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“Portanto, camaradas, ndo paguemos tributos a Europa criando
estados, instituices e sociedades que nela se inspirem. A
Humanidade espera de nds uma coisa bem diferente dessa
imitacdo caricatural e, no conjunto, obscena. Se desejamos
transformar a Africa numa nova Europa, a América numa nova
Europa, entdo confiemos ao europeu o destino de nosso pais.
Eles saberao fazé-lo melhor do que os mais bem dotados entre
nés. Mas se queremos que a humanidade avance, se queremos
levar a humanidade a um nivel diferente daquele onde a Europa a
expbs, entdo temos de inventar, temos de descobrir. Se queremos
corresponder a expectativa dos europeus, ndo devemos devolver-
Ihes uma imagem, mesmo ideal, de sua sociedade e de seu
pensamento, pelos quais eles experimentam de vez em quando
uma imensa nausea. Pela Europa, por n6s mesmo e pela
humanidade, camaradas, temos de mudar de procedimento,
desenvolver um pensamento novo, tentar colocar de pé um
homem novo.”

Frantz Fanon - Os condenados da Terra — 1968: 274-275
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RESUMO

CURRICULO MiNIMO DE HISTORIA DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DO RIO DE
JANEIRO: QUAIS SAO OS ESPACOS DA HISTORIA DA AFRICA E DO NEGRO? (LEI
N° 10.639/03)

Eliane Almeida de Souza e Cruz

Orientadores: )
Prof. Alvaro de Oliveira Senra, D.Sc.
Prof. Luiz Fernandes de Oliveira,D.Sc.

Resumo da dissertacdo de mestrado apresentada ao Programa de Pés-
Graduacao em Relag¢des Etnicorraciais do Centro Federal de Educacdo Tecnologica
Celso Suckow da Fonseca, CEFET/RJ, como parte dos requisitos necessarios a
obtencao do titulo de mestre em Rela¢des Etnicorraciais.

Esta dissertacdo tem o propédsito de analisar o Curriculo Minimo de Historia da
Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro (CMH), percebendo quais foram os
critérios da selecao de seus conteldos, a receptividade deste CMH, e, avaliacdes da lei
10.639/03 - Historia da Africa e da Cultura afro-brasileira. A base tedrico-metodoldgica
dos conceitos de Interculturalidade, de Colonialidade do Poder e Decolonialidade para
esta investigacdo. Busca também, investigar quais foram os caminhos percorridos pelo
Ensino da Disciplina Histéria. Contudo, iremos verificar nos textos oficiais, a partir da
Constituicdo de 1988, da LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional, n°
9.394/96; em 2007, pelos PCNs — Parametros Curriculares Nacionais (Historia), mas
que somente no ano de 2003 com a Lei n° 10.639/03, que se torna obrigatério o ensino
destes conteludos e, posteriormente, a Lei n° 11.645/08, que determina o ensino da
cultura Indigena. Assim, esta pesquisa, tem o objetivo de verificar em quais locais estes
componentes curriculares que a Lei 10.639/03 determina estdo presentes ou
silenciados no Curriculo Minimo de Historia.

Palavras-chave:

Curriculo Minimo de Histéria; Lei n°® 10.639/03; Colonialidade

Rio de Janeiro
Dezembro / 2014



viii

ABSTRACT

THE MINIMUM CURRICULUM OF HISTORY IN THE EDUCATIONAL DEPARTMENT
OF RIO DE JANEIRO STATE: WHAT ARE THE SPACES FOR THE TEACHING OF
THE HISTORY OF AFRICA AND THE BLACK PEOPLE? (Law No. 10,63903)

Eliane Almeida de Souza e Cruz

Advisors: )
Prof. Alvaro de Oliveira Senra, D.Sc.
Prof. Luiz Fernandes de Oliveira, D. Sc.

Abstract of dissertation submitted to Programa de Pds-Graduacdo em Relacdes
Etnicorraciais do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca,
CEFET/RJ, as patrtial fulfillment of the requirements for the degree of master.

This thesis aims to analyze the Minimum Curriculum for the teaching of History in
Public Schools in the State of Rio de Janeiro (MCH), realizing the criteria used for the
selection of its contents, the receptivity of the MCH, and the evaluations of the Law
10.639/03 — The History of Africa and the African-Brazilian Culture. The theoretical and
methodological basis of the concepts of the interculturality, the Coloniality of Power and
the Decoloniality for this investigation. It also investigates how the Teaching of History
was established. In addition, we will verify that the 1988 Constitution Official Texts had
already required the same as the LDBNE — The Law of the Directives and Bases of the
National Education No. 9394/96; and the same as the NCP - National Curriculum
Parameters(History) in 2007, although it was only in 2003 that this requirement became
mandatory with the Law No0.10.639/03, which claims the teaching of these contents and
subsequently the Law No. 11.645/08, which determines the teaching of the Native
Culture. Thus, this research aims to verify where the Law 10.639/03 is present or
hushed in the curricular components of the Minimum Curriculum for the Teaching of
History.

Keywords:
Minimum Curriculum of History; Law No. 10,639 / 03; Coloniality

Rio de Janeiro
December /2014
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Introducéo

Esta dissertacdo tem o propésito de analisar o Curriculo Minimo de Histéria da Rede
Estadual de Ensino do Rio de Janeiro (CMH) dos anos 2010 e 2012, percebendo quais foram
os critérios da selecdo de seus contetdos’ e quais se encontram visibilizados e ou silenciados,
especificamente, da Histéria da Africa e da Cultura afro-brasileira. Para tal fim, a pesquisa
materializou-se com gquestionarios e entrevistas ao corpo docente de Histéria, em uma escola
publica estadual, localizada no municipio de Sdo Gongalo, buscando compreender como este
curriculo foilestd sendo apresentado e percebido pelo corpo docente e quais 0s seus
desdobramentos para a implementacdo da Lei 10.639/03?. Além disso, propde articular o
estudo dos conceitos de Interculturalidade, Colonialidade do poder e Decolonialidade. Este
trabalho pretende, também, sinteticamente, identificar quais foram os caminhos da Disciplina
Historia, enfatizando as conquistas recentes proposta pela Constituicdo de 1988, a valorizagéo
da cultura indigena e afro-brasileira, e que foi concretizada a partir da LDBEN — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, n°® 9.394/96; em 2007, pelos PCNs — Parametros
Curriculares Nacionais (Historia), das Leis 10.639/03 e 11.645/08, além, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacBes Etnico-Raciais e para o ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Desejamos verificar em quais locais, na
contemporaneidade, perpassa 0 componente curricular que a Lei 10.639/03 determina; como
se apresenta esta visibilidade epistémica®, por acreditar que o desmonte de preconceitos,
discriminacdes e hegemonia cultural de alguns povos, deve ser calcado numa relacdo
intercultural; e que interculturalidade seja um instrumento de discussdes e debates a cerca dos
varios saberes diferenciados existentes e a importancia dessas culturas e sociedades africanas
como elementos formadores de uma determinada estrutura histérica, especificamente, a
brasileira.

Entretanto, de forma mais delimitada, o objeto de estudo desta pesquisa € a insercao

dos contetidos programaéticos sobre a Histéria da Africa e dos negros no Curriculo Minimo de

M Esta verificagdo se estabeleceu através de minha participagdo no primeiro encontro proposto pela SEEDUC (Secretaria Estadual
de Educacgéao) no dia 02 de fevereiro de 2011.

2«Art. 1° A Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos seguintes arts. 26-A 79-A e 79-B:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria
e Cultura Afro-Brasileira.

§ 1° O contelido programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos
negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacgéo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro
nas areas social, econdmica e politica pertinente a Histéria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes & Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
especial nas areas de Educacéo Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.

§ 3°(VETADO) Art. 79-A. (VETADO) Art. 79-B. O calendario escolar incluirda o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da
Consciéncia Negra’.

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagéo.

Brasilia, nove de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.”

B! Episteme: s&o praticas discursivas, que d&o origem a construcéo do conhecimento e do ser humano, néo se estabelece por uma
teoria, mas sim os saberes construidos ao longo de uma época. A Epistemologia € um ramo da filosofia que trata da teoria do
conhecimento.



Historia, deliberados pela Lei 10.639/03, na Unidade Escolar, como estdo sendo utilizados
esses contetdos nas discussdes da Histéria da Africa e das culturas Afro-brasileiras, neste
Curriculo Minimo de Historia, e, consequentemente, nos espacos escolares.

O primeiro capitulo € metodologico; nele apresento a proposta de trabalho, a
identificacdo dos sujeitos, e onde o material e os métodos utilizados estao descritos.

No segundo capitulo percorro o caminho da discusséo historiografica contemporanea, a
partir da Constituicdo Federal (1988), os Parametros Curriculares Nacionais, a Lei de Diretrizes
e Base da Educacdo Nacional, historicizando a Lei n°® 10.639/03 e, finalmente, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacio das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileiras e Africanas (DCNERER) que fomentam uma educacao intercultural e
antirracista. Além de compartilhar os conceitos teorico-metodolégicos — Colonialidade,
Interculturalidade e Decolonialidade, que s&o suportes para esta dissertacao.

No terceiro capitulo discorro sobre a histéria do Ensino da disciplina Historia no Brasil, a
partir do século XIX até os dias atuais.

O quarto capitulo é o de resultado da analise do Curriculo Minimo de Histéria, em
conjunto com as falas e as discussoes tedricas, de forma a tornar o texto mais enriquecedor
para o leitor.

Finalizo com as consideracdes deste trabalho, no qual retorno aos objetivos desta
pesquisa e teco conclusdes sobre o trabalho, além de estimular novos olhares e possibilidade
para futuros estudos sobre a questdo pesquisada. Além, das referéncias bibliograficas, o

roteiro de entrevistas e o anexo (subdivido em documentos I, 1l e Ill) estdo no final do trabalho.

Por que a escolha do tema do Curriculo Minimo de Histéria?

Iniciei minha graduacdo em Estudos Sociais, em 1986, licenciatura plena em Histéria na
Faculdade de Formacg&o de Professores — FFP/UERJ, e terminando em 1990. Ingressei na
rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro no ano de 1993. Contudo, apés um longo periodo
de situacdes particulares, s6 retornei aos bancos académicos no ano de 1998, ao participar de
uma poés-graduacgdo Lato sensu Raga, Etnias e Educagéo no Brasil, no Programa de Educacéo
Sobre o Negro na Sociedade Brasileira (PENESB)*, na Universidade Federal Fluminense, que
tem o objetivo de estudar, analisar as politicas publicas de resgate cultural, historico e
sociopolitico dos negros e dos afrodescendentes.

Como material de finalizacdo do curso, escrevi um trabalho monografico que
caracterizou e estudou as Missas Afro, e seus contornos dentro das perspectivas das
consideragdes do Concilio Vaticano Il, com o titulo: Quando a Missa vira Terreiro. Essas
missas aconteciam no interior da Igreja Catolica, da Comunidade de Séao José, no municipio de

Sao Jodo do Meriti (RJ); e tive como ponto principal de interesse, as analises antropologicas,

* curso de extensdo do Programa de Educacédo do Negro na Sociedade Brasileira/UFF: http://www.uff.br/penesb/



através das cerimodnias, dos cantos e das entrevistas feitas, de como estas missas auxiliaram
na tomada de consciéncia historica, social e politica, bem como influenciaram de forma positiva
a retomada na busca da identidade cultural, da cidadania e da autoestima dos negros e
afrodescendentes que delas participaram naquela comunidade.

Entdo, nos anos seguintes de 2002 até 2003, tentei direcionar os meus estudos para a
Alemanha®, para conhecer o sistema educacional, com a vertente que me apresentasse
questdes que envolvessem estudos das relacBes étnico-raciais daquele pais. Consegui me
inscrever como aluna na Universidade Livre de Berlim (FU). Existe |4 uma &rea de estudos
sobre o Brasil. Rumei para la no ano de 2004. Fiz trés disciplinas nesta Instituicdo: uma no
semestre de verédo iniciado em 13 de abril de 2004 e encerrado em 13 de julho de 2004 do
seminario avancado, curso este denominado, “O Teatro Negro no Brasil’, ministrado pela
professora Ligia Chiappini, que era responsavel pela catedra de Brasilianistica. No semestre
seguinte, o de inverno, iniciado em 18 de outubro de 2004 e encerrado em 18 de fevereiro de
2005, participei de outra disciplina: “Aspectos da Sociedade Brasileira Contemporanea”, com o
professor Sérgio Costa. No semestre de verao iniciado em 12 de abril de 2005 e encerrado em
12 de julho de 2005, me inscrevi no seminario avancado “Padre Vieira, Sor Juana Inés de la
Cruz e o Barroco Latino-Americano”, com o professor Berthold Zilly.

Este pequeno periodo, especificamente em Berlim, me mostrou novos campos de
estudos das relacbes raciais, especificas, como um novo racismo ressurgindo®, observado e
sentidos por mim, em minha estadia neste pais. Pude perceber que a inclusao dos turcos, na
Alemanha, pos anos 1960, como trabalhadores nos servigos da construcao civil e gerais, e hoje
com a vinda de varios povos das regides do Leste europeu, dos paises asiaticos, latinos ou
africanos, depois de 1989, acirraram, e ainda hoje, acirram as tensfes raciais naquela
sociedade; ndo mais pelo ponto de vista bioldgico, que ocasionou praticas de exterminio na
Segunda Grande Guerra Mundial contra judeus, ciganos, negros, deficientes fisicos e mentais,
homossexuais etc.; mas, sim uma “persegui¢cao” cultural. Pude perceber um silenciamento
destes fatos e uma iniciativa do préprio governo aleméo de manter uma busca constante de
inclusédo desses povos que hoje tomam 0s espagos sociais, culturais e histéricos; o Governo
alemdo incentiva esta insercdo na sociedade, através de cursos de lingua, e de atividades
culturais, como, por exemplo, o Carnaval das Culturas, atividade de desfiles das varias culturas
gue ocupam e participam da sociedade berlinense na contemporaneidade, de visibilidade
desses novos habitantes na sociedade que outrora tentou expurgar qualquer iniciativa de

participacdo de outros grupos culturais em seu espaco social.

Bl vi a possibilidade de fazer um curso de extensdo na FU — Freie Univeritat Berlin, com a possibilidade de continuar os estudos
num mestrado. Retornando em 2006 para o Brasil.

¥l Segundo PEREIRA (2010), durante a Antiguidade, principalmente, nas culturas gregas (classificacéo cultural) e hebraicas
(classificacdo de linhagem de ascendéncia divina) o preconceito ou discriminagdo pelo fator de cor de pele é irrelevante, as
populacdes negras ndo eram discriminadas ou inferiorizadas sé pela cor da pele, pois, em ambas as matrizes citadas acima, néo
era a cor da pele ou a natureza dos africanos que determinava 0s seus comportamentos morais ou a sua capacidade intelectual,
ou era algo que tornasse outros povos inferiores. Na Antiguidade, ndo existe um racismo latente nas sociedades, ndo havia uma
classificacdo de superioridade ou inferioridade fenotipica, e sim numa classificagéo de diferenciag&o cultural.



Foram anos interessantissimos para minha formagdo e vivéncia, pois pude
compreender que existem varias formas de racismo, o que embora ndo seja explicitamente
parecido com 0 que ocorre no Brasil, visto que o racismo tanto la quanto aqui em relacao ao
negro, se mantém por conta da cor da pele. Vi situagfes de racismo em relacdo aos africanos
e as africanas que vivem em Berlim. Por mais que a sociedade alema apresente hoje uma
diversidade cultural, étnica e racial, ainda acontece um racismo contra aqueles que possuem
mais melanina em seus corpos, como vivenciei atos de violéncia concreta a afro-alemaes,
principalmente, por espancamento. Desejo com este relato afirmar que mais que uma
sociedade busque contornos de uma alteridade, o racismo contra os/as negros/as’ ainda se
perpetua mundialmente, como uma marca identitaria indelével para a violéncia, tanto fisica
gquanto simbdlica.

Em outubro de 2006 retornei ao Brasil para as minhas atividades docentes. A partir de
entdo, o meu interesse cresceu mais ainda nos espacos escolares, para as discussdes dos
estudos raciais, mesmo que o curriculo ndo contemplasse estas questbes. Especificamente,
em relagdo aos negros, me levaram a desenvolver acdes pedagoégicas, que iriam para o campo
de uma interdisciplinaridade no ambiente escolar com outros/as docentes da disciplina de
Historia, bem como das outras disciplinas da grade curricular escolar. Nestas a¢fes pude
mostrar uma visibilidade positiva dos povos africanos e sua importancia na formacédo da
sociedade brasileira.

Ao chegar a escola em que lecionava, fique sabendo que uma professora havia
participado de um curso, em 2005, no qual lhe seria apresentada material distribuido pelo
Governo Federal, chamado A Cor da Cultura®, que deveria ser usado como material
pedagdgico para auxilio de acdes e discussdes sobre a Lei 10.639/03. Essa docente seria
multiplicadora no seu ambiente escolar. Porém, para meu espanto o Kit — A Cor da Cultura
havia desaparecido da Unidade Escolar. Entdo iniciei uma busca do material, e conversei com
a professora que havia participado do curso. Esta me relatou as impossibilidades de um
trabalho a ser feito (sua carga horéria, ndo interesse por parte do corpo docente, etc.). Além
disso, ela ndo sabia onde se encontrava o material e sim que ela havia feito cépias dos videos,
sendo o que restou do kit. Meses depois, encontrei a bolsa que continha todo o material num
depdésito, escondido entre cadeiras quebradas e outros méveis que ndo podem ser doados ou
descartados sem a prévia autorizacdo da secretaria de educagdo. O descaso com 0 material
ficou evidente.

Entdo, nos anos de 2008 e 2009, além do uso do material A Cor da Cultura, iniciamos,

desenvolvemos e coordenamos no espaco escolar a¢cdes denominadas: Formacgao Continuada

" Em muitas vezes irei utilizar o termo ndo branco, empregado pelo autor HASENBALG (1988) que designa para caracterizar 0s
ndo brancos quanto a identificagdo com a cultura afro-brasileira, ou seja, a soma do Censo e PNAD, contudo que categorizam sua
identificagcdo como pretos e pardos.

1 O Projeto “A cor da Cultura” foi uma das iniciativas para subsidiar a inclusdo de Histéria e Cultura Afro-brasileira no contetido
programatico das grades curriculares dos ciclos fundamental e médio. Elaborado em 2005 em uma parceria da SEPPIR, da
Petrobras, do CIDAN, TV Globo, TV Educativa e Canal Futura.



— Matrizes Indigenas e Africanas na Formacdo da Cultura Brasileira. Foram atividades que
englobavam o corpo discente e docente numa interrelagdo de conhecimento sobre essas
questdes: oficinas de capoeira, contacdo de histérias africanas, oficina de cabelos com
desenhos e trancas afros, oficina de percussdo, dancas, palestras (Literatura africana,
religiosidade afro-brasileira, indios Nambikwara, trabalho - inclusdo social e cotas, evasio
escolar e a questdo étnico-racial, curriculo e diversidade, o negro no mercado de trabalho e
histérias de vida).

Penso que tais acdes aconteceram por causa de minhas preocupacdes, inquietacdes e
participacdo ativa na busca da implantacdo de tematicas africanas e indigenas na escola e
seus desdobramento na comunidade escolar, e, principalmente, de apresentar a invisibilidade
destas discussdes no curriculo.

Assim, por conta das minhas inquietagfes e preocupacgdes, no ano de 2010 entrei em
outro curso de pos-graduacdo na Universidade Federal do Rio de Janeiro, na Faculdade de
Educacao, no Curso de Especializagdo Saberes e Praticas na Educacdo Basica, no ensino de
Histéria (CESPEB), sendo orientada pelo Prof. Dr. Amilcar Pereira, e apresentando a
monografia intitulada - Quais s&o os espacos da Histéria da Africa e do Negro no Curriculo de
Historia de Rede de Ensino do Estado do Rio de Janeiro (a Lei 10.639/03), que foi apresentada
e aprovada em setembro de 2011.

Ainda assim, as minhas preocupag¢fes ndo cessaram, pelo contrario, cresceram mais
ainda, quanto aos estudos raciais, curriculares e epistémicos, agora com mais énfase, a partir
das leituras de novas teorias conceituais (Modernidade/Colonialidade) de Anibal Quijano,
Catherine Walsh, Enrique Dussel, Boaventura dos Santos, tedricos estes que me mostram
novas maneiras de interpretar o mundo que me cerca e que contribuem para a minha viséo de
mundo além da minha préatica pedagdgica.

Entdo, busquei novamente os bancos universitarios para dar continuidade a estas
reflexdes e as analises sobre o CMH, participando da sele¢céo para Mestrado, no Programa de
Pés-graduacéo das Relag6es Etnicorraciais — CEFET/RJ, no ano de 2013, com o pré-projeto:
Curriculo Minimo de Histéria da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro: quais sdo os
espacos da Historia da Africa e do Negro? Esta continuidade tem o objetivo de compreender e
analisar as tensdes causadas pelos contetdos curriculares, especificamente, da disciplina
Historia, da Rede de Ensino do Estado do Rio de Janeiro e, principalmente, o que este
Curriculo Minimo de Historia (CMH) apresenta, e seus desdobramentos curriculares pelo o que
determina a Lei 10.639/03.

Enfim, por longos anos de trajetéria no Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e Médio,
especificamente na area de Historia, |4 se vdo 28 anos de trabalho docente, sempre me foi
apresentado pelos curriculos escolares, anos a fora, um campo epistémico que privilegiava

muito mais a Histéria da Europa, e, fazendo aqui a minha critica, a partir do contato com essas



guestdes étnico-raciais, a partir do ano de 1999, as minhas aulas tomaram novas vertentes de
analise e interpretacdo, levando em conta que muitas histérias de resisténcias, preconceitos e
discriminacdes ocorreram devido a apresentacdo de conteddos, muitas das vezes
considerados repugnantes e mal interpretados, como, por exemplo, as matrizes africanas.
Além de sair deste engessamento epistémico que priorizava determinadas informacdes
culturais como aceitas pela maioria dos/as profissionais do ensino de Histéria. Por certo, cada
vez mais fui buscando novas formas de apresentar a disciplina Histéria para o corpo discente,
selecionando contetdos programaticos que tivessem relevancia em um determinado contexto
espacial e temporal, e, especificamente, de conteldos que tivessem as diferentes contribuicbes
culturais na formacdo da sociedade brasileira, e ressaltando a contribuicdo das etnias dos
povos africanos.

Nesta dissertacdo tento aprofundar uma articulagdo entre os campos teéricos dos
estudos aqui desenvolvidos através de: uma relevancia social e politica que se apresenta a
partir da desconstrugdo do mito da inexisténcia de um saber africano; uma relevancia
epistémica que se configura pelo estudo e pela ampliacdo de conceitos das Epistemologias do
Sul - Colonialidade do Poder, de Interculturalidade e Decolonialidade®. Salientando ainda a
relevancia pessoal, por ser professora da Rede Publica Estadual ha mais de duas décadas e
entrar em confronto por anos com o eurocentrismo™ do saber que me foi/é imposta pelo
curriculo de Historia, e que em varios momentos tivemos que fazer um trabalho paralelo, diga-
se de passagem, herculeo, para dar conta de outros interesses, que ndao eram contemplados e
gue ndo sao explicitados pelo curriculo escolar, além disso, confrontando ainda com uma

escassez de tempo disponivel na grade curricular.

® A expressdo Decolonialidade (com ou sem hifen) demarca uma identidade do grupo Modernidade/Colonialidade, pois a
supresséo da letra ”s” apresenta uma distingdo historica entre o projeto decolonial do grupo tem a ideia de um pensamento-outro,
Ver capitulo 11 (11.1). J& Descolonialidade, tem a ideia histérica da descolonizagéo, via libertagéo nacional (Africa e Asia) durante a
Guerra Fria (BALLESTRIN ,2013).

1 o conceito de Europa é um invento ideoldgico de fins do século XVIII (roméantico alem&o), que se limita em direcdo ao Norte e
Oeste da Grécia até os atuais paises da Croacia e Sérvia; a sequéncia do mundo medieval, e finalmente, o Mundo Moderno
Europeu, a partir de 1492. A Europa constituiu-se como o “Centro da Histéria Mundial’, e a constituicdo de todas as outras culturas
como sua “periferia”. Poder-se-a4 compreender que, ainda que toda cultura seja etnocéntrica, 0 etnocentrismo europeu moderno
€ 0 Unico que pode pretender identificar-se com a “universalidade-mundialidade.”. (grifo nosso) (DUSSEL, 2005).



Capitulo I — Proposta de Trabalho e Identificacdo dos Sujeitos da Pesquisa

Esta pesquisa se propde identificar se o Curriculo Minimo de Historia da Rede de
Ensino do Estado do Rio de Janeiro é permeado por contornos de uma visibilidade ou
invisibilidade nos conteudos programaticos que contemplem o que a Lei n° 10.639/03
determina, ou seja, o ensino de Historia da Africa e da Cultura Afro-Brasileira.

A delimitagdo espacial para o desenvolvimento da pesquisa foi na Unidade Escolar,
denominada Colégio Estadual Dr. Adino Xavier, situado a travessa Adélia Martins, s/n° no
bairro Mutondo, em Sao Goncalo (RJ). Esta escolha se fez por varios razdes: por ser uma das
mais antigas Unidades Escolares do Municipio; por ser uma das maiores unidades da rede de
ensino de S&o Gongalo, por possuir as quatro séries finais do Ensino Fundamental (6° ao 9°
ano) e as trés séries do Ensino Médio (1°, 2° e 3° anos); por possuir cerca de 2.400 (dois mil e
guatrocentos alunos/as), com 64 turmas e funcionando nos trés turnos (manha, tarde e noite),
e com 216 (duzentos e dezesseis) docentes; a selegdo também, se deu por se tratar de uma
Unidade Escolar a beira da principal via de aceso do Municipio, onde circulam as varias linhas
de transporte publico para todos os bairros e outros municipios (Niteréi, Rio de Janeiro, Itaborai
e Magé), e por abarcar contingente diferenciado de discentes, moradores de varios bairros de
S&o Gongalo.

O Colégio foi criado em 1950, com o Decreto n® 3.624, em 30 de marco, recebendo o
nome de Grupo Escolar de Alcantara, no ano seguinte alterado para Grupo Escolar Dr. Adino
Xavier. A Instituicdo possui este nome em homenagem ao doador do terreno para a sua
construcdo. Em 1976, pelo Decreto n° 804, passa a ser chamado de Escola Estadual Dr. Adino
Xavier. Com a implantacao do 2° Grau (hoje Ensino Médio), deixa de ser chamado de Escola e
passa a ser Colégio Estadual Dr. Adino Xavier, amparado pelo Decreto n°® 14.564, de 22 de
margo de 1990.

No final de julho (2013), j& cursando o mestrado no PPRER, houve um contato prévio
com a Instituicdo Escolar, especificamente, com nove docentes, dois professores e sete
professoras; a escolha desses nove professores da disciplina Historia se delimita pelo
quantitativo existente na escola nos trés turnos.

Num segundo momento, entreguei ao corpo docente um questionario (Apéndice) para
ser respondido. O objetivo deste instrumento foi o de conhecer um pouco o corpo docente e
sua formacéo, e, também, obter respostas a questbes (GOODE; HATT, 1977) que pudessem
nos auxiliar no desenvolvimento deste trabalho, que € saber se a Lei 10.639/03 esta sendo
cumprida, ou seja, que ela delibera a obrigatoriedade do Ensino de Histéria da Africa e da
Cultura Afro-Brasileira, e se h& implementagéo efetiva da Lei no Curriculo Minimo de Historia
da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro.

A andlise desta dissertacao se desenvolvera a partir de um tratamento metodolégico

gue articulasse na perspectiva qualitativa, a sua materialidade existente nos questionarios, e,



posteriormente, em entrevista, que segundo (MAY, 2004) “as entrevistas geram compreensées
ricas das biografias, experiéncias, opinides, valores, aspiracoes, atitudes e sentimentos das
pessoas” (MAY, 2004, p.145) e na andlise documental e bibliogréafica, pois, estes instrumentos
de investigacdo possuem o carater de compreender 0s questionamentos, 0s problemas e os
desdobramentos que esta dissertacdo pretende, e, que sdo pontos relevantes para a
compreensdo, andlise, discusséo e escrita desta pesquisa de mestrado.

O tipo de entrevistas foi a semiestruturada, que possui um ponto peculiar, pois 0
entrevistado responde de acordo com suas concepg¢des, tem um carater aberto, e por parte do
entrevistador que ndo deve perder o foco da entrevista (MAY, 2004).

Para a materializacdo desta dissertacdo, o instrumento inicial foi o questionario,
entregue aos docentes, entretanto, somente sete, devolveram-no. Um professor pediu que
enviasse para seu email, e até hoje ndo respondeu, mesmo tendo insistido inUmeras vezes;
outra professora nos relatou que tinha misturado o questionario no meio de suas provas e que
no final do ano descartou todo o material de seu armario, e descartou também o questionario.

Por algumas questBes de ordem pessoal trés docentes responderam os questionarios,
mas nao puderam ser entrevistados.

Realizei as entrevistas entre os dias 16 de janeiro e 06 de marco de 2014, com o
professor-gestor da SEEDUC, o (PG)*, e quatro professores: a (F)', a (Z), a (K) e a (E), uma
entrevista foi feita na sede da SEEDUC (RJ), e as outras foram realizadas na Unidade Escolar,
onde os representantes do corpo docente cederam gentiimente um momento para serem
entrevistados logo apés o seu trabalho.

Os entrevistados tiveram a sua formacao entre os anos 1987 a 2003, sendo que dois
em Universidades particulares e trés em federais; dois possuem mestrado, um na area de
Educacao e outro na area de Histdria, dois com pés-graduacdo e um em curso de extensdo. A
pergunta referente aos entrevistados se haviam feito um curso sobre a temética africana,
somente dois tiveram contato, um no Instituto Federal do RJ (SG) e outro na UFF, no Penesb
(RJ). Quanto a docéncia na rede publica estadual de ensino (RJ): um entrou no ano de 1987,
um em 2006, dois em 2007 e um em 2009. Somente um dois entrevistados tiveram na sua
graduac&o Histéria da Africa, porém foi uma disciplina eletiva.

Assim, as entrevistas ocorreram de maneira amistosa e de colaboracdo entre nos,
possibilitando uma maior reflexdo e compreensdo das questdes que desencadearam nas
andlises do tema desta dissertacao.

Assim, esta compreensao se caracterizou pelos problemas e desdobramentos que este

trabalho busca investigar, que sao:

1 Entrevistei na sede da Secretaria de Educacéo, na cidade do Rio de Janeiro, um dos professores, que aqui o classifico como
Professor-Gestor, por ter participado, ndo da primeira elaboragdo, no ano de 2010, do CMH, mas de todo o processo do ano de
2011, e até hoje esta presente nesta discusséo, junto a SEEDUC (RJ).

2 E preciso registrar aqui a garantia do anonimato dos entrevistados, com a finalidade de prestar esclarecimentos desta pesquisa.



1- Houve o convite para a participacdo na elaboracdo do Curriculo Minimo de Histéria
(CMH)?

2- Houve a participagdo deste corpo docente nos encontros para a elaboragao e
discussdo do CMH oferecidos pela SEEDUC (Secretaria Estadual de Educacéo)?

3- O corpo docente percebe a importancia do CMH para a implementacédo da Lei
10.639/03.

4- Sera que o CMH estd incluindo a obrigatoriedade que a Lei determina?

5- O Curriculo Minimo de Histéria (CMH) é algo que perpassa pela busca da equidade
epistemoldgica no ensino da disciplina?

6- Existe uma tendéncia no CMH de apresentar um campo hegemonico epistemol6gico?

7- Existe uma discusséao intercultural no Curriculo Minimo?

8- Existe uma base tedrica que se espelha neste Curriculo Minimo?

9- Quais séo as bases epistemoldgicas presentes no Curriculo Minimo?

10- Qual é a finalidade deste Curriculo Minimo?

11- Existe espaco para a producdo dos saberes escolares especificos e locais?

12- Houve a participacéo dos/as professores/as na discussdo do CMH?

13- H& autonomia no CMH?

14- Existe no CMH a tematica da Histéria da Africa e da Cultura Afro-Brasileira?

15- Como foi a receptividade do CMH por parte dos/as professores/as?

A partir das questdes postas acima, 0s objetivos desta dissertacdo se caracterizam:

Geral:

1- Discutir e analisar o Curriculo Minimo de Historia da Rede Estadual de Ensino do Rio
de Janeiro (CMH) e qual o papel dos/as professores/as quanto a recepc¢éao e a aplicabilidade da
lei n® 10.639/03 neste curriculo.

Especificos:

1-Avaliacdo do PCN (Histéria), das Leis 9.394/96 (LDB), 10.639/03 e 11.645/08,
finalmente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Rela¢des Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER).

2-Apresentacdo e avaliacdo do Curriculo Minimo de Histéria da Rede Estadual de
Ensino do Estado do Rio de Janeiro.

3-Verificar a presenca da Histéria da Africa e da Cultura Afro-Brasileira nos contetidos
do CMH determinados pela Lei 10.639/03 e pelas DCNERER.
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Capitulo I = O Caminho da Histéria da Lei 10.639/03

As conquistas recentes propostas pela CF/1988 viabilizam os avangos do Ensino da
disciplina Histéria, principalmente quanto a valorizagdo da cultura indigena e afro-brasileira e
gue se consolidou a partir da LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°
9.394/96; em 2007, pelos PCNs — Parametros Curriculares Nacionais (Historia), o Parecer do
CNE/CP 03/2004 que aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagédo das
Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileiras e Africanas; e
pela Resolucdo CNE/CP 01/2004, que detalha os direitos e as obrigacfes dos entes federados
ante a implementacdo da Lei n°® 10.639/03 estabelecendo a obrigatoriedade do ensino da
histéria e cultura afro-brasileiras e africanas nas escolas publicas e privadas do ensino
fundamental e médio.

Estes elementos compdem um conjunto de dispositivos legais considerados como
indutores de uma politica educacional voltada para a afirmagéo da diversidade cultural e da
concretizagdo de uma educacdo das relagbes étnico-raciais nas escolas, desencadeada a
partir dos anos 2000. E nesse mesmo contexto que foi aprovado, em 2009, o Plano Nacional
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2009).

Assim, apés um longo periodo de ditadura militar no Brasil (1964-1985), os ares
renovadores trouxeram novas conquistas dos movimentos sociais na sociedade brasileira; por,
exemplo, podemos vislumbra-las através do Artigo 3, Inciso 4 da Constituicdo de 1988:
“Promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer
outras formas de discriminagc&o” (CONSTITUICAO FEDERAL,1988).

No Artigo 215 da Constituicdo, na Secdo Il — da Cultura, o Estado reconhece a
pluralidade cultural dos povos formadores da sociedade brasileira (indigena, europeus, afro-
brasileira e de outros grupos), além de assegurar datas comemorativas dos diferentes
segmentos étnicos que compdem o pais.

“Art. 215. O Estado garantira a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e
acesso as fontes da cultura nacional, e apoiara e incentivara a valorizagao e
difusédo das manifestacfes culturais.

§1° O Estado protegera as manifesta¢des das culturas populares, indigenas e
afro-brasileiras, e das de outros grupos participantes do processo civilizatério
nacional.

§2° “a lei disporé sobre a fixacdo de datas comemorativas de alta significagdo
para os diferentes segmentos étnicos nacionais. (CONSTITUICAO FEDERAL,
1988, p. 141).

Mais uma vez, no seu Artigo n° 242, Inciso 1°, se prevé o ensino da Histéria do Brasil
com as contribuicdes das diferentes etnias na formagao do povo brasileiro: “Art. 242 - 81° O
ensino da Historia do Brasil levard em conta as contribuicbes das diferentes culturas e etnias
para a formacg&o do povo brasileiro.” (CONSTITUICAO FEDERAL, 1988, p. 152).
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Tudo isso completa um ciclo que iniciou na década de 1950, quando o racismo é
condenado legalmente; a Lei n°® 1.390 de 03 de julho de 1951, mais conhecida como a lei
Afonso Arinos, garantia a igualdade de tratamento e de direitos iguais a todos os cidadaos
brasileiros. Assim, qualquer pratica de discriminacéo e preconceito de raca'® e de cor seria
considerada como uma contravencao penal. Contudo, sabemos que por mais que a Lei ja
existisse, e mesmo hoje que h& garantia na propria Constituicdo Federal de penalizar as
praticas racistas, no Artigo 5, Inciso 62, o racismo € uma pratica de crime inafiancavel e
imprescritivel, sujeito a pena de reclusdo, ainda vemos situacbes de discriminacdo e
preconceito social, de raca, de sexo, de idade, e, tantas outras.

O preconceito, a discriminacdo racial e o racismo, que passeiam na nossa formacao
social e cultural, foram propagados e inculcados através de varias formas de discriminagéo, e
podem ser entendidos, nas palavras de CARNEIRO (1998), da seguinte forma:

1- Preconceito: o conceito ou opinido formados antecipadamente, sem conhecimento
dos fatos, ou seja, a averséo e o odio irracional contra outras ragas, credos, religides, etc.

2- Discriminacdo Racial: é um tratamento desfavoravel dado a uma pessoa ou grupo
com base em caracteristicas raciais ou étnicas. Por exemplo, impedir uma pessoa de assumir
um emprego por ndo ser branca é um ato de discriminacgao.

3- Racismo: muito mais que apenas discriminacdo ou preconceito racial, € uma doutrina
que afirma haver relacdo entre caracteristicas raciais e culturais e que algumas racas sao, por
natureza, superiores a outras.

Conceber a existéncia de racismo no Brasil ainda é um tema tabu para parte
significativa da sociedade, onde a discussao ultrapassa os muros da escola, mas que esta
fomentado naquilo que ela, a escola, transmite através de seu curriculo, pois como nos
esclarece GOODSON (1998), o curriculo € uma construcdo social, e esta constru¢ao social se
manifesta nas a¢des do nosso cotidiano, ao enfatizar alguns pontos e silenciar outros.

Assim, ap0s os anos 80 e 90 do século XX, ocorreram Varios avancos politicos na
sociedade brasileira e, principalmente, nas reformas educacionais, com a LDBEN — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, n® 9.394/96, no seu Artigo 26, paragrafo 4°, propés o
conhecimento e a valorizagdo da cultura indigena e afro-brasileira, e que mais tarde, este
Artigo serd modificado com a Lei n° 10.639/03.

Assim, o Artigo determina que: “O ensino de Historia levard em conta as contribuigées
das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das

matrizes indigena, africana e europeia.” (LDBEM, 1996, p. 15).

(3l a) “Raga é um conceito que ndo corresponde a nenhuma realidade natural. Trata-se, ao contrario de uma forma de classificagdo

social, baseada numa atitude negativa frente a certos grupos sociais. S&o construtos sociais, formas de identidades baseadas
numa ideia biol6gica errbnea, mas socialmente eficaz para construir, manter e reproduzir diferencas e privilégios. Se as ragas néo
existem num sentido estrito e realista de ciéncia, ou seja, se ndo sdo um fato do mundo fisico, elas existem (as ragas), contudo, de
modo pleno, no mundo social, produtos de formas de classificar e de identificar que orientam as ages humanas” (GUIMARAES,
1999, p. 9-10)". Assim, no Brasil, a teorizacdo de raca é necessaria, pois ai revela-se como um instrumento discursivo que
desmascaram condutas politicas, sociais, econémicas e culturais de um racismo, de um preconceito e de discriminagcdes.

b) "Raca é uma construgao politica e social (HALL, 2011, p. 66)”.
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Outro dispositivo legal que fomentou a politica educacional voltada para a afirmacéo da
diversidade cultural e da concretizagdo de uma educacdo das relagbes étnico-raciais nas
escolas, foram os PCNs — Parametros Curriculares Nacionais (1997), que incorporam Varios
temas transversais e, aqui especificamente o relativo a diversidade cultural.

Segundo OLIVEIRA (2012), o PCN de Histdria, se destaca por apresentar uma
discusséo da importancia social do conhecimento historico ndo por uma Unica vertente de um
determinado modelo identitario nacional, mas pautando na diversidade étnica de outros sujeitos
sociais que construiram e formaram a nacdo.

S&o dez os objetivos do PCN (1997) para o ensino e para a formacao discente, dentre
eles destacamos:

“Conhecer e valorizar a pluralidade do patrimbnio sociocultural brasileiro, bem
como aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se
contra qualquer discriminacdo baseada em diferencas culturais, de classe
social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e
sociais (PCN, 1997).”

Os avancos significativos sobre o conhecimento histérico no Brasil, nos anos 80 e 90,
foram fortalecidos a partir da entrada de novos pensadores e tedricos — Eric Jay Hobsbawm, E.
P.Thompson, Chistopher Hill, M. Foucault, Walter Benjamin, Roger Chartier, Michel Certeau,
RIBEIRO (2002), livros e textos que entraram na academia, despercebidos pelo regime
ditatorial militar nos anos 70, no Brasil. Os historiadores foram influenciados pela Nova Historia
Francesa e pelos historiadores da Histéria Social, gerando perspectivas de enfoques e temas
de estudo e pesquisa mais sensibilizados por dialogos com outras areas de conhecimento das
Ciéncias Humanas (Antropologia, Filosofia, Sociologia, Psicologia, Politica, Critica Literaria,
Linguistica e Economia e Arte). Essa Nova Historia, fomentava novas pesquisas de campo do
cotidiano da Histéria “negada” e “silenciada”, até entéo pela historiografia nacional.

Segundo RIBEIRO (2002), o PCN de Histéria esta abarrotado destas influéncias teorico-
metodoldgicas. O contato com esses autores mudou significativamente o padréo de ensino da
Historia. Causou mudancgas nos curriculos, nos livros didaticos e principalmente, nas escolas.

Outro ponto importante do PCN de Histéria foram os questionamentos referentes a
producao histérica que até entdo legitimava uma Histéria: tradicional, linear e de seriagdo dos
acontecimentos — passado-presente-futuro, como um produto pronto e acabado, a exaltacdo
aos “vultos e herdis” e configurava efetivamente o afastamento das vivéncias do cotidiano do
corpo discente, onde este sujeito ndo € o construtor da Histéria, a transmissdo de uma Historia
da Humanidade, com os contelidos engessados, ou com assuntos ha décadas desenvolvidos
de uma mesma maneira, principalmente, de uma Histéria com uma visdo eurocéntrica de
modelos de vida, de filosofia e de valores.

Assim, o PCN de Histdria trouxe abordagens de outras problematicas e temas de
estudos, que ndo apareciam até entdo, ele enfatizou novas questdes ligadas a Historia Social,

Cultural e o cotidiano, pois o documento sugeria a possibilidade de rever as abordagens da
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Historia Tradicional e buscava uma nova proposta pedagogica de construcdo da Histéria e da
participacdo do corpo docente como constituintes desta Historia, e ndo somente como
apreciadores de uma Histéria contada e que fica nos livros didaticos.

Por certo essa nova abordagem do saber historico escolar passaria a reelaborar as
representacdes sociais dos sujeitos, da compreensdo do “eu” e na percepgao do “outro”. Na
medida em que essas representa¢cfes estdo intimamente ligadas ao pertencimento identitério
de uma determinada sociedade, essa relacdo do eu e do outro, se torna mais rica quando
percebemos as diferentes identidades que compdem determinada sociedade no tempo e no
espaco e que essas construgdes sdo permanentes e necessarias na formacdo de uma nacéo,
e ndo de um determinado grupo que se legitima como a representacdo de uma identidade
nacional.

Entdo, neste contexto de mudangas que 0 pais passava, em aspectos das reformas
educacionais, no ano de 1999, os deputados federais Ester Gross (educadora) e Ben-Hur
Fonseca (ativista do movimento negro), apresentaram um projeto de lei, que tornava
obrigatério o ensino de Histéria da Africa e da Cultura Afro-brasileira, num claro
reconhecimento a proposta de uma luta antirracista, o reconhecimento de injusticas e
discriminacdes contra os negros e afrodescendentes no Brasil. Que mais tarde se tornaria a Lei
10.639/03. Assim, sua concreticidade como instrumento legal foi sancionado pelo presidente
Luiz Inécio Lula da Silva, em 03 de janeiro de 2003.

A Lei n° 10.639/03 foi o resultado de varias frentes de trabalho dos movimentos negros,
ndo podemos nos esquecer de que esta Lei, na verdade, foi uma reivindicagédo que, outrora, 0s
movimentos sociais negros ja solicitavam®, de lutas de educadores, e daqueles que estavam
comprometidos com uma sociedade mais justa e equéanime, e que assegura e determina a
introduc&o do ensino da Historia da Africa e da cultura Afrobrasileira nos curriculos, assim se
define a Lei:

“Art. 1° A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida
dos seguintes arts. 26-A 79-A e 79-B:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-
Brasileira.

§ 1° O contelido programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econémica e politica
pertinente a Histdria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes & Histdria e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacao Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.

§ 3°(VETADO) Art. 79-A. (VETADO) Art. 79-B. O calendério escolar incluira o
dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da Consciéncia Negra’.

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.

Brasilia, nove de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.”
(BRASIL, Lei 10.639/03, 10 de janeiro de 2003).

1 Mais a frente no texto sera apresentada algumas consideragfes sobre a Frente Negra Brasileira e o Teatro Experimental do
Negro.
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Anos mais tarde, em 2008, ocorreu uma pequena modificagdo na Lei N° 10.639/03, ao
ser sancionada a Lei n° 11.645/08 que assegura e determina o ensino da histéria e da cultura
Indigena na Educacéo Basica Nacional:

“Art. 1° O art. 26-A da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a
vigorar com a seguinte redacao:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-
brasileira e indigena.

§ 1° O contetdo programatico a que se refere este artigo incluira diversos
aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formacédo da populagao
brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da
Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a
cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio na formacdo da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuicdes nas &reas social,
econdmica e politica, pertinentes a histoéria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar,
em especial nas areas de educacdo artistica e de literatura e histéria
brasileiras.

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagéao.

Brasilia, 10 de marco de 2008; 187° ano da Independéncia e 120° ano da
Republica.” (BRASIL, Lei 11.645, 10 de margo de 2008).

As Leis n°® 10.639/93 e n°® 11.645/08 acrescentaram o Artigo 26-A da LDB n° 9.934/96, a
primeira tornando obrigatdrio o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira, Historia da Africa e
dos Africanos, a luta dos negros, aqui classificados como ndo branco no Brasil e da sua
contribuicdo social, econdmica e politica na formagéo da sociedade brasileira. Contudo, a Lei
11.645/08 reforca a Lei 10.639/03 e inclui a Histoéria e as culturas dos povos indigenas.

Entretanto, o ponto principal deste trabalho é aferir se a Lei n°® 10.639/03 que,
especificamente, apresenta a obrigatoriedade do ensino da Histéria e da cultura afro-brasileira,
além da Histéria da Africa e dos africanos, esta sendo visibilizado ou ndo no Curriculo Minimo
de Historia da rede de ensino do Estado do Rio de Janeiro. Foi através dos discursos dos
entrevistados que pudemos analisar e verificar em quais locais, na contemporaneidade,
perpassa 0 componente curricular que a Lei 10.639/03 determina — o ensino da Histéria da
Africa e da Cultura Afro-brasileira; e como se apresenta esta visibilidade epistémica no
Curriculo Minimo de Histéria (CMH). Para nés, estudar a Histéria da Africa e dos Afro-
Brasileiros e de sua cultura é um instrumento valioso e precedente para uma luta epistémica e
antirracista.

Para OLIVEIRA (2012), a importancia da Lei n® 10.639/03 é que esta representou: “mais
um passo nas politicas de acdes afirmativas e de reparacao referidas a educacédo basica. Nos
fundamentos teéricos da legislacédo afirma-se que o racismo estrutural no Brasil.” (OLIVEIRA,
2012, p.69).

Num dos momentos das entrevistas, aos sujeitos investigados solicitamos qual foi a
percepcéo que tiveram da Lei n°® 10.639/03. Contudo, podemos verificar, em primeiro lugar, que

a formagdo do corpo docente para uma luta antirracista ainda estd em processo; as
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entrevistadas assim percebem a forca da Lei como algo imposto e que ndo ocorreram
discussbdes que pudessem contribuir do ponto de vista epistémico para a ampliacdo, ou seja, a
Lei existe, mas falta a formacdo do corpo docente para o enfrentamento destas discussdes
relativas a Historia da Africa e da Cultura Afro-Brasileira. Elas nos apresentam um quadro de
formacdo muito fragil, o que prova que necessitamos de uma “forga tarefa” académica e
politica para uma efetiva execucgéo do que a Lei determina:

“Néo so formacgéao, falta tempo dos professores elaborarem suas aulas, fazerem
pesquisas, de estudarem. E isso ndo é muito a culpa do professor. Entao,
assim, uma coisa, um principio para comecar a colocar essa Lei em pratica é
uma formacdo. Uma formacdo que envolva debate, que envolva, ndo
puramente os conteldos, mas que envolva, que tenha um envolvimento
cultural dos professores. Tem muito professor preconceituoso. Eu ou¢co umas
coisas totalmente absurdas, coisas totalmente absurdas dentro da Escola. E
assim, o mundo t4 passando, a sociedade em movimento e as pessoas
continuam engessadas, existe um engessamento cultural que é um absurdo”
(Professora E).

Outra verificacdo destas entrevistas foi a de que em nenhum momento houve a citagéo
de que esta Lei foi uma demanda de anos dos movimentos sociais negros que reivindicavam a
presenca destes conteudos na Educagdo Nacional. Para as entrevistadas a Lei foi um
instrumento de poder de cima para baixo, obrigando o corpo docente a trabalhar um assunto
gue eles/elas nado tiveram formacdo; outra queixa foi além desta imposicdo, a falta de
preparagdo intelectual, ou para o manuseio do material pedagdgico-didatico que algumas
escolas possuem, mesmo assim, reconhecem a importancia desta Lei como uma busca de
visibilizar outros saberes e outras estéticas:

“Yem de cima para baixo e tem que cumprir, tem que buscar informagées em
outros locais. Mas néo tem material de apoio, material didatico” (Professora E).

“A gente sabe que a partir desse momento é obrigatoério o ensino de Historia da
Africa e das culturas afro-brasileiras. Mas assim, a gente n&o foi preparado
para isso. Foi imposto. Colocaram algo que ndo preparam as pessoas para
trabalhar. E eu acho que era fundamental. JA é uma matéria essencial para
guem gosta de Histéria” (Professora F).

“Entao, eu acho que a Lei ndo deveria obrigar a falar determinados assuntos.
Acho que teria que existir a Histdria da Africa, tal como a Histéria do Brasil”
(Professora 2).

“Infelizmente a gente ainda vive num pais que tem muito preconceito, e eu
entendo o motivo. Porque trezentos anos de escraviddo, ndo é esquecido
facilmente. Entdo, eu acho sim, que a gente precisa de uma valorizacdo dessa
raiz africana. Eu acho sim importante, a gente ainda valoriza o perfil do
europeu. Veja que as meninas escovam o0s seus cabelos. E ainda querem ser
Barbies™. Os negros ainda aparecem muito pouco na midia, no politico,
ministros... Eu ndo acho que seja ruim. Eu acho bom, a gente mora num pais
onde as coisas tem que ser obrigatorias, mesmo que as coisas nesse pais
tenham que ser obrigatérias. Certas coisas, se nao for obrigatéria (sic), elas
ndo funcionam. E mesmo quando é obrigatoria, mesmo assim, ndo funciona’
(Professora K).

]

[ Bonecas americanas que enfatizam uma estética de cor de pele branca, tragos finos, corpos magérrimos e de cabelos loiros e
alisados.
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A entrevistada, professora Z, reconhece na Lei a sua importancia como um instrumento
de luta antirracista, mesmo que o professor/a ndo tenha adquirido saberes especificos sobre o
gue a Lei nos obriga a ensinar, mas que nao fomente e/ou perpetue o preconceito em relagéo
ao componente histérico e cultural africano, e todas as implicacdes racistas no contexto
nacional:

“Entédo, acredito que a Lei tenha vindo exatamente para isso, para tocar nessa
ferida. Fazer com que as pessoas olhassem para si mesmas e vissem o préprio
preconceito que carregam. Eu acredito que a lei ndo foi trabalhada com o
professor como deveria. E tentar resgatar essa Historia da Africa, essa Historia
da Escraviddo, essa Histéria do negro. Até agora vocé podia ndo falar, ndo
citar, ndo entrar no assunto profundamente. Agora vai ser obrigado. Entado
acredito que tenha sido por conta desse preconceito do proprio professor”
(Professora 7).

A Lei devera ser implementada em todos os niveis da Educacéo Escolar que compdem
a Educacado Béasica Nacional, ou seja, formada pela Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e
Médio das redes de ensino publico e particular, bem como na Educagdo Superior. Assim,
ressaltando a importancia epistemoldgica da histéria dos negros, nos niveis e modalidades de
Educacdo e de Ensino, ao determinar a obrigatoriedade da propagacédo e das contribuices
nos varios campos e saberes dos povos africanos, na formacdo da sociedade brasileira, o fator
impar deste instrumento legal € o de assegurar, como forca da Lei, as a¢fes pedagodgicas dos
docentes ao tratar dos assuntos especificos das culturas africanas e afro-brasileiras, pois se
trata de um componente institucional e legal que garante teoricamente uma luta antirracista
nacional, e ao mesmo tempo, visibilizar conteddos que outrora foram negligenciados ou
silenciados nos curriculos escolares em todos os niveis da Educa¢édo Nacional.

Nas entrevistas com o corpo docente da escola, uma das perguntas feita foi se tiveram
aula na Universidade sobre a Historia da Africa ou da cultura afro-brasileira, somente duas nos
relataram que tiveram em sua formacao disciplina eletiva sobre a Histéria da Africa, uma numa
Universidade Catdlica em Mato Grosso do Sul: “Tive, mas foi muito superficial” (Professora F).
Outra entrevistada fez uma eletiva, pois na época de sua formagédo nédo havia no curriculo uma
disciplina obrigatéria; “Sim, tive, eu tive uma matéria na faculdade, eletiva sobre Histdria da
Africa” Porém, estd mesma professora nos relatou que teve que buscar mais conhecimentos a
partir de um curso on-line: “E, eu fiz um curso de extens&o na UFF - Penesb durou quatro ou
cinco meses” (Professora E). Outra entrevistada, Professora Z, teve a sua formacdo sobre o
tema que a Lei determina em um curso de extens&o sobre Historia da Africa e da Cultura Afro-
brasileira, no Instituto Federal de Sdo Gongalo (RJ); e outra que ndo fez nenhum curso.

Mesmo que estas docentes ndo tenham adquirido conteddos especificos sobre a
tematica que a lei nos obriga a ensinar, nas suas graduagdes, existe um comprometimento em
buscar esses conhecimentos, mesmo que a poucas e duras horas destes profissionais, eles

estdo na busca de mudancas substanciais na sua formacdo e conseguentemente em sua
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pratica pedagogica. Assim, nos relatou uma docente quando soube da Lei, e que a levou fazer

este curso:

“O que aconteceu, quando eu soube da Lei. Eu procurei me informar mais.
Porque é assim, quando a gente fica na sala de aula, a gente acaba ficando
dentro de um mundo a parte da Universidade, ndo tem muito acesso ao que se
pensa na academia, fica meio que numa bolha. Quando a Lei veio, eu procurei
fazer alguma coisa, que me informasse mais. Ai eu fui, procurei e achei no
IFRJ, o Instituto Federal, aqui em S&o Gongalo, que era no Ernani Farias. Eu
fui fazer um curso 14, eu sou da Primeira Turma. Eles tém um curso sobre essa
Lei para professores. Eu fui fazer o curso para eu me informar melhor. Para
trazer informacdes mais precisas, mais baseadas cientificamente para o meu
aluno” (Professora Z).

Foi o seu comprometimento docente de conhecimentos mais atuais sobre os contetdos
de Historia da Africa e da Cultura Afro-brasileira, e que anteriormente, ndo teve na sua
formagdo, que a levaram a entrar nesta luta antirracista, de maneira mais consistente
epistemologicamente.

Ha uma grande contradicdo nos relatos das entrevistadas, pois, ao mesmo tempo em
que uma parcela do corpo docente busca novos saberes sobre a Historia da Africa e da Cultura
Afro-brasileira, outra parcela ainda se mantém hibernada na escola. Assim outro ponto
relevante destas entrevistas foi o questionamento que elas consideravam relevantes aos
motivos que levam o corpo docente, de maneira geral, a ndo se interessar pelo assunto que a
Lei determina: a Histéria da Africa e da Cultura Afro-brasileira. As entrevistadas destacaram
trés pontos:

1- falta de estimulo e de promoc¢do de cursos incentivados pelos 6rgdos gestores

(secretarias), “de uma capacitacao efetiva” (professora K).

“Pois é, para essa Lei ser colocada em pratica, que é de 2003, ja tem mais de
dez anos. Eu ndo vejo que ela tem sido colocada em pratica. Na limitacao de
espaco que eu tenho, com duas matriculas numa mesma escola, entdo acabo
convivendo, sempre com 0s mesmos professores, eles ndo tém essa formacao
O Estado deveria fornecer periodicamente cursos de formag&o; por exemplo,
um sdbado desses que estdo obrigando a gente a vir trabalhar, seria muito
mais interessante que fosse um curso, com pessoas gabaritadas para tal,
trabalhar essas questdes. Levantar o debate, esclarecer e formar alguns
professores. Porque muitos ndo tém formacdo. Alguns até acham interessante,
mas néo tém informacéo e nem conhecimento mesmo” (Professora E).

2- a jornada excessiva de trabalho, e que essa capacitacdo ou curso sejam ministrados

nas escolas e ndo em outro espaco, e se possivel no horario de seu trabalho:

“Primeiro, para muitos a jornada excessiva, e ndo tem estimulo, e as vezes ndo
disp6em de tempo mesmo de procurar uma formac&o. Porque os cursos de
formacao estéo ai. Inclusive esse que eu fiz. Fiz no Penesb, eu procurei, vi que
tinha o curso aberto. Eu achei maravilhoso. O curso foi excelente, com pessoas
maravilhosas. Mas naquele momento eu tinha tempo, eu tava dando aula sé
numa escola particular. Talvez se fosse hoje, eu néo teria pernas para isso.
Sair daqui, ir para a UFF todo sabado. Entéo, eu acho que deveria ter formacao
nas escolas, alguma coisa que retirasse o professor da sala de aula um dia,
dois dias ou esporadicamente” (Professora E).
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3- outro ponto detectado foi o preconceito, principalmente religioso, ao misturarem a
parte da Historia com a religiosa, pois houve uma intensa campanha histérica de demonizar a
cultura afro-brasileira no contexto nacional:

“E porque as pessoas tem com a Africa um relacionamento muito particular,
com muito preconceito. E porque ja comecga, eu creio, na experiéncia que eu
tenho em sala. O preconceito comec¢a na questédo religiosa. Entdo, falar de
Africa, € falar de Exu, é falar de Xango, é falar de lemanja. Vocé tem que tocar
em assuntos religiosos, que para muitos, € uma questédo diabdlica, demoniaca,
gque s6 em vocé falar a palavra ja causa um asco, um nojo, uma, sabe, uma
raiva que vem de uma forma incontrolavel. Entdo, eu acho que a Lei foi criada
exatamente por conta disso, para tocar nessa ferida” (Professora Z).

As falas das professoras entrevistadas nos mostraram que:

1- a importancia da Lei n° 10.639/03 como um instrumento de desmonte de
preconceitos, de discriminacdes e que de “Agora vocé vai botar o dedo na ferida sim.”
(Professora Z), do racismo que existe na sociedade brasileira;

2- a falta de conhecimento sobre a Histéria da Africa, “Oh, a Africa é ali mostra no
mapa. N&o quer saber como a Africa se desenvolveu. Fala de Africa como um pais Unico, onde
todos sdo negros, foram escravizados e essa é uma situagdo confortavel” (Professora Z), e da
cultura Afro-brasileira nos varios niveis da Educagéo Nacional, principalmente, na formagéo de
cada uma delas nas Universidades, embora elas tenham frequentado matérias eletivas sobre a
tematica, foram ministradas de forma superficial, e que algumas tiveram que ampliar estes
saberes em cursos de extensao;

3- o problema da falta de tempo para que estes/as professores/as possam frequentar
curso, pois muitos procuram ampliar sua formacdo de maneira individual e ndo de uma
discussédo, dentro dos muros da escola, e que pudesse ser feita em sabados letivos ou no
horario de sua carga horéaria de trabalho, ou que esta complementacdo de cursos servisse
como comprovacao de dia de trabalho, o que facilitaria para eles/elas esta formacéo;

4- a falta efetivamente de estimulo de cursos ministrados pelo 6rgao gestor (Secretaria
Estadual de Educacdo do RJ), pois estes facilitariam a formacdo destes temas para o corpo
docente.

“Ndo houve uma preocupagao da Secretaria de Educagdo com isso. Deveria
ser uma prioridade dela. Preparar o professor para trabalhar, ja que é um
conteddo que ele exige que fagca parte do Curriculo Minimo. Mas ele nao
preparou. Na faculdade foram poucos os professores que tiveram essa matéria.
E mesmo assim como no meu caso, foi muito superficial” (Professora F).

Entretanto, a obrigatoriedade do Ensino de Histéria da Africa, nos curriculos escolares
de todos os niveis, s6 aconteceu nos primeiros anos do século XXI, quando foi promulgada a
Lei n° 10.639 em 09 de janeiro de 2003, que introduziu o ensino da Histéria da Africa e dos
africanos, atendendo a uma demanda dos varios movimentos negros que aconteceram no

pais, ressaltando que os seus contextos histéricos, sempre tiveram a preocupacéo de valorizar
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as culturas africanas e seus ethos'®; a Histéria desses povos que foram transplantados
compulsoriamente para o Brasil, apresentd-los como sujeitos ativos, reconhecer a sua
condicdo e a sua insubordinagdo, demonstrar que outrora foram produtores das riquezas
nacionais, da cultura, da Histéria, do desenvolvimento politico e social.

Além do mais, esses espacos contribuiram com discussdes para compreender 0S
mecanismos ideoldgicos criados para a sua subordinacdo (sem alma, ndo € gente, arruaceiro,
teoria do embranquecimento etc.) e, evidentemente, destacar as ideias criadas através de um
racismo teolégico’’ (mito de Cam) e supostamente cientifico, que contribuiram para a
construcdo de uma falsa subordinacao ideolégica em relacdo a sua condicdo de ser humano
em nossa sociedade, sdo pontos relevantes de discussao.

Outro instrumento legal para a efetiva educagdo antirracista foram as DCNERER
(Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo das Rela¢des Etnico-Raciais e para o Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileiras e Africanas), que buscam uma nova perspectiva para a
Educacdo Nacional, ou seja, “o reconhecimento da diferenga afrodescendente com certa
intencionalidade de reinterpretar e ressignifcar a histéria e as relagbes etnicorraciais.”
(OLIVEIRA e LINS 2014). Assim, conforme o PARECER (n° 03/2004), ‘tém que desfazer
mentalidade racista e discriminadora secular, superando 0 etnocentrismo europeu,
reestruturando relagbes etnicorraciais e sociais, desalienando processos pedagdgicos” que
estéo nos curriculos escolares, ndo s6 de uma Histdria, mas de outros saberes.

Esses conteudos outros devem estar ndo s6 no ensino da Historia, mas também, em
todos os componentes curriculares que compdem o Ensino Basico, referindo-se, em especial,
aos componentes curriculares de Educacdo Artistica, Literatura e Histéria do Brasil (Lei n°®
10.639/03).

Assim, o DCNERER, elenca a obrigatoriedade dos conteddos a serem ministrados nas
disciplinas escolares em todas as areas do conhecimento é:

1- O ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, evitando-se distorgoes,
envolvera articulagdo entre passado, presente e futuro no ambito das circunstancias e

realidades do povo negro. E um meio privilegiado para a educacgdo das relagdes étnico-raciais

118 Ethos de um povo é o tom, o carater e a qualidade da sua vida, seu estilo e disposi¢Ges morais e estéticos — é sua visdo de
mundo — o quadro que fazem do que sdo as coisas na sua simples atualidade, suas ideias mais abrangentes sobre a ordem. Na
crenca e na pratica religiosa, o ethos de um grupo torna-se intelectualmente razoavel porque demonstra representar um tipo de
vida idealmente adaptado ao estado de coisas atual, que a visdo do mundo descreve.(GEERTZ, 1978, p. 27).

[ Base do racismo religioso que se encontra no documento sagrado dos cristdos (Génese 9: 18-27) , a Maldicdo de Cam, que
transforma os seus descendentes na representatividade da Africa, como os seres degenerados e os que devem ser objeto de
escravizagado: "Noé, que era lavrador, plantou a primeira vinha. Bebeu o vinho, embriagou-se e ficou nu dentro da tenda. Cam, o
antepassado de Canad, viu seu pai nu e saiu para contar a seus dois irmdos. Sem e Jafé, porém, tomaram o manto, puseram-no
sobre seus proprios ombros e, andando de costas, cobriram a nudez do pai; como estavam de costas, ndo viram a nudez do pai.
Quando Noé acordou da embriaguez, ficou sabendo o que seu filho mais jovem tinha feito. E disse:’Maldito seja Canaa. Que ele
seja o ultimo dos escravos para seus irmaos’. E continuou: “Seja bendito Javé, o Deus de Sem, e que Canaa escravo de Sem. Que
Deus faca Jafé prosperar, que ele more nas tendas de Sem, e Canai seja seu escravo” (BIBLIA SAGRADA,1991, p.22). Este
direito teoldgico para a subordinacéo, escravizagdo e exploragdo do africano foram amplamente absorvidas como propaganda
ideoldgica, pois o racismo teoldgico se baseia na ideia de que Jafé, a representatividade da Europa, € o Unico que deva se
apoderar de outras culturas e pessoas; Sem, a Asia e Cam, que seria a representatividade da Africa, deveriam ser dominadas e
subjugadas. Por certo, a partir desse racismo teoldgico, a Europa tinha o direito de escravizar os africanos, além de que a
escravid@o era a maneira peculiar de peniténcia e, consequentemente o purgatério para a redencé@o de seus pecados. Assim, 0s
escravos africanos ao entrarem nos navios negreiros (Tumbeiros) eram batizados, o que consistia numa atitude de retirar o pecado
deixado por Cam.
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e tem por objetivos o reconhecimento e valorizagdo da identidade, histéria e cultura dos afro-
brasileiros, garantia de seus direitos de cidadaos, reconhecimento e igual valorizacdo das
raizes africanas da nacao brasileira, ao lado das indigenas, europeias, asiaticas.

2 - O ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana se fara por diferentes meios,
em atividades curriculares ou ndo, em que se explicite, busque compreender e interpretar, na
perspectiva de quem o formule, diferentes formas de expressdo e de organizagdo de
raciocinios e pensamentos de raiz da cultura africana; (...).

3 - O ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, a educacao das relacfes
étnico-raciais, tal como explicita o presente parecer, se desenvolverdo no cotidiano das
escolas, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, como conteldo de disciplinas, (...).

4 - O ensino de Histéria Afro-Brasileira abrangera, entre outros conteldos, iniciativas e
organizagdes negras, incluindo a historia dos quilombos, (...) a comecar pelo de Palmares, e de
remanescentes de quilombos, que tém contribuido para o desenvolvimento de comunidades,
bairros, localidades, municipios, regides (Exemplos: associa¢cdes negras recreativas, culturais,
educativas, artisticas, de assisténcia, de pesquisa, irmandades religiosas, grupos do
Movimento Negro).

5 - Datas significativas para cada regiéo e localidade serdo devidamente assinaladas. O
13 de maio, Dia Nacional de Luta contra o Racismo, sera tratado como o dia de denudncia das
repercussdes das politicas de eliminagéo fisica e simbdlica da populagéo afro-brasileira no pés-
abolicdo, e de divulgacao dos significados da Lei aurea para os negros. No dia 20 de novembro
sera celebrado o Dia Nacional da Consciéncia Negra, (...). Entre outras datas de significado
historico e politico devera ser assinalado o dia 21 de marco, Dia Internacional de Luta pela
Eliminag&o da Discriminagéo Racial.

6- Em Histdria da Africa, tratada em perspectiva positiva, (...) ao papel dos ancidos e
dos griots*® como guardides da memoéria histérica; - & histéria da ancestralidade e religiosidade
africana; - aos nubios e aos egipcios, como sociedades que contribuiram decisivamente para o
desenvolvimento da humanidade; - as organizagfes politicas pré-coloniais, como os reinos do
Mali, do Congo e do Zimbabue; - ao trafico e a escraviddo do ponto de vista dos escravizados;
- ao papel dos europeus, dos asiaticos e também de africanos no tréfico; - a ocupacgéo colonial
na perspectiva dos africanos; - as lutas pela independéncia politica dos paises africanos; - as
acdes em prol da unido africana em nossos dias, bem como o papel da Unido Africana, para
tanto; - as relagbes entre as culturas e as historias dos povos do continente africano e os da
diaspora;

7- A formacdo compulséria da diaspora, vida e existéncia cultural e histérica dos

africanos e seus descendentes fora da Africa; - & diversidade da didspora, hoje, nas Américas,

8 Griots s&0 os depositarios da Histéria Oral dos povos da Africa, que passam de geracédo em geracio as informagdes de suas
culturas.
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Caribe, Europa, Asia; - aos acordos politicos, econdmicos, educacionais e culturais entre
Africa, Brasil e outros paises da diaspora.

8 - O ensino de Cultura Afro-Brasileira destacara o jeito proprio de ser, viver e pensar
(...) como congadas, mogambiques, ensaios, maracatus, rodas de samba, entre outras - O
ensino de Cultura Africana abrangera: - as contribuicdes do Egito para a ciéncia e filosofia
ocidentais; - as universidades africanas Tomboktu, Gao, Djene que floresciam no século XVI; -
as tecnologias de agricultura, de beneficiamento de cultivos, de mineracdo e de edificacdes
trazidas pelos escravizados, bem como a sua producédo cientifica, artistica (artes plasticas,
literatura, masica, danca, teatro), politica, na atualidade.

9 - O ensino de Histéria e de Cultura Afro-Brasileira far-se-4 por diferentes meios,
inclusive, a realizacdo de projetos de diferentes naturezas, no decorrer do ano letivo, com
vistas a divulgacdo e estudo da participacdo dos africanos e de seus descendentes em
episddios da historia do Brasil, na construgdo econdmica, social e cultural da nacao,
destacando-se a atuacdo de negros em diferentes areas do conhecimento, de atuacdo
profissional, de criagdo tecnoldgica e artistica, de luta social (...) (BRASIL, 2004, p. 11-13).

A inclusdo destes conteudos em todos os niveis da Educacdo Nacional deve ser objeto
explicito nos curriculos escolares, urge uma reformulacdo para uma educacgéao antirracista, pois
‘trata-se de ampliar o foco (...), questionar seu carater eurocéntrico e favorecer o
reconhecimento da diferenga” (OLIVEIRA; LINS, 2014, p. 375).

Por isso, a Histéria da Africa no curriculo pressupde que possamos entender as
multiplas etnias que vieram ocupar espagos sociais, culturais e politicos na formacdo da
sociedade brasileira. Repensar a pratica eurocéntrica, de uma cosmovisdo imperativa e
dominante, se faz necesséria na nova ordem de construcdo das identidades histéricas, ou seja,
guebrar os paradigmas de uma formulacéo filosofica de ver o mundo por uma perspectiva
unitaria, mas reconhecer outras perspectivas de visdes de mundo.

Segundo NASCIMENTO (2008), o eurocentrismo causou alguns desconfortos no
pensamento em relacdo a Africa: a sua negacdo enquanto local de Histéria de saberes
culturais, cientificos diferenciados, ocasionando um esmagamento de um desenvolvimento
politico, econdmico, social e cultural interno, apds o século XV, com a destruicdo de varias
sociedades - Cuxe - Mali - Congo etc. além, de todos os séculos vindouros, desde a divisdo da
Africa e Asia, entre os paises europeus, no Congresso de Berlim (1884/5); e principalmente no
periodo pds-colonial, com a imposi¢do de modelos de recuperagdo politica e social calcados
em posturas universalistas de poderes hegem®onicos.

Valorizar as experiéncias construidas e reconstruidas nos locais e nas particularidades
dos sujeitos, os saberes locais adquiridos e repassados por geracfes; esta deve ser uma das
metas dos estudos da Histéria, particularmente, calcada numa respeitabilidade das diferencas,

na pluralidade de culturas num dado territério e na interculturalidade (uma relacdo de alteridade
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e convivéncia diferenciadas e plurais de culturas). Além de fomentar uma sociedade cidada.
Sao pressupostos que hoje sd0 necessarios e preciosos para se conviver com o0s saberes
diferentes existentes no bojo das sociedades.

O que é apresentado a nés sobre a Africa, nos bancos escolares, é a imagem de um
continente que se apresenta como principal palco de um fosso Unico da desgraca humana, da
AIDS, das guerras civis interminaveis e inexplicaveis, da desnutricdo, da miséria ou a dos
filmes de Tarzan, exemplo caricatural de um etnocentrismo sem limites.

Uma Africa pobre de tudo, de satde, de alimentos, de cultura, de instituicdes politicas
estaveis, de uma representacao indspita, selvagem e “incivilizada”. Ou da categoria do ludico,
caracterizada na musica, na danga, na culinaria, nas vestes e nos safaris. Em contrapartida, o
que é da atividade do intelecto, da ciéncia, da economia, da politica, do tecnoldgico esti
associado a civilizagé@o europeia.

Necessitamos conhecer, pesquisar e propagar a importancia das sociedades e culturas
gue existiram e existem no continente africano, e que contribuiram para a formagé&o historica
mundial; e no caso brasileiro, essa contribuicdo € de uma visibilidade imensa no cotidiano,
entretanto, do ponto de vista epistemolégico e académico, ainda se mantém invisivel. Por
certo, € atingindo a visibilidade do conjunto das praticas politicas, sociais, culturais etc. como
resultante da construcdo e contribuicdo da nacao brasileira dessas diferentes culturas africanas
gue aqui aportaram compulsoriamente.

Portanto, para a desconstrucdo da imagem negativa de uma Africa que se
transmitiu/transmite na escola e na sociedade, faz-se extremamente relevante incluir nos
curriculos escolares de Historia de nossa rede de ensino o contetdo de Histéria dos povos
africanos, especialmente aqueles que tiveram contribuicdo direta para o Brasil, entre os
séculos XVI e XIX, bem como, apresentar os constructos racialistas que fomentaram uma viséo
preconceituosa e discriminadora dessas culturas no bojo da sociedade brasileira.

Assim, a importancia da Lei 10.639/03 e as praticas pedagdgicas das/dos docentes
transmitidas aos educandos s&o pontos relevantes para esta mudanca de perspectiva
monolitica de saberes impostos pela légica de um curriculo, que até o momento repassa por
saberes hegemonicos. Para que essa mudanca ocorra, faz-se necesséario todo um processo
de desconstrucdo de preconceitos e desconhecimento, que atingiu a todas as grandes
correntes do pensamento social construida ao longo dos séculos XVIII e XIX, a partir de uma
concepgédo europeista de processo e de evolucdo historica. E interessante notar que essas
concepgdes atingiram mesmo as correntes que tiveram nitida preocupacdo emancipatoria e
igualitaria, como ocorreu com 0 marxismo.

Segundo F. Hegel, apud HERNANDEZ (2008), a Africa ndo tem interesse histérico
proprio, sendo o de que os homens vivem ali na barbarie e na selvageria, sem fornecer

nenhum elemento a civilizacdo. Essa frase por certo preencheu o imaginario de varias
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geragbes de estudiosos e historiadores europeus e brasileiros, a partir do século XIX,
contribuindo para um epistemicidio cultural dos povos africanos, que segundo SANTOS (2010),
trata-se de:

“Imposigao cultural dos paises dominantes em descaracterizar e subalternizar e
eliminar as manifestacbes culturais dos povos dominados, aqui
especificamente, as africanas. Epistemicidio. Literalmente o assassinato do
conhecimento, é termo que uso para designar o processo pelo qual o Ocidente
— primeiro a teologia, depois a ciéncia moderna — deslegitimou, suprimiu e, em
Ultima instancia, eliminou conhecimentos rivais com que se defrontou durante
os periodos colonial e pés-colonial, um processo que dura até hoje e a cultura
dominante tornou impronuncidaveis algumas das aspiragfes a dignidade
humana por parte da cultura subordinada” SANTOS, (2001, p. 27-30).

Este epistemicidio cultural se trata de um discurso etnocéntrico e, aqui especificamente,
eurocéntrico, que fomenta a condicdo de que os povos africanos em nada contribuiram para a
Histéria da Humanidade, bem como a de que nao sdo sujeitos da sua prépria Historia.

A falacia propagada do desconhecimento cultural, politico, cientifico e tecnolégico
existente na Africa; a estigmatizacdo antropologica de povos africanos como atrasados, sem
cultura ou como uma contribuigcdo cultural focada no ladico, foi forjada nas pesquisas feitas por
autores estrangeiros, especialmente de antropdlogos — a servico da dominacdo das poténcias
europeias no século XIX.

A natureza hegembnica desta forma de pensar “confirmou” uma invisibilidade dos
estudos da Histdria da Africa, além do racismo, que ainda se manifesta, infelizmente, tanto no
espaco “micro”, da escola, como em amplos setores da sociedade brasileira.

A visdo abarrotada de um etnocentrismo europeu preencheu 0 nosso imaginario
educacional e social por varios séculos, e hoje nos vemos num desafio de transformar esse
olhar em algo menos difuso e mais cheio de alteridade, mais carregado de diferentes formas
culturais existentes.

A partir de meados do século XX, o fortalecimento dos movimentos sociais,
principalmente o movimento negro, e a critica ao eurocentrismo presente nas ciéncias sociais e
no imaginario da classe dominante brasileira, correlatos a prépria tendéncia a democratizacéo
observada, correlata a fendbmenos como a urbanizacdo, a escolarizacdo das camadas
populares (majoritariamente negras) possibilitaram o desenvolvimento de uma visdo mais plural
da sociedade brasileira.

Repensar essa pratica eurocéntrica, se faz necesséario na nova ordem de construgédo
das identidades historicas. Portanto, quebrar os paradigmas de uma formulacédo filosoéfica de
ver o mundo por uma perspectiva unitaria, a europeia, mas reconhecer outras perspectivas de
visbes de mundo.

Segundo FANON (1968), o mundo colonizado é um mundo abarrotado de preconceitos
e de uma legitimidade da cultura europeia. E visivel no texto que segue abaixo que 0 conceito

de indigena é o mesmo de colonizado:
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“A sociedade colonizada ndo é apenas descrita como uma sociedade sem
valores. Nao basta ao colono afirmar que os valores desertaram, ou melhor,
jamais habitaram o mundo colonizado. O indigena é declarado impermeavel a
ética, auséncia de valores, como também negacdo de valores [...] Mas os
comunicados triunfantes das missGes informam, na realidade, sobre a
importédncia dos fermentos de alienagdo introduzidos no seio do povo
colonizado. Falo da religido cristd e ninguém tem o direito de se espantar. A
Igreja nas colbnias € uma Igreja de Brancos, uma igreja de estrangeiros”
(FANON, 1968, p.30-31).

A propagacdo de um ideario da colonialidade, na America Latina inculcou uma
manutencdo social das camadas: de um lado as dominantes e letradas e de outro lado as
subordinadas, ou seja, a primeira coisa que o0 outro aprende e apreende € ficar no seu lugar,
ndo ultrapassar os limites (FANON, 1968), por certo, se determina a cada grupo, o seu papel
social, o seu “lugar” na estrutura socioeconémica e politica.

Hoje é preciso conviver com os saberes diferentes existentes na sociedade. E
acreditando que o espaco escolar € um campo dessas discussdes, pois as/os docentes e as/os
educandos/as entram nas escolas e sado portadores de saberes e memoérias culturais, histoéricas
e sociais diferentes, ndo somente privilegiando os saberes e as memorias repassadas na
Escola, mas que muitas vezes, ha pertinéncia de preconceitos que ainda se manifeste em
relag@o aos saberes das culturas africanas.

A visd@o eurocéntrica nos foi passada, e hoje, nos é apresentado um desafio de
transformar esse olhar numa nova visao de alteridade das culturas, ou seja, em tornar “outros”
saberes visibilizados e mais valorizados, mostrar que o conhecimento € composto por uma
diversidade. Por certo, necessitamos conhecer, pesquisar e propagar a importancia das
culturas que existiram e existem dos reinos africanos, as suas especificidades culturais e o que

nos deixaram como heranca.

[1.1 — Colonialidade e Ensino da Historia

Assim, podemos perceber que os instrumentos legais acima citados, bem como a
percepcédo da Lei n° 10.639/03 por parte dos sujeitos entrevistados no faz ampliar a discussdo
do Curriculo Minimo de Histéria (CMH) a partir o conceito de Colonialidade, desenvolvido por
QUIJANO (2010), CASTRO-GOMEZ (2005), MALDONADO-TORRES (2010), DUSSEL (2005),
MIGNOLO (1996), WALSH (2006), SANTOS (2010), o de Interculturalidade e o
Decolonialidade WALSH (2006; 2009), pois eles nos possibilitam compreender que os centros
de producdo de conhecimento, das experiéncias do cotidiano e das rela¢des de identidade,
historica e cultural, ou seja, a exceléncia da racionalidade e do padréo de poder fora forjada e
sedimentada desde o século XV, a partir dos centros hegemdnicos de poder — a Europa.

Ao pedir as entrevistadas para avaliar o Curriculo Minimo de Historia quanto aos

contetdos, percebemos que h& uma disputa de campo do saber entre a Historia



25

Geral/Universal/Europeia® e a Histéria do Brasil, assim as falas nos comprovam esta
eurocentralidade® epistémica ou colonialidade® do saber:

“Eu acho que meu aluno tem que saber Brasil. Ele tem que saber Revolugdo
Francesa? Tem. Mas eu acho muito mais interessante para ele entender
Canudos que entender a Franca de cabo a rabo, a Revolucdo Francesa. Ele
tem que saber a Revolucdo Industrial, sim. Porque foi o que motivou a
mudanca no mundo, mudou o Capitalismo, mudou a configuragdo toda, da
politica e da economia. Mas ele precisa saber também que aqui no Brasil,
existiu um empreséario chamado Maua, esse empresario investiu no Brasil. A
Histdria do Brasil tem que ter privilégio em cima da Histéria do restante do
mundo. Porque é o pais que a gente vive. Se ele ndo conhece a Historia do
pais dele, como é que vocé quer que ele goste? (Professora Z)”.

“Hoje em dia ha um foco muito grande em vocé estudar a histéria mundial,
enquanto deveria ser o contrario. Vocé deveria partir sobre sua Historia.
Trabalhar a Histéria do seu municipio, do seu Estado que esta mais préximo de
vocé. Resgatar aquilo que tem a ver, a importancia para o seu povo. E hoje em
dia se da muito foco para a Histéria Mundial. Eu acho que deveria rever, em
relagcéo a isso (Professora F)”.

“O foco principal é de Histéria Geral. Eu acho que tem questbes politicas.
Saber a Histdria do Brasil, informar a histéria, debater os acontecimentos, os
processos histéricos, ndo interessa ao Estado. Tem conteldos muito mais
importantes para eles como brasileiros, como cidaddo, muito mais importantes.
Para mim, o foco tem que ser Histéria do Brasil (Professora E)”.

Segundo MALDONADO-TORRES (2010), Apud OLIVEIRA (2012), o termo colonialismo
denota uma imposicao de relagdo politica, econdmica militar e administrativa, na qual um
grupo/nacédo soberano que esta no poder domina outro/nagéo e se constitui em um império. Ja
o termo Colonialidade é bem mais duradouro e profundo, pois estabelece um poder
hegemobnico que se sustenta na imposicao de uma classificacdo hierarquica de poder e de
raga/etnia, no qual o seu constructo interfere no ambito politico, social, e, também no ambito
cultural, pois esta colonialidade opera dentro do Estado colonizador, a partir de uma
perspectiva eurocéntrica de caracterizagdo determinante de mundo e de vivéncias (QUIJANO,
2010) e ndo aceitando as diferencas, mas sim, as tornando invisiveis, onde:

‘A forma de colonialidade chega as raizes mais profundas de um povo e
sobrevive apesar da descolonizagdo ou emancipacdo das colbnias latino-
americanas, asiaticas e africanas, nos séculos XIX e XX. O que os autores
mostram é que, apesar do fim do colonialismo moderno, a colonialidade
sobrevive” (OLIVEIRA; CANDAU, 2011, p.83).

Os avancos dos estudos sobre a Histdria da Educacédo no Brasil nos fazem perceber

uma interferéncia hegemonica epistemolégica europeia, ndo s6 no campo educacional, mas

(el Segundo DUSSEL (2005), o conceito de Europa é um invento ideoldgico de fins do século XVIII (romantismo alemé&o), que se
delimita em diregdo ao Norte e ao Oeste da Grécia até o limite fronteirico dos atuais paises Cro4cia e Sérvia, além da sequéncia
ideoldgica grega e romana, anteriormente a Historia da Asia (Mesopotamia) como a Pré-Histéria europeia. Seguindo a sequéncia,
vem o mundo cristdo medieval e finalmente, o mundo europeu moderno, a partir do século XV (1492). A Europa constituiu-se como
o “centro da Histéria mundial”’/"universalidade-mundialidade” e pretende-se identificar-se como o Unico, e todas as outras culturas
como periferia.

2« eurocentrismo n&o corresponde ha uma etnia, pois existem inimeros grupos étnicos europeus. Enquanto ideologia o
eurocentrismo abstraiu 0s elementos comuns a muitos grupos étnicos e articulou uma visao generalizada a partir de suas
referéncias classicas: as civilizagbes gregas e romanas. Portanto de um centrismo especifico, ou seja, um modelo europeu
VIEIRA, 2006, p.3)".

21 Conceito discutido mais abaixo no texto.
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também no social, politico e cultural, a partir do século XV, nos centros hegemdnicos de poder
e da colonialidade lan¢cando seus tentaculos na busca de espacos a serem subjulgados, para o
fomento do processo de expansdo do Capitalismo e de seu ethos (Modernidade-
Colonialidade®).

A eurocentricidade e a colonialidade nos fazem refletir um fator que pode ser
representativo no contexto contemporaneo de formacdo dos sujeitos e da alteridade, pois, na
fala de uma entrevistada, o negar a si e exaltar o outro, na questédo do contetdo de Histéria do
Brasil pode-se compreender a invisibilidade deste contetido nos Curriculos, pois:

“Eu acredito que ha um foco de que o Brasil ndo é tdo importante assim. Ou
entdo que a gente ndo tem que saber a nossa Historia. Vocé tem que valorizar
a do outro, ndo o seu, porque a partir do momento que vocé comeca a valorizar
0 seu, vocé comega a questionar, por que o seu ndo € o melhor (Professora
F)”.

Assim, a negacdo do ethos de um povo passa a ser um elemento constitutivo da
Colonialidade que perpassa por uma superioridade racial/étnica, cultural e epistémica do outro,
do dominador, além de minimizar e apagar uma identidade local do dominado.

A professora F nos relata que ao trabalhar as festas folcléricas, como por exemplo, as
festas juninas, o componente de negar este pertencimento € muito forte, o corpo discente se
recusa a participar dessas atividades que fazem parte da identidade cultural da nacao.

Assim, Colonialidade:

“E um dos elementos constitutivos e especificos do padrdo mundial do poder
capitalista. Sustenta-se na imposicdo de uma classificacdo racial/étnica da
populacdo do mundo como pedra angular do referido padréo de poder e opera
em cada um dos planos, meios e dimensdes materiais e subjetivos, da
existéncia social quotidiana e da escala societal (QUIJANO, 2010, p.84)”.

O trecho acima reflete o quanto a construcdo de uma colonialidade hierarquica racial e
étnica, para além de uma classificacdo societéria, se fez presente nas areas coloniais; esta
reflexdo se expressa por se tratar de momentos concomitantes, onde uma sociedade
apresenta um Capitalismo baseado numa acumulacéo de capital através do trafico de seres

humanos e que, também, se fortaleceu pelos primérdios de uma Revolucao Industrial.

A Colonialidade foi expressiva nas areas coloniais sustentando a hierarquia de raca e
de etnia, estabeleceu uma naturalizacdo e uma imposicao destas classificagBes racial, muito
além da classe, como ocorreu na Europa. O regime escravista considerava o africano
escravizado destituido de uma condicdo humana, mas tornando-o uma mercadoria, uma
propriedade alheia. E no Pés-Abolicdo, no contexto internacional e nacional, o preconceito
racial, contra os negros, nao foi eliminado: “[a] colonialidade do poder — que ainda perdura —

estabeleceu e fixou uma hierarquia racializada: brancos (europeus), mesticos e, apagando

22 Conceito cunhado nas novas epistemologias — Epistemologias do Sul, que sdo apresentados por intelectuais de diferentes
continentes (América Latina, Africa e Asia) que se propdem a construir saberes e conhecimentos éticos e politicos desses espagos
e fazem uma critica aos canones histéricos, sociolégicos e culturais da Modernidade Ocidental; seus textos possuem reflexdes
sobre a interculturalidade, relagdes etnicorraciais e educacao.
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suas diferengas histéricas, culturais e linguisticas ‘indios’ e ‘negros’, como identidades comuns
e negativas” (WALSH, 2009, pp. 130-131).

A Colonialidade tem suas bases em quatro eixos:

1- A Colonialidade do Poder — estabelece num sistema de classificacdo racial e sexual,
numa formacéao e distribuicdo de identidades sociais de grupos superiores e inferiores, ou seja,
delimita uma hierarquizacdo da formacdo identitaria entre homem/mulher e entre
brancos/negros/indigenas/mesticos. Ocasionando um conflito que permanece imbricado nas
estruturas contemporaneas em varias sociedades. Por certo, a manutencao desta hierarquia se
configura pela homogeneidade dos centros de poder, de um poder branco/homem/europeu e
na negacao de outras formas de identidade mulher/negro/indigenas.

2- A Colonialidade do Saber — posicdo de que existe uma Unica perspectiva de
conhecimento: Eurocéntrica que descarta qualquer existéncia ou visibilidade de outras
racionalidades epistémicas. Esta colonialidade se evidencia, principalmente, no sistema
educativo, desde a escola béasica (Educacdo Infantil, Fundamental e Média) até nas
universidades, locais que sempre estdo evidenciando os saberes e a ciéncia europeia como
padrao cientifico-académico e intelectual, e, num grande silenciamento de outros diferentes
saberes e realidades de outros espacos geoepistémicos.

3- A Colonialidade do Ser — é todo um constructo discriminatdrio e preconceituoso para
descaracterizar outros povos, principalmente negros e indigenas, como barbaros, nao
civilizados, nao gente, os sem almas, ou seja, 0 ndo ser; sdo grupos impermeaveis de ética,
auséncia de valores e também negacao de valores (FANON, 1968), imputando a eles um trato
de inferioridade, subalternizacdo e desumanizacdo, de uma racionalidade moderna que assim
os definiu. Este € um desenho criado para considerar esses grupos como ndao humanos.
Ocasionando a: “Todo povo colonizado — isto é, todo povo no seio do qual nasceu um
complexo de inferioridade devido ao sepultamento de sua originalidade cultural — toma posicao
diante da linguagem da nacéo civilizadora, isto é, da cultura metropolitana” (FANON, 2008,
p.34).

4- A Colonialidade da Mae Natureza e da Vida® - encontra a sua base dissociada de
principios mutuos entre a Natureza e a Sociedade, de uma colonialidade cosmologica,
descartando a relagdo ser humano/Natureza e vice-versa. O carater milenar de cultuar a
Natureza (biofisico), os humanos e o espiritual, incluindo a ancestralidade, foi esquecida; a
quebra destes principios, 0 magico-espiritual e social, que sempre ocorreu em Varias
sociedades, para a integracéo da vida entre 0s seres vivos e 0 meio ambiente.

Esses quatro eixos da Colonialidade se espalharam pelos locais de dominio colonial
europeu, e, suplantaram suas bases epistémicas hegemonicas. Na América Latina, na Africa e

na Asia, ndo s6 avancou com esse poder simbdlico, mas, também, muito mais intenso e voraz

3 Este é um dos eixos da teoria da Colonialidade, desta forma encontra-se registrado nesta dissertag&o.
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através de seu poder fisico e material, a concreticidade da violéncia, ao eliminar vérias
comunidades nativas, desde o Norte, & parte Central e Sul, do continente americano, pois
ainda ocorre: “A seducado pela cultura colonialista, o fetichismo cultural que o europeu cria em
torno de sua cultura, estimulando uma forte aspiracao a cultura europeia por parte dos sujeitos
subalternizados” (OLIVEIRA; CANDAU, 2011, p.83).

O ethos da colonialidade eurocéntrica passa a representar os canones de uma vida, de
uma histéria, de uma religiosidade, das relacBes sociais, politicas e culturais, com
caracteristicas perpetuadas e hegemonicas para todas as outras sociedades que tiveram a sua
interferéncia politica, social e cultural por séculos, e que ainda, na contemporaneidade,
determinam nestes padrdes de poder, de vida, de saber e de ser.

“As categorias binarias, oriente-ocidente, primitivo-civilizado, irracional-
racional, magico/mitico-cientifico, tradicional-moderno  justificam a
superioridade e a inferioridade — razdo e ndo razdo, humanizacdo e
desumanizacéo (colonialidade do ser) — e pressup6em 0 eurocentrismo como
perspectiva hegemoénica (colonialidade do saber)” (WALSH, 2009, p.131).

Entretanto, os novos contornos da contemporaneidade, nos mostram que 0s papéis
desenvolvidos pelos movimentos sociais®* se chocam com o0s interesses que S0
privilegiavam/privilegiem um determinado grupo ou uma epistemologia centrada em aspectos
etnocéntricos, e, claro, de uma colonialidade do saber.

Urge um pensamento “outro”, um pensamento decolonial, que busca pensamentos
epistémicos produzidos a partir da America Latina ou de outros espacos territoriais
subalternizados (Africa e Asia).

Segundo OLIVEIRA & CANDAU (2011), o processo de uma educacéo decolonial® deve
estabelecer discursos que reflitam:

“(...) uma praxis baseada numa insurgéncia educativa propositiva — portanto,
ndo somente denunciativa — onde o termo insurgir representa a criacdo e a
construcdo de novas condi¢Bes sociais, politicas, culturais e de pensamento.
Em outros termos, a construgdo de uma nocdo e visdo pedagogica que
projetam muito além dos processos de ensino e de transmisséo de saber, que
concebem a pedagogia como politica cultural” (OLIVEIRA; CANDAU, 2011, p.
94-95).

Essa perspectiva de uma educacdo decolonial precisa ser posta nos curriculos
escolares, e seriamos ingénuos de pensar que nao existem as relacdes de poder que

constituem este territorio, € um campo de disputas; devemos discutir epistémes outras, e nao

aquelas ja sedimentadas e naturalizadas como verdades.

24 Movimento Social: Processo de intervencd@o e acdo de um conjunto de pessoas mais ou menos organizadas e agrupadas ou
transformacgéo da sociedade com vista a garantir o éxito de um programa de reforma social. Um movimento social tem certa
continuidade no tempo; pressupde, sendo um grupo formal, pelo menos lideres e certa organizagdo; implica aspiracdes sociais
comuns por parte dos que aderem a esse movimento; requer um programa de agdo e meios adequados a situagdo concreta. As
modalidades de acéo e intervengdo de um movimento social podem variar conforme o género de movimento, 0s seus meios e 0s
seus fins. Pode procurar agir sobre a opinido publica, ou sobre as instituicdes, ou ainda sobre o poder econémico e politico,
constituindo-se num grupo de pressdo. A sua acdo pode ser ou ndo de um tipo politico, aberta ou clandestina. Um movimento
social pode assumir um caréater reivindicativo, de agitacdo, de contestacdo do poder, de reformismo legal ou revolucionério
(BIROU, 1978).

31 E um projeto politico, social e educacional que provoca questionar as auséncias histéricas do outro, e desafiar a derrubar as
estruturas sociais, politicas e epistémicas candnicas da colonialidade.
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O que e a quem privilegiar no ensino de Histéria? Quais sdo os conteudos curriculares
necessarios na escolarizacdo? Quais sdo os papéis desenvolvidos pelos/as profissionais da
Educacao no fomento das discussdes relativas a implementacdo da Lei 10.639/03 em seus
espacos de trabalho?

Assim a importancia desta Lei “sobre o pensamento liminar, a perspectiva critica
intercultural e decolonial” (OLIVEIRA, 2012, p.69), além disto, o que propomos neste trabalho é
uma reflexdo sobre a presenca da Historia da Africa e da Cultura Afro-Brasileira no Curriculo
Minimo de Histéria, necessaria para uma mudanca necessaria para que essas nhovas
demandas se legitimem.

A Lei busca outras perspectivas, aqui o discurso das vozes silenciadas® e negadas,
mas de um discurso que se mantenha em constante diadlogo com o outro e que garanta uma
efetiva mudanca nas relagfes sociais, e/ou politicas e principalmente no campo educacional.

Assim, para AZIBEIRO (2005):

“Pensar o curriculo a partir desta perspectiva ético-politico-epistemoldgica
significa entendé-lo como um continuo jogo de forgas, a ser explicitado e
esgarcado de tal forma que possam se abrir as brechas, os entre-lugares em
gue vozes e histdrias sempre ou quase caladas tenham possibilidade de
emergir”. (AZIBEIRO, 2005, p.10)

Por certo, esta Lei implicitamente emergiu e descortinou um racismo epistémico®’ no
Brasil, e que historicamente comprometeu as estruturas educacionais, pois o discurso que se
estabeleceu foi de uma Histéria Nacional calcada na potencialidade criadora e positiva
eurocéntrica, e que manteve silenciadas outras Histérias, outras formas de conhecimentos,
outras formas de l6gicas e de pensar.

A visdo abarrotada de etnocentrismo europeu preencheu 0 nosso imaginario
educacional e social por varios séculos, e hoje nos vemos num desafio de transformar esse
olhar em algo menos difuso e mais cheio de alteridade, mais carregado de diferengas culturais,
e de uma Interculturalidade nos varios espacos das sociedades contemporaneas: “E
necessario, ao mesmo tempo, questionar a ideia da existéncia de conhecimentos e valores
considerados universais (quase sempre centrados na cultura ocidental e europeia)”.
(CANDAU, 2006, p. 101).

O curriculo deve se converter num instrumento que se concretize a partir da
Interculturalidade, onde o prefixo inter incorpora um contexto dialégico entre os diferentes e

uma troca dessas diferencas. Para CANDAU (2009) a problematica da educacéao intercultural

(241 Segundo SPIVAK (2010), essa voz silenciada é a voz do subalterno, que para a autora “sdo as camadas mais baixas da
sociedade constituidas pelos meios de exclusdo dos mercados de representagéo politica e legal, e da possibilidade de se tornarem
membros plenos no estrato social dominante” (SPIVAK, 2010, p. 13-14). A invisibilidade do discurso do sujeito subalterno € um
projeto de construgcdo do sujeito colonial como o Outro, que consiste na auséncia de sua autorrepresentacdo enquanto sujeito
historico, politico e epistémico.

27 “Operac&o tedrica que, por meio da tradicdo de pensamento e pensadores ocidentais, privilegiou a afirmagéo de estes serem os
Unicos legitimos para a produgdo de conhecimento e como os Unicos com capacidade de acesso a universidade e a verdade. O
racismo epistémico considera os conhecimentos n&o ocidentais como inferiores (OLIVEIRA, 2012, p.79)".
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esta relacionada com a perspectiva dos Direitos Humanos, numa articulagdo entre igualdade e
diferenca tanto nas praticas educativas quanto na esfera das politicas publicas.

Segundo TUBINO, Apud CANDAU (2009, p. 8), o termo interculturalidade se desdobra
em funcional e critico; no primeiro, a interculturalidade funcional refere-se a uma estratégia
assimilacionista de uma coesao social entre grupos diferentes sem tocar nas relagdes de poder
que se apresentam entre estes grupos, e estimula a tolerancia social, cultural e politica. J& a
interculturalidade critica questiona as diferencas e as desigualdades construidas ao longo da
Histéria entre esses diferentes grupos sociais:

“A interculturalidade aponta a construgao de sociedade e que assumam as
diferencas como constitutivas da democracia e sejam capazes de construir
relacdes novas, verdadeiramente igualitarias entre os diferentes grupos
socioculturais, o que supbe empoderar aqueles que foram historicamente
inferiorizados. A educacdo intercultural se dirige exclusivamente aos grupos
subalternizados, em geral, etno-raciais, indigenas e afro-americanos. Eles séo
os ‘outros’, os diferentes, que devem ser integrados na sociedade nacional”
(CANDAU, 2009, p.9).

Em WALSH (2006), a interculturalidade estd intrinsecamente ligada a um projeto
politico, social, cultural, educacional e ético, que possibilita um pensamento-outro, outros
saberes epistémicos que levam em direcdo a uma decolonialidade e a transformacao social.

Segundo a autora, ndo é uma mera inclusdo de contelldos ou temas nos curriculos,
mas uma efetiva transformacéo estrutural e soécio-histdrica, de outra epistémes a serem
transmitidas ao corpo discente e, consequentemente, a uma mudanca na sociedade que se
balizou na Colonialidade (Poder, Saber e do Ser).

Assim, o que propomos nesta discussédo € a interculturalidade critica que se contrapde
a um pensamento hierarquizante, hegemaonico e monolitico da colonialidade de poder/saber/ser
e da Natureza, ao estabelecer o eurocentrismo como Unica perspectiva de conhecimento, a
partir do século XVI, reforcando e naturalizando as diferencas e as desigualdades (social,
politica, econdmica, racial, de género e geracional).

Este binbmio Modernidade-Colonialidade, a partir do século XVI, tem funcionando
historicamente a partir de padrdes de poder fundados na excluséo, na negacéo e subordinagéo
(WALSH, 2006), ou seja, a Modernidade propusera dois caminhos em relacdo a diferenca: a
assimilagcéo ou a segregacdo de uma determinada cultura, e aqui nos curriculo ou a exaltagéo
positiva de certos grupos hegemonicos (europeu) ou o silenciamento de outros (africanos e
indigenas).

A Pedagogia Critica reafirma na Educacéo Intercultural®®

as bases de uma construcéo
de identidade, e neste trabalho, a valorizacdo da identidade afro-brasileira, que foi negada, e,

assim, prop0e refletir e até mesmo superar a constru¢do de uma viséo didatico-psicologica de

28 p educacdo intercultural pode se estabelecer a partir de duas abordagens: 1- aditiva, que se limita a introduzir nos curriculos
alguns conhecimentos de determinados grupos socioculturais, sem pdr em questdo a construcéo do curriculo como um todo; 2-
transformadora, que busca o didlogo entre as diferentes cosmovisGes e saberes dos diversos grupos socioecondmicos, repensa
nas bases epistemolédgicas que estdo presentes nos curriculos e faz o enfrentamento de ideias propondo uma equidade de
discursos neste curriculo (CANDAU, 2009).
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negacao e da invisibilidade do outro e/ou a exaltagcdo de outro grupo, além de buscar encontrar
um dialogo com outros saberes constituintes de uma sociedade.

A nossa principal preocupacéo enquanto educador dentro das Unidades Escolares é na
promocao de um didlogo para uma Educacdo Intercultural e Antirracista, de fortalecer as
identidades que foram negadas, que historicamente sofreram um processo de submissdo e
subalternizacdo, pois esta negacdo naturalizou a diferenca e ocultou a desigualdade social.
Além de que aqui acrescentamos mais um elemento destruidor das vozes silenciadas e
negadas na sociedade brasileira, 0 componente psicolégico de uma negac¢do do ndo branco,
que passou a interferir no préprio viver deste individuo.

Visibilizar as praticas e as manifestacfes culturais deste grupo é ponto relevante como
constructos, também, desta sociedade, de uma nova dinamica cultural de hibridizacdo e das
novas identidades que estdo se constituindo, pois:

“Educar na perspectiva intercultural implica, portanto, uma clara e objetiva
intencdo de promover o dialogo e a troca entre diferentes grupos, cuja
identidade cultural e dos individuos que os constituem sdo abertas e estdo em
permanente movimento de construcdo, decorrente dos intensos processos de
hibridizag&o cultural” (CANDAU, 2006, p.103).

Assim, a educacao intercultural questiona a prépria nocdo de identidade como sendo
algo unificado, fechado e estavel; pois, tal como a identidade, a educacgéao intercultural estéo
em constante mudanca e tensdo entre o ideal e o real do cotidiano escolar e na construcéo da
identidade.

Para CANDAU (2006), existe um arcabougo epistémico que se baseia na colonialidade,
e que se refletem constantemente nos curriculos escolares e, consequentemente, para a
quebra desses paradigmas é necessario:

1. Desconstruir o universo de preconceitos e discriminagfes presentes na sociedade
brasileira.

2. Questionar o carater monocultural e etnocéntrico europeu que estdo explicito ou
implicitamente.

3. Articular as politicas publicas e as praticas pedagdgicas no reconhecimento e na
valorizacéo da diversidade cultural nacional.

4. Resgatar o processo de construgdo de nossa identidade nacional, salientando os
varios atores que dela participaram.

5. Promover a interacdo das experiéncias sistematicas com o outro, das diferentes
maneiras de viver e de se expressar no mundo, num constante dialogo com o outro.

6. Promover o empoderamento do “outro”, que aqui classificamos os atores sociais que
por longos anos estiveram silenciados quanto a sua contribuicdo na formacao da nacgéo.

7. Reconstruir uma dindmica educacional que esteja conectada a uma interculturalidade
epistémica e que nao focalize especificamente um determinado grupo, mas que dialogue com

todos os atores do processo de constru¢ao da cultura nacional.
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8. Entender as relagdes culturais como complexas e que estas estdo imbricadas com a
relacdo de poder, e compreender quais relacdes de poder (social, politico e econémico) estdo
vinculadas numa subordinacdo e numa hierarquizagcéao racial, impostas numa sociedade que
possui uma estigmatizagdo indelével racial e historicamente constituida.

Os pontos citados fecham com a principal ideia da autora, que é a de promover uma
educacao antirracista e na construgcdo de um curriculo intercultural; onde a escola devera fazer
ndo somente estas acdes em momento de efemérides, mas em todo o processo da relacdo
ensino-aprendizagem, que afete na selecdo do curriculo, ha organizacéo social escolar (classe,
raca e género), na linguagem (visual e discursiva), na pratica pedagdgica, no papel do
profissional de educacéo e, fundamentalmente, na comunidade escolar, no seu desdobramento
para o didlogo com esse outro:

“E necessério que experimentemos uma intensa interagdo com diferentes
modos de viver e expressar-se (...) desenvolver projetos que suponham uma
dindmica sistemética de didlogos e construcdo conjunta entre diferentes
pessoas e/ou grupos de diversas procedéncias sociais, étnicas, religiosas,
culturais, etc. (...) Trata-se de um enfoque global, que deve afetar todos os
atores e todas as dimens0@es do processo educativo” (CANDAU, 2006, p. 10).

O que propomos na pratica de uma educacdo baseada na interculturalidade é um
constante dialogo entre conhecer, reconhecer e respeitar as diferencas culturais e histéricas,
ou seja, que a Alteridade se torne um elemento permanente do saber. E ndo, como nos é
apresentado pela colonialidade do poder, do saber, do ser e da natureza. Que busquemos
novas maneiras de explicitar diferentemente os saberes que foram silenciados e invisibilizados.

“A interculturalidade orienta processos que tém por base o reconhecimento do
direito a diferengca e a luta contra todas as formas de discriminagcdo e
desigualdade social. Tenta promover relagbes dialégicas e igualitarias entre
pessoas e grupos que pertencem a universos culturais diferentes, trabalhando
os conflitos inerentes a esta realidade” (CANDAU, 2009, p.108).

Esta perspectiva dialogica intercultural na Educacdo ndo ignora as relagbes de poder
presentes nas relacdes pessoais e interpessoais, mas avancga e incorpora outras questées que
sdo importantes para a reflexdo e para a transformacado socioculturais, politicas e econémicas
de uma determinada sociedade.

Assim, a escola deve repensar e reverter o papel ao qual se estabeleceu como verdade,
o das reproducdes das relacdes sociais de dominacdo e subordinacao, além disso, pois, nos
encontramos também, numa arena de disputas de saberes e de direcionamentos sociais. Além
de que a escola ndo é um “ser isolado”, ela é a mediadora entre o saber académico e a
legitimidade desse conhecimento no espaco escolar, garantido pelos agentes sociais, 0 corpo
docente, discente e outros profissionais que dela participam.

Na atualidade, o ensino da histéria deveria caminhar ao encontro de estudos que
possibilitem conhecer os varios processos da constituicdo da vida social, politica e cultural dos
diferentes grupos, contrariamente, ao que era até entdo balizado numa histéria dos grandes

“vultos” e que determinava a contribui¢do histérica aos grupos detentores da colonialidade do
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poder. Muitos professores e professoras encaram a Nova Histéria ensinada nos bancos
escolares como uma busca da voz dos excluidos e como estes contribuiram efetivamente na
construcao da nagéo.

O ensino da Histéria apresenta contornos abarrotados de fatores ideologicos na
construcao de seu curriculo. Selecionar o conteddo curricular da disciplina é ponto crucial na
formacdo de uma sociedade mais cidada e consciente dos feitos dos grupos excluidos nos
bancos escolares e nos livros; ou a quem se destina, ou 0 que deve ou ndo deve ser ensinado,
a gual contexto sociopolitico e econémico essa disciplina se materializa, principalmente, o lugar
da disciplina na formacdo de uma nacdo, sdo elementos primordiais para que possamos

entender o papel da Histéria.
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Capitulo Ill = O Ensino de Historia

[1l.1 Historia, Perspectivas e Impasses

A Histéria da Educacdo Brasileira, abarcando as suas préaticas educativas (formais e
informais), as suas instituicdes e as suas politicas publicas, foi marcada por condicionantes que
estavam imbricados em termos politicos, socioeconémicos e culturais, a partir dos primérdios
da construcéo da sociedade brasileira, com o processo colonizador implantado no século XVI,
onde as relacbes sociais de producdo (material e imaterial) se basearam num transplante de
concepcdes eurocéntricas, que sustentaram o Sistema Colonial.

Contudo, este poder se configurou no sistema educacional que foi balizado e
apreendido das estruturas de uma hegemonia politica, social, racial e cultural europeia, da
colonialidade, e passou a interferir de sobremaneira na organizacdo do ensino desde os
primordios da colonizagéo e da estruturacdo da Educacgdo contemporanea. Montou-se a partir
de grupos de representantes do poder constituido colonial (ROMANELLI, 1986).

No periodo do inicio de nossa colonizagdo ocorreram mudangas de ordem religiosa na
Europa — Reforma Religiosa de Lutero; pois a Igreja Catolica perdia fiéis e desta forma foi
criada a Companhia de Jesus que tinha o objetivo de buscar novos participantes,
voluntariamente ou ndo, e assim, converter os nativos do Novo Mundo a fé cristd e catdlica.
Dessa forma, a funcdo da Educacdo era a de evangelizacdo dos nativos e dos filhos dos
donatérios, com o uso das leituras biblicas para ensinar a ler e escrever.

Pode-se notar que o ensino teve dois objetivos: o de catequizar 0os nativos e instruir os
filhos dos colonos pobres, e ndo o de alfabetiza-los, ensina-los a ler e a escrever O ensino
apresentado aos nativos era de forma ludica, através da teatralizacdo de cenas biblicas; e aos
filhos dos donatérios a educacado atendia a instrucao profissional e agricola. Verifica-se que os
colégios jesuiticos tinham o objetivo de formar a elite colonial de origem portuguesa, pois o
ensino privilegiava a dicotomia entre o trabalho intelectual (elite - letrada) em detrimento ao
trabalho manual (dos nativos, dos africanos escravizados e dos colonos pobres ou dos
profissionais autbnomos); na verdade, a dicotbmica escolarizagéo.

Em meados do século XVIII, o Marqués de Pombal (Sebastido José de Carvalho e Melo
—1699/1782), ministro do monarca D. Jo&o |, iniciou reformas de carater econdmico e cultural
tanto na metrépole quanto na colbnia; os jesuitas foram expulsos do Brasil por questdes
econdmicas e politicas.

No contexto do século XIX, com a instalagdo do governo portugués no Brasil, em 1808,
houve uma reorganizagdo administrativa e a criacdo de Varios espagos intelectuais que
atendessem aos interesses dessa elite metropolitana, com a presenca de uma diversificacdo

de grupos sociais, seriam necessarias mudancas na demanda escolar para assegurar um
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status quo da elite letrada, bem como da camada intermediéria que comecaram a perceber o
valor da educacdo como instrumento de ascensao social.

Com o transplante politico e cultural metropolitano que aqui se instalou desde o inicio
da colonizacdo, e posteriormente com a independéncia politica, o Brasil continuou a perpetuar
as mesmas estruturas de dominagao/subordinacédo, onde o trabalho escravo da maioria da
populacdo africana continuou até 1888. Mesmo que se tenham instituido leis que amenizassem
o trabalho compulsério (Leis: Eusébio de Queiroz, Ventre Livre, Sexagenario e Aurea), se
manteve uma educacdo para o trabalho e uma educacédo intelectual para os dirigentes da
incipiente sociedade emancipada.

Assim, no campo educacional, no contexto histdrico pds-independéncia, ainda
caracterizado pela monarquia, escravidao e o clientelismo, se pretendia incluir os contetdos
escolares, objetivos e métodos pedagdgicos que atendessem aos interesses e as
necessidades da recente nacéo livre. Criaram redes escolares capazes de receber “todos” em
idade escolar, salvo, ex-escravos e trabalhadores livres pobres; e de distribui-los nos seus
diferentes graus de ensino. Essas escolas apresentavam graves deficiéncias tanto
guantitativas quanto qualitativas. Uma vez que, em primeiro, foram criadas poucas escolas
publicas e em segundo, por um saber ainda marcadamente destacado pela transposi¢éo
cultural europeia.

Assim, em 1837, foi criado o Colégio Pedro Il, que expressava a ordem da Educacgéo
nacional, uma escola de e para a elite letrada, com o objetivo de formar com base no projeto
civilizatorio de Nacédo, daqueles que iriam ocupar os quadros burocraticos e administrativos,
social, econémico, politico e cultural, ou seja, se propunha a instruir os que iriam governar o
Brasil.

Em 1838, foi criado o Instituto Histérico e Geografico Brasileiro — IHGB, que procurou
difundir a Historia Nacional, calcada numa interacdo das diferentes regiées, com os objetivos
de criar uma identidade cultural e proporcionar um projeto de civilizagéo para a nagéao.

Os historiadores deste Instituto moldaram a perspectiva historiogréfica brasileira, ligada
a um conservadorismo, a uma hegemonia do conhecimento transplantado e que permearia, por
muitos anos, na elaboragdo dos curriculos de Histéria em nosso sistema educacional, pois, 0s
historiadores do IHGB eram os mesmos professores do Colégio Pedro Il. Neste curriculo
predominava a Historia Universal em um curso de sete anos escolares em detrimento a um
ensino da historia do Brasil, além de uma histdria sagrada, usada para a formacéo de jovens
que pudessem adquirir uma base moral de valores cristdos (prudéncia, justica, coragem,
moderacao etc.) (BITTENCOURT, 2007). Assim, corroborando com o levantamento feito por
esta pesquisa de que a eurocentricidade epistémica se reflete ainda hoje em nossos curriculos
escolares.

Para a autora, ensino da historia se caracteriza de maneira paradoxal, pois:
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“Assim, o estudo reduzido de histéria do Brasil explica-se por este ser
complementar a uma histéria universal, enquanto a identidade se constituia sob
essa condicdo de pertencimento e dependéncia. De maneira paradoxal, a
formacéo das futuras elites ndo necessitava de um maior conhecimento sobre
o Brasil, sua histéria, seu territério” (BITTENCOURT, 2007, p. 36).

A construcdo dessa identidade estava fadada a uma cultura europeia, com um
pertencimento a uma estrutura de valores culturais brancos e cristdos, neste sentido, ndo ha
referéncia nos livros didaticos da época dos africanos escravizados, somente em um livro
elaborado por Abreu e Lima que destacava a figura de Zumbi como guerreiro na guerra contra
o Quilombo de Palmares; e a dos indigenas na representatividade romantica literaria. A
identidade nacional se baseia numa galeria de heréis nacionais que lutaram contra os
estrangeiros que tentaram ocupar 0 nosso territério, e daqueles que combateram internamente
contra os nativos, ou os que libertaram a nacdo contra os algozes, que eram obstaculos para a
constituicdo do territério e de seu controle social (BITTENCOURT, 2007).

Assim, a perpetuagdo desses saberes transplantados, de interesses direcionados as
camadas dirigentes da nacgédo, se dara de forma a ndo incluir no seu bojo escolar as camadas
subordinadas, na sua maioria de escravos e indigenas, da sociedade brasileira:

“Tratava-se entdo de um conhecimento escolar organizado para a formacéao
das elites encarregadas de dirigir a nagéo, e ndo havia interesse dessas elites
em incluirem em seus projetos politicos a participacdo de camadas populares,
descendentes de escravos ou indigenas” (PEREIRA; FERREIRA, 2013, p.63).

As mudancas de ordem politica (Republica), social (Abolicdo da Escravatura e
imigracdo europeia) e econdmica (introducdo de uma mao de obra livre e praticas industriais),
pelas quais passaram o Brasil, a partir do final do século XIX, se refletem no ensino escolar,
pois este deve atender a uma nova formagdo aos jovens brasileiros. Mas, quem sdo esses
jovens que se direcionam a escola? A tendéncia era incluir o Brasil numa ordem de
modernizagao de urbanizacéo e se reconfigurar na ordem capitalista

O modelo de civilidade republicana estava calcado no ideario imperialista que vigora no
contexto internacional, e a histéria profana passou a se transformar de uma histéria universal
para uma historia de civilizagédo, onde, “civilizagdo passou a ser o novo conceito para designar
progresso, separando e identificando os povos cada vez mais em civilizados e atrasados”
(BITTENCOURT, 2007, p.39).

Na nova ordem republicana, do século XX, o curriculo humanistico classico comecga a
ser questionado no intuito de atender as exigéncias da nova ordem de formacao cientifica que
se propdem no Brasil, ou seja, a valorizacdo do estudo das disciplinas de Quimica, Fisica e
Matematica. Neste novo contexto, a defasagem econ6mica e cientifica € latente no Brasil.
Reestruturar as relagbes existentes entre escolarizacdo e economia é de primordial
necessidade para os novos moldes do capitalismo, de formar cidaddos para o mercado de

trabalho.
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Entretanto, as mudangas n&o ocorreram na perspectiva de uma Educacdo de
transformacdo da sociedade, pois a manutencdo das bases de estratificacdo social e da
heranca do transplante cultural europeu predominou na escolarizacdo da populacéo brasileira,
logo, o sistema educacional retrata a sociedade.

No final do século XIX até fins da década de 40 do século XX, a disciplina Histéria se
consolida como disciplina que fundamenta como a condigdo de Estado-Nag&o republicano,
com uma proposta curricular para conduzir e organizar a politica republicana, através do
conhecimento dos “grandes vultos” da histdria recente brasileira.

A construcdo da nacdo pelos feitos dos principais personagens politicos que
fomentaram o lema “Ordem e o Progresso” nacional, tais como: Jose Bonifacio, Barao do Rio
Branco, Caxias, etc. Porém, a figura que mais representou esse ideario de herdi republicano da
identidade nacional foi Tiradentes, pois os:

“Herdis sdo simbolos de poderosos, de encarnagbes ideias e aspiragbes,
pontos de referéncia, fulcros de identificacdo coletiva. S&o, por isso,
instrumentos eficazes para atingir a cabeca e o coragdo dos cidaddos a
servico da legitimacéo de regimes politicos” (CARVALHO, 2006, p.55).

Entre os anos 1937 a 1945 (Estado Novo), leis e decretos centralizadores determinaram
as bases da escolarizagdo, ou seja, uma educacao que consolidasse o nacionalismo patriético,
através das festas civicas com recitais de poesias e hinos dos feitos dos personagens mais
“importantes” da formagao histérica nacional.

Em 1942, foi decretada a Reforma Capanema que estabeleceu um retrocesso
educacional, privilegiando o modelo classico em detrimento ao cientifico e que reafirma a
condi¢do sine qua nom da educacdo, que além de criar cidaddos ordeiros, discrimina uma
escolarizacdo para favorecidos e desfavorecidos.

Por outro lado, se intensifica a veiculacdo da democracia racial brasileira, que se
caracterizou por afirmar que no Brasil ndo havia conflitos raciais, como acontecia nos EUA,
onde o racismo era revelador e institucionalizado. Em contrapartida, aqui o racismo era/é
dissimulado e aparentemente se apresentava como uma relagcdo harmoniosa inter-racial; este
pensamento se solidificou por um longo periodo nas relagcbes entre os diferentes
representantes (branco, negros e indigenas) da formacéao da histéria e da cultura nacional.

Contudo, a partir das décadas de 50 e 60, quando a historiografia e o ensino de Historia
comecaram a se modificar com uma producdo académica de intelectuais ligados a producéo
marxista, imbuidos de estudos e pesquisas a cerca das relacdes sociais de producéo e de seus
efeitos na sociedade brasileira.

Em 1964, sai a Colecdo Histéria Nova, que se destinava a formacdo dos professores,
marcando, assim, uma revisdo da historiografia, ao incluir discussbes ndo somente o
predominio de uma histéria politica dos feitos da elite letrada, mas em denunciar uma

dependéncia de ordem socioecondémica e cultural externa, dentre outros, a Teoria de
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Dependéncia Econémica (Celso Furtado e outros). Além de fatos da participacdo dos grupos
sociais excluidos na formacdo e nas mudancas histoéricas do Brasil. Segundo BITTENCOURT
(2007):

“Dentro de uma concepcdo marxista de histéria pelas universidades,
fundamentando-se em um nacionalismo de denlncia das elites sempre ciosas
em manterem seus interesses contra a maioria da populacdo e, dai, a
explicacdo para a enorme divisdo entre ricos e pobres e o conluio desses
mesmos setores com 0s grupos internacionais, responsaveis pela exploragao
das riquezas minerais e agricolas” (BITTENCOURT, 2007, p.40).

O Golpe de Estado (1964) foi um obstaculo e um retrocesso na tendéncia de uma
explicacdo mais fundamentada em conceitos para se entender a estrutura social, politica e
econbmica de subordinacado, na qual a sociedade brasileira se encontrava e tentava fazer com
gue a grande parcela da populagdo brasileira (negros, afrodescendentes e indigenas)
mostrasse seus feitos na historia nacional e que concretamente participasse das mudancas
sociais necessarias.

Durante varios momentos, no decorrer do século XIX até a década de 80 do século XX,
0 ensino da Histéria permeou o conhecimento através do culto & personalidade e seus feitos
(Dom Pedro | e Il, Princesa Isabel, Caxias, os bandeirantes etc.) ou de uma formag&do moral e
civica; a propagacdo desses conteldos escolares foi elaborada objetivamente na construcao
de uma nacdo, com caracteres positivistas (Ordem e Progresso), que através de um
patriotismo exacerbado e difusor de um bem coletivo, se perpetuou como projeto principal de
formacao republicana. Portanto, a escola ocupa um papel de transmissédo desses idearios e
passa a cumprir o seu papel social de estruturar para cada grupo o seu “lugar na sociedade”.

Por certo, o periodo compreendido entre 1964 a 1985, foi um refluxo em nossa histéria,
calcado na ideia difundida pelos militares: Brasil Ame-o ou Deixe-0, ou na musica Pra Frente
Brasil, estes eram os chavfes que os militares propagavam nos meios de comunicagdo, com a
finalidade de instituir uma exacerbacgéo nacionalista aos quatro ventos, e, que se configurou no
ensino e no curriculo escolar da Historia, pois o estudo refor¢cou o papel de repassar aos jovens
nos bancos escolares a necessidade de uma sociedade baseada em civilidade, obediéncia e
de uma moralidade extrema, e, principalmente, da valorizagao do territério e dos seus “vultos
nacionais”- Duque de Caxias, Princesa Isabel (a Redentora) etc.

Os ares de redemocratizacdo politica pelo qual passou a sociedade brasileira na
década de 80 marcaram também o ensino da Histéria. O retorno daqueles que desejaram as
mudanc¢as na estrutura educacional e social do Brasil, politicos, artistas e ativistas sociais e
culturais e no campo educacional. Estes intelectuais comegaram a provocar uma reflexdo de
uma educacdo brasileira que ainda, e mais intensificadamente, estava balizada numa elitizacdo
do saber, e calcada numa subordinag&o curricular conteudista e eurocéntrica (BITTENCOURT,
2009).
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Outra denudncia desta era de que ainda a maioria da populacdo brasileira estava sem o
verdadeiro acesso a escolariza¢ao e aos conteldos mais distantes do contexto social e cultural
nacional. A partir dai fomentam as bases de uma educacdo popular, que fora sufocada.
FREIRE (1996), que havia ja dado seus ares nos moldes preliminares da década de 1960, sem
davida, inicia-se uma nova perspectiva para a Educacao Nacional, com o retorno de questdes
no ensino da Histdria que esteja mais relacionado com a “leitura-mundo” (Idem).

A patrtir do processo de redemocratizacdo no Brasil, 0s movimentos sociais come¢cam a
insurgir no contexto nacional e, os/as profissionais da Educacado, especificamente os/as de
Histéria passam da histéria tradicionalista que visibilizava os “heréis nacionais”, e buscam
apresentar nos curriculos escolares a participacdo de grupos sociais (indios e negros) na
formacdo da nacdo e a inclusdo de suas reivindicagbes na mudanga da estrutura social,
politica, cultural e educacional (BITTENCOURT, 2009).

Entéo, as novas concepgOes de leitura da historia passam a ser absorvidas no ensino
da disciplina. A proposta de uma histéria teméatica, com énfase nas obras de E. Thompson
(marxista), ndo vendo s6 a economia como motora da histéria, mas sim, balizada numa histéria
social e cultural de grupos especificos, especificamente, a dos trabalhadores, suas falas, suas
experiéncias e suas vivéncias histéricas, passam a tomar corpo nos livros didaticos e nos
curriculos escolares. Assim, primordialmente, inicia-se a inclusdo das falas e a participacao
dos grupos excluidos na Histéria nacional.

Circe Bittencourt (2009) nos esclarece que na preocupacgao de se ensinar uma “historia
do mundo”, ocorreu mudangas de foco para uma histéria mais regional e local, que passam a
ser um ponto de reflexao para a inclusdo de uma histéria daqueles que ainda ndo contaram a
sua historia, ou seja, a opcdo por uma micro-histéria, que se caracteriza pela observacao
reduzida e exaustiva de suas fontes, bem como uma transcricdo etnogréfica e literaria de um
grupo estabelecido em um territorio, pois:

“Apesar de bastante criticadas pelas inovagbes, as propostas que se seguiram
buscavam solucionar o problema de contetdos construidos sob o enfoque
europeu. A partir delas, tem sido possivel repensar uma histéria escolar
calcada em problemas atuais e enfatizar as relacdes da micro e macro-historia,
assim com os conceitos fundamentais que devem garantir a organizacdo
curricular” (BITTENCOURT, 2009, p. 64).

Essa Historia se constitui como um arcabouco de representacdes diversificadas e da
pluralidade de culturas que se estabeleceram na formacdo nacional. Em 1997, surgem o0s
Pardmetros Curriculares Nacionais, que apontam para uma nova concepcao dos estudos das
disciplinas e, especificamente, no de Historia no Ensino Fundamental propondo:

“O ensino de Histéria possui objetivos especifico um dos fatores mais
relevantes o que se relaciona a construgdo da nocdo de identidade. Assim, é
primordial que o ensino de historia estabeleca relacdes entre identidades
individuais, sociais e coletivas, entre as quais as que se constituem como
nacionais” (PCN/HISTORIA, 1997, p.32).
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Por certo, na busca das mudltiplas identidades culturais na formacdo da sociedade
brasileira se faz necessarios os elementos que fomentem uma alteridade e uma articulagéo
entre os saberes e praticas sociais diversas, capazes de situar uma relacdo entre historia
particular e geral; uma compreensdo do “eu” e do “outro” e, fundamentalmente, estabelecer
articulacao entre esse “eu” e o “outro” através dos diversos saberes e conhecimentos culturais
gue foram construidos ao longo do tempo e do espaco, e, possibilitando aos educandos que
percebam os componentes multiplos na construcdo da histdria tanto geral quanto local.

Na atualidade, o ensino da Histéria deveria caminhar ao encontro de estudos que
possibilitem conhecer os varios processos da constituicdo da vida social, politica e cultural dos
diferentes grupos, e, contrariamente, ao que era até entdo balizado numa histéria dos grandes
“vultos” e que determinava a contribuicao histérica aos grupos detentores do poder econémico.
Muitos professores e professoras encaram a Nova Histéria ensinada nos bancos escolares
como uma busca da voz dos excluidos e como estes contribuiram efetivamente na construgéo
da nacdao.

Assim, 0s movimentos negros® ja reivindicavam uma visibilidade da valorizacdo do
negro, da historia e da cultura africana e afro-brasileira em todos os espacos sociais e assim
também nos curriculos escolares. De certo, a implantacao da Lei 10.639/03, que determinou a
introducéo do ensino da histéria da Africa e da cultura afro-brasileira nos varios niveis da
educacao nacional, propiciou uma renovacgao e revitalizacdo das multiplas identidades sociais
gue formaram a nagao brasileira.

O ensino da Histéria apresenta contornos abarrotados de fatores ideoldgicos na
construcao de seu curriculo. Selecionar o conteddo curricular da disciplina é ponto crucial na
formacdo de uma sociedade mais cidadd e consciente dos feitos dos grupos excluidos nos
bancos escolares e nos livros; ou a quem se destina, ou 0 que deve ou ndo deve ser ensinado,
a qual contexto sociopolitico e econdmico essa disciplina se materializa, e principalmente, o
lugar da disciplina na formacdo de uma nacao, sdo elementos primordiais para que possamos

entender o papel da Histéria, portanto:

21 A Frente Negra Brasileira (FNB) foi criada em 16 de setembro de 1931, em S&o Paulo. A importancia da frentenegrina foi a de
colocar a Instrugdo e a Educacdo como pontos essenciais para as mudancas socioecondmicas dos negros, havia um setor
denominado Departamento de Cultura ou Intelectual, que era responsavel pela parte educacional, e que no jornal A Voz da Raga,
28 out. 1933, p.2, pedia que “Eduquemos mais e mais nossos filhos, dando-lhes uma educacéo e instrucao de acordo com as suas
aspiragdes”, para eles/as a educagéo teria o poder de acabar com o preconceito racial. Em outra edi¢&o do jornal de 08 de julho de
1933, um dos ativistas declarou: “O fracasso de nossa gente foi simplesmente porque mostraram-nos a liberdade esquecendo-se
de nos abrir a porta que ela nos conduz — o livro.”, em quase todas as edigbes do Jornal A Voz da Racga existem referéncias a
caréncia educacional dos ndo brancos e a necessidade de instruirem-se (DOMINGUES, 2008). A FNB teve um papel impar de
enfrentar de forma organizada e politica a dissimulagéo do racismo. Organizou escolas para negros desenvolvendo um consciéncia
cultural e politica pra aos negros. Outro movimento negro foi o Teatro Experimental do Negro (TEN), criado por Abdias do
Nascimento no Rio de Janeiro em 1944, o TEN procuraria apresentar o drama real do negro, os temas relevantes das pegas de
sua dramaturgia sdo a negagdo do mito da democracia racial, a crueldade do racismo e a inviabilidade da tese de
embranguecimento. Sendo o primeiro movimento afro-brasileiro, a fazer uma ligag&o entre teoria e pratica da afirmagéo politica, do
resgate da cultura negro/africana, revisando os conceitos antropoldgicos de inferioridade, o questionamento do ideal do
embranguecimento e o questionamento do mito da democracia racial. Nos finais dos anos 70, o Movimento Negro Unificado (MNU,
1978), além de questionar o “mito da democracia racial” e denunciar um racismo e desigualdades raciais existentes no Brasil,
também iria reivindicar a valorizacéo da cultura, da politica e da identidade negra; vem da época do MNU a substituicdo o dia 13 de
maio como comemoragdo de “liberdade” do negro pelo dia 20 de novembro (morte de Zumbi), por representar o verdadeiro
reconhecimento da participa¢éo atuante do negro na histéria nacional.
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“Nas discussées cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos apenas
em conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que constitui o
curriculo esta inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo
gue nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade” (SILVA, 2003,
p.15).

Pudemos descrever um pequeno resumo da histéria do ensino da Histéria no Brasil,
que certamente estiveram sempre direcionados a uma educacdo hacional transplantada,
elitista, descontextualizada e que atendesse ao mercado de trabalho. Num primeiro momento,
o curriculo e o ensino da Historia nas dependéncias escolares se caracterizava de maneira
paradoxal (BITTENCOURT, 2007), configurando-se em dois objetivos: de um lado a construcéo
de uma identidade nacional e de outro lado a uma énfase da historia universal eurocéntrica.

No periodo republicano, varias correntes para o ensino da Historia foram criadas, desde
as que buscaram a exaltacdo dos “vultos e seus feitos”, ou as que se caracterizaram por
materializar as teorias raciais do século XIX, e, que permearam no ideério brasileiro até os
anos 30 do século XX, ao associar o fen6tipo ao carater cultural de determinados grupos
raciais, corroborando com a explicagdo de que os brancos eram superiores aos indios, aos
negros e aos afro-brasileirosos, e, desta maneira, justificando a dominacdo desses grupos.
Essa civilidade hierarquica condicionou a dominacédo e a subordinacdo dos diferentes grupos
sociais. Essa mesma educagéo estava carregada de um ensino civico-patriético.

Assim, a disciplina Historia também pode estabelecer os “lugares” desses conteudos
epistemoldgicos num determinado contexto social, que privilegia certa dinamica da estrutura
social e, consequentemente, escolar; onde se concretiza por uma escolarizagéo voltada para
as classes dirigentes em contrapartida a uma educacgdo transformadora para as classes
populares (FREIRE, 1996).

A Histéria de Educacdo e do ensino da Historia no Brasil, que certamente estiveram
sempre direcionados a uma educagdo nacional transplantada, elitista, descontextualizada.
Essa civilidade hierarquica determinou a dominacéo e a subordinagcdo dos diferentes grupos
sociais. Essa mesma educagédo estava carregada de um ensino civico-patriético, ao transmitir
os valores morais de uma sociedade com contornos especificamente hegemonicos.

Assim, € necessario, a0 mesmo tempo, questionar a ideia da existéncia de
conhecimentos e valores considerados universais (CANDAU; LEITE, 2006), observando que no
percurso do ensino de Historia, houve certa dose de saberes europeus em demasia e que 0s
novos contornos da historiografia perpassam por um lugar de troca de saberes e ndo de uma

imposi¢cao monolitica estruturante do curriculo de Historia.
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Capitulo IV - Proposta do Curriculo Minimo de Histéria da Rede Estadual de
Ensino do Rio de Janeiro (CMH)

“Como projeto politico, social, epistémico e ético, a
interculturalidade critica expressa e exige uma pedagogia e uma
proposta e praticas pedagdgicas que retomam a diferenca em
termos relacionais, com vinculo histérico-politico-social e de poder,
para construir e afirmar processos, praticas e condigBes
diferentes.” (WALSH, 2009)

“Para uma inovagdo curricular faz-se urgente uma ruptura
epistemoldgica e cultural nos curriculos e principalmente na
formacao docente.” (OLIVEIRA, 2012)

Os capitulos anteriores nos possibilitaram compreender a construcdo no imaginario
social da representatividade do negro na sociedade mundial e nacional; além dos caminhos
percorridos para o ensino de Historia, pois esta analise do histérico se fez necessario, por
mostrar 0s contornos ideolégicos em que essas teorias foram forjadas no decorrer do século
XX e como se caracterizaram por uma disputa de campos antag6nicos de interesses. Contudo,
a teoria € uma representagdo, uma imagem, um reflexo, um signo de uma realidade que
cronologicamente e ontologicamente a precede (SILVA, 2003).

Assim, as epigrafes acima nos pdem em uma reflexdo no sentido do que é um curriculo
e a quem ele atende. Em razado disso, consideramos aqui que o curriculo € um campo que
representa uma disputa epistemolégica (OLIVEIRA, 2012, p. 138).

O conceito da palavra curriculo vem do latim scurrere, que significa correr, e refere-se a
curso ou carro de corrida. Segundo GOODSON (1998), o curriculo pode ser definido como um
curso a ser seguido ou apresentado de forma prescritiva onde os padrfes sequenciais de
aprendizagem para definir e operacionalizar o curriculo segundo um modo j& fixado, pois ele
possui um poder de definicdo da realidade daqueles/as que esbocam e que o definem.

Da palavra scurrere, aparece outra definicdo etimolégica do termo latino curriculum, a
fonte mais antiga do termo curriculo esta no Dicionario Oxford English Dictionary, de 1633,
definido como pista de corrida, pois o curriculo “esta nitidamente relacionado com o emergir de
uma sequéncia na escolarizagdo” (GOODSON, 1998, p. 32), um esboco de um curriculo
escolar apresenta-se por sequéncias e etapas de contetddos que o corpo discente deva atingir.

Concordamos que o curriculo € uma construgédo social (GOODSON, 1998), um campo
de contestacdo (SILVA, 2003), vinculado entre a reproducdo cultural (relagdo estrutural entre
economia, educacédo e cultura) e a reproducéo social (sociedade capitalista e dominacdo de
classe). Existe uma conexao entre a organizagdo econémica e o curriculo. Para ele, ao invés
de que e como ensinar, a pergunta € por que ensinar tais conhecimentos em detrimento a
outros? Para que servem e de quem sao tais conhecimentos a serem transmitidos/aprendidos?

Tanto a Escola quanto o Curriculo continuam a reproduzir essas mazelas, as

contradicdes da sociedade e da Escola estdo atreladas a reproducdo do sistema ideoldgico
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Modernidade/Colonialidade. Nesse sentido, a Educagdo € um modelo historico e politico do
jogo dialético de interesse social, politico, cultural, econémico e de poder.

GIROUX (1986) preocupa-se com as questdes da diversidade étnico-linguistica,
econdmica e cultural que estdo presentes no mundo cotidiano e, principalmente, no interior da
Escola. Ele critica que o conhecimento hoje é, exclusivamente, a partir do arcabouco europeu
em detrimento a outros saberes de outras culturas.

Repensar essa pratica eurocéntrica é de forca fundamental para uma sociedade cidada,
calcada na multiculturalidade (pluralidade de culturas num territério) e interculturalidade
(relacdo de alteridade e convivéncia plurais de culturas) de raca, de género, de identidade, de
poder e de trabalho.

Os saberes hoje sdo multiplos, e o educando/a entra na escola e é portador de saberes
e memodérias culturais e sociais legitimas, tanto quanto aos saberes e as memadrias dominantes
gue imperam na Escola, e que se reproduzem na sociedade, e vice-versa.

GIROUX (1986) pontua trés tensdes ideoldgicas que permeiam a Escola: 1- ndo podem
ser analisadas como instituicdes removidas do contexto socioecondmico em que estao
situadas; 2- sdo espacos politicos envolvidos na construcdo e controle do discurso, dos
significados e das subjetividades; e finalmente, 3- os valores e crengas do senso comum nao
sdo universais, mas constru¢des sociais baseadas em pressupostos especificos de normas e
de politicas. A Escola passa a ser espaco social de convivio de um duplo curriculo: um explicito
e formal; e outro, oculto e informal.

A Educacao é um vetor politico, e para quebrar esse circulo de hegemonia de matriz
cultural europeia, o curriculo deve quebrar esses contetdos pré-moldados e se fundamentar
numa resisténcia pedagoégica. Essa resisténcia é construida e exercida tanto pelos educadores
guanto pelos educandos engajados numa luta antirracista.

E preciso construir um curriculo com contetdo politico e critico & sociedade dominante,
ou seja, a comunidade escolar precisa contribuir e construir o conhecimento histérico, colocar
no interior da Escola os saberes e praticas pedagdégicas contra-hegemonicas, 0 pensamento-
outro.

Assim, a escolarizacdo € um processo social, onde diferentes grupos sociais aceitam e
rejeitam as complexas formas de cultural, de conhecimento, de valores, de crencas e de poder
que se encontram no curriculo, ja que ele molda e da significacdo social ao processo de
escolaridade.

Para FREIRE (1996), o conhecimento é constituido e instituido por um ato dialégico,
pois é um ato educativo. Ele também questiona as bases das informacfes e dos fatos que se
apresentam na transferéncia do docente para o aluno — denominada como Educacédo Bancaria,
na qual ele define como: conhecimento “depositado” para o aluno sem critica, sem dialogo e

sem interacdo nas trocas desses saberes.
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Questionar as bases de subordinacdo a qual tanto o docente quanto o educando estdo
submetidos na relacdo pedagdgica, sdo pressupostos para uma sociedade mais humana e
cidada. Sendo que € a partir dessa intercomunicacdo, e aqui com a fundamentacdo de uma
colonialidade subordinada e uma transposicdo para uma decolonialidade, que o0s seres
humanos se educam.

Para ele, a Educacdo € um ato politico entre educador e educando, e como tal
proposicdo, o conhecimento é construido e problematizado. E um ato de conscientizacio
critica da realidade, em que o ser humano age sobre o mundo, e sobre o outro.

Desta forma, o curriculo ndo estd descontextualizado da situacdo existencial das
pessoas envolvidas no ato de conhecer. Para ele é primordial que na elaboracdo do curriculo
estejam envolvidos o docente e o discente, e que sejam utilizadas experiéncias préprias dos
alunos na construcéo do curriculo.

Freire ndo acredita na dicotomia de uma educacao erudita e/ou uma popular, mas deve
haver espago para os saberes multiplos e, preferencialmente, que na sele¢do dos conteudos
apresente as praticas e a visdo de mundo do educando no curriculo.

Assim o curriculo é transformador, como o préprio ser humano que em sua esséncia se
modifica, compartilha os saberes entre 0s seus, pois ora se ensina, ora se aprende; e nessa
partilha do conhecimento todos se transformam, tal como deve ser também o curriculo.

Para GOODSON (1998), por outro lado, o curriculo € uma construcao social, politica e
histérica que se traduz numa “invencdo de tradigdo”, ou seja, no conceito de uma tradi¢céo
inventada (HOBSBAWM, 1984):

“Por ‘tradicdo inventada’ entende-se um conjunto de praticas, normalmente
reguladas por regras tacitas ou abertamente aceitas; tais praticas de natureza
ritual ou simbdlica visam inculcar certos valores e normas de comportamento
através da repeticdo, o que implica, automaticamente, uma continuidade em
relacdo ao passado” (HOBSBAWM, 1984, p. 9).

Assim, a elaboracdo e a execucdo de um curriculo, por ser um instrumento de
construcdo social, podem ser considerado como um processo que se inventa tradigdo
(GOODSON, 1998).

Este autor, citado acima, estabelece dois tipos de curriculos: um que é pré-ativo, que é
um testemunho escrito documental, um roteiro oficial para a estrutura institucional da
escolarizacdo, onde se estabelece parametros para a acdo e negociacdo interativa no
ambiente da sala de aula e da prépria escola; e, outro, o interativo, que € o curriculo vivenciado
e posto em prética na sala de aula.

Assim, o curriculo € um instrumento produzido, negociado e reproduzido, estabelecendo
0 saber/conhecimento como uma construgdo social, sendo mediado e negociado dentro da
sala de aula.

Mas, qual é o significado do conhecimento produzido? Quais sdo as bases tedricas

pedagdgicas que se apresentam e se escondem neste curriculo? Como essas forcas se
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encontram na arena ideoldgica de transmissao dos saberes? S&o questdes fundamentais que
nos propomos como reflexao nesta dissertacdo sobre o CMH.

Nesse caso, existem razfes pedagdgicas dialéticas desenvolvidas que possuem uma
intencionalidade, uma consciéncia e relagdes interpessoais na constru¢éo do curriculo?

Quiais séo as especificidades vivenciadas e negociadas na sala de aula?

Elas nos sdo impostas ou nos levam a determinar, seletivamente, tais e tais saberes a
serem apresentados no curriculo e quais os processos desenvolvidos na légica desses saberes
dentro da sala de aula?

Perguntas e guestionamentos necessarios para entendermos o papel do curriculo no
processo de escolarizacdo e aqui o papel do Curriculo Minimo de Histéria, segundo
BERNSTEIN, Apud GIROUX (1986), pois aquele tetrico parte do principio que o conhecimento
esta balizado num tripé: o Curriculo, a Pedagogia e a Avaliagdo. Em sua teoria, o curriculo é o
que se considera como conhecimento valido, a Pedagogia considera como se da essa
transmissédo valida do conhecimento e, finalmente, a Avaliagdo que considera a realizagdo
vélida desse conhecimento.

Nos seus estudos sobre o curriculo, a sua preocupacdo se da com as relagbes
estruturais entre os diferentes tipos de conhecimento que estdo organizados nos principios
diferentes de poder e de controle social, onde o poder e o controle podem ser traduzidos em
principios de comunicacdo, e como esses principios diferentemente regulam formas de
consciéncia na producdo e na possibilidade de mudancas, onde o poder e o controle sédo
distintos, mas estao interrelacionados.

O poder estabelece fronteiras do conhecimento que aloca sujeitos, discursos ou
praticas hierarquicamente; ja que o controle social é estabelecido pelas formas de
comunicagéao para diferentes grupos.

Dessa maneira, as fronteiras sdo determinadas entre as relacdes de poder, e o controle
€ exercido dentro dessas relagbes que se interagem, que serdo propagados a partir da
comunicagéo (codigos) do Curriculo.

O tipo de cédigo apreendido condiciona o tipo de consciéncia da pessoa e 0 significado
que ela realiza ou produz com o outro, pois o0 discurso s6 pode ser entendido no interior das
relagbes desses grupos; e no interior desse discurso se mantém os principios relacionados a
divisdo social do trabalho, a hierarquizacdo, a racializagdo, a dominagao/subordinacdo, a
cultura, ao poder etc.

Os codigos séo transmitidos culturalmente e se apresentam em dois diferentes tipos:

1- o elaborado, que é independente do contexto local;

2- o restrito, que é produzido na interacao social e dependente do contexto local.

Assim, estes codigos sao aprendidos em varias instancias sociais, e, principalmente,

dentro da familia e da escola. Mostra que a Escola produz e reproduz as diferencas sociais de
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saberes (codigos), ela estratifica, e perpetua critérios de hierarquizacdo de poder e de controle
social.

Assim, algumas vozes s&o ouvidas e outras ndo no interior da escola. Existem
distor¢cdes no sistema escolar, principalmente, na distribuicdo de conhecimento, de recursos,
de acesso e nas condicbes necessdrias para uma aprendizagem que se balize em rela¢cbes
interculturais.

Segundo Berstein, Apud GIROUX (1998), cabe a escola fomentar trés direitos:

1- O desenvolvimento e formacédo dos sujeitos.
2- O de ser incluido, numa perspectiva de autonomia.
3- O de participacdo na construcdo, manutencdo ou mudanca na ordem social.

Existem discursos e mensagens diferenciadas que se materializam no curriculo, na
pedagogia e na avaliagao.

Por isso, 0 nosso grande esforco € o de compreender as razdes do sucesso e do
fracasso escolar, como os cdédigos elaborados, no processo da producdo e da reprodugéo
cultural e social perpetuam as desigualdades de saberes e fomentam uma injustica de
propagacao desses conhecimento, num total silenciamento do pensamento-outro.

Para Berstein, Apud GIROUX (1986), o objetivo da Educacédo € descrever as praticas,
os discursos e a transmisséo dos conhecimentos inseridos no processo de aprendizagem.

A importancia da Nova Sociologia da Educacédo, a partir da década de 80 do século
passado que comeca a ser apresentada a nés educadores nas Universidades foi a de nos
proporcionar um novo olhar em diregdo ao conhecimento e ao curriculo escolar.

O conhecimento e o curriculo escolar sdo invencdes sociais, histéricas e
contextualizadas como resultado de um processo de conflitos e de disputas no interior da
escola e da prépria sociedade.

O papel fundamental da NSE foi a de mostrar, principalmente, a necessidade de se
introduzir um curriculo escolar as tradigcbes e as epistemologicas das historias dos “vencidos,
excluidos, dos subordinados” e ndo apenas de uma histéria dos dominantes.

Ha de se mostrar uma histéria e um curriculo que sugira um campo de disputas entre
ideias, praticas e posicionamento politico, selecdo de conteudos, através da busca de um
contexto da atuagdo deste curriculo dentro da esfera escolar e da sociedade, uma vez que o
conhecimento é abarrotado de multiplas representacdes.

A escola ndo é um “ser isolado”, ela é a mediadora entre o saber académico e a
legitimidade desse conhecimento no espaco escolar, e garantido pelos agentes sociais que
dela participam. Os pesquisadores que desenvolvem essa ideia de transposicdo didatica
acreditam que os contetdos escolares ndo sdo produzidos exclusivamente nas universidades,

ou seja, nas producdes cientificas, mas que a disciplina escolar tem a finalidade de fazer a
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“transposicao didatica”, de levar o conhecimento produzido em varias areas das ciéncias

universitarias para dentro da escola e que:

“Parte de um sistema no qual o conhecimento por ela reproduzido se organiza
pela mediacao da ‘noosfera’, conceito correspondente ao conjunto de agentes
sociais externos a sala de aula — inspetores, autores de livros didaticos,
técnicos educacionais, familia. Esses agentes garantem a escola o fluxo e as
adaptacdes dos saberes provenientes das ciéncias produzidas pela academia”
(BITTENCOURT, 2009, p.36).

Para que essa transposicdo didatica se concretize no ambiente escolar,
indiscutivelmente, a figura do professor e da professora é fundamental para a efetiva funcdo ao
qual ela se destina, eles e elas fazem a intermediacdo do conhecimento produzido na
academia e sua inser¢cao no ambiente escolar.

BITTENCOURT (2009) nos esclarece que como Ivor Goodson e André Chervel (2005)
caracterizam, a disciplina escolar ndo somente como um elemento dessa transposicéo didatica
(saber académico), mas por ela intermediar através de uma teia, outros saberes que existem
na academia e no ambiente escolar. Para Chervel, é necesséario que para compreensdo da
disciplina escolar que ela seja historicamente contextualizada, e, qual a sua finalidade nessa
trajetoria, pois a disciplina escolar € uma entidade epistemoldgica relativamente autdbnoma,
considerando que ela possui relagdes de poder intrinsecas a escola, e ndo numa concepc¢ao de
que s6 a producédo e as influéncias externas a determinam, a escola nao é sé reprodutora de
saber, mas, também, produtora de saber.

Para eles a escola é produtora de um saber proprio e a selecdo de conteudos escolares
esta intrinsecamente ligada a finalidades especificas, que ao mesmo tempo se estabelece
entre o conhecimento produzido pela academia, interrelacionando os valores, os
conhecimentos e os interesses da escola, se desdobrando em e para qual fungédo ela se
configura na sociedade. Segundo Circe Bittencourt:

“A preocupacgéo de entender os fundamentos da disciplina ou matéria escolar
ndo ocorre por acaso, como um dado de erudicdo ou de detalhamento, mas é
ponto central do qual derivam as demais concepg¢fes, como a de escola, de
professor e, em nosso caso, do ensino e a aprendizagem em Histéria”
(BITTENCOURT, 2009, p. 40).

A mesma autora nos elucida que a articulacdo entre as disciplinas académicas e
escolares sdo dindmicas, e que:

“A articulagcao entre as disciplinas escolares e as disciplinas académicas é,
portanto, complexa e n&o pode ser entendida como um processo mecanico e
linear, pelo qual o que se produz enquanto conhecimento histérico académico
seja (ou deva ser) necessariamente transmitido e incorporado pela escola. Os
objetivos diversos impdem sele¢cBes diversas de conteldos e métodos”
(BITTENCOURT, 2009, p.49).

Nesta perspectiva, o curriculo, que € uma ‘pista de corrida “ideoldgica” entre interesses
divergentes a serem absorvidos, implantados e implementados, € uma ‘luta” de forcas, um

campo de disputas epistémicas entre 0s gestores e as/os docentes e a comunidade escolar na
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escolarizacdo da populagdo. Cumprir ou ndo é uma escolha que demanda posicionamento
politico e os embates entre os diferentes grupos que se apresentam no interior da escola. De
certo, o curriculo escolar nacional sempre se destinou a uma formacao eurocéntrica com pouca
relevancia ao ensino da Historia do Brasil.

Segundo GOODSON (1995), o conceito de curriculo como pratico se confronta na
contemporaneidade, pois:

“A promocgao do conceito de ‘curriculo como fato’ responde pela priorizagao do
‘estabelecimento’ intelectual e politico do passado, tal como esta inserido no
curriculo escrito. Ja o ‘curriculo como pratica’ da precedéncia a agdo
contemporanea e faz concessGes a acdo contraditéria, andémala, ou
transcendente em relacdo a definicdo pré-ativa” (GOODSON, 1995, p.19).

Portanto, o conhecimento é uma constru¢do social, € mediado e negociado dentro da
sala de aula. Sdo questdes fundamentais que Michael Young, Apud GIROUX (1986), propbe a
nés como reflexdo: “uma relagédo dialética entre acesso ao poder e oportunidade de legitimar
certas categorias dominantes, e o processo pelo qual a disponibilidade de tais categorias para
alguns grupos capacita-los a firmar seu poder e controle sobre outros” (GIROUX, 1986, p.85).

Nesse caso, existem raz6es pedagdgicas dialéticas desenvolvidas que possuem uma
intencionalidade, uma consciéncia e rela¢des interpessoais na constru¢do do curriculo. Para
ele essas especificidades sdo vivenciadas e negociadas na sala de aula, elas nos sdo impostas
ou nos levam a determinar, seletivamente, tais e tais saberes a serem apresentados no
curriculo e quais os processos desenvolvidos desses saberes dentro da sala de aula?
Perguntas e questionamentos necessarios para entendermos o papel do curriculo no processo
de escolarizacao.

GIROUX (1986) cita que na ética de Michael Young, o conhecimento escolar e o
curriculo (oficial e oculto) sdo “invengdes sociais”, num campo de disputas e conflitos, naquilo
que deve ou ndo compor o curriculo.

O curriculo € poder; e nessa conexdo estabelecida entre a sele¢éo, a organizagdo e a
distribuicdo do conhecimento escolar, impreterivelmente, o que se expde no curriculo, € um
campo de disputas.

Para GIROU (1986), o mais importante € a andlise de como as pessoas produzem e
negociam os conhecimentos dentro do espaco escolar. O que se expressa tanto no curriculo
como fato e quanto como praxis, vale ressaltar que as aspiracdes do curriculo ativo
(GOODSON, 1998) expressam o0s parametros da nova realizagdo dos objetivos do
conhecimento no mundo contemporaneo.

O ensino da Histéria apresenta contornos abarrotados de fatores ideolégicos na
construcdo de seu curriculo. Selecionar o conteddo curricular da disciplina é ponto crucial na
formacdo de uma sociedade mais cidada e consciente dos feitos dos grupos excluidos nos
bancos escolares e nos livros; ou a quem se destina, ou 0 que deve ou ndo deve ser ensinado,

a qual contexto sociopolitico e econémico essa disciplina se materializa e, principalmente, o
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lugar da disciplina na formag¢éo de uma nacao, sdo elementos primordiais para que possamos

entender o papel da Historia, portanto:

“Nas discussées cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos apenas
em conhecimento,esquecendo-nos de que o conhecimento que constitui o
curriculo esta inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo
gue nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade” (SILVA, 2003,
p.15).

Assim, concordamos com (OLIVEIRA e CANDAU, 2011) que o curriculo, no processo
educacional, tem a possibilidade de uma mudanca substancial a partir de um novo contorno
balizado numa Decolonialidade, que representa uma transformacdo na construcdo de
outro/novo ser, capaz de transformar a si e a realidade que o cerca.

Portanto, o curriculo que desejamos deve perpassar por trés pontos a destacar:

1- Pensamento Decolonial — que se caracteriza por um olhar tedérico/epistémico que enfoca
as Epistemologias do Sul, que viabilizem as lutas dos subalternizados contra o
pensamento hegemonico, a partir de suas préticas sociais, epistémicas e politicas.

2- Pensamento-Outro — parte do principio e de uma categoria que serve como forca motriz a
guestionar a negacao histdrica dos nao europeus.

3- Pensamento de Fronteira — com o proposito de tornar visiveis outras logicas, estratégias e
formas de pensar.

Estes pontos acima permitem constituir um projeto alternativo e necesséario na luta

antirracista e principalmente contra o pensamento hegemoénico que se apresenta no

Curriculo, que abaixo iremos apresentar.

IV.1. O Curriculo Minimo de Histéria — caminhos de sua construcéo

Assim, primeiramente, desejamos mostrar como foi o contato com este CMH, que nos
foi enviado (via email) pela coordenadora pedagégica da Unidade Escolar que lecionamos, no
dia 29 de dezembro de 2010 e, que envidssemos até o dia 12 de janeiro de 2011, criticas e
sugestdes relativas ao documento.

A informacdo de que estava havendo uma reformulacdo do curriculo de Histéria da
Rede Estadual®®, surpreendeu ao corpo docente, pois sé ficamos sabendo do “andamento da
reformulagdo” no més de dezembro. Assim, conforme o transcrito abaixo, nos foi solicitado que
colaborassemos enviando sugestdes, comentarios e criticas aos conteudos elaborados pela
equipe:

“A Secretaria de Estado de Educac¢ao do Rio de Janeiro esta promovendo um
processo de elaboracao do Curriculo Minimo da rede estadual de ensino, a fim
de estabelecer diretrizes institucionais sobre os conteddos, competéncias e
*habilidades a *serem desenvolvidos no processo de ensino-aprendizagem em
*fodas as escolas da rede estadual. Apresentamos aqui uma primeira versao

B A Secretaria Estadual de Educacéo do Rio de Janeiro se divide em Regionais, respectivamente: Baixada Litoranea, Centro-Sul,
Médio Paraiba, Metropolitana (I, II, Ill, IV, V, VII, VII), Noroeste Fluminense, Norte Fluminense, Serrana | e Serrana Il.
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dos Curriculos Minimos que ja estdo em elaboracdo, na expectativa de que
todos os interessados possam participar desse processo, enviando sugestdes,
comentarios e criticas até o dia 12 de janeiro de 2011. ApOs essa data, as
contribuigBes serdo consolidadas para darem origem a uma primeira versdo do
Curriculo Minimo, ja para sua aplicacdo no ano letivo de 2011. Neste primeiro
momento, estdo sendo desenvolvidos apenas os Curriculos Minimos para os
anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio regula nos seguintes
componentes: Matematica, Lingua Portuguesa/Literatura Histéria, Geografia,
Filosofia e Sociologia. Este é apenas 0 passo inicial nessa longa caminhada de
desenvolvimento deste material, que incluira todas as disciplinas em todos os
segmentos do ensino. A concepc¢do, redacdo e revisdo desses documentos
estdo sendo conduzidas por equipes disciplinares de professores da rede
estadual, coordenadas por professores doutores de diversas universidades do
Rio de Janeiro. A sua participacdo é fundamental para darmos inicio a este
amplo debate pedagogico e promovermos a melhoria do ensino do estado do
Rio de Janeiro. Acesse os documentos disponiveis abaixo e envie seus
comentarios para um dos emails a seguir: Linguagens, Cdédigos e suas
tecnologias” (email enviado pela coordenadora de tecnologia da escola que
trabalho em 29/12/2010).

O documento nos foi enviado num periodo que se configura com festas, férias e
descanso. Por que sera que fizeram a convocacdo neste periodo? Por que ndo houve
chamada em periodo anterior? Quais foram os critérios de selecdo do corpo docente que
elaborou o Curriculo Minimo de Histéria (CMH)? Estas sugestbes e criticas seriam acatadas
pela equipe da reformulacéo? Quais foram os critérios de sele¢cdo dos contetudos para o CMH?
Por que o Curriculo Minimo é tdo extenso? Com tantas indagacdes a serem respondidas,
venho participando de todas as reunides que a SEEDUC convoca para a discussdo do CMH,
no intuito de buscar a visibilidade da Histdria da Africa e da Cultura afro-brasileira e, também,
da Histéria do Brasil, neste documento.

Assim, através de anotacbes em nosso caderno de campo, passamos a relatar a
reunido na qual participamos no dia 01 de fevereiro do ano corrente, fomos representando a
Unidade Escolar (Colégio Estadual Nilo Pecanha), na UERJ (Auditério n°ll), para a
apresentacdo do Curriculo Minimo de Histéria da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro -
CMH, sob a coordenacao da professora Gracilda Alves (UFRJ), dos elaboradores e de varios
docentes da rede de ensino estadual.

A elaboragéo do Curriculo Minimo de Histéria da Rede de ensino do Estado do Rio de
Janeiro aconteceu no ano de 2010. De acordo com a entrevista do Professor-Gestor F, houve
uma chamada publica na pagina da SEEDUC para que o corpo docente de Histéria da Rede se
manifestasse quanto a uma possivel participacédo, além de demonstrar que esta participacao foi
democratica a todas as criticas e sugestdes deste Curriculo.

Entretanto, percebemos uma discordancia com o que passamos a relatar abaixo quanto
as falas do corpo docente do Colégio Estadual Adino Xavier, pois efetivamente comprovam
uma celeuma discursiva:

“O primeiro Curriculo Minimo para o Ensino Regular foi elaborado no ano de
2010 para o ano letivo de 2011, mediante o recrutamento de professores da
rede informados no site da SEEDUC sobre processo de sele¢éo e aberto para



51

consultas publicas virtuais e presenciais para sugestdes e criticas de outros
professores da rede” (professor-gestor).

Entretanto, nenhuma das docentes entrevistadas soube de tal convocacao:

“Néo, ndo. Eu s6 fui chamada uma vez, se ndo me engano em 2012, para uma
reunido em Niter6i, no colégio Aurelino Leal, com o0s representantes da
Secretaria de Educacgdo” (Professora Z).

“Ndo, ndo recebi. E, na verdade, assim, para muita gente, e para 0s
professores o Curriculo Minimo, ele veio. N&o teve essa comunicabilidade. Nao
s6 com o curriculo. Mas com a Secretaria de Estado, ela peca muito com essa
guestao da comunicacdo. Porque as vezes quando vocé sabe, ja esta em cima.
A ordem vem de cima e vocé as vezes tem que cumprir” (Professora K).

“Nédo. Nenhuma comunicagao” (Professora E).
“Néo” (Professora F).

A fala da professora K revela que n&o houve comunicagdo prévia para a elaborac¢do do
documento (2010) e sim para uma reunido ocorrida em 2012:

“N6s soubemos de uma reunido em 2012, e quem foi, foi a Z. Ela vai como
representante dos outros professores. Ela estava com o Terceiro Ano. E a
gente acha que tem que estar antenado, porque muitos alunos vdo fazer
vestibular, vao fazer Enem. Ela voltou muito braba, ela deve ter te falado isso.
Porque mais uma vez pelo Governo o representante que vem, ele eu ndo sei,
se ele ndo tem autonomia, ou se ele ndo pode, ou ele ndo é capaz. Mas ele
nunca pode te auxiliar” (Professora K).

Por parte das entrevistadas, somente uma soube tempos depois de que estava
havendo uma elaboragdo, mesmo assim nada foi passado para ela entre os dias 29 de
dezembro de 2010 e 31 de janeiro de 2011:

“So fiquei sabendo muito depois. Depois ja tinha passado. Mas assim, na
escola em momento algum eu recebi esse comunicado. Mas isso, nao foi
divulgado. S6 fiquei sabendo depois que tinha passado que o CMH estava
pronto” (Professora E).

O documento que nos foi enviado por email, em 2010 (Anexo — Documento |) se
caracterizava de uma maneira aberta a sugestdes, criticas e comentarios ao Curriculo.
Entretanto, o que presenciamos no encontro do dia 01 de fevereiro de 2011, na UERJ, quando
adentramos no auditério 11, o documento ja estava encadernado e pronto. A partir dai os
animos esquentaram através dos relatos dos docentes que enviaram sugestdes e criticas que
ndo foram respondidos e até mesmo sem inclusé@o de suas intervengdes.

Questionamos o motivo do documento que ja se encontrava pronto e encerrado, e que
ndo estdvamos ali para uma discussao curricular, mas para a sua aprovac¢do. Nao havia mais
um caminho a ser percorrido ou para ser reelaborado; na verdade, o que havia era um
documento sem possibilidade de reformulagfes, visto que 0 mesmo documento que nos foi
entregue virtualmente era 0 mesmo apresentado no dia do encontro (muitos docentes tinham o
documento enviado por e-mail impresso). Mostrando claramente o papel da equipe que

elaborou o curriculo, uma vez que este ja se encontrava pronto e estabelecido, e que a
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participacao dos professores “legitimaria” o documento como algo construido por todos/as
profissionais interessadas/os nessa reformulacédo, proposto pelo e-mail enviado.

A “democracia” nao se mostrou assim tao clara, pois numa analise mais detalhada dos
contetdos, competéncias e habilidades apresentadas na primeira proposta enviada, e a do dia
01 de fevereiro de 2011, o que houve foram pequenas modificacbes no documento entregue
nesta reunido, estas modifica¢cdes ficaram mais no campo semantico do que epistemologico.
Assim a pretensdo democratica e de possibilidade de intervencbes estavam no papel,
conforme o documento entregue no dia 01 de fevereiro de 2011, onde destaca-se;

“Certamente, modificacbes serdo necessarias e pensadas no decorrer do
tempo com a aplicacao deste Curriculo Minimo. Nos meses de fevereiro a maio
de 2011, serdo desenvolvidos féruns e encontros para debater a primeira
versdo e possiveis atualizagdes, permitindo o aperfeicoamento e a construcéo
democrética das préximas edi¢bes” (Documento Il de 17 de Janeiro de 2011).

N&o houve, e se houve, ndo ficamos sabendo, posteriormente, entre a entrega do
documento impresso (01/02/2011) até a data que esta explicitada no documento acima (de
fevereiro a maio de 2011), que tivessem ocorridas reunides de discussbes sobre 0 CMH*.

Assim, no encontro do dia 01 de fevereiro de 2011, a coordenadora expds 0s eixos
principais para a escolha do Curriculo Minimo, e que se encontram no Anexo — Documento I,
caracterizando-o da seguinte maneira:

1- poderia ser usado tanto no turno diurno quanto noturno:

“Contamos com a utilizagcdo deste Curriculo Minimo por todos os professores
da Rede Estadual de Ensino, sabendo que ele vira auxiliar a atividade docente,
ao alinhar as diversas praticas encontradas hoje nas escolas estaduais do Rio
de Janeiro em torno de uma expectativa basica comum, condizente com as
compreensdes e necessidades mais atualizadas sobre o ensino da Educacéo
Bésica”.

2- compativel com a carga horaria:

“Mas, a realidade é que o professor tem a consciéncia de que os conteudos de
sua disciplina ndo cabem no nimero de tempos semanais a ela dedicados.
Neste sentido, o livro didatico pode facilitar o processo ensino-aprendizagem”.

3- atenderia a multiplicidade das realidades das Unidades Escolares:

“O Curriculo Minimo visa estabelecer harmonia (...) que precisa ainda ser
elaborado e preenchido em cada escola, por cada professor, com aquilo que
Ihe é especifico, peculiar ou Ihe for apropriado”.

4- contempla a Lei 10.639/03; e finalmente:

“Esta orientagdo curricular deve ser aplicada em conformidade com as
legislagBes educacionais vigentes que contemplam aspectos da Histéria e da
Cultura Afro-brasileira, Africana e Indigena (Leis 10.639/03 e Lei 11.645/08) (...)
acreditamos que estes sdo conteldos essenciais para 0 nosso educando e
para toda a sociedade (ldem)”.

5- de acordo com os livros didaticos a serem escolhidos para o ano 2011.

B A primeira convocagdo apés 2011 que tivemos oportunidade de participar ocorreu em outubro de 2012, no colégio estadual
Aurelino Leal, Niterdi.
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“O livro didatico continua sendo um dos elementos basicos do cotidiano de
professores e alunos (...) ndo cabe aqui discutirmos se os livros didaticos séo
bons ou néo, se reproduzem ideias eurocentristas, se privilegiam determinados
contetdos em detrimento de outros (...) entendemos que a partir do livro
didatico. E possivel construir planos de curso que alinhem o processo ensino-
aprendizagem ao que esta proposto neste documento”.

Esses eixos expostos pela coordenadora, na reunido do dia 01 de fevereiro de 2011, e
por mim anotados, estdo direta ou indiretamente explicitados no documento, pois o papel deste
CMH é dar ao conjunto das escolas da rede estadual uma base comum curricular a partir da
qual conhecimento e cidadania sdo construidos (Anexo — Documento [). Por certo ao
analisarmos as falas das entrevistadas podemos constatar que:

“Eles querem padronizar, na verdade. Mas, ha especificidade que ndo sao
respeitadas. Porque h& regibes que poderiam trabalhar determinados
conteudos que tem mais a ver com sua Cidade, vamos dizer assim, com o seu
Municipio. Eles néo respeitam muito isso no momento em que vocé fecha para
todo mundo que tem que ser um s6. Eu acredito assim, quando eles criaram
isso € porque o aluno tem que ter condi¢cbes de ter o minimo, aqui, em outra
cidade. Que se ele fizer uma mudanca, ele vai estudar a mesma coisa nos dois
lugares. Entéo ele n&o perde em relagdo a isso” (Professora F).

Mesmo assim, € clara a preocupacao dos docentes, pois temos que seguir o curriculo a
risca: “Esse CMH da um norte. Um norte do que trabalhar. Eu acho que as redes de ensino, em
principio devem ter um curriculo. Mas que esse curriculo ndo seja limitador” (professora E).

O eixo numero 2 é o que mais nos incomoda, pois quem elaborou o curriculo tem a
“consciéncia de que os conteudos de sua disciplina ndo ‘cabem’ no numero de tempos
semanais a ela dedicados” (Doc. Il, 2011, p.5, Introducdo), mas para que isso ocorra, o livro
didatico é o elemento facilitador da relacao ensino-aprendizagem; e, segundo o documento ele
€ instrumento de sustentaculo para o conhecimento, e ndo como uma demanda das empresas
brasileiras de edi¢ao dos livros didaticos.

Além disso, incluo as falas mais estarrecedoras que pude ouvir e registrar em meu
caderno de campo na reunido do dia 01/02/2011, como por exemplo: dita pelo Sr. Wesley, um
dos elaboradores do CMH: “Se tiver tempo, inclua”, pela coordenadora: “Com esse curriculo
minimo poderemos criar cidadaos criticos e que possam competir e fazer o ENEM”. E outra
pela Sr2 Beatriz Pelosi, explicitando a implantacédo imediata deste curriculo: “E dever do
professor da rede estadual o cumprimento do curriculo minimo.” Concluimos que, na logica de
um curriculo criado de cima para baixo, talvez reste ao docente obedecer, ou criar frentes de
resisténcias ao curriculo Minimo de Histdria dentro da escola.

Além do mais, este Curriculo pressupde atender as demandas da escola, de forma que
cabera a/ao professor/a desenvolver em cada turma a construcdo do conhecimento e interacao
com a sociedade.

N&o vemos tal proposicéo, esclarecida pela fala de uma das professoras, nos apresenta
a sua insatisfacdo quanto aos limites dos conteldos apresentados neste curriculo, na qual a

sua prética docente ndo contempla o que o CMH determina, ou seja, o CMH tem uma base



54

comum de enriquecer e promover a constru¢cdo do conhecimento que refletira a realidade de

suas turmas:

“O que falta no CMH para mim, é a questao de envolver Sdo Gongalo. Por
exemplo: a gente vive na cidade de Sao Goncalo, a gente deveria ter esse
contelido. Em todas as séries. Vocé trabalhar em todas as séries. Porque eles
deveriam ter o minimo de conhecimento. Ou a Histéria Fluminense. Eles teriam
que saber um pouco mais sobre o seu Estado. Acho que isso é 0 que esta
faltando mais, no meu ver. Por isso, que eu acho que tem que ter
especificidade. Entdo, vocé contemplar o que tem a ver com a sua cidade”
(Professora F).

Segundo o professor-gestor, ndo havia na rede um Curriculo Minimo anteriormente,

“Isso o que existia, eram orientacBes pedagodgicas. Nao era um curriculo minimo, ndo era nem

um curriculo para gente seguir. Eram orientagées pedagogicas.”.

Contudo, na conversa com a professora Z, ela nos esclareceu:

“Contetdo minimo nés sempre tivemos. No6s recebiamos da Secretaria como
se fosse uma orientacéo, e vocé tinha o curriculo, o contetido. E esse contetdo
minimo vocé podia organizar de acordo com o andamento de sua turma. Se a
turma estivesse interessada na Historia da Africa. Vocé poderia incluir isso.
Poderia organizar assim, Imperialismo com Primeira Guerra que fica mais facil
para o aluno entender. O conteddo tinha flexibilidade. Vocé cumpria o
contelido, s6é que vocé organizava, de acordo com o andamento da sua turma.
Era uma coisa que vocé podia flexibilizar de acordo com o andamento da sua
turma. E outra coisa, desses Ultimos anos antes do CMH. Eu acho que o
professor tinha uma liberdade maior em termos de acrescentar e retirar coisas,
mas todo mundo andava igual. No sexto ano todo mundo trabalhava o mesmo
assunto, no sétimo ano 0 mesmo assunto. Podia trabalhar, por exemplo: o que
estava no primeiro bimestre no segundo. Podia intercalar. Mas trabalhava. Isso
era tranquilo” (professora Z) (grifo n0osso).

No campo semaéntico a palavra orientacdo tem como sindnimo a palavra rumo, dire¢ao,

de acordo com o Dicionério da Lingua Portuguesa (2002) enquanto que curriculo, nos leva a

um curso e que podemos também usar como sinénimo de direcdo e de rumo, o curriculo passa

a ser, também definido como um curso a ser seguido ou apresentado de forma prescritiva em

que os padrbes sequenciais de aprendizagem se realizem. O que nos interessa é compreender

gue havia um rumo, uma orientacdo um percurso sequencial de conteddos que eram

trabalhados pelo corpo docente anterior a este CMH, e que a professora Z nos relata como um

instrumento que possibilitava uma maior flexibilidade destes contelidos a serem desenvolvidos

na relac&o ensino-aprendizagem.

Uma das perguntas apresentadas ao corpo docente foi 0 conceito de curriculo que:

‘Bem, o curriculo minimo representa um norte para o professor. Algumas
criticas que ha é que isso fere a autonomia do professor. Mas se a gente
pensar por outro lado, acho que grande parte dos professores da rede da aula
em varias escolas, as vezes ndo sabe nem qual o assunto que sera abordado.
Ent&o se ele tem um curriculo que é minimo, como o nome ja diz, pra seguir
aquilo ali, isso vai representar um horizonte e também vai ser benéfico pros
alunos no sentido de apresentar as competéncias e habilidades que aquele
aluno deve possuir. E também a questdo de um aluno que de repente sai de
uma escola e vai pra outra, ou seja, ele ndo corre o risco de pegar um assunto
diferente do que ele estava vendo anteriormente. E uma continuidade de uma
linha que ele teve numa escola e na outra, certamente com a aplicacdo do
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Curriculo Minimo para o professor, ele vai conseguir acompanhar. Nao vai se
perder nessa questado do aprendizado” (Professor-Gestor).

“O curriculo minimo deveria ser um norteador de trabalho. Mas, s6 pelo o que a
gente observa nas escolas é que ele foi imposto sem ter muita discussao, e
entdo ele acaba perdendo esse foco de norteador” (Professora F).

Podemos analisar que dois entrevistados, tanto o professor-gestor quanto a professora-
docente, percebem o curriculo como um curso ou um percurso a ser seguido, como o professor
gestor assim o declara, como um horizonte sequencial de conteddos, onde estejam incluidas
as habilidades e competéncias do corpo discente.

Assim, para nés, o conceito de curriculo nos remete para uma pista de corrida, um
campo de disputas entre ideias, contetdos, concepcbes de mundo, e, portanto, nos mostra
uma relagéo de poder imbricada na elaboragéo de qualquer curriculo, que necessariamente, se
apresenta com dire¢cbes que encontram fluxo e refluxo de uma determinada demanda da
sociedade onde ele se estabelece.

Na Introdugcédo — (Anexo Documento Il) existe um discurso emancipador de construgao
do conhecimento, compactuado com as novas metodologias e teorias apontadas como criticas
e pos-criticas, desenvolvidas nas paginas anteriores deste texto que sao essenciais no
processo de ensino-aprendizagem:

“Ensino interdisciplinar e contextualizado; a inclusdo de alunos com
necessidades especiais; o0 respeito a diversidade em suas diversas
manifestacdes; a incorporacdo de projetos e tematicas transversais nos
projetos pedagoégicos das escolas; a oferta de formagdo continuada aos
professores e demais profissionais da educacdo nas escolas; entre outras,
enfim, um grande conjunto de a¢des importantes para a construcdo de uma
escola e de um ensino publicos de qualidade, no qual acreditamos e
persistimos em alcancar”.

Entretanto, o que vemos é uma contradi¢cdo entre esse discurso documental e a pratica
docente das entrevistadas, pois este CMH se apresenta para a professora Z com uma

inovacéo, a esclarecer:

“O Curriculo veio. Ndo que ele tivesse trazido inovagbes, ndo trouxe em termos
de conteldo. Ele trouxe a inovacao que eu acho que é uma coisa antiga, que é
retrogada que é a inflexibilidade dele. Essa inflexibilidade é muito ruim,
porque, por exemplo: eu vou dar o exemplo que mais deixou a gente aqui na
escola revoltado. A que estuda as RevolugBes; Industrial, Francesa, Russa,
Cubana, Chinesa. Eu vou ter praticamente um bimestre s6 para falar de

Revolucdo Cubana e Chinesa. E Brasil?” (professora Z) (grifo nosso).

A inflexibilidade do CMH se expressa:

“Porque, se vocé ndo concordasse com alguma coisa, como eu hdo concordo,
eu fazia a troca. Assim, eu deixava de dar Renascimento no Segundo
Bimestre, mas eu dava no Terceiro e tinha mais a ver com o contelido do
Terceiro e trazia outro conteddo para o Segundo. Agora eu ndo posso”
(professora K).

Perguntamos o motivo da inflexibilidade dos componentes curriculares deste CMH, e

assim, percebemos que tal curriculo € um instrumento governamental que busca uma tentativa
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rapida de aumentar o IDEB* estadual, pois ficamos somente atras do Piaui, Estado mais pobre
do pais, no ano de 2009; o indice do IDEB é calculado a partir da taxa de rendimento escolar
(aprovacéo e evasio) e o desempenho do aluno no SAEB* e na Prova Brasil, conforme indica
o Plano Nacional.

“Como eu te falei, as legislagbes foram consideradas e os exames externos
também foram considerados. Quando se elabora um curriculo é ébvio que se
vai pensar nessas questdes de avaliacdo até porque o aluno vai fazer o ENEM,
um exame externo” (professor-gestor).

Com essa péssima classificacdo do Estado do Rio de Janeiro criou-se o SAERJ* -
Sistema de Avaliagdo da Educacéao do Estado do Rio de Janeiro, que mede a qualidade do
ensino publico estadual, com a proposta de aumentar esse indice, que num primeiro momento
s6 eram avaliados os conteudos de Portugués e Matematica e a partir de 2013 houve a
inclusdo das outras disciplinas (Historia, Geografia e Ciéncias) no processo avaliativo, pois a
finalidade do SAERJ é:

“O Sistema de Avaliacdo da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro (SAERJ)
existe desde 2008 e foi criado com o objetivo de promover uma analise do
desempenho dos alunos da rede pulblica do Rio de Janeiro nas areas de
Lingua Portuguesa e Matematica do 4° ano do Ensino Fundamental a 32 série
do Ensino Médio.Instituido pela Secretaria do Estado do Rio de Janeiro, o
programa tem como finalidade monitorar o padrdo de qualidade do ensino e
colaborar com a melhora da qualidade da educagdo. Os resultados de
avaliagbes em larga escala como o SAERJ apresentam informacdes
importantes para o planejamento de medidas em todos os niveis do sistema de
ensino e funcionam como subsidio para acdes destinadas a garantir o direito
do estudante a uma educacéo de qualidade.

O SAERJ compreende dois programas de avaliacdo: o Programa de Avaliacdo
Diagnostica do Desempenho Escolar e o Programa de Avaliagdo Externa.
Embora com perspectivas diferentes, os resultados dessas avaliacdes s&o
complementares e, para que possam fazer a diferenca na qualidade da
educacéo oferecida, devem ser integrados ao cotidiano do trabalho escolar. A
Secretaria de Estado de Educac¢do do Rio de Janeiro, com a finalidade de
promover a qualidade do ensino nas escolas de sua rede, situando-a em
patamares compativeis com as reais necessidades da populacdo fluminense e
a importancia socioecondmica e cultural que esta unidade federada assume no
cenario nacional, realiza a Avaliagcdo Externa em Larga Escala das suas
unidades escolares. Com esta acdo, a SEEDUC efetiva o processo de
consolidagdo do SAERJ".

B2 O fndice de Desenvolvimento da Educacgédo Basica (IDEB) foi criado em 2007 para medir a qualidade de cada escola e de cada
rede de ensino. O indicador é calculado com base no desempenho do estudante em avaliagdes do Inep (indice nacional da
Educacéo Publica) e em taxas de aprovacdo. Assim, para que o IDEB de uma escola ou rede cresca é preciso que o aluno
ag)renda, ndo repita o ano e frequente a sala de aula.

B3 O SAEB e a Prova Brasil sdo dois exames complementares que compdem o Sistema de Avaliacdo da Educagéo Basica. O
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), realizado pelo INEP/MEC, abrange estudantes das redes publicas e
privadas do pais, localizados em area rural e urbana, matriculados na 4 e 82 séries (ou 5° e 9° anos) do ensino fundamental e
também no 3° ano do ensino médio. Sdo aplicadas provas de Lingua Portuguesa e Mateméatica. A avaliacdo é feita por
amostragem. Nesses estratos, os resultados séo apresentados para cada unidade da Federagédo e para o Brasil como um todo.

B4 O sistema de Avaliacdo da Educacéo do Estado do Rio de Janeiro existe desde 2008 e foi criado com o objetivo de promover
uma analise do desempenho dos alunos da rede publica do Rio de Janeiro nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica. A
avaliacé@o envolve as turmas do 5° e do 9° ano do Ensino Fundamental, da 32 série do Ensino Médio, das fases equivalentes da
Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA), do 4° ano do Ensino Normal e pelos concluintes do Programa Autonomia.Instituido pela
Secretaria do Estado do Rio de Janeiro, o programa tem como finalidade monitorar o padrdo de qualidade do ensino e colaborar
com a melhora da qualidade da educacéo. Os resultados de avaliagdes em larga escala como 0 SAERJ apresentam informacgdes
importantes para o planejamento de medidas em todos os niveis do sistema de ensino e funcionam como subsidio para acdes
destinadas a garantir o direito do estudante a uma educacéo de qualidade.O SAERJ compreende dois programas de avaliagdo: o
Programa de Avaliacdo Diagnostica do Desempenho Escolar e o Programa de Avaliagcdo Externa. Embora com perspectivas
diferentes, os resultados dessas avalia¢gdes sdo complementares e, para que possam fazer a diferenca na qualidade da educacao
oferecida, devem ser integrados ao cotidiano do trabalho escolar. ( http://www.saerj.caedufjf.net/saerj/#)
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O SAERJ além de premiar o corpo discente, também o faz com as Unidades Escolares,
isto é, promover a meritocracia e o cumprimento de metas numa légica produtivista no ambito
escolar, através de entregas de computadores aos alunos/as, bem como uma bonificacéo
monetaria ao corpo docente.

As entrevistadas entendem que este processo se faz necessario para o recebimento de
verbas federais; acontecendo nos meses de abril e junho o Saerjinho®, e em outubro, o Saerj e
assim elas nos esclarecem, o motivo da inflexibilidade do CMH e tirando a autonomia docente:

“Porque agora vem o Saerjinho, eu tenho que pontuar no Saerjinho, meu aluno
€ obrigado a fazer o Saerjinho. E eu ndo posso fazer o meu aluno ter uma
prova com um conteldo ndo trabalhado em sala, porque ndo vai espelhar
nada. Entdo assim, s6 da para avaliar o meu aluno pelo contetdo se ele tiver
visto aquele conteldo. Entdao assim, antes ja era ruim, agora ficou pior. Porque
se eu tenho que pontuar o Saerj ou Saerjinho, como quase obrigatério, com
essa prova externa e a obrigatoriedade de pontuar” (professora K).

“O Curriculo Minimo no entender da Secretaria, tem que ser todo cumprido”
(professora F).

“Certificagcdo. Estdo vigiando o seu trabalho. T4 vendo se vocé estd sendo
obediente, ao que o Estado esta te impondo” (professora E).

A possibilidade de enxergar o0 que era proposto a partir da década de 90, ou seja, uma
Educacao balizada nas teorias criticas ndo se espelha neste curriculo, pois:

“O interessante é que passa por cima de todas, de tudo o que foi conversado
nos anos noventa. Os Parametros Curriculares Nacionais, tudo aquilo passa
por cima assim, de forma extremamente autoritaria, pretensiosa. Porque em
momento nenhum se leva em conta o que interessa aquela comunidade. As
vezes acontece muito isso huma aula, pois determinado assunto desdobra com
os alunos, e quem vai dizer que eu ndo vou desdobrar aquele assunto? Sabe
as vezes uma aula que eu planejei. ela se desdobra em trés e quatro”
(professora E).

A professora nos mostra a sua resisténcia ao trabalhar esses contelidos impostos pelo
curriculo por conta de provas externas e da certificagao:

“Eu ndo vou deixar de trabalhar um assunto para a minha turma, para os meus
alunos interessante, que eles estdo ficando estimulados para eu ficar
trabalhando um Curriculo que vem uma prova daqui a pouco, porque eu tenho
gue cumprir aquele curriculo todo, dentro de um bimestre quadradinho, sabe.
Eu néo vou fazer isso” (professora E).

Esclarecemos que ndo houve nenhuma modificacdo entre o documento | (enviado em

29/12/2010 por email, e que ndo se encontra mais para acesso na Internet) e o documento Il

¥ O Sistema de Avaliagdo bimestral Saerjinho ajudara a Secretaria de Estado de Educacao a elaborar medidas para melhorar o
processo de ensino na rede estadual. As provas serdo aplicadas nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e
Humanas (para 5° e 9° anos do Ensino Fundamental) e Quimica, Fisica e Biologia (para o Ensino Médio, Ensino Médio Integrado e
Curso Normal). As avaliagdes sdo organizadas de acordo com a Matriz de Referéncia do Saerjinho, contemplando, além dos pré-
requisitos necessarios para 0s anos/séries avaliados, as competéncias e habilidades previstas para o 1° bimestre. Todos os alunos
de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e das séries do Ensino Médio participam bimestralmente da prova. Assim, tanto a
SEEDUC quanto professores e alunos podem saber de maneira mais precisa onde estdo as maiores duvidas e utilizar os
resultados como ferramenta para pedagégica. Com o Saerjinho, os professores da rede saberdo com mais rapidez como anda o
aprendizado de seus alunos e em que areas eles tém mais dificuldades, de modo a poder prepara-los melhor. Além disso, a prova
sera Util para que os educadores possam elaborar estratégias pedagégicas para melhor alcancar as metas da escola no final do
ano.
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(entregue no dia 01/02/2011), pois estas modificagfes ficaram mais no campo semantico do
que epistemoldgico.

Podemos assim, exemplificar que em todo o primeiro documento do 6° Ano até as
Ultimas séries do Ensino Médio, tanto o enviado virtualmente e o apresentado no encontro na
UERJ, em 01 de fevereiro de 2011, s6é ocorreram as seguintes modificacdes, desde 2011 até o
altimo (2013) que se encontra na pagina da SEEDUC.

1- no campo conceitual — para o 6° ano (Ensino Fundamental) - no 1° bimestre a
inclusdo de um objetivo geral “compreender os conceitos e nogdes de politeismo e escravidao”;
e no 4° bimestre a mudanca do texto de: “discutir as visbes preconceituosas greco-romanas e
estimular o respeito a diversidade cultural” para “para perceber as visbes greco-romanas em
relacdo ao ‘outro’ e estimular o respeito a diversidade cultural”. JA no 7° ano houve uma
repeticdo dos objetivos gerais nos contetudos do 1° e do 3° bimestres, o que foi corrigido no
segundo documento, em gque acrescentaram 0s objetivos corretos do contetdo de “A Expanséao
Maritima”. Além disso, no documento | havia a inclusdo no 9° ano do contetdo “A Globalizagdo
e seus efeitos”, que foi retirado no documento Il. Estas foram as Unicas reformulagbes
destacadas.

Segundo os elaboradores do documento, este estd amplamente balizado nas
legislacdes vigentes, nas Diretrizes e nos Parametros Curriculares Nacionais. Entretanto, a
proposta se configura, ao mesmo tempo, como BITTENCOURT (2007) j& nos elucidou,
continua um curriculo paradoxal, com concepc¢des do ensino da Historia que se desenvolveram
por sucessivos momentos da escolarizacdo, desde o periodo monarquico, passando pelo
republicano e chegando até os dias atuais, que privilegia a Histéria europeia em detrimento da
nacional. Ou seja, um ensino da Histéria ainda calcado numa perspectiva de contelidos com
uma carga de histéria abarrotada de eurocentricidade.

Por certo, ocorreram avangos substanciais no curriculo de Historia desde o século XIX
até os dias atuais. Entretanto, esse documento ndo apresenta conteldos que possam mostrar
0 contrario, ou seja, o de uma Histéria Nacional que contemple a diversidade presente na
formacdo do pais. Concretamente, pudemos observar que esta proposta € uma copia dos
conteudos dos livros didaticos ja usados ha muitos anos:

“Parece que o Curriculo é o mesmo que quando eu estudei no 9° Ano. Ha
guantos anos atras? Vinte anos atrds, € a mesma coisa, ndo tem diferenca.
N&o tem diferenca alguma. Aquilo ali é como se eu tivesse vendo, o CMH, eu
vendo meu livro de quando eu tava no Ensino Fundamental. E a mesma coisa
néo tem diferenca nenhuma” (professora E).

Trata-se de um documento com propostas claramente conteudistas e eurocéntricas, por
certo, o corpo docente entrevistado entendeu que a finalidade pretendida com o CMH da rede
estadual apresenta e enfatiza da maneira caracterizada ha véarios anos na escolarizacdo em

nossas redes publicas de ensino, ou seja, uma perspectiva educacional na qual prevaleca o
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conhecimento do mundo europeu, em detrimento ao conhecimento de nossa Historia. As falas
das professoras assim nos esclarecem:

“Porque vai abrir o olho da garotada. Vai botar a garotada para questionar, vai
botar o politico na parede. Porque é muito engracado quando se trabalha com
a Histéria do Brasil, sobre a organizacdo politica. A sua rua nao tem asfalto,
nado tem saneamento. Ai, vocés fazem aquele abaixo-assinado, com nimero de
identidade. Ai, muito humildemente vocé bate na porta do vereador, espera
uma, duas, trés, quatro horas. Finalmente ele te recebe. Entédo, é l6gico que o
Curriculo tem que ser eurocéntrico. Porque o aluno quando estuda a Historia
da Europa, ele esta com o olho fechado com o que esta acontecendo aqui. Por
isso ndo dao mais tempo para a gente. Histéria tem dois tempos de
proposito. Histéria tem um contelddo eurocéntrico de propdsito, para que
a gente ndo possa mostrar para essa garotada como o Brasil pode ser
diferente” (professora Z). (grifo nosso)

“Hoje o um foco muito grande é estudar a Histoéria Mundial, enquanto deveria
ser o contrario. Vocé deveria partir sobre sua Histéria do Brasil, do seu
municipio, do seu Estado que estd mais proximo. Resgatar aquilo que tem a
ver com a importancia para o seu povo. E hoje em dia se da muito foco para a
Histéria Mundial. Eu acho que deveria rever, em relagéo a isso. Eu acredito que
h& um foco de que o Brasil ndo é tdo importante assim. Ou entdo que a gente
ndo tem que saber a nossa Histéria. Vocé tem que valorizar a do outro, porque
a partir do momento vocé que comeca a valorizar o seu, vocé comega a
guestionar, por que o seu ndo é o melhor” (professora F).

Apoés estes relatos podemos compartilhar o pensamento de que um curriculo com uma
quantidade de contetdo de Histdria da Europa muito maior do que Histéria do Brasil, ou da
América, ou da Africa, ou da Asia, estabelecendo uma colonialidade de poder e de saber, que
se constitui neste Curriculo Minimo de Histéria. Assim, nos remetemos ao proposito de um
curriculo que precisa ser reestruturado por conter uma colonialidade de poder/saber e de ser
enfaticamente presente ainda em pleno século XXI.

Através dos relatos das entrevistas ndo hd uma inovacdo ou uma reformulagédo destes
contetdos, ndo h& nada de novo, séo colagens e repeticbes conteudistas de um mesmo
curriculo apresentado na rede estadual de ensino por anos. E além do mais, com uma carga
horaria de duas aulas semanais nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental e em todas as
séries do Ensino Médio, salvo o 8° e 9° anos (EF), que tém trés aulas, conforme nos foi
descrito nas paginas acima.

O conteudo proposto por este Curriculo Minimo é tdo extenso que somente com quatro
ou cinco aulas semanais dariamos conta de um ensino de qualidade que pudéssemos atender
as demandas de uma escolarizacdo mais critica e informativa dos assuntos histéricos para o
nosso corpo discente, e conforme ja acima expresso, 0s proprios elaboradores do CMH sabem
gue a quantidade de aulas por ano séo insuficientes para o ensino da Histéria por eles
proposta.

Para melhor identificar no CMH suas propostas e os conteddos, optamos por uma
analise dos elementos que mostram a visibilidade ou o silenciamento dos conteddos que a Lei
n° 10.639/03 determina, além de perceber se ha um conhecimento da Histéria no curriculo

escolar que privilegie um saber em detrimento a outro. Do ponto de vista epistémico, ha
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mudancgas ou permanéncias de um saber histérico no curriculo? Este curriculo apresenta uma

discussao critica ou tradicional da Histéria?

Numa das questfes relacionadas ao que a Lei n° 10.639/03 determina a presenca da

Histéria da Africa e da Cultura Afro-Brasileira neste curriculo, assim nos descrevem as

entrevistadas:

“No Terceiro Ano que eu trabalhei no ano passado. Ha o que vamos dizer
assim, o que poderia dizer assim, existe a Lei. Foi a questdo do Imperialismo,
Colonizagio da Africa e Descolonizacdo da Africa. Pode ser que vocé aponte
isso ai como, com uma boa vontade, vocé diz a Lei t4 ali. Olha ai esti a Lei.
Com boa vontade. Olha, ndo tem nédo, mas vamos colocar aqui, o Imperialismo,
a questdo da Descolonizagdo. E uma questdo da Lei” (professora Z).

“Entdo, quando a gente trabalha o Egito, vocé pode trabalhar um pouco da
cultura afro-brasileira, ou a cultura afro e ndo brasileira, no caso” (professora
F).

“O CMH comega com Grécia, com Roma e o Egito, mas ndo é o Egito negro, é
um Egito branco. Nao desce muito para os reinos africanos” (professora K).

“E contetido oculto. Ele estd ali, mas s6 eu enxergo. Ndo tem essa
Historia, s6 para quem tem olhos para isso” (professora E) (grifo nosso).

“Eu acho que na verdade, que muita gente esta desacreditada por Lei. Tem um
monte de lei ai que a gente ndo cumpre. Elas foram pensadas, elaboradas,
mas que na pratica ndo funcionam mesmo. E essa Lei (10.639/03) foi mais
uma que estd ai ha mais de dez anos e néo funciona. Agora, ndo funciona
porgue a escola esta muito engessada. Esta engessada, hdo necessariamente
por um Curriculo Minimo, no caso do Estado. Mas o curriculo também ajuda a
engessar mais ainda. Ajuda a engessar por que as pessoas hao tem uma
critica sobre esse curriculo, simplesmente vao segui-lo” (professora E).

Conforme as professoras nos relataram, este Curriculo pouco contribuiu com contetddos

gue possam abranger discussfGes sobre as tematicas que a Lei e as Diretrizes Curriculares

para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais determinam, ou seja, € um instrumento que

ainda estar por se efetivar concretamente:

“Nédo existe isso de forma clara no curriculo. Nao existe para trabalhar as
guestdes da cultura, da histéria afro-brasileira. Isso ndo esta claro no curriculo.
N&o esta explicito no Curriculo. Para quem vai seguir a risca, vai simplesmente
seqguir. Seguir e dar aqueles conteddos. Sabe, acho que falta clareza. Citar no
curriculo as questdes da Histéria afro-brasileira. Eu te digo, elas vao ficar
esquecidas sim, estdo ficando esquecidas” (Professora E).

Assim, a manutencdo de uma ordem da colonialidade do saber, até entdo hegeménica

dos contetdos para o ensino da Historia, se mantém.

BITTENCOURT (2009) nos esclarece que a selecado de conteudo é um “calcanhar de

Aquiles” na construgdo de um curriculo, pois além de ser um instrumento social de consenso

entre as partes interessadas na relagéo ensino-aprendizagem, ele representa:

“A opcéo da selecdo pelos contetidos significativos decorre de certo consenso
sobre a impossibilidade de ensinar ‘toda a histéria da humanidade’ e a
necessidade de atender os interesses das novas geracdes, além de estar
atento as condi¢des de ensino” (BITTENCOURT, 2009, p.138).



61

Para além desse consenso, segundo GOODSON (1998) o curriculo € uma construcao
social, com seus dilemas a serem transmitidos, ele também €& multifacelado, negociado e
renegociado; por certo precisamos abandonar um enfoque Unico (engessado) estabelecido por
anos nos curriculos escolares. O mesmo autor chama isso de barganha diabdlica, a
negociagdo de discursos onde a constru¢do do curriculo € um debate perigoso que envolve o
saber, pois:

“A barganha diabdlica foi, por parte da Educacdo uma forma especificamente
perniciosa de um desvio mais generalizado de discurso e debate que envolveu
a evolucdo da producdo do saber (..). Se 0 nosso conhecimento da
transmisséo deste saber for defeituoso, estaremos indubitavelmente em perigo;
a escolarizacao é algo tao intimamente relacionado com a ordem social, que o
nosso conhecimento sobre escolarizagdo for inadequado ou sem importancia
publica, entdo o0s principais aspectos da vida social e politica ficam
obscurecidos” (GOODSON, 1998, pp.70-71).

A barganha diabdlica que se estabelece nos contetidos do CMH, por certo orienta para
0S saberes necessarios e que expressa exatamente determinada sociedade, onde “ diferentes
curriculos, produzem diferentes pessoas” (GOODSON, 1998, p.10).

Segundo o Professor-Gestor ndo existe um engessamento do curriculo, pois este se
encontra em “profunda reflexdo” desde 2011, além de que:

“O curriculo ndo é uma proposta estatica, ele ta sempre sendo revisado — ha
uma proposta de revisdo ja para o ano de 2015, até porque legalmente,
juridicamente, um curriculo minimo ele deve permanecer em vigor por no
minimo trés anos. Entéo ja teve em 2011, 2012, 2013... em 2015 j& tem essa
possibilidade de revisdo da mesma forma que ele foi elaborado, com a
participacdo de professores da rede. Na questdo da nova elaboracdo, a
guestéo da participacao virtual e presencial” (professor-gestor).

A barganha diabdlica na constru¢do de um curriculo precisa abranger terreno pratico da
interacdo entre o Oficial e o da Sala de Aula, é um dilema que enfrentamos constantemente ao
transmitirmos os saberes adquiridos ao corpo discente, pois somos também carregados de
vis6es de mundo especificas, e que nesta barganha diabdlica da construcao de um curriculo as
negociacdes podem ndo ficar no campo do dialogo que apregoe a interculturalidade. Na
verdade, o que vemos neste CMH (2011-2012-2013) sdo conteudos hegeménicos que ha
muitos anos constam na rede de Ensino do Estado do Rio de Janeiro.

A professora Z ilustrou muito bem a barganha diabdlica do curriculo, ao participar da
reunido em 2012, que ficou entre colocagéo e retirada de contetdos e ndo numa discusséo de
outros discursos dentro deste CMH:

“Ndo era para dar sugestao, era s6 para te comunicar que 0 negécio
continuava a mesma coisa. Porque quando ndés comegcamos a propor
sugestdes. A posicdo era: - professora, o que vocé tira, para colocar?’ A
guestao ndo é tirar e colocar. A questéo é flexibilizar, é diferente. Colocar esse
contetdo na mé&o do professor de forma que ele possa trabalhar de acordo com
a realidade dele” (professora Z).

Entretanto, o que podemos destacar apos as duas discussfes que participamos (2011 e

2012) propostas pela SEEDUC para uma reflexdo do CMH, também com a participacdo da
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professora Z, no dia 16 de outubro de 2012, na qual fomos convocadas por nossas unidades
escolares como representantes. Parecia ser um encontro que vislumbrava a perspectiva
construcionista social e coletiva de um curriculo que levasse em conta as especificidades, de
contetdos para as escolas, para as turmas de cada sala de aula; e que se buscava uma
integrac@o entre o curriculo, as circunstancias social e politica do docente, o enfoque da
historia de vida e a préatica pedagdgica além das relacdes entre a escola e a comunidade.
Consequentemente, um curriculo que desse conta das demandas de um determinado contexto
social e ndo em saberes instituidos como legitimos e hegemonicos.

De acordo com os relatos dos entrevistados, as sugestdes ou criticas ao CMH nao se
apresentaram de maneira tao transparente e democratica; assim, no relato de Z, mostra na
verdade, tanto na reunido de 2011 quanto na reunido de 2012, que fomos convocados nao
para uma reflexdo ou tentativa de paridade epistémica dentro deste curriculo, mas para a
barganha diabodlica, onde os sujeitos estavam representados, mas ndo possuiam for¢a para
uma mudanca efetiva deste curriculo, que ficaria a mesma coisa ou a partir das sugestdes com
a tentativa de colocar um contetido, mas retirar outro. Por certo como uma forma de apresentar
esta participacdo como algo feito coletivamente, percebeu-se também a falta de autonomia das
pessoas que estavam coordenando o0 encontro, pois as perguntas feitas ndo eram
necessariamente respondidas e solucionadas.

Além disso, por inimeras vezes, na reunido, solicitamos atas ou qualquer documento
necessario para um registro sobre a discussao do CMH, e nada ocorreu.

Entdo, mais uma vez fica evidente que os contetdos que a Lei n° 10.639/03 determina,
na verdade, estdo implicitos, como nos elucidou a professora E ou a professora Z, o conteudo
existe, mas ndo de maneira especifica, e na fala do professor-gestor podemos ficar mais
esclarecidos, pois:

“Bem, essa lei é tratada, essas leis, na verdade, elas séo tratadas no Curriculo
Minimo de Histéria relacionadas a diferentes periodos da Histéria do Brasil. Eu
acho que é uma questdo do negro e do indigena inerentes. Entdo, essas
guestbes foram tratadas ndo de uma maneira especifica, mas nds
procuramos inserir dentro de algumas habilidades e competéncias no que
tange a essa questdo. Entdo foram consideradas também e ndo sé6 o curriculo
de Histdria, mas também Lingua Portuguesa e Literatura podem ser percebidas
guestdes relacionadas a essa leis também, isso ndo deixou de ser tratado néo,
isso foi considerado. Mas como eu te falei, ndo de uma maneira especifica”
(professor-gestor) (grifo nosso).

O conteldo est4 14, mas s6 vé quem pode ou quem tem uma sensibilidade para tratar
destas questdes, especificamente, este conteldo esta nas competéncias e habilidades que o
corpo discente possa exercer.

Ao indagarmos ao corpo docente se existe a presenca da Lei também em outras areas
de conhecimento da grade curricular:

“Néo, eu acho que néo é trabalhado nessas disciplinas de Artes, de Portugués
total. Eu acho que existem, as vezes, alguns professores por iniciativa muito
particular. E que é muito mais de uma aula do que de um projeto realmente que
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envolva essas questdes. Agora de maneira alguma eu concebo isso como
sendo um assunto que deva ser tratado s6 nessas disciplinas. Acho que o que
falta é vontade mesmo” (professora E).

O corpo docente tem que ir acrescentando itens, que ndo estdo explicitos no curriculo,
além do mais, o curriculo é um retrocesso nas novas propostas educacionais de se trabalhar
conteudos que possam identificar a escola como espaco de producdo de saberes, da questédo
identitaria histérica e cultural, pois ele engessa propostas que possam ampliar essas
demandas.

A proposta de incluir um curriculo que espelhe a identidade especifica de uma escola,
de uma comunidade e de um grupo € ignorada; a constru¢cdo de um curriculo prescreve
diferentes concepc¢des de mundo, mas essas concep¢bes sdo diferencas sociais ligadas a
classe, a raga e ao género.

A nossa grande preocupacdo € que no bojo deste curriculo aparecam as construcoes
sociais que espelhem determinadas identidades, ou seja, que reforcem umas ou que anulem
outras, enquanto que um curriculo é um fator de producédo dos sujeitos. A partir dai, o curriculo
€ construcao de identidades e de sujeitos sociais carregados de uma representatividade.

“Porque se vocé ndo trabalha identidade e pertencimento ndo vai dar sentido
algum para o cara. O cara vai esquecer. Como € que eu faco parte dessa
Historia. Vocé coloca coisas totalmente distantes. Aquilo ali ndo faz sentido
algum para ele. Trabalhar a questao da cultura afro-brasileira goela a baixo ndo
faz sentido... ela é macumbeira ...(...) o aluno tem que perceber que ele é
negro, que ele tem uma Histéria, as mazelas dos processos histéricos de
séculos. Ele tem uma historia maravilhosa, historias de familia” (professora E).

GOODSON (1998) nos alerta que existem prioridades de um curriculo na construcao de
identidades dos sujeitos, pois:

“O curriculo é produzido, negociado e reproduzido (...), por conseguinte €
elaborado numa variedade de &reas e niveis. Todavia, fundamental para esta
variedade é a distin¢cdo entre curriculo escrito e o curriculo como atividade em

sala de aula. (...) E que o curriculo escrito € um exemplo perfeito sobre a
invencdo de tradicdo. Nao &, porém, como acontece com toda tradicao, algo

pronto de uma vez por todas; €, antes, algo a ser defendido, onde, com o
tempo, as mistificacdes tendem a se construir e se reconstruir” (GOODSON,
1998, p. 22-27).

O perigo deste CMH é o de nado atender as novas reformulacbes epistémicas
necessarias para uma mudanca nas estruturas que moldaram, até entdo, a escolarizacao
nacional, fadada ainda no interesse de estudos relacionados a uma Histéria Universal
(europeia) do que uma Nacional.

Ele, o CMH, devera estar em constante reformulacdo, em constante fluxo e refluxo,
onde o curriculo ndo pode se deter na descricdo estatica do passado, ele € um artefato
carregado de uma dindmica social e politica que o moldou, porém deve estar em constante
mudanca.

O mesmo autor GOODSON (1998) faz uma reflexdo ao analisar um curriculo de Musica

escolar, e concluiu que a definicdo de musica a partir daquele curriculo se limitava & musica
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erudita em detrimento a outros estilos musicais. Confirmando que a elabora¢do de um curriculo
escolar pode possibilitar uma grave “miopia” entre o que é valorizado, como hegeménico, e o
que é desvalorizado como musica, especificamente, no curriculo escolar.

Assim, GOODSON (1998), apresenta uma relacado social entre disciplina e curriculo,
entre o campo religioso e o campo educacional; para este autor existe uma intrinseca relagéo
entre uma disciplina social e curricular, ou seja, uma prética social religiosa e a pratica social
curricular escolar, pois para ele o curriculo é quase que um artefato “religioso” intocavel,
sacralizado, se estabelece, carrega uma esséncia religiosa e disciplinadora.

Podemos avaliar que o Curriculo Minimo de Histéria se apresenta como a prova para
uma certificacdo (SAERJ); e se apresenta de maneira desconexa entre um artefato social e
politico contemporaneo, que € delegado pela LDBN, pelos PCNs, pela Lei n® 10.639/03 e das
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileiras e Africanas, por toda uma gama das mudancas de
paradigmas epistémicos que este texto tenta discutir.

O corpo docente deve cumprir, rigorosamente, o conteldo. A prova do Saerj estara
balizada neste conteldo, e, desta forma, sera usado para medir com o que foi aprendido pelo/a
aluno/a em determinados bimestres. O/a docente ndo podera selecionar o conteido que deseja
para ser desenvolvido a partir dos saberes existentes na escola e na sala de aula, ou de uma
identidade histérica local, mas sim seguir o cronograma curricular estabelecido pela Secretaria
de Educacdo, como esta destacado logo no primeiro paragrafo da apresentacdo do
documento:

“A Secretaria de Estado de Educagdo do Rio de Janeiro esta elaborando o
Curriculo Minimo da nossa rede de Ensino. Este documento serve com
referéncia a todas as nossas escolas, apresentando as competéncias,
habilidades e contetdos basicos que devem estar nos planos de curso e nas
aulas (ANEXO - Documento 1)”.

Sem duavida se fizermos um balanco histérico do ensino da Histéria poderemos
efetivamente comprovar que desde o século XIX até os dias atuais ocorreram avangos
significativos no curriculo escolar; mas, em linhas gerais, das propostas curriculares
reformuladas ao longo dos anos 1980 e 1990 e as contemporaneas, ocorreram insignificantes
mudancas em relagéo a Historia da Africa e da Cultura Afro-Brasileira neste objeto de estudo
analisado, o Curriculo Minimo da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro.

E necessaria uma reorientacdo epistemoldgica nos curriculos, que se coloquem
propostas que possam ter uma educacdo e uma pedagogia decolonial, “que requer a
superacao de padrdes epistemolégicos hegeménicos” (OLIVEIRA, 2012), e que pensamento-
outro possa se afirmar nestes espacos discursivos.

Existe ainda uma persisténcia de um conteldo eurocéntrico, mais uma vez expresso
nesse curriculo, corrobora com as orientacdes anteriores ja existentes nos antigos programas

de ensino de Histéria de nossa rede, quanto neste CMH (2011-2012-2013) numa
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predominancia dos conteudos da Histéria europeia, em detrimento a do Brasil, e como
podemos constatar quase que uma auséncia da Histéria da Africa e dos povos indigenas. O
que € uma grande falha para uma efetiva implementacdo das Leis n° 10.639/03 e da Lei n°
11.645/08.

O que podemos destacar nestes anos de tentativas de discussdes propostas pela
SEEDUC quanto a elaboracdo do CMH, a perspectiva construcionista social desenvolvida por
GOODSON (1998), ndo se concretiza, pois segundo este autor e seguindo a sua teoria, um
curriculo deve necessariamente adotar um compromisso que o tedrico e o0 pratico sejam
reelaborados e conectados com as demandas do corpo docente e sua pratica pedagogica e
nao s6 por uma imposicdo de certificacao.

Devemos p6r em discussao, também, o racismo epistémico que esta estabelecido neste
curriculo. Essas discussdes perpassam pelas vozes que estdo sendo ouvidas e em contra
partida, por aquelas as quais se desejam silenciar. Por isso, existem fatores cruciais na
elaboragédo de um curriculo. Quem o faz? Por que o faz? Para quem o faz?

Ao analisarmos o Curriculo Minimo de Histéria da Rede de Ensino do Estado do Rio de
Janeiro, podemos concluir que se encontra com uma percepgao epistémica carregada de uma
visdo eurocéntrica, linear e tradicional que por muitos anos esta presente na elaboracao dos
documentos curriculares de Historia, mas que na contemporaneidade deveria possibilitar uma
pratica docente mais calcada de uma alteridade.

Assim, temos 0s seguintes exemplos que aparecem neste novo Curriculo Minimo de
Historia dos anos 2010 - 2011- 2012 e 2013 (o conteudo programatico se encontra no Anexo —
Documento I):

1) 6° Ano - dos cinco itens de contetdos a serem trabalhados no 6° Ano temos: um
sobre estudos dos conceitos de Histéria, um sobre a origem dos seres humanos e outro sobre
o Egito e sobre a Mesopotamia. Vale ressaltar que séo dois bimestres (3° e 4°) para o estudo
de conteldos sobre a Histéria do mundo europeu (Grécia e Roma).

O conteldo se caracteriza pelos estudos conceituais de Histéria no 1° bimestre, e do 2°
até o 4° bimestre se desenvolvem a Histéria do Egito, vale ressaltar que “chegou-se a afirmar
que a civilizagdo do Egito farabnico tivesse sido ‘trazida de fora’ por ‘misteriosos povos’ de pele
branca” (MOORE, 2010a, p. 106-107). Nao ha nenhuma referéncia explicita de se tratar de
uma sociedade pertencente ao Continente Africano. Depois, passando pela sociedade classica
oriental (Mesopotamia) e ocidental (Grécia e Roma). Sem mencionar, ou dar énfase a qualquer
contetdo programético das sociedades africanas como o ber¢co do surgimento dos seres
humanos, das nativas americanas (indios brasileiros e americanos, ou as civilizacbes dos
Maias, Astecas e ou Incas), ou de outros povos fora do espaco geografico, que se baseia num

conhecimento com uma perspectiva explicita do estudo da Histéria europeia, pois ndo ha
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articulagdo com uma Histéria do local e a geral de outros povos na contribuicdo do inicio da
Histéria da humanidade.

Se fossem estabelecidos estudos especificos para a reformulacdo do curriculo, e aqui
através de outras histérias do ensino da Historia, talvez saisse um documento mais
contextualizado e mais acessivel para a comunidade escolar. Como por exemplo, no Municipio
de S&o Goncalo, poderiamos desenvolver atividade do periodo da Pré-Historia, ja que temos
em um municipio vizinho um sitio arqueolégico, em Itaborai, Sitio Arqueolégico de Sdo José
(RJ), ou caracterizar e evidenciar as regides que banham a Baia da Guanabara, tais como,
Guaxindiba, berco dos Tamoios, e tantos outros.

2) 7° Ano - inicia o estudo da Histéria a partir da Sociedade Feudal até o inicio da
Historia do Brasil. Passando pelo Renascimento, Reforma Religiosa e a Formagéo dos Estados
Nacionais, Expansdo Mercantilista, Diferenga entre a Colonizacdo Espanhola e a Inglesa na
América. Da Idade Média até a Formacgédo dos Estados Nacionais sdo estudados no 1° e 2°
bimestres. JA no terceiro e quarto bimestres determinam o estudo da Histéria dos povos
africanos e americanos, além do inicio de nossa histoéria oficial.

Destacamos que existem oito pontos/contetidos a serem estudados neste ano escolar,
s6 um estéa especificamente caracterizado sobre a Histdria do Brasil - desenvolver toda Historia
do Brasil desde 1500 até o século XVIII, passando pela economia agucareira € mineradora em
um Unico bimestre (4°) e um sobre os povos africanos e americanos. Os seis outros itens do
conteudo séo sobre a Historia europeia.

Novamente as habilidades e competéncias deste ano escolar se desenvolvem com uma
visdo da importancia historica europeia, da tecnologia para a conquista dos povos americanos,
aqui subjugados, e a apropriacdo das terras destes individuos, e consequentemente, o
processo politico-administrativo para o controle deste territorio. Ndo ha uma Unica referéncia as
suas lutas e confrontos com o colonizador, especificamente, no territério americano. Quando se
refere a este continente se destaca muito mais a importancia de se observar o respeito a
diversidade e a tolerancia cultural, do que as especificidades histéricas, socioeconémicas e
culturais dos reinos africanos que se estabeleceram entre os séculos XI ao XV.

3) 8° Ano — se inicia com o lluminismo (século XVIII) até o final do século XIX. Temos
assim os conteudos: sdo sete itens, respectivamente: no primeiro bimestre o lluminismo, a
Revolucdo Francesa e o Império Napolednico; no 2° bimestre, a Revolugdo Industrial e a
Independéncia dos EUA, das colonias espanholas e a portuguesa (a nossa histéria estara
contextualizada a partir de 1808 até 1822); j& no 3° bimestre o estudo da Histéria do Brasil
(1822-1889), e finalmente, o 4° bimestre com o estudo do Imperialismo.

Da mesma maneira, a visdo do conhecimento histérico balizado nos objetivos para as
competéncias e as habilidades para o ensino da Histdria é caracterizada pelas conquistas do

mundo europeu. Somente um uUnico item da Historia nacional. Também, ndo ha referéncia a
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qualquer ponto destacado sobre a independéncia dos paises latino-americanos, com o
exemplo mais expressivo naquele momento, a independéncia do Haiti.

Quanto ao conhecimento da Histéria da Africa, esta se apresenta unicamente com a
perspectiva de uma interferéncia fruto da expansdo do dominio europeu neste territério, ou
seja, 0 Imperialismo/Neocolonialismo, como elemento constituido para uma nova
reorganizacdo espacial de dominio politico e socioecondémico. Ndo h& nenhum objetivo que
especifique a Histdria interna dos paises africanos, que foram divididos entre os europeus, no
século XIX.

4) 9° Ano — sdo nove 0s conteudos, respectivamente, trés da Histéria da Europa, um da
Africa, um da Asia, e quatro itens sobre a histéria do Brasil. No primeiro bimestre, a Histéria do
Brasil desde 1889 até a década de 30 do século XX e incluindo também a Primeira Grande
Guerra. No segundo bimestres revolugbes socialistas de 1917 até 59 (Russa, Chinesa e
Cubana), além de incluir o periodo entre as 12 e 22 Guerras que assolaram o planeta. Ja no
terceiro bimestre, ha o retorno para o estudo do Brasil, de Vargas (1930) até 1945; a Segunda
Grande Guerra Mundial, o Mundo Bipolar e a independéncia das colénias na Africa e Asia, tudo
isso em unico bimestre. E finalizando o 4° bimestre, retornando a Histéria do Brasil de Dutra a
Sarney, até a Historia do tempo Presente de Lula e Dilma.

As habilidades e as competéncias apresentadas no CMH quanto ao ensino da Historia
da Africa se mantém com um carater herdado de uma historiografia escravista, subalterna e
colonialista e ndo “como um lugar quase sem tensées internas ou contradi¢bes inerentes a sua
propria experiéncia histérica” (MOORE, 2010a, p.51).

Por mais que os 8° e 9° Anos possuam uma carga horaria semanal de trés aulas, tempo
esse exiguo também, tanto quanto para os Anos anteriores para desenvolver todo o contetdo
determinado pela SEE.

Na Primeira Série do Ensino Médio®, o contetido programatico possui sete itens, sendo
que no primeiro bimestre deve ser estudado: estudos introdutérios da Historia, Histéria Antiga
da Grécia e de Roma, ldade Média, Renascimento e Reforma Religiosa. No segundo bimestre,
somente a Formacdo dos Estados Nacionais, a Expansdo Maritima e o Mercantilismo. J& no
terceiro, o estudo do continente africano e americano destacando, especificamente, as suas
diversidades. E finalmente no 4° bimestre a Historia do Brasil desde 1550 até 1808.

J4& na Segunda Série, o0 primeiro bimestre possui oito itens de conteudos,
respectivamente: 1° bimestre — lluminismo, Revolugdo Francesa, Bloqueio Continental e a
Familia Real Portuguesa no Brasil; no 2° bimestre — a Revoluc¢do Industrial, as Doutrinas
sociais do século XIX e o Imperialismo; no terceiro bimestre — somente o conteddo da crise no
Sistema Colonial e a Independéncia das Colénias na América; e finalmente, no quarto

bimestre, o estudo s6 do Brasil de 1822 até 1889.

B¢ Existe a mesma vis&o que foi caracterizada na andlise dos contetidos do Ensino Fundamental quanto aos objetivos do ensino
da Histdria da Africa, ou seja, uma perspectiva de base escravista, subalterna e colonial.
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Finalizando, na Terceira Série, o primeiro bimestre apresenta o estudo do Brasil de
1889 até 1930 e a Primeira Grande Guerra; no segundo bimestre, as revoluc¢des socialistas do
século XX, o Nazi-Fascismo e as ditaduras na Europa, na era Vargas e na América Latina. J&
no terceiro bimestre os contetdos: Segunda Grande Guerra Mundial, a Guerra Fria, a
descolonizacao das coldnias africanas e asiaticas e, finalmente, o Brasil de 1954 até 1985. O
ualtimo bimestre inclui a Nova Ordem Internacional: Socialismo de mercado e o Neoliberalismo,
e a Nova Ordem Nacional: a Democracia no Brasil desde 1988 até ontem.

Com essa descricdo dos contetdos, podemos inferir que € um curriculo calcado em
bases eurocéntricas de conhecimento da Histéria, ou seja, a Colonialidade do Saber; dos 29
itens propostos como conteldos programaticos a serem estudados na rede de ensino do
Estado do Rio de Janeiro, no segundo Segmento do Ensino Fundamental, assim, se
caracterizam: 16 sobre a Histéria da Europa; 1 item sobre o Estudo Introdutério da Histéria; 1
sobre a Origem dos Seres Humanos; 1 incluindo num mesmo topico as Revoluc¢des Socialistas
(Russa, Chinesa e Cubana); 1 conteudo especifico sobre a Histéria da colonizagdo espanhola
e inglesa na América; 1 conteldo pequenissimo, ora com a da Histéria da América, ora com a
Historia da Africa; 2 sobre o mundo Afro-Asiatico (Imperialismo e Independéncias no século
XX); 6 conteudos sobre a Historia do Brasil.

Ja4 no Ensino Médio os contetdos se entrelagcam, ficando muito mais complicado
estabelecer critérios de estudo, misturam em um Unico bimestre fatos histéricos de longa
duragdo, como no terceiro bimestre da Terceira Série em que foi elaborado um contetdo que
vai de 1938 até 1985, misturando a Historia Geral e Nacional, como o proprio conteudo é
descrito: 22 Guerra e a Bipolarizacdo do Mundo (Guerra Fria, O Brasil no Contexto da Guerra
Fria e A Ditadura Militar).

Mas nesse emaranhado de contetdos curriculares do Ensino Médio, podemos destacar
gue sdo 0os mesmos conteddos desenvolvidos no 2° Segmento de EF, salvo os excluidos ja
destacados acima; sem duavida, a Histéria apresentada no CMH esta vinculada ao estudo da
Histéria europeia. Dos 25 itens de conteldos elaborados no documento do EM, assim se
caracterizam: 1 sobre estudos Introdutorios da Histéria; 1 sobre as Revolu¢des Socialistas do
século XX, 1 sobre o mundo Afro-Asiatico; 2 sobre a América (colonizacdo e independéncia), 6
da Historia nacional e 14 itens sobre a Historia europeia.

Fica caracterizado um curriculo de supremacia dos conhecimentos dos fatos ocorridos
em solo europeu e um total “descaso” ou abandono dos fatos ocorridos na América Latina, na
Africa - Berco da Humanidade (MOORE, 2010a, p. 100) e também de nossa Historia.

Nao desejo aqui jogar fora a dgua, a crianca e a bacia, porém, acredito que o estudo da
“Histéria Universal” (BITTENCOURT, 2007), aqui caracterizada e legitimada como a Histéria
europeia, € importante para uma educacdo mais geral desses conhecimentos, tanto quanto a

Historia nacional, regional e local. Contudo, podemos constatar que neste CMH a Histéria de
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uma grande parcela da populacdo que esteve presente na construcdo do pais se mantém
silenciada. Descortinar os feitos sociais, politicos e culturais dos africanos escravizados e,
consequentemente, da Historia da Africa e da Cultura Afro-Brasileira, é estar em um confronto
diario para desmontar a Colonialidade do saber, pois:

“Considerar este trabalho politico-pedagégico e pedagdgico-politico no
contexto atual latino-americano €, talvez, mais complexo hoje, tanto pelo
reconhecimento e a inclusdo dos ‘oprimidos’ e ‘condenados’ nas instituicbes e
nos discursos publicos, oficiais, neoliberais, e transnacionais. (WALSH, 2009,
p. 129).

Defendo uma Historia mais pontuada com a dindmica social atual, que busca um
pertencimento da Histéria dos excluidos, dos seus saberes e de suas praticas sociais; a
valorizacdo de conhecimentos que foram considerados como “invisibilizados”, como por
exemplo, a Histdria dos Reinos Africanos®’, que em nenhum contetido deste CMH é indicado
como destaque, pois necessariamente deveria ser incluido no Sexto e Sétimo Ano do Ensino
Fundamental quanto na 12 série do Ensino Médio, ou na manutencdo de um conteudo ja ha
muitos anos usados no 9° Ano do Ensino Fundamental e na 32 Série do Ensino Médio ao
destacarem o Imperialismo e a Descolonizag&o da Africa (século XX).

Nao podemos desvincular a nossa Historia da Historia dita Universal, mas que o CMH
nos apresenta € uma histéria calcada numa perspectiva eurocéntrica, mas necessitamos
conhecer outras historias, portanto:

“A histéria do Brasil precisa necessariamente ser e estar integrada a histéria
mundial para que seja entendida em suas articulagbes como a histéria em
escala mais ampla e em sua participacdo nela. A Historia mundial ndo pode
estar limitada ao conhecimento sobre a histéria do mundo, que na realidade é a
histéria da Europa. Nao se trata de negar a importancia e o legado da Europa
para a nossa histéria; trata-se, antes, de ndo omitir outras histérias de nossas
herangas americanas e africanas. Torna-se fundamental, como tem sido
pleiteado pelo movimento das comunidades negras, o conhecimento da
Historia da Africa em seus componentes mais complexos, que envolvam as
nossas herangas, sempre mal compreendidas, das populagbes negras”
(BITTENCOURT, 2009, p. 159).

Quanto a proposta da inclusdo de conteudos curriculares escolares que contemplem a
Lei 10.639/03, é muito pouco caracterizado, ndo ha um sé bimestre que apresente a Histéria
dos Reinos Africanos como conteldo destacado, ou sobre os movimentos de resisténcia —
quilombos aqui e na América espanhola, revolta dos Malés ou a Revolugdo Haitiana,
Cabanagem, Canudos, Contestado, Revolta da Chibata, os movimentos operarios em S&o
Paulo (1917) ou qualquer referéncia aos movimentos dos excluidos e questionadores da
sociedade dominadora. S6 o enaltecimento dos feitos europeus, mostrando o aspecto de uma

eurocéntricidade que vigora ha séculos em nossos curriculos escolares.

B7 Existe a importancia de visibilizar a Histdria destes reinos, numa estratégia positiva de uma politica educacional antirracista que
qguebre os muros da ignorancia e do preconceito de que o continente africano nédo teve Histéria, além de um fortalecimento de
busca de uma identidade mais positiva do corpo discente negro, que se encontra nos bancos escolares atualmente.
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Ao perguntarmos se estdo presentes os conteudos que a Lei determina assim se
expressou uma entrevistada, “ele existe se vocé tiver boa vontade de ver” (professora Z), caso
o docente ndo veja, essa Histdria ficara silenciada.

Outra preocupacdo destacada foi de que a Histéria da Africa ou da Cultura Afro-
brasileira se torne uma efeméride e nédo efetivamente uma préatica pedagdgica que apresente,
efetivamente, outras Historias.

“Um dia vamos fazer a interdisciplinaridade afro-brasileira. Trabalhar de forma
interdisciplinar questfes afro-brasileiras, afrodescendentes. Nao € um projeto
para um dia, ele tem que esta no curriculo, num curriculo. No curriculo de
Biologia, de Geografia, de Portugués, de Histéria” (professora E).

Neste sentido, uma “desobediéncia epistémica” (OLIVEIRA; LINS, 2014) é um caminho
propicio neste campo de disputa vislumbrado no curriculo, propomos a decolonialidade do
poder, do saber e do ser, uma “pedagogia intercultural critica, requer a superagdo tanto de
padrées epistemolégicos hegemdnicos” (Idem); e que possamos visibilizar neste curriculo o
que a Lei determina: outras histdrias, outros saberes e um pensamento-outro (WALSH, 2006).

Portanto, para que possamos desenvolver o Curriculo Minimo estabelecido pela SEE,
somente com um trabalho intelectual herculeo para dar conta de tantos conteddos num tempo
escasso, além das varias situacfes cotidianas em nossas escolas (falta de luz e de agua, de
carteira, concentragdo, a disciplina dos alunos e tantas outras), além de nos atermos a uma
Histéria carregada de um etnocentrismo europeu, que nos remetemos ao que OLIVEIRA
(2012) chama de racismo epistémico, certamente, a reflexdo ao ensino da Histéria esta nas
suas bases epistémicas, temos a necessidade de quebrar paradigmas e buscarmos uma
educacdo decolonial e que tenha como principio 0o pensamento-outro, a alteridade e que
reexaminemos essas bases hegeménicas que por longos anos permanecem nos curriculos

escolares.
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Consideracgbes Finais

Chegamos ao fim deste trabalho, a minha dissertagdo de mestrado, com a plena
conviccdo de que ainda temos muito a fazer, para a concreta implementacdo do que é
determinado pela Lei N° 10.639/03, ou seja, o ensino da Historia da Africa e da Cultura Afro-
Brasileira. Entretanto, termino ainda com otimismo, compartilhando estudos de autores que me
fazem acreditar que h& esperanca nas construgcdes e reconstrucdes epistémicas -
Decolonialidade, que estdo sendo feitas e refeitas, dia a dia, sendo possivel tornarmos a
sociedade brasileira mais justa, equanime e solidaria, com base na alteridade e na
interculturalidade.

Apos a leitura e a andlise do conjunto de dados e informacdes obtidas nas entrevistas,
foi possivel tracar redes de informacdes que fundamentaram esta pesquisa. Contudo, pelo
namero de entrevistas ndo foi possivel caracterizar todo o conjunto de escolas da rede de
ensino do Estado do Rio de Janeiro, de modo que essas informagdes se limitam para fins
analiticos ao que se destinou esta pesquisa, como cuidado e rigor metodolégico.

Um ponto aqui a destacar, € que sou professora da rede de ensino do Rio de Janeiro e
meu caminho intelectual e docente estdo de passos paralelos aos mesmos passos dos
instrumentos da legislacdo para uma educacao intercultural e antirracista. Por mais que sempre
me foi apresentado pelos curriculos escolares, um campo epistémico que privilegiava muito
mais a Histdria da Europa do que a do Brasil, América Latina ou da Africa.

Sempre fiz uma “desobediéncia epistémica”. Ultrapassei e ultrapasso o curriculo escolar
sacralizado e engessado; num trabalho exaustivo, pois sempre encontrava e encontro lacunas
para trabalhar temas que ndo estavam/estdo no curriculo, buscando novas formas de
apresentar a disciplina Historia para o corpo discente, selecionando conteddos programaticos
gque tivessem e tenham relevancia em um determinado contexto espacial e temporal, e,
especificamente de contetdos que tenham as diferentes contribuicdes culturais na formacao da
sociedade brasileira.

Retomando o objetivo geral desta pesquisa, que foi de investigar qual o papel do corpo
docente quanto a recepcdo e a aplicabilidade da lei n°® 10.639/03 neste curriculo, o Curriculo
Minimo de Histdria da Rede de Ensino do Rio de Janeiro, concluo que quanto a recepc¢ao foi
dubia, pois, primeiro, 0s participantes das entrevistas consideraram importante a visibilidade
destes contetdos efetivamente dentro da escola e que sacudissem as estruturas racistas “(...)
a gente ainda vive num pais que tem muito preconceito (...) a Lei tenha vindo para tocar nessa
ferida. Fazer com que as pessoas olhassem para si mesmas e vissem o préprio preconceito
que carregam” (Professora Z), ou de que a Africa ndo tem Historia; e segundo, os entrevistados
relatam que a Lei 10.639/03 foi uma imposicdo governamental, isto se configura pela auséncia

do conhecimento histérico dos caminhos percorridos pelos movimentos negros até se chegar a
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Lei, uma vez que todos os entrevistados consideraram uma medida imposta “que vem de cima
para baixo e tem que cumprir” (Professora E).

Quanto aos objetivos especificos, primeiramente, avalio que as propostas estabelecidas
pela Constituicdo Federal/1988, pelo PCN — Histéria (87), pelas Leis 9.394/96 (LDB), 10.639/03
e 11.645/08, finalmente, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das relacdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER), séo
instrumentos que fomentam uma discusséo intercultural e que mostram ja nos finais dos anos
80 que esses ares fluiam, e sdo essenciais para a luta antirracista e para a visibilidade de
outras historias, de pensamento-outro.

Entretanto, este CMH (2011 e 2112) entra em desacordo com todas as legislacdes
citadas acima, que determinam, explicitamente, a Interculturalidade, o pensamento-outro, e a
Historia da Africa e da Cultura Afro-Brasileira.

O questionamento da auséncia histérica do negro na sociedade e na Instituicdo escolar
ja estava sendo sinalizado desde o século passado a partir dos movimentos negros (FNB, TEN
e MNU), pois estes ja reivindicavam uma visibilidade da valorizagdo dessa historia como ponto
essencial de um resgate de autoestima para o negro e o afrodescendente; e culminando com a
obrigatoriedade da Lei n°® 10.639/03 que € um marco divisorio na politica educacional brasileira,
pois assim concordando com OLIVEIRA (2012), a importancia da Lei n°® 10.639/03 é que ela
demarcou explicitamente que existe um racismo epistémico, além do que, também,
representou “mais um passo nas politicas de ag¢bes afirmativas e de reparagdo referidas a
educacao basica. Nos fundamentos tedricos da legislacdo afirma-se que ha o racismo
estrutural no Brasil.” (OLIVEIRA, 2012, p.69).

No que se refere ao segundo objetivo especifico, apresentacdo e avaliagcdo do Curriculo
Minimo de Histéria da Rede Estadual de Ensino do Estado do Rio de Janeiro a partir dos
guestionarios e das entrevistas foi possivel identificar através de suas falas que a elaboracéo
do Curriculo Minimo de Histéria da Rede de Ensino do Estado do Rio de Janeiro foi uma
elaboragéo restrita, onde poucos/as docentes foram informados e mobilizados para a sua

construcao:

“So6 fiquei sabendo muito depois. Depois ja tinha passado. Mas assim, na
escola em momento algum eu recebi esse comunicado. Mas isso, nao foi
divulgado. S6 ficou sabendo depois que tinha passado que o CMH estava
pronto” (Professora E).

Percebemos ainda que, o Curriculo € um instrumento que se apresenta como um
artefato ligado aos saberes eurocéntricos sacralizados, dentro de padrbes candnicos
hegemdnicos de um saber concéntrico, tradicional, linear e monocultural:

Outra afericdo é que este CMH traz uma discordancia crucial, na atualidade, j& que os

instrumentos institucionais determinam discussGes de um pensamento-outro, o reconhecimento
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de uma Interculturalidade e a superacdo de uma viséo restrita de saberes — Colonialidade do
saber, que ainda se mantém legitimados.

Concordamos com WALSH (2006) que a interculturalidade esta intrinsecamente ligada
a um projeto politico, social, cultural, educacional e ético que possibilita 0 pensamento-outro,
outros saberes epistémicos que levem em diregcdo a uma decolonialidade e a transformacéo
social.

O que tentamos propor nesta discussao se configura como uma efetiva inclusdo da
Interculturalidade Critica no CMH, que se contrapde a um pensamento hierarquizante,
hegemdnico e monolitico da colonialidade de poder/saber/ser ao estabelecer o eurocentrismo
como Unica perspectiva de conhecimento, ou seja, da Histdoria Universal.

No sentido politico, insurgir em reflexdes constantes e numa desobediéncia epistémica,
tarefa que devem agregar docentes, intelectualidade e movimentos sociais para que possamos
romper o discurso epistemolédgico da Colonialidade que circunda os curriculos escolares e
consequentemente se espalha no seio da sociedade.

Os conteudos programaticos deste CMH ainda se perpetuam como um instrumento que
inculca na formacdo do corpo docente, tanto quanto na do corpo discente, um projeto de
epistemes da Colonialidade, gerando nacionalmente um projeto politico, cultural e social
assimilacionista e reprodutivista de saberes hegemonicos que ha anos sao constituintes nos
curriculos escolares.

Podemos inferir que este Curriculo Minimo de Histéria contempla esta colonialidade do
saber, a partir de seu conteudo programatico, ja que no Ensino Fundamental sdo 16 itens
sobre a Histdria da Europa; 1 sobre o Estudo Introdutério da Histéria; 1 da Origem dos Seres
Humanos; 1 incluindo num mesmo tépico as Revolugcbes Socialistas (Russa, Chinesa e
Cubana);1 contetdo especifico sobre a Histéria da colonizacdo espanhola e inglesa na
América; 1 conteudo pequenissimo, ora com a da Historia da América, ora com a Historia da
Africa; 2 sobre o mundo Afro-Asiatico (Imperialismo e Independéncias no século XX); 6
conteudos sobre a Histéria do Brasil. Além de apresentar no Ensino Médio, nos 25 itens de
conteudos, que assim se caracterizam: 1 sobre estudos Introdutérios da Histéria; 1 sobre as
Revolugdes Socialistas do século XX, 1 sobre o mundo Afro-Asiético; 2 sobre a América
(colonizagé&o e independéncia), 6 da Historia nacional e 14 itens sobre a Historia europeia.

O que propomos é uma educacdo intercultural que possibilite uma construcdo de
identidade, e aqui neste trabalho, o resultado mostrou o contrério, uma percentual maior de
contetdos programéticos que trabalham com a Histéria da Europa do que da Nacional, ou dos
conteudos propostos nas DCNERER.

Nossa proposta é ressignificar e, até mesmo, superar a constru¢cdo de uma visao
epistémica e didatico-psicolégica de negacédo e da invisibilidade do outro e/ou a exaltacao de

outro grupo, mantida neste curriculo.
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Indubitavelmente, buscar a valorizacdo da identidade afro-brasileira e o dialogo com
outros saberes constituintes de nossa sociedade s&o pontos cruciais de uma educacéo
antirracista, que aqui conclamamos a todos para uma luta diaria de um pensamento-outro.

Outra constatacéo deste Curriculo Minimo de Histéria da Rede de Ensino do Estado do
Rio de Janeiro foi a de que ele trouxe uma nova proposta, ou seja, “a inovagdo que eu acho
que é uma coisa antiga, que é retrogada que € a inflexibilidade dele” (professora Z) (grifo
nosso). Esta inflexibilidade € um comprometimento que este Curriculo possui em aumentar o
IBED da rede, e assim se transforma em algo ndo negociado, mas para ser cumprido a risca
pelo corpo docente, para que as provas do Saerj sejam normatizadas com este conteldo
inflexivel e atendendo esta demanda.

Outro fator destacado pelo corpo docente entrevistado foi 0 da forma imperativa que
estes profissionais desejam que a Historia do Brasil esteja como contetdo principal em todos
os anos do Ensino Fundamental, e que néo seja o elemento secundario dos contelidos nestes
curriculos.

Concordamos com SANTOS (2006) que a importancia da formacgéo e da participagéo
do corpo docente na “virada epistémica” deste curriculo abarrotado de uma Colonialidade; ou
uma “desobediéncia epistémica” (OLIVEIRA; LINS, 2014) que devam interpelar e exigir a
efetiva implementacdo dos conteidos de Histéria da Africa e da Cultura Afro-Brasileira nos
curriculos escolares, que assim € determinada pela Lei 10.639/03.

Urge a decolonialidade do saber, revisitar a Histéria da Africa e da Cultura Afro-
Brasileira, e restituir a justica cognitiva e histérica presente neste continente, e que foi
estereotipada em nosso ensino. N&do significa buscar um saber e uma Historia idilica,
sacralizada e/ou idealizada, mas de colocar a Histéria da Africa e da Cultura Afro-Brasileira,
num mesmo patamar dentro do Curriculo, e, consequentemente, de um pensamento-outro.
Assim, néo alimentar codigos de conhecimentos que significa uma cépia dos modelos que nos
alimentam culturalmente em relagdo ao continente, ou seja, uma Africa incivilizada, doente e
bélica, mas de ressignificarmos essa herancga africana cultural, social, econémica e histérica no
contexto nacional e valoriza-lo.

A valorizagdo de uma identidade coletiva das herancas culturais de origem africana e
visibilizando seus feitos histéricos, consequentemente, ird valorizar uma identidade individual, a
autoestima e o reconhecimento social de uma grande parcela de nosso corpo discente. Essas
séo propostas de uma educacédo decolonial, antirracista e de pensamento-outro, tdo necessaria
neste momento.

O repensar do constructo tedrico-metodolégico que vigora com uma matriz da
colonialidade na formacéo do corpo docente, além de que aborde um pensamento-outro, na

desconstrucdo de uma imagem a-histérica e negativa dos excluidos sociais. Assim, 0 projeto
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principal para a educacdo intercultural € possibilitar uma igualdade de epistémica das histérias
dos varios grupos que compdem a nacéo.

Existe um racismo epistémico, em outro termo, significa ter como base epistemoldgica o
conhecimento, as mesmas informac6es da Historia, das vitérias e das bases e dos feitos da
cultura europeia em detrimento de outras.

Outra constatacdo € a de que este curriculo mantém-se como influéncia de uma
Colonialidade de Saber que privilegia a visdo dos feitos europeus, em detrimento do nacional,
assim como do ensino da Histéria da Africa e da cultura Afro-Brasileira, que aparecem neste
Curriculo de maneira tangencial. Em termos de contetdos, o cunho eurocéntrico mantém-se,
sendo o ponto de partida de toda a Histdria, conforme discutido no capitulo IV a partir do CMH.

Por fim, sobre o terceiro objetivo especifico, verificar a presenca da Histéria da Africa e
da Cultura Afro-Brasileira nos contetdos do CMH determinados pela Lei 10.639/03 e pelas
DCNERER, mais uma vez podemos inferir que existe uma invisibilidade destes conteldos, pois
“é conteudo oculto. Ele esta ali, mas s6 eu enxergo. Nao tem essa Histéria, s6 para quem tem
olhos para isso” (professora E).

Nao ha um anico contetdo destacado sobre a Historia das sociedades africanas no
periodo antes do século XV ou do movimento de insurgéncia do século XX sob o ponto de vista
positivo enquanto sujeitos da Histéria, mas sim como subornados, escravizados, e dominados.

Um perigo constatado € o de que as efemérides, principalmente, o dia 20 de novembro,
se torne um evento Unico, onde a escola para e se fala de heréis negros, das comidas, das
dancas etc. Visibilizar estas manifestacbes é importante, entretanto, precisamos de mais,
necessitamos informar o constructo do racismo, as teorias do século XIX, a teoria do
Embranquecimento ou o mito da Democracia Racial que sdo arcaboucos ideoldgicos que
passeiam no imaginario social brasileiro, gerando uma sociedade que ainda acredita que a
guestao racial € um pequeno detalhe e ndo uma construgdo para a subordinagdo do outro, e
aqui do ndo branco.

Outro perigo aferido € que sem uma formag&o académica adequada do docente quanto
a Historia e da Cultura Afro-Brasileira, estes possam minimizar ou refor¢ar preconceitos, pois
“trazer essa Historia africana para sala de aula, € um embate com o colega que tem essa visao
preconceituosa e com o aluno que é formado por ele. Entéo, isso € uma cadeia” (professora E),
ou de que estamos fazendo racismo as avessas.

Em 2004, Amauri Pereira, ja constatava no seu texto: Historia e Cultura Afro-Brasileira:
Parametros e Desafios que para o desmonte de um epistemicidio afro-brasileiro, s&o
necessarios trés desafios para que a Lei 10.639/03 seja efetivamente concretizada nos
sistemas de ensinos publicos e particulares, em todos os niveis além de que estaremos

produzindo a descolonizacdo de nossas mentalidades e alcancaremos um nivel mais elevado
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de consciéncia social e historica (PEREIRA, 2004, p. 30) sdo pontos latentes que urgem na
sociedade brasileira, assim caracterizados:

1- Desafio Politico - interesse e vontade politica das autoridades competentes em todas
as instancias de governo, nos setores educacionais;

2- Desafio Académico — aperfeicoamento e aprendizagem sistematica dos conteldos
referentes ao estudo da Histéria da Africa, da cultura afro-brasileira e das relagbes étnico-
raciais;

3- Desafio da Praxis — a acdo de todos, do poder publico, dos docentes e dos
movimentos sociais na concretizacdo de praticas que estimulem a interculturalidade, o didlogo
entre as culturas e suas especificidades ressaltadas como componentes valorizados na
formacao do povo brasileiro.

Esses desafios sdo necessarios para uma mudancga de concepcao filosofica, de outros
ethos que se configuram pela pluralidade e diferengas existentes no contexto cultural brasileiro,
e que deve ser ensinado na escola. Em nosso caso, uma reformulacdo na matriz curricular, ou
seja, dos conteudos ensinados na rede estadual de ensino (RJ), pois a construgdo de um
curriculo é identitario, entre as combinacdes e recombina¢fes de identidades, uma construcéo
constante e que se (re) combinam dialeticamente nas identidades némades®® (MOUFFE, 2012),
por certo o estudo da Histéria da Africa e da cultura afro-brasileira, possibilitara uma
representatividade positiva do negro como sujeito da Histéria.

Sabemos que esta dissertacdo ndo infere nada de inédito, contudo vem dialogar com
teorias outras (Colonialidade, Interculturalidade e Decolonialidade) para que repensemos 0s
canones estabelecidos nos curriculos escolares até entdo, ele € um campo de disputas
epistemoldgicas e consequentemente de barganha diabdlica do curriculo que é uma
construcdo social e histérica, com seus dilemas a serem transmitidos, ele também é
multifacelado, negociado e renegociado; por certo precisamos abandonar um enfoque Unico
(engessado) estabelecido por anos nos curriculos escolares e, de uma urgente necessidade de
mudancgas, em termos do ensino da Historia, através do campo teorico-metodoldgicos na
abordagem do Curriculo de Historia.

Por certo, a introducao, efetivamente, da Historia da Africa e da cultura afro-brasileira no
curriculo, pressupfe que possamos entender as multiplas etnias que vieram ocupar espagos
sociais, culturais e politicos na formagéo da sociedade brasileira, por isso, repensar a pratica
eurocéntrica, de uma cosmovisdo imperativa e dominante, se faz necesséaria na nova ordem de
construcdo das identidades historicas, ou seja, quebrar os paradigmas de uma formulagéo
filosofica de ver o mundo por uma perspectiva unitaria, mas reconhecer outras perspectivas de

visfes de mundo.

B8 |dentidades que estdo em constante ressignificagdes e de renegociagdes identitarias.
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Além de que para a concreta implementacdo da Lei € essencial que o curriculo
universitario para a formacao do docente aborde esta questéo, e, consequentemente, se reflita
no ensino e no cotidiano das escolas basicas. Precisamos de uma for¢a tarefa de formacéo
para os docentes calcada huma interculturalidade e na decolonialidade.

Com isso, a Educacdo Intercultural causa algumas tensdes, ela € complexa e
controversa, pois para gque se concretize € necessario: incorpora-la em diferentes espagos
sociais da escola e da sala de aula; acdes mais urgentes das politicas publicas nas propostas
curriculares tanto na formacdo dos/as docentes quanto na dos discentes, e producao de
materiais pedagdgicos para o fomento de uma educacéo antirracista.

Valorizar as experiéncias construidas e reconstruidas nos locais e nas particularidades
dos sujeitos, os saberes locais adquiridos e repassados por geracdes; esta deve ser uma das
metas dos estudos da Histoéria, particularmente, calcada numa respeitabilidade das diferencas,
na pluralidade de culturas num dado territério e na interculturalidade (uma relagéo de alteridade
e convivéncia diferenciadas e plurais de culturas), além de fomentar uma sociedade cidada.
Estes séo pressupostos que hoje sdo necessarios e preciosos para se conviver com 0S

saberes diferentes existentes no bojo das sociedades.
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APENDICE

I- QUESTIONARIO
1) Nome
2) Idade

3) Sexo F()
4) Religiao
5) Cor/Raca
6) Data de Formacg&o Docente

M()

( )N&o informado

Nao Informado

Instituicdo

7) Ano de sua entrada na rede de Ensino do Estado do Rio de Janeiro como docente de Historia.
8) Pos-Graduacdo N&ao () Sim( ) Area
Nao () Sim() Area
10) Especializagdo N&o () Sim () Area
11) Mestrado Nao () Sim () Area
12) Doutorada Nao () Sim ()
13) Vocé ja fez algum curso de tematica sobre a Histdria da Africa e da cultura Afro-Brasileira?

9) Extensao

Area

Ndo( ) Sim( ) Qual? Aonde?
14) Soube do convite feito pelos/as elaboradores/as do Curriculo Minimo de Histéria (CMH) no ano de
2010 para enviar criticas e sugestdes? Sim () Nao ()

15) Se vocé respondeu SIM na questao anterior. Quando e como recebeu o convite (email, aviso pela
direcéo etc.)? Enviou sugestdes e criticas?

16) Depois de 2010, vocé participou de alguma reunido na sua escola ou solicitada pela SEE para a
reformulacdo do Curriculo Minimo de Histéria? Sim () N&o ( )

17) Se vocé respondeu SIM na questao anterior Quando foi e como soube do convite (email, aviso pela
direcéo etc.)?

18) Existem conteddos novos que vocé pode observar no Curriculo Minimo de Histéria? Sim ()
N&o ( ) Se vocé respondeu SIM, na questado anterior.

A sua participacdo é fundamental para darmos inicio a este debate pedagégico e promovermos a melhoria do

ensino do Estado do Rio de Janeiro. Obrigada.

II- ROTEIRO DE ENTREVISTA

Categorias

Questbes

Objetivos

Sobre a formacéo
académica e o ensino de
Historia

1-Nos relate quais foram os
motivos que te levaram a
fazer o curso de Histéria?

2- Quais foram os autores ou
campos teéricos que mais
marcaram a sua formacgao?

Entender a historia da
formacdo e sua escolha
em ser docente.

Identificar se na
licenciatura houve
disciplinas sobre Histéria




3- Existe alguma influéncia
desses autores ou campos
teéricos na sua pratica
pedagdgica?

4- Nos relate um pouco como
foi a sua formacéo?

5-Vocé teve alguma
disciplina  obrigatéria  ou
eletiva sobre Histéria da
Africa na graduacg&o?

6- Por que vocé é docente?

da Africa.

Sobre a Lei 10.639/03

1- Como vocé tomou

conhecimento da Lei?

2- Qual as suas impressodes
sobre a Lei?

3- O que vocé acha sobre os
conteudos destacados que a
Lei determina?

4- Ap6s 2003, vocé fez
algum curso sobre a temética
da Histéria da Africa, ou da
Cultura afro-brasileira, e ou
das relagdes étnico raciais?

Analisar as  primeiras
impressdes sobre a Lei.

Analisar as percepgoes
guanto aos objetivos que a
Lei determina.

Identificar a formacédo para
desenvolver as questbes
especificas que a lei
determina.

Sobre a préatica
pedagdgica na disciplina
de Histoéria e a
aplicabilidade da Lei.

1- Como vocé observa a
aplicabilidade da lei no
cotidiano escolar e no ensino
de Historia?

2- O gque avangou no ensino
de Historia com a Lei?

4- O que deveria ser feito
para a efetiva aplicacdo da
Lei no ensino de Histéria?

Analisar a aplicacédo da Lei
no ensino de Historia.

Analisar 0s avancos
pedagégicos da Lei no
ensino de Histdria.

Analisar as politicas,
publicas necessarias para
a aplicacdo da Lei no
ensino de Historia.

O Curriculo Minimo de
Histériae a
aplicabilidade da Lei
10.639/03.

1- O que é um Curriculo para
vocé?

2- Para vocé, qual é a
necessidade de um Curriculo
Minimo de Histéria?

3- Vocé foi convocado pela

Analisar a importancia de

um curriculo, e
especificamente, 0
Curriculo Minimo de

Histéria da rede de Ensino
do Estado do Rio de
Janeiro.
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sua Unidade Escolar ou
participou de alguma
discussao, no ano de 2010,
para a elaboragdo do
Curriculo Minimo de Historia
(CMH) da rede (RJ)?

Se vocé compareceu, nos
relate como foi.

4- Vocé foi informado pela
sua Unidade Escolar ou
participou de encontros, para
a discussdo do CMH, entre
os anos de 2011 e 20137

5- Em sua andlise, existem
conteidos novos no CMH?
Aponte essas mudancas.

6- Quais sdo os conteldos
importantes que vocé
destacaria no CMH?

7- Existe uma relevancia
maior ou menor de
conteudos em relacdo a
Historia Universal, a Historia
do Brasil e ou da Africa, no
CMH?

8- Existem conteudos, no
CMH que contemplem a Lei?
Vocé poderia cita-los?

9- Existe uma autonomia
pedagogica em vocé retirar
ou acrescentar novos
contetdos no CMH?

10- Para vocé qual é o
objetivo deste CMH?

11- Pra vocé como deveria
ser o Curriculo de Histéria?

12- Relate as suas préticas
pedagogicas quanto a
aplicacdo da Lei.

Identificar a participacéo na
elaboracdo e reelaboracéo
do Curriculo Minimo de
Historia.

Analisar o0s conteudos
programaticos destacados
com relevantes para a
aplicabilidade da Lei.

Identificar no  Curriculo
Minimo de Histéria o0s
conteudos que a Lei
determina.

Analisar a autonomia de
escolha de contetidos no
ensino de Historia.

Analisar a aplicabilidade da
Lei nas praticas
pedagdgicas.
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ANEXO

Documento | - de 29 de dezembro de 2010
Governo do Estado do Rio de Janeiro
Secretaria de Estado de Educacéo
CURRICULO MINIMO DE HISTORIA
AREA: CIENCIAS HUMANAS

E SUAS TECNOLOGIAS

RIO DE JANEIRO,

DEZEMBRO DE 2010.

Introducdo — Histéria (area: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias)

“‘Bom mesmo € ir a luta com determinagdo, abracar a vida com paixao, ir com classe e
vencer com ousadia. Pois o triunfo pertence a quem se atreve... A vida é “muito” para ser
insignificante”. (Charles Chaplin)

Neste documento apresenta-se para discussao uma proposta de Curriculo Minimo de
Histéria para os Anos Finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio do Estado do Rio de
Janeiro. Ele foi elaborado por um grupo de professores que analisou a necessidade de refletir
sobre o ensino de Histéria no Estado do Rio de Janeiro. O objetivo basico deste Curriculo
Minimo é dar ao conjunto das escolas da rede estadual uma base comum curricular a partir da
qual conhecimento e cidadania sdo construidos, no processo de ensino-aprendizagem, como
agentes de inclusé&o e promocgao social.

O professor ndo encontrard neste curriculo todos os conteidos que podem ser
ensinados em Histdria. Isto porque acreditamos que ndo existe uma turma ou uma escola e
nem um professor. O que temos na realidade é um Estado, com todas as diversidades ai
circunscritas, por isso, o que pretendemos é oferecer uma selecdo de competéncias e
habilidades essenciais para o ensino de Histéria nesses niveis de ensino, de forma a
estabelecer uma base minima comum para todas essas diversas Escolas, professores e
alunos. A partir dessa base comum e da construcdo desta realidade, cabera ao professor em
cada uma de suas turmas ir enriquecendo, acrescentando e promovendo a construcdo do
conhecimento que refletird a realidade e as necessidades da regido em que a escola esta
inserida, de forma a permitir que o nosso educando, ao final do processo escolar, participe
ativamente da sociedade como cidaddo, seja a partir de sua imersdo no mundo do trabalho,
seja na continuidade dos seus estudos ou em quaisquer outras experiéncias.

A opgédo por termos um curriculo com os conteldos essenciais para a rede estadual
denota a necessidade de um novo entendimento sobre o cotidiano das escolas como locais de
representacdes que transformam o dia-a-dia a partir do conhecimento e das multiplas relagdes

estabelecidas. O subsidio dado aqui é para que estas transformacgfes sejam realizadas no



89

interior da escola, baseadas na producédo de conhecimentos que integrem os mais diversos
interesses e que reflitam as mais significativas reflexdes teéricas.

A equipe de elaboracdo confia que, através do desenvolvimento das competéncias e
habilidades elencadas aqui neste documento, os docentes poderdo desenvolver nos
educandos determinadas atitudes que se tornam lugar de producdo de conhecimento do
conteudo histérico, ndo como um ponto distante no tempo, estatico, mas, como um lécus de
producdao, de reflexdo e de construcao da realidade.

O livro didético continua sendo um dos elementos basicos do cotidiano de professores e
alunos. Geralmente, ele esta presente em todas as aulas e é a partir dele que o professor
desenvolve suas atividades. Nao cabe aqui discutirmos se os livros didaticos sdo bons ou nao,
se reproduzem ideias eurocentristas, se privilegiam determinados contetdos em detrimento de
outros, se possuem anacronismos ou até erros. Ou ainda, se eles acabam reproduzindo um
tipo determinado de saber hierarquizado dos que sabem (professores) para os que ndo sabem
(alunos). Entendemos que

Esperamos, enfim, que o Curriculo Minimo venha a auxiliar a pratica docente de todos
os professores que lecionam a Histéria na Rede Estadual de Ensino, ao alinhar as diversas
praticas encontradas hoje nas escolas estaduais do Rio de Janeiro em torno de uma
expectativa basica comum, condizente com as compreensdes e necessidades mais atualizadas
sobre 0 ensino de Histéria na Educacdo Basica. Neste momento esperamos receber a
contribuicdo de cada professor de Histéria para que o nosso curriculo final seja o resultado de
todos nos e, portanto, exequivel no nosso dia-a-dia. Por isso, nos colocamos a disposicao,

através do e-mail historia@educacao.rji.gov.br, para os esclarecimentos necesséarios e para

todas as sugestdes, comentarios e criticas que possam ajudar a aperfeicoar este documento
cada vez mais, de forma que ele corresponda as necessidades e anseios de todos o0s
professores e alunos da rede estadual.

Rio de Janeiro, 27 de dezembro de 2010.

Equipe de Elaboracéo

Prof. Fabricio Lobato Alexandrino - C.E. Baltazar Bernardino

Profa. Ingrid Ribeiro Couto - Liceu Nilo Pecanha

Profa. Maria Cristina Fonseca Ribeiro Vidal - C.E. Pandia Cal6geras

Profa. Mariana Ferreira Melo - C.E. André Maurois

Profa. Shirley da Silva Bastos - C.E. Antonio Gongalves

Prof. Wesley Karllos Neves da Conceicédo - C.E. Bernardo Sayao

Coordenacéo da Equipe:

Prof. Dra. Gracilda Alves (UFRJ)

Profa. Denise das M. do Nascimento


mailto:historia@educacao.rj.gov.br

90

ENSINO FUNDAMENTAL 6° ao 9° ano

6° ANO/ENSINO FUNDAMENTAL

1° Bimestre

Conteudo

COMPREENSAO DA HISTORIA

Habilidades & Competéncias

-Compreender a nocao de historia;

-Compreender o conceito de fonte histérica: as diferentes fontes histoéricas e a natureza
especifica de cada umadelas;

-ldentificar diversas formas de medida do tempo;

Conteudo

ORIGEM E EVOLUCAO DO SER HUMANO

Habilidades & Competéncias

-Reconhecer o homem como resultado do processo evolutivo;

-Comparar as diversas caracteristicas das primeiras sociedades coletoras e produtoras;

-Compreender conceitos e no¢des de nomadismo, sedentarismo e divisdo do trabalho.

2° Bimestre

Conteudo

CIVILIZACOES DA ANTIGUIDADE: EGITO E MESOPOTAMIA

Habilidades & Competéncias

-Compreender o conceito de civilizacao;

-Compreender a importancia dos recursos naturais na formacéo das sociedades;

-Analisar as semelhancas e diferencas entre as aldeias e as primeiras cidades, em
termos tecnoldgicos, culturais e estruturais;

-Analisar narrativas mitologicas (escritas e iconograficas);

-Contextualizar a relagéo entre politica e religido, na formacdo das primeiras cidades e
dos impérios teocraticos do mundo antigo.

3° Bimestre

Conteudo

A ANTIGUIDADE CLASSICA I: GRECIA:

Habilidades & Competéncias

-Compreender os conceitos e noc¢des de cidade-Estado (polis), democracia, escravidao
e politeismo;

-Perceber a contribuicdo do comércio maritimo para formacéo da civilizagdo ocidental;

-Compreender a influéncia da cultura grega na formacéo do Mundo Ocidental;

-Comparar as narrativas miticas e o pensamento filosofico grego.

4° Bimestre
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Conteudo

A ANTIGUIDADE CLASSICA Il: ROMA

Habilidades & Competéncias

-Compreender o conceito de Republica e Império;

-ldentificar os diferentes grupos sociais e suas relacées em Roma;

-Comparar as diversas lutas sociais na Republica e no Império;

-Compreender conceito de cidadania;

-Contextualizar o surgimento do cristianismo e sua expansao;

-Discutir as visdes preconceituosas Greco-romanas e estimular o respeito a diversidade
cultural.

7° ANO/ENSINO FUNDAMENTAL

1° Bimestre

Conteudo

A SOCIEDADE FEUDAL

Habilidades & Competéncias

-Compreender as relacdes de trabalho na Idade Média;

-Analisar as relagbes de poder na sociedade estamental;

-Entender o papel da Igreja na concepcdo de mundo da sociedade medieval,

-Identificar os elementos da crise do século XIV.

Conteudo

RENASCIMENTO

Habilidades & Competéncias

-Compreender os principios norteadores do pensamento renascentista;

-Entender o Renascimento no contexto da transicdo do periodo Medieval para o
Moderno.

2° Bimestre

Conteudo

REFORMAS RELIGIOSAS: LUTERANISMO, CALVINISMO, ANGLICANISMO E
CONTRA-REFORMA

Habilidades & Competéncias

-Compreender a dimenséao politica das Reformas Religiosas;

-Promover o desenvolvimento de atitudes de respeito e tolerancia a diversidade
religiosa.

Conteudo

FORMAQAO DOS ESTADOS NACIONAIS MODERNOS:

ABSOLUTISMO EMERCANTILISMO

-Compreender o processo de concentracdo dos poderes nas maos do rei;
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-Discutir o conceito de Estado Moderno;

-Analisar as préaticas mercantilistas.

3° Bimestre

Conteudo

EXPANSAO MARITIMA

Habilidades & Competéncias

-Compreender as relacfes de trabalho na Idade Média;

-Analisar as relacGes de poder na sociedade estamental;

-Entender o papel da Igreja na concepcdo de mundo da sociedade medieval,

-Identificar os elementos da crise do século XIV.

Conteudo

O ENCONTRO DE CULTURAS: AFRICA E AMERICA

Habilidades & Competéncias

-Caracterizar as sociedades africanas e americanas, valorizando a diversidade dos
patrimdnios etnoculturais;

-Desenvolver atitudes de respeito e tolerancia as diversidades e diferencas culturais.

Conteudo

A COLONIZACAO EUROPEIA NA AMERICA: A AMERICA ESPANHOLA E A
AMERICA INGLESA

Habilidades & Competéncias

-Comparar processos de formagdo socioecondmica, relacionando-os com seu contexto
historico e geografico;

-Identificar as diferentes relacdes de trabalho na América.

4° Bimestre

Conteudos

A AMERICA PORTUGUESA

Habilidades & Competéncias

-Compreender as relagdes politico-administrativas no periodo colonial,

-Entender o processo de ocupacao do territério colonial;

-Identificar elementos da cultura brasileira atual relacionando-os ao processo histérico

de formacédo da nossa sociedade.

8° ANO/ENSINO FUNDAMENTAL

1° Bimestre

Conteudos

ILUMINISMO

Habilidades & Competéncias

-Identificar as principais ideias do pensamento iluminista;
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-Compreender o iluminismo como elemento de ruptura com a mentalidade do Antigo
Regime;

-Relacionar o sistema parlamentarista inglés ao iluminismo.

Conteudo

REVOLUCAO FRANCESA

Habilidades & Competéncias

-ldentificar os elementos da Revolucdo a partir dos quais a sociedade contemporanea
foi construida;

-Reconhecer a importancia da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e do
Cidadao na construcado da ideia cidadania.

Conteudo

IMPERIO NAPOLEONICO

Habilidades & Competéncias

-Identificar as mudancgas geopoliticas estabelecidas durante o periodo napoleénico.

2° Bimestre

Conteudo

REVOLUCAO INDUSTRIAL

Habilidades & Competéncias

-Compreender as mudancas econdmicas, sociais e ambientais;

-ldentificar as novas relacdes de trabalho;

-Relacionar a luta operaria de ontem e de hoje;

-Identificar as reivindicaces operarias no contexto da revolucao industrial.

Conteudo

LIBERDADE NAS AMERICAS

Habilidades & Competéncias

-Compreender a Independéncia das 13 colbnias inglesas na América no contexto da
crise do antigo sistema colonial,

-Identificar diferencas e semelhancas dos processos de independéncia da América
Portuguesa e América Espanhola;

-Reconhecer os limites da independéncia alcancada pelos paises da América Latina;

-ldentificar as transformacgdes implementadas por D. Jodo na cidade do Rio de Janeiro.

3° Bimestre

Conteudo

O IMPERIO BRASILEIRO

Habilidades & Competéncias

-ldentificar o projeto de construcdo do Estado na formulacdo da Constituicdo de 1824;

-Entender o que é ser cidadao no império;
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-Contextualizar a crise do Primeiro Reinado;

-Analisar a atuagdo dos movimentos sociais no periodo Regencial;

-Discutir trabalho escravo e méo-de-obra livre;

-Compreender a dindmica das relacdes econdmicas no processo de transformacao da
realidade histérica.

4° Bimestre

Conteudo

O SECULO XIX: AFRICA, AMERICA E EUROPA

Habilidades & Competéncias

-Compreender a expansao colonialista européia no século XIX;

-Correlacionar mudangas geopoliticas no continente africano a expansao imperialista;

-Correlacionar a configuragéo territorial e econébmica das Treze Colbnias a Guerra de
Secessao;

-Entender os movimentos revolucionarios do século XIX;

-Entender o conceito de nagéo.

9° ANO/ENSINO FUNDAMENTAL

1° Bimestre

Conteudos

BRASIL: REPUBLICA VELHA: FEDERALISMO, CORONELISMO E POLITICA DOS
GOVERNADORES.

REVOLTAS URBANAS E RURAIS: CANUDOS E VACINA

Habilidades & Competéncias

-Comparar as relagbes sociopoliticas estabelecidas no periodo, associando-as as
praticas de diferentes grupos sociais;

-Identificar os mecanismos de exclusédo socioecondémica no Brasil.

Conteudo

A PRIMEIRA GUERRA MUNDIAL E SEUS DESDOBRAMENTOS

Habilidades & Competéncias

-Compreender o contexto histérico da eclosdo da Primeira Guerra;

-Discutir a dindmica da guerra como estratégia de poder;

-Refletir sobre os problemas de uma guerra.

2° Bimestre

Conteudo

REVOLUCOES SOCIALISTAS: REVOLUCAO RUSSA, REVOLUCAO CUBANA,
REVOLUCAO CHINESA

Habilidades & Competéncias

-Caracterizar os processos revolucionarios de matriz socialista;
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-Reconhecer a dindmica da organizagdo dos movimentos sociais e a importancia da
participacao da coletividade na transformacao da realidade historico-geogréfica.

Conteudo

PERIODO ENTRE - GUERRAS:

CRISE ECONOMICA E SOCIAL E NAZI-FASCISMO

Habilidades & Competéncias

-Entender os impactos sécio-politicos de uma crise econémica;

-ldentificar diferentes processos de producao ou circulacéo de riquezas;

-Desenvolver atitudes contrarias ao racismo, ao preconceito e qualquer forma de
discriminacao.

3° Bimestre

Conteudo

A ERA VARGAS: POPULISMO E DITADURA

Habilidades & Competéncias

-ldentificar os agentes que favoreceram a ascensao de Getulio Vargas ao poder;

-Compreender as transformacdes politicas e socio-econdmicas do periodo;

-Discutir os conceitos: revolucéo, populismo e ditadura.

Conteudo

A SEGUNDA GUERRA MUNDIAL E A BIPOLARIZACAO

Habilidades & Competéncias

-Identificar o contexto histérico da Segunda Guerra;

-Compreender o significado histérico das relacdes de poder entre as nacoes;

-Discutir os conceitos de hegemonia, dominacéo e Guerra Fria.

Conteudo

A DESCOLONIZAGCAO AFRO-ASIATICA E OS CONFLITOS NO ORIENTE MEDIO

Habilidades & Competéncias

-Questionar as visBes preconceituosas sobre a Africa e o Oriente Médio;

-Estimular o respeito a diversidade cultural;

-Comparar a descolonizagéo africana com a asiatica.

4° Bimestre

Conteudos

BRASIL CONTEMPORANEO: DE DUTRA A SARNEY

Habilidades & Competéncias

-Comparar as diversas relacdes de poder democraticas e ditatoriais no periodo;

-Relacionar os movimentos de dominacdo e resisténcia no periodo varguista e na
ditadura militar.

Conteldo
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A CONSTITUICAO CIDADA DE 1988 E OS DIVERSOS PROJETOS ECONOMICOS
BRASILEIROS

Habilidades & Competéncias

-Contextualizar os diferentes agentes que contribuiram para as sucessivas crises
politico-econdmicas no Brasil;

-Compreender as lutas sociais e as conquistas obtidas na construcdo da democracia e
da cidadania no Brasil contemporéneo.

Conteudo

A GLOBALIZACAO E SEUS EFEITOS

Habilidades & Competéncias

-Discutir o conceito de globalizagéo e de excluséo social;

-ldentificar permanéncias e rupturas entre o projeto liberal e neoliberal.

ENSINO MEDIO 12 a 32 série

12 SERIE / ENSINO MEDIO

1° Bimestre

Conteudo

ESTUDO INTRODUTORIO

Habilidades & Competéncias

-Perceber que a transmisséo do conhecimento ndo é neutra e que todos somos agentes
a Historia.

Conteudo

RENASCIMENTO

Habilidades & Competéncias

-Comparar o Renascimento com o periodo medieval;

-Associar 0 Renascimento aos novos paradigmas nas artes e ciéncias;

-Compreender a énfase dos renascentistas no antropocentrismo.

Conteudo

REFORMA E CONTRA-REFORMA

Habilidades & Competéncias

-Analisar os agentes de crise da Igreja Catolica;

-Comparar as principais correntes do cristianismo protestante e suas implicacdes
socioecondmicas e politicas;

-Desenvolver comportamentos de toleréncia religiosa.

2° Bimestre
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Conteudo

OS ESTADOS NACIONAIS

Habilidades & Competéncias

-Analisar o Estado Nacional Moderno, enfatizando a concentracdo de poderes nas
ma&os do rei;

-Comparar as praticas mercantilistas;

-Caracterizar o processo de Expansdo Maritima;

-Compreender as relacbes de interdependéncias entre as diversas regides a partir da
expansao maritima;

-Analisar as mudancas geopoliticas.

3° Bimestre

Conteudo

AFRICA

Habilidades & Competéncias

-Compreender a diversidade politica e cultural da Africa no momento precedente a
Expansao Maritima;

-Compreender as relagbes comerciais e culturais estabelecidas entre africanos e
europeus;

-Comparar a cultura brasileira contemporanea com a diversidade étnica do Brasil no
periodo Moderno.

Conteudo

AMERICA

Habilidades & Competéncias

-Analisar as principais organizac6es sociopoliticas na América Pré-Colonial;

-Comparar os conflitos culturais, sociais, politicos, econdmicos pré-coloniais e
contemporaneos.

4° Bimestre

Conteudo

AMERICA COLONIAL

Habilidades & Competéncias

-Comparar a colonizagdo espanhola, inglesa e portuguesa;

-Caracterizar as relacdes de trabalho na América, enfatizando a formacdo e
consolidacédo do sistema escravista,

-Identificar os significados histéricos das relacées de poder e de propriedade do Brasil
colonial.

22 SERIE / ENSINO MEDIO

1° Bimestre
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Conteudo

FUNDAMENTOS DO PENSAMENTO ILUMINISTA:

A CRITICA AO ANTIGO REGIME

Habilidades & Competéncias

-Compreender o pensamento iluminista do século XVIII;

-Comparar o Antigo Regime e o lluminismo:

-Discutir o conceito de liberdade no lluminismo.

Conteudo

REVOLUCAO FRANCESA

Habilidades & Competéncias

-Comparar os varios projetos em disputa, apontando seus avangos e limitagdes;

-Relacionar a Revolucdo Francesa a constru¢éo de um novo modelo de cidadania;

-Discutir o conceito de burguesia no contexto revolucionario.

Conteudo

O BLOQUEIO CONTINENTAL E A TRANSFERENCIA DA FAMILIA REAL PARA O
BRASIL

Habilidades & Competéncias

-Relacionar a crise do Antigo Regime a crise do antigo sistema colonial,

-Analisar as mudancas associadas a presenca da Familia Real no Brasil.

2° Bimestre

Conteudo

A REVOLUCAO INDUSTRIAL E MUDANCAS NO SISTEMA CAPITALISTA

Habilidades & Competéncias

-Compreender as mudancas sociais e econdmicas resultantes do processo de
industrializacéo;

-Correlacionar as inovagdes técnicas e tecnolégicas as mudancas ao sistema
capitalista;

-Analisar as transformacdes nas relagbes sociais, resultantes do novo processo
produtivo.

Conteudo

AS DOUTRINAS SOCIAISDO SECULO XIX

Habilidades & Competéncias

-Comparar as diversas doutrinas sociais no século XIX;

-Discutir a precarizacdo das condi¢cBes de trabalho e 0 processo de organizacdo da luta
pelos direitos dos trabalhadores.

Conteudo

A POLITICA IMPERIALISTA DOS ESTADOS EUROPEUS
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Habilidades & Competéncias

-Discutir o conceito de Imperialismo;

-Correlacionar as manifesta¢cfes ideologicas do imperialismo e suas implicagbes com 0s
dias atuais;

-Reconhecer o impacto da politica imperialista no continente africano.

3° Bimestre

Conteudo

A CRISE DO SISTEMA COLONIAL E INDEPENDENCIA DAS AMERICAS

Habilidades & Competéncias

- Caracterizar o processo de independéncia das Treze Colbnias;

- Comparar os processos de emancipacdo da América Espanhola e América
Portuguesa,;

- Caracterizar o processo de Independéncia do Brasil.

4° Bimestre

Conteudo

A FORMACAO DO ESTADO NACIONAL BRASILEIRO:

PODER E TRABALHO

Habilidades & Competéncias

- Analisar os movimentos sociais que atuaram nos processos de disputa pelo poder;

- Discutir os limites da cidadania presentes no estado imperial;

- ldentificar estratégias de dominacdo e resisténcia que promovam inclusdo e/ou
exclusao social

32 SERIE / ENSINO MEDIO

1° Bimestre

Conteudo

MUDANCAS POLITICAS E SOCIAIS OCORRIDAS NO BRASIL NO FINAL DO
SECULO XIX, GRUPOS SOCIAIS EM CONFLITO NO BRASIL REPUBLICANO E A
CONSTRU(;AO DA CIDADANIA NA REPUBLICA VELHA

Habilidades & Competéncias

- Comparar o significado historico-geogréfico das organizacdes politicas e
socioecondmicas em escala local, regional;

- Analisar o conceito de cidadania no Brasil republicano.

Conteudo

GEOPOLITICA E CONFLITOS ENTRE OS SECULOS XIX E XX: IMPERIALISMO, A
OCUPACAO DA AFRICA E DA ASIA E SUAS IMPLICACOES NA 12 GUERRA MUNDIAL

Habilidades & Competéncias

- Identificar os significados historico-geograficos das relacdes de poder entre as nacoes;
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- Compreender as diversidades socioculturais afro-asiaticas e analisar os conflitos
decorrentes do processo de dominagéao.

2° Bimestre

Conteudo

A ATUACAO DOS GRUPOS SOCIAIS E OS PROCESSOS REVOLUCIONARIOS DO
SECULO XX: MOVIMENTOS SOCIALISTAS

Habilidades & Competéncias

- Comparar a atuacdo dos movimentos sociais que contribuiram para mudancas em
processos de disputa pelo poder;

- Analisar diferentes processos de producdo ou circulacdo de riquezas e suas
implicacdes socio-espaciais.

Conteudo

OS SISTEMAS TOTALITARIOS NA EUROPA DO SECULO XX: NAZI-FASCISMO;

DITADURAS NA AMERICA LATINA E ESTADO NOVO NO BRASIL

Habilidades & Competéncias

- Avaliar criticamente conflitos culturais, sociais, politicos, econ6micos ou ambientais ao
longo da histéria;

- Relacionar os movimentos sociopoliticos nacionais e mundiais

- Avaliar criticamente conflitos culturais, sociais, politicos, econémicos ou ambientais ao
longo da histéria;

- Relacionar os movimentos sociopoliticos nacionais e mundiais

3° Bimestre

Conteudo

22 GUERRA E A BIPOLARIZACAO DO MUNDO (GUERRA FRIA);

- BRASIL NO CONTEXTO DA GUERRA FRIA: DITADURA MILITAR NO BRASIL

Habilidades & Competéncias

- Analisar as relagdes de dominagéo e convivéncia, resisténcia entre sujeitos historicos;

- Compreender a formacdo de aliancas e conflitos no contexto de disputa por
hegemonia.

Conteudo

POLITICO-CULTURAIS POS-GUERRA FRIA E REORGANIZACAO GEOPOLITICA
DO CONTINENTE AFRICANO.

- A LUTA PELA CONQUISTA DE DIREITOS PELOS CIDADAOS: AS
CONSTITUICOES BRASILEIRAS

Habilidades & Competéncias

- Compreender a cidadania em uma perspectiva histérica, como resultado de lutas,

confrontos e negociagdes.
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4° Bimestre

Conteudo

NOVA ORDEM INTERNACIONAL: SOCIALISMO DE MERCADO (RUSSIA, CHINA E
CUBA) E NEOLIBERALISMO

Habilidades & Competéncias

- Comparar as dinamicas econdmicas de diferentes sociedades.

Conteudo

UMA NOVA ORDEM REPUBLICANA DEMOCRATICA NO BRASIL

Habilidades & Competéncias

-Analisar o processo histdrico de redemocratizacdo

Documento Il — 01 de fevereiro de 2011.
CURRICULO MINIMO HISTORIA

AREA: CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS
Governo do Estado do Rio de Janeiro

Secretaria de Estado de Educacéo

HISTORIA

Apresentacdo

A Secretaria de Estado de Educacao do Rio de Janeiro esta elaborando o Curriculo
Minimo da nossa rede de Ensino. Este documento serve como referéncia a todas as nossas
escolas, apresentando as competéncias, habilidades e contetdos basicos que devem estar nos
planos de curso e nas aulas.

Sua finalidade é orientar, de forma clara e objetiva, os itens que ndo podem faltar no
processo de ensino aprendizagem, em cada disciplina, ano de escolaridade e bimestre. Com
isso, pode-se garantir uma esséncia basica comum a todos e que esteja alinhada com as
atuais necessidades de ensino, identificadas ndo apenas nas legislacdes vigentes, Diretrizes e
Parametros Curriculares Nacionais, mas também nas matrizes de referéncia dos principais
exames nacionais e estaduais. Considera-se também as compreensfes e tendéncias atuais
das teorias cientificas de cada area de conhecimento e da Educagéo e, principalmente, as
condigbes e necessidades reais encontradas pelos professores no exercicio diario de suas
funcoes.

Esta orientacdo curricular deve ser aplicada em conformidade com as legislacdes
educacionais vigentes que contemplam aspectos da Histéria e da Cultura Afrobrasileira,

Africana e Indigena (Leis 10.639/03 e 11.645/08). Ao conceber a escola como espaco de
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(des)construgcdo de discursos e local privilegiado de reflexdo sobre as contradicbes sociais,
busca-se fortalecer a implementacdo das diretrizes nacionais a partir da inclusdo de sugestdes
pontuais e concretas para o desenvolvimento de préticas pedagdgicas que assegurem a
sociodiversidade brasileira.

Curriculo Minimo visa estabelecer harmonia em uma rede de ensino mdltipla e diversa,
uma vez que propde um ponto de partida minimo — que precisa ainda ser elaborado e
preenchido em cada escola, por cada professor, com aquilo que lhe é especifico, peculiar ou
Ihe for apropriado.

O trabalho fundamentou-se na compreensao de que a Educacdo Basica publica tem
algumas finalidades distintas que devem ser atendidas pelas escolas da rede estadual, muitas
vezes através da elaboracdo do curriculo. Isto é, o Curriculo Minimo apresentado busca
fornecer ao educando os meios para a progressdo no trabalho, bem como em estudos
posteriores e, fundamentalmente, visa assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel ao
exercicio da cidadania.

Entendemos que o estabelecimento de um Curriculo Minimo é uma agédo norteadora
que nao soluciona todas as dificuldades da Educac¢éo Béasica hoje, mas que cria um solo firme
para o desenvolvimento de um conjunto de boas préaticas educacionais, tais quais: o ensino
interdisciplinar e contextualizado; oferta de recursos didaticos adequados; a inclusdo de alunos
com necessidades especiais; o respeito a diversidade em suas manifestacdes; a utilizacdo das
novas midias no ensino; a incorporacdo de projetos e tematicas transversais nos projetos
pedagdlgicos das escolas; a oferta de formagdo continuada aos professores e demais
profissionais da educacdo nas escolas; entre outras — formando um conjunto de acoes
importantes para a constru¢ao de uma escola e de um ensino de qualidade.

Neste primeiro momento, foram desenvolvidos o Curriculo Minimo para os anos finais
do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio regular, nos seguintes componentes:
Matematica, Lingua Portuguesal/Literatura, Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia.

Dentro de um contexto de priorizagdo das necessidades, entendemos que estas
disciplinas, bem como esses niveis, segmentos e modalidades de ensino, tiveram urgéncia no
estabelecimento de um Curriculo Minimo. Todavia, estamos cientes de que este € apenas 0
passo inicial nessa longa caminhada que continuar com o desenvolvimento das demais
disciplinas, além de material especifico para as turmas de Educacdo de Jovens e Adultos,
Ensino Médio Normal — formacéo de professores — e também para as turmas dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

A concepcdo, redacéo, revisdo e consolidacdo deste documento foram conduzidas por
equipes disciplinares de professores da rede estadual, coordenadas por professores doutores
de diversas universidades do Rio de Janeiro, que se reuniram e se esforcaram em torno dessa

tarefa, a fim de promover um documento que atendesse as diversas necessidades do ensino
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na rede. Ao longo do periodo de consolidacdo, dezenas de comentarios e sugestdes foram
recebidas e consideradas por essas equipes. Certamente, modificacbes serdo necessarias e
pensadas no decorrer do tempo com a aplicacdo pratica deste Curriculo Minimo. Nos meses
de fevereiro a maio de 2011, serdo desenvolvidos féruns e encontros para debater a primeira
versdo e possiveis atualiza¢des, permitindo o aperfeicoamento e a construgdo democrética das
proximas edicoes.

Este documento encontra-se disponivel para acesso nos portais e, onde os professores
das disciplinas, segmentos e modalidades ainda ndo contemplados pelo projeto Curriculo
Minimo poderao buscar outras referéncias da SEEDUC para o planejamento de curso de 2011.

Contamos com a utilizacdo deste Curriculo Minimo por todos os professores da rede
estadual de ensino. Colocamo-nos a disposicdo, pelo enderegco eletrbnico para o0s
esclarecimentos e sugestdes, comentarios e criticas, que serdao bem-vindos e necessarios a
revisdo reflexiva das nossas agdes. Secretaria de Estado de Educacgédo do Rio de Janeiro

www.conexaoprofessor.rj.gov.br

www.educacao.rj.gov.br

curriculominimo@educacao.rj.gov.br

Introdugéo

Historia

( Ciéncias Humanas e suas Tecnologias )

“‘Bom mesmo ¢ ir a luta com determinacgao, abragar a vida com paixao, ir com classe e
vencer com ousadia. Pois o triunfo pertence a quem se atreve... A vida é “muito” para ser
insignificante”.(Charles Chaplin)

Neste documento apresenta-se o Curriculo Minimo de Histéria para os Anos Finais do
Ensino Fundamental e o Ensino Médio do Estado do Rio de Janeiro. Ele foi elaborado por um
grupo de professores que analisou a necessidade de refletir sobre o ensino de Histéria no
Estado do Rio de Janeiro. O objetivo basico deste Curriculo Minimo é dar ao conjunto das
escolas da rede estadual uma base comum curricular a partir da qual conhecimento e
cidadania sdo construidos, no processo de ensino-aprendizagem, como agentes de incluséo e
promocéao social.

O professor ndo encontrarAd neste curriculo todos os conteudos que podem ser
ensinados em Historia. Isto porque acreditamos que ndo existe uma turma ou uma escola e
nem um professor. O que temos na realidade € um Estado, com todas as diversidades ai
circunscritas, por isso, o que pretendemos é oferecer uma selecdo de competéncias e
habilidades essenciais para o ensino de Histéria nesses niveis de ensino, de forma a
estabelecer uma base minima comum para todas essas diversas Escolas, professores e

alunos. A partir dessa base comum e da construcédo desta realidade, cabera ao professor em


http://www.conexaoprofessor.rj.gov.br/
http://www.educacao.rj.gov.br/
mailto:curriculominimo@educacao.rj.gov.br

104

cada uma de suas turmas ir enriquecendo, acrescentando e promovendo a construgdo do
conhecimento que refletird a realidade e as necessidades da regido em que a escola esta
inserida, de forma a permitir que o nosso educando, ao final do processo escolar, participe
ativamente da sociedade como cidadé&o, seja a partir de sua imersdo no mundo do trabalho,
seja na continuidade dos seus estudos ou em quaisquer outras experiéncias.

A opc¢do por termos um curriculo com os contetudos essenciais para a rede estadual
denota a necessidade de um novo entendimento sobre o cotidiano das escolas como locais de
representacdes que transformam o dia-a-dia a partir do conhecimento e das multiplas relacdes
estabelecidas. O subsidio dado aqui € para que estas transformacdes sejam realizadas no
interior da escola, baseadas na producdo de conhecimentos que integrem 0s mais diversos
interesses e que reflitam as mais significativas reflexdes tedricas. A equipe de elaboragéo
confia que, através do desenvolvimento das competéncias e habilidades elencadas aqui neste
documento, os docentes poderdo desenvolver nos educandos determinadas atitudes que se
tornam lugar de producgdo de conhecimento do conteddo historico, ndo como um ponto distante
no tempo, estatico, mas, como um locus de producdo, de reflexdo e de construgdo da
realidade.

O livro didatico continua sendo um dos elementos basicos do cotidiano de professores e
alunos. Geralmente, ele estd presente em todas as aulas e é a partir dele que o professor
desenvolve suas atividades. Nao cabe aqui discutirmos se os livros didaticos sédo bons ou néo,
se reproduzem idéias eurocentristas, se privilegiam determinados contetdos em detrimento de
outros, se possuem anacronismos ou até erros. Ou ainda, se eles acabam reproduzindo um
tipo determinado de saber hierarquizado dos que sabem (professores) para 0os que ndo sabem
(alunos). Entendemos que a partir do livro didatico, de outros recursos selecionados pelo
professor, e dos conhecimentos prévios dos alunos e professores, é possivel construir um
plano de curso que alinhe o processo ensino-aprendizagem ao que estd proposto neste
documento.

Mas, a realidade é que o professor tem a consciéncia de que os conteudos de sua
disciplina ndo “cabem” no niumero de tempos semanais a ela dedicados. Nesse sentido, o livro
didatico pode facilitar o processo ensino aprendizagem, condensando muitos dos
conhecimentos historicos considerados relevantes e acompanhando o aluno em todo o ensino
fundamental e médio. Esperamos que a partir de diversos materiais — textos, imagens, gréficos,
estatisticas, entre outros — do livro didatico e do curriculo minimo o professor construa um
conhecimento em que a pluralidade e as diferencas fagam parte do mundo do aluno.

Entendemos que a disciplina Histéria e os conhecimentos a ela relacionados devem ser
uma construcdo mental que norteardo toda a vida e a postura do educando. Nao devemos
reduzir os seus contetdos a um simples aglomerado de fatos e datas desconectados. Cabe ao

professor no seu dia-a-dia levar o seu aluno a discutir, pensar, refletir sobre a sua realidade e
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sobre 0s materiais - audiovisuais ou impressos — que manuseia.Na concepc¢éo deste curriculo
minimo fizemos a opg¢do de seguir uma ordem cronolégica a partir dos grandes marcos
reconhecidos, ou seja, Pré-Historia, Antiga, Medieval, Moderna, Contemporanea.

Dentro destes contetidos procurou-se integrar Africa, América, Asia, Brasil e Europa.
Esta escolha ndo exclui a possibilidade de se trabalhar com eixos tematicos permitindo a
reflexdo entre passado e atualidade de forma comparativa. Dentro desta preocupacéo a equipe
de Histdria inseriu nas diversas séries o ensino de Africa, as questdes indigenas e da América
Latina ndo s6 pensando em cumprir a legislacdo (10.639/03 e 11.645/08), mas, porque
acreditamos que estes sdo conteldos essenciais para 0 nosso educando e para toda a
sociedade.

A equipe de elaboracdo pensou que a primeira semana de aula poderia sempre ser
utilizada para uma diagnose em todos os anos/séries, ou seja, 6° 7° 8° 9° (do Ensino
Fundamental) e 13, 22 e 32 (do Ensino Médio). Esta necessidade é eminente na medida em que
estamos propondo um novo curriculo. E necessario que o professor conheca a turma que ele
esta recebendo para a partir dai poder iniciar o trabalho do ano letivo. Esta diagnose poderia
ser feita a partir da teméatica da cidadania. Cada professor podera utilizar diversos recursos —
jornais, filmes, pesquisas, revistas, entrevistas, encenacdes, entre outros — para iniciar o
processo do ensino aprendizagem.

Este € um curriculo pensado e elaborado fundamentalmente por professores da rede.
Ele reflete experiéncias vividas em escolas da rede e muitas reflexdes sobre o ensino de
Historia. Ele contém tematicas que dardo aos professores a oportunidade de constatar que os
contetdos, competéncias e habilidades propostos ndo estdo conceitualmente fechados em si
mesmos, mas antes, que sdo pontos de partida de analise histérica, social e politica da vida a
partir do dominio do saber.

Esperamos que este curriculo seja, para além de um instrumento de planejamento do
professor, um lugar de reflexdo critica da sociedade, da escola e do poder. Um dos principais
desafios do professor é impedir que o0 que se ensina nas aulas de Histéria figue associado a
um lugar de memorizagédo, de um conjunto de fatos e de datas desconectados da realidade e
que s6 possuem alguma serventia para fazer os exercicios ou as provas e que logo séo
ignorados. Cabe a cada um de nés — professores — trazer para a sua aula a construcdo efetiva
deste curriculo a partir de um ambiente de producdo de conhecimento. Cabe a nés possibilitar
gue os nossos alunos entendam, discutam, expliquem os conceitos que reproduzem em seu
cotidiano, em sua vida diéria e que sao usados por cada um de nds nas nossas comunicagdes
interindividuais e intergrupais, nas diversas opera¢fes de interpretar o mundo que nos cerca e
de classificar toda a realidade, como cidaddos que pensam, discutem, classificam e ordenam o

espaco circundante.
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Contamos com a utilizagdo deste Curriculo Minimo por todos os professores da Rede
Estadual de Ensino, sabendo que ele vird a auxiliar a atividade docente, ao alinhar as diversas
praticas encontradas hoje nas escolas estaduais do Rio de Janeiro em torno de uma
expectativa basica comum, condizente com as compreensdes e necessidades mais atualizadas
sobre o0 ensino na Educacgédo Basica. Ao mesmo tempo, nos colocamos a disposicéo, através
do e-mail, para os esclarecimentos necessérios e para todas as sugestbes, comentarios e
criticas construtivos que possam ajudar a aperfeicoar este documento cada vez mais, de forma
que ele corresponda as necessidades e anseios de todos os professores e alunos da rede
estadual.

Rio de Janeiro, 17 de janeiro de 2011.

historia@educacao.rj.gov.br

Documento Il

CURRICULO MINIMO DE HISTORIA DE 2013/14

As modificagbes na versdo de 2012/13/14 sdo as seguintes: na introducdo do
documento a mesma dos anteriores havendo modifica¢cdo no dltimo paragrafo da ao incluir:

“Esta é a versdo 2012 do Curriculo Minimo e contamos com todos os professores da
Rede Estadual de Ensino na implementacdo do mesmo. Agora ja possuimos uma experiéncia
acumulada ao longo do ano de2011. Continuamos acreditando que ele vira a auxiliar a
atividade docente, ao alinhar as diversas praticas encontradas nas escolas e nas necessidades
mais atualizadas sobre o ensino. Ao mesmo tempo, esperamos receber todas as sugestdes,
comentarios e criticas construtivas que possam ajudar a aperfeicoar este documento cada vez
mais, de forma que ele corresponda as necessidades e anseios de todos os professores e
alunos da rede. Para tanto disponibilizamos o0 email da equipe para contato:
historia@educacao.rj.gov.br oucurriculominimo@educacao.rj.gov.br”.

E o acréscimo das seguintes habilidades competéncias e conteldos:

12 SERIE/ENSINO MEDIO

CIVILIZA(;AO GRECO-ROMANA

Habilidades e Competéncias

Compreender os conceitos politicos de cidadania, democracia e republica;

Analisar a contribuicdo do pensamento Greco-romano na construcdo da Ocidentalidade.

Conteudo

HISTORIA MEDIEVAL

Habilidades e Competéncias

Discutir a nocao de ldade Média;


mailto:historia@educacao.rj.gov.br

107

Compreender os conceitos de servidao, trabalho livre e nobreza;

Comparar o papel do Cristianismo e do Islamismo na construcdo da Ocidentalidade.



