até o final do século XX.

O termo pos-colonial aparece nas discussdes sobre as descolonizagdes africanas e asiaticas
apos 1945 produzidas, principalmente, por autores erradicados nos Estados Unidos € no Reino
Unido. Como o brasileiro Joaze Bernardino-Costa junto com o porto-riquenho Ramon Grosfoguel
salientam: "a consequéncia mais 0bvia disso foi o fato de o pds-colonial ter uma lingua de nascenca,
o0 inglés, e ter também um espago de circulagdo, o mundo anglofonico" (2016, p. 15). Este fato

gerou um empecilho para a circulacdo das teorias entre os paises e desarticulou a formagdo de



correntes diversificadas e consolidadas (AWASOM & BOJANG, 2009). Dentro do universo
pos-colonial anglofonico, se constituiu o Grupo de Estudos da Subalternidade do Sul da Asia
liderado pelo historiador indiano Ranajit Guha no final da década de 1970, com suas contribuicdes
ao 'pos-colonialismo" como comunidade argumentativa. Buscando dar voz aos grupos
subalternizados e silenciados na histdria indiana, o grupo aparou as metodologias das criticas
epistemologicas subalternas.

A proposta micial deste grupo foi de uma revisao historiografica indiana "de baixo para
cima" no sentido marxista, procurando dar voz aos subalternos silenciados historicamente
(BISWAS, 2010, p.200), resgatando os trabalhos do marxista italiano Antonio Gramsci (1999).
Foi este grupo que atualizou as nogdes de hegemonia cultural a partir das criticas ao
eurocentrismo presente nas teorias marxistas colocando em perspectiva a divisdo internacional do
trabalho, pautando o racismo e o sexismo € rompendo com os essencialismos que marcaram as
producdes intelectuais europeias. Os estudos de Said (1996) foram fundamentais para estes
trabalhos que partram também da andlise de estruturas de poder simbdlico que formou os
imaginarios Ocidentais e Orientais e codificou o suyjeito europeu em oposicdo ao Outro
ndo-europeu (BALLESTRIN, 2013, p.90-97).

Observamos que nenhum trabalho inicial das correntes pos-coloniais dialoga com a América
Latina, mesmo existindo trabalhos relevantes as discussdes sendo produzidas por autores como:
Milton Santos (1965), Darcy Ribeiro (1975) e Lélia Gonzalez (1982), para citar apenas alguns
brasileiros. Em decorréncia do silenciamento das produgdes sul-americanas, em 1993 foi declarado
a formacdo do Grupo Latino-Americano dos FEstudos Subalternos (LATIN AMERICAN
SUBALTERN STUDIES GROUP, 1993).

O Grupo Latino- Americano dos Estudos Sublaternos contou com a colaboracao de autores
e autoras como John Beverley, estadunidense nascido na América do Sul, a nicaraguense lleana
Rodriguez e o argentino Walter Mignolo, para citar alguns nomes. Diante dos Estudos Subalternos,
notamos a falta de didlogo com autores brasileiros, com foco na América hispanica e anglofona. O
grupo se propds ampliar e expandir o argumento poOs-colonial e se posicionou no sentido
contra-hegemdnico reivindicando a Histéria do subalterno e ndo apenas sobre o subalterno,
criticando as perspectivas marxistas tradicionais € nacionalistas.

Estes autores foram inspirados e fundamentados pelos trabalhos do peruano Anibal Quijano

(1991) e do estadunidense Immanuel Wallerstein (1992). Wallerstein, desde a década de 70,



elaborava macro-analises do capitalismo gerando o encontro entre o marxismo e as teorias de
dependéncia para ilustrar a divisdo internacional do trabalho ainda presa as logicas de "centros" e
"periferias". Sua proposta de um sistema-mundo moderno capitalista ¢ uma ferramenta
metodologica riquissima para desconstruir o eurocentrismo (QUIJANO, 2005, p.109-110;
BALLESTRIN, 2013, p.99-103).

Anibal Quijano (1992) propds o conceito de colonialidade do poder para descrever a
estruturacao ¢ manutengao das formas de exercicio do poder que se propagou com a expansao do
colonialismo europeu. Essas estruturas de poder geram discriminagdes sociais que sdao codificadas a
partir das logicas de raca, etnia e nacdo, categorias tidas como ahistdricas e naturais a partir de
pretensdes '"racionais" e cientificas ou objetivas. A codificacdo proposta € completamente irracional,
e hoje observamos que os corpos mais violentados, explorados e discriminados no mundo sdo os
membros das populagdes categorizadas em ragas, etnias € nagdes colonizadas depois da
descoberta das Américas.

Diante desse contexto, as contribuigdes do Grupo Latino- Americano ajudaram a redefinir o
original "projeto Moderno" e "globalizado", com principios humanitarios e totalizantes para seu
sentido primordial, de infraestrutura violentamente exclusiva, como evidenciado pelas histérias das
nacdes americanas. Os autores do grupo se apresentam como pioneiros (LATIN AMERICAN
SUBALTERN STUDIES GROUP, 1993, p.112-116) e fazem referéncias entre si constantemente.
De acordo com Joaze ¢ Grosfoguel (2016, p.17), até poucas ideias do grupo sdo genuinamente
mnovadoras, pois a maior parte estd pautada nas producdes de intelectuais negros e negras, alguns
citados pelos autores do grupo e outros ndo. Para embasamento tedrico consistente, dialogamos
com as producdes do grupo pois fornecem categorias de andlise ricas e sistematicas, especialmente
as contribuicdes sobre a geopolitica do conhecimento (BALLESTRIN, 2013, p.103-105).

Alguns autores do Grupo Latino Americano se distanciaram devido as divergéncias tedricas,
como as criticas de Mignolo as transposicoes das teorias europeias e indianas para analisar as
realidades latino americanas. Mignolo, entdo, presa pelo esforco dialdgico entre os trabalhos
produzidos de cada locus de enunciagao no mundo (BALLESTRIN, 2013, p.103-105). Assim,
em 1998 surgiu o Grupo Modernidade/Colonialidade contando com a participacdo de Mignolo,
Grosfoguel, Quijano, o venezuelano Edgardo Lander e o argentino-mexicano Enrique Dussel, entre
outros. A maior parte dos autores do Grupo Latino Americano nao migrou para 0 novo grupo, este

que propde uma radicalizagdo do argumento pos-colonial, corrente epistemologica chamada, agora,



de decolonial. Esses autores passaram a criticar os trabalhos anteriores que bebiam, sobretudo, na
fonte pos-moderna de Foucault, Gramsci, Derrida e Guha, sendo apenas Guha um autor que
produz do Sul global (BALLESTRIN, 2013, p.96).

Ainda carente de intelectuais brasileiros, os autores e as autoras do novo grupo produziram
um repertorio de categorias, conceitos € raciocinios que 0s marcam com um vocabuldrio e
identidade propria visando renovar a analise das ciéncias sociais na América Latina
(BALLESTRIN, 2013). Nessa perspectiva, o conceito chave de colonialidade foi entdo
esmiugado em trés vertentes principais de atuagdo: colonialidade do poder, saber e ser. O
primeiro € o principal, pois articula todo o contexto de produgao dos outros. A colonialidade do
poder remete a matriz colonial do poder que calcificou o controle da economia, da autoridade, da
natureza e dos recursos naturais. A colonialidade do ser parte das definicdes cientificas de género,
sexualidade e raca, e abarca também a hegemonia das cosmovisdes e religioes globalizadas. A
marginalizacdo dos conhecimentos "periféricos" de fora da Europa exemplifica a colonialidade do
saber. A articulacao do poder herdado do colonialismo nas esferas politicas € econdmicas garantiu

a codificagdo da produgdo do saber e das formas de ser. Quijano defende que

A colonialidade ¢ um dos elementos constitutivos ¢ especificos do padrao
mundial de poder capitalista. Se funda na imposigdo de uma classificagao
racial/étnica da populagdo do mundo como pedra angular do dito padrdo de
poder e opera em cada um dos planos, ambitos ¢ dimensdes materiais e
subjetivas, da existéncia social cotidiana e da escala social. Origina-se e
mundializa-se a partir da América. (Quijano, 2000, p.342).

De acordo com a proposta do autor, apresentamos as trés linhas de classificacdo que
levaram a formagdo do capitalismo mundial e colonial/moderno, a saber: raga, género e trabalho
(QUIJANO, 2000). Seguindo o trajeto dessas trés linhas encontramos a ordenacao de conflito,
domina¢do e exploragdo. O essencial aqui ¢ que cada linha foi aparada pelas epistemologias
cientificas modernas e, por muito tempo, foram aceitas como devir "natural" da humanidade.

Mbembe chama ateng¢do ao poder do falso que a limitada epistemologia cientifica europeia
ergueu na era moderna, fundamentalmente arraigada as noc¢des de ciéncias raciais tdo proferidas ao
longo do século XVIII e XIX. Com outras palavras, o poder do falso diz respeito a irracionalidade
da proposta racional europeia (MBEMBE, 2014a, p.25-44). O racismo estruturado e



mstitucionalizado na sociedade globalizada ¢ capaz, ainda hoje, de ser reproduzido e até
mnternalizado. Toda violéncia colonial, discriminatoria e de segregacdo ¢ fruto de uma doenga social
propagada pelo constante peso do drama racial e suas herangas, como Frantz Fanon (2008)
denunciou na segunda metade do século XX.

Podemos, assim, falar em um enclausuramento do Espirito da Humanidade, em didlogo com
Mbembe (2014a, p.26-44). Diariamente, em niveis globais e nacionais, as populagdes enfrentam as
violéncias e discriminagdes que ecoam da “metropole” nas “colonias”. As crises de refugiados do
Oriente Médio e dos paises africanos, o conflito territorial entre palestinos e israelitas, os conflitos
no campo que ainda dizimam populagdes origindrias/indigenas e a violenta guerra as drogas que se
traduz em uma guerra as populagdes negras € pobres sdo feridas dbvias da Humanidade e que
possuem suas raizes na estruturacdo do poder ocidental. Diante dessa realidade, como podemos
recuperar a dignidade desta Humanidade complexa e assimétrica?

Em didlogo com os autores do grupo Modernidade/Colonialidade, entendemos o projeto
estético, politico e €tico de superacao da trama racial e colonial como um esfor¢o decolonial, pois a
des-colonizagdo implica a critica ou dentincia do sistema hegemdnico vigente sem necessariamente
propor uma alternativa ou saida. Ja a proposta decolonial, levantada pelo grupo
Modernidade/Colonialidade, ¢ uma proposta epistemologica inovadora que fundamenta as ciéncias
sociais € humanas para melhor enfrentar a realidade e dimensdo das herangas coloniais globais e
dialogam simetricamente com outras epistemologias. Essa mudanga na proposta tedrica visa nao
apenas denunciar ou tecer criticas a epistemologia eurocéntrica, mas seria o chamado "giro"
decolonial. O giro decolonial marca a passagem da descolonizagdo, como dentincia e identificagao
das estruturas coloniais permanentes para a descolonizagdo como esfor¢o epistemologico para

identificar novas alternativas para a Humanidade (BALLESTRIN, 2013, p.105-108).

Os Caminhos Possiveis para Além da Colonia

Mbembe descreve a humanidade como quem vive em uma grande noite antes da vida,
sendo a vida a condigdo de dignidade. Com isso, reconhecemos a necessidade de retomar o
sentido primitivo dos acontecimentos historicos a partir da provincializagdo da Europa para tornar

vivo a concep¢do nova de uma Humanidade digna (MBEMBE, 2014b, p.20-30;



CHAKRABARTY, 2000). Da mesma forma que a Europa conseguiu provincializar o resto do
mundo e "marginalizar" os povos "Outros", 0 movimento deve ser retribuido. Assim, os "Outros"
devem provincializar a Europa. Nao tratamos aqui de uma "eurofobia" ou rejeicao de tudo que a
Europa produz ou representa, pois como elucidado pelo grupo Modernidade/Colonialidade a partir
do conceito da diferenga colonial de Mignolo (2003, p.79-85), as produgdes decoloniais surgem de
um Jlocus de enunciacdo contextualizada nas "ruinas" ou periferias do projeto Moderno. Dessa
forma, se faz necessario manter um didlogo entre as produgdes decoloniais € a Europa. Este didlogo
pode ser fundamentado na aceitagdo e propagacdo do projeto, ou a partir de uma critica ao
mesmo, mas a Europa sera componente do didlogo.

Aqui nos deparamos com o conceito de transmodernidade de Dussel (2000, p.29-31),
onde a Razio ¢ pensada a partir da diversidade global ou pluriversal, ideia que rompe com a
proposta de pensar a alteridade dentro do universal onde podemos partir da diversidade do
pensamento universal. Desse modo, situamos as duas dimensdes do conhecimento. A primeira
universal, como caracteristica de certas espécies de seres vivos, € a segunda como local no sentido
de ndo existir em um vacuo, isto €, esta contextualizada.

Podemos, entdo, dialogar com o conceito de interculturalidade, defendido pela norte
americana erradicada no Equador, Catherne Walsh (2009). Participante do grupo
Modernidade/Colonialidade essa mtelectual elaborou trabalhos sobre a pedagogia decolonial
defendendo a necessidade de uma sociedade global intercultural. Para aprofundar em seu conceito
de mterculturalidade devemos examinar as propostas multicultural e pluricultural. Ambos tratam de
recomendacdes epistemoldgicas para enxergar a diversidade humana diante de sua universalidade.

As propostas multicultural e pluricultural sdo descritivas, ao reconhecer as diversas culturas
humanas em um dado local para aumentar o respeito e a tolerancia. De origem ocidental, o
multiculturalismo gerou um relativismo cultural que apaga as diferencas sociais € econdmicas, e trata
as culturas como ndependentes, amda mais quando utilizado pelos grupos neo-liberais que
defendem as teorias multiculturais para negociar a adesdo ao mercado capitalista internacional
(WALSH, 2009, p. 14-21). O pluriculturalismo, mais usado nas Américas, parte dos locais onde a
mistura cultural e miscigenagdo foram dominantes. O primeiro implica a existéncia de culturas
independentes e sem relacdo com uma universalidade da cultura dominante. J4 o segundo, demarca

a coexisténcia de variadas culturas dentro de uma area territorial sem relagdes simétricas ou



coerentes. Apesar dessas diferencas, ambos os termos sdo constantemente utilizados sem distingao,
pois sdo bastante distintos da interculturalidade (WALSH, 2009, p.16-25).

A mterculturalidade ndo pode ser descritiva, pois ndo existe ainda. Este termo ¢ um projeto
a ser elaborado a partir da rejeicdo completa de uma singularidade ou universalidade humana. Com
a interculturalidade ndo se pretende dialogar as especificidades locais com uma universalidade
globalizante humana, mas sim, ir além do respeito e da tolerancia para criar sociedades e culturas
novas a partir das relagdes mutuas e reciprocas. Cria-se, entdo, uma universalidade com base nos
didlogos locais, de baixo para cima. A base do didlogo deve ser de reciprocidade entre as
diferengas e com respeito a dignidade humana, negando qualquer espaco a violéncia ou subjugacao
do outro.

A promocgao dos projetos intercultural, transmoderno e decolonial seguem de maos dadas
no cammho de uma humanidade mais justa e racional, mas ndo existe caminho ou vitdria sem passar
pelo campo educacional. A Educacdo e o ensino formal foram institucionalizados pela modernidade
e seguem totalmente imersos nas muitas contradicdes e hipocrisias cientificas e politicas. A
Educagdo ¢ fundamental para o desenvolvimento de qualquer cultura, povo, sociedade e
especialmente de qualquer individuo. Sabendo da importancia da Educagdo, ndo existe
possibilidade de autonomia ou autodetermina¢do identitaria ou politica sem a fundamentagdo de
uma educagao libertadora e critica (FREIRE, 1981).

O senso critico € o maior inimigo do projeto Moderno universalizante, pois conta com uma
adesdao dogmatica e imperialista. A modernidade busca esmagar qualquer pensamento divergente e
cria mecanismos de vigilancia e repressao para garantir a ordem estabelecida, silenciando as criticas
e impedindo o surgimento de ordens diferentes. A proposta da educacdo moderna segue nesta
fung¢do, como nstituicao disciplinadora que prepara o individuo para o mercado de trabalho e a vida
social seguindo a ordem hegemdnica.

O autor mais notavel que levanta a critica a essa proposta educacional € o brasileiro Paulo
Freire. Suas obras publicadas a partir de 1960 repercutiram no mundo inteiro e revolucionaram os
cursos de Pedagogia ¢ a area da Educagdo. Sua obra Pedagogia do Oprimido (1981), por
exemplo, ¢ um didlogo com Os Condenados da Terra de Fanon (1968) onde Freire tenta esbogar
os caminhos para uma revolucdo cultural libertadora por meio da Educagdo. Suas ideias eram vistas
como subversivas no contexto da polarizacdo da Guerra Fria e as ascensdes dos governos militares

pela América Latina, entdo Freire foi perseguido constantemente.



Exilado no Chile em 1968, Freire escreveu a Pedagogia do oprimido (1981) e propunha
estimular a autonomia critica e retomar a agéncia politica do individuo, o que era totalmente contra
os ideais imperialistas modernos que norteavam a Ditadura no Brasil. Para Freire (1981), ndo ha
subjugacdo possivel numa mente critica e pensante. A partir destas mentes criticas que surgiram
todas as insurgéncias contra a ordem hegemonica opressiva, € sao dessas mentes pensantes que
poderd surgir uma nova ordem inclusiva, horizontal, simétrica e universal em sua diversidade. A
Educagdo ¢ a primeira e ultima chamada para essa luta em prol de uma Humanidade digna,
entretanto ¢ necessario o senso critico para enxergar a urgéncia desta luta.

Até o presente momento, compartilhamos as ideias de Paulo Freire sobre os espagos
multiplos da formagdo educacional. Para mais, seguiremos tratando do aspecto institucional e formal
da Educacio, isto ¢, o ambiente escolar. Num pais que possui dimensdes geograficas continentais
como o Brasil ¢ impossivel falar em um ambiente escolar tipico, sem enxergamos por meio da lente
socioecondmica e racial. Através da perspectiva socioecondmica e racial, fica cada vez mais nitida
as coexisténcias das variadas realidades escolares pelo Brasil. As desigualdades social, racial e de
género existentes no Brasil sdo incontestaveis, entretanto devemos questionar se a estrutura
educacional produz ou re-produz essa estratificagao?

Para buscar responder esse questionamento podemos dialogar com duas correntes teoricas
de analise. A primeira delas diz respeito a perspectiva da industrializacao liberal meritocratica. A
segunda, por sua vez, estd na perspectiva da reprodugdo social (PICANCO, 2015, p.146-149).
Por um lado, a perspectiva da industrializagao especula o desenvolvimento econdmico como meio
para se igualar as condigdes de acesso a Educacao e fica ao critério do investimento ou capacidade
de cada individuo buscar seu conhecimento. Essa visdo ¢ bastante perigosa, na medida em que
apaga as cargas historicas raciais e coloniais que estdo bastante vivas no cotidiano brasileiro e
global, que dificilmente serdo superadas pelo mero desenvolvimento industrial ou tecnologico. E
uma unido logica da nogdo de industrializagdo como progresso e a proposta micial da escola
moderna europeia de adog¢ao de costumes hegemdnicos.

A perspectiva de reprodugdo social, por outro lado, se opde a essa visao na medida em
que pde em cheque a hegemonia que rege as normas escolares e educacionais diante da diversidade
e desigualdade existentes no pais. Podemos reconhecer, entdo, como o ambiente escolar serve para

"filtrar" os alunos que se adequam ou ndo as normas e costumes hegemdnicos, exchiindo individuos



fora do padrao proposto. Padrao misdgmno, racista, machista, homofobico, xenofobico e mntolerante
herdado das experiéncias coloniais (PICANCO, 2015, p.146).

A discussao historica e a luta por uma narrativa inclusiva e plural ¢ esmagada pela carga dos
padrdes ocidentais tanto nas instituicdes que delimitam curriculos escolares, como nas instituigdes
onde sdo aplicados e ensinados a Historia unilateral, desenvolvimentista e '"escrita pelos
vencedores". A primeira subjugacdo possivel de um corpo ¢ a negagdo de sua Historia. Sem sua
ancestralidade, seu trajeto ou sua narrativa o individuo fica a mercé de qualquer forga politica
dominante desprovido de senso critico.

Para combater o discurso da hegemonia ocidental nos termos das andlises construidas por
este trabalho, analisaremos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como objeto estratégico
que minimiza a dimensdo das herangas coloniais € ndo propde inovagdes pontuais para quebrar com

as hegemonias culturais.

A EDUCACAO BRASILEIRA E A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

A Constituicdo brasileira de 1988 inovou imensamente nas questdes sociais e educacionais,
mstaurando um federalismo cooperativo entre os entes federados, encarregados de garantir o ensino
publico de qualidade. Nessa divisdo ficou a cargo da Unido, o papel de organizar o sistema federal
de ensino com fungdes de carater redistributivo, supletivo e assistencialista. Cabe a Unido garantir o
"padrao minimo de qualidade" da formacdo dos professores, da estrutura fisica e dos materiais
didaticos. Diante dessa organizagdo, podemos afirmar que o Governo Federal ¢ encarregado de
elaborar o Plano Nacional de Educagdo (PNE), fiscalizar sua aplicagdo e garantir a distribuicao de
recursos para os demais entes federados através do Ministério da Educa¢ao (MEC).

E de responsabilidade dos Estados-membros, municipios ¢ do Distrito Federal garantir e
ofertar ensino fundamental e médio segundo as Diretrizes Nacionais. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Brasileira 9.394/96 regulamentou a Educagdo no pos-Ditadura, reafirmando-a como
direito inegavel de cada cidaddo e explicitando as fungdes de cada ente federado na garantia do
ensino nacional. Dessa forma, a partr da LDB foram instaurados os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) para delimitar as competéncias a serem trabalhadas nos curriculos de cada

escola.



Em 2014 foi miciado o processo de elaboragdo da BNCC com a proposta do Curriculo da
Educagdo Basica ser mais especifica e direcionada quando comparada as dos PCNs. Através de
uma comissdo escolhida pelo MEC para elaborar a BNCC, a primeira versao da proposta foi
publicada em setembro de 2015 sem os componentes referentes a disciplina de Historia, divulgada
apenas em outubro do mesmo ano (CALIL, 2015, p.39). Essa primeira versao apresentava uma
possibilidade de novar os curriculos brasileiros e, em especial, rompendo com o eurocentrismo
naturalizado no ensino de Histéria. Sem explicagdes oficiais, a discussao acerca da proposta foi
encurtada, embora sendo claramente a sec¢do mais controversa e polémica a ser elaborada.

Nao podemos deixar de notar que o Curriculo e ensino de Histéria incidem com forga nos
assuntos sociais da época. A discussao sobre ensino de Historia ¢ um campo fértil para a discussao
sobre narrativas, identidades e valores de uma sociedade, pois ¢ essencial garantir um debate amplo
e digno para determinar as diretrizes. Dessa forma, sobre a formac¢ao do ser humano como sujeito

historico, devemos considerar

O sentimento de pertencer a um lugar, a um grupo no qual desempenhamos
um papel social, ao qual estamos emocional e afetivamente ligados e com o
qual nos identificamos, ¢ muito importante para o ser humano e para sua
formagdo como sujeito historico. [...] A escola, € em especial o ensino de
Historia, desempenha um papel fundamental como espaco privilegiado para
a difusdo e consolidagdo de ideias, imagens e saberes associados a
educagdo politica, os quais podem contribuir para a formacao de identidades
(PIROLA, J.; DIAS, M., 2011, p.173-174).

Em termos gerais, o primeiro grupo ao qual pertencemos ¢ a Nagdo. O conceito de Nacao
fora herdado da Modemidade europeia € chegou ao Brasil com a proclama¢ao da Republica em
1889, fomentando a no¢do de "povo brasileiro". As nagdes europeias sdo definidas como povos
unidos pelo territorio e pelas etnias e linguas. Quando entra o pressuposto das diferencas raciais que
hierarquizam as etnias, complica o caso da Nag¢do brasileira, pois este pressuposto perdurou por
séculos no discurso cientifico.

Os curriculos de Historia no Brasil, portanto, devem se encarregar de contextualizar as
multiplas identidades existentes no pais e delinear o trajeto da formacdo dos grupos distintos que
coexistem no territdrio brasileiro. Através da experiéncia colonial, o fundamento nacional de

unidade étnico-racial prolifera o racismo e a desigualdade social. Neste contexto, ¢ de extrema



mmportancia que o debate sobre o ensino de Historia tenha como objetivo reconhecer tal conjuntura
e orientar a formag¢do de identidades politizadas, conscientes e criticas que serdo capazes de
superar estes obstaculos herctleos.

No processo de elaboragdo do BNCC, os contetidos de Histdria foram debatidos de forma
problematica, conforme afirma Calil (2015, p.40-42). A primeira versao foi debatida por cerca de
cinco meses, sendo encerrada em mar¢o de 2016 as consultas publicas, e publicada em maio de
2016 a sua segunda versao. Dentre os cinco meses de discussao, trés foram no periodo sem aulas
nas universidades, o que provocou uma dispersdo das comunidades académicas, o que dificultou
cada vez mais as reunides e debates sobre o tema (CALIL, 2015, p.41). Essa primeira versao
publicada fora fortemente criticada e, posteriormente, revisada. A segunda versdo apresentou
algumas alteragdes notdveis no que diz respeito ao curriculo de Historia, portanto, propomos uma
analise comparativa das primerra e segunda versoes. Vale notar que uma terceirra versdo foi
apresentada, mas possui apenas os conteiidos da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental.

A organizacdo da BNCC se da a partir de objetivos gerais € componentes curriculares das
quatro grandes areas que sdo divididas em 14 disciplinas. Na categoria de Ciéncias Humanas
encontramos a Historia, juntamente com Geografia, Filosofia, Sociologia ¢ Ensino Religioso.
Recorrente polémica nas discussdes sobre ensino no Brasil, o ensino religioso permanece como
uma matéria obrigatoriamente ofertada pela escola, com matricula facultativa para o aluno (CURY,
2004, p.184-187).

Como mencionado, a populacdo brasileira ¢ marcada pela heterogeneidade estruturada
assimetricamente e pela desigualdade social herdada do colonialismo. A primeira versao da BNCC
determina que o ensino de Historia deve "estimula[r] e promove[r] o respeito as singularidades e as
pluralidades étnico-raciais e culturais, a liberdade de pensamento e acdo e as diferencas de credo e
ideologia" (BRASIL, 2015, p.241). A justaposicao das singularidades com as pluralidades culturais
diz respeito a dialética entre igualdade e diversidade que define a Humanidade, mas ¢ uma proposta
perdida na segunda versdo, que defende a perspectiva de que o ensino de Historia passe a ser
"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 agdo, de credo religioso e
de opg¢des politicas." (BRASIL, 2016, p.155). O documento ao se referir nos termos "nexos

historicos que constituem”, propde uma visao essencialista e ultrapassada de cultura, uma vez que,



na verdade, os alunos devem buscar uma visao mais fluida de cultura entre o espaco geografico e o
tempo historico, como sugerido pela interculturalidade critica (WALSH, 2009).
Passando aos componentes curriculares do Documento, a primeira versdo nomeia quatro

nn

eixos para sistematizar os conteudos: "procedimentos de pesquisa,”" 'categorias, nogdes e
conceitos", "dimensdes politico-cidadas" e "representagdes do tempo". Calil chama a atengdo para
a desorganizacdo ¢ falta de nexo na maior parte das associagdes dos eixos com os conteudos
(CALIL, 2015, p.42). O que dizer sobre o ensino de "representacdes do tempo" na aula da Ciéncia
que estuda o tempo em si e ndo suas representagdes?

A primeira versdo da BNCC nomeia enfoques predominantes, mas ndo exclusivos, para
cada ano de ensino, a saber: “Sujeitos € Grupos Sociais” (1° ano); “Grupos Sociais e Comunidades
(2° ano); “Comunidades e outros lugares de vivéncia” (3° ano); “Lugares de vivéncia e relagdes
sociais (4° ano); “Mundos brasileiros” (5° ano); “Representagdes, sentidos e significados do tempo
historico” (6° ano); “Processos e Sujeitos” (7° ano); “Andlise de processos historicos (8° e 9° ano);
“Mundos Amerindios, Afiicanos e Afro-brasileiros” (1° ano do ensino médio); “Mundos
Americanos (2° ano); e “Mundos Europeus e Asiaticos” (3° ano) (BRASIL, 2016, p.243).

Se observamos a proposta destinada ao 3° ano do Ensino Médio, podemos verificar que os
contetidos sobre "Mundos Europeus e Asidticos" sdo estudados majoritariamente a partir da
Historia brasileira, visdo mtensamente empobrecedora (CALIL, 2015, p.41). A primeira versao
propde uma narrativa nacionalista e patriotica, vicio da historiografia europeia tradicional. A relagao
com nagdes e outros povos ¢ relevante apenas com relacdo a historia brasileira, quando a BNCC
enfatiza "a Historia do Brasil como alicerce" (BRASIL, 2015, p.242) para tracar "nexos" e

"articulacdes" com as historias dos outros continentes. A esse respeito, Calil (2015) adverte que

Ao invés de indagar o passado com base nas questdes do presente - o que
seria um procedimento historiografico mais adequado -, o que se propde ¢
pensar o estrangeiro com base na experiéncia nacional (naturalizada e
tomada acriticamente), produzindo-se nexos for¢cados e empobrecedores e
uma leitura acronica de processos passados interpretados em fungdo de
uma experiéncia particular ¢ de um presente naturalizado. (CALIL, 2015,
p-43).

Esta visdo "brasilcéntrica" ¢ bastante parecida com a narrativa historica eurocéntrica tao

difundida ao longo dos tltimos séculos, ponto de vista que aponta para um retrocesso longe de



propor um didlogo a respeito das Historias multiplas existentes. Didlogo este necessario para uma
globalizag¢do inclusiva, plural e universal.

A primeira versao da base também possui uma falta de referéncias as populagdes Antigas
europeias nos componentes curriculares de Historia, devido a falta de "nexos" e "vinculos" com a
Historia brasileira (CALIL, 2015, p.43). A historiografia classica tem tratado Grécia € Roma como
os "ber¢os da civilizagdo" para descrever uma narrativa historica linear at¢ a Modernidade europeia,
narrativa estratégica e redutora como exposto no texto de Dussel (2005), sem considerar,
obviamente, que essas civilizagdes sdo validas de estudo quando contextualizadas e bem situadas.

A Historia da Affica na primeira versdo também aparece tangencialmente, sendo introduzida
apenas a partir do século XVI com o trafico atlantico de escravizados. Esta visdo reforca a ideia
racista de que o continente africano s possui historia a partir do momento que entrou em contato
com os europeus. Além deste apagamento, hd sete componentes que levam o termo "conquista"
para referir a submissdo dos povos amerindios e africanos pelos europeus. Os componentes sdo:
CHHI7FOAO081, CHHISFOA096, CHHISFOA(099, CHHISFOA100, CHHI8SFOAI1O1,
CHHI8FOA106, CHHI9FOA140 (BRASIL, 2015). O termo "conquista" para denominar as
atuacdes europeias fora de seu continente sem nenhuma problematizagdo, entretanto, ha de se
considerar que o termo excluia violéncia praticada pelos europeus e reforga o eurocentrismo.

Os conteudos CHHISFOA100 ¢ CHHISFOA101 merecem atencdo especial, pois o
primeiro propde "conhecer e compreender o contexto politico da Africa subsaariana, as vésperas
da Conquista por meio do estudo da diversidade de povos, da formagao de estados, como o Reino
de Mali", e o segundo "conhecer e compreender o contexto politico dos povos indigenas habitantes
do territério brasileiro, ao tempo da Conquista" (BRASIL, 2015). Nao obstante o termo
“Conquista” ser antiquado, observamos, também, ha um anacronismo evidente ao associar a
organiza¢do do reino Mali @ um "estado" e propor uma andlise politica como se fosse possivel
decantar as relagdes politicas das organizagcdes sociais tradicionais, organizacdes que sao
simultaneamente politicas, econdmicas e culturais (CALIL, 2015, p.45).

Contudo o mais surpreendente ¢ a auséncia de qualquer meng¢dao ao sistema capitalista
vigente ha séculos. Conforme destaca Calil (2015, p. 43), "os termos capitalismo, capital e
burguesia estdo inteiramente ausente da proposta, abolindo do estudo de Histéria conceitos
imprescindiveis para a compreensdo do mundo contemporaneo". A propria Revolugao Industrial €

citada apenas nos contetdos de Fisica. Diante disso, nos questionamos se a Revolugdo Industrial e



o Capitalismo ndo possuem nexo com o Brasil ou a colonizagdo das Américas, conforme a andlise
apresentada.

A concepgao de Historia proposta pela primeira versao ¢ de uma "Historia em migalhas", de
fragmentacdo desarticulada, que depende de nexos ténues para reforcar uma ideia de Brasil que
existe apenas a partir de 1492. As faltas dos contetidos aqui mencionados sdo contrapostas pela
repeticdo de varios outros conteiidos sem justificagdes coerentes. O que podemos constatar sobre
a primeira versao ¢ que, os especialistas indicados para sua elaboragao, estdo longe de possuir uma
heterogeneidade para promover uma discussdo ampla sobre os conteudos. Este fato aliado as
consultas publicas que foram feitas por meio de questionarios sobre satisfagdo com os conteudos,
com respostas predefinidas para indicar concordancia ou discordancia, indica uma discussdo
superficial e incapaz de conciliar os variados pontos de vistas historicos existentes no Brasil.

Nao podemos deixar de afirmar que a primeira versao da base propds uma ruptura com o
eurocentrismo onipresente até entdo, porém de forma incompleta. Substituir a Europa pelo Brasil
como o "centro" da Historia carrega as mesmas limitagcdes € corre os mesmos riscos de disseminar
a xenofobia e a intolerancia. Identificamos aqui um "ocularcentrismo", proposta de atribuir um valor
absoluto a uma visao global, negando essa visao como fruto de experiéncias locais e historicamente
construidas (CONCEICAO, 2016, p.94).

Libertar a Historia do eurocentrismo ndo implica rejeitar tudo que ¢ europeu, como a
primeira versdo da Base propde ao apagar conteiidos fundamentais como a Revolugao Industrial e
o Capitalismo, e empobrecendo o estudo de outros como a Revolugdo Francesa que seria estudada
apenas em relacdo as independéncias americanas. A maneira de evitar o ocularcentrismo, portanto,
seria_de reconhecer toda Historia de cada povo como igualmente valida e legitima, o que
mmpossibilitaria a formagdo de um curriculo como defende Silva Junior (2016, p. 93) onde a
“curriculo ndo € constituido de conhecimentos validos, mas de conhecimentos considerados
socialmente validos".

Voltamos a questdo de como validar socialmente os conhecimentos. Obviamente os
especialistas indicados pelo MEC e a consulta ptblica limitada e desestimulada, ndo contemplou a
complexidade da condi¢do brasileira, o que nos leva a indagar sobre as verdadeiras for¢as que
articulam este debate e seus resultados. Nesse sentido, primeiramente, ha uma falta de distingao

entre os discursos publicos e privados onde o publico deve ser construido a partir da pluralidade de



cidaddos privados. O que encontramos, entretanto, ¢ a forca retumbante de grupos sociais
especificos como alguns religiosos e grupos de interesses neo-liberais.

Silva Jinior (2016, p.93-94) exemplifica a proximidade entre as propostas de avaliagao do
BNCC com o Ntcleo Comum utilizado na maioria dos Estados no Estados Unidos. Este modelo ¢
fundamentado pela regulagdo baseada na avaliagao, influéncia dos modelos privados de gestao. Os
custos para aplicar e produzir tais padrdes favorece a privatizagdo do ensino e reforca a hegemonia

neo-liberal das empresas predatorias.

A BNCC REVISADA

Voltando a nossa atengao a versao revisada da Base, iniciaremos nossa analise a partir dos
conteudos do 5° ano. A primeira versdo exige que os alunos entre 9 e 10 anos de idade sejam
capazes de "problematizar os significados e os sentidos dos simbolos nacionais — hino, bandeira,
brasdo, selo" [CHHISFOAO059] (BRASIL, 2015, p.250). A segunda versdo retoma o sentido
estritamente eurocéntrico com a proposta de "compreender o significado do conceito de civilizagao,
relacionado com o surgimento da escrita, das cidades, das formas de hierarquizacao social e da
centralizacdo politica e religiosa" [EFOSHIO7] (BRASIL, 2016, p.303). Como o uso da palavra
"Conquista", a ‘'civilizacdo" aqui estd totalmente ligada as definicbes europeias. Sao
desconsiderados os povos ndmades e as culturas orais existentes tanto na Africa, como nas
Américas.

A associag¢do entre o conceito eurocéntrico de civilizagdo aparece recorrentemente como
caracteristica que distingue um povo de outro ao "comparar as formas de vida dos 'primeiros
homens' com as das primeiras civilizagdes" [EFOSHI17] (BRASIL, 2016, p. 307). O segundo ciclo
do Ensino Fundamental ¢ marcado pela Historia predominantemente europeia e reaparece no
componente EFO9HIO3 a Revolugdo Industrial, bem como Grécia, Roma e Macedonia
evidentemente presentes.

Podemos argumentar a arbitrariedade de certos conteudos presentes no componente
EF06HI04 como “conhecer o papel do teatro (tragédia) na Grécia enquanto forma de apropriacao
do espaco publico" (BRASIL, 2016, p. 462), ouno componente EFO6HIOS que propde “valorizar

as contribuicdes do pensamento grego para a Matematica e para o conhecimento da natureza"



(BRASIL, 2016, p. 462) em detrimento as contribuicdes dos povos arabes que inventaram a
Matematica. Ressaltamos, ainda, que existem apenas trés mencdes as populacdes arabes na
segunda versao inteira, comparada a unica mengao na primeira versao.

Identificamos, também, outras melhorias em certas revisdes, como podemos observar no
componente EFO5SHI14 ao “identificar caracteristicas dos grupos étnico-linguisticos que habitavam
as regidoes que, posteriormente, corresponderiam aos dominios coloniais de Portugal na América"
(BRASIL, 2016, p.305). Nao ha outras mengdes as "Conquistas" das Américas, € o territorio ¢
delimitado com tom neutro ao invés de referir a estes espacos como "territérios brasileiros" como
aparecia na primeira versao anacronicamente.

O estudo do Capitalismo volta na segunda versdo em apenas quatro unidades, mas os
conceitos de burguesia e proletariado continuam mexistentes. O Comunismo aparece apenas uma
vez no componente EFO9HI25 ao “comparar os grandes embates ideoldgicos entre o liberalismo,
conservadorismo, comunismo e social democracia" (BRASIL, 2016, p.475). No que tange a
Historia das mulheres teve duas mengdes na primeira versao, ampliada para sete na versao
revisada.

Existe uma referéncia aos direitos dos homossexuais nos conteudos de Historia da segunda
versdo apenas, porém, na primeira versdo, houve duas mengdes sobre a homossexualidade. A
primeira mengdo esta presente na area de sociologia ¢ a segunda mencgao na area de biologia onde
¢ proposto discutir "as diferentes explicagdes para homossexualidade", sendo que o contetudo
especifica "compreender que o fenétipo resulta das complexas relagdes entre processos genéticos,
epigenéticos e ambientais" [CNBI3MOAO003] (BRASIL, 2015, p.200). Observamos, nesta
tematica, que ndo ha mengdo as populacdes transexuais em nenhum dos documentos.

Um aspecto notavel da segunda versao ¢ a mterdisciplinaridade entre as Ciéncias Humanas
para o Ensno Médio. Este aspecto esta ligado a proposta de reforma do Ensino Médio que estd
em tramite atualmente junto com a BNCC, sendo a proposta micial do Governo de inaugurar a
reforma do Ensino Médio com a ado¢do da BNCC. Por uma série de motivos, destacamos a
pressao de estudantes, sindicatos e professores contra a reforma, motivo pelo qual a terceira edigao
da Base nio inclui, ainda, os conteudos do Ensino Médio.

De acordo com Santos Junior (2015, p. 93-94) e Callil (2015, p. 40) ¢ negavel que ha uma
clara influéncia de interesses neo-liberais atuando na elaboragdo da BNCC, entretanto, a tendéncia

neo-liberal estd notavelmente mais forte na proposta de reforma do Ensino Médio. Uma das



propostas mais criticadas ¢ a divisdo do Ensmo Médio em cinco areas de especializagdo. A partir
do 1° ano do Ensino Médio o aluno deve optar por uma das cinco areas ofertadas, a saber:
"Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e Socais Aplicadas; e Formagao Técnica e Profissional." (BRASIL,
2017, art. 4).

A proposta de um Ensino Médio Técnico e Profissionalizante pode ser interpretado de
algumas maneiras. A primeira, como uma opg¢ao para jovens que nao identificam com o ensino
tradicional; como um enxugamento de contetidos exigidos de cada aluno restringindo, assim, sua
formacao completa e critica; ou como uma forma de subsidiar o treinamento de mao de obra
produtiva, um custo at€¢ entdo normalmente arcado pelas empresas privadas. A segunda visdo ¢
defendida por Vania Cardoso da Motta e Gaudéncio Frigotto através de uma analise dos motivos
da urgéncia por parte do Governo Federal em aprovar a reforma do Ensino Médio. Essa mesma
visdo pode ser interpretada a luz dos conceitos da teoria social critica de Gramsci e Florestan
Fernandes, em especial os debates sobre trabalho-educacado (CARDOSO; FRIGOTTO, 2017).
Ramos e Frigotto (2016) definem a proposta de reforma como uma "contra-reforma" no sentido
gramsciano, ao referencid-la como iniciativa da classe dominante que busca restaurar contextos

ultrapassados, como a ideologia do capital humano e a logica de mercado liberal.

Nao faz parte do objetivo deste trabalho apresentar uma analise aprofundada a respeito da
proposta de reforma do Ensino Médio, entretanto ¢ de fundamental importancia destacar o
entrelacamento desta proposta de reforma com a BNCC. Se aprovada, a reforma do Ensino
Meédio, qualquer novacao no curriculo de Historia, terd repercussoes minimas na sociedade, pois €
neste nivel da Educacdo Bésica que sdo estudados de forma coerentemente as relagdes historicas
com as construcdes do presente, especialmente a naturalizacao das violéncias € das mtolerancias do
senso comum. Fica claro que, se os alunos terdo cinco opg¢des de curriculo para o Ensino Médio,
fica evidente que o numero de pessoas com acesso a formagao critica historica serd reduzido mais

ainda.

CONSIDERACOES FINAIS



A Iuz dos conceitos pos-coloniais e decoloniais, as propostas da BNCC ficam muito a
desejar. A primeira versdo desloca o ocularcentrismo da Europa para o Brasil na tentativa de uma
afirmacdo de autonomia e uma critica ao eurocentrismo incompleta. As propostas decoloniais
clamam por uma totalidade construida de baixo para cima, a partir de didlogos horizontais e
simétricos entre as Historias.

Esta visdo dialogica ¢ melhor representada na segunda versdo da base, embora os vicios
eurocéntricos contmuam presentes. A esséncia do problema das duas bases estd em seus processos
de elaboragdo através do simulacro de um debate democratico para promover interesses
duvidosos. No contexto da Educac¢ao de um pais, ndo ha crime maior contra a populagao do que a
articulagdo do ensino contra os interesses da populagdo. Observamos a for¢a dos lobbies
neo-liberais na elaboracdo das bases, fato espantoso que serve interesses privados que estdo
sempre na contramao dos interesses da populagdo em geral, sem contar com a proposta da reforma
do Ensino Médio.

Infelizmente existe pouca perspectiva para qualquer debate democratico e minucioso a
respeito destas reformas. O que resta ¢ a resisténcia individual e coletiva que contard sua propria
Historia critica e plural a partir das vivéncias de cada grupo social. Na escola, com ou sem normas
ocularcentricas, excludentes e conservadoras, a resisténcia existe em cada aula e em cada proposta
pedagdgica que vai ao encontro da violéncia epistémica, simbolica ou fisica.

A construgdo antidemocratica das propostas aqui analisadas condiz com a situagdo
antidemocratica que se encontra no Brasil atualmente, onde se encontra um governante que possui
indices de reprovagoes historicas, ndo eleito democraticamente e entrincheirado no meio de um dos
maiores escandalos de corrupgdo existente. Desde sua independéncia, o Brasil se encontra num
estado de excecdo ntermitente, mas quase permanente, estrategicamente mascarado de
democratico. A partir deste descompromisso com a populagdo brasileira, o governo atual segue
promovendo reformas radicais e antipopulares, fato permitido pela clara caréncia de uma
consciéncia histdrica coletiva da populagdo brasileira.

Termino como comecei, isto ¢, desesperado pelo peso esmagador da consciéncia que
enxerga tal conjuntura que, a0 mesmo tempo, ¢ confiante na busca da existéncia de alguma
possibilidade de redengdo, por meio da consciéncia historica popular fundamentada pela Educagao,

e em especial, o ensino de Historia.
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