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RESUMO

O eurocentrismo tem historicamente orientado a forma como a Historia € ensinada, ao legitimar
narrativas centradas na Europa como universais € ao marginalizar outras experiéncias
historicas. Nesse contexto, esta pesquisa desenvolvida junto ao Programa de P6s-Graduagao em
Educag¢ao da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, analisa como essa logica se mantém
nas politicas curriculares contemporaneas. Teve como objetivo geral analisar a manifesta¢dao do
Eurocentrismo no ensino de Histéria por meio dos documentos curriculares dos anos finais do
Ensino Fundamental. Para isso, buscamos identificar a existéncia do Eurocentrismo nos
curriculos da Educagdo Basica da disciplina Histéria; comparar a presenga do Eurocentrismo
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), no Documento Referencial da Bahia
(DCRB) e no referencial curricular de Vitoria da Conquista, Bahia (2020) verificar como o
Eurocentrismo se manifesta nas habilidades e competéncias da BNCC e do DCRB; discutir
como a escolha dos contetidos no ensino de Histéria, podem ou nido reforgar a influéncia do
Eurocentrismo. A pesquisa adotou abordagem qualitativa, de natureza documental, analisando
as prescrigdes curriculares aludidas, a luz do Ciclo de Politicas de Stephen Ball, com foco nos
contextos de influéncia e de producdo. Os resultados indicam que, mesmo atravessados por
discursos de diversidade, os curriculos mantém a centralidade europeia como referéncia
organizadora do conhecimento historico, revelando a permanéncia de um eurocentrismo
estruturante e adaptado as demandas contemporaneas. Evidencia-se que essa logica ndo se
restringe somente aos conteudos, como também orienta as formas de organizagao e legitimacao
do saber historico. Ao explicitar essas permanéncias, a pesquisa tensiona os limites das atuais
politicas curriculares e aponta para a urgéncia de perspectivas mais plurais no ensino de
Historia.

Palavras-chave: curriculo; eurocentrismo; BNCC; DCRB; ensino de Historia.



ABSTRACT

Eurocentrism has historically shaped the way History is taught by legitimizing Europe-centered
narratives as universal while marginalizing other historical experiences. In this context, this
research, developed within the Graduate Program in Education at the State University of
Southwest Bahia, analyzes how this logic persists in contemporary curricular policies. Its
general objective was to examine the manifestation of Eurocentrism in the teaching of History
through curricular documents for the final years of Elementary Education. To this end, the study
sought to identify the presence of Eurocentrism in Basic Education History curricula; to
compare its presence in the National Common Core Curriculum (BNCC, 2017), the Bahia
Reference Document (DCRB), and the curricular framework of Vitoria da Conquista, Bahia
(2020); to verify how Eurocentrism manifests in the skills and competencies outlined in the
BNCC and the DCRB; and to discuss how the selection of content in History teaching may or
may not reinforce the influence of Eurocentrism. The research adopted a qualitative, document-
based approach, analyzing the aforementioned curricular prescriptions in light of Stephen Ball’s
Policy Cycle, with a focus on the contexts of influence and production. The results indicate
that, even when permeated by discourses of diversity, the curricula maintain European
centrality as an organizing reference for historical knowledge, revealing the persistence of a
structuring Eurocentrism adapted to contemporary demands. It is evident that this logic is not
limited to content alone, but also guides the ways in which historical knowledge is organized
and legitimized. By making these continuities explicit, the research challenges the limits of
current curricular policies and points to the urgency of more plural perspectives in the teaching
of History.

Keywords: curriculum; Eurocentrism; BNCC; DCRB; History teaching.
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1. CONSTRUCAO DO OBJETO DE ESTUDO

O processo de construgao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no Brasil foi
marcado por disputas politicas e ideoldgicas em torno das escolhas sobre os conteudos que
deveriam compor o documento. No campo da Historia, essas disputas refletiram tensdes entre
diferentes grupos académicos e sociais, especialmente na defesa de um curriculo que
rompesse com a tradi¢do eurocéntrica, buscando promover um ensino mais significativo para
estudantes de diferentes contextos socioculturais e mais inclusivo no que diz respeito a
valorizagdo das histérias e identidades indigenas, africanas, afro-brasileiras e latino-
americanas (Brazao, 2018).

Vale destacar, no entanto, que o Eurocentrismo nao foi inaugurado pela BNCC; ele ¢
uma marca estruturante da historiografia escolar brasileira desde os primeiros codigos
disciplinares e reformas curriculares, tendo sido reforgado e ressignificado em diferentes
momentos histéricos. Diante desse cendrio, este trabalho propde-se geral analisar a
manifestagdo do eurocentrismo no ensino de Historia por meio dos documentos curriculares
dos anos finais do Ensino Fundamental, utilizando o modelo de analise do Ciclo de Politicas,
desenvolvido pelo socidlogo inglés Stephen J. Ball e seus colaboradores. Esse método permite
compreender o dinamismo entre os contextos de influéncia, produgdo e pratica presentes nos
documentos curriculares dos anos finais do Ensino Fundamental, evidenciando os conflitos,
as reinterpretagdes e as disputas que permeiam a formulag@o das politicas educacionais.

Para debater essa tematica € preciso considerar a origem dos conhecimentos que temos
acesso hoje, reconhecendo o papel determinante da Europa na disseminacao da ideia de ser a
detentora da civilizacdo, poder e sabedoria sob as regides por ela colonizadas. Esse discurso
esteve intrinseco a propria nog¢ao de ocidente e, por vezes, dificil de dissocid-lo da concepgao
de Europa. Essa conjuntura, possibilitou uma producao de conhecimentos legitimadores dessa
oOtica eurocéntrica, tendo como base a Historia dos vencedores sem considerar a perspectiva
dos vencidos.

Diante disso, € necessario debatermos sobre o conhecimento histérico trabalhado na
Educagao Basica, identificando as estruturas e permanéncias desse contexto, pois um ensino
conteudista e excludente contribui para a naturalizacdo de preconceitos e desconsidera a
trajetoria de grupos que tiveram participagdo direta na constituigdo da sociedade em que
vivemos atualmente. E urgente trazer a tona a histéria dos diferentes povos, buscando
compreender no passado elementos que sdo fundamentais para o presente, a fim de
perspectivar um futuro transformador, com sujeitos capazes de pensar criticamente por meio

do desenvolvimento da consciéncia historica.



Para isso, a Historia das mulheres, negros, indigenas e demais grupos silenciados pela
Historia oficial precisa ocupar um maior espago na Educagao Basica, vislumbrando um ensino
mais significativo e que contribua na formacao de sujeitos capazes de transformar o meio em
que estdo inseridos. As motivagdes para realizar este estudo surgem de inquietacdes que
buscam analisar de que modo os documentos curriculares propostos para a Educac¢ao Bésica
-Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) e o Referencial Curricular de Vitoria
da Conquista-Bahia (RCM) incorpora e adapta o que ¢ indicado pela BNCC.

A comparagao foi realizada por meio da analise dos seguintes elementos: a sele¢do de
conteudos, a abordagem das competéncias e habilidades, a presenca ou auséncia de
referenciais historicos ndo eurocéntricos, além da maneira como cada documento contempla
a valorizagdo das identidades e culturas historicamente marginalizadas. Dessa forma,
pretendemos contribuir para os questionamentos que envolvem o processo de produgdo desses
documentos e suas implicagdes na pratica pedagogica.

A estrutura deste trabalho foi organizada em capitulos e se¢des que traduzem o
percurso reflexivo, tedrico e investigativo desenvolvido ao longo da pesquisa. No Capitulo 1:
Construcao do objeto de estudo, a se¢do “Aproximagdo, envolvimento com o objeto e questao
de pesquisa”, apresenta minha trajetoria pessoal, académica e profissional, evidenciando
como essas experiéncias foram fundamentais para a constitui¢ao das inquietagdes que deram
origem a investigacdo. Em seguida, na se¢do “O recorte do objeto e os pressupostos teoricos”,
delimita-se o objeto de estudo, o curriculo de Historia nos anos finais do Ensino Fundamental,
e discutimos os referenciais tedricos que orientam a analise, destacando as implicagdes do
ensino de Histdria na formagao dos sujeitos da Educagdo Basica.

Ainda nesse capitulo, a secdo ‘“Percurso metodoldgico” descreve o caminho
investigativo adotado, explicitando a opg¢ao pela abordagem qualitativa, as fontes de producao
de dados mobilizadas, BNCC, DCRB e o Referencial Municipal de Vitoria da Conquista
(RCM), e a utilizagdo do Ciclo de Politicas, de Stephen Ball, como referencial tedrico-
metodologico para a andlise das politicas curriculares.

O Capitulo 2, intitulado “Caminho teérico” ¢ dedicado a fundamentacao conceitual da
pesquisa. Inicialmente, a se¢do “Curriculo” discute as origens, defini¢cdes e disputas em torno
do conceito, compreendendo-o como uma construgdo historica, politica e cultural. Em
“Politicas curriculares”, analisam-se as politicas educacionais como instancias normativas
atravessadas por relacdes de poder e processos de recontextualizagdo. A se¢do “Ensino de
Historia” aborda essa area como um campo especifico de conhecimento, discutindo conceitos

como aprendizagem histérica e consciéncia historica, bem como seu papel formativo na



Educacao Basica. Por fim, a secdo “Eurocentrismo” define o conceito central da pesquisa,
problematizando suas manifestacdes no curriculo e no ensino de Histdria, especialmente a
partir das contribui¢des da perspectiva decolonial e da Histéria Global.

No Capitulo 3, Mapeamento e analise critica das pesquisas sobre o eurocentrismo no
curriculo de Histdria, realiza-se o estado do conhecimento, por meio do levantamento e da
analise de produgdes académicas que discutem a tematica, situando esta pesquisa no campo ¢
evidenciando suas contribuigdes e especificidades.

Os Capitulos 4 e 5 concentram-se, respectivamente, na analise dos contextos de
influéncia e de produgdo das politicas curriculares. No Capitulo 4, sio examinadas as agendas
politicas, os discursos e as disputas que atravessaram a formulagdo da BNCC, do DCRB e do
RCM. Ja no Capitulo 5, analisa-se como esses discursos se materializam nos textos
curriculares, discutindo a estrutura, a organizacao dos conteudos, competéncias e habilidades
da area de Historia, bem como as permanéncias e reconfiguragdes do eurocentrismo nos
documentos analisados.

Por fim, nas Consideragdes finais, sdo retomados os objetivos da pesquisa e
sistematizados os principais resultados, evidenciando como o eurocentrismo se manifesta de
forma estruturante nos curriculos de Histéria e apontando os desafios e possibilidades para a
construcao de politicas curriculares mais plurais, criticas e comprometidas com uma formacgao
historica democratica

1.1. APROXIMACAO, ENVOLVIMENTO COM O OBJETO E QUESTAO DE PESQUISA

Sou uma pesquisadora que possui uma ancestralidade regada pela negritude e
mestigagem, ndo apenas por residir no pais que carrega em sua histéria a escravidao, o
genocidio, a violéncia e o estrupo na construcdo da sua sociedade, mas por compreender na
pratica, as permanéncias dessas estruturas. Neta de escrava doméstica', ouvi historias de
patrdes paternais, em que a filha adotiva € responséavel pelos filhos biologicos e por todos os
afazeres da casa, seu pagamento era uma ajuda de custo aos pais que pouco via, além de
comida e roupa usada que lhe ofertavam. Ainda assim, o sentimento de gratiddo era
perceptivel nos inimeros discursos que proferiu, antes de sua morte, a seus filhos e netos sobre
seus “benfeitores”.

Para alguém tida como “filha do corag@o”, ela nao recebeu a mesma alfabetizagao que

os filhos biologicos dos patroes. Além disso, ninguém se atentou ao fato de que esse trabalho

1 . . . g~
Conceito por mim empregado no sentido de escraviddo moderna.



ndo era remunerado. Os filhos e netos que ela teve ao longo da vida nunca refletiram sobre
essa realidade, nem ao menos associaram a similitude dessas histérias ao processo historico
do pais. Logo, tais aspectos permeiam diversas instancias, tornando impossivel explora-los
completamente neste espago. Todavia, nos debrugcaremos sobre a importancia da educagdo
nesse contexto.

No decorrer da Historia, tivemos grandes pensadores que constataram o poder da
educacgao. Platdao (427-347 a.C.) acreditava que a educagao contribuiria na constru¢ao de uma
sociedade mais justa, Rousseau (1762) defendia que a autonomia deveria ser o seu principal
objetivo e Paulo Freire (1970) via a educacdo como instrumento politico de libertagdo pois,
por meio dela, o individuo se conscientiza de sua realidade para entdo transforma-la. Esse era
justamente o tipo de educagdo que os patroes de minha avo temiam.

Nossa protagonista se casou, teve filhos e netos, mas so teve acesso aos livros depois
de se tornar avo. Isso se deu devido a uma politica do governo? que visava a inclusio social e
a erradicacdo do analfabetismo, abrangendo jovens, adultos e idosos, possibilitando-lhes um
acesso, ainda que minimo, a educagao. Mediante o exposto, fica perceptivel o poder da politica
publica educacional em sua atuacdo pratica, contribuindo diretamente na transformagao
social.

Nesse sentido, tomemos como base os fundamentos dos estudos de Stephen Ball
(1992), que interpreta a politica publica por intermédio de um dinamismo complexo, isto &,
esta para além das diretrizes e prescrigoes do documento, encontra-se permeada por disputas
e relagdes de poder que devem ser analisadas mediante as consequéncias para a equidade,
inclusdo e justica social. Seu trabalho alerta para as intengdes ideologicas que permeiam sua
construcdo, contribuindo, na maioria das vezes, na reproducdo das desigualdades sociais e
privilegiando as classes média e alta. Dessa forma, a politica prescrita nao se apresenta do
mesmo modo na pratica pois, durante seu processo de atuagdo, sofre interferéncias dos
contextos® que a envolvem.

Como neta dessa protagonista, cresci e alcancei um feito nunca antes realizado por um
membro dessa familia: ingressei em uma universidade publica e me graduei em historia. Ainda
assim, durante todo o meu processo formativo na educacao basica, nunca me questionei sobre

as historias contadas por minha avo. Como poderia? Minha formagdo esteve ancorada na

2 Projeto TOPA (Programa Todos pela Alfabetizagdo) instaurado no Estado da Bahia

3 Modo de anélise presente no método do Ciclo de Politicas proposto pelo socidlogo inglés Stephen J. Ball, no
qual propde analisar as politicas por intermédio do dinamismo entre os contextos de influéncia, produgéo e
pratica que serdo melhor trabalhados na metodologia dessa pesquisa.



historia de outrem. Compreender como os feitos de Napoledo Bonaparte se relacionavam com
minha trajetoria ou de que forma a mitologia greco-romana poderia contribuir para minha
formacgao critica nunca foi uma preocupacao nesse periodo. Independentemente do conteudo
ministrado, nenhum parecia significativo ou me fazia sentir pertencente a histéria, muito
menos capaz de transforma-la. Essa consciéncia s6 se consolidou ap6s meu ingresso na
Universidade, cujas reflexdes permitiram reconhecer-me como sujeito historico, capaz de
atravessar e ser atravessado pela historia. Esse relato demonstra como a sele¢ao de contetidos
e a construcao do curriculo, bem como a forma como sdo trabalhados, desempenham um papel
fundamental no processo formativo. Diante disso, discutiremos esses dois campos.

Sacristan (2013) aponta o curriculo como um campo complexo, envolto de disputas
que perpassam a selecdo de contetidos a ensinar. Seu poder regulador encontra-se intrinseco
a um projeto politico social, imbuido de interesses que determinam o tipo de conhecimento a
ser trabalhado na formagdo de geracdes futuras. Ele defende um curriculo contextualizado e
flexivel, que atenda as demandas sociais, a diversidade do alunado e estimule seu potencial
transformador.

Voltando as motivagdes desse estudo, a estrutura a qual nossa protagonista esteve
inserida ainda se perpetua nos dias de hoje, pessoas como ela, permanecem agradecendo aos
seus "benfeitores" sem ter consciéncia disso. Infelizmente, ndo avangcamos muito nesse
sentido, e preciso analisar o que tem sido ensinado nas escolas e o tipo de sociedade que
estamos construindo, verificando se ha alguma preocupagdo com a autonomia €
desenvolvimento da consciéncia critica no processo formativo do sujeito, ainda na Educagao
Bésica.

Tomamos a disciplina de histdria como base para essa analise. O modo como os
conteudos de historia na Educagdo Basica, especificamente os anos finais do Ensino
Fundamental, sdo organizados, tendem a seguir uma logica de progresso que privilegia a
trajetoria europeia. Esse fenomeno ¢ compreendido como Eurocentrismo, discutido por
autores como Conrad (2019) que o define como um conceito que busca padronizar o modo
como se analisa a historia, atribuindo-a uma natureza dominante, responsavel por estabelecer
padrdes de poder e civilidade ao restante do mundo. Goody (2008) afirma haver uma
apropriacao da histéria global pela Europa, ou seja, esse conceito € concebido mediante a
posse de outras histdrias e culturas atribuidas a exclusividade europeia.

Apesar deste relato abrir margem para um debate racial, este ndo ¢ o foco central dessa
pesquisa pois, nosso intuito ¢ discutir curriculo enquanto politica publica e isso perpassa as

estruturas que envolvem o ambito social como: economia, raga, cultura, género, saude e
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outros. Contudo, apresentei a minha trajetoria pessoal e profissional porque ela incitou a
questdo problema base para essa pesquisa: De que maneira os documentos curriculares
voltados para a disciplina de historia, nos anos finais do Ensino Fundamental, favorecem e/ou

reforcam o Eurocentrismo?
1.1.1. O RECORTE DO OBJETO E OS PRESSUPOSTOS TEORICOS

Ao considerarmos que a historia estuda as agdes humanas ao longo do tempo e ¢
constantemente reinterpretada a partir das questoes do presente, a constru¢ao de um curriculo
adequado para a Educacdo Basica exige uma reflexdo que relacione as demandas atuais as
experiéncias do passado. Esse processo estimula o desenvolvimento de competéncias
cognitivas no sujeito em formacao, desenvolvendo habilidades que fortalecem a consciéncia
historica critica. Vale destacar que estabelecer essas conexdes requer um olhar criterioso,
fundamentado na compreensao das transformagdes € permanéncias que marcam a trajetoria
humana.

Para Catelli Junior (2019), o ensino de histéria, também, estd interligado com a
formacdo cidada; para isso, o sujeito precisa ter uma dimensdo coletiva, sendo este um
individuo imerso em uma sociedade historicamente construida. Enquanto sujeito, a historia
possibilita que o posicionamento ¢ a tomada de decisdes se constituam por meio da
sustentacdo do pensamento critico, com escolhas bem fundamentadas em um alicerce
argumentativo.

Os alicerces que constituem o conhecimento escolar, advém do periodo denominado
de modernidade, disseminado no contexto de expansao e colonizagao europeia que atribuiu o
mito da Europa como unica capaz de levar civiliza¢do, poderio e sabedoria as regides menos
abastadas. Essas narrativas estiveram ancoradas em discursos universais de pretensdo neutra
(Melo; Ribeiro, 2016). A propria nogao de Ocidente deve ser encarada como uma construcao
histérica eurocéntrica, haja vista que atravessa as limitacdes geograficas e se constitui
enquanto um conceito a ser difundido. Diante disso, a ocidentalizagdo possibilitou a
organizag¢do de sistemas de relagdes de poder e influenciou a producdo do conhecimento (Hall,
2016).

Para Conrad (2019), o Eurocentrismo se configura enquanto um padrao analitico
interpretativo, cujas normas € conceitos estao suscetiveis a uma perspectiva de analise que
legitima o carater dominante da Europa, colocando-a como responsavel pela génese da
civilizagdo do mundo e, portanto, a Uinica capaz de progredir. Essa colonialidade estabelece

padrdes de poder pautados na Otica capitalista de dimensao global, e projeta uma nogao de



11

soberania de um povo em detrimento do outro, amparada na forma intersubjetiva, em que o
conhecimento e a autoridade se baseiam na logica do trabalho, para que atenda ao mercado e
a hierarquizacao racial da populagao (Melo; Ribeiro, 2016).

Cabe considerar que o quadro politico mundial vivencia uma polarizagdo politica, esse
contexto propicia a articulagdo de um conhecimento escolar, que atenda a um padrdo de
saberes ¢ modos de vida considerado mais desenvolvidos, isto ¢, aqueles estabelecidos pela
Europa e Estados Unidos (modelos ocidentais). Tal narrativa, remete a base na qual esta
constituida o curriculo pensado para a Educacao Basica brasileira, voltado para a dtica de uma
classe dominante, na qual a cultura é estabelecida de modo unilateral, fruto de um discurso de
naturalizagdo do processo de imposi¢ao estabelecido nas relagdes sociais de poder.

A atual conjuntura, em que se permite vivenciar no pais uma multiplicidade social e
cultural, estabelecer uma cultura tnica e dominante pressupde a desvalorizagdo e, por vezes,
a exclusdo cultural dos individuos pertencentes as classes dominadas. Esse estudo aborda
questdes levantadas pela propria pesquisadora, que, ao refletir sobre seu lugar no contexto da
diversidade de contetidos acessados durante seu processo formativo e na construcao de sua
histéria, reconhece a necessidade de se entender como sujeito histérico inserido em uma
sociedade marcada por valores hegemonicos, com base em experiéncias pessoais € subjetivas
do passado. Falar de mulher, negritude e classe social implica em multiperspectivas, portanto,
a escolha da narrativa interfere diretamente na formacdo de consciéncia e pertencimento
cultural e social do sujeito

Dito isto, pensar curriculo implica investiga-lo como um espago de disputas. Sacristan
(2013) discute as varias dimensdes que envolvem o curriculo, dentre elas, o potencial de
regular a formacgdo do estudante. Para o autor, o curriculo ¢ responsdvel pelo percurso e
organizacdo daquilo que sera ensinado ao aluno. Sendo assim, ele configura uma
sistematizacdo de conteudos, interferindo diretamente na pratica cotidiana escolar e,
consequentemente, na didatica e desenvolvimento do processo formativo do sujeito.

A escolha sobre o que sera ensinado nas escolas ndo ¢ neutra (Lopes, 1997), esta sujeita
a multiplas determinagdes, fruto de uma construcao cultural estruturada nas diferentes
possibilidades de usos do curriculo. Compreender seu funcionamento pressupoe identificar o
carater regulador e a natureza das imposicoes, refletindo sobre sua finalidade (Sacristan,
2013). Para isso, ¢ preciso considerar o contexto de producdo do curriculo, imerso em
contradi¢des sociais, além de conflitos de opgdes antagOnicas orientadas por meio de

concepgoes parciais e interesses intrinsecos.
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Dessa forma, ¢ de fundamental importancia evidenciar e refletir acerca dos objetivos
pedagdgicos a serem alcangados, seja por meio da escolha de contetdos, estes por sua vez
embebecidos em tradi¢des proprias, seja pela selecao de competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas, determinadas pela BNCC e adaptadas pelo Documento Curricular Referencial
da Bahia (DCRB). Além disso, cabe refletir acerca dos interesses circunscritos a norma
curricular estabelecida, considerando o sujeito que esta sendo formado e para qual finalidade.

O curriculo se constitui enquanto uma estrutura complexa desde a sua formulagao,
com preferéncias e valorizagdo de contetidos e habilidades interligados a paradigmas
eurocéntricos que desconsideram as multiplas identidades constituidas no contexto social do
pais. Logo, devemos problematizar a atribuicao de sentidos aplicados ao ensino de histéria no
curriculo, destacando seus usos e apropriagdes.

Portanto, o objetivo desse trabalho consiste em analisar a manifestacdo do
Eurocentrismo no ensino de historia por meio dos documentos curriculares dos anos finais do
Ensino Fundamental. Para isso, buscamos identificar a existéncia do Eurocentrismo nos
curriculos da Educagao Basica da disciplina de historia; comparar a presenga do
Eurocentrismo na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no Documento Referencial da
Bahia (DCRB) e no referencial curricular de Vitoria da Conquista-Bahia; verificar como o
Eurocentrismo se manifesta nas habilidades e competéncias da BNCC e do DCRB; discutir
como a escolha dos contetdos no ensino de histéria, podem ou ndo reforcar a influéncia do

Eurocentrismo.

1.1.2. ABORDAGEM QUALITATIVA

A pesquisa qualitativa busca compreender os fendmenos por meio da interpretagao das
subjetividades presentes no objeto de estudo. Ou seja, preocupa-se em entender fendmenos
complexos mediante interacdo entre o pesquisador e o fendmeno investigado. Diferente de
abordagens meramente descritivas, a pesquisa qualitativa visa decifrar processos profundos,
estando comprometida com a densidade analitica para alcancar maior compreensdo (Gil,
2002; Moreira, 2008).

Os dados qualitativos surgem para os pesquisadores sociais como uma oportunidade
de expandir as fontes de informagdo para além dos indices quantificaveis, uma vez que os
fendmenos sociais demandam uma atribui¢do de significados interpretativos que a abordagem
quantitativa, de carater mais objetivo, muitas vezes ndo consegue abarcar. Nesse sentido, a
pesquisa qualitativa permite uma maior abrangéncia nos levantamentos, favorecendo uma

compreensdo mais profunda dos fenomenos. Embora haja criticas quanto a confiabilidade dos



13

dados qualitativos, essa abordagem também se pauta em rigor metodologico, ainda que
permita maior flexibilidade. Esse rigor se expressa no uso de técnicas que articulam a
bibliografia com a subjetividade das fontes, buscando interpretar os sentidos que estdao
imbricados nos dados (Moreira, 2008).

E possivel utilizar dados quantificaveis na abordagem qualitativa; contudo, seu
enfoque ¢ mais aprofundado, de modo que o dado estatistico passa a ser um elemento
complementar a ser interpretado, € ndao uma fonte unica de andlise. A flexibilidade dessa
abordagem reside no objetivo investigativo, aliado a recursos metodolégicos que permitem
uma leitura interpretativa dos dados obtidos (Moreira, 2008). Isso possibilita ao pesquisador
explorar a complexidade dos fatores que envolvem o objeto de estudo, articulando um
conjunto de perspectivas que ampliam a compreensdo subjetiva do fendmeno (Creswell;
Creswell, 2021).

Logo, a escolha dessa abordagem para a pesquisa se justifica pelo fato de se tratar de
uma investigagdo que busca compreender fatores complexos extraidos de documentos e
articulagdes politicas, os quais, em conjunto, possibilitam uma interpretagdo significativa

acerca das intengdes e propositos nem sempre explicitos nos textos documentais.

1.1.2.1. CICLO DE POLITICAS

Stephen Ball ¢ um especialista na area de politica educacional e, junto a seus
colaboradores, propds o método do Ciclo de Politicas como uma tentativa de teorizar as
politicas publicas. Sua abordagem parte de uma perspectiva desconstrucionista, com
fundamentagdo tedrica baseada em autores como Foucault, Bourdieu e Weber. Por meio do
pluralismo tedrico, Ball busca compreender como as politicas sdo produzidas, suas pretensdes
e os efeitos que geram, com foco em conceitos cruciais como justi¢a social, poder, classe
social e discurso (Mainardes, 2006; Mainardes; Marcondes, 2009).

Vale ressaltar que a abordagem do Ciclo de Politicas ¢, antes de tudo, um método que
busca teorizar como as politicas sdo elaboradas. Parte-se do pressuposto de que se trata de um
processo de interpretacdo complexo, cuja analise pode ser realizada em duas modalidades: a
primaria, que investiga o texto escrito da politica; e a secundaria, que se refere a agao, ou seja,
a0 momento em que o texto ¢ interpretado e convertido na pratica. Esse fenomeno ¢
conceituado por Ball como enactment, termo que remete a ideia de encenagdo ou atuacao das
politicas na pratica. Isso porque o autor rejeita a nogao de implementacdo, por entender que

ela carrega uma ideia de linearidade, como se a politica formulada fosse aplicada diretamente,
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desconsiderando as interferéncias da escola, dos alunos e dos professores nesse processo
(Mainardes; Marcondes, 2009).

Para tornar esse conceito mais inteligivel, Ball recorre, conforme destacado por
Mainardes e Marcondes (2009), a metafora do teatro. Segundo o autor, as politicas
educacionais podem ser comparadas a uma pega teatral, na qual os documentos oficiais
correspondem ao texto escrito, enquanto os professores, gestores e demais sujeitos da escola
assumem o papel de atores responsaveis por interpreta-lo. Assim como ocorre no teatro, o
texto ndo determina de forma rigida a atuagdo, pois cada encenagdo ¢ atravessada pelas
condicdes concretas, pelas experiéncias, pelas crengas e pelos contextos em que os atores estao
inseridos. Desse modo, a politica ndo ¢ simplesmente “aplicada”, mas interpretada, traduzida,
negociada e, por vezes, tensionada no cotidiano escolar. Essa metafora evidencia que o
enactment envolve criatividade, adaptacdo e também limites impostos pelas estruturas
institucionais, reforcando a ideia de que as politicas ganham sentidos multiplos no contexto
da pratica e que sua materializacdo estd diretamente relacionada as correlagdes de forca e as
condigdes histdricas e sociais em que os sujeitos atuam.

Dessa forma, os professores contribuem com suas experiéncias, ou mesmo com a
auséncia delas, para o processo de atuagdo das politicas. O resultado desse processo
corresponde ao que Mainardes e Marcondes (2009) denominam de resultados de primeira e
segunda ordem. Os resultados de primeira ordem sdo aqueles que alteram a pratica ou a
estrutura da politica, interferindo diretamente nas agdes dos profissionais. Os de segunda
ordem referem-se a impactos mais amplos, relacionados as mudancas que promovem
oportunidades para a justiga social e que, no contexto da pratica, influenciam o desempenho
e a aprendizagem dos sujeitos. Para Ball (2010), as politicas possuem trajetorias (Lopes;
Macedo, 2011) e se movimentam ao longo do tempo: podem desaparecer ou ser incorporadas
a outras politicas, mas seguem um percurso comum; sdo pensadas e escritas, muitas vezes
desconsiderando a complexidade e heterogeneidade dos contextos nos quais irdo atuar.

Ball (1994) transcende a perspectiva de controle estatal das politicas, incluindo em sua
analise as questdes pedagogicas e sociais imbricadas nas tradi¢cdes curriculares das escolas,
promovendo uma interlocugdo entre os discursos desses trés campos, o que se reverbera na
inter-relacdo dos contextos propostos pelo autor (Lopes; Macedo, 2011). Ele propos cinco
contextos para andlise das politicas: influéncia, produgdo, pratica, agdo politica e efeitos.
Todavia, esses foram reorganizados e incorporados aos trés contextos principais: influéncia,
pratica e produgdo. Por se tratar de uma abordagem ciclica, esses contextos se interrelacionam,

operando em condi¢do de equilibrio dinamico (Lingard, 2004), o que rompe com a logica
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linear e estadocéntrica tradicionalmente utilizada na abordagem das politicas (Lopes; Macedo,
2011; Mainardes; Marcondes, 2009).

Esse método parte da premissa de que a pesquisa em politica educacional precisa
considerar a operagao hibrida dos discursos que alimentam a formula¢do do texto politico e
que, apesar das ambiguidades entre esses discursos, € possivel identificar sentidos que acabam
sendo homogeneizados na construcao das politicas (Lopes; Macedo, 2011). As politicas ndo
se constituem apenas pelas ambivaléncias discursivas, mas também pelos significados
produzidos na pratica; elas orientam e sdo orientadas por um modo de pensar que se apoia em
situacdes, estratégias e ferramentas com o objetivo de direcionar os sujeitos sobre o que devem
fazer. No entanto, essa orientacdo nao se restringe a pratica, estd também vinculada a teoria,
uma vez que a teoria pode igualmente ser compreendida como uma forma de pratica
(Mainardes; Marcondes, 2009).

O conceito-chave para a realizagdo de pesquisas em politica educacional, segundo o
autor, deve ser o de justi¢a social. Embora ndo haja um consenso tedrico sobre esse conceito,
o sentido atribuido por ele esta relacionado a articulacao entre as “politicas de distribui¢ao” e
as “politicas de reconhecimento” (Fraser, 1997), mediadas pela concepgao de poder. Trata-se
de um conceito amplo, que ndo se fragmenta em categorias isoladas como raga, género ou
sexualidade; ao contrario, € inclusivo e maleavel, orientando-se pela busca de equidade por
meio da promogao da justica social (Mainardes; Marcondes, 2009).

O método do Ciclo de Politicas ndo se ancora em uma teoria tnica ou especifica, mas
adota uma perspectiva pluralista, permitindo que diferentes referenciais tedricos sejam
mobilizados conforme a natureza da pesquisa. Essa flexibilidade tedrica possibilita analisar
como determinadas politicas ressignificam concepgdes como ‘“controle social” (Ribeiro;
Craveiro, 2017) e “eficientismo”, frequentemente associadas a 16gica gerencialista.

Nessa abordagem, a escola ndo € vista apenas como espaco de aplicacao das politicas,
mas também como espaco de producdo, tanto de significados quanto de praticas. Assim,
contrapde-se a ideia de implementagdo linear, que tende a despolitizar a agdo dos sujeitos
envolvidos no processo educacional. A critica a essa visdo estd relacionada a
responsabilizacdo crescente dos professores, que passam a ser avaliados por resultados
mensuraveis, em consonancia com discursos que defendem a necessidade de uma Base
Comum como forma de controle e de legitimagao da qualidade educacional. Nesse cenario,
ocorre a producdo de sentidos hegemonicos, que muitas vezes silenciam praticas contra

hegemonicas presentes no cotidiano escolar (Ribeiro; Craveiro, 2017).
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Ao refletir sobre o curriculo, Ball (2010) propde trés formas distintas, porém
complementares, de compreendé-lo. A primeira esta relacionada a tentativa de recuperar ou
reorganizar praticas de profissionais vinculados ao setor publico, com o intuito de promover
maior eficiéncia e controle. A segunda forma refere-se a introdu¢do de uma ldgica
empreendedora no ambiente escolar, na qual professores e alunos passam a ser vistos como
empreendedores de si mesmos, incorporando valores como autonomia, autogestdo e
competitividade. A terceira forma compreende o curriculo como uma oportunidade de lucro,
especialmente no contexto de mercantilizagdo da educacdo, em que politicas e reformas
curriculares passam a ser influenciadas por interesses do setor privado.

No contexto de influéncia, o foco da analise recai sobre os agentes que disputam a
formulagao dos problemas educacionais e a proposi¢ao de solugdes, como os setores publicos
e privados. Trata-se do momento de construcao das agendas politicas, em que as disputas
ideologicas ganham forca e competem por espaco na definicdo das politicas. As ideias que
emergem nesse processo sustentam-se em multiplos sentidos, inclusive naqueles produzidos
no interior das escolas, contribuindo para a formulagao das politicas (Mainardes, 2006). Vale
salientar, conforme destacado, por se tratar de um método ciclico, ha possibilidade de
influéncia mutua entre os trés contextos. Diante disso, debrugaremos a analise curricular sobre
dois dos trés contextos primarios, ou seja, o contexto de influéncia e de produgao.

No contexto de produgdo, as ideias construidas anteriormente reverberam em textos
oficiais, concretizando-se como politicas (Costa, 2021). Trata-se da reformulagdo dos
discursos advindos do contexto de influéncia em diretrizes que passam a orientar a pratica dos
sujeitos. Dessa forma, a politica prescrita ¢ resultado de intensas disputas e reinterpretagoes,
revelando que essas producdes sdo frutos de intengdes previamente delineadas. O produto
final carrega ambiguidade e tensdes entre os atores envolvidos (Mainardes, 2006). Cabe
lembrar que buscamos romper com o equivoco atribuido a Ball ao enfatizar o contexto de
influéncia como ponto inicial da politica, pois isso fragiliza a ideia de ciclo e reforca uma
nog¢do hierdrquica entre os contextos, o que contraria a loégica proposta pelo proprio método
(Ribeiro; Craveiro, 2017).

O contexto da pratica remete ao processo de interpretacdo das politicas, no qual os
agentes envolvidos adaptam, executam ou resistem as propostas, considerando as
especificidades sociais e a cultura escolar. Assim, o que se manifesta na pratica nem sempre
corresponde ao que foi inicialmente pensado ou produzido, evidenciando o dinamismo e a
complexidade da atuagdo das politicas (Mainardes, 2006). No recorte desta pesquisa,

debrucaremos sob as praticas que emergem no contexto de produgdo, investigando a agao de
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professores e da comunidade no processo de constru¢do dos curriculos, bem como as

influéncias que permeiam esse cenario.

1.1.2.2. FONTES DE PRODUCAO DE DADOS

No contexto de influéncia, a formulacdo das agendas politicas que culminaram na
consolidacdo da BNCC, tracando uma historicidade das politicas educacionais em nivel
nacional e suas influéncias internacionais. Estabelecemos um paralelo entre os discursos de
posse dos lideres governamentais nas esferas nacional, estadual e municipal, isto €, Michel
Temer e o0 ministro da educa¢do Mendonga Filho, Rui Costa e Herzem Gusmao, com o intuito
de identificar como essas narrativas se articulam com a produgdo das politicas. Nessa etapa, a
pesquisa bibliografica e documental se complementa, permitindo identificar como as reformas
educacionais, referéncias da Organizagao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) e grupos como o Movimento pela Base deram vida a Base Curricular vigente. Além
disso, analisamos como as idealizagdes relacionadas a disciplina de histdria se manifestaram
nesse contexto, a fim de estabelecer um contraponto entre o que foi pensado, discutido e,
posteriormente, produzido.

No contexto de producao, nos debrugamos sobre a analise dos documentos prescritos,
com foco na BNCC dos anos finais do Ensino Fundamental. A primeira versao da BNCC foi
divulgada pelo MEC em 2015, como proposta preliminar submetida a consulta publica. Em
2016, uma nova versao foi apresentada, incorporando as propostas da consultoria. Diante das
criticas recebidas, uma terceira e ltima versdo foi homologada, sendo a que se encontra em
vigor.

O DCRB ¢ o documento que rege a Educacdo Bésica no estado da Bahia e representa
uma releitura da Base, considerando as necessidades e especificidades do contexto baiano.
Incorporando as diretrizes da BNCC, o DCRB adapta seus principios a realidade local.
Promulgado em 2019, o documento orienta as redes e sistemas de ensino dos setores publico
e privado, servindo como base para a elaboragcdo dos referenciais curriculares municipais.
Nesse sentido, nosso recorte para a analise da producdo de politicas curriculares em nivel
municipal sera o da cidade de Vitoria da Conquista na Bahia, local onde se deu toda a minha
formacgdo superior ¢ de onde partiram minhas primeiras inquietagdes sobre as politicas

educacionais.

1.1.2.3. PERCURSO METODOLOGICO
Nas ciéncias humanas, a diferenciagdo entre teoria e metodologia, aparecem de modo

menos destoantes do que nas demais ciéncias (Jose D’Assungdo, 2015). Assim, este autor
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define a teoria como um modo de pensar e ler o mundo, enquanto a metodologia se configura
na forma como a pesquisa sera trabalhada, orientando-a sistematicamente, ou seja, se
manifesta na forma pratica em que a teoria ¢ entendida, por meio de recursos que auxiliem no
desenvolvimento técnico da pesquisa. Creswell e Creswell (2021), compreendem os métodos
como a forma singular de se fazer a andlise de dados, pois € passivel de multiplas abordagens.
Diante disso, essa pesquisa se caracteriza como qualitativa, por meio de produgdo, registro,
analise e autorreflexao de dados.

Logo, para essa pesquisa, foram produzidos dados por meio da andlise documental das
seguintes fontes: BNCC, DCRB e o RCM de Vitoria da Conquista-Bahia dos anos finais
Ensino Fundamental. A discussdo dos dados contidos nesses documentos serd fundamentada
pelo método do Ciclo de Politicas, proposto por Ball (1992), com o objetivo de investigar os
elementos presentes nos contextos de influéncia e de producao desses materiais, identificando
de que forma as praticas politicas contribuiram para a constru¢ao dos curriculos atualmente
vigentes na Educacdo Basica. Além disso, buscard examinar a presenga do Eurocentrismo e
compreender como esse conceito se manifesta nos documentos analisados.

A analise dos dados foi feita por meio de conceitos chaves do método do “Ciclo de
Politicas” proposto por Stephen Ball (1992). Para isso, ¢ preciso conceber as politicas
educacionais como esferas complexas e problematicas que; partem do micro e macropolitica
e, estas, por sua vez, ndo podem ser desconsideradas do processo de andlise. Dessa forma,
para compreender como sdo concebidas, partimos de trés contextos chaves: de influéncia, de
producao e da pratica. (Mainardes, 2006).

Ball (1992) ¢ um pesquisador da area de politicas educacionais e parte do pluralismo
tedrico para encontrar, no conjunto de conceitos e teorias, uma abordagem desconstrucionista
na interpretacdo, producao e atuacao das politicas. Seu método segue uma perspectiva ciclica
de andlise e, para conseguir concebé-la em sua totalidade, € preciso considera-la a partir da
interconexao entre os trés contextos durante todo o processo, seja em sua acao primaria, que
consiste na producao textual, ou em sua a¢do secundaria, que corresponde a politica colocada
em pratica (Mainardes e Marcondes 2009)

A pesquisa busca contribuir para a discussdo teorica sobre o curriculo e o conceito de
Eurocentrismo. Para isso, foi realizado um levantamento das publicagdes disponiveis em
bancos de dados, identificando e categorizando estudos que analisam o Eurocentrismo e suas
reverberagdes na formagdo do sujeito. O objetivo desse levantamento foi estabelecer uma

inter-relagao entre o conceito € os documentos, por meio de uma andlise comparativa entre o
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que ¢ proposto pela BNCC e a adaptagao do DCRB e a releitura do Referencial Curricular de
Vitoéria da Conquista-BA para os anos finais do Ensino Fundamental.

Para Ball (1992), as politicas nao sdo simplesmente implementadas, pois isso
pressupoe uma linearidade entre o que ¢ prescrito € o que ¢ efetivamente desenvolvido na
pratica. Assim, ele utiliza o conceito de enactment, no sentido de encenagao ou interpretagao
das politicas, ou seja, as politicas sofrem interferéncias em todo o seu processo de atuagao
ciclica. No contexto de influéncia, pretende-se considerar as agendas governamentais dos
periodos em que os documentos supracitados foram elaborados, considerando as iniciativas e
planos voltados para a educagdo nas esferas nacional, estadual e municipal.

No contexto da producdo, serdo consideradas as diferentes equipes e grupos que
participaram dos debates em torno da construgao do documento. Para isso, serdo analisados
os trabalhos produzidos sobre essa tematica, assim como as discussoes referentes a primeira
versdo da BNCC, que, apesar de amplamente criticada, contou com a maior contribui¢ao dos
professores da Educagdo Bésica (Cerri; Costa, 2021).

No contexto da pratica, isto €, o curriculo prescrito como resultado das intengdes de
governos, professores € da opinido publica, ou seja, 0 modo como os professores traduzem o
curriculo em situa¢des pedagdgicas na escola. Este trabalho ndo abordara sua aplicacdo em
sala de aula, visto que nosso enfoque se limita a analise do documento como producao politica,
situadas nos contextos de influéncia e produgao conforme prevé o Ciclo de Politicas, portando,
uma pesquisa empirica demandaria um recorte metodoldgico mais amplo, ultrapassando os
limites operacionais estabelecidos para esta pesquisa. Diante disso, nosso foco € na atribuigao
de sentidos dos contetidos histdricos proposto pelos documentos, identificando a presenga do
Eurocentrismo e como este ecoa nos discursos e nas diretrizes curriculares.

Elaboramos um quadro comparativo sobre a presenga do Eurocentrismo nos
documentos analisados, mapeando como os conteudos relacionados a Europa se apresentam
em comparacao aos demais temas abordados. Além disso, busca-se identificar se o ponto de
partida da histéria de outras civilizagdes € apresentado sob uma perspectiva eurocéntrica. A
analise pretende verificar a predomindncia, ou nao, de uma ldégica eurocéntrica nos
documentos, observando como essa perspectiva se manifesta nas habilidades e competéncias
propostas. Também realizamos uma comparacao entre a BNCC, o DCRB e o RCM de Vitoria
da Conquista-BA, com o intuito de destacar permanéncias e rupturas, bem como discutir as
escolhas de conteudo e as possiveis articulagdes sugeridas

Dessa forma, dada a sua natureza, esta pesquisa se fundamenta na analise documental.

Esse processo investigativo € a base para a producao dos dados, baseando-se no paradigma
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interpretativo do Ciclo de Politicas (Ball, 1992). A investiga¢do foi conduzida por meio de
categorias exploratérias e descritivas, que tém como finalidade esclarecer conceitos e ideias a
partir da formulagdo de pressupostos investigativos.

Essas categorias contribuem para uma compreensdao mais ampla e, a0 mesmo tempo,
minuciosa do objeto de estudo, o que favorece o refinamento da pesquisa. No que diz respeito
a categoria descritiva, seu papel € identificar as caracteristicas do fendmeno investigado, inter-
relacionando possiveis varidveis. Essa abordagem impacta diretamente na melhoria de
praticas, pois resulta de uma andlise detalhada, interpretada com rigor, sem abrir mao do

carater objetivo (Moreira, 2008).

1.2. MAPEAMENTO E ANALISE CRITICA DAS PESQUISAS SOBRE O EUROCENTRISMO NO
CURRICULO DE HISTORIA

A revisdo bibliografica ¢ uma etapa crucial na realizagdo da pesquisa, pois permite
situar os caminhos de estudo relacionados ao objeto de conhecimento e projetar novas
trajetorias. Trata-se de um processo complexo e intencional, que possibilita construir
problemas de pesquisa de forma contextualizada, além de analisar os resultados obtidos e as
possibilidades tedricas que dardo suporte ao desenvolvimento da investigagao (Romanowski,
Ens, 2006; Teixeira, 2006).

Em suma, possibilita subsidiar a pesquisa, a metodologia e a justificativa por meio da
classificagdo, registro e categorizagdo das producdes cientificas sobre o tema em questao,
destacando suas caracteristicas e condigdes de producgao (Silva; Aguiar, 2024). Diante disso,
esse trabalho buscara sistematizar as pesquisas em torno das discussdes sobre o Eurocentrismo
na area de historia nos documentos curriculares BNCC, DCRB e o Referencial Curricular de
Vitoéria da Conquista.

Nesse sentido, propomos organizar as etapas que compdem o estado do conhecimento,
com ateng¢ao as intengdes que orientaram cada uma delas, sempre alinhadas aos objetivos deste
estudo. Na primeira etapa, realizou-se a escolha das bases de dados, a definicao dos descritores
e operadores booleanos, seguida pelo inicio do mapeamento. Na segunda etapa, foi feito o
refinamento da busca, com o intuito de alcangar resultados mais objetivos, por meio da leitura
dos titulos, resumos e palavras-chave, culminando na sele¢do e classificacdo do material
encontrado. Na terceira etapa, procedeu-se a leitura e registro de sinteses, categorizacao das
produgdes e realizagdo da andlise critica.

Para a primeira etapa, os bancos de dados consultados foram o Catilogo de Teses e

Dissertagdes da Coordenacgdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a
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Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e o Portal Brasileiro de
Publicagdes ¢ Dados Cientificos em Acesso Aberto (Oasisbr). Esses repositorios foram
escolhidos por serem fontes confidveis de teses e dissertacdes de acesso aberto.

Os descritores, por sua vez, foram definidos com base em critérios centrais que ligam
as pesquisas ao nosso objeto de estudo, esse refinamento considerou, principalmente o uso de
palavras-chave, pois, segundo Silva e Aguiar (2024), estas estdo associadas a termos
aleatorios ¢ ndo indexaveis. A escolha dos descritores levou em consideragdo sua recorréncia
de forma mais estruturada nas palavras-chave dos trabalhos e ao longo da pesquisa. Os

descritores selecionados foram: Eurocentrismo, curriculo, BNCC, DCRB, histéria e ensino de

historia.
Quadro 01- Pesquisas da CAPES
Tipo Ano | Titulo Autor (a) Institui¢ao

Dissertacdo | 2018 | Entre o colonial e o decolonial: a Base | Diogo Alchome | Universidade do
Nacional Comum Curricular como | Brazio Estado do Rio de
territorio de disputas Janeiro

Dissertagdo | 2020 | Por uma Historia originaria: povos | Leandro Pontificia
indigenas e Ensino de Histdria Nepomuceno Universidade Catolica

Nunes do Rio de Janeiro

Dissertagdo | 2018 | Eurocentrismo e curriculo: analise das | Debora Ribeiro | Universidade Estadual
concepgdes curriculares criticas e nao do Centro-Oeste
criticas a partir de uma perspectiva
decolonial e da ecologia de saberes

Tese 2023 | Temporalidades no curriculo de histéria | Alexandre Universidade Federal
da educagdo basica: uma discussdao | Rodrigues de do Rio de Janeiro
epistémica Farias Barbosa

Dissertagdo | 2023 | O ensino de artes visuais frente a | Amanda Universidade Federal
modernidade/colonialidade: a narrativa | Mamede do Mato Grosso do Sul
eurocéntrica dos curriculos e uma
proposta de aulas-oficina desobedientes

Dissertagdo | 2021 | Os contextos de influéncia e produgdo da | Jessica gomes Universidade Estadual
Base Nacional Comum Curricular: um | das Merces do Sudoeste da Bahia
enfoque na disciplina escolar Ciéncias Costa

Dissertac@o | 2022 | Discursos em torno do ensino religioso | Elenita Barbosa | Universidade Estadual
no processo de “implementagdo” da Base | Souza Almeida | do Sudoeste da Bahia
Nacional Comum Curricular no Estado
da Bahia

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Para o levantamento realizado na CAPES, consideramos pesquisas produzidas entre
2015 e 2024, ou seja, no periodo de construgdo da BNCC, que abordassem os curriculos da
Educacdo Basica nas seguintes areas do conhecimento: ciéncias e humanidades para a
educacgao basica, educagao, ensino, ciéncias sociais, culturas e humanidades. Dos 25 trabalhos

encontrados (usando os termos e operadores booleanos: eurocentrismo AND historia AND
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curriculo), apenas 7 pesquisas foram selecionadas apds o refinamento e a leitura dos titulos e
palavras-chave. A selecao foi baseada nos seguintes critérios de exclusdo: descarte de
pesquisas com enfoque no curriculo universitario, considerando apenas estudos voltados para
a Educagdo Basica.

No processo de mapeamento do material encontrado, percebeu-se que a maioria dos
estudos tem enfoque no Ensino Médio, enquanto outros investigam aspectos especificos,
como o ensino religioso e a disciplina escolar de Ciéncias. Ainda assim, esses ultimos foram
considerados relevantes para esta pesquisa, pois contribuem para analisar o DCRB e explorar
os contextos propostos por Stephen Ball, respectivamente. Além disso, no processo de
investigagdo e sistematizagdo das pesquisas, observou-se a auséncia de trabalhos que
discutissem o Eurocentrismo no DCRB. Dos estudos listados no Quadro 01, duas dissertacoes
abordam o curriculo baiano.

Os trabalhos encontrados versam sobre a disciplina historia nas fases de producao e
atuagdo da BNCC. Desde a primeira versdao do documento, houve grandes debates entre
historiadores, tanto em apoio quanto em critica as trés versoes do texto (Brazdo, 2018). A
mencao ao pensamento decolonial é recorrente entre os trabalhos listados no quadro 01,
contribuindo para evidenciar o Eurocentrismo na proposta curricular da disciplina, bem como
a disputa pela abordagem historica com base em outras epistemologias. Além disso, defende-
se uma maior énfase na histéria dos povos origindrios nos conteudos abordados pelo
documento (Nunes, 2020), bem como a necessidade de um debate sobre o curriculo e seu
papel na perda da legitimidade da historia (Barbosa, 2023), a medida que reduz o enfoque na
construcdo de identidades e refor¢ca uma abordagem mais conteudista.

O trabalho de Costa (2021), listado no Quadro 01, apesar de ter como foco a disciplina
escolar de Ciéncias, apresenta uma analise do curriculo com base na abordagem tedrico-
metodoldgica do Ciclo de Politicas de Stephen Ball. O estudo demonstra como os contextos
de influéncia e produgdo afetam a atuagao das politicas no contexto da pratica, examinando a
releitura do DCRB em relagdo a BNCC e tracando uma historicizagdo do processo de
construgdo curricular, permeado por conflitos e interesses proprios que se materializam no
documento prescrito. Dessa forma, esse trabalho dialoga diretamente com o método de analise
desta pesquisa, pois, conforme indicado na Tabela 01, nao ha estudos que abordem o curriculo
de histdria nos anos finais do Ensino Fundamental utilizando essa metodologia, o que reforca
a contribuicao desta pesquisa para a area.

O padrao identificado na analise dos trabalhos sistematizados no Quadro 01, a partir

do refinamento das buscas, foi a afirmac¢do da presenca do Eurocentrismo no curriculo de
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historia. Em todas as pesquisas listadas, essa presenga ¢ objeto de critica a partir das
perspectivas do pensamento decolonial, que impulsionam a discussdo sobre como o
conhecimento historico vem sendo produzido e perpetuado na Educagdo Basica (Nunes, 2020;
Ribeiro, 2018; Mamede, 2023; Brazdo, 2018), ao mesmo tempo em que esse modelo
eurocéntrico perde progressivamente espaco e legitimidade (Barbosa, 2023).

Diante dessa sistematizag@o inicial, torna-se possivel refletir sobre alguns padrdes e
lacunas presentes na produgdo académica recente. A maioria dos estudos concentra-se no
Ensino Médio, com poucas iniciativas voltadas para os anos finais do Ensino Fundamental,
etapa que esta pesquisa se propde investigar. Além disso, embora o pensamento decolonial
seja frequentemente mobilizado como base critica, hd uma escassez de anélises que articulem
esse referencial com metodologias especificas de analise de politica educacional, como o
Ciclo de Politicas de Stephen Ball. A auséncia de estudos que focalizem o DCRB por meio
dessa abordagem e aplicados a disciplina de histéria evidencia uma lacuna significativa no
campo, o que evidencia a importancia dessa pesquisa.

Outro aspecto relevante diz respeito a abordagem conceitual do Eurocentrismo, que,
embora tratado como consolidado, muitas vezes nao ¢ aprofundado na relacao entre discurso,
documento curricular e atuagdo docente. Com isso, esta pesquisa busca nao apenas identificar
a presenga do Eurocentrismo nos documentos curriculares, mas compreender como essa
presenca se estrutura a partir das disputas de sentidos nos contextos de influéncia e producao,
oferecendo uma contribui¢cdo metodologica e tedrica ao campo de estudos sobre curriculo,
politicas educacionais e justica social.

Quadro 02 — Sistematizacao das Teses e Dissertacoes da BDTD

Tipo Ano | Titulo Autor Instituigdo

Tese 2023 | Ensino de Histéria em Disputa: | Artur Nogueira Universidade de
Deslocamentos, inflexdes e | Costa Brasilia
acomodac¢des no processo de produgdo
da BNCC de Historia para os anos finais
do Ensino Fundamental (2015-2017)

Dissertacdo | 2022 | Descolonizar a Historia da Africa e da | Adriana Universidade
cultura  Afro-Brasileira: por um | Germana Luzia Federal do Mato
curriculo negro Afrorreferenciado e Grosso
Pluriversal

Dissertacao | 2021 | Histéria do Ensino de Histéria da | Anna Luiza Universidade
América: O olhar decolonial sobre a | Portugal Pereira | Federal Rural do
presenca da América Latina em livros | Gomes Rio de Janeiro
didaticos para o ensino médio
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Base Nacional Comum Curricular nos | Soledade Carniel | Paulo
Anos Finais do Ensino Fundamental

Dissertagdo | 2021 | Reflexdes Sobre a Historia Escolar na | Francislaine Universidade de Sdo

Dissertacdo | 2020 | Por uma Historia Originaria: Povos | Leandro Pontificia
indigenas e Ensino de Historia Nepomuceno Universidade
Nunes Catolica do Rio de
Janeiro

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

O Quadro 02 resulta de uma pesquisa avangada que exigiu um refinamento criterioso,
uma vez que esse banco de dados apresentou um numero significativamente maior de
resultados. Para lidar com esse volume, foram aplicados os mesmos critérios de delimitacao
por area e ano utilizados no Quadro 01, acrescidos da selecao de trabalhos que abordam temas
especificos por regiao e aqueles com foco no ensino médio.

A analise preliminar indica que as pesquisas reunidas contribuem para o primeiro
objetivo especifico deste projeto: identificar a presenca do Eurocentrismo nos curriculos da
Educacdo Basica na disciplina de histéria. Assim como observado o Quadro 01, had um
consenso entre os estudos analisados de que o ensino de histéria nos curriculos escolares
mantém uma abordagem factual e conteudista, com predominancia de uma perspectiva
eurocéntrica.

Ao estabelecer um comparativo entre os dois bancos de dados (Quadros 01 e 02),
verificamos que essa tematica tem sido recorrente nas pesquisas dos ultimos anos,
evidenciando a insatisfagdo dos pesquisadores da area com a imposi¢ao da versao mais recente
da BNCC. Conforme destaca Costa (2023), o curriculo € um espago de poder e, portanto, esta
constantemente sujeito a disputas. Essa tltima versao resulta de interferéncias discursivas de
instituicdes, movimentos e sujeitos com interesses intrinsecos, que buscam afirmar sua
influéncia no curriculo normativo (Costa, 2023; Carniel, 2021).

Um padrao recorrente entre as pesquisas do Quadro 02 ¢ a dentincia da auséncia de
um maior enfoque em temas relacionados aos povos africanos e amerindios (Gomes, 2021;
Luzia, 2022). Nesse sentido, esses estudos contribuem para a presente pesquisa ao
apresentarem alternativas de abordagem que rompem com a logica quadripartite e linear ainda
predominante no curriculo de historia da Educagdo Basica.

Além de constatar a permanéncia de uma abordagem eurocéntrica, ¢ necessario
observar que os estudos analisados no Quadro 02 discutem de forma aprofundada os
pressupostos que sustentam essa critica. A meng¢ao ao Eurocentrismo € recorrente, mas, muitas
vezes, desvinculada de um debate conceitual robusto sobre as relagdes de poder na produgao

curricular. Isso indica uma lacuna importante a ser explorada, uma vez que ha uma tendéncia
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de tratar o termo como autoexplicativo, sem problematizar seus desdobramentos
metodoldgicos no que tange a formulagdo das politicas.

Ademais, ao comparar os dois quadros, nota-se que ha uma predominancia de analises
voltadas ao Ensino Médio, enquanto os anos finais do Ensino Fundamental seguem
subexplorados, sobretudo na perspectiva da atuacdo dos sujeitos escolares. Outra questdo
relevante ¢ que poucos trabalhos articulam o pensamento decolonial com métodos de analise
de politica publica. Essa lacuna metodoldgica revela que grande parte das pesquisas ainda
opera majoritariamente no campo da critica ao conteido, sem necessariamente considerar os
processos de formulacao, producdo e atuagdo das politicas educacionais.

Assim, o presente estudo avanca ao propor uma analise que se apoia tanto no debate
teorico-conceitual quanto na abordagem metodologica do Ciclo de Politicas de Stephen Ball.
A escolha por essa perspectiva permite uma leitura mais dindmica e critica do curriculo, ao
considerar ndo apenas o texto normativo, mas também os processos de influéncia, producgdo e
pratica que o atravessam. Diferente de abordagens que se limitam a andlise prescritiva ou
meramente descritiva dos documentos curriculares, o0 modelo do Ciclo de Politicas amplia a
compreensdo sobre como diferentes atores, contextos e interesses moldam as politicas
educacionais, evidenciando as contradigdes e disputas que perpassam sua atuagao.

Diferentemente dos quadros anteriores, que se concentraram predominantemente em
producdes académicas do tipo dissertacdes e teses, o Quadro 03 amplia o escopo da andlise
ao incorporar também artigos cientificos indexados no Portal Brasileiro de Publicacdes e
Dados Cientificos em Acesso Aberto (Oasisbr). Essa ampliagdo possibilita uma visdo mais
abrangente do campo investigado, ao contemplar producdes que circulam em peridédicos e
que, muitas vezes, refletem debates mais recentes e dindmicos da area. Assim, o referido
quadro sistematiza essas producdes, contribuindo para o aprofundamento da andlise e para a
identificacao de tendéncias, recorréncias e lacunas no tratamento do eurocentrismo no ensino
de Historia.

Quadro 03- Sistematiza¢ao dos trabalhos do Portal Brasileiro de Publicacoes e

Dados Cientificos em Acesso Aberto (Oasisbr)

Tipo Ano Titulo Autor (a) Instituicao
Artigo 2021 O banho, a agua, a bacia e a crianga: | Luis Universidade Federal
historia e historiadores na Fernando do Parana

defenestragdo da primeira versdo da | Cerri e
Base Nacional Curricular Comum de | Maria Paula
Historia para o Ensino Fundamental | Costa
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Dissertagdo | 2023 O Oriente Médio Antigo: Samir de Universidade Estadual
eurocentrismo, deportagdo e ensino Barros do Maranhao
de historia Rebélo
Artigo 2018 BNCC e um passado pratico: Nilton Mullet | Universidade Federal
temporalidades e produgéo de Pereira & do Rio Grande do Sul
identidades no ensino de historia Mara Cristina
de Matos
Rodrigues
Artigo 2021 Vitoria da tradigd@o ou resisténcia da | Sandra Universidade Federal
inovagdo: o Ensino de Historia entre | Regina do Parana
a BNCC, o PNLD ¢ a Escola Ferreira de
Oliveira e
Flavia Eloisa
Caimi
Artigo 2022 A Historia do Brasil entre “mundos” | André Luan Universidade Federal
e a excepcionalidade europeia: a Nunes de Ouro Preto
Base Nacional Curricular Comum Macedo
(2014-2018)
Dissertagdo | 2021 Reflexdes sobre a Historia Escolar na | Francislaine | Universidade de Sdo
Base Nacional Comum Curricular Soledade Paulo
nos anos finais do Ensino Carniel
Fundamental

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Conforme apresentado no texto de Cerri e Costa (2021), ha consideragdes importantes

que dialogam com pontos chave discutidos nesta pesquisa, ao apresentar criticas ao modo
como a area de historia para os anos finais do Ensino Fundamental ¢ abordada no curriculo.
Os autores apontam que essa construgao curricular resulta de contradi¢cdes envolvendo criticas
a perspectiva eurocéntrica, cujo foco recai sobre a valorizacdo das origens amerindias e
africanas. Para isso, buscou-se romper com a divisdo tradicional entre historia antiga e
medieval, o que suscitou um intenso debate entre especialistas da area.

No entanto, esse debate acabou deslocando a atengdo para disputas por areas de
conhecimento, conforme apresentado no trabalho de Barros (2023), desconsiderando a
discussao sobre o ensino de histéria como um campo de pesquisa e de produgdo curricular que
deve ser considerado (Cerri; Costa 2021). O texto tem como foco exclusivo a BNCC, sem
abrir espaco para contrastes com outros curriculos, o que dificulta o estabelecimento de
contrapontos entre avangos, permanéncias e retrocessos, isto ¢, 0 movimento comparativo que
esta pesquisa se propde a realizar.

Barros (2023) contribui com a discussao ao apresentar formas de pensar a historia
Antiga que escapem da ldgica eurocéntrica. Isso porque, conforme apontam Cerri e Costa
(2021), a exclusdo das areas de Antiga e Medieval ndo implica, necessariamente, o

rompimento com o Eurocentrismo, uma vez que este se manifesta de maneira estrutural; ou
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seja, a simples substitui¢do de areas de foco ndo rompe, por si s6, com a logica que sustenta
esse conceito. No trabalho de Rodrigues e Pereira (2018), ha uma defesa da primeira versao
da BNCC, entendendo as versdes posteriores como retrocessos, o que se configura, de certo
modo, como uma oposi¢do a proposta de Barros (2023). Ja no trabalho de Macedo (2022),
propde-se um contraponto entre a primeira e a ultima versao do documento, realizando uma
analise mais sistémica dos interesses presentes durante o governo Michel Temer.

Oliveira e Caimi (2021) acrescentam a discussao ao propor uma analise da BNCC em
articulacdo com o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), demonstrando
como o apego a cronologia e a historiografia se manifesta nesses dois campos. Essa
abordagem dialoga com Soledade (2021), que, ao investigar as intengdes educativas presentes
no curriculo proposto, compreende o curriculo como um “artefato social”, analisando as
relagdes de poder nele contidas. Essa concepgao reforga a ideia de que as disputas curriculares
ndo se limitam a escolha dos conteudos, mas envolvem projetos formativos em disputa. Nesse
sentido, a articulagao entre BNCC e PNLD proposta por Oliveira e Caimi (2021) evidencia a
materializagao de uma perspectiva curricular baseada em uma narrativa historica hegemonica,
apontando para a permanéncia de estruturas eurocéntricas mesmo quando se tenta promover
certa diversidade tematica.

Dessa forma, o Quadro 03 contribui para evidenciar que, embora haja criticas a
centralidade eurocéntrica nos curriculos de histdria, poucas sdo as pesquisas que exploram de
forma comparativa os documentos normativos em sua multiplicidade. A auséncia de trabalhos
que abordem, de modo especifico, o Referencial Curricular municipal, o DCRB e sua relagao
com a BNCC a partir de uma perspectiva critica reforga a originalidade e a relevancia desta
investigagdo. Ao incorporar o método de analise do Ciclo de Politicas de Stephen Ball, esta
pesquisa ndo apenas preenche uma lacuna identificada, mas também tensiona o debate sobre
o curriculo como espago de poder, de disputa e de construgdo identitaria.

A andlise realizada evidenciou que, embora as discussdes sobre o eurocentrismo no
curriculo de Histdria tenham se intensificado nos tltimos anos, ainda hd uma predominancia
de abordagens que reproduzem narrativas hegemonicas e lineares. Os estudos mapeados
indicam esforcos para repensar o papel do ensino de Histéria na formagao critica dos sujeitos,
mas revelam também que as praticas e os documentos curriculares permanecem fortemente
ancorados em visdes eurocéntricas de mundo.

Nesse contexto, observa-se que o pensamento decolonial tem se consolidado como um
referencial teodrico relevante para tensionar as estruturas curriculares e propor alternativas

pedagdgicas que valorizem saberes plurais. Entretanto, ainda sdo escassas as pesquisas que
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articulam esse referencial com metodologias de andlise de politicas publicas, o que aponta
para a necessidade de investigacdes mais aprofundadas sobre os processos de formulagdo e
atuacgao curricular.

Assim, este estado do conhecimento contribui para o debate sobre a necessidade de
construir curriculos mais inclusivos e contextualizados, que reconhegam as multiplas
identidades historicas e culturais presentes na sociedade brasileira. Ao identificar lacunas e
tendéncias nas producdes académicas, o estudo reforca a importancia de repensar o ensino de
Historia sob uma perspectiva critica e decolonial, comprometida com a justiga social e com a

valorizagao da diversidade de saberes.
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2. CAMINHO TEORICO

No panorama mais amplo da sociologia da educacdo, torna-se essencial investigar o
papel das escolas na formacao social dos individuos. Segundo Young (2007), a inexisténcia
da escola implicaria na estagnacdo das sociedades ao longo dos séculos, o que confere a
instituicdo escolar um papel formativo de extrema relevancia e complexidade. A escola
oferece acesso a um conhecimento poderoso e precisa lidar tanto com a dinamica dos saberes
que ela propria sistematiza quanto com aqueles oriundos de espacos nao formais, como o
conhecimento familiar. Este, por sua vez, cumpre uma fun¢do fundamental na reprodugdo e
na continuidade das sociedades, ao mesmo tempo em que fornece bases para a inovagao.
Nesse sentido, a escola se configura como um espaco institucionalizado que distingue os
conhecimentos formais dos nao formais, especialmente a partir de processos de avaliagao
marcados por exigéncias contemporaneas. Tais exigéncias, fortemente influenciadas por
demandas politicas e econdmicas, encontram no curriculo uma ferramenta capaz de organizar
e sistematizar saberes considerados relevantes, tornando-os acessiveis e adequados as
necessidades da sociedade e do mercado.

Ao analisarmos a historicidade da escola, constatamos sua relacao intrinseca com o
mundo do trabalho desde sua origem. Inicialmente, sua principal func¢do estava vinculada a
constru¢do de uma identidade nacional, cabendo a institui¢do escolar o papel de integrar o
individuo aos valores morais, a linguagem e a politica articuladas ao projeto de Nagdo. Com
o advento da Revolucao Industrial, essa finalidade passou a ser atravessada pela necessidade
de difundir conhecimentos voltados a formagdo de mao de obra qualificada para atender as
demandas das industrias (Charlot, 1987). No cendrio contemporaneo, as transformacgdes
educacionais s3o cada vez mais moldadas pelas exigéncias do mercado. O neoliberalismo,
expressao mais recente da reconfiguragdo do capitalismo, confere a escola um papel
estratégico como ferramenta de adaptacdo e atualizacdo da sociedade aos imperativos da
l6gica mercadologica (Laval, 2019).

O novo significado atribuido ao modelo contemporaneo de escola esta diretamente
ligado a sua utilidade econdmica a servigo dos interesses empresariais. Essa configuracao
utilitarista da educagdo esta profundamente entrelacada com os objetivos do setor econdmico,
que busca direcionar a escola para uma formag¢ao voltada ao mercado de trabalho. Para isso,
promove uma dindmica interna que reproduz, de forma cada vez mais fiel, a logica
mercadoldgica, marcada pela competitividade e pela valorizagdo da concorréncia, sob um

discurso de modernizagdo. Esse movimento contribui para a crescente industrializagdo dos
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processos formativos, resultando, de modo intencional, na perda de autonomia da escola
enquanto espago critico € emancipador (Laval, 2019; Freitas,2018).

A escola moderna configura-se como um campo em constante disputa, permeado por
relagdes de poder influenciadas por diversos setores e interesses. Ela se torna um alvo
estratégico do neoliberalismo, por contribuir com a consolidagdo de uma sociedade de
mercado mais madura (Laval, 2019). Isso ocorre em razao de seu papel central como espago
de circulacao de sujeitos, de interagdo social e de transmissdo e producdo de saberes e
simbolos (Forquin, 1992). Sob a 6dtica neoliberal, a educagdo ¢ concebida como um
investimento cujo retorno pode ser mensurado, equiparando-se a uma mercadoria.

Nesse cenario, a escola passa a formar aquilo que Laval (2019) chama de “capital
humano” individuos concebidos como produtos, moldados para o consumo, cuja qualificagao,
adaptabilidade e capacidade de autogerenciamento s3o amplamente valorizadas.
Por meio de discursos naturalizados, institui-se a logica da eficiéncia, na qual os sujeitos
formados por esse modelo educacional sdo constantemente pressionados a se manterem
produtivos, ainda que a formagdo permanega constantemente insuficiente diante das
exigéncias do mercado (Freitas, 2018). Essa logica, centrada na competitividade e no
desempenho, fortalece um estado continuo de inseguranga, fazendo com que o futuro pareca
incerto e dependente de uma formagdo que, sendo cada vez mais esvaziada de sentido
emancipador, contribui para a internaliza¢do da instabilidade como algo natural (Laval, 2019).

Cabe a educagdo, em seu sentido mais amplo, a tarefa de constantemente reavaliar e
reinterpretar sua fungdo social, pois ela ndo ¢ uma instituigdo estatica e sim um processo
dindmico em permanente transformag¢do. Sua relevancia historica estd associada a reprodugao
e conservagdo da cultura herdada (Forquin, 1992), contudo, ¢ igualmente responsavel pela
construgdo de novas formas culturais, resultado das multiplas interferéncias que atravessam o
contexto educacional. A educagdo percorre diversas esferas no processo formativo, mas ¢ na
escola, enquanto espaco institucionalizado, que ela se expressa de maneira sistematizada.
Nesse ambiente, os saberes sdo organizados, selecionados e formalizados por meio do
curriculo, que atua como instrumento de gestdao do conhecimento e de direcionamento das
praticas pedagdgicas.

Logo, as intensas disputas para formulagdo do curriculo ideal para a Educagdo Basica,
pde em debate os critérios estabelecidos para a sele¢do de saberes a serem ensinados, bem
como, a finalidade que pretendem alcangar. Para debatermos tal temadtica, recorreremos a
analise da sociologia da educagdo sobre o papel das instituigdes de ensino na formagao de

sujeitos. Segundo Forquin (1992), esses lugares sdo organizados no intuito de atender a um
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grande publico, abarcando também sua diversidade, visando a transmissao de conhecimentos
de modo sistematizado.

Essa sistematizagao dos conteudos a serem ensinados nas escolas legitima a construcao
e, por conseguinte, a institucionalizagdo do curriculo. Ele ¢é responsavel pela organizagio e
estruturacao dos saberes, frutos de uma selecao cultural que acontece dentro e fora da escola.
Logo, a selecdo cultural escolar divide o curriculo em dois modos: o formal, documento que
indica os conteudos pretendidos, permeados por contradi¢gdes e disputas hieradrquicas; e o real,
que se apresenta na sala de aula, fruto de interpretacdes e selegdes feitas pelo docente inserido
em suas especificidades, aliado a forma como ¢ recebida pelos discentes, circunscrita a
contextos proprios e as condi¢des socioculturais (Forquin, 1992).

Ao unificar os saberes, o curriculo assume uma fun¢do reguladora que perpassa as
diversas instancias do ambiente escolar, desde a estipulagao do tempo, o direcionamento e a
ordem do que sera ensinado, até interferéncias de agentes externos a escola, como a presenca
cada vez mais marcante do setor privado nos diferentes contextos que envolvem o ambiente
escolar. Soma-se a isso a ingeréncia de pais e responsaveis, que, embora legitima até certo
ponto, vem extrapolando de tal maneira que, em determinadas situagdes, chega a limitar a
liberdade de catedra. Esse fendmeno esta relacionado ao avango de ideias anticientificas e a
uma perspectiva moralizante. Sendo assim, analisar o curriculo significa discutir os
fundamentos e escolhas que interferem diretamente na vida dos sujeitos em sociedade, pois
ele se configura como a materializacdo de um projeto idealizado, fruto de interesses,
ideologias e valores de determinados grupos sociais (Sacristan, 2013; Laval, 2019; Chervel,
1990).

Dito isto, a escola ocupa um lugar complexo pois, além de promover interagdo social
e circulacao de saberes, nela se investem e administram riquezas, reproduz relagdes de poder
e assume uma necessidade funcional (Forquin, 1992). Desse modo, € preciso identificar qual
modelo de educacdo estamos construindo e o tipo de sujeito que temos formado. Para isso,
precisamos discutir sobre os sentidos atribuidos ao novo modelo escolar estabelecido nas
escolas brasileiras, bem como, sua articulagdo com a economia que, juntas, buscam um sentido
mais utilitarista para a educacgao.

Laval (2019) ao denunciar a mercantilizagdo do ensino nas escolas francesas em 2003,
apresenta uma andlise das estratégias do neoliberalismo para a educacdo que podem ser
perfeitamente aplicadas a realidade das escolas no Brasil. O modelo ideal de sujeito formado
pela escola contemporanea brasileira, encontra-se intrinseco aos objetivos econdmicos, visto

que, o enfoque curricular esta centrado na qualificacdo para a producao. Desta forma, ¢ de
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fundamental importancia para a economia a forma¢do fundamentalmente profissionalizante
visando atender a demanda do mercado.

Nesse contexto, a escola assume uma fungdo de instrumento econdmico que busca
equilibrar o choque entre a atualiza¢do e/ou modernizagdo pregada pelo neoliberalismo e a
permanéncia de valores e tradigdes do passado para conservagdo de uma dada cultura. Sendo
assim, cabe a ecla a tarefa de revestir essa manutengao cultural do passado, por meio do
curriculo, que, por sua vez, possui o potencial de regular a pratica escolar. Desse modo, a
subjetividade curricular perpetua a ambiguidade de sentidos que carrega, influencia estruturas
e estabelece padrdes culminando, consequentemente, num controle social que busca ser
determinante (Forquin,1992; Sacristan, 2013; Goodson 1997).

Dito isto, o papel da escola nunca ocupou um lugar estavel e definir sua fungdo se
torna cada vez mais complexo, dado os diversos contextos e intengdes que a cercam. Ainda
assim, € possivel pensar uma escola centrada numa educacdo emancipadora, cujo alicerce se
paute na preocupacdo com a formacgdo de sujeitos auténticos. Para que isso seja possivel, €
necessario pensarmos um novo modelo de escola que priorize uma educagdo centrada na
construgdo de saberes que coloque individuo no centro do processo e, apesar de parecer um
cenario utdpico, isso € o que deve mover o trabalho educacional para o caminho de um modelo

de escola realmente novo.

2.1. CURRIiCULO

O termo curriculum tem origem no latim e era utilizado na Roma antiga para designar
a sucessao de cargos acumulados por um cidaddo ao longo de sua trajetoria. Atualmente, o
conceito pode ser compreendido em dois sentidos principais: como a trajetoria profissional de
um individuo, destacando habilidades adquiridas e realizagdes, ou como a estruturagdo da
formacgdo académica, por meio da organizacao e ordenagdo dos conteudos a serem aprendidos
(Sacristan, 2013).

No campo da educagdo, o curriculo assume multiplas dimensdes e, por isso, deve ser
entendido ndo apenas como a sistematizacdo do que serd ensinado, mas também a partir de
suas origens, condicdes historicas e dos sujeitos que participam de sua constru¢do (Sacristan,
2013). Pensar o curriculo, portanto, ¢ reconhecé-lo como um espaco politico, atravessado por
disputas de poder e intengdes implicitas, que exigem andlise critica e posicionamento
consciente.

Lopes e Macedo (2011) afirmam que, embora o curriculo possua significado, ndo ¢é

possivel oferecer uma defini¢cdo Unica e definitiva sobre o que ele €. No entanto, segundo as



33

autoras, ¢ viavel compreender o curriculo escolar a partir de uma concep¢do mais ampla,
relacionada as experiéncias e situacdes de aprendizagem vivenciadas em sala de aula. Essa
perspectiva abrange a ideia de organizacao do ensino, atravessando diferentes dimensdes do
processo formativo nas escolas, como as disciplinas, a carga horaria, as ementas e os planos
de aula. Assim, o curriculo ndo se limita a um documento prescrito, mas influencia diretamente
as formas como o processo educativo se concretiza no cotidiano escolar.

O principio fundamental para a compreensdo do curriculo ¢ entendé-lo como um
instrumento que representa uma proposta de organizagao articulada dos contetidos escolares.
Sua fun¢do se desdobra em dois eixos principais: estruturar e unificar o que sera ensinado e
aprendido. No entanto, essa tentativa de unificacdo pode revelar uma de suas principais
incongruéncias, pois ao padronizar os saberes, o curriculo tende a restringir a autonomia do
professor em sua pratica pedagdgica (Sacristan, 2013). Nesse sentido, o carater regulador do
curriculo aproxima-se, segundo o proprio autor, de mecanismos como a formacao de turmas
por faixa etdria, em que a idade dos alunos determina a complexidade dos conteudos a serem
abordados, refor¢ando uma légica classificatoria e normatizadora do processo educativo.

A primeira apari¢do do termo "curriculo" com o sentido de organizar a experiéncia
escolar ocorreu em 1633, nos registros da Universidade de Glasgow (Lopes; Macedo, 2011).
Desde entdo, os significados atribuidos ao conceito tém se transformado ao longo do tempo,
muitas vezes carregando intencdes implicitas. Esses novos sentidos emergem a partir da
negacdo, ressignificacdo e adaptacdo de concepcdes anteriores, até chegar a abordagem
contemporanea que o compreende como um instrumento de selegdo do que deve ou nao ser
ensinado (Lopes; Macedo, 2011; Arroyo, 2013). Diante disso, € necessario questionar quem
sd0 0s agentes responsaveis por essas escolhas, bem como compreender os interesses e
disputas que permeiam esse processo de defini¢do curricular.

Para contextualizar os sentidos atribuidos ao termo "curriculo", é fundamental
compreendé-lo como uma construgdo historica. Conforme apontam Lopes e Macedo (2011),
a ideia de um ensino estruturado em contetidos e voltado a sistematiza¢do das experiéncias
escolares desenvolveu-se ao longo do tempo. No Brasil, os jesuitas foram os primeiros a
implementar uma educag¢do organizada, baseando-se na crenca de que as disciplinas
estimulavam o raciocinio 16gico e fortaleciam a memoria. Na segunda metade do século XIX,
os conteudos escolares passaram a ser valorizados por seu potencial de desenvolver as
capacidades mentais dos alunos. Entre 1900 e 1920, o debate sobre o que ensinar ganha

centralidade e inaugura os estudos curriculares, sendo fortemente influenciado pela légica da
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utilidade e da eficiéncia. Esses principios, oriundos do modelo educacional dos Estados
Unidos, foram incorporados ao Brasil por meio do movimento da Escola Nova, reforcando a
ideia de um curriculo orientado pelo progresso e pela funcionalidade (Lopes & Macedo, 2011).

A potencialidade do curriculo, discutida por Sacristan (2013), demonstra que seus
usos tém carater determinante e permeiam as diversas instdncias do conhecimento escolar,
pois rege o funcionamento da escola, estabelece tempo, direciona o que sera ensinado ¢ a
ordem a ser feita. Desse modo, tem um poder regulador incitado por uma série de elementos
que o compdem, como a segmentacao do tempo e a escolha progressiva dos contetdos a serem
trabalhados que, em conjunto, estruturam o curriculo. Além disso, sofre interferéncias dos
agentes que permeiam o espaco escolar, como as relagdes estabelecidas em cada contexto, as
ideologias intrinsecas nesse processo e as distintas formas de abordagem tedrica dos conteudos
a serem ensinados.

Ao conceitualizar conhecimento escolar, este autor aponta a necessidade de entendé-
lo como uma cultura concebida pelos usos escolares dos conteudos, estes, por sua vez, sao
controlados externamente por meio da sele¢do e ordenacdo curricular, articulado a um fazer
pedagogico e didatico, para a construgdo dessa cultura, mediante mecanismos de escolarizagao
(Sacristan, 2013). Nesse cenario, o professor, especialista de areas bem delimitadas e
carregadas de tradi¢des proprias, ocupa a fun¢do mediadora e, junto aos livros didaticos, refém
do mercado editorial e das circunstancias de sua produgdo, atuam como instrumentos para
proposic¢ao e/ou imposi¢ao do conteudo.

Dessa forma, o ensino ndo se limita a transmissdo de saberes, inclui também os
processos culturais imersos nos contextos escolares. Logo, ¢ necessario identificar os
mecanismos que envolvem o curriculo pois, mesmo passando por transformagdes ao longo do
tempo, ele ainda leva consigo as marcas estruturais de sua origem, isto ¢, ligadas a formacgao
da escola moderna, cujos interesses sociais, economicos ¢ politicos forjaram a educagdo
formal que concebemos hoje. Essa problematizacdo possibilita clarificar as escolhas,
imposig¢oes, finalidade e atribuicdo de sentido que envolve a natureza do curriculo, expressado
na constru¢do de um projeto de cultura pensado para a escola.

Goodson (1997) afirma que o curriculo escrito ¢ a materializagcdo dos discursos sobre
a educacdo e, portanto, ¢ um produto social multifacetado e uma fonte historica a ser analisada.
Nele encontra-se um roteiro intencionalmente criado para regular a pratica escolar,
legitimando a institucionalizacao da escola. Investigd-lo implica considerar sua ligagdo com

nossa constru¢do social, responsavel por determinar qual modelo de educagdo desejamos
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alcancar. Isso demonstra que o curriculo ndo € neutro e esta sujeito a transformagdes, desse
modo, ao passo em que se reconstroi, reitera a complexidade em defini-lo. O contetido do
curriculo, embora visivel, carrega uma série de sentidos, tem a capacidade de orientar a
abordagem da disciplina a ser ensinada e aprendida, além de influir na legitimagdo de
estruturas, padrdes e, consequentemente, num determinado controle social (Lopes; Macedo,
2011).

Pensar curriculo, envolve uma série de possibilidades, pois se configura num campo
mutavel, polémico, questiondvel e controverso. Como instrumento regulador (Sacristan,
2013), as orientacdes presentes nele, afetam a vida do sujeito de distintas formas, ou seja,
refere-se a um projeto idealizado, imerso em interesses e valores de determinados grupos
sociais.

Para identificar os valores cultivados no curriculo, devemos questionar a servi¢o de
quem ele estd, quais os interesses, até onde podemos tolerar as imposicdes € as motivagdes de
quem o regula. Estas reflexdes devem estar articuladas com as finalidades do curriculo como
documento prescrito e sua relacdo com a sociedade. Os objetivos pensados para a educacao
ndo podem ser limitados ao conteudo, abarca principios vislumbrados na idealizagdo de um
mundo nem sempre condizente com a realidade e tragam embates constantes com as estruturas
institucionais da escola.

Se a educacao escolar ¢ concebida como o espaco destinado a formagao de individuos
autonomos, conscientes e capazes de transformar o meio social em que estdo inseridos, o
curriculo, ao assumir uma funcdo reguladora nesse processo, ocupa papel central na
concretizagdao desses objetivos. Nesse contexto, o conteudo ganha relevancia fundamental,
pois ¢ por meio dele que se viabilizam diferentes modos de aprendizagem e se desenvolvem
as subjetividades que estruturam a formagao do sujeito. Como afirma Sacristan (2013, p. 23),
“sem conteudo haveria apenas formalismo™, ou seja, a auséncia de conteudos significativos
contribuiria para uma visao tecnocratica e esvaziada da educagdo. Por isso, a matriz curricular
precisa, a0 menos, reconhecer a complexidade da pratica educativa, e essa compreensao deve
estar refletida na constru¢do do proprio documento curricular. Afinal, a idealizagdo de um
projeto cultural para a escola ndo se expressa apenas em sua formulagao tedrica, mas sobretudo
em seus desdobramentos praticos e orientagdes pedagdgicas.

A principal problematica ndo reside apenas na sele¢do dos conteudos que integram o
curriculo, mas também na forma como esses conhecimentos sao abordados no processo de

ensino. E fundamental reconhecer que os mecanismos de aprendizagem, como o papel do
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professor, o curriculo e os materiais didaticos, associados a fatores como as abordagens
tedrico-metodoldgicas, os contextos escolares, os saberes da pratica docente e outras
especificidades, atravessam a estruturagdo da matriz curricular. Essa multiplicidade de
elementos revela uma assimetria entre o que se ensina € a maneira como o estudante
efetivamente aprende, pois, a aprendizagem estd condicionada a articulacdo entre esses
diversos componentes do processo educativo.

Ainda assim, o curriculo dé4 indicios e direciona a formacgdo, por isso, ¢ preciso
questionar qual sua serventia e motivagao no desenvolvimento dos individuos na sociedade.
E um campo com ordem prépria e um sentido social construido e estruturado, resultando num
poder legitimado pelo coletivo. Dessa forma, a autoridade concedida ao curriculo, por meio
da escola, refor¢a seu carater regulador (Sacristan, 2013) e se constitui como um produto
munido de disputas interpretativas.

A luta por uma educagdo de qualidade carrega consigo a projecao dos desejos humanos
e, em muitos aspectos, assume contornos utopicos. Essa busca visa garantir os direitos dos
alunos e os deveres dos professores, a0 mesmo tempo em que possui a potencialidade de
influenciar, estimular e construir significados que, embora reais e observaveis, se manifestam
de forma subjetiva na formagao dos sujeitos. Para que esse processo ocorra de maneira efetiva,
¢ fundamental considerar as constantes transformagdes sociais que o atravessam, bem como
a socializa¢do dos saberes cientificos. Isso exige uma leitura atenta das diferentes atribuicdes
de sentido produzidas nesse contexto, uma vez que tais interpretagdes ndo sao neutras ou
universais, mas condicionadas pelas influéncias de grupos sociais que det€ém poder € impdem
determinadas perspectivas.

Dentre os diferentes panoramas atribuidos ao curriculo, Lopes e Macedo (2011)
identificam trés vertentes que lhe conferem finalidades especificas. Cada uma dessas vertentes
reine autores com diferentes énfases, mas que compartilham fundamentos e concepgdes
semelhantes dentro de suas categorias. A primeira delas ¢ denominada de “eficientismo”, cuja
principal preocupacdo ¢ com a eficécia e a eficiéncia do processo educativo, sobretudo sob a
Otica econdmica. Nessa abordagem, o curriculo ¢ estruturado com base na utilidade da
formagao, com objetivos claramente delineados nas disciplinas escolares. Parte-se do
pressuposto de que cabe a escola preparar o individuo para a vida adulta e produtiva,
reforcando a centralidade da formagdo voltada para o trabalho e para o desempenho no

mercado.
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Em contraposi¢do, a vertente do “progressivismo” propde uma perspectiva mais
democratica e harmonica da educagdo, compreendendo a aprendizagem como um processo
continuo e menos coercitivo. Nessa concep¢ao, acredita-se que a escola deve contribuir para
a construcao da inteligéncia social e para o desenvolvimento de habilidades criticas e criativas.
Essa vertente reconhece a importincia de outras institui¢des sociais, como a familia, no
processo formativo e v€ na educacdo um instrumento fundamental para a reducdo das
desigualdades sociais. A centralidade do sujeito em formagdo, o estimulo a participagdo e a
valorizagao da experiéncia individual sdo caracteristicas marcantes dessa visao.

A terceira vertente identificada por Lopes e Macedo (2011) € o “ecletismo”, que busca
integrar aspectos das duas concepgoes anteriores. Embora proponha uma visao mais racional
e abrangente da andlise curricular, tende a se aproximar mais do eficientismo, sobretudo em
sua estrutura organizacional. Mesmo diante das divergéncias conceituais, as trés vertentes
compartilham pontos em comum, como a valorizacdo de critérios objetivos, a defesa do carater
cientifico da escola e a concepgao do curriculo como um instrumento prescritivo. Além disso,
reconhecem a importancia da participagdo de professores e alunos na construcao curricular,
embora divirjam quanto a profundidade e a extensao dessa participagao.

Diante disso, as contribui¢des apresentadas por Lopes e Macedo (2011) nos auxiliam
a compreender o dinamismo que permeia as discussdes curriculares. Cada finalidade atribuida
ao curriculo ndo deve ser interpretada de maneira linear ou isolada, pois elas coexistem no
processo de sua construcao, oscilando nos debates sobre a produgdo de significados. Falar de
curriculo €, portanto, falar de cultura trata-se de uma forma de interpretar e atribuir sentido ao
mundo mediante determinadas perspectivas sociais, politicas e historicas.

As disputas curriculares ndo ocorrem apenas no interior da escola e também nao se
limitam exclusivamente a ela. Estdo conectadas a um projeto mais amplo de construgao social
que reconhece no curriculo um espaco de legitimacao simbolica. Nesse contexto, a escola ¢
compreendida como uma instancia de poder, onde se definem e se consolidam os saberes
considerados legitimos, os quais orientam praticas pedagdgicas e formam sujeitos de acordo
com interesses especificos (Lopes; Macedo, 2011).

Ainda assim, o projeto de educagao delineado no curriculo e transposto para a pratica
ndo se realiza de forma simétrica em relacdo ao que ¢ proposto formalmente. Embora o
curriculo aponte diretrizes sobre como o ensino deve ocorrer, a pratica educativa envolve tanto
ensinamentos conscientes quanto inconscientes, decorrentes da articulagdo entre os diversos

elementos e mecanismos que compdem o processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido,
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as alteracdes realizadas nesse documento carregam uma marca historica: a modificagio de
termos e conceitos ao longo das atualizagdes curriculares sinaliza rupturas e reconfiguracoes,
cuja atribui¢do de sentido pode ser multipla e, por vezes, ambigua.

Sendo assim, ¢ fundamental compreender que a maneira como determinado contetido
sera trabalhado em sala de aula exige uma analise contextualizada. Atender as demandas
curriculares, a0 mesmo tempo em que se consideram as especificidades sociais e culturais dos
estudantes, integrando-as ao cotidiano escolar e as singularidades de cada instituicao, requer
uma base teorica solida que oriente as escolhas metodologicas ao longo do processo. Essa ¢
uma tarefa complexa, que recai principalmente sobre o professor, e cujo insucesso costuma
ser atribuido a escola e ao docente, muitas vezes sem considerar a amplitude das dimensoes
envolvidas na construgdo curricular. Ainda assim, ¢ responsabilidade do educador repensar e
rearticular a inser¢ao do aluno no processo de ensino-aprendizagem, promovendo a superagao

da logica tradicional que centraliza o professor como tnico detentor do saber.

2.1.1. POLITICAS CURRICULARES

Segundo Ball (2022), ainda existe uma lacuna significativa nos estudos sobre politicas
educacionais. De acordo com este autor, essas analises tém se limitado ao Ambito do Estado-
nag¢do, negligenciando conexdes com contextos globais mais amplos e deixando de apontar,
de forma clara, os interesses diretos do setor privado, bem como o papel ativo do
neoliberalismo nessa dindmica. Em uma perspectiva comparativa, observa-se que os estudos
sobre politicas educacionais variam conforme os contextos nacionais: nos Estados Unidos,
predominam abordagens voltadas para a administracdo educacional e o gerenciamento de
politicas; no Reino Unido, o debate ¢ conduzido pela sociologia da educag¢do; na América
Latina, especialmente entre as décadas de 1950 e 1960, o enfoque se consolidou na ciéncia
politica. No Brasil, esse campo vem ganhando for¢a mais recentemente, com a incorporagao
de diferentes abordagens teérico-metodoldgicas, indicando que os estudos sobre politicas
educacionais ainda estdo em processo de consolidagdo (Ball; Mainardes, 2011).

A politica pode assumir um carater simbolico, funcionando como uma demonstragao
formal de que ha algo formulado, mas sem efeito direto ou verticalizado na pratica.
Alternativamente, pode orientar as agdes concretas, estando, contudo, sempre sujeita a
diferentes interpretagdes (Ball; Mainardes, 2011). Assim, a politica pode ser concebida tanto
como orientacdo da pratica quanto como tentativa de resposta a problemas sociais,
evidenciando seu carater dindmico e ndo fixo. No campo da politica educacional, esse

dinamismo se expressa na tensao entre a busca por eficiéncia e a promog¢ao da justica social
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(Ball, 2022). No entanto, conforme destacam Ball e Mainardes (2011), as politicas geralmente
sdo elaboradas mediante uma concep¢ao homogénea de realidade, desconsiderando as
multiplas desigualdades e especificidades presentes nos contextos concretos. Por isso, quanto
mais normativa uma politica educacional se apresenta, maior tende a ser a sua incapacidade
de responder de forma equitativa a diversidade das realidades escolares, revelando, na pratica,
efeitos potencialmente excludentes.

No cenario atual, vivemos uma intensa disputa em torno do que deve ser ensinado nas
escolas e das formas como esse ensino deve ocorrer. Arroyo (2022) observa que nunca houve,
na histéria da educagdo, um assédio tdo intenso sobre a escola, constantemente vigiada por
diretrizes e avaliagdes em escala nacional e internacional que regulam a Educacdo Basica.
Soma-se a isso o discurso de desvalorizacdao da escola, ancorado em sua suposta inutilidade,
que tem sido respondido por solugdes advindas de iniciativas privadas e do empreendedorismo
social, apresentadas como alternativas a "crise" dessa institui¢do. Esse movimento escancara
as portas para a penetracdo do neoliberalismo, entendido aqui como um campo complexo,
marcado por instabilidade e contradi¢des, mas que se sustenta, sobretudo, na ldgica da
mercantilizacdo da vida social (Ball, 2022).

O debate em torno da centralizacdo e homogeneizagdo da Educagdo Basica no Brasil
tem sido um dos eixos centrais das discussdes entre especialistas da area. Santos e Nunes
(2017), ao analisarem as politicas educacionais no pais, destacam o papel regulador do Estado
no campo econdmico, evidenciando como suas agdes tém se alinhado aos interesses do
mercado. Esse alinhamento se manifesta na formulagdo de um curriculo orientado para a
formacao da forg¢a de trabalho, refor¢ando a ldgica neoliberal (Ball, 2010). Tal dindmica
contribui para o que Laval (2019) denomina de “muta¢@o do capitalismo”, processo em que a
escola passa a ser instrumentalizada como um mecanismo de “gestdo mental” e de formagao
de “capital humano”, forjada para moldar individuos de acordo com as exigéncias produtivas
da sociedade de mercado.

Dentre as politicas de centralizagdo e de imposicdo de um curriculo com carater
normativo, destaca-se a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), elaborada com a
justificativa de sistematizar os conteudos considerados fundamentais para a Educacao Basica
de forma padronizada e eficiente, sob a alegagdo de promover uma formagao mais sélida dos
estudantes. Nesse sentido, Ribeiro e Craveiro (2017) nos convidam a refletir se ¢ possivel
garantir unidade em um curriculo que se diz universal e essencial. O discurso da necessidade
de uma Base Comum acaba por legitimar mecanismos de controle e fiscalizagdo sobre o

trabalho docente e sobre a autonomia das escolas. A padronizagdo curricular parte do
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pressuposto de que existe um conjunto fixo de saberes essenciais para a formagao dos sujeitos,
desconsiderando os contextos especificos da pratica pedagogica e da influéncia das
articulagdes entre os setores publico e privado, e promovendo uma logica regulatoria que se
manifesta, principalmente, através da centralidade atribuida a avaliacdo (Sacristan, 2013;
Craveiro; Ribeiro, 2017).

Cabe ressaltar que, ao problematizar a BNCC, ndo se pretende desconsiderar a
importancia da existéncia de um curriculo nacional. Pelo contrario, reconhece-se a
necessidade de um referencial comum que assegure direitos de aprendizagem a todos os
estudantes, garantindo o acesso a conhecimentos fundamentais e contribuindo para a
construcdo de uma educacdo de qualidade e socialmente referenciada. O que se busca
evidenciar sdao as implicagdes do curriculo que esta posto, especialmente no que diz respeito
a sua concep¢do normativa e padronizadora, que pode comprometer a valorizagdo das
especificidades locais, regionais e culturais, bem como a autonomia docente. Assim, ¢
necessario refletir criticamente sobre os limites e as possibilidades de um curriculo nacional,
compreendendo-o ndo como um instrumento neutro, mas como resultado de disputas politicas
e interesses diversos que impactam diretamente a formagao dos sujeitos.

Falar da BNCC no Brasil ¢ também abordar o projeto de educagao idealizado para o
pais. O proprio slogan do MEC (Ministério da Educagdo), presente na pagina inicial do
documento: “Educacdo ¢ a Base”, refor¢a o cardter prescritivo da proposta, reduzindo a
complexidade da educagdo a centralizagdo curricular. Tal formulacao revela como a historia
da escola e do curriculo vém sendo entrelacadas a ponto de se confundirem, num processo de
naturalizacdo de uma unidade que, na verdade, foi intencionalmente construida com o objetivo
de normatizar os mecanismos de controle (Silva, 2008). Esse controle ¢ viabilizado,
sobretudo, por meio da proliferacdo das avaliagdes em larga escala, utilizadas como principais
e, muitas vezes, unicas ferramentas de mensuracao da qualidade educacional no pais (Céssio,
2019).

Laval (2019), ao analisar a escola francesa, ja antecipava os caminhos que as reformas
educacionais seguiriam em escala global. A incorporacao da légica de mercado a realidade
escolar passou a ser o instrumento pelo qual o neoliberalismo buscou garantir a formacao da
mao de obra necessaria a manutengdo e funcionamento desse sistema. O objetivo final dessa
configuracdo ¢ a producdo do chamado “capital humano”: individuos qualificados para
atender as exigéncias da sociedade de mercado, detentores de saberes especificos, conscientes
do processo produtivo e, sobretudo, capazes de se autodisciplinarem. Trata-se da construgao

de sujeitos moldados por uma conduta de eficiéncia, cujo desempenho ¢ mensurado pelo
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alcance de metas e pela assimilagcdo de competéncias tidas como ideais para o funcionamento
dessa logica produtivista.

Nesse contexto, o conhecimento passa a ser confundido com a competéncia, que, por
sua vez, se vincula diretamente a produtividade e ao desempenho. Surge, entdo, a exigéncia
de uma formacdo centrada no desenvolvimento de competéncias especificas, voltadas a
constituicdo do chamado “capital humano” (Laval, 2019). Trata-se de uma linguagem de
mercado que se infiltra na escola por meio do curriculo, refor¢ando a ideia de utilidade
profissional associada a educac@o e convertendo a escola em um grande mercado formativo
(Laval, 2019). A coloniza¢dao neoliberal, de natureza imperialista, ndo ocorre de forma
abrupta, mas se estabelece por meio de mecanismos que muitas vezes operam de maneira
sutil, como a substitui¢do do vocabulario educacional por expressdes oriundas da logica
mercadoldgica, ou de modo mais explicito, como na formula¢do de curriculos baseados na
pedagogia das competéncias (Cassio, 2019).

Apesar das interferéncias diretas de diversos agentes do setor privado, filantrépico,
tanto em ambito nacional quanto internacional, no campo da educagao, nao se pode discutir
politica educacional sem considerar o papel dos professores e estudantes nos diferentes
contextos de atuagdo dessas politicas. Os sujeitos formados por essa escola sdo, a0 mesmo
tempo, produtos e agentes dessas tensdes que permeiam a relacdo entre escola e curriculo.
Isso porque ha, além das pressdes externas, conflitos e disputas internas que também
influenciam e reconfiguram a logica educacional vigente, impactando diretamente a
identidade dos educandos e a cultura docente (Arroyo, 2022). Nesse cendrio, as lutas sociais
ndo podem ser dissociadas do debate curricular, pois s3o elas que provocam questionamentos,
tensionam significados e possibilitam que a dinamica da sociedade se manifeste no cotidiano
escolar, especialmente por meio do curriculo e da construcao de identidades.

Nesse sentido, a BNCC, tal como esta instituida atualmente no cenario educacional
brasileiro, ¢ fruto de um processo que se iniciou durante o governo Dilma Rousseff, mas que
ganhou novos contornos e foi substancialmente reinterpretado no governo Michel Temer. Foi
nesse periodo que a Base passou a ser articulada diretamente ao Plano Nacional de Educagao
(PNE), assumindo um carater normativo e prescritivo, centrado na padronizacao curricular.
Essa centralidade conferida a BNCC evidencia sua fungdo como instrumento de regulacao do
ensino, orientado por interesses econdmicos que sustentam a logica neoliberal. Nesse
contexto, este documento curricular serve como mecanismo de controle do trabalho docente
e pedagogico, funcionando também como uma solu¢do de baixo custo para os desafios

educacionais. Em vez de investir na valorizacdo da carreira docente ou na producgdo de
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materiais didaticos de qualidade, opta-se por uma padronizagdo que atende aos principios de
eficiéncia e controle tipicos da racionalidade neoliberal (Cassio, 2019; Laval, 2019; Ball,

2010).
2.2. ENSINO DE HISTORIA

O ensino de historia constitui um campo especifico dentro da disciplina histdrica,
possuindo historiografia e teoria proprias, e tem como finalidade contribuir para o
desenvolvimento da capacidade de compreender as diversas experiéncias humanas, sejam elas
individuais ou coletivas. Para alcangar esse objetivo, ¢ fundamental desenvolver estratégias
pedagogicas que mobilizem sentimentos e valores relacionados a ciéncia historica. Tais
estratégias devem considerar as particularidades do processo de aprendizagem, uma vez que
os saberes historicos nao sdo estaticos e, portanto, sujeitos a mudangas e ressignificagoes.
Ainda assim, ¢ imprescindivel o dominio das bases epistemologicas que sustentam a leitura,
explicagdo e assimilagdo do passado (Alves Junior et al., 2021).

O debate sobre a importdncia de se aprender historia na Educacdo Basica tem
permeado os conflitos que envolvem a constru¢do do curriculo da area. Contudo, um ponto
pouco discutido entre essas tensdes € a reflexao sobre o que significa, de fato, aprender historia
€ como esse processo contribui para a formagao dos sujeitos. Lima (2019) afirma, de modo
geral, que a aprendizagem estd relacionada as mudangas no comportamento humano,
influenciando diretamente sua capacidade de a¢do e compreensdo. Trata-se de um campo
disputado por diversas areas do conhecimento, entre elas a psicologia, que busca compreender
esse fendmeno. Apesar das diferentes abordagens, hd um entendimento comum de que a
aprendizagem ¢ um processo cognitivo fundamental para o desenvolvimento humano. Ainda
assim, ¢ importante destacar que a aprendizagem historica constitui um campo especifico
dentro do ensino de historia, sem, no entanto, desconsiderar as contribui¢des da psicologia
para a compreensao desse conceito.

Aguiar (2020) afirma que a aprendizagem historica vai além de um processo mental
de atribui¢do de sentido as experiéncias no tempo. Esses sentidos sdo expressos por meio da
construgdo e/ou apropriagao de narrativas historicas. Trata-se de um processo de subjetivacao
dos conhecimentos e acontecimentos que compdem a memoria historica do sujeito,
permitindo que este tome consciéncia do tempo e o experiencie de forma significativa. Isso
possibilita a articulacdo entre os fatos historicos e a compreensdo de si, permitindo a
orientacdo no tempo, a constru¢do de identidades e o estimulo a uma consciéncia histérica

critica. Diante disso, tal processo merece atencdo ndo apenas pela relevancia de se ensinar
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historia na Educagdo Basica, mas também por seu papel especifico nos anos finais do Ensino
Fundamental, etapa em que os estudantes ainda estdo em processo de desenvolvimento
cognitivo.

E importante destacar que nossa preocupagdo nio se restringe a selegdo de contetidos
a serem ensinados na Educacdo Basica. A simples transmissdo de conhecimentos historicos,
sem uma devida problematizagao ou orientagao, tende a ter pouco impacto na formagao critica
do sujeito. No entanto, como alerta Riisen (2010), também ndo ¢ possivel desenvolver
capacidades de reflexdo e pensamento critico sem o acimulo prévio de experiéncias e fatos
historicos. A auséncia desse repertdrio nos condenaria a repeticdo e a uma percepcao acritica
da realidade. Assim, o ensino de historia exige mais do que a exposicao de conteudos: requer
um olhar atento para o cddigo disciplinar da area, ou seja, para os critérios que definem o que
deve ser ensinado e considerado como conhecimento histérico legitimo. Esse olhar implica
distanciamento critico e analise cuidadosa, elementos fundamentais para compreender como
o ensino da disciplina pode de fato contribuir para a formagdo de sujeitos historicamente
conscientes (Cuesta Fernandez, 2009).

Vale destacar que a ciéncia historica possui um rigor metodologico proprio, com
categorias especificas que orientam sua pratica. A capacidade da disciplina de formar sujeitos
criticos ndo ocorre de forma aleatoria; ela esta comprometida com a investigacdo de eventos
e a analise de evidéncias, promovendo a interrelacdo entre passado e presente por meio de um
vocabulario técnico e preciso, elemento fundamental para o processo de alfabetizacao
historica (Aguiar, 2020). Esse letramento historico, por sua vez, ¢ compreendido por Barca
(2006) como um conjunto articulado de competéncias que permite interpretar e compreender
o passado. Trata-se de um processo ligado ao desenvolvimento cognitivo, que opera de forma
dindmica ao articular experiéncias do passado com o tempo presente, projetando
possibilidades de futuro.

Assim, formar um sujeito letrado historicamente, segundo Aguiar (2020), implica
desenvolver sua capacidade de se orientar no tempo, possibilitando a articulagdo entre
passado, presente e futuro. Trata-se de operar com base na razao historica, ou seja, ultrapassar
0 senso comum e questionar as verdades estabelecidas, posicionando a histéria como eixo da
vida pratica e como resposta as incertezas do tempo presente. Esse processo estimula o
desenvolvimento de uma consciéncia historica critica, permitindo ao sujeito elaborar
narrativas sobre o passado de maneira coerente, fundamentada e significativa.

O debate sobre quais contetidos de historia devem compor o curriculo da Educagao

Basica brasileira se deu de forma intensa. Carvalho e Carvalho (2022) destacam que, nas
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primeiras versdes da BNCC, havia uma pretensao anti-eurocéntrica; portanto, defendia-se o
ensino de uma historia nacional, iniciada com a chegada dos europeus ao territorio brasileiro
e, consequentemente, a exclusao de conteudos da Antiguidade e do Medievo. Todavia, isso
ndo garante um rompimento efetivo com a histdria eurocéntrica, pois a abordagem continua
centrada nos desdobramentos da colonizagdo europeia.

Nesse contexto, a discussao sobre os conteudos historicos nao pode ser dissociada da
cognicado historica, pois ndo se trata apenas de definir o que ensinar, mas de compreender
como esses conhecimentos sdo apropriados pelos sujeitos em sua formagdo. A cogni¢ao
historica refere-se a subjetivacao das categorias da disciplina por meio da internalizacdo dos
conteudos, os quais impactam a vida pratica, a formacao de ideias e a a¢cdo dos individuos.
Esse processo permite o desenvolvimento de multiplas perspectivas, uma vez que o aluno
passa a analisar os fatos historicos em suas complexidades considerando acgdes, contextos e
agentes relacionando-os com os desafios e caréncias de orientagdo do tempo presente (Aguiar,
2020; Riisen, 2010; Barca, 20006).

Para Klaus Bergmann (1989), a Didatica da histéria, campo em que essa pesquisa se
insere, se organiza em trés tarefas fundamentais: a empirica, que investiga o que efetivamente
¢ apreendido pelos estudantes no ensino de historia; a reflexiva, que problematiza o que pode
ser apreendido; e a normativa, que se ocupa de discutir o que deveria ser apreendido no
processo de ensino. Nesse sentido, este trabalho assume uma postura normativa ao analisar
criticamente os conteudos e as orientagdes presentes na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e nos documentos curriculares derivados, buscando refletir sobre quais saberes estao
sendo priorizados no ensino de histoéria, de modo a contribuir para uma formag¢ao mais plural
e critica, atenta a diversidade e as inquietagdes contemporaneas.

Carvalho e Carvalho (2022) problematizam a manifestacdo do Eurocentrismo no
ensino da Antiguidade na BNCC nos anos finais do Ensino Fundamental e, consequentemente,
em sua aplicagdo ao livro didatico, defendendo pressupostos como: a desnaturalizagdo de
algumas construgdes historicas tradicionais, didlogo com a realidade contemporanea mediante
o contraste entre as mudancas e permanéncias no tempo, além de propor alguns principios,
ancorados em Moerbeck (2021), ao pensar curriculo. Sao eles:

[...] reconhecer ser legitimo “ideias cientificas de matriz europeia” sem
apontar outros continentes como herdeiros passivos dessas ideias [...]
problematizar o tradicionalismo cronologico e a Antiguidade Cldssica como
ideias complexas e ndo naturais, diretamente ligada a Europa [...] trabalhar
a alteridade, através dos ritos, mitos, organizagdes sociais e politicas da
Antiguidade que ndo existem mais hoje em dia [...] pensar a Historia Antiga
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junto aos debates atualizado nas universidades e em dialogo com a sociedade
contemporanea [...] (Carvalho; Carvalho, 2022).

Embora apontem pressupostos relevantes para a constru¢ao de um curriculo de histéria
que ultrapasse a centralidade europeia, Carvalho e Carvalho (2022) restringem esse debate a
um campo especifico da disciplina: a Antiguidade. O que pode limitar a reflexdo sobre os
saberes escolares, reduzindo-os a uma disputa entre atualizacdo e conservadorismo (Forquin,

1992), na qual a légica tradicional é preservada, ainda que sob novas formas.

Vale ressaltar que o Eurocentrismo se constitui como um conceito que perpassa as
discussdes curriculares, se configura como uma concep¢do atrelada a propria nogdo de
colonialidade, estabelecendo um padrao de poder e saber muito debatido na perspectiva
decolonial. Partindo do pressuposto de sermos individuos fruto do processo de colonizagao
europeia, temos a difusdo de suas ideias atrelado a nossa constru¢do historica de forma
intrinseca, constituindo nossos modos de ser e saber. Logo, historicizar o conceito de
Eurocentrismo se faz necessario para compreender, identificar ¢ romper com as amarras dessa

colonialidade.

Portanto, a principal problematica vai além da mera selecio de contetidos que
compdem o curriculo; ela reside, sobretudo, na forma como esses contetidos sdo abordados.
Identificar a presenc¢a do Eurocentrismo nos documentos curriculares atravessa toda a area da
disciplina escolar Histdria, pois, ao refletirmos sobre a concepcao de colonialidade do “ser”,
torna-se necessario problematizar a manifestacdo eurocéntrica presente na propria finalidade
curricular. Nesse sentido, Melo e Ribeiro (2019), ao analisarem essas questdes, propdoem uma
alternativa curricular inspirada no movimento Zapatista, fundamentada nos pressupostos
defendidos por Zapata (2020). Esse autor critica a narrativa segundo a qual o desenvolvimento
urbano e civilizacional teria surgido exclusivamente na Mesopotamia, sendo posteriormente
imitado pelas demais regides. Essa critica se insere na logica do pensamento decolonial,
oriundo de movimentos latino-americanos, que busca promover uma educagdo comprometida
com a valorizacdo das identidades socioculturais de grupos subalternizados ¢ com o
rompimento dos padrdes ocidentais estabelecidos.

Cuesta Fernandez (2016) identificou caminhos de superagao do Eurocentrismo na
BNCC, com enfoque no ensino de histdria, ainda na fase preliminar do documento. O autor
defende que o ensino ndo pode estar fadado a desenvolver produtos descontextualizados e sem
valor social. E necessario criticar a formagio monocultural dos sujeitos, caracterizado por um
discurso de hierarquizacao social passiva, sem apontar as interferéncias e reverberagdes que

permeiam a pluralidade histérica.



46

Vale ressaltar que a BNCC ¢ fruto de interesses neoliberais (Girotto, 2019),
evidenciado na Pedagogia das Competéncias (Silva, 2008) e desenvolvimento de habilidades,
cujo alicerce esta pautado nas avaliacoes em larga escala (Girotto, 2019) que orientam
politicas de educacao e induz a formulagao dos curriculos para atender a essas exigéncias. No
que tange ao campo da disciplina de historia, o documento permanece fadado a um ensino
informativo e cronologico, pois, apesar de existirem diferentes caminhos para organizar os
conteudos e problematizar o conhecimento historico, permanece privilegiando eventos
considerados mais importantes (Catelli, Junior, 2019). Estes por sua vez, sempre ligados a
centralizagdo da histdria europeia.

Problematizar a cronologia estabelecida nos curriculos ¢ fundamental para
compreendé-la como um possivel retrocesso na propria concepgao de historia, ao reduzi-la a
simples sequéncia de fatos. Essa forma de organizacdo dos acontecimentos do passado
dificulta a construgdo de sentidos por parte dos estudantes. No entanto, isso ndo significa negar
a importancia da cronologia, mas reconhecer que ela ndo deve ser considerada a Unica forma
possivel de estruturar o conhecimento historico (Catelli Janior 2019).

Catelli Janior (2019) também destaca ser necessario considerarmos a pouca carga
horaria destinada a disciplina de historia, estabelecida na maioria das escolas publicas
brasileiras, pois, impede propostas de trabalho que levem em conta a inser¢do das
especificidades historicas locais para a constru¢do de um conhecimento a que seja atribuido
sentidos por parte dos estudantes.

Outro ponto importante no estudo do autor, se da ao apontar a discrepancia entre os
textos introdutodrios e os cursos propostos na BNCC do Ensino Fundamental em historia. Nos
enunciados deste documento curricular, se faz presente afirmagdes como: reconhecer o estudo
da histéria como oriundo de uma construgdo critica, entendendo-a para além de meras
informacodes; defende a importancia da utilizagdo de documentos em sala de aula; estabelece
a comparagdo como um instrumento metodologico para trabalhar outros tipos de sociedade;
dentre outras propostas. Todavia, as habilidades e objetos do conhecimento estabelecidos nao
contribuem para desenvolver o que foi defendido.

Portanto, ¢ relevante estabelecer uma analise critica da manifestagao do Eurocentrismo
dos documentos curriculares, evidenciando os elementos que podem ou nao reforgar sua
presenca intrinseca no processo de formacdo do sujeito, buscando problematizar a finalidade

correspondente.
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2.2.1. EUROCENTRISMO

O Eurocentrismo constitui-se como um conceito tedrico de base epistemologica que
orienta formas de compreender o mundo a partir da centralidade atribuida a Europa. Trata-se
de um modelo interpretativo predominante na historiografia tradicional, que coloca a Europa
como epicentro da historia mundial (Conrad, 2019). Essa perspectiva atribui a este continente
o papel de berco da civilizagdo ocidental, responsavel pela invencdo de instituigdes
fundamentais que ainda regem nossas vidas, como determinadas formas de governo,
liberdade, racionalidade e individualismo; ainda que evidéncias desses aspectos também
estejam presentes em outras sociedades (Goody, 2008). Apesar disso, essa visdo etnocéntrica,
profundamente enraizada na historia oficial, consolidou-se de maneira tdo ampla que a ideia
de uma Europa como forga propulsora do desenvolvimento historico parece naturalizada e
quase incontestavel (Conrad, 2019).

Esse olhar universalizante também ndo ¢ uma criacdo europeia pois, essas narrativas
Jé& estavam presentes em civilizagdes orientais desde a Antiguidade, especialmente na tradigdo
oral (Crosley, 2015). E possivel observar esse trago, por exemplo, em mitologias antigas, nas
quais determinados grupos sdao colocados em posi¢ao de superioridade em relagao a outros. A
Epopeia de Gilgamesh, um dos mais antigos poemas da Mesopotamia, ilustra bem essa ldgica
ao estabelecer um contraste entre o herdi civilizado, rei da cidade-estado de Uruk, e o ndo
civilizado, representado pela floresta e pela figura de Enkidu, associado a barbarie (Brandao,
2017). Do mesmo modo, “[...] na biblia hebraica, genealogias, ideias religiosas, tecnologias e
localidades sdo reunidas para apresentar um retrato de povos distintos, conscientes de sua
distingdo e competindo para estabelecer sua propria seguranca ou dominancia” (Crosley,
2015, p. 28). Esses exemplos contribuem para ilustrar dois fatores: o primeiro ¢ que este
fendmeno estd presente nas civilizagdes mais antigas, ainda que atualmente, a Europa tenha
assumido centralidade desse discurso, o segundo ¢ que, mesmo nessas regides, a narrativa que
prevalece ¢ sempre a do dominante.

Nesse sentido, Goody (2008) chama atencdo para o conceito de etnocentrismo em sua
acep¢do mais ampla, sendo o Eurocentrismo, assim como o orientalismo* (Said, 2007), uma
das variantes desse fendmeno, com diferentes intensidades. Ainda assim, este trabalho se
concentrard no Eurocentrismo por se tratar de um problema acentuado em nosso contexto
social atual, no qual uma visdo de mundo centrada na Europa foi incorporada pela

historiografia cientifica e passou a sustentar narrativas que contribuiram para a producdo de

4 Em termos gerais, remete a discursos sobre o Oriente construidos pelo Ocidente.
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sentidos hegemonicos, padronizados e na construcdo de identidades alinhadas a perspectiva
europeia.

Falar de Eurocentrismo, requer um cuidado metodolégico por ser um desafio avaliar
o papel determinante da Europa sem cair na armadilha de olhar a histéria por este ponto de
vista. Conrad (2019) propde uma diferenciacao entre analise e perspectiva eurocéntrica, pois
a primeira se refere ao maior enfoque dado a historia da Europa e a segunda remete a correntes
de pensamentos que sdo subjetivados em nossa formacao. Ainda segundo o autor, essas
correntes podem ser subdivididas em dois aspectos centrais: em uma, a Europa ¢ tida como
principal criadora do progresso historico, alicercada na historia cronoldgica e quadripartite
que ainda se mantém nos curriculos do ensino superior € da Educagdo Bésica, na outra, € o
“Eurocentrismo conceitual”, conceitos imbricados em narrativas eurocentradas mesmo
quando a Europa nado ¢ o fendmeno estudado.

Dessa forma, o Eurocentrismo ultrapassa a légica meramente geografica, estando
inscrito em sentidos histdricos nos quais o controle do conhecimento representa também o
controle da subjetividade do ser, caracteristica amplamente discutida no pensamento
decolonial. Essa colonialidade do ser e do saber permite a regulacao de aspectos como género,
sexualidade, economia e outras esferas que constituem o individuo, imerso em uma sociedade
que busca alcangar os padrdes impostos por esse pensamento colonizador (Mignolo, 2008). E
nesse modelo que se estabelecem os parametros universais que regem a sociedade, sustentados
pela l6gica do progresso e da evolugdo; qualquer proposta que fuja dessa matriz €, entao,
classificada como barbarie ou retrocesso.

Said (2007), ao denunciar a naturaliza¢do dos termos "Ocidente" ¢ "Oriente" como
categorias construidas e hierarquizadas, demonstrou que a nossa visao sobre o Oriente esteve
entrelacada a invencao de uma Europa idealizada. Coube ao Oriente o papel de contraste em
relagdo ao Ocidente: enquanto este se consolidou como simbolo de evolugdo e progresso,
aquele foi associado a barbarie, ao exdtico e aquilo que escapava a logica ocidental. A
invencao do Oriente pelo Ocidente estabelece uma complexa relagdo de poder, em que essa
concepgao bindria e concorrente exige que o Oriente seja constantemente representado como
atrasado e retrogrado diante de um Ocidente supostamente evoluido e libertador.

Tal concepgao nos ajuda a dimensionar o carater estrutural que esse conceito abrange.
Todavia, ¢ importante destacar a diferenca entre reconhecer a centralidade europeia como um
fendmeno concreto e intencional, que visa imbricar no sujeito a naturalizagdo dessa logica de
hierarquizagdo e a imposi¢ao de uma narrativa eurocéntrica, que estd intrinsecamente presente

nas narrativas historicas de outros contextos, reduzidas a variacdes da historia europeia
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(Conrad, 2019). O Eurocentrismo, portanto, ecoa mesmo em lugares onde ndo se fala
diretamente da Europa.

Entretanto, a critica ao Eurocentrismo exige certa cautela, pois sua superagao nao se
limita a negar o papel determinante da Europa e dos Estados Unidos (abrangendo aqui o
contexto Ocidental) na histdria, tampouco deve implicar a substitui¢ao por outros centrismos.
E necessario, antes, estabelecer uma distribuicdo justa de atencdo (Conrad, 2019) e reconhecer
o carater estrutural desse conceito, imerso de forma subjetiva no ser, dominando as narrativas
de poder e de saber e, portanto, tornando complexa a tarefa de supera-lo.

Logo, abordagens tedricas como a perspectiva decolonial e a historia global surgem
como alternativas para a superagdo desse cendrio. A primeira refere-se a uma abordagem
critica comprometida com a descolonizacdo do ser, ao denunciar e propor formas de
resisténcia as influéncias eurocéntricas que atravessam todas as esferas sociais: linguagem,
economia, politica, cultura, entre outras. Visa dar voz as historias silenciadas e marginalizadas
pelo sistema hegemonico, questionando a superioridade ocidental que moldou a narrativa
histérica de diversas sociedades (Mignolo, 2008). A segunda propde um novo olhar para a
historia, amplo e interconectado, ao incluir outras perspectivas para além da logica ocidental,
possibilitando comparagdes que abarquem culturas, sociedades, civilizagcdes e nacdes de
maneira integrada e global (Conrad, 2019; Crosley, 2015).

Sendo assim, as duas abordagens dialogam entre si ao proporem uma reflexdo
conceitual sobre o Eurocentrismo. Embora possuam propdsitos distintos, ambas contribuem
com este trabalho ao oferecerem defini¢cdes coerentes do conceito e indicarem caminhos
possiveis para sua superacdo. A proposta decolonial parte da descolonizacao do sujeito,
sugerindo uma abordagem histdrica que se afaste da perspectiva do colonizador; no entanto,
€ necessario cautela para nao recentrar o olhar de forma etnocéntrica em outros territorios,
como os contextos latino americano ou africano, por exemplo. A historia global colabora com
essa discussdo ao propor uma visdo mais abrangente, em que a historia do outro pode ser
analisada por meio do contraste ou da comparacdo, identificando padrdes e destacando as
conexoes existentes entre 0s povos.

A critica ao eurocentrismo no campo educacional implica reconhecer as multiplas
camadas pelas quais esse paradigma se enraiza na producdo e na transmissdo do
conhecimento. Conforme observam Melo e Ribeiro (2019), o ensino de Historia no Brasil
ainda se estrutura sob bases eurocéntricas que privilegiam narrativas lineares, universais e
civilizatdrias, nas quais a Europa ¢ tomada como centro irradiador de racionalidade, progresso

e cultura.



50

Essa logica esta diretamente relacionada ao que Quijano (2005) denominou
colonialidade do poder, isto ¢, um padrao de dominagdo que sobrevive ao colonialismo
politico e se perpetua nas formas de pensar, classificar e hierarquizar o mundo. Assim, o
eurocentrismo ndo se restringe a um problema de contetido, mas constitui uma estrutura
epistemologica que organiza a producdo do saber e delimita o que ¢ reconhecido como
conhecimento legitimo.

Walsh (2013) amplia essa discussao ao propor uma pedagogia de(s)colonial, capaz de
tensionar a hegemonia epistémica europeia e abrir espago para epistemes outras, oriundas de
povos historicamente silenciados. Essa perspectiva ndo visa a mera inclusdo de vozes
periféricas no mesmo sistema de referéncias, mas a transformacdo radical das bases que
sustentam a producdo do conhecimento. Trata-se de reconhecer que a colonialidade opera
tanto no nivel do discurso quanto nas praticas pedagdgicas e curriculares, naturalizando
desigualdades e apagamentos culturais.

Nesse sentido, Conrad (2019) e Quijano (2005) contribuem para distinguir duas
dimensdes do eurocentrismo: o morfologico, que se manifesta nas representagdes visuais,
narrativas e simbolicas, por exemplo, na centralidade da Europa nos mapas e na cronologia
historica, e o epistémico, que atua na forma como o conhecimento ¢ produzido e validado,
estabelecendo hierarquias entre modos de saber. Essa diferenciagdo ¢ fundamental para
compreender que o combate ao eurocentrismo requer mais do que a revisdo de contetidos:
exige uma reestruturagdo profunda das praticas de ensino e das matrizes tedricas que orientam
a formacao docente e discente.

As consequéncias de uma formacao eurocentrada sdo, portanto, amplas e profundas.
Ela produz sujeitos que compreendem o mundo por intermédio de uma légica hierarquizada,
que deslegitima experi€éncias e saberes nao europeus e refor¢a a ideia de inferioridade
epistemologica das populacdes colonizadas. Tal configuragdo dificulta a constru¢do de uma
consciéncia historica plural, comprometida com a diversidade de perspectivas e com a justica
cognitiva. Assim, como afirmam Melo e Ribeiro (2019), superar o eurocentrismo na educagao
ndo ¢ apenas uma tarefa pedagdgica, mas um ato politico e epistemoldgico, que demanda
reconhecer e valorizar as multiplas historias, temporalidades e racionalidades que compdem
o tecido social latino-americano.

Diante desse cenario, o pensamento decolonial emerge como uma potente reflexao
critica e politica. Mais do que reagir ao eurocentrismo, ele propde a construgdo de uma nova
epistemologia, baseada na pluralidade e na valorizacdo de racionalidades historicamente

silenciadas. Autores como Quijano (2005), Walsh (2013) e Dussel (2000) defendem que
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descolonizar os saberes significa questionar as bases ontoldgicas da modernidade, rompendo
com a logica hierarquica que define o que pode ou nao ser considerado conhecimento.

Descolonizar, portanto, ndo se restringe a inserir novos conteudos nos curriculos, mas
implica reconfigurar o modo como o conhecimento ¢ produzido, validado e ensinado. Walsh
(2013) propde uma educagdo intercultural critica, orientada por uma ética do didlogo e da
escuta, capaz de valorizar as experiéncias e epistemologias dos povos indigenas, africanos e
latino-americanos. Essa perspectiva desloca o foco da universalidade eurocéntrica para uma
ecologia de saberes, na qual diferentes formas de conhecimento coexistem e dialogam.

O potencial do pensamento decolonial reside, assim, em sua capacidade de articular
critica e criacdo: ele denuncia as estruturas coloniais ainda presentes nas instituigoes
educacionais, a0 mesmo tempo em que propde caminhos para a constru¢do de um
conhecimento comprometido com a justica cognitiva e social. No campo da educacao, isso
significa repensar a escola como espaco de disputa e reinvencao, onde o ensino da Historia,
em particular, pode contribuir para a formagdo de sujeitos conscientes de suas multiplas
identidades e pertencimentos.

Em suma, o pensamento decolonial oferece um horizonte ético e politico que
transcende a mera revisdo curricular. Trata-se de um projeto de rearticulagdo e libertagao
epistemologica, que busca superar as fronteiras impostas pela modernidade ocidental e
reconhecer o direito a diversidade de modos de existir, pensar e aprender. Nesse sentido,
descolonizar os saberes ¢ também reconstruir a propria no¢do de humanidade, abrindo

caminho para uma educacao verdadeiramente plural, critica e transformadora.
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3. BNCC: CONTEXTO DE INFLUENCIA

Segundo Costa (2021), a BNCC deve ser compreendida dentro de uma trajetoria mais
ampla de formulacao de politicas curriculares no Brasil, que remonta a marcos normativos
como a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) ¢ os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Esses documentos ja traziam a intencdo de padronizar, em
alguma medida, os conteudos escolares, ao estabelecer referenciais nacionais para orientar os
curriculos estaduais e municipais. No entanto, embora a LDBEN e os PCN tivessem carater
orientador ¢ buscassem respeitar a autonomia das redes de ensino, jd se observava um
movimento de centralizagdo e de busca por homogeneizacao curricular (Costa, 2021).

Nos governos Lula (2007-2010) e Dilma (2011-2016), esse debate se intensificou,
pois, a0 mesmo tempo em que se ampliavam politicas de acesso e inclusdo educacional,
crescia a pressao por uma regulacdao mais rigida dos direitos de aprendizagem, especialmente
em funcdo da expansdo das avaliagdes em larga escala, como o Sistema de Avaliagdo da
Educagao Basica (SAEB, 1990) e a Prova Brasil. Costa (2021) destaca que tais politicas,
articuladas a0 movimento internacional pela qualidade e eficiéncia educacional, criaram as
bases para a formulagdo da BNCC. Assim, ainda que a homologacao final da Base ocorra sob
Michel Temer, os elementos que a sustentam vinham sendo preparados em contextos
anteriores, de forma continua, embora com diferentes énfases e interesses.

Portanto, como ressalta a autora, a BNCC deve ser lida ndo apenas como produto de
uma conjuntura politica marcada pelo impeachment de 2016, mas também como resultado de
um processo historico que atravessa distintas gestdes e reflete tanto permanéncias quanto
rupturas no campo das politicas curriculares. Ao reconhecer esse percurso, torna-se possivel
compreender a Base ndo como ponto de partida, mas como etapa de consolidagdo de uma
agenda educacional orientada pela regulacdo e pela padronizacdo, em consonancia com
demandas econdmicas e sociais mais amplas.

Para compreender o contexto que resultou na formulagio da versao final da BNCC, ¢
imprescindivel considerar os agentes, institui¢des e discursos que se articularam em sua
defesa. Costa (2021) destaca que, antes mesmo de sua homologagao em 2017, politicas
federais ja vinham sendo desenhadas no sentido de instituir um documento normativo que
uniformizasse os direitos de aprendizagem no pais.

Nesse cenario, o Movimento pela Base (ProBNCC) desempenhou papel central,
funcionando como uma rede de organizagdes da sociedade civil, fundag¢des privadas e
especialistas que atuaram de forma incisiva na legitimagdo da proposta. Aliado a discursos

governamentais, partidarios e midiaticos, esse movimento consolidou a BNCC como um
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marco de padronizagdo e suposta melhoria da qualidade educacional, ainda que tal construg¢ao
revele a influéncia de interesses politicos € econdmicos que atravessaram sua elaboragao.

Os movimentos que antecederam a produ¢ao da BNCC revelam um cenario marcado
por disputas e tensdes ideologicas, que se materializaram na redacdo final do documento. A
elaboracdo da Base ndo foi um processo neutro ou meramente técnico, mas resultado da acao
de diferentes atores sociais, politicos e institucionais que disputavam o controle sobre os
rumos da educacgdo nacional. Logo, refor¢a os argumentos de teoricos do curriculo, como
Sacristan (2013), Lopes e Macedo (2011) de que ndo se trata de um campo neutro, € sim um
campo disputado.

Nesse contexto, emergiram debates em torno da padronizagdo curricular, da defesa de
um nucleo comum de conhecimentos e do fortalecimento da pedagogia das competéncias,
frequentemente associados a interesses de organismos internacionais, setores empresariais €
grupos privados que enxergam a educa¢do como mecanismo de regulagdo social e formacgao
para o mercado. Tais tensdes, portanto, foram traduzidas nas escolhas conceituais, estruturais
e metodologicas do documento, refletindo mais a correlagao de forgas politicas do que um
consenso pedagdgico construido democraticamente.

O processo de homologacao da BNCC ocorreu em um cendrio de intensa instabilidade
politica, marcado pelo impeachment da presidenta Dilma Rousseff em 2016, seguida da posse
de Michel Temer. Durante o governo Dilma, a primeira versao do documento foi divulgada
em setembro de 2015 e a segunda em 2016, incorporando consultas publicas e contribuigdes
de professores, especialistas e redes estaduais, caracterizando uma participa¢ao social mais
ampliada (Craveiro; Ribeiro, 2017). Entretanto, a ruptura institucional provocada pelo
impeachment funcionou como ponto de inflexdo: sob a gestdo Temer, o processo de
elaboragdo da BNCC assumiu novos contornos, com maior centralidade em agendas de
regulacdao curricular vinculadas a interesses conservadores e neoliberais (Girotto, 2019;
Catelli Junior, 2019).

A homologacdo final da BNCC para a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental
ocorreu em 20 de dezembro de 2017, sob a presidéncia de Temer e com a participacao do
entdo ministro da Educagao, Mendonga Filho. Na ocasido, foram anunciados investimentos
significativos para adaptagdo curricular, formagdo de professores e ajustes em materiais
didaticos, estimados em cerca de R$ 100 milhdes (Brasil, 2017). Contudo, como destacam
Cury e Reis (2018), o processo, até entdo marcado por debates e certa abertura democratica,
foi substituido por uma légica de consolidagao normativa, com prazos rigidos € maior énfase

na padronizagao.
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Dessa forma, a BNCC nao nasce do zero no governo Temer, mas sua homologagao se
insere em um contexto politico em que as disputas em torno do curriculo foram
ressignificadas. Se antes, mediante disputas e tensionamentos, o documento refletia tentativas
de didlogo com diferentes atores educacionais, a partir de 2016 ele passou a se consolidar
como instrumento de regulagdo e controle, evidenciando o peso das influéncias externas ao
campo educacional, sobretudo as ligadas ao setor privado e a racionalidade avaliativa (Santos;
Rodrigues Junior; Ribeiro, 2021). Essa mudanga demonstra como o golpe de 2016 impactou
diretamente a politica curricular, convertendo um texto em construgdo em um marco
prescritivo, orientado pela busca de eficiéncia, padronizagdo e alinhamento as avaliagdes em
larga escala.

Durante a cerimdnia de posse dos novos ministros, realizada no Pal4cio do Planalto,
o presidente Michel Temer destacou a importancia de “ajustes na administragao publica e na
conducdo das politicas prioritarias do governo” (BRASIL, 2016, s.p.). Esse pronunciamento
evidencia o contexto politico no qual medidas e diretrizes, como a homologacdo da BNCC,
seriam acelerados e reinterpretados segundo a agenda do novo governo.

O entdo presidente interino inicia sua fala afirmando que

[...] é preciso dar eficiéncia aos gastos publicos, coisa que ndo tem merecido
maior preocupacdo do Estado brasileiro, nos todos estamos de acordo com
isso. Nos precisamos atingir aquilo que eu chamo de “democracia da
eficiéncia”. Porque se, no passado, noés tivemos, por forca da Constituigdo,
um periodo da democracia liberal, quando os direitos liberais foram
exercitados amplamente. Se, ao depois, ainda ancorado na Constituicao, nos
tivemos o desfrute dos chamados direitos sociais, que sdo previstos na
Constituigdo, num dado momento aqueles que ascenderam ao primeiro
patamar da classe média, comegaram a exigir eficiéncia, eficiéncia do
servigo publico e eficiéncia nos servigos privados. E € por isso que hoje nos
estamos na fase da democracia da eficiéncia, com o que eu quero contar com
o trabalho dos senhores ministros, do Parlamento e de todo o povo brasileiro.
(Brasil, 2016, s.p.)

No discurso proferido apds afastamento de Dilma Roussef para abertura do processo
de impeachment em 12 de maio de 2016, observa-se uma clara énfase na articulagdo entre os
setores publico e privado, assim como um enfoque continuo na eficiéncia econdmica do pais
(Brasil, 2016). Embora a educagdo ndo seja mencionada de forma direta, os interesses
econdmicos ja manifestados nesse discurso inicial reverberam posteriormente na formulagao
de politicas educacionais, refletindo a crescente instrumentalizagdo da educagdo como

ferramenta de utilidade social e economica.

5 Trata-se de um discurso oficial disponibilizado em formato de 4dudio pela Biblioteca da Presidéncia da
Republica, configurando-se como fonte documental primaria.
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O presidente também utiliza o termo “democracia da eficiéncia”, conceito que pode
ser relacionado ao carater utilitario progressivamente atribuido a educagao no Brasil, aspecto
que Laval (2019) ja identificava ao analisar o modelo da escola francesa, em que a logica de
desempenho e eficiéncia orienta decisdes pedagdgicas e curriculares. Assim, o discurso
inaugural de Temer indica a influéncia de agendas econdmicas e neoliberais na condugao das
politicas educacionais, prenunciando o carater prescritivo e instrumental que se consolidaria
na BNCC.

A ideia de “democracia da eficiéncia” se tornou um eixo norteador das politicas
publicas, inclusive na educagdo. Ao enfatizar a necessidade de eficiéncia nos gastos e servigos
publicos e privados, o presidente insere a educacdo nesse mesmo paradigma, subordinando-a
a objetivos de produtividade e utilidade social. Essa logica reverbera na BNCC, que, sob o
governo Temer, consolidou-se como um documento padronizado, priorizando a defini¢ao
centralizada de saberes essenciais e habilidades mensuraveis, em consonancia com interesses
econdmicos e agendas neoliberais.

A preocupagdo explicita com o mercado e a eficiéncia, presente no discurso, legitima
a padronizacao curricular como instrumento de controle sobre as praticas docentes, reforcando
a ideia de que a educacdo deve produzir resultados concretos e quantificaveis, em detrimento
de uma formagao critica, reflexiva e plural. Assim, a BNCC pode ser compreendida como a
materializagdo normativa de uma visdo de educacdo orientada pelo utilitarismo e pelo
desempenho econdmico, refletindo a influéncia direta do contexto politico e ideoldgico do
governo Temer na construgdo do curriculo escolar brasileiro. O presidente prossegue,
enfatizando que:

[...] nds todos sabemos que, hd um bom tempo, o mundo esta de olho no
Brasil. Os investidores acompanham, com grande interesse, as mudangas no
nosso pais. Havendo condi¢des adequadas e nds vamos produzi-las, a
resposta sera rapida, pois ¢ grande a quantidade de recursos disponiveis no
mercado internacional e até internamente, e ainda maior as potencialidades
no nosso Pais. E com base no dialogo, nos adotaremos politicas adequadas
para incentivar a industria, o comércio, os servi¢os ¢ os trabalhadores.
(Brasil, 2016, s.p.)

Logo, esse trecho evidencia a preocupacao em atender as expectativas do mercado

internacional, ressaltando o olhar dos investidores estrangeiros sobre o Brasil e a necessidade
de criar “condi¢des adequadas”™ para atrair recursos externos. Essa énfase no alinhamento as
demandas globais ndo ¢ um elemento isolado: como discute Laval (2019), a influéncia de
organismos internacionais, em especial a OCDE, tem moldado politicas educacionais em
diversos paises, reforcando a logica da eficiéncia e da competitividade econdmica como

parametros centrais.
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Nesse mesmo sentido, Catelli Junior (2019) observa que a educagdo brasileira vem
sendo estruturada em torno de avaliagdes em larga escala, que funcionam como instrumentos
de controle e de padronizagdo curricular, refor¢ando o vinculo entre politica educacional e
interesses econdmicos. Dessa forma, o discurso presidencial dialoga diretamente com esse
cenario mais amplo, em que a educacdo ¢ compreendida ndo como espaco de emancipagao
critica, mas como dispositivo de inser¢do do pais em circuitos internacionais de
competitividade e eficiéncia.

Nesse sentido, cabe mobilizar a discussdo proposta por Ball (1992), para quem as
politicas educacionais ndo sdo neutras, mas construidas em diferentes contextos, sendo o
contexto de influéncia aquele em que determinados grupos, como organismos internacionais,
movimentos privados e agentes governamentais, disputam a defini¢do das finalidades da
educagdo. Ao associar esse quadro analitico ao discurso de Temer (Brasil, 2016), percebe-se
que a énfase na “democracia da eficiéncia” e na atracdo de investidores externos reflete
justamente na clara intencdo a abertura para a influéncia de setores econdmicos e
internacionais sobre o desenho das politicas nacionais.

Laval (2019) j4 apontava como a OCDE exerce papel central nesse processo, ao
promover uma agenda de padronizagdo global, enquanto Catelli Junior (2019) demonstra que,
no caso brasileiro, essa logica se materializa na centralidade das avaliagdes em larga escala.
Dessa forma, a BNCC pode ser compreendida como produto de um contexto em que interesses
politicos e econdmicos se entrelagam, reforgando um modelo educacional orientado mais pela
logica da eficiéncia e do controle do que pela formacao critica e emancipatoria dos sujeitos.

Em pronunciamento oficial o ministro da Educagdo do governo Temer, Mendonga
Filho®, apos a homologacio da BNCC, pertinente a Educagio Infantil e ao Ensino
Fundamental, inicia sua fala afirmando ser aquele

[...] um dia historico para a educag@o do nosso pais. O Brasil tera, a partir de
agora, sua primeira Base Nacional Comum Curricular da Educagio Infantil
e do Ensino Fundamental. Com isso, nos alinhamos aos melhores e mais
qualificados sistemas educacionais do mundo. A Base Nacional estabelece
um conjunto de conhecimentos essenciais e indispensaveis as criangas e aos
jovens em cada etapa da Educagdo Basica. Isso significa que o aluno do Piaui
tera acesso ao mesmo aprendizado que o aluno de Sdo Paulo, do Rio Grande
do Sul, do Amazonas ou de Pernambuco. A Base ¢ um grande passo para
diminuir as desigualdades educacionais no Brasil e promover a qualidade
das aprendizagens. (Mendonga Filho, Brasil, 2017, s.p.)

6 Transcrito a partir de material audiovisual institucional e publicado no portal do Ministério da Educagdo (MEC),
por ocasido da homologagdo da Base Nacional Comum Curricular, em 20 de dezembro de 2017.
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Fica explicita a inten¢do de padronizar e homogeneizar os conhecimentos escolares
sob o argumento de reduzir desigualdades sociais. Entretanto, tal justificativa se apresenta de
forma contraditéria, uma vez que a padronizagdo tende a desconsiderar as especificidades
regionais e culturais da realidade educacional brasileira (Brazao, 2018; Costa, 2021). Ainda
assim, a discussdo sobre a defini¢do de direitos de aprendizagem comuns no territdrio nacional
configura-se como um campo de intensas disputas no debate educacional contemporaneo.

Como apontam Pereira e Moraes (2025), ha um tensionamento entre a necessidade de
assegurar a equidade, garantindo que todos os estudantes tenham acesso a um conjunto
minimo de saberes essenciais e o risco de uma uniformizacao curricular que desconsidere a
pluralidade de contextos e experiéncias formativas. Desse modo, entendemos que a
construgdo de uma base comum, embora necessaria para garantir direitos similares de
aprendizagem de determinados contetidos a serem partilhados coletivamente, tal base deve
ser acompanhada de mecanismos que valorizem a diversidade e promovam a autonomia
pedagogica das escolas e dos docentes.

Ao afirmar que o Brasil deveria “alinhar-se aos melhores e mais qualificados sistemas
educacionais do mundo” (Brasil, 2017, s.p.), Mendonga Filho expressa uma concepcao de
educagao subordinada a padrdes internacionais de desempenho e produtividade. Tal discurso,
como apontam Pina e Gama (2020), revela a influéncia de um paradigma tecnicista (Moreno,
2016) e gerencialista que reduz a fun¢do social da escola a formacdo de capital humano,
deslocando o foco da formacao integral para a adequacao as demandas do mercado global.

Essa logica estd em consonancia com as criticas de Laval (2019) ao denunciar o
avanco de uma racionalidade neoliberal na educacdo, na qual o “alinhamento” as politicas
globais de eficiéncia e competitividade serve para legitimar processos de padronizagdo
curricular e controle dos resultados escolares. Desse modo, o discurso do ministro ndo se
limita a um gesto politico, mas reflete uma concepcao hegemodnica de educagao voltada para
a inser¢ao econdmica, € ndo para a emancipa¢do humana.

Essa concepgdo de alinhamento internacional se materializa na propria formulagdo da
BNCC, que adota referenciais e metodologias de avaliagao inspiradas em modelos externos,
como as diretrizes da OCDE. Tal movimento, como destacam Pina e Gama (2020), representa
a consolidacdo de uma politica educacional orientada pela logica da performatividade e pela
regulacdo dos resultados, deslocando o curriculo de um espago de construgdo coletiva para
um instrumento de controle e comparagao.

Assim, a BNCC refor¢a um projeto educativo centrado na eficiéncia, na mensuracao

de competéncias e na competitividade global, em detrimento da valorizacao das diversidades
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regionais, culturais e epistemologicas do pais. A perspectiva defendida por Laval (2019) ajuda
a compreender que esse processo nao € neutro, mas reflete a penetragao de uma racionalidade
neoliberal que transforma a educacao em mercadoria e o estudante em capital humano.

Ao afirmar que “[...] a Base ¢ um grande passo para diminuir as desigualdades
educacionais no Brasil e promover a qualidade das aprendizagens” (Brasil, 2017, s.p.), o
discurso de Mendonga Filho atribui a BNCC um carater quase redentor, como se sua
implementagao fosse capaz, por si s, de solucionar os problemas estruturais da educagao
brasileira. Essa concepgao tecnicista e simplificadora do processo educativo ¢ algo que Ball
(2010) ja problematizava ao discutir como as politicas educacionais atuam por meio de
discursos de solucdo, deslocando a atencdo das condi¢des sociais e historicas para
instrumentos de gestdo e controle.

Nesse sentido, a BNCC ¢ apresentada como uma politica neutra e racional, quando, na
realidade, constitui um campo de disputas simbdlicas e ideologicas que define o que deve ser
ensinado e aprendido. Assim, a logica que sustenta o discurso ministerial refor¢a a ideia de
que a melhoria da educagdo depende da padronizagdo curricular ¢ da mensuragdo de
resultados, ocultando as desigualdades estruturais e as contradigdes do proprio sistema
educacional.

No caso especifico do ensino de Historia, essa racionalidade politica se materializa na
reproducdo de uma ldégica eurocéntrica, que tende a privilegiar determinadas narrativas e
temporalidades em detrimento de outras. Como apontam Ribeiro (2018) e Pereira ¢ Moraes
(2025), a padronizacao curricular expressa na BNCC reforga a centralidade de epistemologias
eurocéntricas e ocidentais, dificultando o reconhecimento de perspectivas decoloniais e
pluriepistémicas no espago escolar. Desse modo, o discurso de modernizagdo e qualidade
associado a BNCC contribui, paradoxalmente, para consolidar uma hierarquizagao dos
saberes e das culturas, reafirmando um projeto de conhecimento alinhado aos padrdes
hegemonicos globais e desconsiderando as especificidades historicas, culturais e regionais da
educacao brasileira.

Ainda no pronunciamento oficial, o ministro segue enfatizando que:

[...] as redes de ensino, as escolas publicas e particulares passam a ter uma
referéncia nacional obrigatoria para a elaboragdo de seus curriculos. Isso vai
impactar na formagdo de professores, nos recursos didaticos e nas
avaliagoes.

A Base Curricular, inovadora, democratica e plural, esta sendo entregue aos
brasileiros sem ideologia de género, mas respeitando as diferencas e os
direitos humanos. O documento foi aprovado pelo Conselho Nacional de
Educagdo apos trés anos de discussdo, conduzida pelo Ministério da
Educacdo com educadores, especialistas € com a sociedade em geral, um
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amplo debate que contou com 12 milhdes de contribui¢des. (Brasil, 2017,
s.p.)

Embora o discurso aponte para uma suposta constru¢do democratica da BNCC, o
processo foi marcado por tensdes politicas e interesses distintos, revelando mais um
alinhamento a demandas de controle e avaliagdo em larga escala do que um movimento
efetivamente participativo (Catelli Junior, 2019). Nesse sentido, o pronunciamento também
antecipa a Reforma do Ensino Médio, reafirmando um projeto educacional orientado pela
logica da eficiéncia e da qualidade entendida em termos de desempenho mensuravel.

Apesar de alegar uma participagdo democratica na constru¢do do documento, o
processo de consulta publica da BNCC, realizado por meio do portal do Ministério da
Educagao (MEC) entre 16 de setembro de 2015 e 13 de margo de 2016, foi apresentado como
uma estratégia de participagdo democratica, mas revela limites significativos quando
analisado a luz da abordagem do ciclo de politicas de Ball (1992).

Conforme apontam Triches e Aranda (2018), o acesso ao portal exigia cadastro prévio
e organizava a participacao em trés categorias: individuos, organizagoes e redes, sendo que os
professores poderiam contribuir tanto individualmente quanto por meio das redes, que
incluiam escolas e coletivos educacionais. Todavia, a adesdo nessa ultima categoria foi
reduzida: apenas 45.049 escolas participaram do processo, numero que cotrresponde a
aproximadamente um quarto do total de escolas existentes no pais, €, no campo das Ciéncias
Humanas, as contribui¢des representaram cerca de 21,25% do total.

As autoras indicam que essa baixa participacdo pode ser atribuida tanto ao curto
periodo destinado as contribui¢des quanto a dificuldade de compreensao do teor da proposta
curricular, o que ajuda a explicar o fato de menos de 4% das contribuicdes na etapa da
Educacao Basica terem sido realizadas por professores € demais categorias diretamente
envolvidas com o trabalho pedagdgico (Triches; Aranda, 2018, p. 7-9). Sob a otica de Ball
(1992), esse cenario pode ser compreendido como expressao do contexto de influéncia, no
qual determinados atores e discursos sdo legitimados como portadores de autoridade para
definir os rumos da politica, enquanto outros, como os professores da Educagdo Baésica, tém
sua participac¢ao limitada ou mediada por dispositivos técnicos e temporais. Assim, a consulta
publica, embora formalmente aberta, operou de modo a produzir uma participagdo controlada,
reforcando assimetrias de poder na formulagdo da BNCC e evidenciando que o processo
decisorio esteve mais alinhado a interesses e agendas previamente estabelecidas.

Fica clara a intencao de que a BNCC exer¢a influéncia direta sobre o cotidiano escolar.

Tal politica, portanto, ndo se limita a um documento prescritivo, mas se configura como um
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instrumento de regulagdo (Sacristan, 2013) que atravessa diferentes dimensdes do trabalho
educativo. Conforme destacam Carvalho e Carvalho (2022), a presenga da BNCC se manifesta
de modo incisivo na produgdo e selegao dos materiais didaticos, que passam a se alinhar as
competéncias e habilidades estabelecidas pelo documento, tornando-se meios de difusdo de
suas diretrizes.

Além disso, a formagdo docente também ¢ diretamente afetada, uma vez que as
politicas de formagao inicial e continuada passam a ser orientadas pelos referenciais da Base,
conforme discute Carmo (2021). Esse alinhamento contribui para consolidar um modelo de
professor voltado ao cumprimento de competéncias padronizadas, em detrimento da
autonomia pedagdgica e da reflexao critica sobre o ensino. Do mesmo modo, o impacto da
BNCC nas avaliagdes € perceptivel nas politicas de avaliacao em larga escala, que passam a
se constituir como mecanismos de controle dos resultados esperados, conforme argumenta
Catelli Junior (2020). Dessa forma, a BNCC atua de maneira intrinseca, incidindo sobre
multiplas esferas da pratica educativa e contribuindo para a redefini¢do das relagdes entre
curriculo, formacao docente e avaliagao no contexto educacional brasileiro.

Entretanto, Ball (2010) apresenta um contraponto importante ao destacar que as
politicas educacionais ndo seguem um percurso linear, mas sim um modelo ciclico e dindmico.
Vale ressaltar que tais politicas sdo constantemente reinterpretadas e (re)encenadas pelos
sujeitos que as vivenciam no contexto escolar, o que significa que elas ndo apenas alteram o
cotidiano das escolas, mas também sdo transformadas por ele. Assim, ainda que o curriculo
prescrito assuma um carater regulador e normativo, ele ndo se restringe ao documento escrito.
O curriculo € um processo vivo, que perpassa todas as esferas da escola, sendo continuamente
(re)significado nas praticas docentes e nas interagdes cotidianas. Dessa forma, os professores
assumem papel central na materializagcdo das politicas, pois sao eles que interpretam, adaptam
e reconstroem as orientagdes curriculares em didlogo com suas realidades e com as
especificidades concretas de seus alunos.

O ministro finaliza o discurso dizendo:

Para garantir que as mudangas cheguem as salas de aula, o MEC sera
parceiro permanente dos estados e municipios, das redes de ensino e dos
professores.

Nossos agradecimentos a todos que contribuiram no processo de constru¢do
da Base. Ao homologar a Base, reafirmamos o compromisso do governo
Temer com a educagao.

A BNCC se soma a outras mudangas que empreendemos no Ministério da
Educacdo, como as politicas nacionais de alfabetizacdo, de formagdo de
professores, as escolas em tempo integral, o novo FIES e a reforma do
Ensino Médio. Estamos entregando ao Brasil um conjunto de medidas que
serdo os pilares para um verdadeiro salto de qualidade do ensino no pais,



61

condicdo essencial para melhorar a qualidade de vida das pessoas. Obrigado
¢ boa noite. (Brasil, 2017, s.p.)

Ao afirmar que a Base Nacional seria “[...] inovadora, democratica e plural” e que foi
entregue “sem ideologia de género, mas respeitando as diferengas e os direitos humanos”, o
entdo ministro Mendonga Filho (Brasil, 2017, s.p.) mobiliza um discurso que aparenta
neutralidade, mas que, na verdade, revela uma forte carga ideoldgica. A negacao da chamada
“ideologia de género” insere-se em um contexto de disputas morais e politicas em torno da
educacgao brasileira, em que determinados grupos conservadores buscaram restringir o debate
sobre género e sexualidade nas escolas, associando-o a uma ameaca aos valores tradicionais.

Essa postura, sob o pretexto de garantir uma formagao neutra, reafirma uma logica
eurocéntrica e colonial, na medida em que sustenta uma visdo homogénea e universal de
sujeito, desconsiderando as multiplas identidades, corporeidades e experiéncias que compdem
a realidade brasileira. Como apontam autores de perspectiva decolonial, o apagamento das
discussdes sobre género e raca nas politicas educacionais ¢ uma forma de manutencao das
hierarquias histéricas herdadas do colonialismo, que definem o que pode, ou nao, ser
reconhecido como conhecimento legitimo (Quijano, 2005; Walsh, 2013).

Dessa forma, o discurso de “pluralidade” e “respeito as diferengas” ¢ contraditdrio,
pois a0 mesmo tempo em que proclama a diversidade, impde um modelo normativo de
curriculo que marginaliza saberes e experiéncias subalternizadas. A BNCC, nesse sentido,
reflete mais um alinhamento a padrdes hegemodnicos de conhecimento, eurocéntricos,
masculinos e heteronormativos, do que uma real abertura a pluralidade epistemoldgica que
marca a sociedade brasileira. Essa configuracdo remete ao debate estabelecido por Ball (1992)
sobre o contexto de influéncia, no qual diferentes grupos e atores sociais disputam o
significado das politicas educacionais. Nessa arena, as politicas sdo construidas em meio a
negociacdes e disputas de poder, produzindo documentos que, mais do que responder as
demandas pedagogicas, refletem correlacdes de forcas e interesses externos ao campo
educacional. Cabe ressaltar que essa correlacio de forcas € extremamente desigual,
especialmente por se manifestar em uma estrutura capitalista.

Assim, a formulagdo de politicas como a BNCC nao pode ser compreendida apenas
como um processo técnico ou neutro. Estas formulagdes sdo resultado de um embate politico-
ideolédgico que envolve organismos internacionais, agentes econdmicos, gestores publicos e
setores da sociedade civil. Nesse sentido, o documento curricular emerge como produto de
uma rede complexa de influéncias, marcada pela busca de legitimacdo e pela tentativa de

controle sobre o que deve ser ensinado nas escolas. No entanto, como o préprio Ball (2010)
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enfatiza, as politicas ndo se esgotam em sua formulagdo: ao chegarem ao contexto da pratica,
sao reinterpretadas e ressignificadas pelos sujeitos escolares, especialmente pelos professores,
que lhes conferem novos sentidos a partir de suas experiéncias, valores e condigdes concretas
de trabalho.

3.1. ABNCCE A AREA DE HISTORIA

O processo de construgdo da BNCC na éarea de Historia foi marcado por intensas
disputas politicas, epistemologicas e ideologicas, refletindo diferentes concepgdes de
educacdo e de sociedade. Iniciada em 2015, durante o governo Dilma Rousseff, a elaboracao
da primeira versdo da BNCC de Histéria buscou atender ao que previam a Constitui¢ao
Federal de 1988 e a LDB de 1996, ao propor a defini¢do de direitos de aprendizagem comuns
a todos os estudantes brasileiros.

Nessa fase, o texto foi produzido por um grupo de especialistas de diferentes
universidades e apresentava uma proposta inovadora ao romper com a cronologia eurocéntrica
tradicional, dando centralidade as contribui¢des dos povos indigenas, africanos e afro-
brasileiros na formagao do pais. No entanto, apds o impeachment de 2016 ¢ a consequente
reorientagdo politica do Estado, o documento passou por uma reconfiguracao significativa,
sofrendo interferéncias de grupos empresariais € conservadores que passaram a exercer forte
influéncia sobre o Ministério da Educacdo. Assim, as versdes posteriores da BNCC foram
sendo modificadas de modo a restabelecer o formato linear e ocidentalizado da narrativa
histdrica, representando um retrocesso em relagdo a tentativa inicial de desconstruir o modelo
eurocéntrico dominante (Cerri; Costa, 2021).

O contexto de influéncia que culminou na formulagdo da BNCC ndo pode ser
compreendido sem considerar a atuagdo de grupos e institui¢des vinculadas ao setor privado
e a gestdo empresarial da educacao, como o Movimento pela Base Nacional Comum (MBNC).
Fundado em 2013 e composto por fundag¢des privadas, empresarios, gestores publicos e
organizagdes nao governamentais, como a Fundag¢do Lemann, Instituto Ayrton Senna e
Fundacao Roberto Marinho (Cerri; Costa, 2021), passou a exercer forte influéncia sobre o
Ministério da Educagao e os processos de elaboragao da BNCC.

Sob o discurso de garantir “direitos de aprendizagem comuns” e reduzir desigualdades,
0 Movimento defendeu um curriculo padronizado, mensuravel e orientado por competéncias,
o que levou a consolidagdo de um patamar minimalista da educacdo (Shiroma; Evangelista,
2019). Esse patamar representa a redu¢ao da formag¢ao humana a um conjunto de habilidades
basicas e instrumentais, desvinculadas de uma perspectiva critica e emancipatdria, limitando

o papel da escola a preparagao do aluno para o mercado de trabalho. Assim, o MBNC expressa
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o avancgo da racionalidade neoliberal na educacdo brasileira, em que o conhecimento € tratado
como mercadoria ¢ o curriculo como ferramenta de gestao e controle, deslocando o foco da
formacao integral para o cumprimento de metas e indices de desempenho(Laval, 2019).

Os caminhos que levaram a construgdo da BNCC tomaram novos rumos,
especialmente apds 2016, e passou a se alinhar a l6gica empresarial, orientada por fundagdes
e institutos privados que, sob o discurso da modernizagao e da eficiéncia, buscaram adequar
a educagdo brasileira as demandas do mercado e as métricas globais de desempenho (Pina;
Gama, 2020). Essa racionalidade neoliberal, ao subordinar o curriculo a produtividade e as
competéncias mensuraveis, reforca um projeto pedagdgico eurocéntrico, centrado em
epistemologias hegemonicas e na formagdo de sujeitos adaptaveis, e ndo criticos (Quijano,
2005; Walsh, 2013).

Nesse contexto, a rejeigdo a primeira versao da BNCC de Histéria para o Ensino
Fundamental, conforme analisam Cerri e Costa (2021), revela a resisténcia a uma tentativa de
ruptura com o canone tradicional, uma vez que essa proposta inicial desestabilizava os
interesses neoliberais ao valorizar perspectivas decoloniais e pluriepist€émicas. Assim, o
repudio a essa versao ndo decorreu apenas de divergéncias metodologicas, mas expressou o
incdmodo de setores conservadores e empresariais diante de um curriculo que questionava a
hierarquia dos saberes legitimados e ameagava a hegemonia eurocéntrica e mercadologica que
sustenta as politicas educacionais contemporaneas.

A elaboracdo do curriculo da 4rea de Histéria configurou-se como um dos momentos
mais conflituosos e reveladores do processo de formulacao curricular no Brasil. O percurso
de construcdo desse documento expoOs tensdes profundas entre diferentes concepgdes de
ensino de Historia, evidenciando a luta por hegemonia na defini¢do do conhecimento escolar
legitimo (Cerri; Costa 2021).

Na primeira versao da BNCC, produzida ainda sob o governo Dilma Rousseff, a area
de Historia representava uma ruptura significativa com a tradi¢cdo eurocéntrica do ensino
historico, ao propor a valorizagdo das experiéncias formativas da sociedade brasileira e o
protagonismo de sujeitos historicamente marginalizados, com maior énfase nos povos
indigenas, africanos e afro-brasileiros, mulheres e grupos populares. Essa proposta deslocava
o foco do curriculo da histéria ocidental para narrativas plurais e descentralizadas,
aproximando-se de perspectivas decoloniais e interculturais.

Entretanto, essa versdo provocou forte reacdo de setores conservadores e de grupos
vinculados ao pensamento historico tradicional, que a acusaram de promover “revisionismo

ideoldgico” e de romper com a linearidade cronologica classica. Cerri e Costa (2021)
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argumentam que a resisténcia a primeira versdo do documento ndo foi apenas de ordem
técnica, mas profundamente politica, pois envolveu a disputa por quais memorias, identidades
e narrativas deveriam compor o canone da histéria escolar.

Ap6s o impeachment de 2016 e as mudancas no Ministério da Educacdo, o documento
foi reconfigurado sob uma logica de conciliacdo e contencdo das inovagdes. A nova versao da
BNCC retomou a cronologia tradicional e recolocou a Europa como eixo estruturante da
narrativa historica, o que, para os autores (Cerri; Costa, 2021), simboliza um processo de
“defenestracdo”, isto é, o descarte abrupto de um projeto curricular comprometido com a
diversidade e a justica cognitiva.

Essa disputa politica e epistemologica da BNCC de Historia revela a penetracdo da
racionalidade neoliberal e conservadora na formulagdo das politicas curriculares. O discurso
de neutralidade e tecnicidade utilizado para legitimar o novo documento encobre o que Cerri
e Costa (2021) identificam como uma tentativa de restaurar o controle ideoldgico sobre o
ensino de Historia, alinhando-o a valores nacionais e identitarios excludentes.

A resisténcia a primeira versao do documento nao partiu apenas de grupos politicos
conservadores ou de setores empresariais, mas também de parte significativa dos proprios
profissionais da area académica, que se posicionaram contrariamente a proposta elaborada
pelo grupo de especialistas responsavel pela primeira versao do documento. Ainda segundo a
analise de Cerri e Costa (2021), ¢ possivel constatar que muitos historiadores manifestaram
rejeigdo a estrutura inovadora dessa proposta. Essa resisténcia, embora apresentada sob o
discurso da defesa da “rigorosidade disciplinar” e da “manutencdo da cientificidade da
Histéria”, acabou por se alinhar, de maneira consciente ou ndo, as instancias neoliberais e
conservadoras que pressionavam por um curriculo mais homogéneo e regulador.

Entre as criticas dirigidas ao ensino de Historia na primeira versao da BNCC, se refere
ao fato de que o documento apresentava um suposto “brasilcentrismo”, ou seja, uma énfase
excessiva na historia nacional em detrimento das narrativas cldssicas da histéria europeia.
Todavia, essa discussdo vai muito além dessa acusagdo. Nao se trata aqui de uma defesa estrita
da primeira versao, mas de uma constatacao: o processo de debate revelou a auséncia de
didlogo efetivo e de consensos sobre o papel formativo da Educacdo Bésica e do proprio
ensino de Historia.

Como destacam Cerri e Costa (2021), o que predominou nesse embate foi a disputa
entre grupos e campos de poder que, em grande parte, ignoraram a dimensao pedagogica da
aprendizagem histérica do sujeito. Em vez de uma articulagdo consistente entre curriculo e

ensino de Historia, prevaleceu uma discussao centrada na defesa de territorios disciplinares e
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na manutenc¢do de contetidos tradicionais. Portanto, ha um equivoco recorrente no modo como
parte da elite académica aborda as discussoes curriculares: a preocupacao volta-se mais para
a selecdo e preservacao de conteudos do que para o desenvolvimento de competéncias
historicas nos estudantes (Aguiar, 2020; Brazao, 2018). Essa postura evidencia uma visao
fragmentada e conteudista do ensino, que reduz o curriculo a uma lista de topicos a serem
transmitidos, desconsiderando os processos de construcao da consciéncia historica.

Muitos profissionais da drea compreenderam a exclusdo ou a redugao de determinados
eixos, como Histéria Antiga e Medieval, como uma ameaca a existéncia dessas areas,
revelando uma confusdo entre o campo da pesquisa académica e o campo do ensino escolar
(Ribeiro, 2018). O que se ensina na Educa¢do Basica ndo deve ser uma simples transposi¢ao
do que ¢ produzido na universidade, mas um conhecimento historicamente orientado para o
desenvolvimento da reflexdo, da empatia e da analise critica do tempo e dos fatos historicos.
Dessa forma, os debates em torno da primeira versdo da BNCC de Historia demonstram que
as disputas ndo estavam verdadeiramente centradas na forma¢do da cognic¢do historica
(Aguiar, 2020; Klaus Bergmann, 1989), mas na preservacao de fronteiras disciplinares e de
posig¢des de poder dentro do campo académico.

Ao criticar a abertura epistemoldgica ¢ o carater multicultural da primeira versao,
esses profissionais contribuiram para legitimar o retorno a uma concepc¢do de ensino de
Histéria pautada na ordem, na neutralidade e na padroniza¢do, valores historicamente
associados a racionalidade técnica e a gestdo empresarial da educacdo (Freitas, 2018; Pina,
2018). Essa confluéncia entre setores académicos e a elite politica neoliberal demonstra que
as disputas curriculares ndo se limitam a divergéncias pedagdgicas, mas expressam embates
ideologicos mais amplos sobre os sentidos da educacdo, do conhecimento e da formacgao
humana.

O esforco de determinados grupos em manter o controle sobre o que deve ser ensinado,
revela a preservacdo da hegemonia de uma epistemologia eurocéntrica e excludente. Nesse
sentido, o curriculo atua como um instrumento de sele¢@o cultural, reproduzindo hierarquias
sociais e intelectuais. Silva (1999) reforga essa perspectiva ao compreender o curriculo como
um artefato social e cultural que produz identidades, valores e representagdes de mundo.

Assim, a disputa pela definicio da BNCC de Historia ndo se limita a escolha de
conteudos, mas expressa um embate mais profundo sobre o tipo de sujeito e de sociedade que
se deseja formar. Ao privilegiar determinados saberes em detrimento de outros, o curriculo se
torna uma tecnologia de poder, moldando a memoria coletiva e os modos de compreensao

histérica dos estudantes. Esse cenario pode ser compreendido, dentro do contexto de
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influéncia proposto por Ball (1992), como um espaco no qual multiplos atores e institui¢des
disputam a defini¢ao dos problemas educacionais e a formulacao das respostas politicas a eles.
Nesse contexto, a atuagdo de certos grupos de historiadores e especialistas acabou por se
entrelagar as vozes de setores empresariais e politicos interessados em manter o controle sobre
os rumos da politica educacional brasileira.

Dessa forma, o discurso de defesa da “qualidade” e da “neutralidade cientifica” operou
como um mecanismo de legitimagao simbolica para o retorno a um curriculo prescritivo e
conteudista, reforcando a hegemonia de uma epistemologia eurocéntrica e excludente. Como
ressalta Ball (2010), as politicas curriculares ndo sdo simplesmente impostas, mas negociadas
e reinterpretadas em arenas discursivas complexas, nas quais os agentes produzem sentidos
que se alinham ou resistem a determinados projetos de poder.

No caso do ensino de Historia, o que se observou foi a formacao de uma alianga
discursiva, ainda que heterogénea, entre setores académicos e elites politicas neoliberais,
convergindo para a producdo de um documento que reduz a pluralidade epistemologica em
nome da padronizagao e da gestdo por resultados. Essa alianga, embora nem sempre tenha
sido consciente ou deliberada, revela como determinados segmentos da academia, ao se
oporem a primeira versao do documento, acabaram por reforgar a logica tecnicista e gerencial
que orienta as politicas educacionais contemporaneas.

Esses grupos contribuiram, ainda que indiretamente, para legitimar um projeto
curricular alinhado ao ideario neoliberal, centrado na mensuragdo, na eficiéncia ¢ na
responsabilizacdo docente (Ball, 2010; Freitas, 2018). Desse modo, a resisténcia académica a
primeira versdo da BNCC também evidenciou o modo como as disputas curriculares sdo
atravessadas por interesses e racionalidades que extrapolam o campo educacional, refletindo
as correlacdes de forgas entre Estado, mercado e producao do conhecimento.

Assim, a BNCC deixa de ser um instrumento de democratizagdo do conhecimento e
passa a operar como uma tecnologia de regulacao, controlando o que pode ou ndo ser ensinado
e como deve ser ensinado. Essa condi¢do reafirma o alerta de Ball (1992, 2010) de que as
politicas curriculares sdo arenas de disputa, atravessadas por interesses economicos, politicos
e culturais, e ndo simples respostas as demandas pedagogicas. Nesse sentido, Cerri ¢ Costa
(2021) dialogam diretamente com as formulagdes tedricas de Lopes e Macedo (2011); que
compreendem o curriculo como um campo de producdo de significados, no qual se travam
disputas simbolicas pela legitimidade do conhecimento. Para essas autoras, o curriculo ndo ¢
um simples instrumento técnico de selecdo e organizagdo de contetidos, mas um espago

politico permeado por relagdes de poder, interesses e ideologias.
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Desse modo, as alteracdes sofridas pelo componente curricular Historia na BNCC
revelam ndo apenas um reposicionamento epistemologico, mas também um movimento de
controle discursivo sobre o que deve ser ensinado e aprendido nas escolas brasileiras,
consequentemente influenciando no tipo de formagdo que os alunos estardo sujeitos. A
retomada da narrativa eurocéntrica e o esvaziamento das perspectivas criticas e plurais
demonstram que o curriculo continua a funcionar como uma tecnologia de governo, que regula
identidades e delimita fronteiras de pertencimento (Lopes; Macedo, 2011). Dessa forma,
podemos afirmar que a BNCC, estd longe de apresentar um consenso pedagogico, ela
materializa um projeto de sociedade que se expressa na disputa pelos sentidos da historia e da
educacao no Brasil.

3.1.2. O CONTEXTO ESTADUAL: O DCRB

Ao analisarmos o processo de constru¢gdo o DCRB, torna-se indispensavel
compreender sua relagdo direta com o movimento nacional de reestruturacdo curricular
impulsionado pela BNCC. Conforme discutem Cerri e Costa (2021), o processo de elaboragao
da BNCC foi marcado por intensas disputas ideoldgicas, envolvendo desde instituigdes
empresariais até setores académicos, configurando um verdadeiro campo de forgas em torno
da defini¢do dos sentidos do curriculo.

Nesse mesmo movimento de alinhamento as diretrizes nacionais, a Bahia iniciou a
construgao do DCRB em 2018, como documento orientador do curriculo estadual. Conforme
aponta Costa (2021), assim como aconteceu com a BNCC, o DCRB foi elaborado sob forte
influéncia de fundag¢des empresariais € de organismos internacionais, que financiaram parte
das ac¢oOes de formagdo e assessoramento técnico. Institui¢des como a Fundacdo Lemann, o
Instituto Natura e o Movimento pela Base tiveram papel ativo na consultoria e na difusdo de
metodologias associadas a BNCC, inserindo o DCRB em um circuito global de politicas
educacionais voltadas para a gestao por resultados e para o controle do trabalho docente.

A autora ressalta que o discurso de inovagdo e modernizagdo presente no documento
baiano camufla um projeto de racionalizagdo da educacdo, no qual o conhecimento ¢ reduzido
a competéncias e habilidades mensuraveis, deslocando o foco do processo educativo para o
desempenho e para os indices de produtividade.

Essa configuragdo se articula ao contexto de influéncia proposto por Ball (1992; 2001),
em que diferentes atores estatais, privados e internacionais disputam os significados das
politicas educacionais, definindo agendas e prioridades que ultrapassam o dmbito pedagogico.
Também como na BNCC, o DCRB foi gestado em um ambiente de forte pressdo politica e

econdmica, no qual a participagdo de setores privados na formulagdo de politicas publicas se
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naturaliza sob o argumento da “eficiéncia” e da “qualidade”. Essa logica, conforme discute
Ball (2001), caracteriza o que ele chama de performatividade, isto ¢, a tendéncia de submeter
as praticas educacionais a indicadores e métricas que definem o valor da aprendizagem e do
trabalho docente com base em critérios empresariais.

A pesquisa de Elenita Barbosa Souza Almeida (2022) reforga esse entendimento ao
analisar os discursos produzidos durante o processo de atuagdo da BNCC na Bahia, com foco
na area do Ensino Religioso. A autora demonstra como o discurso oficial em torno da BNCC
foi permeado por uma retérica de neutralidade e universalidade que, na pratica, serviu para
silenciar a diversidade cultural, religiosa e epistemologica do contexto baiano. Ao investigar
o percurso de constru¢do do documento, Almeida revela que o DCRB reproduz, em parte,
esse mesmo discurso de homogeneizagao, assumindo um carater prescritivo e tecnicista que
restringe a autonomia das escolas e dos professores.

Nesse sentido, a leitura conjunta de Cerri e Costa (2021), Costa (2021) e Almeida
(2022) permite compreender que o DCRB nao pode ser entendido apenas como uma adaptagao
local da BNCC, mas como um produto das disputas que atravessam o campo curricular
contemporaneo. Se, de um lado, busca-se alinhar o curriculo baiano aos parametros nacionais
e globais de qualidade, de outro, essa aproximagdo implica a incorporagdo de uma
racionalidade neoliberal que redefine o papel do Estado, da escola e do professor. Assim, o
DCRB se insere em um movimento de contextualiza¢do das politicas curriculares, no qual as
diretrizes nacionais sao reinterpretadas, ressignificadas e atuadas de acordo com os interesses
e correlagdes de forca locais, mas mantendo a marca da influéncia empresarial e da logica
performativa ja presente no curriculo nacional.

No campo especifico da Histdria, essas influéncias se tornam ainda mais visiveis. A
partir da analise das orientagdes do DCRB, observa-se uma aproximagdo direta com a
estrutura e os pressupostos epistemoldgicos da BNCC, reproduzindo, em grande medida, a
logica de uma historia linear, factual e cronoldgica, centrada em narrativas eurocéntricas. Esse
alinhamento ndo ¢ casual, visto que, reflete o que Cerri e Costa (2021) denominam como um
movimento de centralizacdo curricular, no qual as disputas tedricas e pedagogicas sao
substituidas por consensos artificiais construidos sob a logica da neutralidade e da eficiéncia.
Tal tendéncia reforca uma visao conteudista do ensino de Historia, na qual a dimensao critica
e formativa do conhecimento historico ¢ minimizada em favor de um modelo de aprendizagem
voltado para a mensuragdo de resultados e para a adequacgdo a padrdes externos de qualidade.

Costa (2021) evidencia que, ao ser elaborado em consonadncia com as politicas

nacionais, 0 DCRB incorporou as diretrizes do chamado “padrao de competéncia”, um modelo
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de ensino que, embora prometa democratizar o acesso ao conhecimento, no que tange a area
de Historia, tende a reduzir a complexidade do saber historico a descritores avaliativos. Essa
perspectiva, como aponta Ball (2001), ¢ tipica das politicas educacionais orientadas pela
performatividade, nas quais o valor da pratica docente passa a ser medido pela capacidade de
cumprir metas e indices, em detrimento da formagao integral do sujeito. No caso da Historia,
isso significa deslocar o foco da compreensdo critica do passado e da construgdo da
consciéncia historica, para a memorizacao e a aplicacao de conteudos padronizados.

Essa logica acaba por perpetuar uma visdo eurocéntrica e monocultural do
conhecimento historico, silenciando saberes locais, afro-brasileiros e indigenas, cuja inser¢ao
nos curriculos permanece restrita a um carater ilustrativo ou complementar. Nesse ponto, as
contribui¢des de Almeida (2022) sao fundamentais, pois a autora demonstra como o discurso
de neutralidade da BNCC e, por extensdo, do DCRB, mascara relagdes de poder e exclusao
epistémica, legitimando uma visdo tnica de conhecimento. Assim, tanto na BNCC quanto no
DCRB, a histdria ensinada continua a reproduzir hierarquias de saberes, legitimando uma
identidade nacional tnica em detrimento da diversidade cultural brasileira.

Dessa forma, a area de Historia dentro do DCRB ilustra com clareza o modo como as
politicas curriculares, mesmo quando formuladas sob o discurso da pluralidade e da equidade,
podem operar como instrumentos de controle simbdlico. O que estd em jogo, como lembram
Cerri e Costa (2021), ndo ¢ apenas o que ensinar, mas quem define o que deve ser ensinado e
a partir de quais perspectivas epistemologicas.

Assim, compreender o DCRB implica reconhecer as relacdes de poder que o
constituem e os efeitos que produz na pratica docente e na formagao dos sujeitos historicos,
revelando que o curriculo ¢ sempre um campo de disputa politica, epistemoldgica e cultural
no qual se decide, em ultima instancia, quais histoérias merecem ser contadas e legitimadas na
escola.

3.1.2.1. ECOS DO DISCURSO DE RUI COSTA

O discurso do governador da Bahia, Rui Costa, proferido em 1° de fevereiro de 2018,
na sessao solene de abertura dos trabalhos da Assembleia Legislativa da Bahia (ALBA),
constitui um exemplo representativo do modo como as politicas educacionais sao
discursivamente moldadas no contexto de influéncia (Ball, 1992). Nessa arena, distintos atores
politicos e econdmicos produzem sentidos hegemodnicos sobre o papel da educagdo,
ancorando-a na promessa de desenvolvimento social e progresso econdmico. Ao afirmar que

[...] ¢ indispensavel para uma sociedade que deseja dar saltos decisivos e
qualitativos rumo a outro patamar de desenvolvimento social, politico e
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econdmico. Eu realmente acredito que a educacdo, o esporte, a arte e a
cultura juntos s@o os verdadeiros transformadores da vida humana (Costa,
2018, 39min—40min17s).

[P

Rui Costa insere-se nesse discurso que associa a educacdo a mobilidade social e

o~

transformagao individual, reproduzindo a nogao meritocratica que, segundo Laval (2019),
caracteristica da racionalidade neoliberal. Essa racionalidade se expressa de modo mais
explicito quando o governador destaca o programa Primeiro Emprego como um dos pilares

de sua politica educacional, ao afirmar:

Langamos o programa Primeiro Emprego [...] hoje, temos 4.300 jovens
trabalhando com carteira assinada [...] Além de dar oportunidade de
emprego, esse programa tem dois outros objetivos: reduzir drasticamente a
evasdo escolar e melhorar o desempenho dos nossos jovens (Costa, 2018,
44min—46min).

A fala refor¢a a centralidade do trabalho e da empregabilidade como finalidade da
educacgdo, deslocando o foco da formacao critica e cidada para a formacao de um sujeito
produtivo, ajustado ao mercado. Como aponta Laval (2019), a escola contemporanea tem sido
levada a funcionar como “empresa de si”, convertendo o aprendizado em investimento
econdmico € o aluno em capital humano. Assim, a politica educacional ¢ apresentada nao
apenas como politica social, mas também como instrumento de gestdo da pobreza e de
regulacdo social, o que dialoga com a critica de Cerri e Costa (2021) sobre o papel
funcionalista da educagdo na manutengdo da ordem social.

O discurso também revela um deslocamento simbdlico importante, ao defender que a
educacgdo e a cultura podem substituir politicas de repressao e encarceramento. Segundo Rui
Costa, “a minha fé na musica e na educacdo ¢ que ela ¢é transformadora. Ela ¢ mais eficiente
para a seguranca publica do que a compra de armamento ou a constru¢do de presidios” (Costa,
2018, 55min—56min). Essa passagem, embora aparente valorizar uma visdo humanizadora da
educacao, reforga, paradoxalmente, o uso politico da escola como mecanismo de controle
social, de pacificagdo e resolu¢do dos conflitos urbanos.

Ball (2010) discute a performatividade discursiva das politicas publicas, como a
producdo de um discurso legitimador que mascara desigualdades estruturais. Assim, ainda que
o governador se aproprie da retorica da transformagdo e da inclusdo, o discurso reitera a
func¢do da escola como instrumento de governabilidade, convergindo, de forma indireta, com
a racionalidade neoliberal que condiciona o direito a educagao com a légica da eficiéncia e do

resultado. Essa perspectiva, como analisam Cerri e Costa (2021), esteve no cerne do debate
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sobre a BNCC de Historia, em que a nogdo de “qualidade” foi diretamente subordinada, por
discursos neoliberais e eurocéntricos, a logica da gestao de resultados.

Ao observar o discurso de Rui Costa em 2018, nota-se que sua retoérica sobre a
educacdo baiana antecipa os principios que orientariam a elaboracdo do DCRB, documento
este alinhado a BNCC. Quando o governador defende a ideia de que “¢ indispensavel para
uma sociedade que deseja dar saltos qualitativos rumo a outro patamar de desenvolvimento
social, politico e econdmico”, ele expressa a visdo de educacdo como alavanca de
produtividade e de modernizagdo, aproximando-se da ldgica empresarial e meritocratica de
gestdo publica. A defesa da “educacdo transformadora” feita por Rui Costa, embora envolta
em uma retorica progressista, acaba sendo atravessada por uma concep¢ao instrumental da
escola.

A formulagao do DCRB emerge, assim, em um contexto de influéncia (Ball, 1992)
permeado por atores politicos, empresariais € organismos multilaterais que projetam na
educacdo uma funcao estratégica para o desenvolvimento econdmico. Ao replicar as diretrizes
da BNCC, o documento baiano incorporou o patamar minimalista da educagao (Pina, 2018),
enfatizando competéncias e habilidades padronizadas e enfraquecendo o papel critico e social
do ensino de Historia.

Essa padronizacdo reforca a logica eurocéntrica denunciada por Quijano (2005) e
Walsh (2009), que identificam na colonialidade do saber o mecanismo de reproducdo das
hierarquias culturais e epistemologicas que sustentam o capitalismo global. Assim, ao vincular
o “avango educacional” ao alinhamento com modelos internacionais de sucesso, a politica
baiana reforca uma forma de dependéncia epistémica e cultural, em vez de promover a
valorizagdo das epistemologias locais e afro-diaspdricas.

E importante destacar que, conforme argumentam Lopes e Macedo (2011), as politicas
curriculares ndo se reduzem a textos prescritivos, mas constituem campos de disputa e
interpretacdo. Nesse sentido, ainda que o DCRB reproduza a retérica da BNCC e do discurso
governamental de Rui Costa, ele também se torna objeto de resisténcia e reinterpretagdo por
parte dos professores e sujeitos escolares. Essa dimensao dinamica confirma o carater ciclico
das politicas publicas apontado por Ball (2010), elas ndo apenas regulam o cotidiano, mas
também sdao (re)significadas por ele. O desafio, portanto, consiste em reconhecer as
contradi¢des entre a promessa de equidade proclamada pelo discurso politico e a permanéncia
de uma estrutura curricular pautada na logica de mercado e no eurocentrismo epistémico.

Ao contrastar o discurso de Rui Costa (2018) com o pronunciamento de posse de

Mendonga Filho (2017) como Ministro da Educacao, observa-se uma convergéncia discursiva
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que ultrapassa as fronteiras partidarias, revelando o quanto o campo educacional tem sido
hegemonicamente capturado por uma logica de regulagcdo e performatividade (Ball, 2010).
Ambos os discursos, ainda que partam de lugares politicos distintos, isto ¢, um ancorado na
retorica social-desenvolvimentista e o outro na racionalidade empresarial, partilham a mesma
compreensdo instrumental da educacdo como via para a eficiéncia e a produtividade social.

Quando Mendonga Filho afirma que “a Base ¢ um grande passo para diminuir as
desigualdades educacionais no Brasil e promover a qualidade das aprendizagens” (Brasil,
2017), estabelece-se uma equivaléncia entre qualidade e padronizagdo, deslocando o debate
educacional para o campo da mensuracao e do controle. Nesse sentido, tanto Rui Costa quanto
Mendonga Filho veem na educacdo instrumento de eficiéncia e gestdo de resultados,
reafirmando o papel da escola na regulagdo das condutas sociais € na produgao de sujeitos
adaptaveis as demandas do mercado e do Estado. Dessa forma, sob a alegacao da reducao de
desigualdades, as politicas e os discursos reforgcam uma concep¢ao minimalista e utilitarista
da educagdo em detrimento da formacao critica e emancipatdria. Essa configuragdo, conforme
aponta Laval (2019), expressa a manutengdo da “razdo neoliberal” no seio educativo,
convertendo o conhecimento em capital e a aprendizagem em investimento.

O discurso politico sobre a educacdo, seja na esfera federal ou estadual, demonstra a
forca do contexto de influéncia (Ball, 1992) na formacao das politicas publicas. Este campo
imerso em interesses econdmicos, organismos internacionais e elites politicas se articulam
para construir consensos em torno de uma educacdo regulada por padrdes globais de
qualidade. Assim, a aparente divergéncia retérica entre a educagdo transformadora de Rui
Costa e a Base Comum de Mendonga Filho, apontam para um mesmo projeto civilizatorio
eurocentrado e neoliberal, que legitima a desigualdade por meio da promessa de mobilidade
e mérito individual, deslocando o sentido publico e social da escola para o ambito da
produtividade e da gestao de resultados.

O projeto educativo que se consolida no Brasil, especialmente apds 2017, ¢ marcado
pela promessa de equidade e modernizagdo, mas opera sob a 16gica da regulagdo e do controle.
A educacdo, nesse cendrio, assume um carater performativo (Ball, 2001; 2003) e
eurocentrado, no qual a pluralidade epistemologica e a diversidade cultural sdao reduzidas a
enunciados retoricos. Ao tensionar esses discursos, torna-se possivel revelar que a disputa
curricular ndo se dd apenas em torno dos contetidos, mas sobre os sentidos da propria
formacdo humana: entre uma escola voltada a reprodu¢do do mercado e uma educacao

comprometida com a construcao critica da cidadania e da justica social.
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3.1.2.2. PPA2016-2019: POLITICAS EDUCACIONAIS, CURRICULO E FINANCIAMENTO

O Plano Plurianual Participativo da Bahia (PPA) dos anos 2016-2019, elaborado para
o governo de Rui Costa, ¢ um documento que estabelece metas e objetivos a serem cumpridos
no quadriénio. Em nossa analise, no que tange ao ramo da Educagdo, o plano, a0 mesmo tempo
em que expressa compromissos sociais com a educacdo publica, revela também a
racionalidade gerencial e fiscal que orienta as politicas educacionais contemporaneas. De
inicio, observa-se que o texto assume um discurso de valorizagdo da educagdo como eixo

central do desenvolvimento humano e econdmico do Estado, afirmando que:

A melhoria da qualidade e condi¢do de vida esta vinculada ao acesso a
educacdo. E prioridade aprofundar o Pacto pela Educagdo, em parceria com
a Unido, Municipios e a comunidade, além de resolver a questdo do
financiamento da educag@o. As principais metas e desafios s3o a erradicagéo
do analfabetismo, a universalizagdo do acesso, a melhoria da qualidade do
ensino, a formagdo para o trabalho ¢ a promog¢do humanistica, cientifica e
tecnologica (Bahia, 2015, p. 403).

Esse trecho evidencia o carater humanista e desenvolvimentista atribuido a educacgao,
mas, como destacam autores como Ball (1992; 2010) e Laval (2019), esse tipo de discurso,
visivel também no discurso da cerimoénia de posse do governador estadual, tende a ser
incorporado em politicas educacionais sob a ldgica da eficiéncia, em que o valor da educagao
¢ mensurado por resultados e indicadores. Assim, ao mesmo tempo em que o PPA anuncia a
formacao integral e a valorizagdo da diversidade, o documento se ancora em metas e pactos
intergovernamentais que refor¢am uma racionalidade neoliberal de gestao por resultados.

Outro ponto fundamental ¢ a aproximagao entre as diretrizes do PPA e a BNCC e o
DCRB. O texto baiano destaca a necessidade de “[...] ampliar o acesso a educacdo de
qualidade, com a valorizacao da diversidade, identidade e memoria” (Bahia, 2015, p. 257), o
que se articula as competéncias gerais da BNCC, mas também reflete o que Carniel (2021)
discute sobre o processo de padronizacdo curricular. Segundo o autor, a homogeneizacao
curricular tende a desconsiderar as particularidades regionais e culturais, submetendo o ensino
de Histéria e, por extensdo, toda a Educagdo Basica, a um modelo de conhecimento
eurocentrado e regulado por politicas avaliativas.

Nesse sentido, ¢ importante problematizar que, ao adotar a ideia de “pacto pela
educagao”, o PPA aproxima-se do modelo de governanga empresarial criticado por Ball
(2010), no qual a eficiéncia e a produtividade sdo principios que orientam o investimento
publico. Isso fica mais evidente quando o documento admite explicitamente suas limitagdes

fiscais e a necessidade de parcerias com o setor privado:
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A sustentabilidade fiscal do Estado requer conciliar a necessidade de
disponibilizar recursos para a implementagdo de suas politicas, respeitando
a restricdo orcamentaria intertemporal imposta pelos limites de
endividamento e de gasto com pessoal. Os recursos de origem or¢amentaria
ndo sdo suficientes para financiar todos os investimentos necessarios € as
despesas de custeio, sendo preciso firmar parcerias estratégicas com o
Governo Federal e, eventualmente, com parceiros privados” (Bahia, 2015,
p. 621).

A analise desse excerto revela o paradoxo entre o discurso democratico participativo
e a dependéncia de mecanismos de mercado para financiar politicas sociais, abrindo portas
para a ingeréncia de setores privados na defini¢do de politicas educacionais. A educacdo ¢
apresentada como prioridade, mas a ldgica fiscalista delimita severamente a execugdo das
metas, deslocando o debate sobre qualidade educacional para a dimensdo do custo e da
efetividade, como indicam as expressoes “sustentabilidade fiscal” e “otimizacao dos gastos”.

Essa racionalidade neoliberal, que perpassa o texto do PPA, ¢ coerente com o que
Laval (2019) denomina de “mercantilizacdo da escola”, ou seja, a transformacao da educacao
em um bem regulado pela l6gica do desempenho. Assim, ainda que o plano proponha metas
de inclusao e valorizagao da diversidade, a esséncia econdmica revela que a educagao continua
sendo concebida como instrumento de desenvolvimento econdmico e ndo como um direito
social pleno.

Dessa forma, o PPA 2016-2019 da Bahia, embora se constitua como um importante
instrumento de planejamento participativo, também evidencia as tensdes proprias das politicas
educacionais contemporaneas: o embate entre a retorica da democratizacao e os imperativos
da gestdo empresarial do Estado. Ao se alinhar a programas nacionais e globais de “eficiéncia”
e “inovagdo”, o documento expressa a complexidade de um projeto educacional que busca
conciliar inclusdo social e racionalidade econdmica, uma contradi¢do que marca, de modo
estrutural, as politicas de curriculo e financiamento da educacdo publica brasileira.
3.1.2.3. CONTEXTO DE INFLUENCIA LOCAL: VITORIA DA CONQUISTA-BA E A AGENDA

EDUCACIONAL MUNICIPAL

Este subtopico dedica-se a investigar o contexto de formulagdo curricular e
educacional no nivel municipal, especificamente no municipio de Vitoria da Conquista (BA).
O enfoque recai sobre a administragdo do entdo prefeito Herzem Gusmao (eleito em 2016),
que assumiu interinamente o executivo municipal. A analise parte da contextualizagdo politica
desses gestores, seguida da andlise de um discurso de posse no qual foram explicitadas suas
intengdes para a educacdo municipal. Essa abordagem busca evidenciar como o municipio se

insere no contexto de influéncia de Stephen J. Ball, campo em que politicas, discursos, atores
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locais, regionais e externos se articulam e disputam sentidos em torno do curriculo e da
educacao

Herzem Gusmao foi eleito prefeito de Vitoria da Conquista em 2016, pelo partido
Movimento Democratico Brasileiro (MDB), obtendo 57,58% dos votos validos e assumindo-
se com expectativas elevadas de intervengdo urbana e melhoria dos servigos publicos. Sua
campanha de gestdo foi marcada por uma forte énfase em obras estruturais e mobilidade
urbana, tendo a educagdo como uma area central de investimento e legitimacao politica.

Em sua gestdo, ocorreu um marco importante para a educa¢do no municipio: o inicio
das discussdes para a construgdo de um Referencial Curricular Municipal (RCM), destinado
a orientar a rede de ensino na elaboragdo de planos de acdo, Projetos Politicos-Pedagdgicos
(PPP) e demais instrumentos de planejamento escolar. Embora o documento tenha sido
publicado apenas em 2020, seu processo de formulacdo atravessou diversas esferas de
interesse e influéncia politica. Para uma andlise mais consistente desse contexto, torna-se
necessario compreender as agendas politicas que se articulavam naquele momento,
evidenciadas, por exemplo, nas intengdes expressas por Herzem Gusmao em seu discurso de
posse, quando anunciou suas diretrizes e prioridades para a educagdo municipal:

Estamos em sintonia com o governo federal. O governo federal esta fazendo
um grande bem ao pais. Essa PEC 241 ¢ uma béngao para a pétria, € o freio
de arrumagdo, ¢ o Plano Real de volta. Ao contrario da propaganda politica,
aumenta recursos na educagdo, amplia a fiscalizacdo [...]. Nos estamos em
sintonia com o governo Temer. [...] O governo Temer, para mim, ¢ um
grande exemplo [...]. Outro norte da nossa campanha ¢ o grande exemplo de
ACM Neto. Estive com ele em Salvador [...]. Ndo vamos reinventar a roda
nem a poélvora, porque o que esta dando certo em Salvador, de austeridade,
de uma prefeitura enxuta, de reduzir cargos de confianga e secretarias, nos
haveremos de implementar isso aqui como filosofia” (Gusmadao, 2016,
0h01min45s—0h05min10s)

O discurso ja evidenciava uma orientacdo politica fortemente alinhada as diretrizes
neoliberais nacionais, em especial ao governo federal de Michel Temer, a quem o entdo
prefeito se referiu como um “grande exemplo” e cuja PEC 241, que instituiu o teto dos gastos
publicos, foi exaltada como uma “béncdo para a patria”. Tal posicionamento revela uma visao
de Estado gerencial e autoritaria, que reduz o papel do poder publico na garantia de direitos
sociais e transfere para a esfera individual e comunitaria responsabilidades estruturais,
inclusive as educacionais.

Além disso, a énfase no discurso religioso e moralizante, marcada por expressoes
como “Deus no comando” e pela valorizagao do apoio de liderangas religiosas locais, reforca

a presenca de uma racionalidade conservadora que permeou suas decisdes administrativas.
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Nesse cenario, a constru¢do do Referencial Curricular Municipal insere-se em um contexto de
reestruturacao das politicas educacionais, em que o discurso da modernizagao, eficiéncia e
técnica se sobrepde as discussdes pedagdgicas voltadas para a formagao integral dos sujeitos.

A centralidade atribuida a padronizacao, evidencia um movimento de tecniciza¢do do
fazer docente, em detrimento de uma educacao critica, reflexiva e socialmente comprometida.
Assim, a proposta curricular municipal passa a refletir uma visdo empresarial da educacao,
mais proxima das demandas de controle e produtividade do que das concepcdes democraticas
que defendem a escola como espaco de construcao de cidadania e emancipagao social.

Essa racionalidade administrativa e moralizante que permeia o discurso e a gestdo de
Herzem Gusmao dialoga com uma perspectiva eurocéntrica e conservadora de formagao, na
medida em que reforga valores universais e normativos, em detrimento da pluralidade cultural
e epistémica. Como destacam Melo e Ribeiro (2019), o eurocentrismo no curriculo atua como
um dispositivo de poder que hierarquiza saberes e legitima uma visdo de mundo ocidental e
cristd como parametro de conhecimento vélido, invisibilizando outras matrizes culturais e
epistemologicas.

Nesse sentido, a constante recorréncia a Deus e aos valores morais no discurso do
entdo prefeito ndo pode ser compreendida apenas como expressdo de fé pessoal, mas como
um elemento de legitimacdo de um projeto educativo que se ancora em valores civilizatorios
coloniais, nos quais a moral religiosa e a ordem social caminham juntas na produgdo de
sujeitos disciplinados e “adequados” ao sistema.

Essa discussdo converge com as analises de Artur Nogueira Costa (2023), ao apontar
que o processo de constru¢do da BNCC de Histoéria foi atravessado por disputas politicas e
epistemologicas que reconfiguraram o campo curricular, deslocando-o de uma proposta mais
plural e decolonial para outra alinhada a discursos neoconservadores e neoliberais, que
defendem uma neutralidade aparente e uma narrativa historica coesa € homogénea. Assim
como na BNCC, a constru¢ao do Referencial Curricular de Vitdria da Conquista reflete essas
tensdes, incorporando a retorica da eficiéncia e da moralidade como estratégias de regulagado
do curriculo e de controle simbolico sobre o que deve ser ensinado e aprendido.

Ao analisarmos o plano de governo “O Trabalho Tem Que Continuar” publicado em
2020, um ano depois do RCM em vigor, apresentado por Herzem Gusmao e Sheila Lemos
durante a campanha de reelei¢do, evidencia uma tentativa de construcdo de legitimidade
politica a partir da retérica de eficiéncia e de resultados mensurdveis na educagdo. O
documento destaca o aumento do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB),

que teria passado de 4,1 em 2015 para 5,6 em 2019, como um marco do sucesso



71

administrativo. Tal énfase na quantificagdo do desempenho escolar revela a centralidade da
logica da performatividade (Ball, 2001; 2010) nas politicas educacionais locais, nas quais o
valor da escola e do trabalho docente passa a ser medido por indicadores estatisticos € ndo
pelo potencial emancipatério da aprendizagem.

Ao enfatizar os numeros do IDEB como simbolo de progresso, o plano de governo
reproduz a racionalidade empresarial que subordina o campo educacional aos imperativos da
produtividade e da competitividade, esvaziando o debate pedagdgico e epistemoldgico sobre
o sentido da formagdo humana (Lopes; Macedo, 2011). Essa retérica de sucesso também
mascara as desigualdades estruturais e territoriais da rede municipal, sobretudo no que diz
respeito a infraestrutura escolar e a valorizagdo docente. Assim, os avangos apontados nao
necessariamente correspondem a uma melhoria efetiva na qualidade da educagao, mas sim a
adequacdo da rede as métricas avaliativas impostas por politicas de cunho neoliberal.

Ribeiro e Craveiro (2017) contribuem para essa discussao ao demonstrarem como, no
contexto nacional, a legitimagao de politicas como a BNCC se deu por meio da promessa de
eficiéncia e padronizacao, ocultando os efeitos regulatérios e homogeneizadores do curriculo.
Essa mesma tendéncia pode ser observada no contexto municipal de Vitoéria da Conquista,
onde a valorizagdao do desempenho numérico serviu como instrumento de validagao politica e
moral da gestdo, reforcando um discurso de progresso alinhado aos modelos de governo
educacional orientados por resultados.

Assim, conforme discute Costa (2023), pode-se compreender que essa €énfase no
desempenho e na regulagdo curricular reflete um movimento mais amplo de acomodagao entre
interesses politicos e epistemologicos, no qual as politicas de curriculo, mesmo quando
revestidas de neutralidade técnica, operam como mecanismos de controle ideoldgico. Desse
modo, o discurso de eficiéncia e avango, presente no plano de governo de Herzem e Sheila,
mais do que revelar uma preocupacdo com a qualidade da aprendizagem, expressa a
consolidac¢ao de um projeto educativo moralizante, meritocratico e eurocéntrico, coerente com
as bases discursivas que marcaram o inicio de sua gestao.

Ao se considerar o que dispoe a Lei Organica do Municipio de Vitoria da Conquista
(Lei n° 1.390/2007), observa-se que o poder publico municipal tem a obrigacdao de garantir,
no curriculo da rede de ensino, a valorizagao dos saberes locais e a formagao cidada dos
estudantes. O paragrafo tnico do artigo referente a educagdo ¢ explicito ao determinar que
devem constar “[...] nogdes basicas sobre a Historia de Vitoria da Conquista, bem como de
educagao para o transito, educacao sexual, ambiental e direitos do consumidor” (Vitdria da

Conquista, 2007, p.73.). No entanto, a analise das agendas politicas e dos discursos em torno
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dos documentos curriculares do municipio revela um distanciamento entre a legislagdo e a
pratica efetiva.

Apesar da previsao legal, ndo se observa, nas mobilizagdes politicas ou nos discursos
que orientaram a construcdo do Referencial Curricular Municipal, nenhuma iniciativa
concreta que valorize a histoéria local ou que busque integrar as especificidades culturais,
religiosas e sociais da comunidade conquistense. Tal auséncia reforca o argumento de que a
politica educacional local foi guiada muito mais por demandas de alinhamento técnico,
gerencial, voltadas para atender aos indicadores de desempenho nacional, do que por um
compromisso com a pluralidade e a memoria social do territério.

Esse descompasso legitima a permanéncia eurocentrismo epistémico no curriculo
(Melo; Ribeiro 2019), uma vez que as narrativas locais e regionais seguem subalternizadas
diante de modelos de conhecimento universais e normativos. Além disso, ao negligenciar a
historia e a cultura local, a gestdo municipal contribui para a manutengdo de um projeto
educativo homogeneizador e descontextualizado, que se afasta das concepcdes de educacao
democratica e inclusiva defendidas por autores como Lopes e Macedo (2011).

Em didlogo com Costa (2023), pode-se afirmar que esse processo ilustra uma
acomodagdo politica e epistemoldgica, na qual o curriculo municipal se ajusta as diretrizes
nacionais de carater regulatorio (Sacristan, 2013), como a BNCC, mas ignora dimensdes
identitarias e socioculturais fundamentais para o ensino de Historia. Assim, a falta de
materializa¢ao daquilo que a Lei Organica prevé demonstra que, em Vitoria da Conquista, o
curriculo foi compreendido mais como instrumento de controle e legitimacao politica do que
como campo de disputa por sentidos e representacdes da experiéncia histdrica local.

3.1.24. ANALISE COMPARATIVA DO CONTEXTO DE INFLUENCIA: ESFERA NACIONAL,
ESTADUAL E MUNICIPAL

A andlise das trés agendas politicas, nacional, estadual e municipal, revelam um
movimento de continuidade e recontextualizacao das diretrizes educacionais orientadas pelo
idedrio neoliberal, que perpassa as politicas curriculares em diferentes escalas. No plano
nacional, a BNCC consolida-se como um documento de carater normativo e regulador,
sustentado por uma logica gerencialista e performativa (Ball, 2010; Laval, 2019), priorizando
o controle dos resultados em detrimento da autonomia pedagodgica e da pluralidade
epistemologica. Conforme o proprio texto da BNCC, o documento “[...] define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver”
(Brasil, 2017, p. 7), o que evidencia seu carater prescritivo € uniformizador sob o argumento

de garantir “equidade” no territdrio nacional.
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Essa racionalidade ¢ parcialmente replicada no contexto baiano. O DCRB ao mesmo
tempo em que afirma ““[...] reconhecer e valorizar a diversidade das culturas, dos sujeitos e
dos territérios da Bahia” (Bahia, 2019, p. 13), ancora-se estruturalmente na BNCC,
demonstrando a dificuldade de romper com o paradigma centralizador que a sustenta. Assim,
ainda que o DCRB apresente uma retdrica de valorizagao da identidade e da diversidade, seu
formato e suas competéncias estruturantes permanecem vinculados ao modelo nacional,
reproduzindo as tensdes entre padronizagao e contextualizagao (Costa, 2021; Almeida, 2022).

No ambito municipal, o Referencial Curricular de Vitéria da Conquista (2020) se
configura como um desdobramento dessas diretrizes mais amplas, mas revela contradi¢des
mais explicitas. Apesar de sua aparéncia técnica e neutra, o documento reflete o alinhamento
politico da gestdo local com o governo federal vigente a época, reafirmando um projeto
educacional pautado na eficiéncia e nos resultados, mais do que na formacao critica e
emancipatoria dos sujeitos (Carvalho; Carvalho, 2022). O texto do documento expressa
claramente essa orientacdo ao afirmar que “[...] a construcdo deste referencial curricular visa
a consolidar a qualidade do ensino por meio do planejamento e da padronizacao das praticas
pedagdgicas na rede municipal” (Vitéria da Conquista, 2020, p. 5).

Contudo, observa-se uma lacuna importante: embora a Lei Organica do Municipio
determine que o curriculo da rede municipal deve contemplar “nog¢des basicas sobre a Historia
de Vitoria da Conquista, bem como de educac¢do para o transito, educagdo sexual, ambiental
e direitos do consumidor” (Vitdria da Conquista, 2007, art. 182, paradgrafo nico, p. 73), em
nenhum momento o governo municipal evidencia esforcos sistematicos para valorizar a
historia local, as identidades regionais ou a diversidade cultural e religiosa do territorio
conquistense.

Assim, as convergéncias entre as trés esferas situam-se na adesao a uma concepgao de
educacdo instrumental e padronizada, marcada pelo discurso da qualidade e da meritocracia.
J& as divergéncias emergem na forma como cada instincia rearticula essas orientacdes: a
BNCC assume um papel regulador e centralizador; o DCRB busca equilibrar diversidade e
coeréncia sistémica, mas sem efetiva ruptura; e o documento municipal adere
pragmaticamente as diretrizes nacionais, sem promover contextualizacao curricular efetiva.

Essa relagdo hierarquica e dindmica entre as politicas confirma o que Ball (1994)
denomina de “cadeias de recontextualiza¢do”, nas quais os textos politicos sdo reinterpretados
e ressignificados segundo os contextos de poder e influéncia, resultando em politicas
educacionais que, embora coerentes no discurso, revelam contradigdes profundas entre suas

intencoes declaradas e suas materializagdes praticas.
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4. CONTEXTO DE PRODUCAO: BNCC

O processo de produgdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de Historia
constitui-se como um espago de disputa politica e epistemoldgica que exemplifica o que Ball
(2010) denomina de “contexto de produgao das politicas” um campo heterogéneo, atravessado
por interesses, ideologias e relagdes de poder, no qual os textos politicos sdo construidos
mediante negociagdes entre diferentes atores e discursos. A BNCC, desde sua primeira versao
publicada em 2015, evidenciou esse embate: elaborada por um grupo de especialistas ligados
a universidades publicas, a versdo inicial propunha uma reformulacido epistemologica do
ensino de Historia, com énfase em perspectivas criticas, multiculturais e decoloniais,
buscando romper com a linearidade cronologica e o eurocentrismo predominantes nos
curriculos tradicionais (Costa; Cerri, 2021; Moreno, 2016).

A forte reagdo de setores académicos e politicos levou a reformulagdo do texto,
resultando na segunda versdo (2016), (Catelli Junior, 2019) que tentou conciliar as demandas
de pluralidade com a pressao por uma padronizagdo nacional. No entanto, a terceira e tltima
versdo (2017), aprovada durante o governo Michel Temer, materializou uma inflexao
significativa: o retorno a narrativa eurocentrada e a cronologia tradicional, alinhando-se a um
discurso de neutralidade e eficiéncia, caracteristico do contexto de influéncia neoliberal
(Costa, 2023). Desse modo, a trajetéria da BNCC de Histéria revela ndo apenas a
complexidade do processo de producgdo curricular, mas também a forma como as politicas
educacionais sao moldadas pela interrelacdo entre saber, poder e ideologia, expressando as
disputas que configuram o proprio campo da educagdo brasileira contemporanea.

A anélise de Moreno (2016) sobre a BNCC de Historia revela que o processo de
constru¢do do documento se insere num movimento mais amplo de regulagdo das politicas
educacionais, orientado por principios neoliberais e gerenciais. O autor identifica um “déja
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vu” nas disputas curriculares, isto €, a repeticdo de velhos dilemas travestidos de
modernizagdo, especialmente a tensdo entre a padronizag¢ao nacional e o respeito a diversidade
regional e cultural.

Nessa perspectiva, a BNCC se constitui como um instrumento de controle das praticas
pedagdgicas, convergindo com o que Ball (1994, 2001) denomina de “performatividade
educacional”, em que a avaliacdo e os resultados se sobrepdem a formagdo critica e
emancipadora. A analise de Moreno também dialoga com Cerri (2017), ao demonstrar que o

ensino de Historia, sob tais condi¢des, perde seu potencial formativo e reflexivo, sendo

reduzido a uma sequéncia de contetidos instrumentalizados. Além disso, ao apontar o risco de
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reproducdo de uma narrativa historica eurocentrada e excludente, Moreno se aproxima das
reflexdes de Quijano (2005), ao denunciar a permanéncia da colonialidade do saber nos
curriculos escolares, onde a historia ocidental continua a ocupar um lugar central e universal.
Assim, o texto de Moreno (2016) denuncia as contradigdes presentes nas politicas curriculares
contemporaneas, revelando que, sob o discurso da qualidade e da equidade, se reafirma a
logica da homogeneizacao cultural e da subordinagdo epistemoldgica que marcam o campo
educacional brasileiro no século XXI.

4.1. HISTORICIDADE E ESTRUTURA DA BNCC: DISPUTAS PELO CONTROLE CURRICULAR E
EPISTEMOLOGICO

No processo de divulgagao da BNCC, o discurso da inovacao e da renovagao curricular
funcionou como uma estratégia central de legitimacdo publica. Contudo, autores como
Moreno (2016; 2019), Catelli (2019) Costa (2021) e Cerri (2021) demonstram que o
documento retoma antigas tentativas de centralizagdo e controle do curriculo, apenas
revestidas por uma retorica modernizadora. Esses estudos evidenciam que a BNCC perpetua
tensdes histdricas entre autonomia docente e regulacao estatal, reafirmando mecanismos de
padronizagdo que pouco dialogam com a complexidade das praticas escolares. Como
argumenta Moreno, “[...] a BNCC nao se limita a ser um texto técnico, mas ¢ também um
texto politico e ideoldgico, no qual a forma ja expressa sua funcdo reguladora” (Moreno,
2016b, p. 25).

Nessa dire¢ao, Urban e Sanches (2024) destacam que o ensino de Historia, sobretudo
nos anos iniciais, assume na BNCC um carater fragmentado e estritamente conteudista,
reduzindo a formagdo histérica a um conjunto de competéncias e habilidades previamente
estabelecidas. Os autores mostram que essa estrutura curricular reforca uma visdo
instrumental da Historia, deslocando o foco da construgdo do pensamento historico para uma
aprendizagem linear, prescrita e descontextualizada, coerente com o projeto de regulacao
nacional identificado por Moreno (2016), Cerrie Costa (2021). Assim, os dilemas apontados
pelos estudiosos ndo se limitam as disputas sobre conteudos, mas evidenciam um movimento
mais amplo de esvaziamento epistemoldgico, no qual a formacao critica do sujeito historico €
subordinada a parametros avaliativos e padronizadores.

Schmidt (2021 p. 10), ao discutir cidadania e educagdo historica, acrescenta que os
documentos curriculares brasileiros, embora se declarem democraticos e plurais, “ [...]
continuam a ser orientados por uma racionalidade técnico-gerencial que dificulta a formagao
critica e o exercicio pleno da cidadania histérica”. Assim, o texto da BNCC reflete o que Ball

(2010) chama de “dupla face das politicas educacionais”: instrumentos que, a0 mesmo tempo
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em que se apresentam como inclusivos, reforgam mecanismos de controle, performatividade
e regulagdo.

No interior do contexto de producao, entendido, conforme Ball (2010), como o espaco
em que discursos, disputas, posicionamentos ¢ relagdes de poder moldam a formulagdo das
politicas, a elaboracdo da BNCC foi profundamente marcada pela polarizacio politica que
caracterizou o Brasil na segunda metade da década de 2010. Tal polarizagdo ndo apenas
intensificou a disputa por sentidos atribuidos ao curriculo, mas também dinamizou o processo
de produ¢do do documento, que passou a ser atravessado por agendas concorrentes, ora
progressistas, ora conservadoras, alinhadas ao neoliberalismo educacional.

Nesse ambiente tensionado, diferentes grupos buscaram imprimir sua marca:
movimentos empresariais reivindicando eficiéncia e padronizacdo, setores conservadores
pressionando por uma narrativa historica alinhada a valores moralizantes, e segmentos
académicos fragmentados quanto a defesa de uma formagdo histérica critica. Essa
sobreposi¢do de forcas fez com que a BNCC se tornasse um territério de embates publicos,
no qual o curriculo foi disputado como simbolo e instrumento de projetos politicos mais
amplos, evidenciando que seu texto final ¢ produto direto das correlacdes de forca vigentes
no periodo e ndo apenas de decisdes técnicas ou pedagogicas.

Diante dessa compreensdo, torna-se evidente que o eurocentrismo nao se manifesta na
BNCC apenas como escolha de contetidos, mas como um atravessamento estrutural que opera
desde o nivel politico até o nivel epistemoldgico. Em um cenario marcado por correlagdes de
forca assimétricas, a opcdo por narrativas histdricas estabilizadas, centradas em
temporalidades lineares, civilizatorias e progressistas, refor¢a a logica normativa de produgao
curricular denunciada por Moreno (2019), na qual o “tempo colonizado” organiza o passado,
o presente e o futuro de forma hierarquizada.

Assim, a influéncia de projetos politicos conservadores e neoliberais, combinada as
pressdes por padronizacdo e performatividade, contribuiu para a manutengdo de um curriculo
que privilegia matrizes eurocéntricas de conhecimento, marginalizando epistemologias
africanas, indigenas, latino-americanas e locais. Essa permanéncia nao ¢ fortuita: ela expressa
um pacto historico que articula politicas de controle curricular com visdes de mundo
hegemonicas, evidenciando que a disputa por contetidos na BNCC ¢ também uma disputa pelo
lugar do Outro na narrativa nacional. Desse modo, o eurocentrismo funciona como
instrumento ideoldgico que naturaliza desigualdades epistémicas a0 mesmo tempo em que

legitima as agendas politicas que moldaram o documento, consolidando um curriculo que,
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apesar do discurso de inovagao e pluralidade, ainda se ancora em perspectivas profundamente
coloniais.

A compreensao do eurocentrismo presente no processo de constru¢do da BNCC, desde
a arena politica até a selego final dos conteudos, exige reconhecer que se trata menos de um
fenomeno narrativo e mais de um mecanismo estrutural de producdo de conhecimento,
alinhado ao que a perspectiva decolonial denomina colonialidade do saber (Quijano, 2005;
Walsh, 2009). Nesse sentido, o eurocentrismo ndo opera apenas na morfologia da narrativa
historica escolar, como problematiza Conrad (2019) ao discutir a forma linear e progressiva
da Histéria, mas atravessa todo o circuito politico-curricular: orienta disputas, legitima
agendas neoliberais, sustenta discursos moralizantes e cristdos, e seleciona epistemologias
consideradas validas para compor o curriculo nacional.

Trata-se, portanto, de um movimento que ultrapassa a organizacao do tempo historico
e se enraiza nas estruturas de poder que definem o que ¢ conhecimento legitimo, quais
memorias sdo autorizadas a circular e quais perspectivas sdo silenciadas. Assim, o
eurocentrismo atravessado que marca a BNCC ¢ expressao direta dessa colonialidade, que
molda os sentidos da educacdo brasileira e condiciona, de antemao, os horizontes de
pensamento possiveis no campo do ensino de Historia.

4.1.1. ESTRUTURA DA BNCC: O QUE DIZ O DOCUMENTO

A Base Nacional Comum Curricular apresenta-se como um documento normativo que
define os direitos e objetivos de aprendizagem para toda a Educagdo Basica brasileira,
estruturado em torno da logica das competéncias gerais e especificas. Ao organizar a formagao
escolar sob esse eixo, a BNCC busca estabelecer um padrido nacional que oriente desde a
Educacdo Infantil at¢ o Ensino Médio, articulando areas do conhecimento, componentes
curriculares, habilidades e objetos de conhecimento.

No entanto, essa estrutura nao ¢ neutra: ela expressa escolhas epistemologicas e
politicas que permeiam a organiza¢do do documento, como a centralidade das competéncias,
alinhada as agendas internacionais, a modelos de gestdo educacional por resultados, e a
delimitacdo de progressdes de aprendizagem que pretendem uniformizar trajetorias
formativas em um pais marcado por desigualdades regionais. Assim, compreender a BNCC
exige examinar ndo apenas o que o documento apresenta, mas como articula seus conceitos,
categorias e prescricdes, revelando a arquitetura que sustenta seu projeto educacional.
Conforme esta definido no documento,

A Base Nacional Comum Curricular ¢ um documento de carater normativo
que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais
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que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades
da Educacdo Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2018, p. 9).

O texto introdutério da BNCC funciona como a porta de entrada para a compreensao
do projeto educacional que orienta o documento e, a0 mesmo tempo, como um dispositivo
discursivo que legitima suas escolhas epistemoldgicas e politicas. Nele, a Base se apresenta
como instrumento de garantia de equidade, qualidade e direito a aprendizagem, mobilizando
uma retérica de modernizacao, inovagao e alinhamento as demandas do século XXI.

A énfase da BNCC na defini¢cdo de competéncias gerais refor¢a seu carater normativo
e regulador, alinhado a um modelo de racionalidade pedagogica centrado na performatividade
e na gestdo por resultados. Quando o documento afirma que “as aprendizagens essenciais |[...]
devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias
gerais” e que competéncia significa “mobilizacdo de conhecimentos [...], habilidades [...],
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana” (Brasil, 2018, p. 8),
evidencia-se uma concepcao de educagdo vinculada a pardmetros de eficiéncia, aplicabilidade
pratica e formag¢ao de um sujeito adaptavel as exigéncias do mercado ¢ do “mundo do
trabalho”.

Contudo, tal narrativa, como ja problematiza Moreno (2016), opera uma dupla fun¢ao:
por um lado, busca construir consenso em torno da ideia de um curriculo nacional unificado;
por outro, oculta disputas e tensdes que permeiam sua formulagdo, naturalizando a
centralidade das competéncias e a logica de padronizagdo como imperativos técnicos
inevitaveis. O texto introdutorio, portanto, ndo apenas contextualiza a BNCC, mas orienta o
leitor mediante de uma visdo especifica de educacdo, marcada por uma articulagdo entre
discursos de equidade, competitividade global e gestdo por resultados, que revela desde o
inicio o carater politico do documento.

Tal orientacao retoma aquilo que Ball (2010) descreve como curriculo fabricado, em
que o texto curricular funciona como dispositivo de controle e padronizagdo. Além disso,
como mostram Moreno (2016, 2019) e Urban e Sanches (2024), essa estrutura curricular
desloca o ensino de Historia para um conjunto de competéncias fragmentadas, esvaziando a
dimensdo critica, temporal e formativa da disciplina. Nesse sentido, a propria logica de
competéncias opera como mais um mecanismo que sustenta formas sutis de colonialidade, ao
priorizar modelos de racionalidade seletiva, homogénea e eurocentrada de aprendizagem, que
tendem a invisibilizar epistemologias plurais e experiéncias histdricas localizadas, reforcando

assim a propria disputa politica que permeou o processo de producdao da BNCC.
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Quadro 04: Verbos utilizados nas competéncias gerais da BNCC do Ensino Fundamental

Competéncia Sequéncia de verbos
Competéncia 01 Valorizar, utilizar para entender, explicar e
colaborar
Competéncia 02 Exercitar e recorrer para investigar, elaborar,
testar, formular e resolver
Competéncia 03 Valorizar, fruir e participar
Competéncia 04 Utilizar para expressar, partilhar e produzir
Competéncia 05 Compreender, utilizar e criar para comunicar,
acessar, disseminar, produzir, resolver e exercer
Competéncia 06 Valorizar, apropriar para entender
Competéncia 07 Argumentar para formular, negociar e defender

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

A andlise dos verbos que estruturam as competéncias gerais da BNCC, conforme
ilustrado no Quadro 04, revela um carater predominantemente imperativo € normativo,
distante de qualquer logica de progressao da aprendizagem. Diferentemente do que propdem
referenciais amplamente reconhecidos, como a Taxonomia de Bloom, que organiza verbos
em niveis crescentes de complexidade cognitiva, como lembrar, compreender, aplicar,
analisar, avaliar e criar, a BNCC mobiliza verbos que nao indicam processo, mas prescri¢ao:
“valorizar”, “utilizar”, “agir”, “reconhecer”, “exercitar”, “empregar”. Trata-se de agdes que
apontam para um comportamento esperado, e ndo para o desenvolvimento gradual de
capacidades de pensamento.

Assim, o documento nao delimita percursos cognitivos, nem explicita como o0s
estudantes avangam de operagdes mentais simples para habilidades mais complexas; ao
contrario, assume que tais competéncias podem ser diretamente mobilizadas, sem que haja
mediagdes formativas que sustentem sua construcdo. Essa configuracdo reforca a critica de
que a BNCC opera sob uma racionalidade tecnicista, orientada mais para resultados
mensuraveis € comportamentos desejaveis do que para a aprendizagem significativa, critica e
processual; sobretudo no campo da Educagdo Histérica, em que o desenvolvimento da
consciéncia histérica exige justamente niveis distintos e progressivos de compreensao.

Esse deslocamento linguistico segue uma logica operacional das competéncias gerais,
marcado por verbos como “valorizar”, “utilizar”, “negociar” e “agir” (Quadro 04), ndao ocorre
de maneira neutra, mas se articula diretamente as racionalidades politicas e epistemoldgicas
que moldaram o contexto de influéncia da BNCC. Como demonstram Cerri e Costa (2021), o
documento nasce imerso em disputas entre setores empresariais, organismos multilaterais e

grupos politicos conservadores, que convergiram para a formulagao de um curriculo orientado

pela logica da mensuragdo e da performatividade.
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E nesse terreno que o eurocentrismo se insere de modo atravessado: nio apenas na
selecdao dos contetidos, mas na propria definicao do que significa “aprender” e “desenvolver
competéncias”. A colonialidade do saber, nesses termos, opera na BNCC ao privilegiar um
modelo de racionalidade baseado na eficiéncia, no controle e na padronizacdo que
historicamente sustentou formas europeizadas de conceber conhecimento, curriculo e sujeito
(Quijano, 2005; Walsh, 2013).

Assim, enquanto a Didatica da Histéria defende a constru¢do de competéncias
historicas que ampliem a consciéncia historica do estudante e sua capacidade de interpretar o
mundo em sua complexidade, a BNCC reforca um paradigma de competéncias alinhado ao
produtivismo neoliberal, esvaziando a historicidade e naturalizando perspectivas
hegemonicas. Dessa maneira, o documento ndo apenas define o que se deve aprender, mas
delimita as formas legitimas de pensar, sentir e agir, atualizando um eurocentrismo estrutural
que atravessa os discursos politicos e pedagogicos do periodo de atuacdo do documento.

O conceito de competéncia historica, tal como formulado no campo da Educagao
Historica, difere substancialmente do modo como a BNCC apropria o termo “competéncia”
na formulagado curricular. Embora a no¢ao de competéncia esteja presente na LDB, sobretudo
nos Artigos 32 e 35, que apontam finalidades gerais do Ensino Fundamental ¢ Médio (Brasil,
2018), seu uso no documento nacional assume um sentido operacional, voltado a mobilizagdo
de conhecimentos, habilidades e atitudes para resolver demandas da vida cotidiana.

No entanto, quando tratamos de competéncia historica, falamos de algo
qualitativamente distinto: trata-se da capacidade de compreender a experiéncia humana no
tempo, analisar evidéncias, atribuir significados ao passado, construir narrativas e desenvolver
consciéncia historica. Essa perspectiva, defendida por autores como Riisen (2010), Schmidt
(2021) e Barca (2006), ndo se limita a agdes pragmaticas, mas envolve processos cognitivos
e interpretativos complexos que permitem ao sujeito pensar historicamente. Assim, enquanto
a BNCC orienta competéncias para comportamentos e resultados mensuraveis, a competéncia
historica enfatiza a formagdo do pensamento critico e da compreensao temporal, dimensdes
essenciais a cidadania democratica e a interpretagdo do mundo, revelando um descompasso
entre a racionalidade técnica do curriculo nacional e as exigéncias formativas proprias do
ensino de Historia.

A BNCC reconhece que, nos anos finais do Ensino Fundamental, os estudantes
enfrentam desafios cognitivos crescentes e precisam lidar com formas mais complexas de

organiza¢do dos conhecimentos, como afirma o proprio documento:
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Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Finais, os estudantes se deparam
com desafios de maior complexidade, sobretudo devido a necessidade de se
apropriarem das diferentes logicas de organizacdo dos conhecimentos
relacionados as areas [...] nessa direcdo, no Ensino Fundamental — Anos
Finais, a escola pode contribuir para o delineamento do projeto de vida dos
estudantes, ao estabelecer uma articulacdo ndo somente com oS anseios
desses jovens em relagdo ao seu futuro, como também com a continuidade
dos estudos no Ensino Médio. Esse processo de reflexdo sobre o que cada
jovem quer ser no futuro, ¢ de planejamento de agdes para construir esse
futuro, pode representar mais uma possibilidade de desenvolvimento pessoal
e social (Brasil, 2018, p. 60-62).

No entanto, ainda que o texto reconhega essa etapa como marcada por maior amplitude
cognitiva, o cardter normativo e imperativo das competéncias gerais esvazia tal
reconhecimento. A complexidade atribuida aos anos finais ndo se traduz em orientagdes que
considerem a progressao do pensamento juvenil, tampouco em estratégias pedagogicas que
dialoguem com seu desenvolvimento cognitivo.

O documento afirma a necessidade de ampliar a autonomia, a reflexdo e o
protagonismo dos estudantes, mas mantém um conjunto de competéncias que nao descrevem
processos de aprendizagem, nem niveis crescentes de elaboragdo. Assim, hd uma contradigao
estrutural: a BNCC assume a complexidade dos anos finais, mas a organiza a partir de um
modelo que reduz o processo formativo a comportamentos desejaveis, ignorando a natureza
dialégica, interpretativa e gradativa do aprender.

A BNCC demonstra compreender a centralidade da cognicdo historica para o campo
das Ciéncias Humanas, ao afirmar que:

Cognigdo e contexto sdo categorias elaboradas conjuntamente [...] nas quais
a diversidade humana deve ganhar especial destaque e ao reconhecer que “a
capacidade de identificagdo da circunstancia historica impde-se como
condi¢do para que o ser humano compreenda, interprete e avalie os
significados das agOes realizadas no passado ou no presente” (Brasil, 2018,
p. 353).

O trecho reconhece a articulagdo entre espago, tempo e circunstancia como elementos
indispensaveis ao raciocinio histérico, um entendimento que dialoga com pressupostos da
Educacao Histdrica, sobretudo com a ideia de que a consciéncia histdrica se desenvolve
progressivamente a partir de estimulos cognitivos adequados. Ao admitir que interpretar agdes
humanas exige reconhecer contextos e temporalidades, a BNCC abre margem para a formagao
de sujeitos capazes de pensar o diferente, compreender a diversidade e elaborar explicagdes
historicamente situadas.

Contudo, esse reconhecimento permanece mais enunciativo do que uma intengao clara

no documento, uma vez que as competéncias gerais e habilidades propostas ndo estruturam,
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de forma progressiva, a constru¢do desses raciocinios, limitando-se a apresentar finalidades
amplas sem indicar, por meio dos verbos utilizados, caminhos pedagogicos para o
desenvolvimento efetivo da cognicao historica.

Essa contradigdo reaparece no trecho em que o documento afirma que as Ciéncias
Humanas devem ‘q[...] estimular uma formacao ética [...] voltada para o bem comum [...] e a
preocupacdo com as desigualdades sociais” (Brasil, 2018, p. 354). Embora tais principios
estejam em consonancia com propostas criticas de formacao cidada, a caracterizagao do papel
das Ciéncias Humanas assume um tom moralizante, centrado em valores prescritos, € ndo na
problematizagao histdrica que permitiria aos estudantes compreenderem as origens, tensoes e
disputas que constituem tais valores.

O foco recai sobre comportamentos desejaveis como: solidariedade, protagonismo,
responsabilidade; sem explicar como esses preceitos podem surgir de praticas investigativas,
de analise de fontes, da problematizacao de narrativas e da interpretacao historica. Assim, o
documento desloca a 4rea de sua funcdo epistemologica e investigativa, reduzindo-a a um
instrumento de regulagdo comportamental. Desse modo, a BNCC afirma a necessidade de
desenvolver o pensamento historico, mas acomoda essa intengdo em uma estrutura curricular
que pouco favorece o exercicio cognitivo complexo, evidenciando mais uma vez o carater
normativo que atravessa seu contexto de producao.

A analise dos trés “procedimentos basicos” apresentados pela BNCC para o ensino de
Historia revela que, apesar de o documento se afirmar plural, seus fundamentos operam por
meio de uma logica seletiva e eurocentrada, que orienta nao apenas o que deve ser aprendido,
mas também como os estudantes devem pensar historicamente.

O primeiro procedimento: “identificacdo dos eventos considerados importantes na
histéria do Ocidente (Africa, Europa e América, especialmente o Brasil)” (Brasil, 2018 p.
416), delimita geograficamente e conceitualmente o universo historico que deve ser
trabalhado pela area na Educagdo Basica, reafirmando a centralidade do Ocidente como eixo
estruturante da narrativa historica escolar. Embora inclua “Africa” e “América”, esses termos
aparecem atrelados ao proprio “Ocidente”, esvaziando ou limitando a possibilidade de
perspectivas plurais e ndo hegemonicas.

O segundo procedimento, ao prescrever que os alunos devem ‘“‘selecionar,
compreender e refletir sobre [...] documentos [...] elaborando criticas sobre formas ja
consolidadas de registro e memoria” (Brasil, 2018 p. 416), adota verbos de carater imperativo

que, embora paregam estimular autonomia, na pratica delineiam um percurso rigido de
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formacdo, sem considerar processos de construcdo do pensamento histdrico, niveis de
desenvolvimento ou progressoes de aprendizagem.

Por fim, o terceiro procedimento: “reconhecer e interpretar diferentes versdes [...]”
(Brasil, 2018 p. 416), também reforca uma concep¢do normativa de competéncias, reduzindo
o trabalho com multiplas narrativas a mera comparacdo de versdes, sem problematizar
relagdes de poder, regimes de verdade e epistemologias subalternizadas. Assim, os trés
procedimentos, quando analisados em conjunto, evidenciam que a BNCC opera uma
racionalizagdo eurocentrada do conhecimento historico, prescrevendo modos de ver,
organizar e interpretar o mundo que reafirmam a hegemonia de um modelo ocidental de
historicidade, em detrimento de abordagens plurais, criticas e decoloniais.

Com o objetivo de sistematizar e tornar visiveis as convergéncias, tensdes e
especificidades presentes nos documentos curriculares analisados neste trabalho, optamos
pela elaboracdo de quadros analiticos comparativos. Esses quadros tém a finalidade de
organizar, de forma sintética, os principais elementos que estruturam a BNCC, o DCRB e o
RCM de Vitoria da Conquista, especialmente no que se refere a concepgao de curriculo, a
organizacdo dos conteudos de Historia, as competéncias e habilidades e aos referenciais
teoricos mobilizados. Longe de se constituirem como uma analise em si mesma, os quadros
funcionam como um instrumento metodoldgico que subsidia a leitura critica e interpretativa
desenvolvida posteriormente, permitindo evidenciar como, mesmo em contextos distintos, os

documentos dialogam entre si, reproduzem orientagdes e, a0 mesmo tempo, produzem

deslocamentos discursivos limitados.

Quadro 05: Estrutura da BNCC e a Didatica da Historia

A BNCC subordina o

Define aprendizagem
como mobilizagdo de
competéncias e

A aprendizagem historica
deve produzir consciéncia
historica, permitindo ao

ensino de Historia a
competéncias genéricas,

habilidades gerais, de | estudante =~ compreender, | enquanto a Didatica da
carater amplo, pouco | interpretar e  atribuir | Historia defende
relacionado as | sentido ao  passado, | aprendizagens
especificidades da | presente e futuro. O foco é | especificas que
cognicao histdrica. a formacdo do sujeito | desenvolvam raciocinio
historico. (Alves, 2016; | temporal,
Riisen, 2010; Aguiar, | contextualizagdo e
2020) interpretacdo histdrica.

O documento enfatiza

preparagdo para o0
mundo do trabalho,
resolucdo de

“demandas

O ensino de Historia deve
fazer “sentido para a
vida”  (Alves, 2016),
ajudando o estudante a

H4 um deslocamento do

sentido formativo da
Historia para um
curriculo funcional,
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complexas” e
desenvolvimento  de
posturas
comportamentais.

interpretar sua realidade e
agir no mundo.

alinhado a demandas
socioecondmicas.

A organizagdo por
competéncias tende a
fragmentar contetudos e

Histéria € conhecimento
critico e interpretativo. A
Didatica da  Histéria

Conforme aponta Alves
(2016), o ensino deve se
basear na epistemologia

social e ao “projeto de
vida”, sem articulagao
com  praticas de
investiga¢ao historica.

investigativa e reflexiva
(Alves, 2016).

reduzir a densidade | valoriza pluralidade de | histérica, enquanto a
epistemoldgica da 4rea, | narrativas, consciéncia | BNCC reduz a dimensao
especialmente nos anos | histdrica e reflexdo sobre o | critica ao operacionalizar
iniciais. tempo  (Alves, 2016; | a Historia em habilidades

Riisen, 2010; Aguiar, | simplificadas.

2020).

. O  estudante  produz | A BNCC usa o termo

O protagonismo . i “ : a2

narrativas ~ proprias e | “protagonismo” de modo
aparece como | . e .

. Interpreta multiplas | a  responsabilizar o
objetivo moral, lidad A d 1 ~
vinculado N temporalidades. estudante pela construgao

.. aprendizagem ¢é ativa, | do proprio conhecimento,
responsabilidade p £ Prop

enquanto Alves (2016), o
compreende como
producdo ativa de sentido
histdrico.

Reconhece o raciocinio
temporal (Brasil, p.
353), mas ndo estrutura
progressdo  cognitiva
clara nem verbos que

Centralidade do raciocinio
histérico como forma de
compreender

circunstancias  historicas
com atribuicdo de sentidos

A mencdo ao tempo
histoérico na BNCC esta
centrada na cronologia e
ndo se converte em uma
estrutura curricular que

estimulem (Alves, 2016). favoreca pensamento
desenvolvimento historico.
historico-complexo.
Desenvolver Desenvolver  autonomia | A BNCC minimiza a
habilidades para | interpretativa, consciéncia | fungdo critica e
resolugdo de | critica e entendimento das | interpretativa da Historia,
problemas e | experiéncias humanas no | priorizando competéncias
convivéncia cidadd | tempo  (Alves, 2016; | socioemocionais e
generalista. Riisen, 2010; Aguiar, | pragmaticas.
2020).
Afirma compromisso | A Educagdo Historica | O discurso da diversidade
com direitos humanos, | exige reconhecimento da | aparece na BNCC, mas
mas a estrutura | diversidade de narrativas e | sem densidade
curricular pouco | experiéncias, epistemoldgica;  Alves
incorpora  narrativas | compreendendo a | (2016) enfatiza
subalternizadas. consciéncia historica de | diversidade como
modo plural (Alves, 2016). | fundamento da

aprendizagem historica
critica.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

O Quadro 05 demonstra que a perspectiva defendida por Alves (2016), ancorada na
Educacao Historica e na formacgdo da consciéncia historica, contrasta profundamente com a
racionalidade que estrutura a BNCC. Enquanto o autor enfatiza a construgdo de sentido, a

interpretagado historica e a autonomia cognitiva dos estudantes, a BNCC mobiliza um conjunto



91

de competéncias genéricas, de carater comportamental e normativo, que pouco dialoga com
as especificidades da cognicao historica.

Embora o documento afirme reconhecer categorias como “cogni¢ao” e “raciocinio
espaco-temporal” (BNCC, 2018, p. 353), sua formulagdo nio apresenta progressao cognitiva
nem orientacdes epistemologicas consistentes que sustentem tais avangos. Assim, a
comparagao revela que, enquanto Alves propde um ensino de Historia comprometido com a
formacgao critica, interpretativa e existencial dos sujeitos, a BNCC tende a reduzir o campo a
um conjunto de habilidades operacionais, aproximando-o de demandas de performatividade e
padronizagdo formativa.

A comparacdo entre as contribuicdes de autores como Alves (2016), Riisen (2010) e
Aguiar (2020) e a estrutura normativa da BNCC (conforme apresentado no Quadro 05)
evidencia ndo apenas perspectivas distintas sobre a finalidade da escola, mas sobretudo
tensdes estruturais que atravessam o ensino de Historia no Brasil contemporaneo. Enquanto
Alves (2016) se fundamenta nos aportes da Educacdo Historica, defendendo que a
aprendizagem histérica deve promover consciéncia historica, interpretagdo temporal e
atribuicao de sentido a experiéncia humana, a BNCC organiza o conhecimento escolar a partir
de um modelo de competéncias genéricas, pouco sensivel as especificidades epistemoldgicas
da disciplina.

Para Alves (2016), o ensino de Historia precisa “fazer sentido para a vida”, orientando
o estudante na compreensao de si, do outro e do mundo, em um processo investigativo e
interpretativo profundamente ancorado na nocao de tempo historico. A Historia escolar, nessa
perspectiva, ¢ um campo de formagdo critica e de construcdo de narrativas, que articula
presente, passado e futuro a partir de operagdes cognitivas complexas, como contextualizacao,
explicacdo, inferéncia e consciéncia historica. A capacidade de interpretar o mundo e agir
sobre ele ¢, portanto, constitutiva da propria finalidade dessa area do conhecimento.

Entretanto, ao observar a BNCC, percebe-se que o documento desloca o papel
formativo da Historia para um conjunto de competéncias amplas, de carater comportamental
e normativo, destinadas a atender as demandas da vida cotidiana ¢ do mercado de trabalho. A
defini¢do de competéncia como “mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores para resolver demandas complexas” (BNCC, 2018) evidencia um alinhamento a uma
racionalidade pragmatica e performativa, em que o desenvolvimento cognitivo especifico da
area se resume em habilidades generalistas. Embora a BNCC afirme reconhecer que, nos anos

finais, os estudantes enfrentam desafios cognitivos mais complexos, essa formulagdo nao se
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converte em estrutura curricular que favorega a progressdo do pensamento histdrico,
permanecendo restrita ao plano discursivo.

Outro ponto critico reside nos verbos utilizados para instrumentalizar as competéncias
gerais. Ao contrario de modelos tedricos, como a taxonomia de Bloom, que organiza os
processos cognitivos em niveis progressivos de complexidade, a BNCC utiliza verbos
imperativos e normativos: “valorizar”, “respeitar”, “agir”, “compreender” sem conexao com
estratégias reais de desenvolvimento cognitivo. O resultado ¢ um curriculo que define
finalidades abstratas, mas ndo oferece caminhos concretos para o avango intelectual dos
estudantes, especialmente no campo da Historia, onde o pensar historicamente exige
operagdes mentais especificas.

Além disso, a concepgao de cidadania adotada pela BNCC reforca um modelo
moralizante e comportamentalista, no qual a formagdo ética aparece associada a valores
universais como solidariedade, respeito e responsabilidade, sem articulagdo com a critica
histérica ou com a compreensdo das desigualdades estruturais. Dessa forma, a pluralidade ¢
evocada em termos abstratos, € ndo como categoria epistemologica que permita reconhecer
diferentes narrativas, temporalidades e experiéncias historicas, elemento central na Educagao
Histoérica defendida por Alves (2016).

Em sintese, enquanto Alves (2016), propde um ensino de Historia comprometido com
a formacao de sujeitos capazes de interpretar, questionar e transformar o mundo a partir da
consciéncia historica, a BNCC estrutura-se como um documento regulador orientado por
competéncias genéricas € por uma visao pragmatica de aprendizagem. Essa tensao revela que
o curriculo nacional, embora reconheca alguns principios importantes como cogni¢do e
diversidade, ndo sustenta, em sua materialidade, as condi¢des necessarias para que o ensino
de Historia cumpra sua fungao formativa critica, interpretativa e emancipadora.

A leitura atenta dos direcionamentos da BNCC para o Ensino Fundamental Anos
Finais (6° ao 9° ano); evidencia que o documento, embora alegue promover uma perspectiva
plural e diversa, mantém a estrutura tradicional da Histdria escolar brasileira, organizada
segundo o paradigma quadripartite, Antiga, Medieval, Moderna ¢ Contemporanea, centrado
no eixo europeu. Ja no 6° ano, a BNCC estabelece como objetos de conhecimento “A invengao
do mundo classico e o contraponto com outras sociedades” (BRASIL, 2018, p. 420), onde
tenta incorporar a discussao do Egito africano, o que revela que a aparente ampliagdo tematica
nao rompe com o modelo historico ocidental; ao contrério, o refor¢a ao selecionar conteudos
que compdem o canone classico europeu, apenas incorporando alguns elementos ndo europeus

de forma periférica e mantem o olhar sobre o outro, a partir da Europa.
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As tentativas de atualizacdo aparecem de maneira pontual e superficial, como quando
a BNCC propde que os estudantes analisem as sociedades do Egito antigo em sua perspectiva
africana ou discutam o papel da mulher em Grécia, Roma e no Medievo. Contudo, tais
inser¢des funcionam mais como adendos pontuais do que como deslocamentos
epistemologicos significativos, uma vez que ndo alteram a logica estrutural da sequéncia
narrativa nem questionam a centralidade epistémica do Ocidente.

Nessa direcao, o curriculo reproduz aquilo que Conrad (2019) denomina de
eurocentrismo morfoldgico, pois mantém a forma, a estrutura e os marcos civilizatorios
europeus como eixo central da aprendizagem histérica. Ao mesmo tempo, evidencia o que a
perspectiva decolonial reconhece como eurocentrismo epistemoldgico, uma vez que a Europa
continua a ser o ponto de partida e o ponto de chegada das explicacdes histdricas, mesmo
quando se incorporam grupos ou regides nao europeias.

Outro problema estruturante ¢ o descompasso entre os conteidos propostos € o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes. O 6° ano, etapa em que os alunos ainda estdo
consolidando operagdes cognitivas complexas, ¢ marcado por habilidades que exigem
raciocinios abstratos e sofisticados, como “Identificar a génese da produgao do saber historico
[...]”, “Identificar diferentes formas de compreensdo da nog¢ao de tempo e de periodizagdo dos
processos histéricos (continuidades e rupturas)” (Brasil, 2018, p. 421). Tais habilidades
pressupdem capacidade de operar com multiplas temporalidades e construir explicagdes
baseadas em evidéncias, processos que, segundo a Educacdo Historica, demandam
progressdes cognitivas graduais, ndo previstas no documento. Dessa forma, a BNCC
prescreve um nivel de complexidade incompativel com a idade mental dos sujeitos, a0 mesmo
tempo em que organiza esses contetidos de maneira enciclopédica e eurocentrada.

Nos 7°, 8° e 9° anos, a narrativa historica continua ancorada em acontecimentos,
processos e marcos interpretativos centrados no Ocidente. No 7° ano, apesar de incluir Africa,
América e Asia, o documento orienta o estudo de “Logicas comerciais ¢ mercantis da
modernidade” (Brasil, 2018, p. 422), reafirmando o protagonismo europeu na explicagdo das
transformagdes globais e um modelo cronolégico definido a partir de e por esse continente.
No 8° ano, a estrutura se organiza em torno da Revolugdo Industrial, das Revolucdes
Burguesas e da consolidagdo dos Estados-nacao, enquanto o 9° ano mantém a cronologia da
histéria contemporidnea europeia como eixo interpretativo, reforcando a periodizacdo
tradicional e sua hierarquia epistemolégica.

Assim, apesar de trazer mengdes a grupos historicamente marginalizados, mulheres,

populagdes africanas, povos indigenas, a BNCC os insere em estruturas narrativas
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profundamente eurocéntricas, o que impede a ruptura epistemoldgica necessaria para a
constru¢do de um curriculo decolonial. Os objetos de conhecimento e habilidades continuam
estruturados por uma concepgao de civilizagdo que privilegia a trajetoria europeia como
matriz interpretativa valida, restringindo o potencial critico e plural que a historiografia
contemporanea e a Educacdo Historica defendem.

Dessa forma, concordamos com a analise de Moreno (2019) ao afirmar que o curriculo
de Historia no Brasil ainda se estrutura sob temporalidades eurocentradas, que naturalizam a
hegemonia ocidental e excluem outras epistemologias. Para o autor, o ensino de Historia deve
buscar descentralizar temporalmente e apresentar diferentes formas de concepgao de tempo
que historicamente foram marginalizados da Histodria oficial (Moreno, 2019). Assim, o autor
enfatiza que romper com o eurocentrismo implica repensar a propria didatica da Historia,
deslocando o foco da simples transmissdo de contetidos para a formagdo da consciéncia
historica e da leitura critica do tempo.

Essas criticas dialogam com Schmidt (2021), que evidencia como a cidadania historica
pressupde o reconhecimento de multiplas vozes ¢ memorias, enquanto a BNCC tende a
reproduzir uma logica universal e homogénea. Esse processo de hierarquizagao dos saberes
reflete o que Quijano (2005) define como colonialidade do saber, ou seja, a naturalizacdo das
epistemologias europeias como referéncia universal de conhecimento. Ao perpetuar essa
logica, a BNCC reafirma uma matriz colonial que associa qualidade educacional a adesdo a
padrdes globais, ignorando contextos locais e saberes subalternizados. Assim, a historicidade
do documento ¢ inseparavel de seu cardter eurocéntrico e regulador, que reproduz, sob o
discurso da inovacao, velhas formas de dominagao epistémica.

4.1.2. CONTEXTO DE PRODUCAO: DCRB

A construcao do DCRB deve ser compreendida como parte de um movimento nacional
mais amplo de reconfiguragdo das politicas educacionais a partir da homologagao BNCC.
Conforme discute Almeida (2022), a elaboragdo do DCRB ndo se limitou a um processo
técnico de adaptacdo da BNCC ao contexto estadual; ao contrario, constituiu-se como um
espago de disputa discursiva em que diferentes grupos politicos, organizagdes privadas e
setores académicos atuaram na defini¢ao dos sentidos do curriculo e da formac¢ao humana que
se pretendia promover. A constru¢ao do documento no cenario baiano, esteve intensamente
marcado pelo que Ball (2010) denomina de contexto de influéncia, no qual atores externos ao
campo educacional contribuiram para pautar as concepc¢des normativas € metodologicas

incorporadas nele.
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Nesse sentido, Almeida (2022) evidencia que o DCRB foi gestado em meio a um
ambiente politico atravessado por tensdes nacionais, como o avango das organizagdes ligados
ao Movimento pela Base e a forte pressdao para que estados e municipios homologassem
rapidamente curriculos alinhados @ BNCC. Na Bahia ndo foi diferente: o documento foi
produzido por meio de parcerias que, segundo a autora, revelam a presenca de instituigdes
financiadoras e consultorias que ja operavam nacionalmente na dissemina¢ao de uma agenda
educacional que combina padronizagdo curricular, formagao por competéncias e cultura de
resultados. Assim, ainda que o discurso oficial do DCRB ressalte a identidade baiana, a
diversidade cultural e a valorizagdo dos territorios, Almeida (2022) destaca que tais elementos
funcionam muitas vezes apenas como marcadores discursivos, enquanto a estrutura
organizativa permanece subordinada as diretrizes centrais da BNCC.

Outro aspecto fundamental apontado por Almeida (2022) ¢ o modo como os discursos
de neutralidade e tecnicidade foram mobilizados para legitimar o documento. A promessa de
um curriculo “comum”, “democratico” e “consensual” opera como instrumento simbodlico
para ocultar as influéncias politicas € econdmicas que condicionaram sua produ¢do. A autora
evidencia, por exemplo, que a discussdo sobre Ensino Religioso, tema investigado em sua
dissertacdo, revela de forma emblematica como interesses confessionais, setores
conservadores € movimentos de matiz moralizante atuaram no processo, tensionando a
concepcdo laica do Estado e interferindo nos encaminhamentos curriculares. Este caso
funciona como uma ponte interpretativa para compreender que a elaboracao do DCRB, longe
de ser neutra, foi permeada por disputas entre projetos formativos divergentes, que vao desde
agendas progressistas até influéncias neoliberais e neoconservadoras.

Mediante isso, a autora mostra que a Bahia, apesar de historicamente associada a
politicas educacionais de carater democratico e inclusivo, nao esteve imune aos
condicionamentos gerados pela necessidade de alinhamento rapido a BNCC. Isso produziu
um movimento ambivalente: por um lado, afirma-se a importancia da identidade cultural
baiana, dos territorios e das praticas culturais afro-indigenas; por outro, adota-se integralmente
a estrutura por competéncias e habilidades, mantendo a légica da performatividade, a
operacionalidade das aprendizagens e a organizacdo curricular derivada da Base. Esse
tensionamento, como sugere Almeida (2022), resulta em um documento que reivindica
diversidade, mas opera dentro de uma matriz centralizada e regulatoria, tema que converge
com as criticas de Moreno (2016; 2019), Urban e Sanches (2024) ¢ Cerri e Costa (2021) sobre

a incapacidade estrutural da BNCC de romper com modelos hegemonicos de curriculo.
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Embora o documento tenha sido apresentado como resultado de um processo
participativo, com consultas publicas e escutas junto a comunidade educacional, estudos
indicam limites significativos nessa participagdo. O trabalho de Almeida (2022) aponta que o
tempo destinado a consulta publica foi reduzido e que as contribui¢des da sociedade civil
tiveram baixa incidéncia na versdo final do documento. Além disso, mesmo com o discurso
de valorizacdo das especificidades locais, 0o DCRB manteve forte alinhamento a BNCC, o que
sugere que as contribui¢des locais foram incorporadas de forma seletiva e condicionada as
diretrizes nacionais previamente estabelecidas (Costa; Carmo, 2022)

Assim, o DCRB emerge como um documento hibrido, produto das correlagdes de
forca entre demandas locais e pressdes nacionais, entre tentativas de afirmacdo da identidade
baiana e estruturas epistemologicas herdadas da BNCC. A andlise de Almeida (2022) permite
compreender que seu processo de producao foi atravessado nao apenas por decisdes técnicas,
mas por um panorama politico marcado pela disputa entre concepgdes de educagao, projetos
de sociedade e diferentes modos de conceber o conhecimento escolar. Nesse sentido, sua
contribuicdo torna-se central para qualquer investigacdo que busque compreender a atuagao
da BNCC nos estados e, mais especificamente, os tensionamentos que moldaram o curriculo
baiano.

4.1.3. ESTRUTURA DO DCRB: O QUE DIZ O DOCUMENTO

No que tange ao DCRB, o texto que antecede as competéncias e habilidades, orienta
quanto a importancia de tratar pluralidades do territorio baiano rompendo com generalizagdes
e exclusoes identitarias, levantando o debate do porqué aprender Historia na Educacao Bésica.
Compreende os objetos de estudo como uma producdo humana que deve ser localizada em
seu tempo e espago. Alerta, ainda, para a garantia do reconhecimento da diversidade identitaria
da sociedade e se compromete a potencializar as multiplas aprendizagens e a ndo naturalizacao
de diferengas sociais e étnicas (Bahia, 2020).

No entanto, mantém os direcionamentos propostos pela BNCC, sem problematizar,
por exemplo, a no¢do de heranga passiva entre as sociedades antigas e modernas, com enfoque
para um recorte cronologico linear que valoriza a histdria europeia como bergo da civilizagao
mundial, nem ao menos conduz a um didlogo entre os conteidos propostos e as
especificidades culturais e sociais da Bahia. Reconhecer o carater transformador da Historia,
como um instrumento de construcdo de identidades no texto introdutério, ndo isenta o
documento de perpetuar uma abordagem que privilegia uma sociedade em detrimento de outra

nas tematicas abordadas. Ressalta, ainda,
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[...] € importante que as escolas e suas comunidades reflitam sobre a
compreensdo do Curriculo como uma tradi¢éo inventada, como um artefato
socioeducacional, que se configura nas acdes de
conceber/selecionar/produzir, organizar, institucionalizar,
implementar/dinamizar saberes e atividades, visando mediar processos
formativos. Formacdo que se implica e se configura pela construgdo de
qualificagdes constituidas na relacdo com os saberes eleitos como
formativos (Bahia, 2020 p. 31).

O trecho apresentado revela um esforco do DCRB para se afastar, ao menos em seu
discurso introdutdrio, da légica prescritiva, tecnicista € homogeneizadora que caracteriza a
BNCC. Ao assumir o curriculo como “tradicdo inventada” e como “artefato
socioeducacional”, o documento mobiliza referenciais tedricos que compreendem o curriculo
como construcdo histdrica, fruto de disputas, escolhas e mediag¢des (Goodson, 1995; Lopes;
Macedo, 2011). Tal movimento indica uma tentativa explicita de reconhecer que os saberes
escolares sdo selegdes culturais e politicas, e ndo verdades neutras (Forquin, 1992).

Além disso, o DCRB incorpora, ao menos formalmente, uma preocupacao em atender
as diversidades territoriais da Bahia, seus 27 territorios de identidade’ e as modalidades da
Educagdo Bésica historicamente negligenciadas nas politicas curriculares nacionais. A
presenca dos temas integradores, como relacdes de género, sexualidade, étnico-raciais e
educacdo ambiental, demonstra, a0 menos em termos normativos, 0 compromisso discursivo
com uma abordagem mais plural e contextualizada.

Nesse sentido, ao considerar a area de Historia, o DCRB aproxima-se, ainda que de
forma parcial e superficial, de pressupostos caros a Educacdo Historica, ao sinalizar a
necessidade de superar um ensino centrado exclusivamente na transmissao de conteudos e ao
valorizar processos de investigacdo, problematizacdo e andlise. A Educagdo Histérica
compreende que aprender Historia implica desenvolver formas especificas de pensar
historicamente, isto €, mobilizar categorias proprias do conhecimento histoérico (Alves, 2016).
Tal perspectiva desloca o foco do acumulo de informagdes factuais para a constru¢ao de
explicagdes historicas fundamentadas, reconhecendo o carater interpretativo e situado do
conhecimento historico (Aguiar, 2020).

Essa concepcao esta diretamente vinculada ao entendimento do conceito de evidéncia
histdrica, central para a aprendizagem historica. Evidéncias ndo correspondem a comprovar

objetivamente o passado, mas a vestigios que adquirem sentido a partir das perguntas

7 Os Territorios de Identidade da Bahia correspondem a uma forma de organizagio regional adotada pelo estado
a partir de 2007, com base em critérios historicos, culturais, sociais, econdmicos ¢ geograficos, visando ao
planejamento e a gestdo de politicas publicas de maneira territorializada e participativa. Atualmente, a Bahia esta
organizada em 27 Territorios de Identidade.
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formuladas pelos sujeitos historicos e dos critérios de andlise mobilizados (Aguiar, 2020).
Assim, o ensino de Historia orientado pela Educacdo Historica pressupde o trabalho
sistematico com fontes, ndo como ilustragdes de narrativas previamente estabelecidas, mas
como materiais a serem interrogados criticamente, permitindo que estudantes compreendam
como o conhecimento historico ¢ produzido, validado e disputado.

Ao mesmo tempo, esses elementos se articulam ao conceito de consciéncia historica,
tal como formulado por Riisen (2001; 2010), que define a Histéria como um saber orientador
da experiéncia humana no tempo. Desenvolver a consciéncia histdrica significa possibilitar
que os estudantes articulem passado, presente e futuro de modo reflexivo, atribuindo sentido
as experiéncias historicas e reconhecendo a historicidade das identidades, dos valores e das
estruturas sociais. Nessa perspectiva, o ensino de Historia assume um papel formativo
fundamental, ndo apenas informativo, ao contribuir para a construgdo de sujeitos capazes de
interpretar criticamente o mundo social (Aguiar, 2020).

Contudo, a retérica de um curriculo entendido como processo reflexivo e
contextualizado contrasta com os limites estruturais impostos pelo alinhamento obrigatdrio a
BNCC. Embora o DCRB proponha marcos “tedricos, conceituais e metodoldgicos”, a
materializagao dessa intengdo encontra barreiras quando precisa articular tais premissas com
a matriz de competéncias e habilidades da Base, que opera dentro de uma racionalidade
normativa, verticalizada e distante das epistemologias proprias dos territorios baianos. Assim,
o documento afirma a construgdo cultural e politica do curriculo, mas continua ancorado em
uma légica estrutural que tende a padronizagdo, evidenciando uma tensao interna entre
discurso e pratica.

O trecho citado, portanto, mostra uma tentativa relevante de deslocar o curriculo da
Bahia para um horizonte mais critico e situado. Entretanto, como apontam Almeida (2022) e
Costa e Carmo (2022), essa vertente ndo se efetiva plenamente, uma vez que a forma final do
DCRB permanece atravessada pelas mesmas racionalidades e disputas que marcam a BNCC.
O resultado ¢ um curriculo que se anuncia plural, territorial e democratico, mas que ainda
carrega as limitagcdes de um modelo nacional centralizado, tensdo que se torna especialmente
evidente na area de Historia, onde a promessa de valorizagao dos territorios e identidades da
Bahia frequentemente esbarra na reproducdo de estruturas narrativas e organizacionais

eurocentradas e tecnicistas. O documento diz ainda que:

[...] uma politica de curriculo para a Educag@o Basica tem, acima de tudo, o
compromisso com a qualificacdo da formagao para uma cidadania plena, em
que saberes dos diversos campos deverdo confluir para o desenvolvimento
integral dos estudantes, considerando competéncias gerais, configuradas na
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Base Nacional Comum Curricular [...] as competéncias sdo concebidas como
saberes/atividades em uso, orientadas por valores atitudinais, reflexdes
criticas e demandas formativas socialmente referenciadas, ou mesmo
mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), atitudes e
valores para resolver problemas concretos da vida, do exercicio da cidadania
e, destacadamente, do mundo do trabalho. A fundamentagdo da formacédo
em sua perspectiva mobiliza na escola a superagdo do abstracionismo e da
fragmentagdo da educacdo, puramente livres, praxis cultivadas pela logica
dos curriculos orientados por disciplinas fragmentadas e descoladas da vida
cotidiana e seus problemas concretos. (Bahia, 2020 p.32).

O trecho do DCRB evidencia que o documento assume explicitamente um
alinhamento as competéncias gerais da BNCC, ao definir que uma politica curricular deve
comprometer-se com a formagdo para uma ‘“cidadania plena”, orientada pela “[...]
mobilizagdo de conhecimentos [...] para resolver problemas concretos da vida, do exercicio
da cidadania e, destacadamente, do mundo do trabalho” (Bahia, 2020 p.32). Essa centralidade
na mobilizacdo de saberes para fins imediatos, utilitarios e funcionalmente voltados para uma
finalidade produtiva, aproxima-se diretamente das criticas desenvolvidas por Laval (2019) ao
analisar a reconfiguragdo neoliberal da escola.

Para o autor, a ldgica neoliberal redefine a institui¢do escolar segundo parametros de
eficiéncia, empregabilidade e utilidade social, deslocando sua funcao historica de formacgao
cultural e intelectual para um papel instrumental, adequado as demandas do mercado e aos
imperativos da competitividade global. Assim, quando o DCRB enfatiza que as competéncias
devem superar a “fragmentacdo” e o “abstracionismo” em nome de praticas vinculadas a
problemas concretos, ecoa a racionalidade utilitarista que Laval (2019) identifica como
elemento estruturante da transformagao neoliberal da educacao.

Da mesma forma, Ball (2010), argumenta que as politicas curriculares contemporaneas
se materializam dentro de um imaginario neoliberal, no qual termos como “competéncia”,
“flexibilidade”, “resolucdo de problemas” e “aprendizagem em uso” compdem uma gramatica
politica que reconfigura o pedagogico. O trecho do DCRB manifesta esse mesmo vocabulario,
incorporando-o como fundamento para a organizacdo curricular. Ao legitimar as
competéncias orientadas para demandas sociais e do mundo do trabalho, o documento
reproduz exatamente o movimento descrito por Ball (2010) de transpor categorias do
gerencialismo empresarial para o campo educacional, o que reestrutura finalidades, praticas e
expectativas da escolarizacdo. Apesar de o DCRB declarar a intengdo de superar curriculos
“fragmentados e descolados da vida cotidiana”, o que se observa, a luz das analises de Laval

(2019) e Ball (2010), € que essa superagdo se da ndo por um aprofundamento epistemoldgico



100

das areas do conhecimento, mas pela incorporagdo de objetivos performativos, funcionais e
operacionais proprios do neoliberalismo.

Desse modo, embora o DCRB se diferencie da BNCC em certos aspectos e reivindique
maior sensibilidade a diversidade baiana, essa aproximagdo discursiva aos principios das
competéncias revela que o documento ndo rompe totalmente com a matriz neoliberal que
sustenta o curriculo nacional, ao contrario, refor¢a-a por meio da centralidade atribuida a
resolucdo de problemas concretos e a preparacdo do estudante para o mundo do trabalho.
Consequentemente, o curriculo corre o risco de reduzir a formagao histdrica, critica e cidada
a dimensdo instrumental do aprender a fazer, desconsiderando dimensdes formativas mais
amplas, como a compreensao historica, o pensamento critico e a constru¢ao de identidades,
essenciais no campo do ensino de Historia.

Quadro 05: Analise comparativa BNCC (2018) e DCRB (2020)

Curriculo como conjunto | Curriculo entendido | A BNCC opera com uma
de competéncias gerais e | como “tradi¢do | logica  técnico-regulatoria,
habilidades a serem | inventada” e artefato | enquanto o DCRB assume
mobilizadas em situag¢des | socioeducacional um discurso mais formativo
concretas, com forte | (Bahia, 2020), | e critico; porém, ambos se
orientagao para | configurado alinham ao paradigma das
resultados ¢ | historicamente por | competéncias.
performatividade. sujeitos historicos.
Enfoque em | Reconhece a|A BNCC reforga um
competéncias gerais | diversidade curriculo nacional
homogéneas; auséncia de | epistemologica com | padronizado; o DCRB tenta
problematizacdo  sobre | enfoque para os | incorporar  epistemologias
narrativas historicas | territorios de identidade | diversas, mas ainda ¢
distintas. da Bahia; inclui marcos | condicionado 4  matriz
tedricos e | nacional.
metodologicos proprios.
Modelo quadripartite | Propde inser¢do de | A  BNCC tende ao
com atualizagdes | territorialidades, eurocentrismo morfoldégico e
pontuais (ex: Africa | identidades e temas | epistemoldgico; o DCRB
Antiga, mulheres na | integradores  (género, | tenta tensiona-lo, mas nao
antiguidade), mas | etnias, cultura digital), | rompe totalmente com a
mantém o eixo Europa— | aproximando-se de | estrutura da Base.
América como | epistemologias criticas.
estruturante.
Define  competéncias, | Reconhece oA BNCC prioriza
mas nao considera niveis | desenvolvimento mobilizacdo pragmatica; o
de complexidade | cognitivo ¢ a identidade | DCRB reconhece o carater
cognitiva  (ex:  nfo | historica, considerando | formativo da cognig¢do, mas
dialoga com teodricos da | o papel ativo do |ndo rompe com oS
aprendizagem, nem com | professor nesse | parametros da Base.
a Didatica da Historia). processo.
Enfase declarada em | A BNCC se alinha mais
formacao integral, | diretamente ao
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Enfase na resolugdo de | diversidade cultural, | neoliberalismo educacional
problemas, autonomia | direitos humanos, | (Ball, 2010; Laval, 2019). O
produtiva, cidadania | praticas DCRB busca perspectiva
pragmética e | contextualizadas. humanizadora, mas
empregabilidade. incorpora  discurso  das
competéncias.
Menciona diversidade, | Trabalha com |0 DCRB integra a
mas de modo transversal, | Territorios de | diversidade como principio
sem desdobramentos | Identidade; contempla | organizador; a BNCC trata
estruturantes. modalidades: indigena, | 0 tema como adendo
quilombola, campo, | periférico no documento.
EJA, educagfo especial
Pouca explicitagdo | Apresenta marcos | A BNCC intencionalmente
teorica; predomindncia | tedricos conceituais e | evita explicitar referencial
do  vocabulario  de | metodoldgicos; dialoga | tedrico. O DCRB demonstra
competéncias e | com curriculo critico e | maior debate
habilidades com carater | estudos culturais. epistemoldgico, mas, nao

imperativo.

rompe com as concepgdes do
curriculo nacional.

Alinhamento com
politicas  globais  de
padronizacdo curricular,
avaliagbes em larga
escala e gestdo por
resultados.

Busca adaptacdo
territorial dentro dos
limites impostos pela
BNCC; tenta  abrir
margem para
especificidades locais.

A BNCC se insere na logica
global neoliberal (Ball,
2010), enquanto o DCRB
trabalha sob a tensdo entre
centralizacdo nacional e
demandas locais.

Formacao de sujeitos
competentes, com foco
na vida cotidiana € no
mundo do trabalho.

Formagao cidada,
contextualizada, com
énfase na pluralidade
baiana.

A BNCC reforca funcdo
utilitarista da  educacédo
(Laval, 2019), enquanto o
DCRB tenta preservar a

formagdo critica, embora
sem assumir autonomia
plena.

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

O referencial estadual opera com relativa autonomia textual (conforme apresentado no
quadro 05), mas permanece subordinado ao nucleo duro da Base, reproduzindo sua estrutura
prescritiva: organizacdo em competéncias gerais, habilidades especificas e objetos de
conhecimento, além da distribuicdo quadripartite dos conteudos da area de Histéria. Assim,
embora avance na incorporagdo de elementos como diversidade, territorialidade e
epistemologias plurais, 0 DCRB mantém o mesmo arranjo de competéncias e habilidades
definido nacionalmente, revelando que sua autonomia ¢ mais discursiva do que normativa.

Essa limitagao nao ¢ acidental, mas reflete o contexto de influéncia (Ball, 2010) que
moldou o documento, em que diferentes agendas politicas disputam legitimidade e imprimem
diretrizes aos textos curriculares. Quando observamos o cendrio baiano, nota-se que o governo
Rui Costa (2019-2022), ainda que sustentado por uma vertente politica distinta daquela que
dirigia o governo federal a época da tltima versdao da BNCC, alinha-se em vérios aspectos a

agenda nacional, sobretudo na adogao do paradigma das competéncias e na afirma¢ao de uma
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escola orientada para resultados, eficiéncia e articulagio com o mundo do trabalho. Esse
alinhamento pode ser observado ndo apenas nas politicas publicas educacionais do periodo,
como metas de desempenho e fortalecimento de avaliacdes, mas também na incorporagao
direta das competéncias gerais da BNCC no DCRB.

Assim, a andlise revela que, embora o DCRB apresente avangos importantes ao
reconhecer os territorios de identidade, as modalidades da Educacao Basica ¢ os marcos
conceituais de um curriculo critico, seu alinhamento ao desenho estrutural da BNCC
demonstra que a centralizagdo nacional permaneceu como for¢a determinante, limitando a
capacidade autonoma do estado. A articulacdo entre a agenda politica de Rui Costa e a
racionalidade da BNCC evidencia como politicas curriculares, mesmo quando produzidas em
contextos locais e sob orientacdes progressistas, seguem atravessadas pelo imaginario
neoliberal hegemonico, materializando-se em documentos que dialogam mais com exigéncias
nacionais e globais do que com rupturas epistémicas ou pedagogicas profundas.

4.1.4. CONTEXTO DE PRODUCAO: RCM

Assim como ocorreu nas esferas nacional ¢ estadual, a elaboracdo do Referencial
Curricular Municipal (RCM) de Vitoria da Conquista-Ba, foi profundamente marcada pelo
cenario politico local durante o governo de Herzem Gusmao (2017-2021), cuja gestdo
orientou-se por uma agenda fortemente alinhada a retorica da eficiéncia administrativa dos
governos que o antecederam e da reorganizacdo das politicas publicas. A construcdo do
referencial municipal, ainda que apresentada como iniciativa pedagdgica, emergiu nesse
ambiente de disputas simbdlicas e ideologicas, no qual o curriculo tornou-se também um
instrumento de visibilidade politica e alinhamento s diretrizes da BNCC e do DCRB. E nesse
cruzamento entre procedimentos politicos, demandas administrativas e discursos de
modernizagdo que o documento local deve ser analisado, evidenciando como sua estrutura e
orientagdes resultam diretamente das correlagdes de forga presentes no municipio naquele
periodo.

A agenda educacional local articulou-se a um projeto politico mais amplo, no qual a
educacdao era compreendida prioritariamente como area estratégica para a produgao de
indicadores positivos € para a legitimagao da gestdo entdo no poder. A énfase recorrente em
resultados, sobretudo no IDEB, e em discursos de moderniza¢ao administrativa, evidencia que
o0 investimento na organizacdo de um referencial curricular ndo se desvinculou dessa logica
de gestdo. Pelo contrario, integrou-se a ela como instrumento de padronizagdo das praticas

pedagdgicas e de alinhamento as exigéncias regulatérias nacionais.
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Assim, a formulacdo do documento municipal materializa uma agenda que buscava
conferir racionalidade administrativa ao sistema de ensino, refor¢ando a ideia de eficiéncia ao
mesmo tempo em que se distanciava de concepgdes formativas criticas, mais comprometidas
com a pluralidade epistemoldgica e com o reconhecimento das especificidades culturais da
cidade de Vitdria da Conquista. Nesse sentido, a politica curricular local operou mais como
mecanismo de continuidade da logica neoliberal e menos como espaco de construcdo coletiva
voltado ao fortalecimento da Educagdo Bésica enquanto direito social.

Logo, o RCM evidencia de forma exemplar aquilo que Ball (2010) denomina
enactment. cenario pelo qual politicas educacionais ndo sdo simplesmente aplicadas, mas
reinterpretadas, ressignificadas e materializadas conforme os contextos institucionais,
politicos e culturais. Nesse movimento, o0 documento municipal ndo surge como producao
autonoma, mas como traducdo direta das diretrizes estabelecidas pela BNCC (2018) e pelo
DCRB (2020), incorporando suas competéncias gerais, organizagdo por habilidades e matriz
de progressao.

Essa traducao nao € neutra, ela articula-se a agenda politica local da gestdo Herzem
Gusmao, que enfatizava resultados, eficiéncia e alinhamento aos indicadores nacionais e
estaduais. Dessa forma, o Referencial Municipal opera como sintese das multiplas pressoes
do contexto de influéncia nacional e estadual, reproduzindo a logica que orientou tanto a
BNCC quanto o DCRB. Ao transpor para o nivel local essa configuracao curricular, a gestao
nao apenas reforgou o enquadramento normativo dessas politicas, mas também internalizou
seus dispositivos de controle, avaliacdo e regulagdo, reafirmando o papel do curriculo como
instrumento de gestdo educacional. Desse modo, o documento municipal se torna expressao
concreta da convergéncia entre agendas macro e micropoliticas, materializando, no cotidiano
escolar conquistense, 0s mesmos principios que estruturam o projeto educacional em escala
mais ampla.

4.1.5. ESTRUTURA DO RCM: O QUE DIZ O DOCUMENTO

Embora o Referencial Curricular Municipal de Vitoria da Conquista apresente avangos
discursivos, sua organizagdo ainda revela tensdes profundas. No topico dedicado as
concepgoes que fundamentam o Curriculo Municipal de Vitéria da Conquista, o documento
se ancora em referenciais normativos e tedricos amplamente reconhecidos. Do ponto de vista
legal, mobiliza a BNCC (2018) e a LDB 9.394/1996, situando-se dentro do arcabouco
nacional de politicas educacionais. No plano tedrico, recorre a autores como Lima (2008) e

Arroyo (2011), ambos com forte contribui¢ao para o debate sobre curriculo, cultura escolar e
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formacgao humana, o que indica uma tentativa de conferir densidade conceitual ao texto
curricular.

Lima (2008) enfatiza a escola como territério de producao e circulagao de saberes
socialmente situados, enquanto Arroyo (2011) problematiza o curriculo como espaco de
disputa politica e de afirmacao de sujeitos historicamente marginalizados. Ao mobilizar esses
autores, o documento municipal tenta sinalizar uma orientagdo mais critica, voltada a
valorizacao das experiéncias dos estudantes e a compreensao do curriculo como préatica social,
e ndo apenas como listagem de conteudos.

Contudo, embora o referencial mencione tais autores, a articulacdo deles com as
diretrizes centrais da BNCC nao ¢ plenamente problematizada. Assim, formam-se tensdes
entre o discurso critico e a adocdo de estruturas e categorias que reproduzem a logica
normativa, padronizadora e prescritiva do curriculo nacional.

A escola como espago de ampliagdo da experiéncia humana nao pode se
limitar as experiéncias cotidianas da estudante, ou do estudante. Ela deve
trazer metodologias novas e conhecimentos contemporaneos. [...]
Subjacente a essa elaboragdo, esta a concepgao de ser humano e o papel que
se pretende que a escola tenha no processo de desenvolvimento. Um
curriculo para a formac¢do humana precisa ser situado historicamente, uma
vez que os instrumentos culturais utilizados no processo de construgao do
conhecimento se modificam com o avango tecnologico e cientifico nas
diversas épocas
(Vitdria da Conquista, 2020, p.12).

Ao destacar que um curriculo deve ser “situado historicamente”, o documento
reconhece que o conhecimento nao ¢ neutro e que se transforma conforme mudangas sociais,
cientificas e tecnoldgicas, um ponto que ecoa perspectivas da Educacao Historica (Riisen,
2010), segundo as quais todo conhecimento se insere em contextos e temporalidades
especificas.

No entanto, essa formulagao abre também um espago para problematizagdo: embora o
texto valorize a historicidade do conhecimento e a forma¢ao humana, a prépria organizagdo
curricular do municipio permanece fortemente referenciada na BNCC, que opera com
categorias e estruturas padronizadas, muito proximas do modelo de competéncias orientadas
para resultados e ndo necessariamente para a ampliacao critica da experiéncia humana. Assim,
o discurso sobre ‘“‘conhecimentos contemporaneos” pode se aproximar, ainda que
involuntariamente, da logica utilitarista de adaptagdo da escola as demandas do mundo do
trabalho, critica central de autores como Laval (2019) e Ball (2010).

Outro elemento a ser destacado € que, ao propor “metodologias novas”, o documento

ndo explicita quais praticas possibilitariam essa ampliagdo da experiéncia, nem discute as
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condicdes reais das escolas municipais para trabalhar com tais metodologias, considerando
desigualdades estruturais e limitagdes materiais. Ou seja, a formulagao assume um ideal
pedagdgico, mas sem necessariamente dialogar com as realidades concretas dos sujeitos que
compdem a rede.

Assim, o RCM evidencia um tensionamento entre discurso e estrutura: enquanto o
documento invoca uma concep¢ao critica e historicamente situada de curriculo, sua
materializagao permanece condicionada pelo alinhamento a BNCC e as politicas educacionais
hegemonicas, revelando limites impostos pelo contexto de producdo e pelo modelo de
regulagdo que organiza o documento municipal.

O documento demonstra, ainda em seu texto introdutorio, uma preocupagao explicita
em reconhecer as especificidades dos estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental,
afirmando que “[...] ¢ importante dedicar um olhar mais atento para esse grupo, buscando
compreender algumas de suas caracteristicas e particularidades” (Vitoria da Conquista, 2020,
p. 13). Ao mobilizar dispositivos legais como o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA)
e autores que discutem a adolescéncia, como Calligaris (2001), o documento se fundamenta
em referenciais que dao densidade a compreensdo do desenvolvimento cognitivo, afetivo e
social nessa fase, reconhecendo que a aprendizagem depende de uma leitura sensivel das
singularidades juvenis.

Esse cuidado também aparece quando o texto alerta para o risco de uma escola pautada
exclusivamente pelos “interesses dos jovens” (Vitoria da Conquista, 2020, p. 15),
problematizando abordagens pedagdgicas que confundem centralidade do sujeito com
adaptacdo simplista as demandas imediatas. Nessa linha, o0 documento incorpora contribuigdes
importantes da didatica e das teorias do curriculo ao criticar a transposi¢ao didatica, afirmando
que “ndo se espera que, na escola, os saberes académicos sejam tratados tal qual sao
produzidos nas universidades” (Vitoria da Conquista, 2020, p. 17), didlogo direto com Lopes
e Macedo (2011) e sua distingdo entre saber académico e saber escolar.

Apesar desse arcabougo tedrico consistente, o carater problematizador do documento
se expressa com mais for¢a na afirmac¢do de que € necessario “resgatar a investigagao, a
pergunta, a problematizacao e a conexao dos estudos com a realidade das alunas e dos alunos”
(Vitoria da Conquista, 2020, p. 18), enfatizando o protagonismo cognitivo como eixo do
trabalho pedagogico. Entretanto, permanece a tensdo entre esse discurso de valorizagdo da
investigacdo e a estrutura curricular adotada, fortemente vinculada a logica de competéncias
e habilidades da BNCC, que pode, em muitos casos, limitar a efetivagdo de praticas mais

investigativas e criticas. Ainda assim, essa se¢do do documento evidencia um esfor¢o de
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compreender a adolescéncia como categoria pedagdgica central, aproximando-se de
concepgoes contemporaneas de curriculo e aprendizagem que reconhecem o estudante como
sujeito historico em processo de formacao.

A concepcdo de curriculo apresentada pelo RCM, busca romper com modelos
verticalizados e prescritivos ao afirmar que as escolas devem ser reconhecidas “como lugares
de encontro de culturas” (Vitoria da Conquista, 2020, p. 19), assumindo uma perspectiva
dialogica na qual o curriculo emerge da interlocugdo entre normativas oficiais (LDB, PCN,
DCRB, BNCC) ¢ as culturas escolares. Ao declarar que “os curriculos efetivamente praticados
sdo forjados pela negociacdo entre essas culturas” e que a educacdo se realiza no “chdo da
escola” (Vitoria da Conquista, 2020, p. 20), o documento mobiliza uma retorica de valorizagao
do cotidiano escolar como espago de criagdo, disputa e sentido.

No entanto, essa formulacao requer problematizagdo. A expressao “chdo da escola”,
ainda que utilizada com o intuito de reconhecer a agéncia docente e a diversidade das praticas
escolares, pode refor¢car uma visao simplificada de que as politicas chegam prontas as escolas
e ali sdo apenas aplicadas, como se fossem depositadas em um espaco passivo. A teoria do
ciclo de politicas, especialmente a dimensdo do contexto da pratica, desenvolvido por Ball
(2010), mostra justamente o contrario: ¢ no interior das escolas que as politicas sdo
interpretadas, (re)significadas, resistidas e também reproduzidas. Ou seja, ndo hé passividade
no cotidiano escolar, mas sim um processo complexo de enactment, no qual professores e
demais sujeitos operam escolhas, tensoes e mediacdes que produzem o curriculo real.

Logo, mesmo que o documento municipal reivindique um curriculo dialogico e
historicamente situado, ele ndo evidencia as condigdes reais de trabalho, disputas politicas e
assimetrias de poder que atravessam essa ‘“negocia¢do” entre culturas. Na pratica, esse
discurso corre o risco de suavizar relagdes de forga presentes na produgdo curricular,
sugerindo uma horizontalidade que nao se concretiza quando o proprio documento assume
alinhamento as diretrizes nacionais, especialmente 8 BNCC, cuja logica normativa tende a
limitar a autonomia das escolas e dos docentes. Desse modo, a defesa de um curriculo
dialogico s6 se sustenta plenamente quando acompanhada da problematizacao das condigdes
estruturais que envolvem o contexto da pratica e que determinam, em grande medida, as
possibilidades de negociagdo curricular no cotidiano escolar.

Ao apresentar a base tedrica do componente, o documento municipal declara-se
fundamentado na Escola dos Annales, citando Marc Bloch e Lucien Febvre como referenciais
centrais. A filiagdo tedrica aos Annales, em principio, representaria um avango, especialmente

pelo deslocamento do olhar historico para sujeitos comuns, praticas cotidianas, longa duragdo
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e estruturas sociais, uma perspectiva coerente com a concep¢do de curriculo que busca
pluralizar vozes e romper com narrativas exclusivamente politico-institucionais. O
documento, inclusive, recupera a relevancia dos “sujeitos anonimos da Historia”, ecoando
Bloch e sua defesa de uma historia-problema, critica e sensivel as experiéncias humanas.

Contudo, essa concepg¢do tedrica ndo se converte em ruptura curricular efetiva. Na
pratica, o documento retoma a logica instrumental da BNCC, reduzindo o trabalho
historiografico a operagdes cognitivas isoladas e mantendo uma estrutura de conhecimento
organizada por habilidades prescritas nacionalmente. Nao ha, por exemplo, desenvolvimento
consistente das categorias de explicacdo histdrica, evidéncia, narrativa ou significancia.
Tampouco ha tensionamento explicito contra o eurocentrismo ainda presente na selecdo de
conteudos, o que indica que a filiagdo aos Annales ¢ mais discursiva do que estrutural.

Assim, o componente de Historia no Referencial Municipal se posiciona
discursivamente dentro de uma tradigdo historiografica critica, mas se subordina
estruturalmente a matriz normativa da BNCC, reafirmando o que Ball (2010) descreve como
“recontextualizacdo” no processo de enactment: as politicas sdo reinterpretadas localmente,
mas raramente escapam do arcabougo regulatorio que as origina. O resultado ¢ um curriculo
que fala com a linguagem dos Annales, ou mais precisamente com um léxico da propria
Histdria mas funciona com a légica da BNCC, produzindo tensdes evidentes entre o discurso
emancipatorio e a pratica curricular padronizada.

Quadro 06: BNCC; DCRB e RCM

Trata superficialmente

Da maior centralidade

Menciona a diversidade e cita

Educacdo  Especial,
Educacdo do Campo,
Indigena, Quilombola
e EJA, com
orientagdes gerais.

do curriculo,
reconhecendo
especificidades
regionais.

o tema, incorporando | as relagdes  étnico- | legislagdes, sem deixar de
mencdes pontuais a | raciais e aos 27 | reproduzir a estrutura da
diversidade e as leis | Territorios de | BNCC; apresenta discussdao
10.639/2003 e | Identidade; inclui temas | sem encaminhamentos
11.645/2008; nao ha | integradores  (género, | praticos.

orientagdo epistémica. | etnias, sexualidade).

Apresenta Integra as modalidades | Lista as modalidades e
separadamente: como parte constitutiva | reconhece sua importancia,

mas tende a seguir orientacdes
nacionais e estaduais, sem
detalhamento aprofundado.

Discurso alinhado ao
desenho universal da
aprendizagem, porém
com foco normativo e
pouco
contextualizado.

Amplia a compreensao
de inclusdo para além da
deficiéncia,
incorporando
diversidade cultural e
territorial.

Assume a inclusdo como
principio, mas a
operacionalizagdo  depende

das diretrizes BNCC ¢ das
condigdes locais.
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Apresenta principios, | Reconhece Cita a modalidade, com

mas nao contextualiza | explicitamente as | enfoque para as questdes

praticas ou culturas do | comunidades rurais e | regionais, mas ndo desenvolve

campo. sua identidade, | diretrizes especificas,
articulando curriculo a | mantendo  alinhamento &
territorios baianos. BNCC e ao DCRB.

instrumental e voltada
ao trabalho.

incorporando potencial
critico.

A Competéncia Geral | Entende tecnologias | Valoriza o uso das tecnologias,
5 enfatiza cultura | como cultura € | numa perspectiva mais critica,
digital, com visdo | linguagem, contudo ainda sob  viés

instrumental, sem ruptura com
o discurso da BNCC.

Traz orientagdes | Aparece articulada a | Reconhece especificidades da
gerais, sem | diversidade e ao | EJA no discurso, mas mantém
aprofundamento territorio; reconhece | diretrizes ~ baseadas  nas
epistemoldgico ou | sujeitos com historias de | competéncias da BNCC.
identitario. escolarizacdo
interrompidas.
Quase inexistente; | Forte énfase nos | Menciona identidade local,
curriculo nacional | territérios baianos, | mas ndo explicita diretrizes
homogeneizador. identidades locais e | historicas para trabalhar a
marcos teorico- | historia de  Vitéria da
conceituais. Conquista, apesar da previsdo
na LOM.
Padronizagao, Entendido como | Discurso dialégico e critico,
competéncias, foco em | artefato sdcio-historico, | mas pratica alinhada a BNCC
resultados. dialogico el e ao DCRB, mantendo
territorializado. estrutura prescritiva.

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

A partir do quadro comparativo, torna-se evidente que, embora BNCC, DCRB ¢ RCM
compartilhem pontos de convergéncia discursiva, especialmente no que diz respeito a defesa
de uma educagdo inclusiva, plural e comprometida com a diversidade, suas materialidades
curriculares revelam diferencas significativas quanto ao grau de aprofundamento conceitual,
abordagem territorial e efetiva ruptura com modelos eurocéntricos.

A BNCC, por ser um documento normativo nacional, opera sob forte ldogica
padronizadora, orientada por competéncias de viés instrumental e normativo alinhada ao
imaginario neoliberal criticado por autores como Ball (2012), Laval (2019) e Cerri ¢ Costa
(2021). Sua abordagem da diversidade ¢ superficial e, apesar de mencionar leis como
10.639/2003 e 11.645/2008, nao promove deslocamentos tedricos epistemologicos capazes de
descentrar o curriculo da hegemonia europeia. Trata-se, portanto, de um documento que
homogeneiza e regula caracteristicas que reverberam nos demais niveis de atuagao da politica
curricular.

O DCRB, por sua vez, apresenta avangos, incorporando a no¢do de territdrios de
identidade, valorizando modalidades historicamente marginalizadas (como a Educagdo

Escolar Indigena, Quilombola e do Campo) e instituindo temas integradores como
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diversidade, relagdes étnico-raciais e cultura digital. Diferentemente da BNCC, propde um
curriculo como “artefato socioeducacional”, reconhecendo disputas e circunstancias
histéricas. Contudo, mesmo assumindo tais principios, o documento ndo rompe com a
estrutura normativa da BNCC, pois mantém o quadro de competéncias gerais e habilidades
como eixo organizador, demonstrando como a politica nacional se materializa e ¢
(re)significada no dmbito estadual, exatamente como prevé Ball (1994; 2010) no processo de
atuacao das politicas.

O Referencial Municipal de Vitéria da Conquista situa-se entre esses dois
movimentos: embora adote um discurso critico, dialogico e atento a diversidade, sua atuagao
permanece fortemente condicionada pelos marcos da BNCC e do DCRB. A analise revela que
o RCM nao opera deslocamentos epistemoldgicos significativos € tampouco assume uma
concepgao de historia local como eixo estruturante, o que contraria a propria Lei Organica do
Municipio (LOM). Assim, ainda que reconhega as modalidades de ensino, a importancia da
adolescéncia e os desafios do desenvolvimento cognitivo, o documento ndo se afasta da
estrutura prescritiva nacional, reproduzindo habilidades e objetos de conhecimento sem
articulagcdo profunda com o territorio conquistense. Dessa forma, percebe-se que a analise
reforca a compreensdo de Ball de que o curriculo ndo ¢ apenas produzido, mas atuado, e,
portanto, sofre diversas tradug¢des conforme atravessa os diferentes contextos. No entanto,
demonstra também que tais tradu¢des nem sempre geram autonomia epistemologica ou
territorial, sobretudo quando agendas politicas locais convergem, explicita ou implicitamente,
com diretrizes nacionais de carater regulatorio e tecnicista.

No que concerne ao componente curricular de Historia, o Referencial Municipal
afirma que “[...] os processos histoéricos pressupdem observagado, identificagdo, memorizacao
e andlise” (Vitéria da Conquista, 2020, p. 180). Essa formulag¢dao indica uma tentativa de
atribuir racionalidade metodologica ao ensino de Historia, mas, ao mesmo tempo, evidencia
a forte dependéncia conceitual dos procedimentos basicos da BNCC, que também estrutura o
conhecimento histérico por meio de operagdes cognitivas elementares (como identificar,
comparar, reconhecer, analisar). Apesar de ndao serem inadequadas, tais operagdes funcionam
como indicares insuficientes para promover competéncias propriamente historicas, tais como
interpretagdo temporal, construcdo de evidéncias, explicagdo causal e compreensdo de
multiplas perspectivas, como defendido pela Educagao Historica.

Sendo assim, podemos afirmar que apesar dos avancos discursivos presentes sobretudo
nos documentos estadual e municipal, a politica curricular de Histéria permanece fortemente

ancorada em uma matriz normativa, eurocentrada e instrumental, cuja centralidade ¢ definida
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pela BNCC. As tentativas de ampliagdo conceitual e de valorizacdo da diversidade territorial
e cultural, embora relevantes, ndo se desdobram em rupturas epistemologicas capazes de
redefinir o modo como o conhecimento historico ¢ organizado, legitimado e ensinado.
Assim, o curriculo de Histéria revela-se como um espaco de tensdo entre a
incorporacao de discursos contemporaneos sobre pluralidade e a permanéncia de estruturas
que hierarquizam saberes, reproduzem centralidades europeias e limitam o desenvolvimento
de formas mais complexas de pensamento historico. Tal constatacdo reforca a compreensao
de que a superagao do eurocentrismo no ensino de Histéria nao se efetiva apenas pela inclusao
tematica ou pelo reconhecimento formal da diversidade, mas exige uma reconfiguracao
profunda das bases epistemologicas e politicas que sustentam a produg¢ao curricular, de modo

a possibilitar uma formagao historica critica, situada e efetivamente democratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A andlise realizada ao longo desta dissertagdo permitiu demonstrar que o
eurocentrismo continua sendo um eixo estruturante das politicas curriculares de Historia nos
anos finais do Ensino Fundamental, mesmo em um contexto discursivamente marcado pelo
apelo a diversidade, a inclusdo e ao reconhecimento das identidades. Evidenciou-se que o
eurocentrismo ndo apenas persiste, mas se reconfigura e se adapta as novas demandas do
neoliberalismo educacional, atravessando desde as escolhas politicas no contexto de
influéncia até a formulacao dos textos curriculares nacionais, estaduais € municipais.

As andlises demonstraram que o eurocentrismo ainda ocupa papel central na
organiza¢do dos contetidos histéricos. Na BNCC, o modelo de periodizagdo quadripartite
(Antiguidade, Idade Média, Moderna e Contemporanea), mesmo suavizado por mengdes
pontuais ao Egito ou ao papel das mulheres na Grécia e em Roma, mantém inalterada a 16gica
ocidentalizante de narrativa historica apresentada como universal. Esse padrio, em didlogo
com os estudos de Conrad (2019), caracteriza um eurocentrismo morfologico, visivel na forma
como o mundo ¢ ordenado, explicado e hierarquizado.

Logo, o eurocentrismo ndo se manifesta apenas na distribuicio dos conteudos
presentes na BNCC, no DCRB e no RCM, mas atravessa estruturalmente a propria politica
curricular, desde o contexto de influéncia até o contexto de producdo. Ao examinar as agendas
politicas, os discursos governamentais, a atua¢do de organizagdes privadas e as disputas
académicas, verificou-se que o eurocentrismo ¢ reproduzido como matriz epistémica
dominante, orientando os sentidos de qualidade, inovagdo e modernizagdo curricular. No
contexto de influéncia, os interesses neoliberais e as redes politicas que sustentam a produgao
curricular reforgaram uma visdo de mundo ocidentalizada como parametro universal, o que
demonstra o carater estruturante do eurocentrismo.

Além disso, constatou-se que o apelo aos modelos internacionais de educagdo,
frequentemente tomados como referéncia no contexto de influéncia das politicas, também esta
atravessado por esse eurocentrismo estrutural. Indicadores globais, rankings e pardmetros de
qualidade, quase sempre formulados por meio de matrizes europeias ou norte-americanas,
foram incorporados de forma naturalizada no discurso politico, refor¢cando a construgdo de
uma imagem de modernizagdo que exige alinhamento aos padrdes europeus. Esse movimento
se intensifica nas avaliagdes em larga escala, cujo desenho metodoldgico e concepgao de
competéncia estdo ancorados em epistemologias universalistas que desconsideram
historicidade, contexto e diversidade cultural, atuando como instrumento que visa um controle

alinhados a racionalidade ocidental.
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No que tange ao DCRB e no RCM, mesmo havendo maior abertura discursiva para
tematicas afro-brasileiras, indigenas e territoriais, a estrutura epistemologica central segue
privilegiando a historia europeia como modelo civilizatorio e como eixo organizador do
conhecimento. Assim, os curriculos revelam ndo apenas uma herancga historiografica, mas a
presenga ativa de uma colonialidade do saber, como discutido pela perspectiva decolonial,
que define o que € conhecimento valido e o que permanece periférico.

A forte vinculagdo estrutural dos documentos estadual e municipal 8 BNCC, somada
as pressoes politicas e institucionais que atravessaram sua produgao, resultou em um curriculo
que, embora proclame a valorizagdo da diversidade baiana e das identidades afro-indigenas,
opera majoritariamente sob uma matriz epistemologica herdada da Base. Isso significa que o
ensino de Historia no DCRB e, consequentemente no RCM (Vitéria da Conquista-Ba), tende
a reproduzir a mesma légica de competéncias generalistas, modelos de aprendizagem sem
progressao cognitiva e sem dialogo com o campo da Educacao Historica e uma selecao de
contetdos ainda marcada por centralidades e silenciamentos.

O resultado ¢ um curriculo hibrido: tensionado entre o desejo de afirmar uma narrativa
historica plural e territorializada e a necessidade de aderir a um padrao nacional que privilegia
a racionalidade técnica e produtivista. Assim, o curriculo de Histéria no DCRB ¢ no DCRM
reflete ndo apenas escolhas pedagogicas, mas sobretudo as correlagdes de forca que moldaram
sua producdo, evidenciando que a luta por uma formacao historica critica, heterogénea e
preocupada com as atribui¢des de sentidos permanece aberta e atravessada por disputas
politicas, epistemologicas e institucionais.

O debate sobre documentos curriculares nacional, estadual e municipal evidenciam
como as politicas curriculares, ainda que guiadas por um texto central como a BNCC, sdo
constantemente reinterpretadas nos contextos locais. Embora haja convergéncias formais
entre as diretrizes, persistem divergéncias teoricas significativas, sobretudo na compreensao
do papel do ensino de Histoéria. Essa variagdo confirma o que Ball (2010) define como
“recontextualizacdo das politicas”, em que o texto prescrito € reinterpretado pelos sujeitos e
instituigdes segundo suas realidades e disputas locais.

Dessa forma, os documentos curriculares ndo podem ser vistos apenas como
instrumentos de uniformizagdo, mas como campos de disputa simbolica, politica e
epistemologica. A BNCC, ao propor um curriculo unico, acaba por homogeneizar a
pluralidade das experiéncias historicas e culturais do pais. Entretanto, os contextos locais

revelam tensdes nesse processo, apontando possibilidades de resisténcia, reinterpretacao e



113

reconstrucao de sentidos, elementos que demonstram a complexidade e a dinamicidade das
politicas educacionais em sua dimensao pratica e discursiva.

A analise das competéncias gerais e especificas evidenciou que, embora formuladas
sob o discurso da cidadania, da ética e da diversidade, elas sdo permeadas por verbos de carater
imperativo e normativo que pouco dialogam com uma progressdo real de aprendizagem
historica. A andlise dos documentos, dialogada com a Educa¢do Historica, mostrou que tais
competéncias ndo estimulam o desenvolvimento de categorias cognitivas proprias do
pensamento historico, como evidéncia, significancia, narrativa e empatia historicas.

Além disso, a BNCC, o DCRB e¢ o RCM enfatizam competéncias vinculadas a
resolucdo de problemas concretos, a mobilizagdo de saberes para o mundo do trabalho e ao
desempenho mensuravel, incorporando um alinhamento com a racionalidade neoliberal,
discutidos por autores como Laval (2019) e Ball (2010). Essa orientagdo pragmatica contribui
para reforgar o carater instrumental do ensino de Histdria, o que sustenta uma selecdo de
conteudos que privilegia grandes marcos civilizacionais europeus, considerados fundamentais
para a formacao do cidadao produtivo e globalizado.

A comparacdo entre os trés documentos revelou mais convergéncias do que
divergéncias. De certa forma, a BNCC atua como matriz estruturante e orientadora,
determinando tanto o quadro de competéncias quanto a distribui¢cao dos contetidos. O DCRB,
embora avance em termos discursivos ao reconhecer os 27 Territorios de Identidade, incluir
marcos teoricos e dialogar com teorias mais diversas, mantém a estrutura hierarquica,
instrumental e conteudista da BNCC. Isso evidencia um processo de enactment (Ball, 2010)
que ainda se revela dependente, no qual a politica nacional ¢é reinterpretada, mas ndo superada.

O Referencial Municipal de Vitoéria da Conquista, por sua vez, mantém coeréncia com
o DCRB, incorpora elementos da BNCC e apresenta um discurso mais sensivel as realidades
locais, a adolescéncia e ao desenvolvimento cognitivo. Contudo, mesmo declarando
inspiragdo nos Annales e afirmando uma concepgdo dialdgica de curriculo, o documento
retoma a logica eurocentrada na selecdo de contetidos e replica os mesmos procedimentos
histéricos basicos da BNCC, sem questionar a colonialidade epistemologica que sustenta o
ensino tradicional. Assim, os trés documentos, apesar de suas diferencas discursivas,
convergem na manuten¢do de uma ldégica curricular que preserva a centralidade europeia e
organiza o conhecimento historico a partir de referenciais civilizatorios ocidentais.

Um aspecto critico evidenciado na andlise do Referencial Curricular Municipal diz
respeito a selecao e atualizacao de suas referéncias tedricas. Embora o documento declare

filiagdo a Escola dos Annales, mobilizando autores classicos como Marc Bloch e Lucien
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Febvre, essa escolha ndo ¢ acompanhada de um didlogo com debates historiograficos e
didaticos mais recentes, tampouco com produgdes contemporaneas da area de Ensino de
Historia. A permanéncia quase exclusiva nesses referenciais fundadores acaba por reforcar
uma leitura candnica da Histéria sem apontar nenhuma renovagdo historiografica,
desconsiderando os deslocamentos tedricos ocorridos nas ultimas décadas, especialmente
aqueles que dialogam com a Educacdo Histdrica, ou os que tensionam o eurocentrismo, a
colonialidade do saber e a centralidade dos sujeitos subalternizados.

Além disso, chama aten¢do o fato de o documento ndo mencionar autores e pesquisas
locais, mesmo a cidade de Vitdria da Conquista sendo reconhecida como um importante polo
de producgdo académica, com investigagdes consolidadas nas areas de Historia, Educacao e
Ensino de Historia, além de uma consideravel producao historiografica acerca da historia local
e regional, advinda de pesquisas de docentes e discentes do curso de Licenciatura em Historia
da UESB. Essa auséncia revela uma contradi¢@o interna ao préprio discurso do Referencial,
que afirma valorizar a diversidade, a contextualizagdo e a Historia local, mas, na pratica,
reproduz uma logica de validacdo externa do conhecimento, priorizando referéncias
consagradas em detrimento das produgdes situadas. Tal escolha reforca a hierarquizacao
epistemolodgica tipica do eurocentrismo, na medida em que invisibiliza saberes produzidos no
proprio contexto municipal e regional.

Nesse sentido, o uso da Escola dos Annales, sem atualizacao teorica ¢ sem articulagao
com autores locais, evidencia que o eurocentrismo no Referencial Municipal ndo se manifesta
apenas na organizacao dos conteidos, mas também na politica de referéncias tedricas que
sustenta o curriculo. O que se observa ¢ uma concepcio de legitimidade cientifica ainda
ancorada em matrizes europeias cldssicas, pouco sensivel as contribui¢des produzidas em
esfera local ou, especificamente, no espaco conquistense, o que possibilitaria considerar suas
especificidades na produ¢do do documento. Tal opcao limita as possibilidades de construgao
de uma Histéria escolar mais plural, situada e comprometida com a valorizagdo das
experiéncias historicas locais, enfraquecendo o potencial formativo do curriculo no que se
refere a producao de sentidos historicos socialmente referenciados.

Diante disso, esse modelo eurocéntrico epistemologico contamina o curriculo
municipal, que, apesar de apontar para a valorizacdo dos sujeitos anonimos, sobre o encontro
de culturas e sobre a superagdo da fragmentagao, continua estruturado sob a mesma logica de
centralidade ocidental. A auséncia de ¢&nfase na historia local, mesmo diante da

obrigatoriedade prevista na Lei Organica do Municipio, torna evidente que o eurocentrismo
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ndo ¢ apenas uma heranca historiografica, mas uma politica ativa de selecdo de contetidos,
orientada pela manuteng¢ao de uma narrativa hegemonica.

Sendo assim, os resultados mostram que a escolha dos contetidos ¢ um espago
privilegiado de reproducdo do eurocentrismo. Embora os trés mencionem diversidade e
inclusdo, a estruturacdo dos objetos de conhecimento insiste em apresentar a Europa como
eixo organizador da narrativa historica, destinando a Africa, a América indigena, a Asia e as
culturas ndo ocidentais a espagos complementares, episodicos ou periféricos.

No contexto de produgdo, observamos que os documentos curriculares ndo apenas
selecionam contetidos, mas instituem formas especificas de olhar e organizar o conhecimento,
privilegiando narrativas que reforcam a centralidade europeia e marginalizam outras. Assim,
a pesquisa revela que o eurocentrismo opera como principio organizador da politica curricular,
moldando competéncias, habilidades, procedimentos e até a nogao de aprendizagem historica.
Sua presenca €, portanto, mais profunda e estruturante do que uma simples escolha de
conteudos: trata-se de um eixo epistémico que se perpetua nos diferentes niveis das politicas
educacionais, legitimado tanto pelo discurso da inovagdo quanto pelos mecanismos de
avaliacdo e comparagao internacional que sustentam o imaginario de “qualidade” educacional.

Podemos afirmar que o eurocentrismo ndo se apresenta de forma explicita ou
declarada, nem no contexto de influéncia nem no de produgdo, mas opera como um eixo
estruturante, naturalizado nos discursos técnicos, nos dispositivos normativos e nas escolhas
politico-pedagogicas que orientam a elaboracdo dos documentos curriculares. Conforme a
perspectiva do ciclo de politicas de Ball (2010), o contexto de producao ¢ marcado por
negociacdes, disputas e acomodagdes entre diferentes atores sociais; entretanto, tais disputas
ocorrem dentro de um base epistémica implicitamente delimitada, no qual a centralidade
europeia permanece como referéncia intrinseca de validade do conhecimento historico.

No processo de elaboragao dos trés documentos, observamos que o eurocentrismo se
materializa por meio de praticas curriculares especificas, como a divisdo por disciplina, a
manutencdo da estrutura quatripartite da Historia, a hierarquizagcdo dos contetidos e a
organizacdo das competéncias ¢ habilidades segundo 16gicas universalistas. Mesmo quando
os documentos incorporam discursos sobre diversidade, pluralidade cultural e inclusao, tais
elementos aparecem frequentemente de forma periférica ou compensatoria, sem questionar de
modo efetivo a matriz epistemoldgica que sustenta o curriculo. Assim, o contexto de produgado
revela um movimento de atualizacdo do discurso, mas ndo de ruptura estrutural com o

paradigma eurocéntrico.
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Outro aspecto central diz respeito a subordinacio do curriculo as agendas globais de
educagdao, que influenciam diretamente o processo de producdo dos documentos. A
valorizacao de indicadores internacionais, a centralidade das avaliacdes em larga escala e a
adocdo de uma pedagogia das competéncias vinculada a légica do mundo do trabalho
reforcam uma concep¢do de conhecimento historicamente situada no Ocidente. Nessa
perspectiva, o eurocentrismo ndo se limita ao contetido histdérico ensinado, mas orienta o
proprio modo de conceber o que ¢ aprender Historia, quais saberes sdo legitimos e quais
formas de pensamento historico sdo valorizadas. Trata-se, portanto, de um eurocentrismo que
se manifesta tanto em sua dimensao morfoldgica, ao manter narrativas centradas na Europa,
quanto em sua dimensdo epistemoldgica, ao definir os critérios de racionalidade,
cientificidade ¢ delimitacao normativa de saberes essenciais.

Logo, ¢ possivel evidenciar que o contexto de producao curricular ¢ atravessado por
uma tensdo permanente entre inovagdo discursiva e conservagdo estrutural. Ainda que os
documentos analisem e reconhegam categorias como cogni¢do, diversidade, diferenca e
historicidade, tais reconhecimentos nao se desdobram em praticas curriculares capazes de
romper com a colonialidade do saber. Desse modo, o eurocentrismo se reproduz como pratica
politica e pedagogica, legitimada por determinagdes de saberes e por um imaginario de
modernizagdo educacional que, paradoxalmente, reafirma hierarquias historicas e
epistémicas. Assim, andlise permitiu compreender o curriculo ndo como produto, apenas, mas
espaco de disputa simbdlica, no qual o eurocentrismo se reinscreve e se atualiza no proprio
ato de produzir e influenciar politicas educacionais.

Desse modo, o eurocentrismo se manifesta nio somente no gue se ensina, mas no como
€ no porqué se ensina, atravessando competéncias, habilidades, selecdo de contetudos e
orientagdes metodologicas. Portanto, esta pesquisa confirma que o ensino de Histéria nos anos
finais do Ensino Fundamental, tal como estruturado em seus documentos oficiais, segue
profundamente atravessado por um eurocentrismo reconfigurado, que se adapta ao discurso
contemporaneo sem perder sua centralidade epistémica. O desafio que se impde ¢ construir
praticas de ensino e politicas curriculares que superem nao apenas o conteudo eurocéntrico,
mas sobretudo a forma eurocentrada de produzir conhecimento historico, possibilitando uma

formacdo mais plural, critica e verdadeiramente democratica.
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