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Resumo: O ano de 2016, no Brasil, foi marcado por uma intensa discussao em torno da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) para o ensino de histéria. Os debates giraram em torno,
sobretudo, das narrativas que deveriam ou nao se fazer presentes no documento, uma vez que a
primeira versio da BNCC procurou romper com décadas de um ensino eurocéntrico de historia e
promover o destaque para as histérias do Brasil, da Africa, dos afrodescendentes, dos latino-
americanos e dos povos indigenas. Esta investigacao debrugou-se sobre as trés versdes da BNCC
disponibilizadas pelo Ministério da Educacao e sobre as guerras de narrativas no interior do campo
da histéria e do ensino de histéria. Em uma abordagem que se situa entre teorias da historia e do
ensino de historia, este artigo apresenta problematizagoes a essa base, tendo como eixo a questio das
identidades e das temporalidades. A partir de um didlogo teérico com pensadores como Hayden
White e da no¢io de passado pratico, entre outros que permitem pensar os processos de
narrativizagao do passado, bem como num didlogo com o campo do ensino de historia,
demonstramos como as duas versoes que se seguiram a primeira representam um retorno a uma
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velha historia continua, europeia e desconectada das demandas sociais e identitarias do tempo
presente.
Palavras-chave: curriculo; ensino de histéria; passado pratico; Base Nacional Comum Curricular

BNCC and a practical past: Temporalities and the production of identities in history
teaching

Abstract: The year 2016, in Brazil, was marked by an intensive discussion about the National
Common Curricular Basis (BNCC) for history teaching. Above all, the debate focused on the
narratives that should or should not be in the document, since the first version attempted to both
break away from decades of Eurocentric history teaching and highlight the histories of Brazil, Africa,
African descendants, Latin-Americans and Indigenous people. This investigation has approached the
three versions of BNCC made available by the Ministry of Education as well as the competition of
narratives in the fields of history and history teaching. From an approach situated between history
and history teaching theories, this paper problematizes the basis by regarding the issue of identities
and temporalities. In a theoretical dialogue with thinkers like Hayden White and the notion of
practical past, among others that have enabled us to think about the processes of narrativization of
the past, as well as in a dialogue with the field of history teaching, we have shown how both versions
that followed the first one represent the return of an old continuing history, one that is European
and disconnected from the social and identitary demands of the present time.

Keywords: curriculum; history teaching; practical past; National Common Curricular Base

BNCCy el pasado practico: Temporalidades y producciéon de identidades en la ensefianza
de historia

Resumen: El afio 2016, en Brasil se puso en discusion un intenso debate sobre la Base Nacional
Comun Curricular (BNCC) para la ensefianza de historia. Los debates se centraron, sobre todo, en
las narrativas que deberfan o no formar parte del documento, ya que su primera version tratd de
romper con décadas de una ensefianza de historia basada en el eurocentrismo y de poner en relieve
las historias de Brasil, de Africa, de los afrodescendientes, de los latinoamericanos y de los pueblos
indigenas. Esta investigacion se centrd en las tres versiones de la BNCC puestas a disposicion por el
Ministerio de Educacion y sobre las guerras de narrativas en el ambito de la historia y de la
ensefnanza de historia. A partir de un enfoque que se sitda entre las teorias de la historia y la
ensefanza de historia, este articulo problematiza esta base, teniendo como e¢je la cuestion de las
identidades y las temporalidades. A partir de un didlogo teérico con pensadores como Hayden White
y de la nocién de pasado practico, entre otros que permiten pensar en los procesos de
narrativizacion del pasado, asi como de un dialogo en el ambito de la ensefianza de historia,
mostramos como las dos versiones posteriores a la primera representan un regreso a una vieja
historia continua, europea y desconectada de las demandas sociales e identitarias del tiempo
presente.

Palabras clave: curriculo; ensefianza de historia; pasado practico; Base Nacional Comun Curricular

Introdugao

O Ministério da Educacao disponibilizou a terceira versao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), voltada para o Ensino Fundamental, iniciando a finalizag¢do de um longo
processo que implicou lutas politicas intensas em torno dos curriculos para o ensino de historia, nos
diferentes niveis da escolarizagdao basica. Este artigo se propoe a problematizar as trés versoes até
agora disponiveis, abordando especificamente as questoes tedricas e tematicas que dizem respeito as
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identidades e temporalidades que se tornaram objeto de disputa nas “guerras de narrativas” (Laville,
2011) que envolveram diversos setores sociais incluindo os protagonistas do campo historiografico
académico brasileiro. Nosso objetivo, portanto, nao consiste em uma revisao detalhada de todos os
elementos constituintes do componente curricular Historia, mas o de problematizar a Base a partir
da perspectiva do campo teérico da Histéria, no que tange as tematicas referidas acima.

O inicio das discussoes em torno da primeira versao preliminar da BNCC ensejou perguntar
se deverfamos ter realmente uma base curricular comum nacional, que pudesse estabelecer um
percentual de conteddo a ser ensinado no Brasil inteiro e, obviamente, quais seriam esses conteudos.
A resposta inicialmente negativa dizia respeito ao fato de os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) ja indicarem, sem serem definitivos, caminhos para o ensino de histéria, inclusive para a
histéria indigena e dos afrodescendentes. Entretanto, seguiu-se a isso uma resposta positiva, uma vez
que o proprio processo da discussao afirmou cada vez mais a importancia de termos uma base
nacional e reacendeu um interesse geral, por professores, historiadores, associa¢oes, intelectuais,
jornais e jornalistas, no ensino de historia, no curriculo da histéria ensinada.

Ter ou ndo ter uma base curricular nacional e, sobretudo, quais histérias estariam
contempladas nessa base foram objetos de intensas disputas, indicando, a0 menos, duas questoes.
Uma foi a necessidade de que pesquisadores, professores e estudantes, bem como outros setores da
sociedade, participassem dessa discussdao e procurassem garantir conquistas para os curriculos de
histéria em termos do que narrar, o que selecionar e o que recortar, num jogo de novas aparigoes e
novos silenciamentos. A outra diz respeito a esse carater politico das guerras de narrativas, do
quanto a escolha de determinado conteudo — como Aftica antiga em detrimento de, por exemplo,
Grécia antiga — pode acender disputas muito arduas e até pouco corteses entre jornalistas,
defensores do movimento chamado Escola Sem Partido', associacoes, intelectuais etc.

O campo do ensino de histéria foi, desse modo, o campo mais visado de toda a primeira
versao da BNCC. Perguntamos por quais razdes isso teria ocorrido e a resposta parecia 6bvia. O
curriculo de histéria é um produto de escolhas que estabelece um modo de recortar e contar o
passado, de criar referéncias ao presente e estabelecer o que deve se tornar uma memoria,
compondo, consequentemente, uma base para a identidade de todos os brasileiros. Dessa maneira, o
presente artigo se propde partir das controvérsias inicialmente criadas pelos intensos debates
gerados em torno primeira versao, seguidos pelo contexto de ataques a educagao democratica e a
liberdade de ensinar, que realizaram criticas, sobretudo, a importancia dada a contetidos de histéria
da Affica, dos negros e dos indigenas no curriculo®. E numa tentativa de realizar uma discussio
tedrica por intermédio da nogao de passado pratico que essa primeira versao assume relevo neste
esctito, permitindo conduzir o debate através de teméticas das identidades e das temporalidades.’

! Escola Sem Partido é um movimento que constitui um programa cujo principal objetivo é cercear a
liberdade de ensinar, direito constitucional assegurado na Constituicdo Federal brasileira de 1988, pela
proposicao de leis em ambito municipal, estadual e federal que tipificam o crime de assédio intelectual, entre
outras iniciativas. Para mais informagoes: http:/ /www.programaescolasempartido.org/

2 A discussio sobre a liberdade de ensinar tem se intensificado diante da emergéncia dos discursos proferidos,
sobretudo, no ambito dos projetos do programa Escola Sem Partido. Sobre o tema Seffner (2017) tece
importantes considera¢oes sobre o conceito de liberdade de ensinar em Escola publica e fun¢io docente:
pluralismo democratico, histéria e liberdade de ensinar.

3 Quando nos referimos a “identidade” neste texto, usamos a categoria no sentido bastante consensuado em
estudiosos contemporaneos, como em Stuart Hall (2006), de uma construg¢ao social avessa a concepgoes
essencialistas e sob permanente reelaboracao. Por temporalidades compreendemos as demarcacoes e divisoes
temporais construidas no curriculo de histéria conforme experiéncias historicas e culturais especificas, em
sentido diferente daquele que Francois Hartog (2013) atribui a regime de historicidade, em que as demarcacGes da
experiéncia do tempo sdo pensadas em chave antropoldgica, inspirada em Sahlins.
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A constituicao de uma base curricular nacional, iniciada em 2015, esta relacionada a uma
demanda colocada pela Constitui¢io Federal de 1988, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional 9.394/1996 e prevista nas metas do Plano Nacional de Educacio, com vigéncia desde
2014. Para elaborar o documento preliminar ou a Primeira Versao da Base, foram selecionados 12
pesquisadores e professores ligados a area de Historia e do ensino de Histéria, sendo disponibilizada
para o envio de propostas de mudangas ou inser¢oes através do site do MEC. A partir daf iniciou-se
uma longa e acalorada discussio sobre os curriculos de Historia. F importante afirmarmos que os
envolvidos nesse processo realizaram um trabalho de elaboragao dos direitos de aprendizagem e dos
conteudos de Histéria nos diferentes niveis de ensino, contemplando, tal como afirma Caimi (2016,
p. 89) “algumas das principais concepgdes tedricas, historiograficas e metodoldgicas que os
pesquisadores do campo tém defendido, em ambito nacional e mundial, nas dltimas trés décadas”. A
autora refere o potencial que a Primeira Versao teve no sentido de confrontar a tradigao factualista,
que considera o ensino escolar da Histéria como “um simples processo de transmissao de conteudos
factuais e verbalistas”. No entanto, ao invés de manter-se uma linha de elaboracio da base,
sustentada no desenvolvimento do potencial critico que a Historia pode proporcionar, o MEC
optou por dissolver a comissao formada pelos profissionais que elaboraram a Primeira Versao e, em
seu lugar, constituir uma “nova comissao, integrada predominantemente por profissionais
vinculados a uma tnica Instituicio de Ensino Superior, cujas trajetérias de estudos e investigagao
nao se mostram efetivamente vinculadas ao campo do ensino da histéria”(Caimi, 2016, p. 90). Nesse
sentido, a partir das controvérsias geradas desde o inicio das discussOes, optamos por pensar os
avangos apresentados pela Primeira Versao e os retrocessos que ocorreram com a Segunda e a
Terceira e tltima versoes da BNCC-Historia, na perspectiva de pensar a historia ensinada na escola
como um “passado pratico”.

Ora, mas se o curriculo nao consiste apenas em uma lista de conteddos, nem mesmo se
reduz a um conjunto de objetivos para o ensino, foi exatamente em relacio a esses dois elementos
que constituem o curriculo, ainda que nao sejam o seu todo, que se deram os termos das disputas e
dos conflitos.

Silva (2010) ja afirmava que o curriculo é um campo de disputas e, a0 mesmo tempo, de
constituicao de subjetividades. Ou seja, o curriculo ¢ produtivo no sentido em que cria modos de o
individuo olhar para si mesmo e para os outros, potencializando a produgao de sentimentos de
pertencimento a diferentes configurag¢oes socioculturais, quer dizer, de diferentes identidades.
Decerto que o alargamento do conceito implica pensa-lo como um processo que se da, inclusive,
fora da escola, nos espagos onde as relagoes de poder constituem novos modos de ser e de estar no
mundo. Porém, isso quer dizer também que o curriculo nem é oculto, nem esconde um segredo
perverso que seria o de contribuir para a constitui¢ao do que nos tornamos; ele apenas enseja um
jogo que inclui relagdes de poder e de saber (Foucault, 1979) que sdo constitutivas de relagdes do
individuo consigo mesmo e com os outros. Desse modo, ele nao se reduz, conforme mencionado, a
uma lista de conteudos ou objetivos, mas se alarga pelos ditos e escritos em geral da sala de aula,
pelas relagbes entre alunos e professores, chegando ao espaco externo a escola. Inclui, assim, todas
as relacoes e 0 modo como se apresentam, desde um simples gesto até o silenciamento sobre
determinado tema. No caso da BNCC, a lista dos conteudos foi o elemento manifesto em torno do
qual as disputas se deram, mas, certamente, junto com os objetivos, teriam que entrar no jogo das
escolhas o modo como o professor apresenta tais conteudos na sala de aula e tudo aquilo que o
imprevisivel reserva para esse lugar. A presenca desses elementos pode nao permitir que tenhamos
diante de nés um curriculo pronto, mas consiste em uma parte importante de sua construgao.

Foram justamente as opgoes feitas pelos que pensaram a organizacao daquela lista que
atingiu em cheio interesses dos campos do simbdlico, do politico e das representagdes como poucas
vezes ocorreu. Talvez se possa remeter a reforma curricular que ocorreu no estado de Sao Paulo nos
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anos 1980 — uma disputa tao ardua que implicou manifestagoes da imprensa e de setores que se
sentitam nio contemplados com as escolhas feitas®.

Considerando esses fatos, este artigo ¢ resultado da reflexdo de professores de Teoria da
Historia e de Estagio Supervisionado em Histéria que se preocuparam em pensar as trés versoes da
BNCC, até entao apresentadas ao publico, com base nos problemas das identidades e da
temporalidade, tendo como eixo teorico a questao do passado pritico e de como ele se relaciona a
concepgao de curriculos de historia. Nesse sentido, percebemos o espaco de discussao desencadeada
por essa base como um /ocus de exercicio de uma politica de curriculo que implica criar abertura para
contemplar outros sujeitos, objetos e modos de ensinar histéria. F assim que a proposi¢io da
primeira versaio da BNCC se torna elemento basilar no debate, uma vez que, em boa medida,
preencheu os anseios de grande parte daqueles que defendem um ensino de histéria renovado,
voltado a temas, sujeitos e objetos até entdo invisibilizados e silenciados pelos curriculos, além de
repensar a temporalidade eurocéntrica que tem sido marco naturalizado do pensamento histérico.
Em boa medida, aproximamo-nos do projeto desenvolvido nessa primeira versao por considerarmos
ser o primeiro projeto curricular que se desviou do eurocentrismo.

A Primeira Versao da BNCC e o “Passado Pratico”

Retomemos a nog¢ao de “passado pratico”, de Hayden White, para pensar conceitualmente,
sem desconsiderar o fato de que uma escolha na infinidade do passado é sempre uma escolha que se
faz para a vida no presente — e isso tem tudo de politico e de criador. A nossa escolha, portanto, esta
associada as possibilidades abertas (e delimitadas) por demandas identitarias e politicas, especificas
de certos grupos sociais, e mesmo de individuos, enderecadas aos documentos e outros resquicios
do passado disponiveis e aos conceitos que vao privilegiar esta ou aquela regido para se tornar
histéria®. E af que ele se torna pratico; longe de um presentismo, trata de assumir o papel do passado
na problematizagao do presente e na abertura para o futuro. Para se afastar ainda mais de uma
abordagem presentista, podemos sobrelevar a questio da forza como uma lista de temas que se
configura em objetivos e praticas didaticas, constituindo-se como componente fundamental dos

4 Manifestagio do Estado de Sdo Paulo, de 1987, a respeito da Proposta Curricular da rede publica de SP,
iniciada em 1986, da qual participavam assessores técnicos como Déa Fenelon, Pedro Paulo Funari e Marcos
da Silva: “a Proposta Curricular para o ensino de Histéria (1° grau) [...] é vazada em moldes tipicamente
‘marxista-leninista’, com o objetivo mais do que evidente de ‘fazer a cabeca’ das criancas, arregimentando-as
em fungio de objetivos politico-ideolégico declarados, naturalmente em total prejuizo de qualquer
aprendizado elementar que as salvasse do aterrador fantasma do analfabetismo e da ignorancia
cuidadosamente cultivada” (O Estado de Sao Paulo, 1987). A esse respeito, podemos citar também o trabalho
de Jean Carlos Moreno, que, ao analisar a Historia na BNCC, refere justamente as posi¢cSes politicas em
relacio a proposta elaborada pela CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas), trinta anos
atras: “Passados trinta anos, vem a tona, no pafs, uma nova proposta curricular, levantando novamente as
opinides da imprensa e debates politicos calorosos. O momento, coincidentemente, ndo podetia ser menos
significativo. Um embate intenso sobre os rumos do pais, como prolongamento do enfrentamento eleitoral
de 2014, fez emergir discursos de viés antidemocratico, que, se existiam no século XXI brasileiro, estavam
menos visiveis na primeira década do novo milénio” (Moreno, 2016, p. 9).

5> Hayden White (2014, p. 9) pensou o conceito de passado pratico a partir dos tltimos escritos do filésofo
politico Michael Oakeshott. Neste artigo trabalharemos com a noc¢io, tal como ela foi apropriada por Hayden
White, por entender que dessa forma tornou-se mais apropriada para pensar problemas tedricos proximos do
pensamento historico. Destacamos, conforme Chervel (1990), que no se deseja aqui reduzir o saber escolar
ao campo historiografico académico, mas entendemos que a interlocu¢io entre um e outro, ¢ mutuamente
enriquecedora.
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conteudos/sentidos construidos em aula. Esta forma, que se pretende como antidoto pata o
presentismo, consiste em pensar o passado como alferidade e nio somente como continuidade em
relagdo ao presente. Sendo assim, nos alinhamos uma vez mais com White (1992) ao considerar que
a forma constitui contesido.

Contudo, nio parece ter sido esta a preocupagao dos principais debatedores da primeira
versao da BNCC. Quase sempre, nao se questionou a pertinéncia maior ou menor da Grécia antiga,
por exemplo, ou da histéria da Africa e dos indigenas no rol dos contetidos como possibilidades de
passados estranhos a problematiza¢ao dos delineamentos sociais, culturais e econémicos do
presente. Pelo contrario, essas disputas se deram sobretudo no campo da legitimidade do legado de
uma e de outra formagao histérica para a constituicao identitaria brasileira, isto ¢, a énfase se deu
justamente nas continuidades supostamente estabelecidas entre um passado europeu, africano ou
indigena e o lago social na atualidade.

A pergunta predominante (e subjacente) aos debates foi: quais dessas herangas se constituem
como mais relevantes para a historia do Brasil? Sob esta 6tica, nao nos afastamos muito da operagao
historiografica instituida no Instituto Histérico Geografico Brasileiro (IHGB) em meados do século
XIX, quando se perguntava “como se deve escrever a histétia do Brasil?”’. Se von Martius, embora
enfatizasse a importancia dos portugueses, procurou conferir algum equilibrio — possivel no século
XIX — entre as trés contribui¢oes que ele considerava serem mais relevantes para a nagao brasileira —
dos europeus, dos indigenas e dos negros —, Varnhagen, em seguida, minimizou os componentes
indigenas e negros na formagao nacional. As representagoes identitarias construidas a partir de
Varnhagen e pelos historiadores do IHGB, no seio da chamada retérica da nacionalidade, obtiveram
longa permanéncia na memoria nacional, dessa maneira bem mais adequada as expectativas da elite
politica, econdmica, escravocrata, masculina e branca do pais’.

Nao ¢ o caso de refazer neste trabalho uma retrospectiva mais exaustiva das identidades
nacionais construidas pela historiografia e pelo ensino de histéria. Os exemplos elencados sao
suficientes para se questionar se esta querela nao esteve ainda se replicando na BNCC e, portanto,
teria uma historia mais longa do que supomos. Os legados historicos de grupos sociais e culturais
significativos para a nossa formacao cultural, especialmente os negros e os indigenas, nunca
obtiveram, desde o nascimento da histéria disciplina no Brasil, um espago equivalente ao que se
verifica no presente. Mesmo assim, sua maior visibilidade paradoxalmente evidencia e possibilita
denunciar a permanéncia de sua longa trajetéria de invisibilidade nos textos que constituem o
repertério da historiografia nacional. E, portanto, a partir do presente, das experiéncias sociais
relacionadas as politicas memoriais de reparacio, como as Leis 10.639/03 e 11.645/08 ¢ as a¢des
afirmativas que garantem cotas minimas para grupos étnicos (negros e indigenas) e sociais nas
universidades federais — ou seja, grupos inteiros tradicionalmente excluidos, esquecidos ou
equivocadamente representados na memoria nacional —, que parte a demanda por uma
representacdo ampliada do legado histérico desses grupos para a/s identidade/s da nacdo. A

¢ Capistrano de Abreu chegou a afirmar a necessidade de se “superar os quadros de ferro” que Varnhagen
impunha 2 historiografia e ao ensino da histéria nacional (Oliveira, 2015, p. 17). Sobre o concurso vencido
por Karl von Martius no IHGB e a sua importancia para a escrita da histéria do Brasil no século XIX,
conferir Guimaraes (2000).

7 “Retorica da nacionalidade” foi uma expressdo cunhada para delinear a operagio historiografica conduzida a
partir do IHGB no século XIX. A relacio entre Varnhagen e a histéria indigena foi discutida por Cezar (2007,
p- 31-32). Enquanto alguns autores oitocentistas eram sensiveis aos preceitos indianistas que ressaltavam,
mesmo que idilicamente, a importancia daquele grupo étnico para a formagdo nacional, Varnhagen s6 lhes
deu alguma relevancia quando concluiu que eles descendiam dos antigos egipcios.
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proporcao desenhada na primeira versaio da BNCC ¢ justa, equilibrada? O que se chamou de
“brasilcentrismo” como alternativa para o eurocentrismo contempla essas demandas?

N3ao nos cabe, neste trabalho, o papel de juizes que adotam um posicionamento definitivo
sobre esta questao, nem apresentar solu¢des magicas e instantaneas. Importa mais compreender os
lineamentos e problemas subjacentes ao debate para contribuir no sentido de seu melhor desenlace.
Contudo, em que pese nio residir na lista de contetidos o n6é da questdo do curriculo, podemos
avaliar que a formatacdo da primeira versio desse documento nos pareceu melhor que as prescrigdes
curriculares que vém sendo adotadas até entao e que a da segunda versao. Tratando-se de um
curriculo produtor de identidades, consideramos que a inversao de “centro geografico” proposta
inicialmente poderia contribuir para compensar silenciamentos e esquecimentos de longa data na
memoria nacional. Pensamos também o quanto os desafios colocados por uma BNCC assim
construida afetariam as formacdes iniciais ¢ continuadas para os professores. Nesse sentido, parece-
nos residir um ponto sensivel, ja que os embates mais fortes se deram nao entre os professores do
ensino basico, mas entre os professores e historiadores envolvidos com a formagao inicial nos
cursos de graduacio®. Embora ndo se tenha explicitado este aspecto nessas discussoes, parece
convincente considerar que, mesmo sem revelar, muito se pensou nas adaptagdes, reconfiguragoes,
rupturas que se dariam no ambito das pesquisas desenvolvidas a partir da universidade. Contudo, o
mote das discussoes também passava por questionamentos sobre como se constrdi, nos cursos de
licenciatura, os conhecimentos e sentidos importantes para embasar a formagao dos cidadiaos no
ensino basico: Que cidadao ¢ este? Qual identidade o curriculo de historia pode desempenhar em
relagdo a criangas e jovens?

E importante novamente ressaltar que nossa concepgao de curriculo niao joga todas as suas
fichas na questio das espacialidades e culturas estudadas para a construgao da identidade cidada. As
perspectivas de estranhamento, ruptura, continuidade, problematizadas no escopo da abordagem
temporal da vida social, constituem um papel nao menos decisivo que as espacialidades e
manifesta¢oes culturais estudadas. Mais importante ainda que os contetdos (Africa, Grécia, Roma
ou Europa Medieval), portanto, sdo as relaces que se estabelecem de identidade/alteridade com
uma dada cultura e de continuidade/ruptura com um dado tempo’. Nesse caso, os objetivos de
aprendizagem da primeira versao da BNCC constitufram um importante delimitador das abordagens
desejadas.

8 Varias manifestacoes publicas partiram de grupos de historiadores de Grupos de Trabalho (GTs) e se¢oes
regionais da ANPUH, a maioria no final de 2015, todos disponiveis na web: “Nota do GT de histéria da
Africa da ANPUH nacional e da Associacio de Estudos Africanos (ABE-Africa) sobre a proposta da Base
Nacional Comum (BNCC) para o ensino de Historia”; “Parecer dos docentes do curso de Historia a
UNIFAL-MG acerca do texto preliminar da BNCC”; “Nota do departamento de Hist6ria do Colégio Pedro
I1”; “Posicao do Departamento de Historia da Universidade de Sao Paulo sobre a proposta da Base Nacional
Comum?”; “Nota dos professores do Curso de Hist6ria da UFS]”; “Carta aberta” de professores de varias
instituicoes, datada de 25/11/2015; “Relatério do debate sobre a BNCC, ANPUH-PB”; “Relatotio sobre o
debate BNCC — UEPB — Guarabira”; “Manifestaciao publica da ANPUH-BR sobre a Base Nacional
Comum”; “Nota da ANPUH-MS sobre a BNCC”; “Carta critica da ANPUH-Rio a composi¢ao do
componente curricular histéria na BNCC”; “Manifesto publico do seminario estadual realizado pela
ANPUH-PR sobre a BNCC”; “Documento da ANPUH-RS sobre a BNCC/MEC”.

? Vimos acima que a presenca, em si, de contetdos de histéria indigena no Brasil Oitocentista ndo garantia
uma abordagem que fizesse jus aquilo que se compreende hoje como o espaco adequado para o seu legado
histérico-cultural para a nac¢io brasileira. Ao se europeizar e domesticar as origens dos indigenas brasileiros,
poderia se produzir mais distanciamento do que identidade entre os diversos segmentos culturais da
“formacao nacional”.
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A aprendizagem histérica se da exatamente nessa cesura, em que se pode ver o passado e
suas distintas experiéncias do tempo como um modo de problematizar o presente. Nao se trata de
recolher os sentidos do passado a certa logica do presente, mas de poder questionar o presente
desde a experiéncia com o passado e poder ver o passado como uma abertura para o futuro, incerto
e imprevisivel, uma vez que sua aprendizagem pode criar um encontro com o outro, com a
experiéncia ainda ndo catalogada que temos no presente. Trata-se, portanto, de pensar que a
aprendizagem histérica se da na hesitacdo diante do préprio presente, ensejada pelo estudo do
passado.

Nesse sentido, podemos afirmar novamente que a primeira versio da BNCC levou as
ultimas consequeéncias a arte do recorte. Em alguma medida, desconsiderou as classicas e europeizantes
divisdes da temporalidade histérica. Deu um lugar de menos destaque para a Europa e ousou pensar
a América Latina, os povos indigenas, os negros e a Africa. Isso permite pensar que ndo ha
conteudos obrigatérios, canonicos, definitivos e, portanto, nao problematicos, na historia.

Com essa avaliagdo, estamos considerando que a aprendizagem histérica pode se dar pela via
do pertencimento e da identidade, isto ¢, pela via do mesmo, o que justificaria o chamado
“brasilcentrismo”, e o que aproximaria o estudante de sua propria historia. Contudo, perde-se o
elemento do estranhamento e da alteridade, bem como a possibilidade de os estudantes aprenderem
com a experiéncia alheia, ou seja, com o passado enquanto outro"’. Poder-se-ia argumentar que a
alteridade que se coloca no curriculo é o africano e o indigena, mas sabemos (e os objetivos de
aprendizagem deixam isso claro) que a intengao ¢ justamente que esses grupos e atores sociais sejam
pensados como integrantes de uma identidade. Mesmo assim, nao da para rejeitar com facilidade o
“brasilcentrismo” se estivermos de acordo com o diagnéstico de que o estudo da Antiguidade grega
e romana — e também do medievo europeu —, ao longo do percurso da histéria como disciplina
escrita e ensinada no Brasil, tem se desenvolvido mais na chave identitaria do que na de alteridade
com a cultura nacional. Mesmo assim, coloca-se outra questao: como trabalhar identidade sem olhar
para o que ¢ diferente? Uma resposta possivel é a de que, se o eixo da identidade esta constituido
sobre o “brasilcentrismo”, o lado da alteridade pode passar para o estudo das temporalidades
europeias. Assim, importa muito neste trabalho a forma como esses contetidos sao trabalhados, o
espaco quantitativo e simbolico que lhes ¢ dado. Se o objetivo ¢ buscar formas de convivéncia mais
democraticas com a diversidade, para além da estruturagao curricular diferenciada, é preciso investir
na qualificagdo das abordagens da diferenca. Importa nao sé constituir a identidade em outros
parametros, como também novas formas de perceber e conviver com a/s alteridade/s. Nesse
sentido, nao se pode pensar que o estudo da Europa implica apenas a alteridade, do mesmo modo
que o estudo da Africa ou dos povos indigenas nio esta somente no ambito de um reconhecimento
de pertencimento.

Uma estruturacao “brasilcentrista”, “latino-americanista”, “indigenista” e “africanista” do
nosso curticulo é propensa, mas nao garante, a identificagdo do que ¢ “ser brasileiro” sob outros
parametros. As herangas negras e indigenas de nossa sociedade, devido a for¢a e vigéncia de
tradi¢oes intelectuais fortemente escoradas em uma perspectiva excludente, sempre poderao ser o
centro de um diagndstico de atraso, por exemplo. Importa, portanto, “descolonizar” nao apenas a
lista de contetdos, mas as abordagens das narrativas e os objetivos do ensino de historia.

A primeira versao da BNCC nos da a impressao de que é possivel pensar fora da historia
quadripartite, da continuidade e do eurocentrismo, inclusive problematizando-as, como propoe um
dos objetivos de aprendizagem do sexto ano do ensino fundamental (Brasil, 2015, p. 251). Além
disso, essa primeira versao considera que as novas geragoes tem direitos de aprendizagem: direito a

10 Referimo-nos ao estudo do passado como mesmo, outro ou andlogo, conforme Anhorn (2012) prop&e a partir
de Paul Ricouer.
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memoria, a justica, a conhecer suas referéncias e seus pertencimentos, a se reconhecer no interior de
uma histéria e de uma memoria, a partilhar lutas, vidas, praticas politicas e culturais, a aprender
sobre si mesmo e os outros, a aprender sobre sua ancestralidade, suas identidades. No entanto,
parece-nos importante também uma aprendizagem de si que se dé também, e necessariamente, pela
alteridade, que implique estudar um passado e uma histéria estranha para aprender a pensar o nosso
proprio presente a partir dela. O passado se torna pratico exatamente nesse momento em que o
estranhamento é um encontro com o outro e permite uma expansao da vida, isto ¢, é um encontro
com o passado para problematizar o presente e abrir o futuro em possibilidades de vida''.

A Segunda Versio Preliminar e o Abandono do “Passado Pratico”

Em relagdo a primeira versao da BNCC, a segunda versao, relativa ao componente curricular
historia, consiste em um retrocesso por a0 menos trés razoes, que eXpomos a seguit.

A primeira versao apresentou eixos tematicos que dividiam os objetivos em quatro médulos,
relativos ao tema da cidadania, das temporalidades, dos conceitos e da pesquisa, o que fazia o
curriculo estar menos submisso ao que se convencionou chamar de “lista de contetidos”. A divisao
nos eixos procurou trabalhar competéncias intelectuais e questdes relativas a especificidade do
conhecimento histérico, como os conceitos, a pesquisa e as temporalidades. Pois bem, nota-se que a
segunda versdao optou por, justamente, retornar a énfase na lista de conteidos, relatando objetivos
“classicos” do ensino de histéria, deixando de renovar tanto o campo tedrico da escrita da historia
quanto as competéncias intelectuais — ou, ainda, a propria dimensao cidada — possivezs de serem
exploradas com diversos conteiidos. A opgao por essa lista tornou a BNCC muito proxima de uma historia
sem corpo e sem politica, uma vez que estabelece contetidos considerados “canonicos” e
obrigatérios a0 conhecimento dos estudantes e das novas geragoes. Essa ideia supoe que
determinados conteudos sio indispensaveis, mas, 20 mesmo tempo, nao problematicos e com pouco
ou nenhum sentido em rela¢do ao tempo presente. O “indispensavel”, portanto, nao passa por um
critério de selecdao, mas esta pretensamente ligado a uma espécie de natureza do conhecimento
histérico, subjacente a uma concepgao moderna de historia que se pretende universal a partir de uma
experiéncia particular (Koselleck, 2006a)".

Embora afirme que “o componente curricular Histéria nao pretende, por ébvio, abranger
tudo o que ocorreu no passado” e que “nao ha, a rigor, passado, presente ou futuro comum a toda a
humanidade” (Brasil, 2016, p. 155), a segunda versao supde a existéncia de uma dominancia da
histéria europeia, cujo sentido unificado engloba e unifica a diversidade de etnias, culturas, grupos e
atores sociais. Sob o argumento de que ¢ necessario que os estudantes conhegam as diferentes

11 Para White (2014, pp. 14-15), uma ideia de histéria cresceu ao lado e contra a histéria cientifica dos
historiadores no século XIX: trata-se do passado pratico, que foi vivido por todos nds, mais ou menos
individual e coletivamente, e que serve como base para tipos de percepcio de situagSes, solugoes de
problemas e julgamentos de valor e mérito que precisamos fazer em situacOes cotidianas, do tipo que nunca
foi experienciado pelos heréis da histéria. O autor, portanto, nio se preocupa tanto com o jogo de
identidade/alteridade entre passado e presente de que nos ocupamos neste texto, mas pensamos que essa
discussio pode ser complementar a problematica levantada por ele, ja que favorece a construcao de passados
que sejam “utilizaveis” por individuos e coletividades na resolugao de problemas do presente.

12 Nesse sentido, referimo-nos a concep¢ao moderna de historia que emergiu na Europa a partir do século
XVI1I, eclipsando a noc¢io da bistoria magistra vitae. Koselleck ressalta a singularizacio da histéria como um dos
processos pelos quais passou-se a considerar, por exemplo, “a liberdade” (burguesa) como substitutiva das
“liberdades” medievais, relativas aos estamentos, e “a historia” como progresso, como a marcha da
humanidade, no lugar das “historias” legadas pela Antiguidade classica.
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experiéncias humanas no tempo, a configuracao da segunda versao da BNCC, a despeito das
pretensdes mencionadas, parte do principio de que ¢é possivel, tanto tedrica quanto
quantitativamente, ensinar “toda a historia”, ou seja, o conjunto das experiéncias humanas. Tal
concepgao acaba por dificultar a compreensiao da complexidade da escrita da histéria pelos
estudantes, pois desconhece a arte e a politica do recorte como elemento central na elaboracao de
qualquer histéria e de qualquer curriculo. Desse modo, desconhece o carater politico de tais
escolhas. Ou seja, a crenca na possibilidade de ensinar “toda a histéria” ndo apenas supde que os
conteudos nao sao problematicos, resultado do engenho politico da pesquisa, como também nao
ensina sobre a arte de pensar o passado como algo importante para pensar as disputas sociais e
politicas do proprio presente.

A segunda versao da BNCC aparentemente despolitizou o recorte e a selegao dos conteidos
e das problematizagoes a serem realizadas no ambito de uma aula de histéria, mantendo a classica e
eurocéntrica divisao da temporalidade historica quadripartite ¢ a ja conhecida e tediosa lista de
conteudos. Contudo, se a Europa continuou a ser a referéncia para contar as historias de indigenas,
africanos ou asiaticos, nio se trata de despolitizacao, mas de manuten¢ao de uma concepgao de
histéria que ¢ politica, embora tenha passado boa parte de sua trajetéria de formagao disciplinar,
forjando para si uma aparéncia de neutralidade. A segunda versao desse documento reverte o que a
primeira havia estabelecido como centro do processo de recorte e selecio, que era a histéria do
Brasil, dos amerindios, dos afrodescendentes. Além disso, as historias de indigenas e negros
aparecem como um suplemento de carater legalista. A opg¢ao politica anterior pelos povos africanos,
americanos ¢ pelo Brasil como centro da problematizagao historica foi redefinida pela divisao
conhecida dos conteudos de historia antiga, medieval, moderna e contemporanea, tendo como eixo
central a Europa, como se pode ver claramente no ensino médio.

Se a renovagao das identidades sociais ¢ muito dificultada a partir da recusa da inversao da
perspectiva eurocéntrica na segunda versao desse documento, o problema se torna ainda mais grave
quando se trata das questoes de género. Na primeira versao, encontrava-se uma abordagem bastante
timida do tema, dispersa em alguns objetivos de aprendizagem, nao se configurando, entretanto,
nenhuma possibilidade de conceber outras historias possiveis pensadas e estruturadas a partir de
diferentes perspectivas de género'”. Na segunda versio, este problema se aprofunda, na medida em
que se restringe a tocar rapidamente no tema dos direitos das mulheres no Brasil do século XX no
oitavo ano do ensino basico (Brasil, 2016, p. 475), embora aparentemente se reconhe¢a que nos anos
finais do ensino fundamental se intensificam as relagdes dos jovens “com os pares da mesma idade e
as aprendizagens referentes a sexualidade e as relagoes de género, acelerando o processo de ruptura
com a infancia” (Brasil, 2016, p. 321). Nos objetivos e conteidos de histéria no ensino médio, se
preve de maneira genérica a “sensibilizacio e o estranhamento com diversas formas de desigualdade
(socioeconomica, racial e de género)” (Brasil, 2016, p. 628). Porém, quando se busca a distribuicao
de topicos de historia e objetivos de aprendizagem ao longo dos trés anos, percebe-se que as
mulheres e as “minorias sexuais” (Brasil, 2016, p. 645) aparecem somente no ultimo ano,
relacionadas a processos muitos contemporaneos. Isto é, ha uma deliberada invisibilidade das
mulheres como agentes sociais e histéricos até o momento em que conquistam direitos politicos.
Outras orientagdes sexuais, entao, sequer aparecem como possibilidades efetivas de identidade,
constituindo-se como experiéncia humana de um “outro” a ser anexado, mais do que integrado, a
sociedade e a historia.

13 Lembramos da recusa de uma perspectiva da historia das mulheres como um “suplemento” a histéria
escrita até entdo, a partir da conhecida apropriacdo que Joan Scott (1992, p. 75) faz desta ideia apresentada
ironicamente por Virginia Woolf.
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Em vista dos debates e das diferentes versoes das BNCC, pode-se questionar se, em algum
momento, a relagdo com o passado deixa de ter o carater pratico assinalado por White. Com as
alteragoes propostas para a segunda versao da BNCC, nao parece que estamos diante de um
curriculo que abandonou um carater pratico do passado, relacionado aos interesses e representagoes
de grupos étnicos e sociais? Contudo, concluimos que, apesar de se ter abdicado da evidenciagao
mais clara de quais praticas se pretende desempenhar com uma histéria assim recortada, nio é por
isso que o passado desenhado na segunda versao teria carater menos politico e performatico
(pratico) do que na primeira. As escolhas realizadas e com chances de se efetivar neste processo de
discussao e alteracao da BNCC parecem estar em sintonia com uma sociedade cindida, que enfrenta
na atualidade as contradi¢des entre o impulso de aprofundar as mudangas sociais esbogadas nos
ultimos anos e o ressentimento de quem vinha perdendo poder politico e capital simbolico, mas que
busca retoma-lo para legitimar a manutenc¢ao de seu poder economico.

Do ponto de vista do grupo mais restrito de intelectuais universitarios que intervieram de
forma intensa no debate, o efeito de uma tal reestruturacao dos curriculos do ensino basico também
nao seria desprezivel. O carater pratico (e politico) do passado tal como se configurava na primeira
versao da BNCC poderia impactar a médio e longo prazos a constitui¢ao de grupos e verbas para
pesquisa, afetando, portanto, a posi¢ao de liderancas académicas e de seus “legados” para o campo.
Em suma, ha importantes desdobramentos economicos, politicos e simbodlicos em jogo na
estruturacao dos curriculos do ensino basico. Em que pese compartilharmos da concep¢ao de que os
saberes historicos escolares e cientifico-académicos devam ser pensados como detentores de
objetivos, praticas e meios sociais de legitimagao distintos, os debates em torno da BNCC
demonstraram que eles nao podem ser considerados de forma totalmente isolada, ja que a pesquisa
universitaria na area de historia esta indissociavelmente ligada, na atualidade, a formagao de
professores. Mesmo que esses fatores nao tenham aflorado de maneira deliberada e consciente,
parece viavel afirmar que influiram fortemente em muitas avaliagoes negativas da primeira versio da
BNCC.

Essa segunda versdo, ao nao se ocupar de apresentar o passado como pratica, abstém-se de
desnudar sua vinculagao com o espelho das identidades e do pertencimento, apresentando-o
predominantemente como “passado historico”, como continuidade ou repeti¢ao, nao
problematizado, pacificado, no lugar daquele passado que se 1¢ e se modifica a partir de novas
perguntas e demandas do presente, como sonhava Marc Bloch (2001)". Consequentemente, além de
dificultar a emergéncia de renovadas identidades sociais a partir das dinamicas do presente, acaba
também colocando empecilhos para a superacao das formas presentistas de experiéncia do tempo,
cada vez mais dominantes.

Consideragdes Finais: Notas sobre a Terceira Versao

A terceira versao da BNCC para o ensino fundamental foi publicada em abril de 2017, no
site do Ministério da Educagao (MEC), e disponibilizada para leitura e estudos de professores e
pesquisadores. Importa, portanto, reconhecer dois elementos centrais que fazem parte dessa versao:
o primeiro diz respeito ao modelo curricular conhecido como lista de conteudos, o que se pode
observar ja na segunda versao; o segundo retoma a discussao anunciada na introducio, que diz
respeito a0 modo como esse curriculo proposto ao ensino de histéria trabalha a temporalidade e
constroi narrativa a partir dele, na sua relagao “pratica” com o passado.

14 Retomamos a nogio de “passado histérico” de White, ja mencionada na nota 5 deste texto, isto ¢é, aquele
tradicionalmente construido por historiadores em suas pesquisas e, poderfamos dizer também, por
professores, com seus alunos, em sala de aula.
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De modo geral, consideramos importante referir a manifestagao da Associa¢ao Nacional de
P6s-Graduagio e Pesquisa em Educagao (Anped) a respeito da publicagdao dessa terceira versio. A
entidade faz alusdo justamente ao retorno do curriculo por competéncias e habilidades, afirmando
em sua nota que ¢ “preocupante também a retomada de um modelo curricular pautado em
competéncias. Esta ‘volta’ das competéncias ignora todo o movimento das Diretrizes Curriculares
Nacionais construidas nos dltimos anos e a critica as formas esquematicas e nao processuais de
compreender os curriculos” (Anped, 2017). Além disso, tal posicionamento apresenta-se como um
modo liberal de considerar o conhecimento, na medida em que sugere uma leitura individual do
processo de aquisi¢ao de competéncias, sem levar em consideragao, ou escamoteando, os elementos
politicos e sociais implicados nos processos de aprendizagem. Esse retorno as competéncias
demonstra um retrocesso no modo como se compreende, especificamente, a aprendizagem
historica.

Iniciamos pela guestao das identidades. O fato de a terceira versao nao se referir tanto ao tema
das identidades de género e orientagido sexual, nem pensar o Brasil na esteira da problematizagao da
negritude e das experiéncias indigenas é demonstrativo de determinada concepgao do ensino de
histéria. De acordo com essa perspectiva, a aula de histéria nao seria um espago de construcao de
relagoes de pertencimentos ou de lugar da alteridade, ja que desconhece o modo como
historicamente as identidades se constituem e a maneira como a memoria nacional e as lutas em
torno dela sio construidas no Brasil. O “modelo dos Circulos Concéntricos”"” também parece ter
sido reeditado, apagando o carater relacional e o ideal ético de constituicao de si mesmo na relagao
com o Outro, como se pode observar pela citagao a seguir:

O exercicio do ‘fazer histéria’, de indagar, é marcado, inicialmente, pela constitui¢ao

de um sujeito. Em seguida, amplia-se para o conhecimento de um ‘Outro’, as vezes

semelhante, muitas vezes diferente. Depois, alarga-se ainda mais em diregdo a outros

povos, com seus usos ¢ costumes especificos. Por fim, parte-se para o mundo,

sempre em movimento e transformacao. Em meio a inumeras combinagdes dessas

variaveis — do Eu, do Outro e do Nés —, inseridas em tempos e espagos especificos,

individuos produzem saberes que os tornam mais aptos para enfrentar situagdes

marcadas pelo conflito ou pela conciliacao. (Brasil, 2017, p. 347)

Ao niao considerar os elementos conflitivos do processo de constru¢ao da aprendizagem historica, a
terceira versao parece tornar a aula de histéria um microlaboratério da histéria profissional, sendo
descritos, na introdugao deste documento, mecanismos de producao de conhecimento que nao
dialogam com a memoria, com os saberes dos estudantes, com as questoes das comunidades onde
eles vivem ou, mesmo, com a memoria e a experiéncia dos docentes. Ao se desenhar o que seria
uma “atitude historiadora” a ser constituida no processo de ensino, nao se estaria pressupondo a
histéria como uma ciéncia fria e disciplinada que se transpoe desde uma pratica académica para a
sala de aula da escola basica?

A utilizag¢ao de objetos materiais pode auxiliar o professor e os alunos a colocar em

questao o significado das coisas do mundo, estimulando a produgao do

1> Essa estratégia de organizagdo curricular esta relacionada a institui¢do dos estudos sociais como area de
conhecimento, em substitui¢io 2 historia e a geografia, mediante a Lei 5.692/1971. Tal estratégia compreende
o ensino da histéria com base numa escala de organizacao espacial, partindo do mais especifico para o mais
geral, de espagcos menores e menos inclusivos para espagos maiores e mais inclusivos e, sobretudo, no que se
refere a cogni¢do, do plano concreto ao plano abstrato. Assim, ensinava-se nos primeiros anos do ensino

fundamental obedecendo a uma ordem que ia do baitro para a cidade, do estado ao pais. Conferir: Oliveira e
Zamboni (2008).
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conhecimento histérico em ambito escolar. Por meio dessa pratica, docentes e
discentes poderdo desempenhar o papel de agentes do processo de ensino e
aprendizagem, assumindo, ambos, uma ‘atitude historiadora’ diante dos conteudos
propostos, no ambito de um processo adequado ao Ensino Fundamental. Os
processos de identificagao, comparacao, contextualizagao, interpretacio e analise de
um objeto estimulam o pensamento. (Brasil, 2017, p. 348)

Segundo essa formulagao, portanto, a “atitude historiadora” pode se direcionar a um distanciamento
em relagao aos conflitos e as lutas identitarias, tornando a histéria proposta pela terceira versao da
BNCC uma busca anédina por explicagdo e compreensio de um “passado histérico”, sem
considerar os efeitos das narrativas, as lutas em torno delas e os usos do passado que impoem a
perspectiva de um “passado pratico”, atenta ao elemento ético-politico do ensino'®. Verifica-se que a
aula de historia foi cada vez mais esvaziada do seu potencial critico em rela¢ao as identidades
dominantes e/ou tradicionais e do seu papel de construcio/reconstrucio da meméria. E dessa
forma que as listas de contetidos e competéncias apresentadas para o ensino fundamental, apesar de
incluirem tépicos alusivos as historias de negros e indigenas, nao denunciam as marcas de sua
invisibilizagao e silenciamento, muito menos aquelas que atingem os movimentos LGBT, os
quilombolas etc.

A referéncia a histéria dos povos africanos, afrodescendentes e indigenas se da no ambito
dessa historia dirigida por um método “rigoroso”, fria e disciplinada, dando conta de que os jovens
precisam ter um conhecimento sobre esses povos, mas sem estimular um posicionamento de
empatia ou um debate em torno das lutas e conflitos desses povos nos tempos atuais. Afirma-se,
entdo, que “ao promover a diversidade de analises e proposicoes, espera-se que os alunos construam
as proprias interpretagdes, de forma fundamentada e rigorosa. Convém destacar as tematicas
voltadas para a diversidade cultural, as questdes de género e as abordagens relacionadas a historia
dos povos indigenas e africanos” (Brasil, 2017, p. 351). Essa concepg¢ao de uma historia asséptica,
universal e despolitizada tem sofrido sérias obje¢des no ambito inclusive da pesquisa académica,
como as que propdem os estudos pés-coloniais e decoloniais'’. Contudo, os danos dessa “histétia
unica” assumem maior gravidade quando se trata da histéria ensinada na escola basica, equivalendo a
um verdadeiro desvio em relagdo aos objetivos da legislagao elaborada para a educagao das relagdes
étnico-raciais, por exemplo, tal como indica a Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, relatora do
Parecer CP/CNE n° 3/2004 sobre as Diretrizes Curticulares Nacionais para a educacio das relagoes
étnico-raciais e para o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana.

As competéncias especificas de histéria para o ensino fundamental aproximam essa atitude
historiadora da imagem dos alunos como micro-historiadores, capazes de ler com rigor
metodologico o passado e a realidade. Tal compreensio desconsidera tanto as criticas a “historia

16 Nao seria demasiado pensar também nas consideragbes de Koselleck (2006b) dos conceitos histéricos
enquanto izdicadores e fatores: N30 se trata apenas, portanto, de pensar a dimensao descritiva e explicativa das
histérias que pesquisamos/ensinamos, como também pensa-las insetidas em um campo de disputas
discursivas em que os conceitos sio usados também para atuar/transformar dada realidade social.

17 Destaca-se nos estudos pos-coloniais a obra de Eduard Said, O Orientalismo (2007), livro em que aborda o
processo de construcio discursiva do Oriente por intermédio de discursos de estudiosos e literatos europeus.
Os estudos decoloniais tém adquirido destaque com pensadores latino-americanos como Anibal Quijano,
Walter Mignolo, Catherine Walsh, entre outros. Quijano (2005) construiu o conceito de colonialidade do poder
para pensar a extensdo dos processos de dominacio e controle levados a efeito pelos europeus na América
desde a colonizacido até os dias atuais, considerando a criacio do conceito de raca como elemento central a
partir do qual se construiram as diferencas e as desigualdades.
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unica” quanto os elementos de uma cultura escolar, que exige um olhar atento a especificidade do
conhecimento historico que se ensina na sala de aula da escola basica. O ensino de histéria na escola
nao pode ser reduzido a uma mera transposicao da pesquisa que ¢ realizada na universidade, nem
mesmo a uma simplificagao dos saberes da chamada ciéncia de referéncia. Em nossa concepgao, essa
histéria proposta pela terceira versao da BNCC ¢ exteriorizada em relagao ao que efetivamente
ocorre nos curriculos em movimento nas salas de aula. Nesse sentido, o conceito de White se torna
elemento de critica a essa historia universal, fria e disciplinada na medida em que permite supor que
a dinamica da sala de aula de histéria implica a possibilidade nao somente de novas conceituagoes,
mas simultaneamente de novas experiéncias sociais.

Desta forma, os temas sensiveis devem ser estudados ndo como fatos estocados em um lugar
longinquo, mas como experiéncias vividas na duragao. Primeiro, porque essa postura diante da
aprendizagem impede a universalizagao, pois exige que se pressuponha uma pluralidade de
experiéncias que nao podem ser reduzidas a uma unica narrativa. Estudar o genocidio indigena sem
transformar-se diante dele, sem que essa experiéncia lhe permita ver o mundo de outro modo, é
perder-se num frio levantamento de causas e descri¢ao de eventos.

De acordo com a percepe¢ao que temos da histéria como saber escolar (e académico), a
analise de um fato e a compreensao e explicacao desse fato ndo devem ser modos de enclausura-lo
num passado distante, tanto do ponto de vista da estranheza cultural em relagdo ao presente quanto
da relagdo entre sujeito e objeto do conhecimento'®. Ao se tratar de temas sensiveis, a distincia
epistemoldgica ndo pode gerar beneficios para a construcio de uma narrativa a partir de duas
entidades pretensamente opostas, distantes e apartadas — o fato/objeto 7o passado e o sujeito 7o
presente. Esse passado assim recontado seria como um bibel6 pronto a ser objetificado e
individualizado pelo discurso. Dessa relagiao de absoluta exterioridade entre passado/objeto e
presente/sujeito nao se extrai nada de vida, nada que permita expandir a vida. E exatamente nesse
ponto que a moderna distingdo entre a razao e o corpo fez e ainda faz um modo de aprender e de
ensinar (Quijano, 2005) — uma forma de conhecimento tipica da modernidade europeia, mas que se
autoimpos como um modelo universal e que, no ambito do conhecimento historico, ignora a
existéncia do corpo, da experiéncia e, consequentemente, de uma aprendizagem para a vida".

No que toca a questao de como a temporalidade foi (ou nao) problematizada na terceira
versao da BNCC, salientamos a Competéncia 4, que diz o seguinte: “Colocar em sequéncia, no
tempo e no espago, acontecimentos historicos e processos de transformac¢ao e manutengao das
estruturas sociais, politicas, economicas e culturais, bem como criticar os significados das logicas de
organiza¢ao cronolégica” (Brasil, 2017, p. 352). A competéncia apresentada, em relagao as demais
proposi¢des da BNCC, nao deixa de ser contraditéria quando se considera a forte presen¢a da grade
de periodizagao eurocéntrica. O trecho a seguir demonstra novamente alguma relutancia aos padroes
cristalizados em nossa tradicao curricular:

18 Hssa abordagem converge com a problematica apontada por Paul Ricoeur ao retomar a analise de
Wittgenstein, que apontava o erro gramatical permitindo a substantivacdo do passado e seu consequente
tratamento como /ugar no qual se depositariam experiéncias, prontas para serem dali extraidas. Para o autor,
em vez de substantivo/lugar, o passado deveria ser considerado um adjetivo, tornando-se entdo passeidade,
uma caracteristica de um fato que demarcaria sua anterioridade em relagdo a outros fatos. Desta forma, em
vez de falarmos dos fatos do passado, talariamos dos fatos passados (Ricoeur, 2012, p. 330).

19 Mesmo a modernidade europeia duvidou da eficicia deste distanciamento absoluto entre sujeito e objeto
para a producio de conhecimento, a0 menos no ambito das humanidades. Michelet, por exemplo, priotizava
uma perspectiva historiadora desde o pertencimento a nagao para guiar seus passos em direcdo a uma verdadeira
ressurreicao do passado (Schreiner, 2013).
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O exercicio da interpretagao também permite compreender o significado histérico
de uma cronologia e realizar o exercicio da composi¢ao de outras ordens
cronologicas. Essa pratica explicita a dialética da inclusdo e da exclusdo e da
visibilidade ao seguinte questionamento: ‘O que torna um determinado evento um
marco historico?” Entre os debates que merecem ser enunciados, destacam-se as
dicotomias entre Ocidente e Oriente e os modelos baseados na sequéncia temporal
de surgimento, auge e declinio. Ambos pretendem dar conta de explicagoes para
questoes historicas complexas. De um lado, a longa existéncia de tensdes (sociais,
culturais, religiosas, politicas e economicas) entre sociedades ocidentais e orientais;
de outro, a busca pela compreensao dos modos de organizagao das varias sociedades

que se sucederam ao longo da historia. (Brasil, 2017, p. 350)

Mas como guerrear usando as armas do opositor em um campo minado por ele? A metafora nao
pretende criar preconceitos xenéfobos, mas deve marcar os desafios colocados para quem deseja
mudar efetivamente as perspectivas e praticas de ensino de histéria. Nossa relagio com o tempo tem
sido tao naturalizada conforme a tradi¢ao de pensamento da modernidade ocidental que invocar a
necessidade de ordenagao cronoldgica da histéria nos parece uma forma de arrasta-la novamente
para os quadros da inércia irresistivel de uma temporalidade universal e necessaria, invalidando uma
série de temporalidades, povos e culturas que entram como anexos (ou tumores?) rapidamente
extirpados de nossas problematizagdes.

Supor que o presente convive com o passado, isto ¢, pensar o tempo histérico como “um
tempo saturado de agoras” implica um desmoronamento das fronteiras temporais em oposi¢ao a um
passado distante, frio e passivel de ser estudado cientificamente, a partir de um método rigoroso,
deixando de lado a intuicdo e as sensibilidades dos lugares e dos sujeitos™. A emergéncia dos temas
sensiveis parece fazer borrar as fronteiras entre passado e presente, bem como as narrativas
continuas e ordenadas. Compreendemos que a cronologia, o tempo linear e continuo, tem dado
lugar, passo a passo, a outro tempo que também podemos pensar, conforme Deleuze e Guattari
(2004), como rizomatico e labirintico.

A emergéncia, nas salas de aula, de experiéncias com o uso de depoimentos e com formas de
expressao como a literatura ou o cinema e, sobretudo, a importancia dada aos temas sensiveis
evidenciam a possibilidade concreta de ruptura com os curriculos quadripartites e de abertura para
temporalidades de outros grupos, povos e identidades. As historias indigenas, por exemplo, s6
podem ser tematizadas uma vez que se rompa com a linha do tempo que estabelece o movimento
evolucionista da descoberta da escrita até a constitui¢ao da civilizagdo moderna. Enquanto vigorar a
ideia de que temos uma modernidade que é o 4pice do desenvolvimento da humanidade, ainda

20 A critica que temos feito as concep¢des de temporalidade que persistem nas duas ultimas versdes da
BNCC, com base na no¢io de “passado pratico”, ndo é estranha a que Walter Benjamin fazia ao “tempo
homogéneo e vazio”, no qual os cultores da histéria como progresso acreditavam marchar. A este, ele
contrapunha um “tempo saturado de agoras” no qual ndo somente historiadores, mas principalmente os
sujeitos protagonistas das revolucdes, faziam explodir o continuum da histéria para operar as transformacoes
sociais almejadas nos seus respectivos presentes/passados (Benjamin, 1994, p. 230). A dificuldade mais
contundente entre essas aproximagoes se encontra no fato de que, mesmo niao confiando na linearidade
como rumo certo da histéria, Benjamin nio se preocupava com a pluralidade de historias, mas com wma
histéria escovada a contrapelo.
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teremos um olhar que nos impede de pensar as experiéncias indigenas, africanas e de outros
grupos”'.

O passado convive com o presente, ¢ a cronologia nao passa de um modo de colocar ordem
no tempo e dispor o passado segundo interesses demarcados pelos processos colonizat6rios
europeus da época moderna e sua extensao sob a forma de um dispositivo de produgio e controle,
ja chamado de colonialidade. Ao preconizar o que chamamos de uma histéria menor, pensamos
exatamente em diferentes temporalidades que podemos aprender a respeitar e com as quais
podemos aprender e ter experiéncias. Ao nos livrarmos da obsessao por ordenar temporalidades
multiplas em um unico e continuo encadeamento, torna-se possivel pensar em diferentes modos de
viver o tempo e criar cosmologias, permitindo aos estudantes experiéncias interculturais que nao
redundam num etnocentrismo.

Ao finalizar este percurso, esta claro que enfatizamos a necessidade de uma histéria militante
por novas identidades e temporalidades. Trata-se de esquecer nossos lacos com a “tradi¢ao
ocidental””? Dificilmente poderfamos fazé-lo por completo, e talvez nido seja mesmo desejavel.
Grande parte das referéncias citadas neste texto sio de europeus e norte-americanos. Tudo se trata,
entdo, de optar entre um modo “velho” de fazer e ensinar histéria (a objetividade da modernidade
europeia) e um “novo” (préximo dos temas quentes, que consideram a memoria, o vivido, como
matéria inseparavel de suas producdes, situada em lugares sociais e de fala particulares)? Ou se trata
de reconhecer que esses modos sdo igualmente constitutivos da nossa pratica como pesquisadores e
professores? Mesmo que estejamos dispostos a nos situar nessa zona mista, de confluéncia, o
momento exige movimentos mais bruscos, inversdes de perspectivas arraigadas, para que se possa
romper com a sonolenta inércia de séculos de pensamento colonizado.
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