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Com efeito, para que sejam favorecidos 0s mais
favorecidos e desfavorecidos os mais desfavorecidos, €
necessario e suficiente que a escola ignore, no ambito
dos contetdos do ensino que transmite, dos métodos e
técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliacdo, as
desigualdades culturais entre as criancas das diferentes
classes sociais. Em outras palavras, tratando todos o0s
educandos, por mais desiguais que sejam eles de fato,
como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é
levado a dar a sua san¢do as desigualdades iniciais diante
da cultura.

Pierre Bourdieu

Inicio agradecendo a confianca para a realizacdo de leitura critica do texto do
componente curricular Histéria do Ensino Fundamental, tarefa a qual reputo uma
complexidade significativa, posto que a organizacdo de objetivos de aprendizagem para
pautar curriculos nos remete a diversas tensdes. As disputas que envolvem uma Base
Nacional Comum Curricular excedem as singularidades de um Pais tdo diverso quanto é
0 Brasil se acrescentando do lugar politico em que se concebem o0s processos de
educacdo formal.

Nesse sentido, a experiéncia acumulada em mais de 20 anos de atuagdo como
gestora educacional, docente de formacédo inicial e continuada de profissionais do
magistério e pesquisadora em educacdo me obrigam a ler o material em tela tendo como
horizonte o direito que cada crianca, adolescente e adulto tem de aprender com
qualidade. Observar a justica social que pode ocorrer ou ndo nos processos de
escolarizacdo em especial quanto a capacidade de perspectivar os potenciais e ndo 0s
limites dos humanos que se inserem em contextos formais de educagdo com suas
multiplas classificacGes e os simbolismos que as acompanham, quais sejam: meninos,
meninas, jovens, adultos, criancas, adolescentes, pessoas com deficiéncia,
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heterossexuais, homossexuais, transexuais, indigenas, quilombolas, urbanos, periféricos
ou do campo entre tantas denominacdes possiveis.

Tendo essa premissa, € necessario saber também o quanto o documento aporta
aos profissionais do magistério, escrutinar se de fato Ihes possibilita pensar e estruturar
pautas interacionais que no alcance dos objetivos de aprendizagem referendados
produzam saberes significativos para que de posse deles os estudantes possam se
colocar no mundo de forma critica fazendo escolhas que lhes permitam a vida boa?, nos
termos empregados pelos tedricos de justica, observar ainda se os objetivos de
aprendizagem selecionados impulsionam para a busca de solucBGes coletivas aos
problemas deste tempo, qualificando a vida cidada.

Analisar se o documento claramente comunica a toda a sociedade o que é
essencial que cada um aprenda e se desenvolva integralmente (e usei o aprender a frente
do desenvolver porque concordo com Vygotyski quando diz que a aprendizagem
precede o desenvolvimento) em determinado ano letivo, em determinada etapa e ao fim
das trés etapas da Educacdo Basica, entendo ser necessario olhar para a progressao dos
objetivos de aprendizagem em cada ano letivo, bem como dentro da etapa Ensino
Fundamental, e neste caso especifico, perspectivando a expectativa de aprendizagem
postulada no documento.

A leitura a qual me proponho visa, portanto, somar ao corpo das diversas
contribui¢Ges que permitiram a versdo atual, com respeito absoluto aos esforgos eivados
até aqui e em sintonia com o companheirismo que Nos Move a um compromisso maior
de subsidiar cada escola brasileira no alcance da educacgéo que os brasileiros almejam e
merecem, sem, no entanto, ferir o direito a alteridade e potencial criador que cada escola
e cada professor podem e devem imprimir ao seu trabalho cotidiano.

Assinalo ainda que a BNCC, na perspectiva da justica na educacao, carater que
Ihe configura desde sua designacdo legal, requer que as escolas publicas tenham
condicdes estruturais e de valorizacdo do magistério para seu funcionamento em todo o
territério nacional, sob pena de ao revés ser um instrumento que utilizado com caréater
meritocratico personifique nos profissionais e nos proprios estudantes o fracasso do
sistema de ensino ampliando as ja abissais desigualdades sociais a que o pais esta
imerso.

1. Introducdo a BNCC

Lendo o texto Introducdo a BNCC, € mister registrar que no referido texto
introdutoério sublinham-se os direitos de aprendizagem e desenvolvimento alicer¢ados
nos principios éticos, estéticos e politicos preconizados como alicerces da educacao
integral almejada pela sociedade brasileira e registrado em distintos documentos. Ainda
assinalo que o texto introdutorio finalmente consegue comunicar claramente 0s marcos
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legais, finalidade e expectativa da BNCC como foi exaustivamente sugerido pelos
profissionais do magistério e como deve ser um texto introdutorio.

No entanto é possivel observar uma configuracdo diferenciada em relacdo aos
textos anteriores (versdes 1 e 2 da BNCC) em especifico ao que tange a organizacao
conforme o explicitado nas paginas 7, 8 e 9 “a BNCC organiza-se em torno de trés
grupos de competéncias gerais, sem hierarquia entre eles”. A saber: COMPETENCIAS
PESSOAIS E SOCIAIS (SOC); COMPETENCIAS COGNITIVAS (COG);
COMPETENCIAS COMUNICATIVAS (COM). Esta nova organizacdo ndo fica
explicita se vem das contribuicdes dos Estados brasileiros atraves dos 27 seminarios
com a participagdo de mais de 9 mil profissionais do magistério sintetizado em
“relatorio produzido por um grupo de trabalho composto por Consed ¢ Undime, com
base em analise realizada pela UnB”(p.1), ou dos “leitores criticos (especialistas,
associacOes cientificas e professores universitarios) que produziram pareceres relativos
as diferentes etapas, areas e componentes curriculares, que igualmente subsidiaram a
revisao e a construgdo desta terceira versao da BNCC”(p. 2). Ou ainda se de ambos.

N&o encontro nas referéncias publicadas no portal da BNCC textos dos leitores
criticos e relatério do Comité Gestor Nacional indicativos para essa reformulacdo no
documento BNCC. Neste sentido, sem ainda entrar no mérito dessa forma de
organizacao, alerto para a fidelidade as contribui¢des: 12 milhdes no portal, 9 mil em
seminarios estaduais, cartas protestos e textos de associacOes cientificas bem como
textos dos leitores criticos e os esforcos dos especialistas selecionados pele Ministério
da Educacdo em distintos tempos do processo de producdo da BNCC. Um traco
imprescindivel da democracia exige gque se respeite com fidelidade a nocdo de contrato
social e da vontade coletiva, o coletivismo politico em que cada cidaddo tem algo a
dizer e com peso igual nas decisdes que afetam suas vidas. Assim, compete aos gestores
escolhidos pelos representantes eleitos por voto popular zelar integralmente por esta
condigéo, nédo privilegiando o pensar e interesses de determinados grupos, mesmo que
estes parecam ser a melhor escolha para o pais, denotando a antitese da democracia.

O fato é que essa nova organizagdo produz um paradigma pedagdgico diferente
dos textos anteriores em que os objetivos de aprendizagem eram 0s “condutores” do
processo ensino aprendizagem e do direito de aprender. Nesta versdo, estes direitos
passam a se subordinar ao desenvolvimento das competéncias supracitadas. Assim
sendo, considero importante que o MEC aponte o aporte de contribuicdes que
permitiram essa significativa modificacdo da versdo 2 para esta versdo da BNCC, uma
vez que tais competéncias ndo configuravam anteriormente e muito menos os objetivos
de aprendizagem se qualificavam como habilidades, como aparece nesta versao.

Os artigos 32 e 35 da LDB (citados na pagina 3, paragrafo 4) que sdo anunciados
como uma ‘“configuracdo bastante proxima do que a literatura descreve como as
competéncias do século XXI” ¢ uma leitura um tanto quanto interessada em tentar
enquadrar uma teoria a legislacdo, algo que ndo procede. Ha uma preocupacdo neste
sentido, dado que esta se traduzindo com igualdade o que é diferente. A proposta de



habilidades e competéncias esta filiada a pressupostos especificos de educacdo com
entrada no Brasil na década 1990 atraves do Relatério Jacques Delors e dos escritos de
Phillipe Perrenoud. Decorridas mais de uma década e meia, inimeros pesquisadores da
educacao produziram varias criticas a estes textos apontando em especifico seu carater
de filiagdo ao modelo produtivo atendendo em particular a interesses mercadoldgicos
mais do que a um real desenvolvimento integral de humano.

A pergunta a ser respondida € se 0 humano que o sistema educativo brasileiro
quer formar € um humano adaptado ao status quo ou aquele apto para coletivamente
transformar esta realidade que visivelmente no Brasil, gera as mazelas sociais que
impdem a milhdes de brasileiros vida indigna.

A BNCC organizada nesse esquema SOC, COG e COM compartimentaliza o
humano como se sua multidimensionalidade néo se constituisse vincularmente. Explico-
me: se as competéncias demandam um conjunto de habilidades que por sua vez exigem
conhecimento, podemos inferir que o conhecimento apropriado modifica o humano.
Esta transformacdo que ocorre via aprendizagem incide sobre uma nova perspectiva
humanizadora e por tanto em novas bases sociais, emocionais, cognitivas e sim
comunicativas, ndo sendo possivel, ao meu entender, separa-las nem mesmo sob a
forma de énfase, de tal sorte que haja preponderancia em determinado momento a uma
ou outra competéncia desta natureza.

Se a ideia é produzir um processo de escolarizacdo para além do cognitivo estou
absolutamente de acordo e nem entendo que seja possivel fazer diferente, ainda que no
Brasil existam setores que desejam escolas que neguem aspectos humanos tais como a
corporeidade, o género, a sexualidade dos discentes e docentes. Minha inquietacédo
reside nessa légica de determinar em que momento/objetivos selecionados o
aprendizado incide sobre competéncias pessoais sociais e em que momento ele atua sob
as competéncias comunicativas, por exemplo. Pois ainda que esteja escrito que as
competéncias ndo sao hierarquizadas, parece-me que é exatamente o que se faz no texto
ao descrevé-las em tabelas assinalando a énfase SOC, COG, COM como veremos mais
a frente.

Esta organizacdo pode criar um imbroglio a tarefa docente que ao invés de se
orientar para o alcance dos objetivos de aprendizagem precisa espreitar o atendimento
as competéncias assim “didatizadas”. Competéncias e habilidades decorrem do
aprender, assim, entendo que nao é necessario firma-las, estabelecendo quais e para que
associadas ao que o texto define como competéncias gerais: SOC, COG e COM.

Limitar a capacidade humana de constituir-se socialmente pelo saber & um
equivoco inclusive para o proprio mundo do trabalho, pois ha que se considerar as
transformacoes sociais, tecnoldgicas e de comunicagdo que exigem aprendizagens para
atuacdes profissionais e sociais das quais ndo conseguimos ainda dimensionar com
seguranga, o desenvolvimento multidimensional humano que se constitui como a base
da intencionalidade pedagdgica.



Ao descortinar o direito de aprender e comunicar quais 0s objetivos de
aprendizagem estdo selecionados e estabelecidos numa BNCC, o estudante estd
colocado como centro do processo, exigindo dele orientar-se para alcancar os objetivos
propostos da mesma forma em que exige uma postura profissional de busca
metodoldgica e compromisso para o alcance do estabelecido. E mais do que isto,
destaca uma epistemologia do dialogo interdisciplinar imbuida do sentido de que
humano se quer formar e para qual sociedade, estabelecido em Projeto Politico
Pedagogico. As ciéncias, as artes e a filosofia organizadas em objetivos essenciais de
aprendizagem aliadas a perspectiva cidadd podem se constituir em aporte que produzem
potencialidades para a educacdo integral e ndo uma selecdo de competéncias pré-
determinadas.

E imprescindivel observar que a educacdo integral vincula-se a capacidade de
articulacdo dos processos escolares com outras politicas sociais, outros profissionais e
equipamentos publicos, na perspectiva de garantir o sucesso escolar como preconizou
Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro entre outros intelectuais numa opc¢do politica
emancipadora desde a década de 30, ndo sdo, portanto, o desenvolvimento de
competéncias individuais e sim a organizacdo do Estado brasileiro no desenvolvimento
de um conjunto de politicas pablicas que gera a educacéo integral.

Do ponto de vista pessoal de desenvolvimento humano ndo se separa sua
multidimensionalidade, ao contrario, 0 acesso aos saberes escolarizados permite sim a
potencializacdo para atuacdo em diversas esferas da vida, inclusive para 0 mundo do
trabalho. Os saberes escolares sdo por tanto potencializadores para a qualidade da
condicdo humana. Entdo, é para eles que devemos voltar nossos esforgos, selecionar
adequadamente os objetivos de aprendizagem que Sdo essenciais para se considerar um
humano educado no nivel bésico neste tempo histérico. O grande desafio é, no meu
entender, a producdo de uma BNCC em cuja complexidade devemos ater nossos
esforgos, sem determinar competéncias quaisquer que sejam para além da aquisicao dos
saberes, da leitura critica de mundo e do compromisso coletivo com a cidadania.

Ainda penso ser importante registar que no texto introdutério da BNCC, nap. 3
paragrafo 4°, ha inadequacdo no uso do termo “toleréncia reciproca em que se assenta a
vida social e a formagao ética...” A convivéncia social com as diversidades prescinde de
respeito e ndo de tolerancia. Todas as legislagdes que buscam equidade de direitos nas
diversidades apontam mudancgas nos paradigmas educacionais como as da Educacdo
Indigena, Educacio Quilombola, Educacio da Relagbes Etnico-Raciais, direito a adogio
do nome social em ambiente escolar dentre outras, pontuam que os saberes qualificados
sobre estas diversidades organizam o respeito ao outro e permitem relacGes solidarias o
que se distancia desta ideia de tolerancia em que o outro é apenas suportado.

2. Apresentacao de Ciéncias Humanas



Lendo o texto, Apresentacdo de Ciéncias Humanas, sugiro a troca do termo
aluno por estudante. E preferivel a repeticio da palavra estudante ao uso da palavra
aluno cuja etimologia remete aquele que ndo tem luz, abordagem de negacdo aos
saberes que 0s mesmos trazem para o contexto escolar. E importante lembrar que numa
perspectiva historica cultural valoriza-se os saberes empiricos dos estudantes e parte-se
deles para a ampliacdo de seu repertorio cultural impondo uma epistemologia
diferenciada no processo de ensino e aprendizagem. Ainda nesse paragrafo chama a
atencdo ao termo diversidade de cor, compreendo que o IBGE utiliza nas pesquisas
censitarias a autodesignacdo de cor ou raga: branca, preta, parda, amarela ou indigena,
compreendo também a necessidade de demarcar as diversidades superando a ideia do
“subentende-se”. Assim, sugiro o uso de termo étnico-racial como descrito por
Petronilha Beatriz Gongalves e Silva relatora das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao das Relagdes Etnicos Raciaiss/ERER (DCNERER)

No quarto paragrafo, infiro que se queira demarcar o sentido das ciéncias
humanas a partir das ciéncias que a compdem, bem como o processo de hominizacao
via diversidades, no entanto ndo me parece bem comunicado, assim sugiro substituir
pela seguinte redacéo:

“As ciéncias humanas na Educacdo Basica sdo insubstituiveis por aportarem
conhecimentos sobre a condicdo humana em sua dimensdo individual e social.
Constitui-se em uma area de conhecimento sustentada por um conjunto de conceitos e
metodologias proveniente de diferentes ciéncias que instrumentalizam os sujeitos na
compreensdo da sociedade. A diversidade ancorada na producédo de conhecimento sobre
a experiéncia humana é entendida como um bem comum que agrega potencialidades das
acoes dos sujeitos no mundo”.

Ainda quanto ao paragrafo em pauta, caso ndo seja modificado sugiro a retirada
do termo “missdo”, em educacdo o termo remete ao ndo profissionalismo. Para
empreender missdes sd0 necessarios missionarios, abnegados por tanto aqueles que
atuam sob baixa remuneracdo. Ha criticas ao termo em distintos autores estudiosos do
sistema educacional desde os anos 80.

Destaca-se como bem redigido no texto a importancia do objeto de estudo “as
ciéncias humanas propiciam a compreensdo do mundo como processo em construgdo
aberta a intervengdo humana”(p.1), além da visdo total deste objeto dentro da educacéao
bésica:

Em sintonia com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Baésica, as ciéncias humanas devem estimular uma formacéo
comprometida com um programa ético para formacdo de novas geragdes,
contribuindo para conferir aos estudantes: a capacidade de interpretar o
mundo, compreender processos e fendbmenos sociais, politicos e culturais e a
atuacdo dos seres humanos; um sentido de responsabilidade com a
valorizagdo dos direitos humanos, com o meio ambiente, com sua propria
coletividade, e de preocupagdo com as desigualdades sociais; a capacidade



de articular categorias de pensamento autdnomo; perceber e refletir sobre as
experiéncias humanas sob diversas logicas de pensamento, desenvolver a
observacdo a capacidade de classificar, organizar, comparar, interpretar e
compreender, ampliar a linguagem para outras formas de expressdo mais
formalizadas e o fortalecimento de valores sociais (solidariedade,
protagonismo cuidado de si e do outro).p.1

Para dar conta do supracitado, o texto registra a progressdo esperada na
passagem da educacdo infantil, para os anos iniciais e desta para os anos finais de forma
sintética e bem realizada. A crianca e o pré-adolescente, via de regra, sujeitos dos
processos de aprendizagem nesta etapa da educacdo basica sdo vislumbrados em sua
condigdo peculiar, assim a ludicidade e a perspectiva de ampliacdo dos espagos de
aprendizagem para fora da sala de aula aludidos no texto remetem a centralidade do
estudante bem como a necessidade de metodologias condizentes. Produzindo assim o
imprescindivel binbmio o que ensinar e para quem ensinar, as vezes desconectados nas
formacdes iniciais e continuadas de docentes que geram inumeros problemas nas
escolas. Destaco ainda o macro conceito selecionado para a area Ciéncias Humanas no
Ensino Fundamental: nocdo de pertencimento e com ele o entendimento da
diversidade como um bem e o adensamento dos saberes que levam os estudantes ao
“fortalecimento da formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual, base
para uma educag@o critica e orientada por valores democraticos.”(p.2)

Na sequéncia o documento apresenta o quadro de competéncias da area Ciéncias
Humanas para o Ensino Fundamental, bem como a classificagdo assinalada das
chamadas competéncias gerais permitindo ao leitor inferir que serdo melhor
desenvolvidas com o descrito. Reproduzo duas das oito competéncias descritas para a
area e sua relagcdo com as competéncias gerais conforme assinalado:

» (2)Compreender eventos cotidianos, e suas variagdes de significados, no
tempo e no espaco- assinalada apenas competéncia cognitiva.

> (8)Desenvolver a capacidade de expressao oral e a de ouvir e argumentar
percebendo as distingdes entre a fala formal publica e a fala coloquial-
assinalada a Competéncia pessoal e social e a Competéncia
Comunicativa em detrimento da Competéncia Cognitiva.

A leitura do quadro por si s6 permite destacar o qudo desnecessario, confuso e
equivocado € este tipo de organizacdo. Como € possivel que um estudante compreenda
eventos cotidianos, e suas variagdes de significados, no tempo e no espago e isto incida
apenas sobre o seu cognitivo, estando apartado de suas possibilidades de
desenvolvimento pessoal, social e comunicativo? E ainda, se trata apenas de dar énfase
para uma das competéncias sem descartar as demais, como pode se mensurar isto e
definir qual destas potencialidades esta de fato sendo desenvolvida? VVamos exercitar
com a outra competéncia da area destacada: quando um estudante é capaz de se
expressar de modo diverso do que aprendeu nas suas relagdes cotidianas, capaz de ouvir



e argumentar percebendo a diferenca entre a linguagem formal e a coloquial ele esta
desenvolvendo competéncia pessoal e social, além da comunicativa sem desenvolver a
cognitiva? Se obviamente n&o se trata disto porque manter este quadro de SOC, COG e
Ccowm?

N&o vejo nenhum sentido pedagogico, didatico, epistemoldgico que justifique a
incluséo desta I6gica na BNCC. Além de ndo reconhecer em nenhuma das contribuicoes
feitas na primeira e segunda versdes de nenhum dos segmentos sociais, volto a afirmar
que complica a atividade docente. Pergunto se realmente é necessario manté-la no
documento. Insisto que sua retirada trara ao texto maior objetividade, sentido, coeséo e
clareza.

Sugiro que se mantenham as “competéncias” das areas e as “competéncias” dos
componentes como MACRO OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM e posteriormente
apresente-se 0 quadro com o conjunto de objetivos de aprendizagem especificos por ano
letivo, 0 que por certo organiza uma logica dialética permitindo a totalidade dos saberes
almejados e do desenvolvimento multidimensional humano. Observem que a troca
proposta ndo é de cunho seméantico e epistemoldgica.

3.HISTORIA

Observa-se na leitura da introducdo do componente histéria uma mudanga
substancial epistemologica em relacdo ao texto introdutério deste componente na
segunda versdo da BNCC. Muito provavelmente para adequar a introducéo a teoria das
competéncias e das habilidades. O estudante perde centralidade e a acdo docente
desconsidera os saberes dos estudantes como € possivel verificar na p.1 terceiro e quarto
paragrafos em que o professor € motivado a usar objetos e a partir deles suscitar
conhecimentos histéricos algo factivel desde que se incluam os saberes que o0s
estudantes possuem sobre 0 mesmo. Este descolamento do estudante como figura ativa
do processo de ensino aprendizagem estava melhor descrito na segunda versédo
conforme pode-se observar na p.155, paragrafo segundo em que se Ié: “o estudo da
historia contribui para os processos formativos de criangas, adolescentes, jovens e
adultos inseridos na educacgdo béasica ao ampliar suas vivéncias e significados sociais
com reflexdes sobre 0s nexos historicos que 0s constituem. ”

Nesta versdo da BNCC o texto introdutério de historia estd mais focado na
temporalidade apagando as diferentes origens sociais das quais 0s sujeitos se constituem
em todos os tempos historicos. Exemplifico: no sexto paragrafo encontramos “...devem
reconhecer que os homens e mulheres agem de acordo com a época em que vivem, de
forma diferenciada preservando ou transformando seus habitos e condutas”. Ainda que a
época atue sobre os humanos, a origem deles sera fator preponderante sobre suas acoes.
Da forma como estd descrito abstrai-se as determinacdes sociais e centraliza-se no
tempo. Como sabemos é necessario cruzar ambos os referenciais historicos e
sociologicos.



Apesar de ndo ter formalmente o ensino de filosofia e histéria no Ensino
Fundamental, entendemos que tanto a Geografia quanto a histdria precisam dialogar
com estes dois componentes, como apontado no texto da area Ciéncias Humanas desta
versdo da BNCC. E o conjunto das diferentes ciéncias que permite melhor compreenséo
da realidade em estudo.

Neste sentido ja posso apontar que este € um problema de progressdao do
componente histdria verificado ao longo de todo o Ensino Fundamental, uma vez que
apenas no 8° e 9° anos a filosofia e sociologia aparecem como introdugdo ao Ensino
Médio com um carater preparatorio.

Percebe-se também que foi suprimido o papel de destaque que a segunda versao
da BNCC dava as interpretacdes e ac¢Oes diferenciadas sobre o passado e o presente, em
especial quanto aos nucleos de producdo cultural como as midias e sua capacidade de
produzir representacdes. Da mesma forma exclui-se a compreensdo de ideologia de
Estado, de organismos internacionais, entidades empresariais que merecem uma atencao
critica. Observar o primeiro paragrafo da p. 156 da segunda versdo da BNCC.

Explicita-se nesta versdo uma perspectiva individualizante sobre a necessaria
compreensdo dos processos, das estruturas, dos sistemas de producdo e das
representagdes simbolicas. “A producdo da narrativa historica ¢ produzida e
transformada por pessoas em diferentes momentos e épocas” (p.1 penultimo paragrafo).
Sem ddvida sdo os humanos que atuam, mas ndo como querem, pois sao atravessados
por contextos que os engendram e isto ndo aparece, ele € um humano deslocado das
estruturas.

Ainda que haja um esforgo para incluir estas estruturas, elas novamente
aparecem em forma personificada. “O que nos interessa no conhecimento histérico é
perceber a historicidade, a forma como os homens e as mulheres construiram suas
explicagdes, instituigdes e organizagdes sociais.” (p.1). A dialética que permite aos
humanos construir estruturas é a mesma que 0s constroi como humanos e este
movimento ndo aparece no texto. Penso nos ensinamentos de Michel Foucault; Peter
Burke, Eric Hobsbawm, Pierre Bourdieu e outros tantos pensadores de diferentes
correntes tedricas que perspectivam esta interagao.

Alguns termos que apareciam na segunda versdo foram suprimidos, notadamente
0s termos que permitem a anunciada formacéo do sujeito critico, tais como: Tomada de
consciéncia, forca critica, opcdo politica. Ainda que se considere a etapa Ensino
Fundamental, é estranho esta auséncia até porque se trata de um texto que objetiva
orientar os docentes.

Estas consideracGes visam mostrar as diferencas de concepcdo de educacédo
orientada ao sujeito critico e da concepc¢do orientada ao sujeito adaptado, aquele que
desenvolve competéncias para atender ao mercado. O funcionalismo estrutural deste
texto pode ser bem identificado em seu paragrafo final.
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No Ensino Fundamental, espera-se que 0 conhecimento historico seja
apresentado como instrumento de raciocinio, uma forma de indagar
sobre as coisas do passado e do presente, de construir explicacdes,
desvendar significados, compor e decompor interpretacbes que se
alteram ao longo do tempo e da historia, enfim, transformar a historia
em ferramenta a servico de um maior discernimento sobre as
experiéncias humanas e a sociedade em que vivemos.”(p.2)

2.1 Competéncias Especificas de Historia para o Ensino Fundamental

Novamente reforco a ideia de que as nove “competéncias” devam ser
denominadas como macros objetivos de aprendizagem, suprimindo o quadro de SOC,
COG, COM, pelos motivos que expliquei no texto de apresentacdo da area Ciéncias
Humanas. Considerando que o/a professor/a que atua nos anos iniciais ndo é formado
em historia, sugiro acrescentar na “competéncia 1” exemplos de diferentes fontes e
documentos historicos, tais como imagens, propagandas, monumentos. Na
“competéncia 3” sugiro substituir o termo ‘“colocar em sequéncia” por ‘“situar
cronologicamente™, pois o situar exige uma ampliacdo de saberes. Na “competéncia 6”
entendo ser necessario acrescentar o tempo presente. “Descrever processos historicos
com vistas a elaboracdo de proposicdes e interpretacdes sobre o passado e o presente.”

2.2 Objetivos de Aprendizagem para 0s Anos Iniciais

O texto de abertura suprimiu a perspectiva critica da segunda versdo em especial
quanto a educacdo para o respeito a diversidade religiosa, cultural, étnico-racial e de
género na perspectiva dos Direitos Humanos, da valorizacdo e acolhimento das
diferencas e a problematizacdo de vivéncias que os e as estudantes trazem para a escola.
Além disso, ao pontuar a familia como unidade de aprendizagem é imprescindivel um
paragrafo que recoloque o termo fora da normatividade e padronizagdo costumeiras ao
termo. Questdes que entendo serem essenciais a introducdo dos objetivos de
aprendizagem. Sugiro acrescentar este paragrafo (ver p.296 da segunda versdo da
BNCC) e retirar o termo “habilidades” da tabela de objetivos de aprendizagem.

A organizacdo da tabela em unidades tematicas e objetos de aprendizagem
facilita a acdo docente permitindo a partir dela produzir pautas interacionais para o
alcance dos objetivos propostos. E preciso assinalar que ao ter uma unidade tematica
como referéncia a perspectiva de ensino e aprendizagem deve prever sua relacdo com o
macrossocial, ndo limitando o estudante a ver o bairro sem transitar por contextos
sociais e culturais mais amplos, explico: uma crianca ndo precisa passar 3 ou 4 anos na
escola para poder conhecer uma cultura distante. Assim o movimento local/global deve
aparecer também no texto introdutdrio deste componente.

2.30bjetivos de Aprendizagem dos Anos Finais
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O texto introdutorio para os anos finais do Ensino Fundamental preserva a
valorizacdo da cultura afro-brasileira e indigena reafirmado a legislagcdo 10639/03 e a lei
11645/08 sem, no entanto, marcar a historia do Brasil em sua relagdo com o mundo
como preconizava a segunda versdao da BNCC (ver p.460). Outro importante aspecto
mantido nesta versdo sdo as especificidades histdricas das diferentes regides brasileiras
valorizando as diferentes narrativas sobre fatos e acontecimentos. No entanto, nesta
versdo foi suprimida a énfase para as narrativas dos grupos historicamente excluidos da
sociedade como os povos africanos, indigenas, migrantes e imigrantes e suas
perspectivas sobre fatos e acontecimentos que ocorreram para a construcdo que deve ser
trazida para o centro dos debates e analise da historia (ver p.461).

Destaco nesta versdo a referéncia para a articulacdo da historia com a area da
Linguagem o que pode ser acrescido das demais areas.

Observa-se a reducdo na quantidade de objetivos do componente histéria nos
anos finais, algo desejavel e indicado nos seminarios estaduais. Esta reducdo ndo
significou necessariamente perdas. Exemplifico com a inclusdo da unidade tematica no
7° ano “O mundo moderno e a conexdo entre as sociedades africana, americana e
europeias” (p.17) que se torna autoexplicativa e agregadora de conhecimentos. Nesta
unidade tematica sugiro que o objeto de conhecimento “saberes dos povos africanos e
pré-colombianos na agricultura, no artesanato, na arquitetura, na mineracdo do ouro e da
prata” seja acrescido os saberes na literatura, nas artes, nas ciéncias e na filosofia ou
suprima-se 0s exemplos.

No 8° ano ndo esta contemplada a histéria da Africa no século XVIII. Esta é
uma lacuna que remete a falsa premissa de que o evento da escravidao acabou com a
existéncia da sociedade africana no continente africano. Ainda no 8° ano, o objeto de
conhecimento Abolicionismo e politicas migratérias no Brasil Imperial ndo contempla a
lei de terras, que considero essencial para o entendimento dos conflitos passados e
presentes de terras no Brasil.

No 9° ano ndo ha referéncia a falta de politicas publicas para a inclusdo dos ex-
escravos na sociedade brasileira.

O acréscimo de novos objetivos de aprendizagem permite uma interacdo entre
diferentes temporalidades historicas e relacdo entre diferentes civilizacbes como as
europeias, as africanas e as amerindias solucionando de forma bastante qualificada o
problema das versdes anteriores ora eurocéntrica, ora negando esta contribuicdo no
intuito de afirmar o antes negado, ou seja, as contribuicdes africanas e amerindias.
Ainda que reconheca este salto qualitativo, segue presente o modelo quadripartite
francés que provém da epistemologia dominante do pensar e fazer historia, algo a ser
superado no préprio processo de formagdo docente e de quem escreve, edita e dissemina
a historia no mundo. S&o avancos que precisam acontecer no campo historiogréafico para
poderem ser materializados numa BNCC.
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Os objetivos de aprendizagem induzem a uma alta expectativa de conhecimento
0 que entendo ser importante, uma vez que desafia a escola e a sociedade brasileira a
elevar a qualidade do processo educativo formal. Constato a manutencdo dos objetivos
de aprendizagem indicados como relevantes nos seminarios estaduais bem como o
acréscimo de novos objetivos como por exemplo, “Relacionar a nogéo de cidadania com
0s principios de respeito a diversidade e a pluralidade”. Assim 0 conjunto destes
objetivos selecionados permite o alcance ao fim do Ensino Fundamental dos Macros
Obijetivos de aprendizagem, aqui denominados (equivocadamente ao meu entender) de
competéncias do componente Historia.

Para finalizar, reitero meu respeito a coragem de todos os envolvidos em
materializar uma Base Nacional Comum Curricular para a Educacédo Bésica do Brasil.
O desafio de fazer a leitura critica destes textos se intensificou com o compromisso de
honrar a efetiva participacdo da sociedade brasileira que por diversos meios se fez
presente em numeros tao expressivos como as 12 milhGes de contribui¢des no portal, 0s
9 mil profissionais do magistério presentes nos 27 seminarios estaduais, a contribuigao
da Undime e do Consed, os textos criticos escritos por especialistas e associacdes
cientificas e o corpo de coordenadores estaduais provenientes de todas as Secretarias de
Estado da Educacdo e representantes da Undime de todo pais(que se reinem desde
setembro de 2015 para estudos da BNCC), além da UNB que trata a BNCC como
pesquisa.

Agradecendo a confianca, espero ter aportado contribuicfes significativas que
ajudem o valoroso corpo de especialistas responsaveis pela redacédo final a chegarem ao
melhor documento possivel.
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