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RESUMO

Esta pesquisa, inserida no campo do ensino de Histéria, analisa as proposi¢gdes
curriculares de Histéria para os anos finais do Ensino Fundamental, com base no
referencial tedérico da branquitude, da colonialidade e da educagao das relacbes
étnico-raciais. Apresenta-se como uma proposta antirracista e problematizadora do
privilégio da branquitude. Examina, utilizando abordagem qualitativa, duas
legislacbes educacionais que orientam a construgdo dos curriculos da educagao
basica brasileira: as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das
Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e
Africana e a Base Nacional Comum Curricular. Apresenta duas propostas de ensino
de Histéria, direcionadas ao 7° ano e ao 9° ano, através da elaboracdo de
sequéncias didaticas problematizadoras. Avalia que o referencial tedrico utilizado
ofereceu uma nova abordagem para a analise das proposigdes curriculares e
contribuiu para pensar a perspectiva da alteridade, as relagdes étnico-raciais na
historia brasileira e o dialogo entre passado e presente nas propostas de ensino
elaboradas na pesquisa.

Palavras-chave: Ensino de Histéria. Educacdo das relagdes étnico-raciais.

Branquitude. Colonialidade. BNCC. Sequéncias didaticas problematizadoras.



ABSTRACT

This research, placed in the field of History teaching, analyzes the curricular
propositions of History for the final years of elementary school, based on the
theoretical framework of whiteness, coloniality and the education of ethnic-racial
relations. It presents itself as an anti-racist proposal and criticizes the privilege of
whiteness. It examines, using a qualitative approach, two educational laws that guide
the construction of Brazilian basic education curriculum: the National Curriculum
Guidelines for the Education of Ethnic-Racial Relations and for the Teaching of
Afro-Brazilian and African History and Culture and the National Base Common
Curriculum. It presents two proposals for teaching History, aimed at the 7th and 9th
grade, through the elaboration of problematizing didactic sequences. It assesses that
the theoretical framework used offered a new approach to the analysis of curricular
proposals and contributed to thinking about the perspective of alterity, ethnic-racial
relations in Brazilian history and the dialogue between past and present in the
teaching proposals elaborated in the research.

Keywords: History teaching. Education of ethnic-racial relations. Whiteness.

Coloniality. National Base Common Curriculum. Problematizer didactic sequences.
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1 INTRODUGAO

Esta pesquisa realiza uma analise de proposi¢des curriculares normativas de
Histéria para os anos finais do Ensino Fundamental, a partir do referencial tedrico da
branquitude, da colonialidade e da educacéo das relagdes étnico-raciais. Para tal,
examina duas legislagdes educacionais que orientam a construgao dos curriculos na
educacao basica brasileira e apresenta duas propostas de ensino de Historia para os
7° e 9° anos, em uma perspectiva antirracista, através da criagdo de sequéncias
didaticas problematizadoras.

No Brasil, historicamente, as proposi¢des curriculares’ oficiais para a Histoéria
ensinada na educacdo basica foram concebidas a partir de determinados
pressupostos, como a linearidade cronoldgica, a divisdo quadripartite e a construgao
de narrativas estruturadas em esquemas explicativos. Em relagdo aos conteudos
selecionados, negligenciaram, durante muito tempo, as historias e as culturas de
determinados grupos sociais e raciais.

Nas ultimas décadas, essas proposi¢des curriculares foram tensionadas pela
implantagdo da Lei n° 10.639/03 (BRASIL, 2003), que criou os artigos 26A% e 79B da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996) e
estabeleceu a obrigatoriedade do ensino das histérias e das culturas africanas e
afro-brasileiras nas instituicbes de ensino brasileiras. Atualmente, um conjunto
extenso de pesquisas demonstra que essa legislagdo ensejou mudancas e que as
aulas de Histéria passaram a ser povoadas por novas historias. Essa legislagao
também mobilizou o campo do ensino de Histéria, apresentando novas
interrogacdes aos(as) pesquisadores(as).

Essas interrogacbes sdo o ponto de partida da presente pesquisa, que
objetiva articular o ensino de Histéria — campo no qual esta inserida —, a educagao
das relacbes étnico-raciais e os referenciais tedricos da branquitude e da
colonialidade. Nesse sentido, o ensino de Historia sera indagado a partir da analise

das proposi¢des curriculares instituidas pela Base Nacional Comum Curricular

' O termo “proposi¢des curriculares” esta sendo utilizado para fazer referéncia aos documentos
educacionais normativos, que orientam a construgdo dos curriculos das instituicdes educacionais.
Dessa forma, entende-se que essas proposigdes curriculares ndo constituem os curriculos. Estes, por
sua vez, sao produzidos nas instituicdes escolares, a partir da construgéo feita pelos sujeitos que
atuam nesses espagos.

2 Em 2008, o artigo 26A da LDB foi revisado e alterado pela Lei n° 11.645/08 (BRASIL, 2008), que
estabeleceu, também, a obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura indigenas nas instituicdes de
ensino brasileiras.
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(BNCC) (BRASIL, 2018) e do processo de elaboracdo desse documento. A
educacao das relacdes étnico-raciais € a perspectiva que orienta a analise, com o
intuito de identificar caminhos para a aprendizagem das relagdes étnico-raciais a
partir das proposicoes estabelecidas pela BNCC (BRASIL, 2018). Por fim, a
branquitude costura as reflexdes da pesquisa, enquanto um conceito para teorizar
sobre o ensino de Histéria e um tema a ser ensinado nas aulas de Histéria.

A pesquisa dialoga com um conjunto de estudos sobre a educagao das
relacdes étnico-raciais, produzidos, sobretudo, a partir da implantacdo da Lei n°
10.639/03 (BRASIL, 2003) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e
Africana (BRASIL, 2004). Com base na revisdo de literatura, objetiva-se contribuir
com esses estudos a partir de um referencial pouco utilizado: os estudos sobre a
branquitude e o conceito decolonialidade.

Conforme Lourengo Cardoso (2010), a branquitude é conceituada como uma
designacgao para a identidade racial de pessoas ou de grupos sociais brancos. Essa
nao € uma identidade racial unica, igualmente compartilhada entre todas as pessoas
brancas, mas, sim, constituida a partir de pontos comuns: o lugar de privilégio na
hierarquia social e presengca majoritaria nos espacgos de poder. A colonialidade é
conceituada a partir das contribuigbes teodricas de Anibal Quijano (2005). Para o
autor, a colonialidade € uma marca das sociedades ora colonizadas, mais duradoura
que o proprio processo de colonizacdo e que perdura até a contemporaneidade,
impactando as instancias do poder, do ser o do saber. Dessa forma, em uma
sociedade marcada pelo racismo estrutural (ALMEIDA, 2019), como é o caso da
brasileira, a branquitude e a colonialidade sao entendidas como marcadores das
relagdes étnico-raciais e do processo de produgao do conhecimento.

As legislacbes referidas acima, que configuram-se como politicas publicas
educacionais, atenderam as demandas sociais por reparag¢ao historica e trouxeram o
racismo para o debate publico por meio da educacido. Além disso, mobilizaram
pesquisadores(as) e professores(as) a refletirem sobre as questbes raciais em seus
estudos, resultando em inumeras pesquisas na area da Educacdo e,

especificamente, no ensino de Histdria. Recentemente, o processo de elaboragao da

3 Para dar maior fluidez a leitura, adotou-se, no restante do texto, a sigla “DCN’s ERER” ao referir-se
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das Relag¢des Etnico-Raciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana (BRASIL, 2004).
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BNCC, entre 2015 e 2017, também impulsionou discussées no campo do ensino de

Histéria, cujas pautas envolveram a centralidade das histérias do Brasil e da Africa

nos curriculos e a critica ao eurocentrismo.

Considerando a insercdo em um percurso iniciado por outros estudos

relacionados a educacao das relacbes étnico-raciais, apresentam-se as questdes

norteadoras da presente pesquisa:

1.

2.

3.

gerais:
1.

2.

3.

Quais sédo as potencialidades dos referenciais tedricos da branquitude e da
colonialidade para a analise das proposi¢des curriculares de Histéria, nos
anos finais do ensino fundamental, na perspectiva da educagao das relagcoes

étnico-raciais?

Como ensinar sobre as relagdes étnico-raciais, em diferentes temporalidades

da historia do Brasil, utilizando o referencial teérico da branquitude?

Como construir propostas pedagdgicas antirracistas que auxiliem a
aprendizagem das relagdes étnico-raciais e a problematizagédo dos privilégios

da branquitude?

A partir dessas questdes norteadoras, a pesquisa apresenta trés objetivos

Identificar contribuicdes dos referenciais tedricos da branquitude e da
colonialidade para os estudos do campo do ensino de Histéria sobre a

educacao das relacdes étnico-raciais;

Identificar potencialidades dos referenciais tedricos da branquitude e da
colonialidade para a analise das proposi¢coes curriculares de Historia

apresentadas pela BNCC para os anos finais do ensino fundamental,
Construir propostas de ensino antirracistas para o 7° e o 9° anos, com o
objetivo de contribuir para a aprendizagem das relagdes étnico-raciais e

problematizar os privilégios da branquitude.

A metodologia da pesquisa, relacionada aos objetivos tragados, prevé trés

etapas: a pesquisa bibliografica; a analise documental; e a elaboragdo sequéncias
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didaticas problematizadoras.A primeira etapa compreende a pesquisa bibliografica
relacionada ao referencial teérico escolhido, articulando ao campo do ensino de
Historia a investigacdo dos estudos criticos da branquitude e do grupo
latinoamericano Modernidade/Colonialidade e a revisdo de literatura acerca dos
estudos sobre a educagdo das relagdes étnico-raciais. A segunda etapa propde a
analise documental das DCN’s ERER (BRASIL, 2004) e das versdes preliminar e
final da BNCC Histéria, referentes aos anos finais do ensino fundamental (BRASIL,
2015; BRASIL, 2018). A terceira etapa refere-se a construgao de duas propostas de
ensino de Historia para os 7° e 9° anos, através da criacdo de sequéncias didaticas
problematizadoras, fundamentadas no referencial de Helenice Rocha (2015).

Ao apresentar a proposta e o0s objetivos desta pesquisa, considera-se
importante compartilhar, também, os caminhos que levaram a essas escolhas. As
linhas seguintes, escritas na primeira pessoa, estabelecem um didlogo entre a
trajetéria da sua autora, como professora e pesquisadora, e as possiveis
contribuicdes que a pesquisa pode oferecer ao campo do ensino de Histéria.

Durante a licenciatura em Histdria, na Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS), a educagéao das relagbes étnico-raciais ocupou um lugar central nas
minhas reflexdes como professora em formacgao, especialmente a partir dos estagios
docentes curriculares. Compreendi que a superagado do racismo e a aprendizagem
de novas relagdes étnico-raciais, baseadas no respeito a diversidade dos sujeitos e
na equidade de direitos, sdo prioridades para que se possa vislumbrar uma
sociedade justa e democratica. Esse processo inclui, necessariamente, a escola, na
qual esta inserida a aula de Histéria.

Além dos estagios curriculares, outra experiéncia importante, durante a
graduacado, foi a atuacdo como bolsista no projeto de Extensdo Universitaria
Territorios Negros: patriménios afro-brasileiros em Porto Alegre. Nesse projeto, tive a
oportunidade de participar do grupo de trabalho que desenvolveu o jogo As Viagens
do Tambor (UFRGS, 2018).

As Viagens do Tambor € um material pedagogico destinado, principalmente, a
estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Trata-se de
um jogo de tabuleiro, cuja narrativa € construida a partir de um percurso por
territérios negros da cidade de Porto Alegre (RS) - como, por exemplo, a Igreja do
Rosario, o antigo bairro Colénia Africana e o bairro Restinga. Além desses territorios,

apresentados no tabuleiro, também compdem a narrativa as personagens do jogo,
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apresentadas nos pedes e nas cartas, e um conjunto de praticas culturais negras,
apresentadas nas cartas. As personagens sdo pessoas negras cujas trajetérias de
vida estdo relacionadas a historia da cidade e as praticas culturais séo vivéncias
protagonizadas historicamente pela populacédo negra de Porto Alegre.

Os trés elementos apresentados acima — espacgos, pessoas e praticas — sao
articulados a outro, cuja importancia é central para a narrativa: um Tambor com vida,
que sai do local em que esta instalado, na Praga do Tambor, localizada no centro da
cidade, para passear pelos outros locais do tabuleiro e vivenciar praticas culturais,
na companhia das personagens do jogo. O Tambor foi escolhido como articulador da
narrativa por se tratar de um elemento altamente significativo para as culturas
africanas e afro-brasileiras.

O jogo As Viagens do Tambor ganhou espago destacado nesta segao por
representar uma das principais experiéncias vivenciadas em minha trajetéria, cujas
reflexdes possibilitadas foram fundamentais para a construcdo desta pesquisa.
Ainda que o jogo nao tenha problematizado a branquitude enquanto conceito, de
forma explicita, o seu processo de construgcdo, assim como os elementos que
compdéem a sua narrativa, abriu caminhos para aprendizagens que tensionem o
modelo de conhecimento eurocéntrico, que esta, portanto, ancorado na estrutura de
poder da branquitude. Nesse sentido, trés aspectos da constituicdo do jogo podem
ser destacados: a perspectiva de temporalidade escolhida, o uso dos valores
civilizatorios afro-brasileiros e o encontro de saberes que fez parte do processo de
construcéo do material pedagogico.

Em relacdo a temporalidade, As Viagens do Tambor nao segue uma
perspectiva linear e cronoldgica. Nele, €& possivel construir narrativas que
atravessam e entrecruzam diferentes tempos historicos. Conforme o livreto que

acompanha o jogo, intitulado Material de Apoio aos professores e professoras,

os lugares, as personagens, as praticas culturais e os demais elementos
mencionados pertencem a tempos histéricos diferentes. O que os interliga é
a relacdo de cada um com as trajetérias e as histérias da populagéo negra
em Porto Alegre. Em As Viagens do Tambor, Principe Custddio e Mae Rita,
personagens do século XIX, podem interagir com praticas culturais que
fazem parte da cidade de Porto Alegre no tempo presente, a exemplo do
sarau Sopapo Poético e das batalhas de hip-hop. (VIEIRA et al., 2018, p.
8-9)

Por se tratar de um material pedagdgico com a finalidade de ensinar Historia,

a temporalidade escolhida torna-se um aspecto central. Nesse caso, a escolha feita
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para o jogo representa uma ruptura em relagao a linearidade cronologica, uma das
bases da construgdo do conhecimento histérico. As Viagens do Tambor possibilita
que a imaginagao e a fabulagdo entrem em cena na aula de Histéria, ensejando a
criacdo de incontaveis narrativas possiveis, cujos sentidos tomam forma no
espacgo-tempo do jogo.

No jogo, os exercicios de imaginacdo e de criagdo mencionados acima
ocorrem através da ludicidade. Esse € um dos valores civilizatérios afro-brasileiros
utilizados como referenciais para a constituicido desse material pedagogico, assim
como a circularidade e a oralidade. Por meio dos valores civilizatorios, o jogo permite
que os professores e professoras, ao utiliza-lo em suas aulas, contemplem a
“diversidade epistemoldgica do mundo” (GOMES, 2012, p. 99), para além das bases
do conhecimento eurocéntrico.

O terceiro aspecto a ser destacado em As Viagens do Tambor esta
relacionado ao seu processo de construcdo, no qual promoveu-se um encontro de
saberes. Esse processo contou com a formagéao de um grupo de trabalho que reuniu
pessoas de dentro e de fora da universidade: professores(as) e estudantes
universitarios(as), professores(as) da educagao basica, integrantes de movimentos
sociais e mestres(as) griés. Esse dialogoproporcionou reflexdes importantes sobre o
encontro entre diferentes saberes: os valores civilizatérios afro-brasileiros; o
conhecimento transmitido pela Mestra Gri6 Maria Elaine Rodrigues; os
conhecimentos produzidos por movimentos sociais (como o grupo Angola Janga e o
Museu de Percurso do Negro) e os conhecimentos académicos da Historia. Partindo
dessas interlocugdes, surge um questionamento: como mobilizar diferentes saberes
e seus pressupostos epistemoldgicos, ao ensinar Historia e ao produzir
conhecimento nesse campo de estudos?

Por fim, a atuagcdo como professora, em uma escola da rede municipal de
Alvorada(RS), também ¢é responsavel por ensejar reflexdes cotidianas sobre as
relacdes étnico-raciais na sociedade brasileira. Trata-se de uma escola localizada
em uma regidao periférica do municipio, com presenga marcante de estudantes
negros(as) e em situagdo de vulnerabilidade social. Nesse sentido, cabe ressaltar
que, ainda que esses(as) estudantes ndo estejam presentes de forma explicita na
metodologia da pesquisa e nas paginas deste trabalho, s&o sujeitos
mobilizadores(as) das reflexdes apresentadas. Dessa forma, outro questionamento

toma forma a partir do espago escolar: como as relagdes étnico-raciais e as
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desigualdades sociais, que atingem marcadamente a populagdo negra brasileira,
adentram e tensionam a aula de Histéria?

Ao longo das ultimas paginas, em que foram apresentados os caminhos que
conduziram as escolhas desta pesquisa, varios questionamentos foram enunciados.
Somam-se, também, os que foram suscitados a partir da aproximagdao com o
conceito de branquitude: é possivel educar as relagdes étnico-raciais sem
problematizar os lugares ocupados pelas pessoas brancas, historicamente, no
Brasil? E possivel repensar os contetidos ensinados nas aulas de Histéria sem
indagar a produgcdo do conhecimento histérico e o0s seus pressupostos
epistemoldgicos?

Esses questionamentos referem-se a questbes conceituais, tedricas e
metodoldgicas bastante abrangentes, para as quais a pesquisa ndo tem a pretensao
e a possibilidade de oferecer todas as respostas. Enuncia-las, de todo modo, permite
ao(a) leitor(a) dialogar com reflexdes que levaram aos caminhos trilhados.

Esta pesquisa esta estruturada em trés capitulos, aos quais somam-se a
Introdugado e as Consideragdes Finais. O primeiro capitulo, intitulado Dialogos entre
o0 ensino de Histéria, a educagdo das relagbes étnico-raciais (ERER) e a
branquitude, apresenta o referencial tedrico da pesquisa e a analise documental das
DCN’s ERER (BRASIL, 2004), que se configuram como normativa para a construgéo
da perspectiva da educagao das relagdes étnico-raciais.

O segundo capitulo, intitulado Politicas curriculares na perspectiva da critica
ao eurocentrismo e da branquitude: o caso da BNCC, propde uma analise
documental da versdes preliminar e final da BNCC de Histéria dos anos finais do
Ensino Fundamental (BRASIL, 2015; BRASIL, 2018). Ao analisar a primeira versao,
o capitulo apresenta consideragdes acerca dos debates entre os especialistas do
campo do ensino de Histéria, ocorridos durante o processo de elaboragdo do
documento, e examina a perspectiva da critica ao eurocentrismo que fez parte
desses debates.

O terceiro capitulo, intitulado Criando com a BNCC: proposi¢des para a aula
de Historia, apresenta proposi¢des para os curriculos de Histéria do 7° e do 9° anos
do Ensino Fundamental, com base na articulacdo das reflexdes tedricas
desenvolvidas ao longo da pesquisa. Essas proposigdes sao constituidas pela
analise de um conjunto de objetos de conhecimento e de habilidades da BNCC e,

como resultado da analise, pela elaboracdo de duas sequéncias didaticas
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problematizadoras. Por fim, as Considera¢cbées Finais retomam as principais ideias
desenvolvidas ao longo dos capitulos, apresentando os resultados obtidos e as

aprendizagens proporcionadas pela pesquisa.
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2 DIALOGOS ENTRE O ENSINO DE HISTORIA, A EDUCAGAO DAS RELAGOES
ETNICO-RACIAIS (ERER) E A BRANQUITUDE

Neste capitulo, sera apresentado o referencial tedrico da pesquisa,
constituido a partir de trés categorias centrais: ensino de Histéria, educacdo das
relagdes étnico-raciais e branquitude. O capitulo esta subdividido em trés secdes.

A primeira se¢ao apresenta uma analise das DCN’S ERER (BRASIL, 2004).
Nessa analise, procurou-se apresentar os principios norteadores do documento e o
conceito de “educagao das relagdes étnico-raciais”, identificando os desafios e as
potencialidades apresentados por essas diretrizes ao ensino de Historia.

A segunda secgao apresenta uma revisao de literatura acerca da relagao entre
o ensino de Historia e a educagao das relagdes étnico-raciais, estabelecendo dialogo
com autores e autoras que se dedicaram a estudar temas correlatos a Lei n°
10.639/03 (BRASIL, 2003) e as DCN’s ERER (BRASIL, 2004). Com base na revisao
de literatura, buscou-se oferecer resposta a seguinte questdo: onde se insere esta
pesquisa?

A terceira seg¢dao do capitulo apresenta os conceitos referenciais para a
pesquisa, com destaque para a branquitude, a partir das contribuicbes tedricas de
Maria Aparecida Bento (2002), Ruth Frankenberg (2004), Lourengo Cardoso (2008)
e Cléber Ledo (2020). O referencial também dialoga com o conceito de

colonialidade, fundamentado no pensamento de Anibal Quijano (2005).

2.1 APROPOSTADAERER

A partir dos anos 2000, as questdes relacionadas ao racismo e as relagoes
étnico-raciais passaram a receber tratamento importante na legislagdo educacional
brasileira. Como marco nesse processo de inflexao, € importante mencionar a
posicdo assumida pelo Estado brasileiro na Ill Conferéncia Mundial contra o
Racismo, Discriminagao Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, da Organizacao
das Nacdes Unidas (ONU), ocorrida em 2001, na Africa do Sul. Nessa ocasigo, o
Brasil tornou-se signatario da Declaragdo e do Plano de Acgado resultantes desse
encontro, comprometendo-se, dessa forma, a assumir institucionalmente acgdes

necessarias a superagao do racismo.
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Em 2003, foi promulgada a Lei n° 10.639/03 (BRASIL, 2003) e, no ano
seguinte, foram estabelecidas as DCN’s ERER (BRASIL, 2004). Essas legislacbes,
que instituiram politicas publicas educacionais, sao resultantes de a¢des individuais
e coletivas das pessoas e dos movimentos negros.

Nilma Lino Gomes (2017) destaca a atuagc&o do Movimento Negro, como ator
politico, para a consolidacdo das pautas e das reivindicagbes histéricas da
populagao negra como politicas de Estado. Gomes destaca que, desde a criagao do
Movimento Negro Unificado (MNU), nos anos 1970, as pautas da educagao e do
trabalho foram eleitas centrais para a superagéo do racismo. Segundo a autora, sem

a atuagao do Movimento Negro,

a propria inclusdo do racismo como crime inafiangavel na Constituicao
Federal e a obrigatoriedade do estudo da histéria e cultura afro-brasileira e
africana nas escolas publicas e particulares da educacgdo basica nido teriam
se transformado em realidade, ajudando a todos ndés, brasileiras e
brasileiros, de todo e qualquer grupo étnico-racial, a superar nossa
ignorancia sobre o racismo e seus efeitos nefastos, como também a
reconhecer o protagonismo das negras e dos negros, que representam 53%
da populagao que vive e constréi nosso pais. (GOMES, 2017, p. 19)

Ao destacar o protagonismo do Movimento Negro, Gomes faz referéncia a um
objetivo central dessas politicas publicas: educar a todos os(as) brasileiros(as),
independente da sua origem e da sua autodeclaragao étnico-racial, a respeito do
racismo e dos seus efeitos negativos. A superacdo do racismo passa a ser
compreendida como uma tarefa de toda a sociedade, com a atuagao central das
instituicées educacionais.

As DCN's ERER (BRASIL, 2004) foram instituidas* para subsidiar a
implantagcdo da Lei n° 10.639/03 (BRASIL, 2003). Dessa forma, apresentam
orientacdes e determinagdes para o ensino da histdria e da cultura afro-brasileira e
africana e para a educagao das relagdes étnico-raciais. Constituem-se como
documento normativo e destinam-se, sobretudo, as instituicbes educacionais
brasileiras, em seus diferentes niveis e modalidades.

O texto das DCN’s ERER (BRASIL, 2004) esta organizado em duas partes. A
primeira € a introdugdo do documento, que apresenta os seus objetivos, as suas

justificativas e os seus principais conceitos, a partir de um panorama sobre as

4 As DCN’s ERER (BRASIL, 2004) foram instituidas pela Resolugéo 1/2004, do Conselho Nacional de
Educacgédo, que aprovou o Parecer CNE/CP 3/2004, cuja relatora foi Petronilha Beatriz Gongalves e
Silva, conselheira da Camara de Educacgao Superior.
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relagbes étnico-raciais brasileiras. A segunda parte apresenta as determinacdes
para a implantacdo do ensino da histéria e da cultura afro-brasileira e para a
educacao das relagdes étnico-raciais. Nesse sentido, sdo elencados principios que
devem conduzir as ag¢des das instituicbes educativas, assim como conteudos e
temas a serem desenvolvidos nos curriculos escolares e agbes para assegurar 0O
cumprimento da legislagéo.

Esse documento é referencial para esta pesquisa, pois apresenta a proposta
da educacado das relagdes étnico-raciais. Conforme o texto, o termo ‘“relagdes
étnico-raciais” designa as relagdes entre negros e brancos (BRASIL, 2004, p. 13).
Portanto, a educacado das relagdes étnico-raciais pode ser entendida como a
reeducacgao dessas relagdes, objetivando a superagéo do racismo e a valorizagao da
diversidade étnica e cultural que compde a sociedade brasileira.® Nesse sentido,
odocumento apresenta o entendimento - compartilhado por esta pesquisa - de que a
‘raga”, enquanto categoria de identificagdo e diferenciagcédo dos individuos a partir de
caracteristicas fenotipicas, € uma construgao social e histérica.

O documento apresenta o compromisso de oferecer uma resposta as
demandas das pessoas negras por acdes afirmativas, isto €, “politicas destinadas a
corregdo de desigualdades raciais e sociais” (BRASIL, 2004, p. 10). Além disso,

busca combater o racismo. Para o alcance desses objetivos, propde:

a divulgagdo e producdo de conhecimentos, a formagédo de atitudes,
posturas e valores que eduquem cidadaos orgulhosos de seu pertencimento
étnico-racial — descendentes de africanos, povos indigenas, descendentes
de europeus, de asidticos — para interagirem na construcdo de uma nacéo
democratica, em que todos, igualmente, tenham seus direitos garantidos e
sua identidade valorizada. (BRASIL, 2004, p. 10)

No ambito das demandas por a¢des afirmativas, as DCN’s ERER (BRASIL,
2004) afirmam a importancia de politicas de reparagéo, a serem empreendidas pelo
Estado e pela sociedade, aos danos sofridos pelos africanos e seus descendentes.
Tais danos foram infligidos tanto no periodo da escravizagdo quanto no pds-aboligéo,

momento histérico em que se configuraram politicas de branqueamento e de

5 Em relagéo a definigdo de “relagbes étnico-raciais” apresentada pelas DCN’s ERER (BRASIL, 2004),
cabe um apontamento. Na perspectiva desta pesquisa, devem ser referidos, além dos negros e dos
brancos, os povos indigenas. Sendo assim, compreende-se que a educagao das relagbes
étnico-raciais representa a reeducacdo das relagdes entre todos o0s grupos étnico-raciais que
compdem a sociedade brasileira.
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manutengao de privilégios, responsaveis por alijar a populagdo negra dos espagos
de poder.

Nesse sentido, o documento inclui como uma de suas metas o direito das
pessoas negras a educacao. Reitera, dessa forma, o que esta previsto pelo Art. 205
da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e pelo Art. 2° da LDB (BRASIL,

1996). Conforme o documento,

€ necessario sublinhar que tais politicas tém, também, como meta o direito
dos negros, assim como de todos cidadaos brasileiros, cursarem cada um
dos niveis de ensino, em escolas devidamente instaladas e equipadas,
orientados por professores qualificados para o ensino das diferentes areas
de conhecimentos; com formagdo para lidar com as tensas relagbes
produzidas pelo racismo e discriminagdes, sensiveis e capazes de conduzir
a reeducacao das relagbes entre diferentes grupos étnico-raciais, ou seja,
entre descendentes de africanos, de europeus, de asiaticos, e povos
indigenas. Estas condigbes materiais das escolas e de formagéo de
professores sao indispensaveis para uma educacdo de qualidade, para
todos, assim como o é o reconhecimento e valorizagao da historia, cultura e
identidade dos descendentes de africanos. (BRASIL, 2004, p. 10-11)

O trecho acima destaca a escola como espaco social preponderante para o
combate ao racismo e para a constru¢ao de uma sociedade democratica, em que
todos(as) possam exercer a sua cidadania. Para tanto, “é¢ necessario que se
constituam em espago democratico de producdo e divulgacdo de conhecimentos e
de posturas que visam a uma sociedade justa” (BRASIL, 2004, p. 14-15). A partir
dessa afirmacgao, pode-se inferir que, na perspectiva apresentada pelas DCN’s
ERER(BRASIL, 2004),a superacdo do racismo na sociedade brasileira exige
mudancgas em duas esferas: a da produgao e da divulgacdo de conhecimentos e a
das atitudes individuais e coletivas.

Na esfera da produgdo e da divulgagdo de conhecimentos, as Diretrizes
(BRASIL, 2004) apresentam orientagdes e determinagdes para a reorganizagao dos
curriculos das instituicbes educacionais, objetivando a inclusdo dos conteudos
estabelecidos pelo artigo 26A da LDB (BRASIL, 1996). Nesse sentido, sdo listados
os temas que devem estar presentes nos curriculos, referentes as historias africana
e afro-brasileira e as culturas africana e afro-brasileira.

Por outro lado, o documento indica que as pretendidas transformacbes nas
relagbes étnico-raciais demandam mais que uma reorganizagdo curricular. Educar

para reconstruir as relagdes étnico-raciais brasileiras exige, além da inclusdo de
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novos temas a serem ensinados e da democratizagcao do acesso ao conhecimento,
uma mudanga na esfera das atitudes individuais e coletivas, ou, em outras palavras,
na dimensao relacional. Requer, para tanto, um compromisso e um posicionamento
ético dos sujeitos presentes no espagco escolar, especialmente os(as)
educadores(as), perante o racismo que permeia as relagdes cotidianas.

Em sintese, as DCN’s ERER (BRASIL, 2004), criadas para subsidiar a
aplicagcao da Lei n° 10.639/03 (BRASIL, 2003), ndo se restringem a apresentacao
dos conteudos a serem desenvolvidos, com vistas a obrigatoriedade da lei.
Destacam, também, o direito a educagdo como uma meta, sob o ponto de vista de
acesso € permanéncia na escola, da democratizacdo do conhecimento e da
formacao de novas posturas frente ao racismo.

Nesse sentido, identificam-se desafios apresentados por essas diretrizes ao
ensino de Historia. Primeiramente, esse documento demanda um olhar das
instituicbes e dos(as) educadores(as) para os curriculos da disciplina, na educagao
basica e na educagao superior, ao exigir a inclusdo das historias e das culturas
africanas e afro-brasileiras.

Além disso, ao apresentar o objetivo de educar as relagdes, as diretrizes
indicam que € necessario pensar a respeito das relagdes estabelecidas entre
diferentes grupos raciais, historicamente. Parece pertinente, nesse caso, refletir
sobre as estruturas de poder e os seus mecanismos de privilégio e de excluséo,
identificando os grupos raciais que, por um lado, ocuparam esses espacos, €
aqueles que, por outro, estiveram alijados deles. Por fim, sugere-se uma
potencialidade da aula de Histéria a perspectiva da educacdo das relacbes
étnico-raciais: o desenvolvimento da ideia de alteridade positiva. A possibilidade de

aprender sobre o outro ou, ainda, realizar o esforco de imaginar-se no lugar do outro.

2.2 ENSINO DE HISTORIA E ERER: ONDE SE INSERE ESTA PESQUISA?

Com base nas proposigoes das DCN’s ERER (BRASIL, 2004), esta segéo
apresenta uma revisao da literatura produzida no campo do ensino de Histéria sobre
a educacdo das relagdes étnico-raciais. Os trabalhos analisados consistem,
principalmente, em artigos publicados a partir de meados da década de 2000.
Considera-se que os marcos para a transformacao de temas como historia africana,

histéria afro-brasileira, cultura africana, cultura afro-brasileira e educacdo das



22

relagbes étnico-raciais em objetos de pesquisa em ensino de Historia, de forma
relevante, sdo as publicagbes da Lei n° 10.639/03 (BRASIL, 2003) e das DCN'’s
ERER (BRASIL, 2004)°.

Essas legislagbes representam marcos legais para o tratamento desses
temas na educacao brasileira e mobilizaram educadores(as) e pesquisadores(as) a
construirem propostas para a sua aplicacao, em diferentes espacgos educativos’. No
ensino de Histdria, esses estudos costumam seguir dois caminhos: 1) investigar e
analisar a recepcado da lei, em diferentes contextos educacionais, observando
praticas pedagdgicas individuais ou coletivas; 2) construir reflexbes teoricas e
conceituais pertinentes ao campo, a partir dos temas suscitados pela lei.

Ao investigar os estudos publicados, considera-se que o conteudo previsto
por uma legislagdo, ao ser recebido pela sociedade, é interpretado e apropriado de
formas diversas. Conforme aponta Junia Sales Pereira (2011, p. 149), “a recepgao &
terreno de autonomias”. A Lei n° 10.639/03 (BRASIL, 2003) e as DCN’s ERER
(BRASIL, 2004) sdo normativas que objetivam a superagdo do racismo e apontam
para um projeto de sociedade pretendido. Dessa forma, mobilizam e confrontam
diferentes interpretacbes acerca do tema, incluindo discursos e agbes
discriminatérias que, historicamente, estdo presentes nas relacbes raciais

brasileiras. Nas palavras da autora Junia Sales Pereira,

como produgdes culturais e circunstanciais, as leis sdo resultado geralmente
de diferentes interesses em confronto presentes num complexo mosaico de
forcas e de tensdes. Da mesma maneira que sua produgéo é resultante de
negociagbes e disputas, a recepgdo das mesmas também se realiza em
cenarios sociais em que nao faltam diversos interesses, opinides e
interpretacdes. (PEREIRA, 2011, p. 149)

Ao abordar a recepcéao das leis, a autora convida a pensar, também, sobre a

pratica pedagdgica que da concretude as mesmas, por meio das marcas da autoria

& A auséncia desses temas pode ser observada em publicagbes do campo do ensino de Historia das
décadas anteriores. Nas publicagdes dos anos 1980, a exemplo da obra Ensino de Histéria: revisdo
urgente, organizado por Conceigdo Cabrini et al. (2005), o tema ndo consta. Nas publicagbes da
década de 1990, é possivel observar algumas mudangas, que apontam para uma preocupac¢ao do
campo com o tema da diversidade étnico-racial. Na obra O Saber Histérico na Sala de Aula,
organizada por Circe Bittencourt (1998), ha um artigo que trata da abordagem dos povos indigenas
nas imagens de livros didaticos. Porém, ainda mostra-se uma preocupacao periférica nas discussoes
do campo.

7 E importante destacar, a partir contribuicdo da historiadora e professora Junia Sales Pereira (2008),
que a diversidade e a pluralidade cultural, enquanto temas transversais dos curriculos, foram
incluidos nas importantes legislagdes educacionais brasileiras da década de 1990 - a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgédo Nacional (BRASIL, 1996) e nos Paradmetros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998).
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docente, das quais fazem parte as escolhas pedagdgicas, a interagdo cotidiana na
sala de aula, os saberes escolares, as culturas juvenis, entre outros
atravessamentos. No mesmo sentido, Maria Paula Gonzalez (2018) destaca que as
formas de apropriagdo de uma legislagdo sao multiplas e se constituem a partir dos
planejamentos propostos por cada docente, enquanto “practicas silenciosas que
inventan el cotidiano” (GONZALEZ, 2018, p. 12) nas escolas.

A partir do entendimento do ensino de Histéria como um “lugar de fronteira”
(MONTEIRO; PENNA, 2011) entre a Educacao e a Histéria, a revisao de literatura
dialoga com trabalhos de historiadores(as) e de especialistas em Educacdo. Do
conjunto de estudos investigados, o primeiro a ser apresentado é um artigo de
autoria das historiadoras e professoras Hebe Mattos e Martha Abreu (2008),
intitulado Em torno das “Diretrizes curriculares nacionais para a educagdo das
relagbes étnico-raciais e para o ensino de histoéria e cultura afro-brasileira e africana”:
uma conversa com historiadores. Nesse artigo, as autoras propéem uma analise das
DCN’s ERER (BRASIL, 2004) sob o ponto de vista de questdes conceituais da
Histéria, dialogando com os desafios lancados a histéria ensinada na educagao
basica. Os conceitos mais destacados pelas autoras sao “cultura” e “identidade”, a

partir de uma preocupacao que fica explicitada nos trechos a seguir:

Visando a educagdo e a transformagao das relagbes étnico-raciais, e
criando pedagogias de combate ao racismo e as discriminagcdes, o caminho
escolhido pelas “Diretrizes” foi a valorizagcdo da histéria e cultura dos
afro-brasileiros (Brasil, 2004: 9). Sendo assim, & preciso chamar a atengao
para a importancia dos conceitos de cultura e identidade negras (e/ou
afro-brasileiras). (ABREU; MATTOS, 2008, p. 12)

Como todos os conceitos, eles precisam ser entendidos como categorias
politicamente construidas ao longo da histéria por sujeitos e movimentos
sociais que os trouxeram a tona (ou os recriaram) e os elegeram como
fundamentais. Assumir naturalmente a existéncia de identidades negras ou
de uma cultura afro-brasileira é perder a dimensao das lutas travadas em
torno da construgdo de identidades — mestica, indigena, popular, brasileira
ou regional — ao longo da histéria do Brasil. Sendo assim, é preciso chamar
a atencdo para a importancia de pensar a histéria dos conceitos da cultura
negra (e/ou afro-brasileira) e das identidades negras. (ABREU; MATTOS,
2008, p. 13)

As autoras argumentam que o documento faz uma escolha politica ao propor
o reconhecimento e a valorizagdo da identidade e da cultura negras como caminho
para a educacdao das relagbes étnico-raciais. Para Abreu e Mattos (2008),

estabelece-se uma oposic¢ao rigida entre as categorias “branco” e “negro”, que nao
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condiz com a historicidade das relagdes raciais brasileiras. Ao criticarem essa
dicotomia, as autoras lembram, por exemplo, da ideologia do branqueamento e das

interpretacdes dadas a mesticagem:

Negros e brancos sdo construgbes histéricas bastante problematicas e de
fronteira difusa na experiéncia brasileira. Trata-se, portanto, de uma opgao
politica de combate ao racismo quando o parecer aprovado pelas
“Diretrizes” se refere a dicotomia negro/branco como se fosse um dado
permanente e imutavel, ndo sujeito a controvérsias, nas relagdes sociais
vigentes no pais (ABREU; MATTOS, 2008, p. 11)

Cabe ressaltar, como ja foi pontuado na secgao anterior e como as proprias
autoras também o fazem, que as DCN’'s ERER (BRASIL, 2004) reconhecem o
conceito de raca como uma construgao social e histérica. Nesse sentido, afirmam
que a identificacdo das pessoas como negras se faz a partir de uma autodeclaragao,
“‘dependendo de como cada um se relaciona, do ponto de vista politico, com a
memoria de uma ascendéncia africana em qualquer nivel” (ABREU; MATTOS, 2008,
p. 10).

Abreu e Mattos (2008) também problematizam o conceito de cultura
afro-brasileira proposto pelas DCN’s ERER (BRASIL, 2004). Para as autoras, a
cultura afro-brasileira é apresentada de forma essencializada e imutavel, e ndo como
construcao historica que se faz a partir das relagcbes estabelecidas pelas pessoas
negras, descendentes de africanos(as) em diaspora, com outros grupos
étnico-raciais.

Por fim, Abreu e Mattos (2008) destacam potencialidades apresentadas pelas
DCN’s ERER (BRASIL, 2004). Uma dessas potencialidades € a proposi¢gao do
ensino da histdria afro-brasileira a partir das organizagdes negras, o que possibilita o
conhecimento da historicidade e da importédncia dessas organizagbes, em uma
perspectiva de historia local, relacionada a formagédo de identidades negras em
determinados bairros, cidades e regides.

A historiadora e professora Junia Sales Pereira (2008), no artigo
Reconhecendo ou construindo uma polaridade étnico-identitaria? Desafios do ensino
de histéria no imediato contexto pds-Lei n°® 10.639, dedicou-se a escrever sobre os
desafios apresentados ao ensino de Historia pelas legislagdes educacionais de

reparagao. Alguns dos desafios apresentados por Pereira (2008) convergem com as
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discussdes presentes no artigo de Abreu e Mattos (2008). Em relagéo ao significado

dessas legislag¢des, a autora afirma que

a lei atende enfim, também a sua maneira, ao enfrentamento da antiga
critica a um ensino de histéria centrado em narrativas etnocéntricas, em que
a histéria e a cultura afro-brasileiras via de regra compareciam — quando
compareciam — de forma estereotipada. (PEREIRA, 2008, p. 22)

Se, por um lado, a Lei n° 10.639/03 (BRASIL, 2003) representa um marco
para o ensino de Historia, por outro, ela ndo encerra as criticas relacionadas as
narrativas etnocéntricas e as abordagens das historias africana e afro-brasileira. A
breve discussdo apresentada no inicio desta secéo oferece subsidios para pensar a
respeito desse dilema: a pratica da docéncia € um terreno de multiplicidades. Para

Pereira,

se, por um lado, entdo, a nova legislagcdo referenda deslocamentos
presentes de maneira dispersa no campo do ensino de histéria, da pesquisa
e da formagéo docente, como a necessidade de valorizagdo de tematicas
subrepresentadas ou abordadas de maneira equivocada ou, ainda, faz uma
afrmacdo assertiva da necessidade de rompimento com narrativas
etnocéntricas, por outro lado, dela também advém alguns dilemas com os
quais o ensino de histéria vem lidando ha certo tempo e que estdo, em
alguma medida, potencializados pelas diferentes formas de recepcéo dessa
regulamentacdo legal. Referimo-nos, por exemplo, a mitificagdo de
personagens, ao privilégio de datas e eventos em detrimento da
compreensao de processos histéricos e suas transformacgdes, ao ensino de
conteudos historicos com vistas a mobilizagdo de consciéncias, ou, ainda,
ao atrelamento visceral do ensino de conteudos histéricos (este, o equivoco)
a causa de politicas compensatorias. (PEREIRA, 2008, p. 24)

No conjunto de desafios elencados em seu texto, Pereira (2008) destaca uma
reflexdo acerca das finalidades do ensino de Histéria. A reflexao atenta para os usos
do ensino de Histéria como formador de consciéncias e de identidades, em
detrimento da perspectiva relacional das relagdes étnico-raciais e da alteridade.

Outro aspecto relevante no texto de Pereira (2008) diz respeito a
compreensao das relagdes étnico-raciais brasileiras apresentada pelas DCN’'s ERER
(BRASIL, 2004), que, para a autora, nao retrata a complexidade da sociedade

brasileira. Em suas palavras,

ainda no documento, € expressa uma compreensdo de que a sociedade
brasileira € supostamente cindida e bipolarizada, uma sociedade em que se
opbéem brancos — em geral favorecidos e herdeiros do que se chama de
“etnocentrismo europeu” — e negros — em geral descritos como vitimizados e
desfavorecidos, a parte contraposta desse modelo explicativo. Se em geral
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0s negros no Brasil sdo de fato desfavorecidos (e quanto a isso ndo ha o
que questionar e é preciso agir), por outro lado, ndo ha como crer que sejam
os brancos no Brasil contemporaneo os herdeiros diretos das concepgoes
de mundo dos colonizadores, nem, tampouco, os Unicos responsaveis pelas
atrocidades cometidas no passado ou, ainda, que a sociedade brasileira
seja realmente composta por essa bipolarizagdo simples, sem quaisquer
nuances. (...) O argumento que se coloca é que faltou uma percepgéo da
complexidade da composi¢cao étnico-identitaria brasileira e das chamadas
matrizes de sua interpretagdo e experiéncia, incluindo-se nesse caso sua
face mestica — mas nao s6. (PEREIRA, 2008, p. 29-30)

Outras questoes, relacionadas aos conteudos historicos estabelecidos pela lei
e as abordagens conceituais utilizadas para ensina-los, sao apresentadas pela
autora. Por exemplo, a essencializagdo da cultura afro-brasileira, como um produto
da abordagem da historia africana de forma mitificada, especialmente no que se
refere & narrativa da “Africa ancestral” (PEREIRA, 2008, p. 35), como uma
ancestralidade comum as comunidades diaspdricas. Por fim, ha uma preocupagao
com a recepc¢ao da lei nas escolas, e com a construgao de propostas pedagdgicas
que integrem todo o curriculo escolar, no lugar de ac¢des isoladas e/ou restritas a

datas especificas:

Muitos professores sinalizam para a necessidade de promocgdo de agbes
permanentes, que proporcionem uma integracdo de agendas entre as
disciplinas escolares e entre as escolas, e que possam favorecer a
potencializagdo do trabalho dos professores. As datas civicas, embora
sejam otimas oportunidades para a ressignificacdo pela escola de
concepgdes histéricas, ndo bastam, se tomadas de maneira isolada, ao
ensino de histéria numa perspectiva renovada. (PEREIRA, 2008, p. 37)

A preocupacdo apontada por Pereira (2008) sobre a mitificacdo da Africa
também é objeto de andlise da historiadora e professora Lorene dos Santos (2011).
No artigo Ensino de Histéria e a Lei 10.639/03: didlogos entre campos de
conhecimento, diretrizes curriculares e os desafios da pratica, Santos se dedica a
analisar a implantagédo da Lei n® 10.639/03 (BRASIL, 2003) sob o ponto de vista dos
desafios apresentados a historiografia - especialmente em relagdo ao continente
africano e a escravidao - e a pratica docente. Ao dialogar com diversos autores,
destaca uma tendéncia a essencializar, folclorizar ou destituir a historicidade e a

complexidade das manifestacdes culturais.
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Dentre outras contribuicbes importantes apresentadas em seu texto,
destaca-se a sua analise acerca da historiografia africana. Nesse sentido, utilizando

como referéncia o historiador guineense Carlos Lopes, a autora afirma que®:

[...] a necessidade de romper com tais representagdes [as representagdes
negativas a respeito do continente africano] também tem levado muitos
professores a buscar somente imagens positivas e valorizadoras da histéria
e cultura africanas. Este movimento parece reproduzir, no contexto escolar,
algo semelhante ao que o historiador Carlos Lopes identificou em relagao as
correntes historiograficas que tendem a inferiorizar ou que, ao contrario,
buscam afirmar a superioridade africana. De toda forma, as abordagens
sobre o continente africano que tém prevalecido em inumeras escolas de
educacao basica expressam uma dificuldade de acesso a elementos e
dados histéricos capazes de fazer emergir a complexidade e a diversidade
de situagbes soécio histéricas presentes no continente, em diferentes
épocas. (SANTOS, 2011, p. 66)

Os apontamentos de Santos (2011) dialogam com o conceito de “novas
estereotipias”, apresentado pela historiadora e professora Carla Meinerz (2017), no
artigo intitulado Ensino de Histoéria, Diélogo Intercultural e Relagbes Etnico-Raciais. A
autora apresenta reflexdes sobre a implantacédo das leis n° 10.639/03 (BRASIL,
2003) e n° 11.645/08 (BRASIL, 2008), com base em um estudo realizado no
municipio de Cachoeirinha (RS). Meinerz (2017) aponta dois elementos especificos
da recepcao das leis, relacionados ao contexto do Rio Grande do Sul, identificados

em sua pesquisa:

por um lado, o afeto a causa, como resposta mais individual e menos
institucional as determinacbes legais; por outro lado, a tendéncia a
construgcéo de novas estereotipias nas praticas coletivas de recepgao aos
conteudos curriculares impostos a partir dessa legislagdo e diretrizes
correlatas. (MEINERZ, 2017, p. 62-63)

Para a autora, o afefo & causa se relaciona a uma atitude mais individual e
menos institucionalizada na implantagcao das leis, motivada por trajetorias politicas,
pertencimento étnico-racial ou uma sensibilizagao dos(as) educadores(as) frente as

desigualdades étnico-raciais e ao racismo - temas sociais sensiveis. A legislagao,

8Cabe ressaltar que Santos (2011) faz referéncia ao que Carlos Lopes apresenta como premissas
defendidas pela corrente historiografica identificada como “pirdmide invertida” (LOPES, 1995, p. 25).
Essa corrente, composta por intelectuais africanos, no século XX, buscou desconstruir argumentos
como o da incapacidade dos africanos de produzirem conhecimentos e falarem de si proprios.
Segundo Lopes (1995), a corrente da piramide invertida, hoje superada por outras abordagens, foi um
marco importante para os estudos africanos posteriores.
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entretanto, constitui-se como normativa e estabelece acbes na perspectiva da
obrigatoriedade curricular. Ou seja, € tarefa de todos(as) os(as) educadores(as) e
das instituicbes gestoras a garantia da aplicagdo daquilo que € previsto legalmente.

Outra caracteristica identificada pela autora é a criagdo de novas
estereotipias. Essas estereotipias podem resultar do que a autora chama de
“‘equivocos datados”, “elementos préprios do contexto de reparacado histoérica”
(MEINERZ, 2017, p. 73). Podem ser exemplos de estereotipias as propostas
pedagogicas isoladas, desenvolvidos para datas especificas, como o Dia da
Consciéncia Negra. O estudo de Meinerz (2017) aponta que essas praticas
privilegiam aspectos da cultura afro-brasileira, desconectados de uma perspectiva
histérica e critica, e podem levar a “inventar novas tradicdes, tais como: todo
africano usa mascara; todo afro-brasileiro gosta de capoeira ou pratica religides
especificas” (MEINERZ, 2017, p. 74).

Dessa forma, o conceito de “equivoco datado” pode ser compreendido como
um aspecto importante aos debates acerca da implementacgao do artigo 26A da LDB
(BRASIL, 1996), pois traz ao debate a dimensao da historicidade das propostas
pedagogicas desenvolvidas com vistas a aplicacao da lei e, também, das pesquisas
produzidas a partir dela. Ao apontar esses indicios observados em sua pesquisa,
Meinerz (2017) apresenta um caminho para a aprendizagem das relagdes
étnico-raciais: a interculturalidade. Para a autora, “por vezes, na busca da aplicagao
dessas Leis observamos um falar sobre o outro sem falar necessariamente com o
outro” (MEINERZ, 2017, p. 72).

Meinerz (2017) convida, também, a pensar uma questdo central no texto das
DCN’s ERER (BRASIL, 2004), pouco abordada nos demais trabalhos analisados:

Trata-se de um movimento politico-pedagogico que indaga a histéria
ensinada do ponto de vista dos conhecimentos ou contetudos préprios de
seu campo, mas também desafia a desenvolver uma posigao ética diante
das relacbes racistas e racializadas presentes no cotidiano escolar.
(MEINERZ, 2017, p. 61)

O trecho acima aponta a dimensao ética a ser assumida por educadores e
educadoras no combate ao racismo, destacando que a proposta da educagao das
relagdes étnico-raciais n&o se restringe aos conteudos ensinados, exigindo, também,
posicionamento frente ao racismo. Esse posicionamento requer, por sua vez,

reflexdes fundamentadas sobre a historicidade das relagdes étnico-raciais no Brasil



29

e reconhecimento da existéncia do racismo. Dois trechos de Meinerz (2017) ajudam

a elucidar essa questao:

Talvez resida ai parte das contradigcbes na aplicacdo e recepgao das Leis e
politicas que tensionam tais imaginarios, mentalidades e praticas culturais
nos espacos escolares: o fato de que publicamente, em geral, néo
reconhecemos a existéncia da desigualdade racial. (MEINERZ, 2017, p. 66)

Mesmo aqueles que estdo sensibilizados, nem sempre sabem como agir no
momento em que o tema deixa de ser conteudo/conceitual e passa a ser
também forma/relacional. Forma e conteiudo sado indissociaveis quando
tratamos da educacao das relagbes étnico-raciais. (MEINERZ, 2017, p. 71)

A perspectiva apresentada nos trechos acima indica desafios a serem
enfrentados por toda a sociedade. Nesse sentido, também sao desafios a serem
assumidos pelos(as) professores(as) de Histéria, ao criarem seus planejamentos e
em suas aulas sobre a historia brasileira. Essas aulas precisam contemplar uma
abordagem mais complexificada das relagbes étnico-raciais, que considere a
historicidade, as nuances, as tensdes, as negociagdes que as constituem e todos os
sujeitos envolvidos nelas. Talvez, como ja havia sido sugerido na se¢ao anterior,
essa seja uma possibilidade que a Histéria ensinada pode oferecer a construgéo da
aprendizagem das relag¢des. De todo modo, ndo € possivel estabelecer uma relagéo
direta entre o conhecimento sobre a complexidade das relacbes étnico-raciais e a
adocdo de uma posicdo ética antirracista, ressaltando a complexidade dessa
questao.

Algumas publicagbes mais recentes sugerem novos encaminhamentos e
referenciais as praticas pedagdgicas associadas a educagdo das relagbes
étnico-raciais. O artigo de Carla Meinerz (2017), analisado acima, mostra a
disposi¢cdo de pensar o ensino de Historia a partir do didlogo intercultural. Outro
artigo, de autoria compartilhada por Carla Meinerz e Priscila Pereira (2018),
intitulado Educacgéo das relagbes étnico-raciais e superagdo da branquitude, dialoga
com o conceito de branquitude e com algumas contribuicbes do pensamento
decolonial. Esse artigo, ainda que nao discuta questbes tedrico-metodologicas
especificas do ensino de Historia, contribui com a revisao de literatura a partir da
perspectiva da Educacéo.

O conceito de branquitude é central na argumentagcao de Meinerz e Pereira
(2018), em interlocugcdo com o pensamento decolonial, referenciado em Anibal

Quijano e Catherine Walsh. As autoras analisam duas a¢gdes de combate ao racismo
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e de reparacdo implementadas pelo Estado brasileiro, nas ultimas décadas,
nomeadas como acbes afirmativas: as cotas raciais em concursos publicos e a
educacao das relagdes étnico-raciais. Ao apresentarem exemplos de manifestagdes
racistas expressas em diferentes universidades brasileiras, as autoras afirmam que
“as Agbes Afirmativas provocam um desequilibrio nos privilégios da branquitude e,
por isso, recebem reagdes adversas e condenatérias” (MEINERZ; PEREIRA, 2018,

p. 163). Nesse sentido, defendem

o enfrentamento do debate acerca da branquitude, como premissa para o
avango na concretizagdo de uma sociedade baseada na equidade, nos
Direitos Humanos — cosmovisao de tradicdo europeia, ou Ubuntu —
cosmosensacao de tradicdo africana, ou Bem Viver — cosmosensagao de
tradicdo dos povos originarios da América. (MEINERZ; PEREIRA, 2018, p.
163)

O conceito de raga é apresentado pelas autoras como categoria central para
compreender as relagdes sociais no Brasil, nas quais se mantém uma hierarquia em
que a branquitude € “norma social, padrdo de saber e de poder, regramento ético e
estético” (MEINERZ; PEREIRA, 2018, p. 165). Um dos exemplos explorados pelas
autoras diz respeito aos espagos ocupados majoritariamente pelas pessoas brancas
nas instituicbes educacionais — uma realidade que as agdes afirmativas visam
modificar. Nesse sentido, apresentam uma das passagens mais significativas do

texto:

Esse questionamento, sobre pessoas brancas em espacgos institucionais
educativos, fez-se presente numa experiéncia realizada no seminario sobre
ERER, no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da UFRGS. No
primeiro encontro, as professoras langaram um questionamento as/aos
alunas/os: como eu penso as relagdes raciais na minha vida? A grande
maioria das pessoas brancas forneceram respostas que apontavam para a
convivéncia com pessoas negras. A tendéncia das respostas foi observar
que cada um/uma comegou a pensar sobre raga, pelo fato de ter amigas/os,
vizinhas/os, companheiras/os, filhas/os, colegas, negras e negros.
Expressou-se que as pessoas brancas constataram, através da experiéncia
das pessoas negras, a existéncia do racismo. Nenhuma pessoa branca
relatou como vive as relacbes raciais a partir de sua experiéncia de
branquitude. Tal observacédo nos faz questionar o fato de que as pessoas
brancas ndo se pensam na condigdo de raga. E como se a categoria raga
operasse apenas sobre pessoas negras. Argumentaremos aqui acerca do
fato de que a categoria raga opera justamente nas relagbes entre sujeitos
sociais, instituidas em experiéncias cotidianas marcadas pela perspectiva
racializada e racializante. (MEINERZ; PEREIRA, 2018, p. 166)
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A partir de um exemplo concreto, vivenciado na universidade, as autoras
convidam as pessoas brancas, a exemplo da autora da presente pesquisa, a
indagarem: como eu penso as relagdes raciais na minha vida? Possivelmente, a
maioria dos brancos faria parte do grupo que, em suas respostas, narraram as suas
relagbes com pessoas negras, por ndo se pensarem como sujeitos racializados. No
trecho acima, Meinerz e Pereira (2018) apontam, também, para a perspectiva
relacional do conceito de raga, ou seja, como algo que se constitui e se ressignifica a
partir da alteridade.

A respeito das cotas raciais nos concursos publicos, cujo objetivo é garantir a
equidade racial nas instituicbes, as autoras destacam os tensionamentos
provocados pela ocupacdo de espacgos antes praticamente restritos as pessoas
brancas. A crescente presenca das pessoas negras nesses espacos fez

a sociedade brasileira colocar-se efetivamente diante do racismo que
estrutura as formas de viver e de pensar de seus atores. Os debates, até
entdo restritos aos movimentos sociais e as comunidades académicas,

ganharam espago em todas as instancias sociais. (MEINERZ, PEREIRA,
2018, p. 171-172)

O trecho acima ressalta que a presencga das pessoas negras nos espacos de
poder € responsavel pela emergéncia de muitos questionamentos que tensionam as
relagbes sociais desiguais e as epistemologias vigentes. Por fim, as autoras
propéem uma reflexdo a respeito da educacdo das relacdes étnico-raciais, em
didlogo com os conceitos de branquitude e de colonialidade. Afirmam que a
branquitude é “fendmeno de manutencgao da ideologia da colonialidade” (MEINERZ;
PEREIRA, 2018, p. 175). A colonialidade, como marca que persiste nos imaginarios
e nas subjetividades das sociedades colonizadas, mesmo apds as independéncias
politicas, opera a partir da manutengao da hierarquizagao racial, na qual as pessoas
brancas ocupam espagos de poder. Um dos desdobramentos do conceito de
colonialidade é a “colonialidade do saber, que pressupde o eurocentrismo como
Unica epistemologia valida” (MEINERZ; PEREIRA, 2018, p. 175).

Como parte da revisao da literatura, foi realizada uma busca no Portal do
ProfHistéria — espaco virtual que disponibiliza as dissertacdes produzidas pelos(as)

pesquisadores(as) vinculados ao programa de pds-graduagéo®. A busca objetivou

® O Portal do ProfHistéria pode ser acessado através do link: <https://profhistoria.com.br/articles>. A
ultima conferéncia ao banco de dissertacdes foi feita no dia 02 de janeiro de 2021. Nessa data,
encontravam-se disponiveis pesquisas defendidas entre os anos de 2016 e 2020.
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quantificar as pesquisas relacionadas a Lei n° 10. 639/03 (BRASIL, 2003), as DCN'’s
ERER (BRASIL, 2004) ou aos temas correlatos', através da observagéo de titulos,
resumos e palavras-chave. Em um total de 743 pesquisas disponibilizadas no portal,
foram identificadas 74 cujas propostas fazem alguma referéncia as categorias
elencadas acima, com diferentes abordagens em relacdo ao previsto na legislagao.
Ha, por exemplo, pesquisas que propdéem o ensino das histdrias e das culturas
africanas e afro-brasileiras através da construgdo de sequéncias didaticas ou de
outros recursos, como jogos € musicas. Outros estudos versam sobre a inclusédo
desses temas nos livros didaticos de Historia. O conjunto de pesquisas do
ProfHistéria indica que a educagéo das relagdes étnico-raciais segue como um tema
relevante para o ensino de Histdria, quase vinte anos apds a publicagcdo das
legislagdes que marcam a insergao do tema nesse campo de estudos.

Com base no apontamento feito anteriormente, a respeito da presenga de
novos encaminhamentos e referenciais associados a educacido das relagcdes
étnico-raciais nos estudos mais recentes, outro aspecto considerado na revisao de
literatura foi a utilizagdo do conceito de branquitude como referencial teérico. Nesse
sentido, cabe referenciar a pesquisa de Cléber Teixeira Ledo (2020). Ao propor um
estudo sobre ensino de Historia e branquitude, o autor insere-se em uma nova
abordagem da educacgao das relagdes étnico-raciais, que pode ser adjetivada como
inovadora entre os estudos do campo. No banco de dissertacbes do ProfHistéria,
com base na pesquisa por titulos, palavras-chave e resumos, foi a Unica pesquisa
encontrada com essa proposta. Nesse sentido, pode-se inferir que, embora existam
estudos sobre a branquitude no Brasil, o conceito ainda representa um referencial a
ser investigado pelo campo do ensino de Historia.

A presente pesquisa dialoga com o estudo de Ledo (2020), ao utilizar o
conceito de branquitude como referencial para pensar a educagao das relacdes
étnico-raciais nos curriculos da Histéria ensinada. Entretanto, ha diferengas nos
caminhos metodoldgicos adotados. Esta pesquisa prevé a analise documental e a
construcao de sequéncias didaticas problematizadoras, enquanto a pesquisa de

Ledo propés uma metodologia de ensino aplicada com estudantes participantes,

' Como temas correlatos, sdo considerados, por exemplo, os seguintes termos: histéria da Africa;
cultura africana; cultura afro-brasileira; histéria afro-brasileira; relagdes étnico-raciais; educacao das
relagdes étnico-raciais.
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com o intuito de compreender as suas apropriagdes acerca do conceito de
branquitude.

Com o intuito de costurar as consideragbes apresentadas até aqui, se
estabelece um dialogo com Maria Paula Gonzalez (2018). Na obra La ensefianza
de La historia en el siglo XXI: saberes y practicas, a autora investiga dimensdes
que constituem e permeiam a Historia enquanto disciplina escolar no contexto
argentino. Com essa investigacao, a autora identifica mudangas e permanéncias no
ensino de Historia, contrapondo-se as concepgdes que afirmam, por um lado, que
nada muda na escola e, por outro, que a escola ndo é mais a mesma. A analise de
Gonzalez (2018) abarca “sentidos, contenidos, actividades y materiales” da histéria
ensinada, categorizados como “dominantes, recurrentes, emergentes (y
reemergentes), latentes, residuales y perennes” (GONZALEZ, 2018, p. 19). A partir
da revisdo de literatura, os temas previstos pela Lei n°® 10.639/03 (BRASIL, 2003)
podem ser categorizados, empregando a proposta de Gonzalez (2018), como
latentes nas pesquisas brasileiras em ensino de Histéria e nas aulas de Historia da

educacgao basica:

Si continuamos con el analisis desde las aulas, se percibe también en ellas
una serie de contenidos latentes y experimentales, con ensayos y
basquedas por parte de los docentes. Me refiero a contenidos que proponen
una lectura de La historia “desde abajo” (sectores populares, indigenas,
obreros, campesinos, siervos feudales, etcétera); acercamientos a la historia
cultural; el trabajo con temas y perspectivas mas novedosas de la
historiografia que ya estan presentes en la normativa (disefios curriculares)
y materiales didacticos (como los libros de texto escolares) pero que todavia
tienen menos difusién en las aulas, como la historia desde la perspectiva de
género, la historia de la juventud o de la clase media. (GONZALEZ, 2018, p.
73)

A definicdo acima, ainda que tenha sido formulada para caracterizar o
contexto argentino, também dialoga com o contexto brasileiro. Como temas latentes,
as historias e as culturas africanas e afro-brasileiras se tornaram presentes nos
curriculos das instituicdes educacionais, representando, assim, mudancas.
Entretanto, a inclusdo de novos temas — ou de novas abordagens para antigos
temas, como a escravizagao africana — nao minimiza as controvérsias existentes em
torno dos curriculos. Ao contrario, apresenta novos desafios tedrico-metodologicos,
como, por exemplo, o espago destinado aos conteudos latentes em relacdo aos

conteudos dominantes.
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Esse cenario dialoga com a perspectiva de uma temporalidade multipla dos
saberes e praticas do ensino de Historia, também apresentada por Gonzalez (2018).
Para a autora, mudangas e permanéncias sédo categorias que estdo em movimento,
sendo possivel observar “permanéncias en lo que se renueva y mutaciones en lo
que perdura” (GONZALEZ, 2018, p. 11).

Esta pesquisa se insere no percurso apresentado acima, considerando a
combinagdo entre as permanéncias e as rupturas que permeiam e tensionam o
ensino de Histdéria. Dialogando com Santos (2011) e Meinerz (2017) e com o
conceito de “novas estereotipias” (MEINERZ, 2017, p. 73), considera-se que ha uma
questdao emergente colocada a reflexdo pela literatura: as propostas pedagodgicas
desenvolvidas a partir das legislagbes, nas quais essa pesquisa se inclui, estao
conseguindo ensinar sobre a historia brasileira e, especificamente, a histéria das
pessoas negras, sem que estas sejam retratadas como “o outro™? Esta sendo
superada a tendéncia de afirmar que a cultura afro-brasileira “também é parte” da
cultura brasileira, ao passo que nunca foi preciso afirmar o0 mesmo em relagao as
herangcas culturais brancas europeias, vistas como “universais”? Por fim,
concordando com Abreu e Mattos (2008) e Pereira (2008), considera-se que a aula
de Historia deve ser um espago para construir aprendizagens na perspectiva das
alteridades. Essa pesquisa encontra amparo nas DCN’s ERER (BRASIL, 2004), visto
que o documento convoca a aprendizagem de relagdes étnico-raciais, em prol da

diversidade e da superacéo do racismo.

2.3 BRANQUITUDE E COLONIALIDADE: NOVOS CAMINHOS PARA A ERER?

A educacao das relagdes étnico-raciais pressupde a atuacdo de toda a
sociedade em prol da superacdo do racismo. Para tanto, faz-se necessario que os
sujeitos refltam sobre os lugares sociais que ocupam, e, dessa forma, sobre os
privilégios e/ou as exclusbes que permeiam esses lugares. Em uma sociedade
estruturada pelo racismo, como a brasileira, a demarcagdo desses lugares sociais
passa pelas identidades étnico-raciais. Ocorre que, comumente, apenas alguns
grupos séo percebidos e identificados como racializados, como 0s negros e 0s
indigenas. Nesse contexto, as pessoas brancas, ao pensarem nas identidades

étnico-raciais, costumam identifica-las e atribui-las ao “outro”. Assim, a identidade
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étnico-racial branca permanece invisibilizada - ou silenciada -, entre as pessoas
brancas que se percebem como “universais”.

Essa identidade étnico-racial silenciada torna-se um obstaculo para a
educacao das relagdes étnico-raciais. O fildsofo Silvio de Almeida (2019) contribui
para a constru¢cdo desse argumento, ao apresentar a perspectiva da raga como um
conceito relacional. Em suas palavras, “é uma relagdo social, o que significa dizer
que a raga se manifesta em atos concretos ocorridos no interior de uma estrutura
social marcada por conflitos e antagonismos” (ALMEIDA, 2019, p. 52).

A partir dessas consideragbes, a abordagem das relagbes étnico-raciais
escolhida para esta pesquisa tem como foco o conceito de branquitude, utilizando
como referenciais os estudos criticos da branquitude. Com base nos(as) autores(as)
tomados como referéncias, destacados(as) a seguir, a branquitude é compreendida
como a identidade racial branca, constituida e ressignificada historicamente, cujo
principal marcador é o lugar de privilégio concreto e simbdlico.

Como conceito e como objeto de estudo, a branquitude possui historicidade.
Nesse sentido, Camila de Jesus (2014) destaca que os estudos sobre branquitude
ganham destaque nos anos 1990, nos Estados Unidos, e originam um campo
conhecido como critical whiteness studies. No Brasil, a branquitude passou a ser
estudada, sobretudo, a partir dos anos 2000". Com o intuito de situar a constituicao
desse campo de estudos, Jesus (2014) faz referéncia aos estudiosos brasileiros da
branquitude, entre os quais menciona Maria Aparecida Bento, Liv Sovik, Edith Piza,
Lourengo Cardoso, Lucio Oliveira e Luciane Alves.

Para Lourengo Cardoso (2008), os estudos criticos da branquitude constituem
uma emergéncia na produgdo académica brasileira, com base no referencial da
“sociologia das emergéncias e das auséncias”, de Boaventura Souza Santos. Essa
afirmacdo foi sustentada em sua dissertagdo de mestrado, intitulada O branco
‘invisivel”: um estudo sobre a emergéncia da branquitude nas pesquisas sobre as
relagées raciais no Brasil. No primeiro capitulo da obra, Cardoso (2008) apresenta
um panorama dos estudos raciais no Brasil, evidenciando que, historicamente, esses
estudos elegeram os negros como objeto de suas analises e abordaram a tematica
racial a partir do “problema do negro” (CARDOSO, 2008, p. 30).

" Ainda que a produgdo de autores(as) oriundos de outros paises, além de Estados Unidos e Brasil,
n&o seja abordada nesta pesquisa, destaca-se, conforme Cardoso (2011), a existéncia de pesquisas
sobre a branquitude em paises como a Africa do Sul, a Australia e o Reino Unido.
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Conforme o histérico apresentado por Cardoso (2008), os meados do século
XIX marcam a inser¢cao da ideia de raca no pensamento brasileiro, a partir da
influéncia de pensadores europeus, como Gobineau. O cerne desse pensamento,
hoje nomeado como racismo cientifico, residia na diferenciacdo bioldgica entre as
racas, na qual a raca branca era classificada como superior as demais,
representando o ideal de ser humano e, por conseguinte, de civilizagédo. A recepgao
dessas ideias ocorreu no contexto do pds-aboligdo, em que emergiam entre a elite
branca os debates sobre o futuro dos trabalhadores negros libertos e sobre o
branqueamento da populagdo como condi¢cdo para o desenvolvimento do pais, nos
quais eram centrais as questdes envolvendo a miscigenagéo e a imigragao.

A década de 1930 inaugura um novo momento para os estudos raciais
brasileiros, marcado pela obra de Gilberto Freyre. A tese de Freyre, largamente
conhecida como “ideologia da democracia racial’, defendia a tese da convivéncia
harmoniosa entre as racas, como uma marca da sociedade brasileira, favorecida
pelas caracteristicas da colonizagao portuguesa. Nessa perspectiva, 0 mestico &
visto como a sintese do povo brasileiro.

Um terceiro marco dos estudos raciais, conforme Cardoso (2008), pode ser
localizado na década de 1950, quando o movimento negro passou a questionar a
ideia da democracia racial, acompanhado pela academia. Nesse contexto,
destaca-se a obra de Florestan Fernandes, intitulada A integracdo do negro na
sociedade de classes, publicada em 1964. Ao citar um trecho dessa obra, Cardoso

sintetiza algumas de suas contribuigdes:

As palavras de Florestan Fernandes poderiam ser resumidas da seguinte
forma: o preconceito de raca existe no Brasil, portanto, a idéia de harmonia
racial ndo passa de um mito. Florestan Fernandes e seus ex-orientandos
Fernando Henrique Cardoso e Octavio lanni destacaram-se por criticar a
idéia de escraviddo suave no periodo colonial e harmonia racial na
sociedade de classes. Depois da reflexdo critica desses autores, sobretudo
de Florestan Fernandes, tornou-se mais dificl a academia brasileira
sustentar a ideia de democracia racial (lanni, 2004b: 6-20), apesar de ela
ainda persistir no ideario popular. (CARDOSO, 2008, p. 49)

Nesse sentido, a obra de Fernandes representa uma ruptura nos estudos
raciais brasileiros, ao reconhecer e afirmar a existéncia do preconceito racial. Ao
concluir o histérico apresentado no capitulo inicial de seu trabalho, Cardoso (2008)
destaca a insergao do termo “racismo” nos estudos raciais brasileiros, localizada a

partir da obra Discriminagdo e desigualdades raciais no Brasil, publicada por Carlos
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Hasenbalg, em 1979. Por fim, Cardoso conclui que esse panorama de estudos
‘mostra a escassez do branco enquanto tema e, concomitantemente, a sua
preponderancia no papel de pesquisador na literatura consolidada sobre relagoes
raciais”. (CARDOSO, 2008, p. 57).

No capitulo seguinte, Cardoso (2008) se dedica a abordar o protagonismo do
movimento negro e a sua influéncia na sociedade brasileira como um propulsor de
debates e de ideias sobre as relagcdes raciais. Nesse sentido, apresenta um

argumento importante em sua obra:

A branquitude enquanto tema surge na década de cinquenta do século
passado, com o socidlogo Guerreiro Ramos; tal estudioso chegou a
participar do Teatro Experimental do Negro (TEN), em um momento em que
essa organizagdo negra adquiriu destaque no cenario politico nacional.
Recentemente, o tema branquitude foi recolocado com a publicacdo
Psicologia Social do Racismo: Estudos sobre a branquitude e
branqueamento, com destaque para o protagonismo e lideranca de Maria
Aparecida da Silva Bento, que é fundadora do CEERT (Centro de Estudos
das Relagdes de Trabalho e Desigualdades) — umas das organizagdes
negras de maior influéncia e prestigio na atualidade (Guimardes, 2000:
17-18).

Daqui se extrai a idéia de que a proposta de se pensar o branco
enquanto tema é uma pauta que o movimento negro colocou. (CARDOSO,
2008, p. 85)

No trecho acima, Cardoso (2008) aponta a importancia do movimento negro
para a insergao do branco como objeto de estudos. Nesse sentido, faz referéncia a
dois autores, expoentes de momentos diferentes da historia brasileira: Guerreiro
Ramos e Maria Aparecida Bento. A obra de Guerreiro Ramos, Patologia Social do
Branco, publicada em 1957, é destacada como pioneira ao problematizar o branco,
ainda de forma isolada. Em outro momento histdrico, no inicio dos anos 2000, Maria
Aparecida Bento também representa um pioneirismo, ao publicar uma obra que “teve
o vigor para fazer com que a branquitude se tornasse uma emergéncia nos estudos
sobre as relagdes raciais” (CARDOSO, 2008, p. 86).

Maria Aparecida da Silva Bento (2002), referida por Cardoso (2008) como
pioneira dos estudos criticos da branquitude brasileiros, possui formagao na area da
Psicologia. Em Branqueamento e branquitude no Brasil, a autora define branquitude
como “tracos da identidade racial do branco brasileiro a partir das ideias sobre
branqueamento” (BENTO, 2002, p. 25) e evidencia, dessa forma, uma articulagao
entre branquitude e branqueamento. Bento defende que ha siléncio, omissao e

distorcdo em relacdo ao lugar ocupados pelos brancos nas relagdes raciais
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brasileiras, o que, por sua vez, impacta na forma como se explicam as
desigualdades raciais. Nesse contexto, o foco das analises sobre as relagdes raciais
e as desigualdades costuma estar centrado nos negros, como se estes fossem os
responsaveis pela manutencédo das assimetrias raciais.

Na argumentacdo da autora, destaca-se a compreensao de que o siléncio
sobre os papéis ocupados pelos brancos nas relagcbes raciais € uma decisao
consciente, pois, em suas palavras, “evitar focalizar o branco € evitar discutir as
diferentes dimensdes do privilégio” (BENTO, 2002, p. 27). Nesse sentido, pode-se
inferir que a nog&o de privilégio € um componente da ideia de branquitude
apresentada pela autora - ainda que nao apareca de forma explicita na definicao
apresentada ao inicio do texto. As “dimensdes do privilégio”, para Bento, incluem
beneficios concretos e simbdlicos mantidos pelos brancos. Nesse ponto, estabelece
uma relacado entre os marcadores de classe e raga, ao afirmar que “mesmo entre os
brancos pobres, ha o privilégio da brancura” (BENTO, 2002, p. 27).

A dimensao do privilégio - ou, em outras palavras, a ideia de defesa de
interesses - € um fio condutor no texto de Bento (2002). A autora utiliza dispositivos
e conceitos da Psicologia para construir a sua argumentagdo, como o narcisismo.
Narcisismo, a partir de Freud, significa 0 amor a si ou, nesse caso, também ao grupo
com o qual o individuo se identifica. O componente narcisico dos brancos se reflete
na construgcao da ideia de ser humano universal e padrdo de humanidade. Nas

palavras de Bento:

Freud identifica a expressdo do amor a si mesmo, ou seja, 0 narcisismo,
como elemento que trabalha para a preservagao do individuo e que gera
aversbes ao que é estranho, diferente. E como se o diferente, o estranho,
pusesse em questdo o "normal”, o "universal" exigindo que se modifique,
quando autopreservar-se remete exatamente a imutabilidade (BENTO,
2002, p. 30)

No trecho acima, ha a construgdo de uma dualidade, em que se projeta a
oposigao entre o “eu” e o “Outro”, ao qual se atribuem caracteristicas negativas e se
criam representacdes de ameagas. Nesse sentido, a autora insere na argumentagao,
além do narcisismo, a ideia de projecao. Ou seja, a agao de projetar, nesse “Outro”,
as caracteristicas negativas que nao se quer ver atribuidas a si e que “visam

justificar, legitimar a ideia de superioridade de um grupo sobre o outro e,
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consequentemente, as desigualdades, a apropriagdo indébita de bens concretos e
simbdlicos, e a manutencgao de privilégios” (BENTO, 2002, p. 31).

Atrelada a essas dimensbes, Bento (2002) também destaca a ideia do medo
em relagcdo ao “Outro”. Nesse sentido, a autora estabelece uma relacdo com o
contexto da aboligdo no Brasil, 0 mesmo em que sdo elaboradas as ideias de
branqueamento. Segundo a autora, o contexto da aboligdo gerou medo perante o
grande contingente de pessoas negras, agora livres, apos séculos de exploragao do
trabalho escravizado, que iriam em busca de oportunidades de trabalho e de
insercao social. O branqueamento surge, no final do século XIX, a partir da elite
branca, com a perspectiva de que a miscigenacdo levaria, progressivamente, a
extincdo do segmento negro e ao branqueamento da populagado brasileira. Bento
(2002) destaca, no entanto, que o branqueamento e as questdes relacionadas ao
periodo poés-abolicdo foram estudadas como problemas dos negros, e, nesse
sentido, cita Florestan Fernandes. A autora afirma que é nitida a preocupacao de
Fernandes em relagao ao combate do racismo. No entanto, utiliza argumentos que
acabam por culpabilizar o negro por sua condi¢gao social, atribuindo a ele uma
dificuldade de insercdo na sociedade de classes e no trabalho livre. Bento (2002)
destaca, entdo, que o branco ficou alheio a essa analise, tal qual apontado por
Cardoso (2008), posteriormente.

Acerca da auséncia de estudos sobre os brancos, Bento (2002) menciona a
autora Edith Piza como uma excegao, enquanto uma pesquisadora branca que
estudou os brancos. Para tal, Bento faz referéncia a um texto de Piza publicado em
1998. Essa referéncia denota a historicidade da branquitude enquanto objeto de
estudo, cuja relevancia passa a ser percebida na década de 2000.

A socibloga britanica Ruth Frankenberg € autora de uma obra relevante para
os estudos sobre a branquitude desenvolvidos no Brasil. Como professora da
Universidade da Califérnia, Frankenberg faz parte da escola estadunidense de
estudos criticos da branquitude, definida por Cardoso (2008) como “centro irradiador
da discussao nesse tema” (CARDOSO, 2008, p. 173).
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O artigo intitulado Miragem de uma branquidade ndo-marcada'?, publicado em
2004, faz parte de uma obra organizada por Vron Ware. Nele, Frankenberg (2004)
apresenta um estudo sobre as relagdes raciais a partir de uma anadlise sobre a
construcao e a utilizagdo do termo branquitude. A autora inicia o artigo examinando
o conceito de raga, em interlocu¢gdo com outros autores, a exemplo de Paul Gilroy.
Nesse sentido, afirma que “como constructo social, a raca € transformavel e
maleavel” (FRANKENBERG, 2004, p. 308). Ou seja, a raga nao € um dado, mas,
sim, uma construcao social, cujos significados sao constituidos historicamente.

Partindo da argumentagdo acerca da raga, Frankenberg (2004) apresenta
aspectos relacionados a construcao da ideia de branquitude. Nesse sentido, pontua
que o termo “raga”, assim como os que passaram a designar as identidades raciais —
como o “branco” — esta vinculado ao colonialismo, como produto desse processo
historico. Além disso, a autora destaca outros termos que, assim como a raga,
passam a ser entrelacados no contexto da dominagao colonial, como “povos” e
‘culturas”, que, por sua vez, continuam a relacionar-se com formas de

hierarquizacédo. Nesse processo, segundo as palavras da autora,

a “branquidade” tem uma posigdo assimétrica em relacdo a todos os outros
termos raciais e culturais, também por razbes cujas origens sado coloniais. A
branquidade ou as pessoas brancas, sugiro, denominaram-se ao longo da
histéria  principalmente para dizer “ndo sou aquele Outro”.
(FRANKENBERG, 2004, 311)

Dois aspectos do texto de Frankenberg (2004) sdo destacados como

contribuicdes tedricas importantes da autora para essa pesquisa. Primeiramente, a

2 No artigo de Frankenberg (2004), utiliza-se o termo “branquidade”, em vez de “branquitude”. Nesse
sentido, Cardoso (2008, p. 173) observa que “(...) alguns autores utilizam o termo branquidade, de
acordo com a revisdo da literatura que fiz, no Brasil, ambos possuem o mesmo significado. Esta
diferenga seria uma questao da tradug¢édo do conceito em inglés”. Segundo Cardoso, portanto, os dois
termos possuem o mesmo significado. Essa observagédo também é apresentada por Camila de Jesus
(2014), no artigo intitulado Branquitude é branquidade? Uma reviséo tedrica da aplicagdo dos termos
no Brasil. A autora afirma que o termo branquitude é usado entre os autores brasileiros para para dar
nome as praticas realizadas por portadores da brancura com o objetivo de manter o privilégio que o
branco possui nas sociedades estruturadas pela hierarquia racial” (JESUS, 2014, p. 78) e que o
mesmo significado é atribuido ao termo branquidade. Por outro lado, Jesus faz referéncia ao trabalho
de Piza (2005), que propds uma nova interpretacdo para as nomenclaturas branquitude e
branquidade. Piza propde que o termo branquitude seja usado para definir um estagio de consciéncia
dos brancos acerca do racismo e dos seus privilégios, o que poderia levar a uma agao antirracista. O
termo branquidade, por sua vez, seria usado para se referir as praticas utilizadas pelos brancos para
a manutengao de seus privilégios (JESUS, 2014, p. 82).
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definicdo elaborada para conceituar branquitude. O conceito apresentado pela

autora esta organizado em oito pontos, conforme a citagdo abaixo:

—_

. A branquidade é um lugar de vantagem estrutural nas sociedades

estruturadas na dominagao racial.

2. A branquidade é um “ponto de vista”, um lugar a partir do qual nos
vemos e vemos 0s outros e as ordens nacionais e globais.

3. A branquidade €& um Jlocus de elaboragdo de uma gama de praticas e
identidades culturais, muitas vezes ndo marcadas e ndo denominadas,
ou denominadas como nacionais e normativas, em vez de
especificamente raciais.

4. A branquidade € comumente redenominada ou deslocada dentro das
denominacgdes étnicas ou de classe.

5. Muitas vezes, a inclusdo na categoria “branco” é uma questao
controvertida e, em diferentes épocas e lugares, alguns tipos de
branquidade s&o marcadores de fronteira da prépria categoria.

6. Como lugar de privilegio, a branquidade n&o € absoluta, mas
atravessada por uma gama de outros eixos de privilégios ou
subordinagéo relativos, estes ndao apagam nem tornam irrelevante o
privilégio racial, mas o modulam ou modificam.

7. A branquidade é produto da histéria e € uma categoria relacional. Como
outras localizagdes raciais, ndo tem significado intrinseco, mas apenas
significados socialmente construidos. [...]

8. O carater relacional e socialmente construido da branquidade nao

significa, convém enfatizar, que esse e outros lugares raciais sejam

irreais em seus efeitos materiais e discursivos. (FRANKENBERG, 2004,

p. 312-313)

O primeiro ponto apresentado acima ja indica a perspectiva da autora em
conceituar a branquitude como um lugar social, cuja principal caracteristica € a
existéncia de uma “vantagem estrutural”’, ou, em outras palavras, uma condi¢ao de
privilégio. Além disso, a autora define a branquitude como uma categoria relacional e
nao absoluta, pois os seus significados sao constituidos historicamente, por meio
das relagdes, e atravessados por outros eixos de privilégios, que também sao
responsaveis pela construcio de hierarquias.

O segundo aspecto destacado no trabalho de Frankenberg (2004) diz respeito
a argumentacéo construida pela autora sobre a “miragem” da branquitude enquanto
uma identidade ndo-marcada. Dessa forma, a autora questiona uma ideia
socialmente construida que compreende a branquitude como uma identidade racial
invisivel, que nao é vista ou percebida. Nesse sentido, apresenta uma pergunta:
‘para quem a branquidade é invisivel?” (FRANKENBERG, 2004, p. 313). Sobre a
invisibilidade da branquitude, a autora menciona, por um lado, que “refere-se, em
parte, a momentos em que a branquitude néo diz seu nome. Nessas ocasides, como

foi assinalado, ela pode simplesmente presumir seu carater normativo”. Por outro
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lado, a autora cita exemplos concretos, durante o periodo segregacionista da histéria
dos Estados Unidos, em que o uso do termo “branco” foi feito de forma consciente
pelas pessoas brancas estadunidenses.

Frankenberg (2004) também estabelece uma discussao relevante acerca das
questdes conceituais e metodoldgicas que atravessam os estudos criticos da

branquitude e devem ser consideradas por seus autores. Em suas palavras,

Se existem metas comuns a maioria dos trabalhos criticos sobre a
branquidade, talvez elas consistam no esfor¢o de descobrir um modo de
transpor e sair do legado histérico da branquidade, e no compromisso com a
preservagdo de um vinculo forte entre a atengéo voltada para a branquidade
e um anti-racismo mais amplo. E ha também uma luta pela hegemonia: a
busca por atrair uma parcela suficientemente grande de pessoas brancas
para a formagdo de um novo senso comum multirracial que seja mais
equanime.

Em todo esse trabalho, uma preocupagdo tem atormentado os
estudiosos da branquidade: o medo de que o préprio processo de
engajamento critico sirva, na verdade, para fazer o oposto do que se
espera, tornando a centraliza-la, em vez de colocé-la num lugar novo em
nossa (de quem?) consciéncia racial coletiva. (FRANKENBERG, 2004, p.
322)

Nas palavras acima, fica evidente que a proposta da autora, ao tratar a
branquitude, nao € evidencia-la enquanto identidade étnica, que poderia
comparar-se a negritude, por exemplo. Mas, sim, utiliza-la como objeto de estudos
que se proponham a analisar a raga em uma perspectiva antirracista, visto que,
conforme a definicdo apresentada pela autora, a branquitude é um lugar marcado
por vantagens estruturais e privilégios. A conclusdo da autora, ao final do artigo,

apresenta um encaminhamento que parece dialogar com essa preocupagao:

Sera uma miragem o carater ndo-marcado da branquidade? Certamente.
Sera que a branquidade tornou-se mais marcada no inicio do novo milénio?
Parece que sim. Mas o que se aprende aqui, de maneira irrefutavel, é que a
marcacgao e a hao-marcagao da branquidade nao constituem o Unico desafio
enfrentado por aqueles de nés que lutam para chegar a um reconhecimento
da raga que se correlacione com o anti-racismo” (FRANKENBERG, 2004, p.
334).

O desafio a ser assumido pelos estudos criticos da branquitude parece ser o
de pensar a identidade racial branca como parte das relagdes raciais, e, sendo
assim, como um conceito necessario para que estas possam ser compreendidas em

sua complexidade. Para tanto, é necessaria uma reflexdo permanente acerca do que
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se produz. Nesse sentido, a argumentacao de Frankenberg (2004) possibilita inferir
que nao se trata de estudar os brancos enquanto grupo étnico e cultural. Trata-se,
sim, de inserir essa categoria no estudo das relagbes raciais, identificando os
lugares sociais ocupados historicamente pelos brancos e considerando as suas
diferencas, visto que “branco” ndo € uma categoria universal e homogénea.

Tendo em vista as consideragdes sobre a heterogeneidade existente entre a
branquitude, é importante pensar a respeito das suas implicagdes em sociedades
marcadas por desigualdades sociais, como € o caso da brasileira. Conforme
apontado anteriormente, Bento (2002) defende que a brancura confere privilégio aos

brancos, mesmo em situacdes de pobreza. Nesse sentido, Cardoso aponta que

Problematizar o branco pobre ilustra a complexidade existente quando se
olha de perto o individuo ou grupo branco. Em uma modesta hipétese,
acredito que problematizar a branquitude na sua diversidade pode contribuir
para ampliar e aprofundar o conhecimento sobre as sutilezas da légica de
classificagdo social que, ao resultar em multiplas e distintas hierarquias,
gera prejuizos para uns e privilégios para outros. Se, como ja foi assinalado,
0 ponto em comum entre os diversos grupos brancos seria a obtengao de
privilégios, € natural que os privilégios obtidos sejam diversos entre si.
(BRASIL, 2008, p. 182)

Cardoso (2008) ressalta, nesse trecho, a complexidade que se aplica a
sociedade brasileira. Nessa complexidade, estdo inseridas as particularidades das
questbes raciais no Brasil, atravessadas, historicamente, pela ideologia de
branqueamento e pelos debates sobre a mesticagem. A respeito da classificagao
pela core da constituicdo das identidades raciais no Brasil, Abreu e Mattos pontuam
que “de fato, elas continuavam a atuar, mesmo depois do fim da escravidao,
discriminando todos aqueles que nao podiam por seu fendtipo escapar da
classificagao de ‘negro” (ABREU;MATTOS, 2008, p. 10). Nesse sentido, as autoras
apontam para uma nuance caracteriza um dos marcadores da branquitude no Brasil,
ou seja, n&o ser negro.

Os estudos mencionados acima denotam que os campos da Histéria e do
ensino de Histéria dialogam pouco com os estudos brasileiros da branquitude. Nesse
sentido, destaca-se a pesquisa produzida por Cleber Teixeira Ledo (2020) que
resultou em uma dissertacdo no Mestrado Profissional em Ensino de Historia
(PROFHISTORIA), na UFRGS. Essa pesquisa teve o intuito de identificar elementos
que caracterizam a branquitude no curriculo de Historia, utilizando como recursos

colecdes de livros didaticos, e compreender se os estudantes participantes do
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estudo conseguiam localizar a branquitude, enquanto lugar de privilégios, no
curriculo e nas suas relagdes cotidianas. Para justificar as suas escolhas de
pesquisa, o autor afirma a existéncia de muitos estudos sobre a educagao das
relagdes-étnico raciais, nos quais 0 negro aparece como sujeito do estudo. Por outro
lado, esses estudos ndo tematizam o branco como sujeito racializado e as estruturas
de poder. Dialogando com autores que estudaram o conceito de branquitude, com
destaque para Lourengo Cardoso, Ledo (2020)destaca que a branquitude é um lugar
de privilégios e, também, um lugar de neutralidade racial, considerando que os
brancos ndo costumam ser vistos como racializados. Nesse sentido, emerge uma
ideia importante na teorizagdo da branquitude apresentada em seu trabalho: o
branco se percebe como raga na relagdo com o outro, ou seja, a partir da alteridade.

O foco do trabalho de Ledo (2020) é a pesquisa envolvendo a construgao do
conceito de branquitude com os estudantes. No entanto, o autor também aborda a
relacao entre a branquitude e o curriculo de Histéria, tomando como fontes a BNCC
e, especialmente, colegcbes de livros didaticos de Histéria vinculados ao Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) e utilizados nas escolas brasileiras.

Nessa perspectiva, Ledo contribui para pensar a nogdo de branquitude nos
curriculos de Historia a partir do lugar do “n&o dito”. Exemplo disso encontra-se no
titulo de um dos capitulos de seu trabalho: Onde se esconde a branquitude?. Nas
palavras do autor, “esta subsecao tenta demonstrar de que forma a branquitude se
esconde por tras de termos, das escolhas das narrativas e da formatagao do proprio
conteldo elaborado e apresentado nas cole¢des selecionadas” (LEAO, 2020, p. 48).
Nesse sentido, tal qual as abordagens feitas por diferentes autores(as) sobre a
branquitude, ao ressaltar a sua caracterizagao enquanto uma identidade racial nao
marcada ou silenciada de forma consciente, a analise da branquitude nos curriculos
e nos materiais utilizados em sala de aula também esta marcada por esse aspecto.
Ledo (2020) refere, por exemplo, imagens presentes no livro didatico, como a
escultura de Michelangelo, que comunicam sobre padrboes de beleza e de
humanidade, mesmo que nao haja uma referéncia explicita a racialidade.

Na parte do estudo em que o autor analisa o estudo da branquitude em sala
de aula, ha relatos e referéncias as falas dos estudantes e as respostas destes em
questionarios aplicados. Em sintese, Ledo (2020) considera que os estudantes, ao
serem questionados sobre a existéncia de privilégios para algum grupo racial,

identificaram privilégios relacionados aos brancos. O autor relata que, nesse



45

processo de ensino, surgiram tensdes nas relagdes entre estudantes e destes com o
professor. Da mesma forma, relata que, em uma fase subsequente do projeto, na
qual os estudantes foram convidados a pensarem em hipoteses para promover a
superacao das diferengcas entre aqueles que possuiam e que nao possuiam
privilégios, foi sugerida a existéncia de espagos de conversa sobre a educagéo das
relagdes étnico-raciais. Nesse sentido, o estudo de Leao (2020) indica a abertura de
um espacgo para pensar a educagao das relagdes étnico-raciais do ponto de vista
das atitudes — extrapolando a dimensao dos conteudos —, dialogando com um dos
caminhos propostos pelas DCN’s ERER (BRASIL, 2004).

Considerando a insercédo desta pesquisa no campo do ensino de Histoéria e o
objetivo de utilizar a branquitude como referencial tedrico para analisar as
proposi¢coes curriculares oficiais para a Historia ensinada, considera-se importante
destacar a dimensé&o dos privilégios simbdlicos da branquitude, através dos quais o
branco é considerado “como unico grupo sinbnimo do ser humano, ou ser humano

‘ideal” (CARDOSO, 2011, p. 82). Um desses privilégios € o dominio na produgéo do

conhecimento e a afirmagao de uma determinada forma de ver e compreender o
mundo. Nas instituigdes educacionais, por exemplo, essa assimetria permeia a
formagdo de professores(as), a constituicdo das proposi¢cdées curriculares e dos
curriculos e as praticas pedagdgicas cotidianas entre os sujeitos.

Nessa perspectiva, os estudos criticos da branquitude podem dialogar com as
proposicoes tedricas do grupo latinoamericano Modernidade/Colonialidade, formado
na década de 1990. Luciana Ballestrin (2013) apresenta um panorama sobre a

constituicdo do grupo:

Formado por intelectuais latino-americanos situados em diversas
universidades das Américas, o coletivo realizou um movimento
epistemolégico fundamental para renovagao critica e utdpica das ciéncias
sociais na América Latina no século XXI: a radicalizagdo do argumento
pds-colonial no continente por meio da nocdo de “giro decolonial”.
Assumindo uma miriade ampla de influéncias tedricas, o M/C atualiza a
tradicdo critica de pensamento latino-americano, oferece releituras
histéricas e problematiza velhas e novas questbes para o continente.
Defende a “opgdo decolonial” — epistémica, tedrica e politica para
compreender e atuar no mundo, marcado pela permanéncia da
colonialidade global nos diferentes niveis da vida pessoal e coletiva.
(BALLESTRIN, 2013, p. 89)

Nesta pesquisa, a referéncia ao  pensamento do  grupo

Modernidade/Colonialidade é feita a partir da perspectiva da colonialidade, com base
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no pensamento do sociologo peruano Anibal Quijano. A colonialidade é entendida
como uma marca presente nas sociedades colonizadas, mais duradoura que o
processo histérico do colonialismo. Para Quijano (2005), um novo padréo de poder
mundial foi inaugurado com a colonizagdo da América e o advento da modernidade.
A ideia de raca foi um dos eixos fundamentais para a constituicdo desse padrao de
poder, tornando-se o principal critério de classificacdo da populagdo mundial e
produzindo novas identidades: brancos, indios, mesticos, negros.

A partir da classificacdo pela raca, novas relagbes de dominagao foram
constituidas, com destaque para um modelo de divisdo mundial do trabalho. Pela
primeira vez, todas as formas de controle do trabalho estavam vinculadas ao

mercado mundial e aos interesses do capital. Nas palavras de Quijano,

no processo de constituicdo histérica da América, todas as formas de
controle e de exploracio do trabalho e de controle da
producéo-apropriagao-distribuicdo de produtos foram articuladas em torno
da relagédo capital-salario (de agora em diante capital) e do mercado
mundial. Incluiram-se a escravidao, a serviddao, a pequena produgdo
mercantil, a reciprocidade e o salario. Em tal contexto, cada uma dessas
formas de controle do trabalho ndo era uma mera extensdo de seus
antecedentes histéricos. Todas eram histérica e sociologicamente novas.
Em primeiro lugar, porque foram deliberadamente estabelecidas e
organizadas para produzir mercadorias para o0 mercado mundial.
(QUIJANO, 2005, p. 118)

Um dos aspectos centrais na argumentagdo de Quijano refere-se a
articulagdo entre a raca e a divisdo do trabalho, a qual o autor refere como

“sistematica divisao racial do trabalho” (QUIJANO, 2005, p. 118). Conforme o autor,

Isso se expressou, sobretudo, numa quase exclusiva associacdo da
branquitude social com o salario e logicamente com os postos de mando da
administragao colonial.

Assim, cada forma de controle do trabalho esteve articulada com
uma raga particular. Consequentemente, o controle de uma forma especifica
de trabalho podia ser ao mesmo tempo um controle de um grupo especifico
de gente dominada. Uma nova tecnologia de dominagao/exploracdo, neste
caso ragaltrabalho, articulou-se de maneira que aparecesse como
naturalmente associada, o que, até o momento, tem sido excepcionalmente
bem-sucedido. (QUIJANO, 2005, p. 119)

Ao afirmar que essa articulacdo entre raca e trabalho permanece
bem-sucedida, o autor destaca outro ponto central em sua argumentacgao: o fim da
colonizacdo da Ameérica, ocorrida no século XIX, ndo representou o fim desse

padrao de classificagao racial e de divisao do trabalho. Esse padrao, portanto, € um
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‘elemento de colonialidade” (QUIJANO, 2005, p. 117), algo mais duradouro que o
colonialismo.

Outro “elemento de colonialidade” € o eurocentrismo, que, para Quijano
(2005), é uma perspectiva de conhecimento que se configura como a racionalidade
do padrao de poder moderno. Como centro do novo padrdo de poder mundial, a
Europa estabeleceu dominio sobre as demais regides. Esse dominio, além de
econdmico e politico, foi, também, cultural. Dessa forma, o entendimento acerca do
eurocentrismo é central para esta pesquisa, pois oferece elementos para pensar a

producdo do conhecimento. Nas palavras de Quijano,

como parte do novo padrao de poder mundial, a Europa também concentrou
sob sua hegemonia o controle de todas as formas de controle da
subjetividade, da cultura, e em especial do conhecimento, da produg¢do do
conhecimento.

No processo que levou a esse resultado, os colonizadores exerceram
diversas operagbes que dao conta das condicbes que levaram a
configuragdo de um novo universo de relagdes intersubjetivas de dominagao
entre a Europa e o europeu e as demais regides e populagdes do mundo, as
quais estavam sendo atribuidas, no mesmo processo, novas identidades
geoculturais. Em primeiro lugar, expropriaram as populagbes colonizadas —
entre seus descobrimentos culturais — aqueles que resultavam mais aptos
para o desenvolvimento do capitalismo e em beneficio do centro europeu.
Em segundo lugar, reprimiram tanto como puderam, ou seja, em variaveis
medidas de acordo com os casos, as formas de produg¢édo de conhecimento
dos colonizados, seus padrbes de producdo de sentidos, seu universo
simbdlico, seus padrdes de expressdo e de objetivagdo da subjetividade. [...]
Em terceiro lugar, forcaram — também em medidas varidveis em cada caso
— 0s colonizados a aprender parcialmente a cultura dos dominadores em
tudo que fosse util para a reprodugdo da dominacgdo [..]. Todo esse
acidentado processo implicou no longo prazo uma colonizagdo das
perspectivas cognitivas, dos modos de produzir ou outorgar sentido aos
resultados da experiéncia material ou intersubjetiva, do imaginario, do
universo de relagbes intersubjetivas do mundo; em suma, da cultura.
(QUIJANO, 2005, p. 121)

A constituicdo do eurocentrismo, compreendido por Quijano como a
racionalidade do novo padrdo de poder mundial, € explicada, acima, a partir de
varios niveis de controle das subjetividades das populagdes colonizadas, incluindo a
tentativa de reprimir as suas formas de produzir conhecimento e atribuir sentidos ao
mundo. Essa operagdo esta vinculada a outra, que também €& fundamental ao
eurocentrismo: a criacdo de um modelo ideal de humanidade, atribuido ao branco,
que, por sua vez, é um dos fundamentos da branquitude. A partir da criagao desse
modelo ideal, a branquitude constitui-se, tal qual propés Frankenberg (2004), em
“‘um locus de elaboragdo de uma gama de praticas e identidades culturais, muitas

vezes ndo marcadas e nao denominadas, ou denominadas como nacionais e
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normativas, em vez de especificamente raciais” (FRANKENBERG, 2004, p. 302).
Compreende-se, entdo, que a branquitude e o eurocentrismo sdo produtos de um
mesmo processo histérico — denominado como “modernidade” — e se constituem a
partir da nogdo de humanidade ideal atribuida aos brancos, que passa a representar
uma norma. Nesse sentido, nas ocasides em que essa pesquisa ocupa-se de
analisar as proposicdes curriculares da Histdria sob a perspectiva do pensamento de

Quijano (2005), o faz, também, na perspectiva critica a branquitude.
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3 POLITICAS CURRICULARES NA PERSPECTIVA DA CRITICA AO
EUROCENTRISMO E DA BRANQUITUDE: O CASO DA BNCC

Este capitulo propbe uma analise da BNCC (BRASIL, 2018) de Histéria dos
anos finais do Ensino Fundamental, prevista na metodologia da pesquisa. A analise
objetiva examinar as referéncias a educacao das relagbes étnico-raciais presentes
nesse documento normativo.

Para tal, sdo utilizados como objetos da analise documental a versao
preliminar da BNCC - também chamada de “primeira versao” -, disponibilizada pelo
Ministério da Educacdo (MEC), em 2015, e a terceira verséo - ou “versao final” -,
aprovada em 2017. Além da analise documental, o capitulo apresenta os debates
entre especialistas do ensino de Histéria ocorridos durante o seu processo de
elaboragdo, nos quais a critica ao eurocentrismo e a centralidade das historias
brasileira e africana foram questdes relevantes.

Considerando que esta pesquisa ndo apresenta a pretensdo de analisar as
versdes da BNCC em sua totalidade, foram estabelecidas algumas chaves de leitura
e de analise dos documentos: 1) observagéao de aspectos considerados necessarios
a compreensao de cada proposta da BNCC, como, por exemplo, as nogdes de
“objetivos de aprendizagem” e de “competéncias”; 2) observagao das concepgdes de
Histéria presentes em cada uma das versdes, com foco nos anos finais do Ensino
Fundamental, expressas, por exemplo, por meio dos objetivos do componente
curricular; 3) observagdo das referéncias feitas a educagdo das relagdes
étnico-raciais, a Lei n° 10.639/03 (BRASIL, 2003) e/ou as DCN’'s ERER (BRASIL,
2004); 4) observacgao dos temas pertinentes a pesquisa abordados nas propostas do
componente Historia, nos anos finais do Ensino Fundamental, expressos nos
objetivos de aprendizagem (no caso da primeira versdo) e nos objetos de
conhecimento e nas habilidades (no caso da terceira versao).

Em relagdo a primeira versao, a analise buscou identificar as principais
concepgdes que conformaram a proposta do componente curricular Histéria, como,
por exemplo, a organizagdo dos objetivos de aprendizagem em quatro eixos, a
centralidade atribuida a histéria do Brasil e o destaque as histérias amerindias e
africanas. O enfoque dado a primeira versao justifica-se pela observagao do seu

carater inovador — ao atribuir centralidade a histéria do Brasil e deslocar a histéria
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europeia para um segundo plano — e pelos debates ocorridos entre especialistas
acerca das suas proposicoes.

Na andlise da terceira versdo da BNCC de Histdria, foram observados os
pressupostos que ancoraram a proposta final, identificando as modificagdes feitas
em relacdo a versdo preliminar. Em relacdo a organizagdo dos conteudos,
observou-se que a terceira versao representou uma ruptura em relagao ao modelo
inicial e resultou em uma proposta ancorada na divisdo quadripartite da Histéria e na

perspectiva da centralidade da histéria europeia.

3.1 UM OLHAR SOBRE O PROCESSO DE ELABORAGCAO DA BNCC

A versao final da BNCC (BRASIL, 2018), para as etapas da Educacgao Infantil
e do Ensino Fundamental, foi homologada pelo MEC em dezembro de 2017. A
proposta da BNCC para a etapa do Ensino Médio, por sua vez, foi homologada no
ano seguinte, em dezembro de 2018. Essas proposigdes curriculares foram
instituidas apés um processo iniciado em 2015, que contou com a elaboracédo de
trés versdes para a base nacional curricular.

O historico apresentado no site da BNCC™ identifica alguns marcos para a
elaboracdo do documento. O primeiro marco é o Plano Nacional de Educacéao
(PNE), vigente desde 2014, que estabeleceu metas para qualificar a educagao
basica brasileira — a serem implementadas nos dez anos seguintes. Algumas dessas
metas incluiram a criacdo de uma base nacional curricular. O segundo marco ¢é a
formacdo da Comissao de Especialistas para a Elaboracdo da Proposta da BNCC,
em 2015. A atribuicdo desta comissdao, composta por 116 especialistas, foi a
formulagdo da versao preliminar da proposta da Base Nacional Comum Curricular™.
Em setembro de 2015, foi disponibilizada pelo MEC, para consulta publica, a versao
preliminar da BNCC. A proposta inicial foi analisada por leitores criticos —
especialistas das diferentes areas do conhecimento —, que emitiram pareceres e
indicaram encaminhamentos para a segunda versdao. Em maio de 2016, foi

disponibilizada a segunda versao, que, ao longo dos meses seguintes, foi debatida

3 Historico da BNCC, que apresenta a linha do tempo com os marcos da elaboragio da proposta e
disponibiliza 0s documentos produzidos, disponivel no site:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico>. Acesso em: 19 nov. 2021.

' Conforme Portaria N° 592, de 17 de junho de 2015. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=21361-port-592-bnc-
21-set-2015-pdf&ltemid=30192>. Acesso em: 19 nov. 2021.
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em seminarios estaduais e analisada por especialistas em cada area do
conhecimento. Com base na segunda proposta, foi elaborada a terceira e definitiva
versao da BNCC, enviada pelo MEC ao Conselho Nacional de Educagao (CNE), em
abril de 2017, no que se refere ao texto das etapas da Educacéo Infantil e do Ensino
Fundamental, e em abril de 2018, no que se refere a etapa do Ensino Médio. Enfim,
em 22 de dezembro de 2017, a BNCC foi instituida. A partir de 2018, foi iniciado o
processo de implementagdo da mesma. O documento se tornou objeto de discussao
para as secretarias estaduais e municipais de educagao — que organizaram as suas
proposi¢des curriculares locais — e para as instituicdes educacionais.

O breve histérico apresentado acima demonstra que a elaboracdo da BNCC
(BRASIL, 2018) envolveu diferentes propostas. A observagdo desse processo
permite analisar as discussdes existentes acerca do que deve ser ensinado e,
portanto, deve estar presente nas disposi¢des de uma base curricular nacional.
Convém ressaltar que a BNCC (BRASIL, 2018) € compreendida como um referencial
curricular que orienta a constituicdo dos curriculos nas instituicdes educacionais.
Como qualquer legislacdo educacional, a sua implementagdo ocorre, de fato, na
escola, a partir das escolhas tedrico-metodoldgicas dos(as) professores(as) e da
interagcdo entre os sujeitos que compdem esse espacgo, atravessada pelas demandas
sociais e politicas presentes na sociedade. A construgao dos curriculos configura-se,
portanto, em um espago de disputas, escolhas e recortes, resultando,
necessariamente, em inclusdes e exclusoes.

Na area da Histéria, as discussbes sobre a BNCC ganharam espaco
relevante entre os especialistas, ao longo de 2016, e deram atencédo especial a
versao preliminar do documento. Flavia Caimi (2016) aponta a area de Historia como
um campo acentuado de disputas acerca do que deve ser ensinado, o que inclui néo
apenas os especialistas do campo, mas a sociedade como um todo, considerando

que:

A Histéria € um campo privilegiado em que as discussbes curriculares
incidem fortemente sobre as demandas sociais, uma vez que se trata de
disputas pela memdria coletiva, de operagdes histéricas que dao visibilidade
a diferentes posicdes enunciativas e pontos de vista sobre o passado e,
consequentemente, sobre o tempo presente. (CAIMI, 2016, p. 87)

Em sintese, a autora convida a pensar sobre a importancia atribuida a historia

como um espaco de disputas, em que diferentes demandas sociais se fazem
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presentes. No mesmo sentido de Caimi (2016), Pereira e Rodrigues (2018, p. 3)
afirmam que a Histéria foi “0 campo mais visado de toda a primeira versao da
BNCC”, por estabelecer “um modo de recortar e contar o passado, de criar

referéncias ao presente e estabelecer o que deve se tornar uma memoria”.

3.1.1 A primeira versdo da BNCC: proposta de ruptura e debate entre especialistas

A versao preliminar da BNCC de Histdria, elaborada e disponibilizada pelo
MEC em 2015, apresentou como objetivo do ensino de Histéria “viabilizar a
compreensao e a problematizacdo dos valores, dos saberes e dos fazeres de
pessoas, em variadas espacialidades e temporalidades, em dimensdes individual e
coletiva” (BRASIL, 2015, p. 241). Nesse sentido, uma questdo apontada como
central para o componente diz respeito aos “usos das representagdes sobre o
passado” (BRASIL, 2015, p. 241), em uma interlocugédo entre passado e presente,
problematizando ideias construidas sobre sujeitos, povos e culturas.

Um dos aspectos relevantes da proposta foi a énfase dada ao ensino da
historia do Brasil, sobretudo, nas etapas do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
A partir da histoéria brasileira, o documento propés o “estabelecimento de nexos com
processos ocorridos em outras partes do mundo, marcadamente nas Africas, nas
Américas e nos mundos europeus” (BRASIL, 2015, p. 242). A escolha dessa énfase

foi justificada a partir de quatro argumentos, conforme o excerto abaixo:

A opgado pela énfase em Histéria do Brasil sustenta-se em quatro
fundamentos. Em primeiro lugar, por oferecer um saber significativo para
criangas, jovens e adultos, pois conhecer a trajetéria histérica brasileira é
conhecer a propria trajetéria. Em segundo lugar, o reconhecimento de que o
saber histérico deve fomentar a curiosidade cientifica e a familiarizagdo com
outras formas de raciocinio, a partir de processos e problemas relacionados
a constituicdo e a conformacdo do Brasil, como pais e como nagdo. Em
terceiro lugar, o reconhecimento de que tal opgdo faculta o acesso as
fontes, aos documentos, aos monumentos e ao conhecimento
historiografico. Por fim, a consideragao de que a Histéria do Brasil deve ser
compreendida a partir de perspectivas locais, regionais, nacional e global e
para a construgdo e para a manutengdo de uma sociedade
democratica.(BRASIL, 2015, p. 243)

A escolha pela énfase na histéria do Brasil, tal qual foi apresentada nessa
versao preliminar do documento, acabou por colocar em um plano secundario a
historia europeia. Nesse sentido, representou um rompimento com uma tradigao

presente no ensino de Histéria, qual seja, a organizagao das propostas curriculares a
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partir da classica divisdo quadripartite e da linearidade cronolégica. O excerto
destacado acima, em que sdo apresentadas as justificativas para a énfase na
histéria do Brasil, permite formular essa inferéncia acerca do espago secundario
destinado a histéria europeia. De todo modo, ressalta-se que o texto da BNCC néao
apresenta, de forma explicita, uma teorizagcado sobre essa questéao.

Outro ponto relevante da proposta diz respeito a estrutura, organizada a partir
de objetivos de aprendizagem, que visam assegurar a efetivagcdo dos direitos de
aprendizagem dos(as) estudantes. Os objetivos de aprendizagem foram formulados
a partir de verbos, que indicam operacdes mentais a serem desenvolvidas — como,
por exemplo, identificar, exercitar, compreender —, associados a conteudos, que
contextualizam as operagbes mentais. Os objetivos de aprendizagem elencados
para o componente curricular Histéria foram organizados a partir de quatro eixos:
‘procedimentos de pesquisa; representacbes do tempo; categorias, nogdes e
conceitos; dimensdes politico-cidadas. Trata-se de uma tipologia para explicitar a
operagdo dominante, mas ndao a unica, em cada objetivo de aprendizagem”
(BRASIL, 2015, p. 244).

Em relac&o aos objetivos de aprendizagem de Historia previstos para os anos
finais do Ensino Fundamental, é possivel observar que a énfase atribuida a histéria
do Brasil, referida anteriormente, expressa-se, sobretudo, a partir do 7° ano, cuja
proposta € intitulada Processos e sujeitos. Nessa proposta, sao referidos
acontecimentos da Historia do Brasil, entre os séculos XVI e XX, com o intuito de
que os estudantes possam conhecer, reconhecer, identificar e compreender
processos histéricos, relagdes sociais e a atuagado de sujeitos. Nesse sentido, sao
citados processos da escravidao, ciclos econdmicos, resisténcia escrava,
movimentos indigenas do século XX e revoltas, como, por exemplo, a de Beckman,
a Inconfidéncia Mineira e a Conjuracdo Baiana. Nao ha referéncias diretas a
processos historicos ocorridos em nivel internacional.

A proposta para o 8° ano, que recebe o titulo de Analise de processos
historicos, estabelece articulagdes mais nitidas entre a histéria brasileira e a historia
global, em comparagdo a anterior. Inicialmente, propde a analise do contexto dos
séculos XV e XVI, em que ocorreu a “Conquista” —termo utilizado pelo documento —
da América, relacionando os povos indigenas, os povos da Africa subsaariana e o
reino de Portugal. Outro eixo importante € o que contempla o século XIX, do qual

sdo mencionados o0s processos de independéncias nas Américas; o estudo do
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pensamento liberal e sua apropriagcdo brasileira; a Revolugdo Francesa; as
transformacgdes econdmicas e a sua relagdo com o reordenamento da mao de obra e
da vinda de imigrantes ao Brasil. Cabe destacar que a proposta do 8° ano € a que
contempla um maior numero de processos historicos vinculados a histéria europeia,
em comparagdo aos outros anos do Ensino Fundamental. Entretanto, esses
processos sempre aparecem em interlocu¢do com algum tema vinculado a historia
brasileira.

Por fim, a proposta do 9° ano, igualmente intitulada como Analise de
processos historicos, tem como foco o século XX, reconhecido como um periodo de
mudangas e transformagdes. Nesse contexto, sédo feitas referéncias as
transformacdes do periodo republicano brasileiro, por meio do estudo de alguns
processos historicos, como, por exemplo, a crise da economia cafeeira; a evolugao
dos direitos trabalhistas; e a Constituinte de 1988. Alguns dos objetivos de
aprendizagem mencionam acontecimentos pertencentes ao plano global, como o
periodo Entreguerras.

Em relagdo a educacgao das relagbes étnico-raciais e as legislagbes sobre o
ensino das historias e das culturas afro-brasileira e africana, ha poucas referéncias
presentes nos textos da primeira versdo da BNCC (BRASIL, 2015). Na parte
introdutéria do documento, em que sado apresentados Principios, formas de
organizagdo e conteudo, o tema intitulado Culturas africanas e indigenas é
apresentado como um dos temas integradores da Educag¢ao Basica — ou seja, temas
que devem perpassar os objetivos de aprendizagem de todas as areas do
conhecimento. Nao ha, entretanto, um aprofundamento teérico acerca desses temas
ou uma referéncia direta a educacao das relagdes étnico-raciais.

Tendo em vista as proposicbes apresentadas para a Histéria na verséo
preliminar da BNCC (BRASIL, 2015), especialistas em Histéria e, especificamente,
em ensino de Histéria, colocaram em pauta diversos aspectos apresentados no
documento. As criticas ao documento materializaram-se por meio de manifestagdes
publicas, feitas por historiadores(as), associacbes de especialistas, entidades e
grupos de trabalho. Entre os principais pontos elencados nessas discussoes, estio:
as temporalidades escolhidas; a concepcdo eurocéntrica do conhecimento; os
lugares ocupados pelas historias africanas, americanas e europeias; e a centralidade
atribuida a histéria brasileira. Esses temas dialogam com as proposicdes tedricas da

presente pesquisa e, por essa razao, recebem atencao neste capitulo.
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Uma das manifestacdes publicas foi feita pela Associagdo Nacional de
Histéria (ANPUH), através de uma publicagdo em seu site, intitulada Manifestagéo
Publica da ANPUH sobre a Base Nacional Comum Curricular, em margo de 2016. A
ANPUH elencou criticas a alguns aspectos da primeira versdo da BNCC (BRASIL,
2015), como, por exemplo: os objetivos de aprendizagens em Historia; o tratamento
dado aos conceitos, a temporalidade e ao eurocentrismo; a auséncia de temas
relacionados as histérias Antiga e Medieval; os recortes propostos para as historias
indigenas e africanas; e, por fim, as justificativas e as escolhas que embasaram a
abordagem centrada na historia do Brasil.

Uma das criticas que mais se destaca na manifestacdo diz respeito a critica
ao eurocentrismo e, nesse sentido, a construgao da propria narrativa histérica. A
ANPUH destaca a critica a perspectiva eurocéntrica como um meérito da proposta.
Por outro lado, ressalta que a construgcdo da proposta apresenta lacunas e “carece

de solidez argumentativa”. Conforme o texto da nota,

Ao olvidar conteudos histéricos fundamentais para a compreensdo da
diversidade das sociedades, dos povos, das nagdes e de culturas, a critica ao
eurocentrismo € prejudicada pela escassez de bases histéricas. A fragilidade
argumentativa também se evidencia nas referéncias a Historia do Brasil e a
Historia da Africa. Nos dois casos, toma-se como marco inicial dessas historias
a chegada dos portugueses, que promoveram a "Conquista" e a "Colonizagdo"
desses territorios. O uso do termo "Conquista" revela, por certo, uma narrativa
eurocéntrica que a BNCC se prop0s a superar.

No excerto acima, algumas escolhas da primeira versao s&o questionadas, a
exemplo dos recortes temporais, que dao destaque ao momento do contato com os
europeus como “‘ponto de partida” para as histérias do Brasil e da Africa,
privilegiando o momento histérico do inicio da colonizagédo europeia na América. Ha,
também, uma critica a auséncia de referéncias as histérias Antiga e Medieval,

entendida como uma lacuna inaceitavel, pois

ndo ha justificativa plausivel para a omissdo da Histéria de povos da
Antiguidade de diferentes partes do mundo que legaram um patrimdnio material
e imaterial reverenciado até os dias atuais. O mesmo deve ser dito em relagédo a
Historia Medieval, tdo imprescindivel para se compreender modos de vida,
ideias e valores que lhe sdo proprios e para refletir sobre processos de
mudancgas que ocorreram entre a Antiguidade e a Modernidade. [...]

Cabe ainda chamar a atengdo para outro problema: ao privilegiar o
periodo histérico que deu inicio a colonizagdo, o século XVI, o documento
reforca uma perspectiva que naturaliza a sociedade moderna capitalista. Ao
atribuir a colonizagao e ao colonizador europeu o marco inicial, tanto da Historia
do Brasil como a da Africa, o texto opera exclusdes injustificaveis que impedem
a compreensdo das realidades historicas muito anteriores a chegada do
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colonizador e, neste caso, mantém a Europa em lugar central nesse processo,
fragilizando a critica ao eurocentrismo.

Além dessa manifestagcdo assinada pela diretoria nacional da ANPUH,
também foi publicada uma nota pelo Grupo de Trabalho (GT) de Histéria da Africa da
ANPUH Nacional, em conjunto com a Associagao Brasileira de Estudos Africanos
(ABE-Africa), em fevereiro de 2016. Nessa nota, os autores propuseram uma leitura
critica da versao preliminar da BNCC, com foco na abordagem da historia africana. A
nota do GT e da ABE-Africa destaca a importancia dada & histéria da Africa no
documento, fazendo referéncia a Lei n° 10.639/03 (BRASIL, 2003). Por outro lado,
pontua que a proposta causa incobmodo, ao parecer desconsiderar os conhecimentos
produzidos pela historiografia contemporanea sobre a Africa, critica & perspectiva
eurocéntrica, que, na percepgao dessas entidades, esta presente em alguns
aspectos da BNCC. O primeiro aspecto diz respeito a abordagem da histéria africana
com destaque para as organizagdes politicas semelhantes as desenvolvidas no
continente europeu, a exemplo dos estados e dos reinos centralizados. O segundo
aspecto diz respeito a temporalidade, ao passo que as referéncias temporais
apresentadas tomam as relagdes coloniais com 0s europeus como marcos para

estudar a Africa. Nesse sentido, a nota apresenta a seguinte indagagao:

De que Africa falaremos? Uma Africa muito especifica, recortada
geograficamente pelas relagdes estabelecidas por meio dos nexos com a
Histéria do Brasil, isto é, uma Africa restrita aos espacos de intervengao de
portugueses e brasileiros e, notadamente, ao tema do trafico de escravos.

Um terceiro ponto dessa nota merece destaque. Segundo as entidades, a
proposta da versao preliminar ndo privilegia o estudo das relagcbes e das conexdes
estabelecidas entre a Africa e outras regides — temas ja tratados pela historiografia.

As observacdes apresentadas acima, presentes nas manifestagcbes publicas
da ANPUH, do GT de Histéria da Africa da ANPUH e da Associacdo Brasileira de
Estudos Africanos’™ denotam que as questbes relacionadas a critica ao

eurocentrismo permearam os debates sobre a primeira versdao da BNCC, ocorridos

5 Além das manifestages sobre a primeira versdo da BNCC ja referenciadas, outras, em carater
semelhante, foram publicadas. Pereira e Rodrigues (2018, p. 7) mencionam diversas manifestagdes
publicas de secdes regionais da ANPUH, grupos de docentes de universidades e instituicdes
escolares. Pereira e Teixeira (2016, p. 19), ao analisarem os debates sobre a Idade Média nos
curriculos escolares, com base na primeira e na segunda versdes da BNCC, referem a manifestagéo
publica da Associagdo Brasileira de Estudos Medievais (ABREM) acerca da primeira versao, que
questionou a auséncia da ldade Média na proposta.
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no campo do ensino de Histéria. De todo modo, cabe ressaltar que, ainda que essas
manifestagdes tenham mencionado a Lei n° 10.639/03 (BRASIL, 2003), ndo fazem
referéncias explicitas a educagao das relagdes-étnico raciais ou, ainda, ao conceito
de branquitude.

Apos um periodo de consulta publica e de analises acerca da verséao
preliminar da BNCC (BRASIL, 2015), que contou com leituras criticas e elaboragao
de pareceres por especialistas de cada area do conhecimento', foi elaborada a
segunda versdo do documento, publicada pelo MEC em maio de 2016. Para a
Histdria, a proposta da segunda verséo trouxe mudangas significativas em relagéo a
primeira.

Na segunda versdo da BNCC (BRASIL, 2016), os objetivos de aprendizagem
de Histodria, antes divididos em quatro eixos, passaram a ser organizados em dois. O
primeiro eixo refere-se aos conhecimentos historicos e o0 segundo, ao
desenvolvimento de linguagens e procedimentos de pesquisa no componente
curricular. Nesse sentido, observa-se, por exemplo, que a dimensao politico-cidada —
presente na primeira versdo —, que estabelecia conexdes entre conteudos e
questdes da contemporaneidade, foi retirada. Além disso, a énfase dada a historia
do Brasil ndo foi mantida. Os objetivos de aprendizagem sofreram grandes
modificagdes, e, na segunda versdo, foram organizados em uma perspectiva
cronoldgica, cujo fio condutor é a histéria europeia. Nesse sentido, as propostas dos
anos finais do Ensino Fundamental iniciam pela abordagem da Antiguidade, no 6°
ano — restrita as histérias da Grécia e de Roma —, perpassam os periodos das
Idades Média e Moderna, e, por fim, culminam na contemporaneidade, no 9° ano.

A observagao dos objetivos de aprendizagem apresentados nas duas versdes
evidencia que nao ha dialogo entre as propostas. Dessa forma, a segunda versao
nao se configura como uma versao revisitada da primeira, mas, sim, como uma nova
proposta. Algumas analises nesse sentido foram feitas por especialistas em ensino
de Histdria, a exemplo de Caimi (2016) e de Pereira e Rodrigues (2018).

Para Flavia Caimi (2016), uma das pareceristas da versao preliminar da
BNCC (BRASIL, 2015) de Historia, a primeira versdo apresentava lacunas, mas

representou um esforgo de ruptura com uma tradigdo arraigada ao ensino de Historia

'® No caso da Historia, oito leitores criticos, especialistas na area, foram responsaveis pela
elaboracdo de pareceres acerca da versao preliminar, conforme consta nos documentos
disponibilizados no site da BNCC: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/relatorios-e-pareceres>.
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— marcada pela divisdo quadripartite, pela linearidade cronologica e pela
factualidade. Nessa perspectiva, a historiadora considera que a segunda versao

representou um retrocesso. Em suas palavras,

[...] o documento apresentado como uma segunda versdo nao guarda
relacdes de continuidade com a primeira verséo, razdo pela qual nos faz
reconhecer nele um outro documento, com pressupostos e proposicoes
bastante distintos daqueles que orientaram a producéo inicial da BNCC
Historia. Trata-se de uma proposta que se refugia nos contetdos
convencionais e candbnicos, tomando a cronologia linear como eixo central
do discurso histérico, ou seja, desconsidera os postulados, principios e
proposi¢cdes oriundos da pesquisa académica nacional e estrangeira dos
ultimos ftrinta anos, representando um flagrante e lamentavel retrocesso.
(CAIMI, 2016, p. 90-91)

No excerto acima, um dos pontos questionados por Caimi (2016) diz respeito
aos ditos “conteudos convencionais ou candnicos” da Historia ensinada. Esse
aspecto também esta presente em um artigo escrito por Nilton Pereira e Mara
Rodrigues (2018). Na analise feita por esses autores, a primeira versao recebe
centralidade, ao ser compreendida como uma proposta que representou avangos, ao
propor novos caminhos para o ensino de Histéria. Segundo Pereira e Rodrigues, “em
boa medida, aproximamo-nos do projeto desenvolvido nessa primeira versao por
considerarmos ser o primeiro projeto curricular que se desviou do eurocentrismo”
(PEREIRA; RODRIGUES, 2018, p. 5). Nesse sentido, também compreendem que a
segunda versdo da BNCC (BRASIL, 2016) representou um retrocesso.

Um dos pontos citados pelos dois autores para justificar a ideia de retrocesso
diz respeito aos conteudos candnicos que voltam a aparecer na segunda versao.
Para eles, a retomada desses conteudos estabelece uma ideia implicita de que
existe um conjunto de conteudos cujo critério de escolha nao é politico ou motivado

por questdes do presente. Nesse sentido, afirmam que

A segunda versdo da BNCC aparentemente despolitizou o recorte e a
selecdo dos conteldos e das problematizagdes a serem realizadas no
ambito de uma aula de histéria, mantendo a classica e eurocéntrica divisao
da temporalidade histdrica quadripartite e a ja conhecida e tediosa lista de
conteudos. Contudo, se a Europa continuou a ser a referéncia para contar
as histérias de indigenas, africanos ou asiaticos, ndo se trata de
despolitizagdo, mas de manutencdo de uma concepgao de histéria que é
politica, embora tenha passado boa parte de sua trajetéria de formagao
disciplinar, forjando para si uma aparéncia de neutralidade. (PEREIRA;
RODRIGUES, 2018, p. 10)
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Outro aspecto importante levantado por Pereira e Rodrigues (2018) diz
respeito a questao da temporalidade. Utilizando-se do conceito de “passado pratico”,
de Hayden White, os autores identificam, na primeira versdo da BNCC (BRASIL,
2015), uma nova proposta para pensar a temporalidade na Histéria ensinada.
Trata-se de uma nogdo de passado que dialoga com o presente e com temas
sensiveis a sociedade. Conforme os autores, “longe de um presentismo, trata de
assumir o papel do passado na problematizagao do presente e na abertura para o
futuro” (PEREIRA; RODRIGUES, 2018, p. 5).

As manifestagdes e as analises mencionadas demonstram que as discussodes
sobre a BNCC de Histéria foram marcadas por controvérsias em varios aspectos. Ao
mesmo tempo, também indicam o quanto essas discussdes mobilizaram o campo do
ensino de Historia, em uma busca por elementos para responder sobre o que uma
aula de Histéria deve ensinar.

Sem a pretensdo de oferecer respostas definitivas as problematizacdes
elencadas, utiliza-se uma frase de Pereira e Rodrigues (2018) para encaminhar o
final desta secéo e sistematizar as questdes levantadas: “[...] percebemos o espago
de discussdo desencadeado por essa base como um /ocus de exercicio de uma
politica de curriculo que implica criar abertura para contemplar outros sujeitos,
objetos e modos de ensinar histéria” (PEREIRA; RODRIGUES, 2018, p. 5). Nesse
sentido, considera-se que as proposi¢cdes da primeira versdao da BNCC (BRASIL,
2015), ainda que nao tenham permanecido na versdo seguinte, ensejaram
discussdes e ofereceram elementos para pensar o ensino de Histéria em uma
perspectiva critica ao eurocentrismo e para problematizar os pressupostos da

branquitude.

3.1.2 A terceira versdo da BNCC: Afinal, o que uma aula de Histéria deve ensinar?

A terceira versdo da BNCC (BRASIL, 2018) foi produzida apds um processo
de analise e de discussdo da segunda. A terceira versdo converteu-se na verséo
final do documento e foi homologada pelo MEC em dezembro de 2017. Diferente do
que ocorreu entre a primeira e a segunda versdes, a versao final seguiu uma linha
de continuidade em relacao a antecessora.

Considerando que a versao final, ao ser aprovada, transformou-se em

documento orientador para o trabalho das instituicdes educacionais, torna-se
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pertinente observar com maior detalhamento a sua estrutura e os seus principios
norteadores. Conforme a Introdugdo do documento, a BNCC (BRASIL, 2018) é

um documento de carater normativo que define o conjunto orgénico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educac¢éo Basica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educacgao (PNE). Este documento normativo aplica-se exclusivamente a
educagao escolar, tal como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/1996)1, e esta orientado
pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formagédo humana
integral e a construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva,
como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Basica (DCN). (BRASIL, 2018, p. 7)

A definicdo acima traz um elemento importante para justificar a construgdo da
BNCC (BRASIL, 2018), qual seja, a criagdao de uma normatizagao que estabeleca as
aprendizagens consideradas essenciais a todos os(as) estudantes brasileiros(as).

Nesse sentido, o documento prevé que

Ao longo da Educagado Basica, as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento
de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no dmbito pedagdgico,
os direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

Na BNCC, competéncia €& definida como a mobilizagdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho. (BRASIL, 2018, p. 8)

O documento estabelece as trés etapas da Educacdo Basica: Educagao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Cada etapa, por sua vez, também
possui subdivisbes e formas de organizacao diferenciadas. Nas etapas do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, a base esta estruturada em cinco areas do
conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e
Ensino Religioso. Algumas das areas do conhecimentos, a exemplo das Ciéncias
Humanas, estao subdivididas em mais de um componente curricular.

O desenvolvimento de competéncias, conforme o excerto acima, € um dos
fundamentos pedagdgicos da versao final da BNCC (BRASIL, 2018) e representa
uma mudanga importante em relacdo as versdes anteriores, que estabeleciam
objetivos de aprendizagem. O texto apresenta dez competéncias gerais, que devem

ser desenvolvidas ao longo de toda a Educagao Basica, em cada etapa e ano de
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escolaridade. As areas do conhecimento e os componentes curriculares, por sua
vez, possuem competéncias especificas, relacionadas as competéncias gerais.

Nesse sentido,

para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada
componente curricular apresenta um conjunto de habilidades. Essas
habilidades estéo relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui
entendidos como conteudos, conceitos e processos —, que, por sua vez, Sdo
organizados em unidades tematicas. (BRASIL, 2018, p. 28)

O texto introdutério ao componente curricular Histéria apresenta a concepgao
de que o ensino da Histéria € um conhecimento construido a partir do tempo
presente, no qual “o passado que deve impulsionar a dindmica de
ensino-aprendizagem € aquele que dialoga com o tempo atual’” (BRASIL, 2018, p.
397). Acerca da relagao entre passado e presente, o documento afirma que “o que
nos interessa no conhecimento histérico € perceber a forma como os individuos
construiram, com diferentes linguagens, suas narragdes sobre o mundo em que
viveram e vivem, suas instituicdes e organizagdes sociais” (BRASIL, 2018, p. 397).

A partir dos pressupostos apresentados acima, o documento propde a
construcao de uma atitude historiadora por meio do ensino de Historia. Para tal,
destaca a utilizacdo de diferentes fontes e documentos e a utilizagdo de objetos
materiais em sala de aula, que devem ser indagados acerca das suas
caracteristicas, do contexto em que foram produzidos, das mudancgas de sentido
atribuidas aos mesmos ao longo do tempo. Dessa forma, o uso das fontes possibilita
uma reflexao acerca do oficio do historiador e das relagbes sociais envolvidas na
producao dos documentos histoéricos.

Outro aspecto elencado como um dos objetivos do ensino de Histéria é a
construcdo da autonomia de pensamento dos estudantes. Com esse intuito, o
documento ressalta a importéncia do “reconhecimento das bases da epistemologia
da Histéria” (BRASIL, 2018, p. 400), que, segundo a BNCC, sao: as relagbes entre
sujeito e objeto de conhecimento; o tempo histoérico; a relagdo com os documentos; e
as diferentes linguagens utilizadas pelos seres humanos em sua relagdo com o
mundo.

As aprendizagens propostas para o componente Histéria nas etapas do
Ensino Fundamental e do Ensino Meédio estdo estruturadas nas seguintes

categorias: unidades tematicas; objetos de conhecimentos e habilidades. Nessa
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estrutura, as unidades tematicas configuram a categoria mais ampla — que engloba
objetos de conhecimento e habilidades — e apresentam temas de estudo. Esses
temas sédo aprofundados e/ou especificados nos objetos de conhecimento — que
apresentam conteudos, conceitos e processos historicos. Os objetos de
conhecimento, por sua vez, estdo relacionados as habilidades, que indicam
operagdes cognitivas que devem ser desenvolvidas pelos estudantes.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, a proposta da BNCC esta pautada

por trés “procedimentos basicos”:

1. Pela identificacdo dos eventos considerados importantes na histéria do
Ocidente (Africa, Europa e América, especialmente o Brasil), ordenando-os
de forma cronoldgica e localizando-0s no espago geogréafico.

2. Pelo desenvolvimento das condigbes necessarias para que os alunos
selecionem, compreendam e reflitam sobre os significados da produgao,
circulacao e utilizacdo de documentos (materiais ou imateriais), elaborando
criticas sobre formas j& consolidadas de registro e de memdaria, por meio de
uma ou varias linguagens.

3. Pelo reconhecimento e pela interpretagcao de diferentes versées de um
mesmo fendmeno, reconhecendo as hipoéteses e avaliando os argumentos
apresentados com vistas ao desenvolvimento de habilidades necessarias
para a elaboragao de proposigdes proprias. (BRASIL, 2018, p. 416)

Considera-se pertinente aprofundar a observacédo do primeiro procedimento,
que diz respeito ao tratamento dos conhecimentos historicos. Nesse procedimento,
propde-se o estudo dos “eventos considerados importantes na historia do Ocidente”,
a partir da “selecdo de eventos historicos consolidados na cultura historiografica
contemporanea” (BRASIL, 2018, p. 416).Nesse sentido, o documento expressa a
ideia de que existem determinados eventos histéricos consolidados pela
historiografia, cuja presenca nos curriculos deve ser assegurada. Para problematizar
essa ideia, pode-se relembrar o argumento apresentado por Pereira e Rodrigues
(2018) acerca da aparente neutralidade atribuida aos conteudos histéricos
considerados candnicos.

O primeiro procedimento também indica a cronologia como fundamento para
o estudo desses processos. Dessa forma, a versido final da BNCC mantém uma
continuidade em relagdo a segunda versdao e se afasta da perspectiva de
temporalidade apresentada na primeira.

Em relacido a educacgao das relagdes étnico-raciais e aos temas previstos pela
Lei n® 10.639/03 (BRASIL, 2003), ha mengdes apresentadas no texto introdutério ao
componente Histéria da BNCC (BRASIL, 2018). Em relagdo aos povos indigenas e
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africanos, o documento indica que devem ser contadas as suas historias, bem como,
observadas as suas presencas na formacgao da sociedade brasileira. Além disso, o
documento destaca a possibilidade de desenvolver a percepcédo de alteridade,

conforme o excerto abaixo:

A relevancia da histéria desses grupos humanos reside na possibilidade de
os estudantes compreenderem o papel das alteridades presentes na
sociedade brasileira, comprometerem-se com elas e, ainda, perceberem
que existem outros referenciais de produgéo, circulagdo e transmissao de
conhecimentos, que podem se entrecruzar com aqueles considerados
consagrados nos espacos formais de produgéo de saber. Problematizando a
ideia de um “Outro”, convém observar a presengca de uma percepgao
estereotipada naturalizada de diferenga, ao se tratar de indigenas e
africanos. Essa problematica esta associada a producdo de uma histéria
brasileira marcada pela imagem de nagao constituida nos moldes da
colonizagao europeia (BRASIL, 2018, p. 401).

Nesse sentido, a BNCC (BRASIL, 2018) propde que o estudo das historias
dos povos africanos, afro-brasileiros e indigenas seja o0 caminho para a insergao da
perspectiva da alteridade nas aulas de Historia. No excerto, também se faz uma
referéncia a perspectiva eurocéntrica que marca a produgao de conhecimento sobre
a histéria brasileira. Essa perspectiva se evidencia na propria construcédo dessa
afirmacao. A histdria europeia e as suas epistemologias sao tao naturalizadas como
hegeménicas que o termo “Outro” é naturalmente associado aos africanos e aos
indigenas, ao passo que 0s conhecimentos produzidos por esses povos Sao
descritos como “outros referenciais de producdo, circulacdo e transmissao de
conhecimentos”, que, por sua vez, “podem se entrecruzar com aqueles considerados
consagrados nos espacos formais de producdo de saber’. Cabe, entdo, uma
indagacao: € possivel construir uma perspectiva de alteridade para o ensino de

Histéria em que os povos europeus sejam denominados como o “Outro”?
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4 CRIANDO COM A BNCC: PROPOSIGOES PARA A AULA DE HISTORIA

Este capitulo apresenta proposi¢gdes para os curriculos de Histéria do 7° e do
9° anos do Ensino Fundamental, com base na articulagdo das reflexdes tedricas
desenvolvidas ao longo da pesquisa. Essas proposi¢cdes constituem-se em duas
etapas. A primeira etapa consiste na analise de um conjunto de objetos de
conhecimento e habilidades da BNCC (BRASIL, 2018). Como resultado da analise, a
segunda etapa consiste na elaboragcdo de duas sequéncias didaticas
problematizadoras.

As proposicdes apresentadas resultam de um exercicio criativo, no qual a
normativa educacional — nesse caso, a BNCC - foi examinada criticamente, sob a
lente do referencial tedrico escolhido e dos objetivos de aprendizagem vislumbrados.
Esse exercicio criativo, considerado parte indissociavel da docéncia, buscou
identificar potencialidades e abrir brechas para pensar a critica ao eurocentrismo e a
branquitude nas propostas apresentadas pela BNCC (BRASIL, 2018).

O capitulo esta dividido em trés seg¢des. A primeira secdo fundamenta a
escolha da sequéncia didatica problematizadora como estratégia de planejamento
no ensino de Histéria, com base no referencial de Helenice Rocha (2015). A
segunda e a terceira segbes apresentam, respectivamente, as analises dos objetos
de conhecimento e das habilidades da BNCC (BRASIL, 2018) e as sequéncias
didaticas problematizadoras elaboradas para os 7° e 9° anos.

4.1 A SEQUENCIA DIDATICA PROBLEMATIZADORA COMO ESTRATEGIA DE
PLANEJAMENTO

A proposicdo das sequéncias didaticas problematizadoras como parte da
metodologia da presente pesquisa estd atrelada ao reconhecimento de que o
planejamento e a autoria sdo aspectos fundamentais do fazer docente. Nesse
sentido, o planejamento € compreendido como um exercicio criativo, constituido a

partir de dialogos, recortes e escolhas. Segundo Helenice Rocha,

planejar aulas de Histéria & concatenar aspectos diversos. Ha a considerar
as finalidades educacionais que estdo no horizonte da disciplina,
caracteristicas do conteudo a ser ministrado, do alunado e sua trajetéria de
aprendizagens, da escola e suas condi¢gbes para a realizagdo da aula, dos
materiais disponiveis para Vviabilizar certas formas de ensino e
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aprendizagem e do préprio professor, com sua experiéncia de administracéo
de cada um desses fatores. (ROCHA, 2015, p. 87-88)

O excerto acima oferece subsidios para pensar o planejamento como uma
construgcdo, que se faz por meio da interlocucdo entre diferentes aspectos. As
legislacbes educacionais, a exemplo da BNCC, sao parte dessa interlocugéo, pois
estabelecem diretrizes e definem quais sdo as aprendizagens consideradas
essenciais. A apropriacdo das legislacbes e, por consequéncia, a escolha das
abordagens e dos recortes propostos para a construgao dos curriculos resultam das
escolhas feitas no exercicio de planejamento.

Nessa perspectiva, a sequéncia didatica problematizadora foi a estratégia de
planejamento escolhida para a construgado das proposi¢gdes em ensino de Histéria.
Essa escolha fundamenta-se na proposta apresentada por Helenice Rocha (2015),
no artigo intitulado Aula de Histéria: evento, ideia e escrita.

Ao apresentar a proposta da sequéncia didatica, Rocha (2015) estabelece
relagbes entre o planejamento e as peculiaridades da Histéria como disciplina
escolar. Segundo a autora, ha uma tradicdo relacionada a abordagem dos
conteudos de Histéria de forma factual, organizados de forma cronoldgica. Nessa
abordagem, o encadeamento das aulas ndo se relaciona ao processo necessario
para alcance de um objetivo de aprendizagem, mas, sim, a ordenac&o cronoldgica
entre os acontecimentos. Considerando essas particularidades, Rocha (2015, p. 91)

considera que

fazer um planejamento do conjunto de aulas necessérias para o trabalho
com determinado conteudo, visando os objetivos de aprendizagem
estabelecidos, se mostra mais interessante para o estabelecimento de uma
diregdo para o trabalho docente e discente, para a produgdo de uma
narrativa com principio meio e fim, com argumentos que propiciem a
compreensao e a problematizacdo pretendida. E nesse sentido que viemos
propondo a organizagdo de sequéncias didaticas problematizadoras para o
ensino de histéria.

Dessa forma, as sequéncias didaticas problematizadoras sdo compreendidas
pela autora como “uma alternativa de planejamento que leva em conta a
especificidade dos conteudos e de seus objetivos de aprendizagem ao longo de um
periodo delimitado” (ROCHA, 2015, p. 92). Destaca-se, nessa perspectiva, a
centralidade atribuida aos objetivos de aprendizagem — a partir dos quais séo

articulados os conteudos e as estratégias — e a formulagado de problematizagdes ou



66

questdes orientadoras, que, ao serem compartilhadas entre o(a) professor(a) e
os(as) estudantes, podem atuar como mobilizadores dos sujeitos envolvidos no
processo de aprendizagem. Considera-se, ainda, como aspecto central da
sequéncia didatica problematizadora, a ideia de que o processo de
ensino-aprendizagem deve ser pensado de forma global. “Ou seja, diferentemente
da aula isolada, que por sua atomizacdo vai poupando os professores do
investimento necessario em sua produgao diversificada, a sequéncia didatica exige
um investimento de artesanato docente” (ROCHA, 2015, p. 94).

Considerando os aspectos destacados acima, as sequéncias didaticas foram
elaboradas a partir de perguntas problematizadoras, que expressam os objetivos de
aprendizagem pretendidos e estabelecem conexdes entre processos historicos e
questbes do tempo presente. As propostas elaboradas dialogam com os
pressupostos da sequéncia didatica problematizadora apresentados por Rocha
(2015), considerando que: a) contemplam diferentes estratégias e recursos
didaticos, alternando momentos de maior intervengéao do(a) professor(a) e de maior
autonomia dos(as) estudantes, considerando a estrutura global do conteudo a ser
trabalhado; b) utilizam fontes documentais, apresentadas em diferentes linguagens;
c) estruturam-se a partir de problematizagdes, que ensejam reflexdes e conexdes
entre os processos histéricos e as questdes do presente.

A estrutura das duas sequéncias didaticas problematizadoras elaboradas
nesta pesquisa foi inspirada no modelo disponibilizado por Rocha (2015), que
apresenta a seguinte organizagdo: tema; objetivos; problema; numero de aulas
previstas; conteudos e procedimentos relacionados a cada aula. Entretanto, alguns
itens foram modificados ou acrescentados, com o intuito de fornecer maior
detalhamento das escolhas que fundamentaram a elaboragcdo das proposigdes.
Assim, as duas sequéncias didaticas, intituladas como Sequéncia didatica
problematizadora para o 7° ano (APENDICE A) e Sequéncia didética
problematizadora para o 9° ano (APENDICE B), seguiram a estrutura apresentada

no quadro abaixo:

Tabela 1 - Estrutura das sequéncias didaticas problematizadoras elaboradas na

pesquisa
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Tema

Objetivos

Habilidade(s) da BNCC desenvolvida(s)

Questao problematizadora

Justificativa

Desenvolvimento (etapas, conteudos e estratégias)

Recursos didaticos

Fonte: Elaborado pela autora.

Nos dois primeiros itens das sequéncias didaticas — tema e objetivos —, sao
apresentadas as propostas de ensino, por meio da articulagdo entre conteudos,
tempos histéricos e objetivos de aprendizagem. Na questdo problematizadora —
termo escolhido para referir o que Rocha (2015) nomeou como “problema” — s&o
apresentadas perguntas que expressam o0s objetivos de aprendizagem, em um
formato que possibilita ao(a) professor(a) compartilha-las com os(as) estudantes. Na
justificativa, sdo delineadas as motivagdes que levaram a elaboracao das propostas,
a partir do referencial tedrico da pesquisa e dos objetivos de aprendizagem
pretendidos.

No desenvolvimento, sdo descritos, de forma articulada, os conteudos, as
etapas e as estratégias — termo escolhido para se referir ao que Rocha (2015)
nomeou como “procedimentos” — utilizadas em cada momento das sequéncias. Em
relacdo as etapas, optou-se por nao estipular um numero de aulas, com base no
entendimento de que essa definicdo deve ser feita a partir do contexto em que as
propostas sao utilizadas. Por fim, nos recursos didaticos, foram anexados os
materiais didaticos elaborados para algumas das etapas previstas.

Por fim, destaca-se que as sequéncias didaticas problematizadoras
apresentadas resultam das escolhas feitas pela autora desta pesquisa — uma
professora-pesquisadora da Educacado Basica. O exercicio de planejamento e de
autoria empreendido dialoga, portanto, com as experiéncias de formagao académica
e de atuagéo docente dessa professora-pesquisadora, bem como, com os objetivos

e os referenciais tedricos propostos nesta pesquisa. Dessa forma, ndo ha a
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pretensdo de apresentar cartilhas ou manuais a serem seguidos. As sequéncias
didaticas se configuram como proposi¢cbdes, a partir das quais podem ser feitas

adaptacdes e recriagdes, considerando a aplicabilidade em diferentes contextos.

4.2 MODERNIDADE, NARRATIVAS E ALTERIDADES: SEQUENCIA DIDATICA
PROBLEMATIZADORA PARA O 7° ANO

4.2.1 Anadlise de objetos de conhecimento e habilidades propostas para o 7° ano

O processo histérico da colonizagdo da América e o advento da Modernidade
representam o ponto de partida da proposta da BNCC (BRASIL, 2018) do
componente Histéria para o 7° ano do Ensino Fundamental. Esses temas estao
presentes na primeira unidade tematica, intitulada O mundo moderno e a conexao
entre sociedades africanas, americanas e europeias — escolhida como objeto de
analise nesta sec¢ao.

A escolha da unidade tematica como foco da analise justifica-se pela
importancia atribuida a esses processos historicos, na perspectiva de Anibal Quijano
(2005), para a constituigdo da ideia de raga como critério de classificacdo da
populacdo mundial, produzindo hierarquias e, portanto, lugares sociais de
superioridade e inferioridade.

A unidade tematica esta estruturada por trés objetos de conhecimento e trés

habilidades vinculadas a esses objetos, conforme a tabela a seguir:

Tabela 2 - Estrutura da unidade tematica O mundo moderno e a conexao entre

sociedades africanas, americanas e europeias (7° ano)

UNIDADE TEMATICA OBJETOS DE HABILIDADES
CONHECIMENTO
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O mundo moderno e a
conexao entre
sociedades africanas,

americanas e europeias

A construcado da ideia de
modernidade e seus
impactos na concepgao

de Historia

Explicar o
de

suas

(EFO7HIO1)
significado

‘modernidade” e
de

com base em

l6gicas inclusédo e
excluséo,

uma concepgao europeia.

A ideia de “Novo Mundo”
ante o Mundo Antigo:
permanéncias e rupturas
de saberes e praticas na

emergéncia do mundo

(EFO7HIO02) Identificar

conexdes e interacdes
entre as sociedades do
Novo Mundo, da Europa,

da Africa e da Asia no

moderno contexto das navegacgdes e
indicar a complexidade e
as interagbes que ocorrem
nos Oceanos Atlantico,
indico e Pacifico

Saberes dos povos (EF07HIO3) Identificar

africanos e aspectos e  processos

pré-colombianos especificos das sociedades
expressos na cultura africanas e americanas

material e imaterial

antes da chegada dos
com destaque
de
e o
de

europeus,

para as formas
organizagcdo social
desenvolvimento

saberes e técnicas.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular. BRASIL, 2018.

A unidade tematica apresentada acima € estruturada a partir dos conceitos

de Mundo Moderno e de Modernidade. A centralidade atribuida a nocdo de mundo

moderno pode ser observada no préprio titulo da unidade. Além disso, o titulo
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evidencia a adogao de uma perspectiva relacional no estudo das sociedades
africanas, americanas e europeias.

O primeiro objeto de conhecimento da unidade, intitulado A construgéo da
ideia de modernidade e seus impactos na concepgdo de Historia, apresenta a
Modernidade como uma construgdo, e, como tal, indica a necessidade de
conceitua-la e problematiza-la na aula de Histdria. Aponta, também, que a sua
constituicdo impactou na formagédo de uma determinada concepgéao de Histdria.

A habilidade correspondente, EFO7HIO1, propde a explicagdo do significado
desse conceito e as suas logicas de inclusdo e exclusdo. Nessa perspectiva,
avalia-se que o objeto e a habilidade apresentam potencialidades para o
desenvolvimento do conceito de modernidade com a complexidade necessaria. O
mundo moderno nao é apresentado como um dado, mas, sim, como uma construgao
historica, relacionado a colonizagdo da América e responsavel por produzir novas
identidades e relagdes de poder. Essas relacbes de poder, conforme a redacao da
habilidade EFO7HIO1, sdo compreendidas como légicas de incluséo e excluséo.

Para Quijano (2005), as ldgicas de inclusdo e exclusao criadas pela
Modernidade estdo relacionadas a classificacdo da populagdo mundial por meio da
raca, ao novo modelo de divisdo racial do trabalho e ao eurocentrismo. Como
produto desse processo histérico, surgem denominagdes raciais utilizadas para
identificar os sujeitos. A branquitude, entédo, passa a ocupar uma posi¢ao assimétrica
e um lugar de vantagem estrutural, conforme a perspectiva de Frankenberg (2004).
Esse lugar de vantagem estrutural €, também, cultural, e produziu, nas palavras de
Quijano (2005) uma “perspectiva de conhecimento” — o eurocentrismo.

O segundo objeto de conhecimento da unidade € intitulado como A ideia de
“Novo Mundo” ante o Mundo Antigo: permanéncias e rupturas de saberes e praticas
na emergéncia do mundo moderno. Dessa forma, destaca-se a perspectiva
relacional, expressa pela dualidade entre “Novo Mundo” e Mundo Antigo, e pela
nogao de permanéncias e rupturas. Essa perspectiva, mesmo considerando a
dimensao relacional, manifesta uma ideia valorativa, ao reforgar a existéncia do
“antigo” em oposigdo ao “novo”. O uso das aspas em “Novo Mundo” indica uma
critica implicita a esse termo, que pode ser objeto de problematizacdo no
planejamento do(a) professor(a). No entanto, a escolha por nomear a América como
“‘Novo Mundo” reforgca uma perspectiva europeia, ao situar a colonizacdo como

marco inicial da histéria americana.
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A habilidade EF07HI02, relacionada a esse objeto de conhecimento, propde
“identificar conexdes e interagdes entre as sociedades do Novo Mundo, da Europa,
da Africa e da Asia” (BRASIL, 2018, p. 422-423). Dessa forma, o caminho utilizado
para a compreensao do mundo moderno, em suas rupturas e permanéncias, € o das
relagcbes estabelecidas entre diferentes sociedades. O desenvolvimento dessa
habilidade requisita a observacgéo do lugar ocupado pelos brancos, responsaveis por
configurar as estruturas de dominagao que permeiam essas conexdes e interagoes.

O terceiro e ultimo objeto de conhecimento da unidade, intitulado Saberes dos
povos africanos e pré-colombianos expressos na cultura material e imaterial, muda a
perspectiva utilizada anteriormente, ao destacar os povos africanos e americanos
como sujeitos de estudo, por meio dos seus saberes. A habilidade correspondente,
EFO7HIO3, propde “identificar aspectos e processos especificos das sociedades
africanas e americanas antes da chegada dos europeus” (BRASIL, 2018, p.
422-423). As proposigdes do objeto e da habilidade ensejam reflexdes importantes.
Por um lado, a proposta da BNCC (BRASIL, 2018) destaca as singularidades das
sociedades africanas e americanas, exemplificadas pelos saberes “expressos na
cultura material e imaterial”. Assim, apresenta possibilidades de aprendizagem sobre
a diversidade de concepcgdes existentes no mundo e de conhecimentos produzidos
pelos povos africanos e americanos, na perspectiva do artigo 26A da LDB (BRASIL,
1996) e das DCN’s ERER (BRASIL, 2004). Entretanto, duas consideragdes podem
ser pontuadas.

A primeira diz respeito ao uso da palavra “saberes” em relagdo aos africanos
e americanos. Ainda que n&o exista um erro em relagdo ao emprego do termo
“saber”, 0 mesmo nao costuma ser utilizado para fazer referéncia as produgodes
intelectuais e culturais europeias. Neste caso, utiliza-se, comumente, a palavra
‘conhecimento”. Nesse sentido, € pertinente indagar: ha uma hierarquizagao entre
os termos “saber” e “conhecimento”, reproduzida através da redacgao utilizada nesse
objeto de conhecimento?

Em segundo lugar, a insercdo dos povos americanos e africanos em uma
unidade tematica que aborda a formag¢do da Modernidade acaba por situa-los em
uma perspectiva eurocéntrica. A utilizagdo do termo “pré-colombiano” e da
expressao “antes da chegada dos europeus” evidencia que, nesse contexto, as

historias desses povos sao pensadas a partir de uma temporalidade eurocentrada.
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As reflexdes acima dialogam com a perspectiva de Quijano (2005). Para o
autor, “os europeus geraram uma nova perspectiva temporal da historia e
re-situaram os povos colonizados, bem como as suas respectivas historias e
culturas, no passado de uma trajetéria historica cuja culminagcdo era a Europa”
(QUIJANO, 2005, p. 121). Vinculada a perspectiva da temporalidade, ha a
construcao de hierarquias. Os brancos europeus atribuiram a si mesmos uma
posi¢ao de superioridade e, em contrapartida, aos colonizados — que passam a ser
reduzidos a categoria de “Outro” —, uma posicao de inferioridade. Em relacédo a
perspectiva de alteridade produzida pela ideia de Modernidade, alicergcada no “Eu” e
no “Outro”, também é possivel dialogar com Frankenberg (2004). Para a autora, a
branquitude, compreendida como um lugar de vantagem estrutural, €, também, "um
‘ponto de vista’, um lugar a partir do qual nos vemos e vemos os outros”
(FRANKENBERG, 2004, p. 312).

Nesse sentido, propde-se a seguinte indagagao, instigando um exercicio de
autoria docente: de que forma a proposta expressa no objeto de conhecimento e na
habilidade EFO07HIO3, referente aos povos africanos e americanos, poderia ser
reformulada para contemplar o protagonismo das suas histérias? No intuito de
oferecer respostas possiveis a essa indagacdo, sao apresentadas duas
consideragdes. A primeira consideragao diz respeito aos marcos da temporalidade
utilizados. Nesse sentido, a primeira alteracdo sugerida é o reordenamento dos
objetos de conhecimento e das habilidades dentro da unidade, possibilitando que o
titulo Saberes dos povos africanos e pré-colombianos expressos na cultura material
e imaterial seja abordado antes da referéncia aos europeus e a colonizagédo. Além
disso, repensar os marcos da temporalidade também passa pela substituicdo de
termos como “pré-colombianos”, que situam os povos indigenas em um passado
anterior a chegada dos europeus a América. A segunda consideragao diz respeito ao
espaco destinado as histérias dos americanos e dos africanos. Ao reunir, em uma
unica habilidade, uma grande diversidade de povos, culturas e conhecimentos, a
proposta reforca a nogao do “Outro”. Nesse sentido, o exercicio de desconstru¢ao da
perspectiva eurocéntrica requer que sejam conferidos um maior espago e uma

menor generalizagao as histérias dos africanos e dos americanos.
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4.2.2 Apresentacao da sequéncia didatica problematizadora para o 7° ano

Com base nas reflexbes apresentadas acerca da unidade tematica A
construgdo da ideia de modernidade e seus impactos na concepgdo de Historia, esta
secdo encaminha-se para a apresentacdo da sequéncia didatica problematizadora
elaborada para o 7° ano (APENDICE A). A sequéncia didatica apresenta como tema
as narrativas criadas pela modernidade, relacionando-as as hierarquias e as
alteridades produzidas nesse processo histérico. Nesse sentido, propde um
exercicio de planejamento para um conjunto de aulas, com o intuito de
instrumentalizar o desenvolvimento de duas habilidades da unidade tematica
analisada: EFO7HIO1 e EFO7HIO2. A primeira habilidade é contemplada ao passo
que a sequéncia didatica prevé a construgao da ideia de Modernidade, através de
dois recursos didaticos previstos nas estratégias — o Jogo dos significados e o texto
didatico —, através das suas logicas de inclusédo e de exclusao, exemplificadas pelas
narrativas fundamentadas na ideia de alteridade produzida pelo “Eu”, colonizador, e
pelo “Outro”, colonizado. A segunda habilidade é parcialmente contemplada na
sequéncia didatica, ja que os temas apresentados acima dialogam com a
perspectiva das “conexdes e interagdes entre as sociedades do Novo Mundo, da
Europa, da Africa e da Asia”. No entanto, considera-se que o desenvolvimento
integral dessa habilidade exige uma abordagem mais ampla, incluindo outros temas
e conceitos. Sendo assim, exigiria a elaboragdo de outras estratégias no
planejamento previsto pelo(a) professor(a).

A escolha do tema justifica-se pelo entendimento de que um dos alicerces da
ideia de Modernidade é a construgdo da nocdo de “Outro” — como identidade
relacionada aos sujeitos colonizados —, contraposta ao “Eu” — identidade associada
aos brancos europeus. Essas nog¢des produziram uma relacdo de alteridade,
vinculada as hierarquias do “padréo de poder mundial” (QUIJANO, 2005) inaugurado
com a colonizagdo da América. Com base em Quijano (2005), compreende-se que
essas hierarquias entre povos e sujeitos, por sua vez, foram construidas a partir do
critério da raca. Assim, por meio das hierarquias e da alteridade, constituiram-se
narrativas sobre americanos, africanos e europeus. Narrativas que estdo presentes
nas aulas, nos livros didaticos e na tradicdo da Histoéria ensinada.

Nessa perspectiva, a sequéncia didatica do 7° ano apresenta trés objetivos

de aprendizagem: 1. Compreender o conceito de Modernidade e os seus
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pressupostos, a partir da relacao de alteridade entre o “Eu” e o “Outro”; 2. Identificar
termos que indiquem esteredtipos relacionados a determinados povos e narrativas
produzidas, com base nesses esteredtipos, a partir da ideia de Modernidade; 3.
Construir narrativas sobre o processo da colonizagao, a partir da perspectiva de um
sujeito indigena. Para articular o tema e os objetivos de aprendizagem, foi elaborada
a seguinte questdo problematizadora: quais foram as narrativas criadas, a partir da
colonizagdo da América, sobre 0s povos americanos, africanos e europeus?

O terceiro objetivo extrapola a questdo problematizadora. Propde-se que, a
partir da compreensdo do conceito de Modernidade e da identificagdo das narrativas
produzidas — expressas nos objetivos 1 e 2 — haja a possibilidade da criagdo de
novas narrativas, contadas sob o ponto de vista de outros sujeitos que nao sejam os
brancos europeus.

A sequéncia didatica esta dividida em trés etapas. Na primeira, propde-se que
os estudantes sejam divididos em pequenos grupos. Cada grupo recebe um
envelope, intitulado Jogo dos significados, no qual constam oito palavras,
apresentadas em retangulos de papel, e uma ficha com questdes relacionadas as
palavras. Nos grupos, os(as) estudantes devem ler as palavras e responder as
questdes apresentadas na ficha. Com essa estratégia inicial, objetiva-se que os(as)
estudantes, ainda ndo familiarizados com o conceito de Modernidade, entrem em
contato com termos presentes em documentos e em livros de Historia, utilizados
para adjetivar povos e culturas. Sao eles: antigo; moderno; primitivo; desenvolvido;
razdo; emogao; selvagem; civilizado. Ao entrarem em contato com esses termos,
sdo convocados a pensarem em seus significados e identificarem se a eles séo
atribuidos significados positivos ou negativos.

Na segunda etapa, propde-se um momento em que o(a) professor(a) assuma
uma fungado articuladora e estabelega dialogo, em grande grupo, com as respostas
dos(as) estudantes acerca dos significados e dos sentidos atribuidos as palavras,
comecgando a situa-las em uma perspectiva histérica. Para finalizar o momento do
dialogo, o(a) professor(a) realiza uma exposigao oral, explicando aos(as) estudantes
que, historicamente, essas palavras foram utilizadas para construir ideias positivas
ou negativas sobre determinados povos e que essas ideias basearam a construgao
de narrativas sobre os diferentes povos e influenciaram a construgcdo de uma
concepgao sobre a Historia. Ainda na segunda etapa, entram em cena dois

conceitos centrais para os objetivos de aprendizagem pretendidos: Modernidade e
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Eurocentrismo. Para aborda-los, propde-se a leitura conjunta de um texto didatico, a
ser elaborado pelo professor(a), com o intuito de apresentar os referidos conceitos e
contextualizar a colonizagdo da América como um marco inicial da Modernidade. O
texto didatico também deve contemplar as hierarquias construidas a partir desse
momento historico e os lugares ocupados por americanos, africanos e europeus
nessas hierarquias. Espera-se que, ao final desta etapa, possam ter sido
contemplados os objetivos de aprendizagem 1 e 2.

Na terceira etapa, o(a) professor(a) apresenta um texto literario, de autoria do
escritor Eduardo Galeano (2012), intitulado O descobrimento. O texto serve como
subsidio para promover uma reflexdo e introduzir a atividade final da sequéncia
didatica, intitulada Narrativas sobre a colonizacdo da América. A atividade final
apresenta a seguinte proposta: Imagine-se como uma mulher indigena ou como um
homem indigena e crie uma personagem, para a qual vocé deve escolher um nome.
Apds criar a sua personagem, escreva um pequeno texto narrativo, para responder a
seguinte questdo: como a Sua personagem contaria uma historia sobre a
colonizagéao?

A proposta de atividade descrita acima foi elaborada como instrumento para o
alcance do terceiro objetivo. A intencionalidade, ao possibilitar um exercicio de
imaginagdo e de criacdo, € o deslocamento da alteridade construida pela
Modernidade. Espera-se que os(as) estudantes, ao assumirem uma personagem
indigena, consigam pensar nesse sujeito histérico sob o ponto de vista do “Eu”, e
nao como o “Outro” — a identidade atribuida aos povos americanos pelos brancos
europeus. Aqui, cabe ressaltar que essa proposta ndo supde que seja possivel
tomar o lugar ou experimentar uma subjetividade indigena — que também nao é
pensada como uma subijetividade unica — no mundo. O exercicio pretendido é o de
tensionar a si proprio — como branco ou como ndo indigena —, para olhar o mundo a
partir de outras lentes e reconhecer que é possivel viver sob multiplas perspectivas,
criando espagos para compreender que ha muitos “passados” ndo contados pela
narrativa historica.

Em sintese, a sequéncia didatica problematizadora procurou contemplar a
complexidade da construgcdo da Modernidade, das narrativas e das alteridades
produzidas nesse contexto histérico. Nessa perspectiva, os conceitos de branquitude
e de colonialidade ndo foram apresentados na proposta como conteiudos a serem

ensinados aos(as) estudantes, mas, sim, como lentes para olhar as normativas
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curriculares — no caso, a BNCC — e para construir planejamentos, vislumbrando,
assim, novas relacdes de alteridade e novas narrativas para as aulas de Histéria do

7° ano.

4.3 RACISMO, DESIGUALDADE E PRIVILEGIOS: SEQUENCIA DIDATICA
PROBLEMATIZADORA PARA O 9° ANO

4.3.1 Anadlise de objetos de conhecimento e habilidades propostas para o 9° ano

Em sua proposicéo curricular para o 9° ano, a BNCC (BRASIL, 2018) do
componente Histéria contempla o periodo republicano brasileiro, a partir do chamado
“nascimento da Republica no Brasil” (BRASIL, 2018, p. 428) e atravessa a historia
do século XX.A proposta do 9° ano foi escolhida como um dos objetos de analise
desta pesquisa a partir do entendimento de que o recorte temporal do periodo
pos-abolicdo, situado historicamente na Primeira Republica, representa uma chave
de leitura pertinente para pensar as relagdes raciais e o racismo na sociedade
brasileira.

A justificativa para a escolha dessa chave de leitura é encontrada nas
préprias DCN’'s ERER (BRASIL, 2004), que, ao justificarem a necessidade das
politicas de reparagao, fazem referéncia aos danos sofridos pelas pessoas negras
no periodo da escravizacdo e no poés-aboligdo, momento historico em que se
configuraram politicas de branqueamento e de manutencédo de privilégios. Nesse
sentido, pode-se inferir que as referidas diretrizes apresentam um ponto de vista
sobre a construgédo do racismo no Brasil, com o qual esta pesquisa dialoga: o
racismo nao é resultado direto de uma heranga escravista, mas, também, produto de
acdes empreendidas no periodo da liberdade, entre as quais destaca-se a ideologia
do branqueamento.

Essas agbes empreendidas relacionam-se, por sua vez, aos mecanismos
utilizados das elites brancas — representadas, por exemplo, pelos “homens da
ciéncia” —, que, através das teses vinculadas ao “racismo cientifico”, buscaram
encontrar argumentos comprobatérios da falsa — e hoje superada — existéncia de
uma superioridade racial biologica. Nesse sentido, esse periodo historico € marcado
pela busca de uma consolidagdo das teses que assentavam o branco como o

modelo ideal de ser humano, ou, em outras palavras, o padrdo de humanidade. Para
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Bento (2002, p. 30), essa construgdo simbodlica é uma das dimensdes do privilégio
da branquitude, nomeada com um “componente narcisico”.

O recorte temporal do periodo pds-abolicdo esta contemplado na primeira
unidade tematica do 9° ano, intitulada O nascimento da Republica no Brasil e os
processos historicos até a metade do século XX. Desta unidade, foram selecionados
para analise dois objetos de conhecimento e duas habilidades correspondentes,

conforme a tabela abaixo:

Tabela 3 - Estrutura de parte da unidade tematica O nascimento da Republica no

Brasil e 0s processos historicos até a metade do século XX (9° ano)

UNIDADE TEMATICA OBJETOS DE HABILIDADES

CONHECIMENTO

O nascimento da A questdo da insercdo (EFO09HIO3) Identificar os

Republica no Brasil e os
processos histéricos ate

a metade do século XX

dos negros no periodo
republicano do

pos-abolicao

Os movimentos sociais e
a imprensa negra; a
afro-brasileira
de

resisténcia e superacgao

cultura

como elemento

das discriminagdes

mecanismos de insercao
dos negros na sociedade
brasileira pds-abolicdo e

avaliar os seus resultados.

Discutir a
da

participacdo da populagao

(EFO9HI04)
importancia
negra

na formacéao

econdbmica, politica e

social do Brasil.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular. BRASIL, 2018.

Os objetos de conhecimento apresentados acima sao intitulados como A
questdo da inser¢do dos negros no periodo republicano do pds-aboligdo e Os
movimentos sociais e a imprensa negra; a cultura afro-brasileira como elemento de
resisténcia e superagdo das discriminagées (BRASIL, 2017, p. 428). Nos titulos
enunciados, destacam-se temas relacionados a histéria e a atuagao da populacao

negra. Dessa forma, sdo mencionadas as questdes relacionadas a “inser¢éo dos
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negros” na sociedade republicana, na condicdo da liberdade e da busca pela
garantia da cidadania, e o protagonismo negro, vinculado a atuagédo dos movimentos
sociais e da imprensa negra.

Nesse sentido, os objetos de conhecimento contemplam o tema das
associagdes negras, elencado pelas DCN’'s ERER (BRASIL, 2004) para o ensino da
historia afro-brasileira. Para Abreu e Mattos (2008), essa € uma das potencialidades
encontradas no documento, pois “o foco do trabalho escolar sobre essas
associacdes pode se colocar sobre sua historicidade, destacando exatamente o
processo histérico de construgdo da identidade negra do grupo” (ABREU; MATTOS,
2008, p. 15).

Por outro lado, como pode-se perceber na redacdo de uma das habilidades,
os objetos de conhecimento mencionam ideias, como “a insercdo dos negros” e a
“superacado das discriminagdes” sem mencionar a perspectiva relacional implicada
nessas acdes. Assumir uma perspectiva relacional requer mencionar a atuacéo dos
brancos, por exemplo, no contexto de inser¢gdo dos negros a sociedade republicana
ou no complexo processo de superacdo das discriminagdes, ainda a ser
concretizado na sociedade brasileira. Nesse sentido, as propostas enunciadas pela
BNCC (BRASIL, 2018) parecem reproduzir um ponto de vista recorrente dos estudos
raciais brasileiros, tal qual assinalado por Bento (2002) e Cardoso (2008), qual seja,
a abordagem das questdes raciais a partir da perspectiva do “problema do negro”.

A esses objetos de conhecimento estdo vinculadas duas habilidades'.A
primeira habilidade, EFO9HIO3, propde “identificar os mecanismos de insercao dos
negros na sociedade brasileira pés-abolicéo e avaliar os seus resultados” (BRASIL,
2018, p. 429). A habilidade apresenta redagao muito semelhante ao primeiro objeto
de conhecimento e ressalta os termos “insercéo”, “negros” e “pds-abolicao”. Ao
mesmo tempo, nao faz referéncia a agéncia dos brancos, relacionada a processos
historicos relevantes desse periodo, como a ideologia do branqueamento e a politica
de imigracéo.

Nesse sentido, dialogando com o referencial tedrico dos estudos criticos da
branquitude, propbde-se uma sugestdo de reescrita para a habilidade em questéo,

que permita deslocar o foco da andlise e evidenciar a agéncia das pessoas brancas.

"Na organizagdo apresentada pela BNCC (BRASIL, 2018) n3o fica nitido se cada habilidade se
refere a um objeto de conhecimento especifico ou se as duas habilidades devem ser trabalhadas de
forma conjunta aos dois objetos. Portanto, optou-se por analisar os dois objetos e as duas habilidades
de forma conjunta e complementar.
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Sendo assim, sugere-se que a habilidade seja pensada nos seguintes termos:
Identificar os mecanismos de manutengao de privilégios das pessoas brancas
na sociedade brasileira pos-aboli¢ao e avaliar os seus resultados.

De todo modo, duas consideragdes podem ser feitas. Em primeiro lugar, é
necessario pontuar que, embora as referéncias as teorias raciais do século XIX
estejam ausentes na proposicdo da BNCC para o 9° ano, as mesmas sao
contempladas no 8° ano. Essas teorias sdao abordadas através do objeto de
conhecimento intitulado Pensamento e cultura no século XIX: darwinismo e racismo
(BRASIL, 2018, p. 426) e da habilidade correspondente, EFO8HI27, que propde
“identificar as tensdes e os significados dos discursos civilizatorios, avaliando seus
impactos negativos para os povos indigenas originarios e as populagdes negras nas
Américas” (BRASIL, 2018, p. 427).

Em segundo lugar, a proposta de reescrita da habilidade n&o tem o intuito de
desconsiderar ou colocar em segundo plano o protagonismo das pessoas negras e
as lutas para a conquista da cidadania, exemplificadas pelos movimentos sociais e
pela imprensa negra. O que se pretende evidenciar € a perspectiva relacional —
ausente na redacgao apresentada pelo documento. Nesse sentido, busca-se atentar
para a perspectiva apresentada por Bento: “evitar focalizar o branco ¢é evitar discutir
as diferentes dimensdes do privilégio” (BENTO, 2002, p. 27).

Por fim, a segunda habilidade, EF09HIO4, cuja proposicdo € “discutir a
importancia da participagcdo da populagdo negra na formagao econdémica, politica e
social do Brasil” (BRASIL, 2018, p. 429), também possibilita o0 desenvolvimento dos
temas destacados acima, em uma perspectiva que contempla o contexto social,

politico e econémico do periodo.

4.3.2 Apresentacao da sequéncia didatica problematizadora para o 9° ano

Com base nas reflexdes apresentadas acima, acerca da unidade tematica O
nascimento da Republica no Brasil e os processos historicos até a metade do século
XX, esta secdo se propde a apresentar a sequéncia didatica problematizadora
elaborada para o 9° ano (APENDICE B). O tema dessa sequéncia didatica é
Racismo, privilégio e desigualdade racial na sociedade brasileira.

As trés palavras-chave escolhidas — racismo, privilégio e desigualdade —

representam caracteristicas da sociedade brasileira contemporanea, e, dessa forma,



80

dialogam com as questdes do tempo presente. Na proposta da sequéncia didatica,
os trés termos sao conectados ao periodo pds-abolicdo, que é estudado sob o ponto
de vista da atuacédo das elites brancas e das suas estratégias de manutencao de
privilégios. Dessa forma, o conceito de branquitude é usado como chave de leitura
para estabelecer a conexao entre o passado — através das politicas empreendidas
no pos-aboligdo — e o presente — através das desigualdades e do racismo.

Essa proposta, que configura um exercicio de planejamento para um conjunto
de aulas, tem o intuito de instrumentalizar o desenvolvimento da habilidade
EFO9HIO3. A sequéncia didatica elaborada utiliza como referéncia a proposta de
reescrita dessa habilidade, apresentada na secdo anterior: Identificar os
mecanismos de manutencgao de privilégios das pessoas brancas na sociedade
brasileira pos-abolicao e avaliar os seus resultados.

A sequéncia didatica prevé, através de um texto didatico, a identificagcado de
mecanismos de manutencdo de privilégios relacionados ao pos aboligdo. Para
possibilitar o desenvolvimento da segunda parte da habilidade — “avaliar os seus
resultados” —, a proposta apresenta aos(as) estudantes exemplos da desigualdade
racial — por meio de reportagens veiculadas em midias digitais —, e dialoga com as
nogdes de racismo e de privilégios, através de um texto didatico e de um exercicio
de producéo textual.

Nessa perspectiva, a sequéncia didatica apresenta quatro objetivos de
aprendizagem: 1. Identificar exemplos concretos da desigualdade racial e do racismo
existentes no Brasil, por meio de reportagens veiculadas nas midias digitais; 2.
Compreender o processo de construcao historica do racismo no Brasil, com énfase
no estudo do periodo pos-abolicdo, durante a Primeira Republica brasileira; 3.
Conhecer e compreender o conceito de branquitude; 4. Analisar as relagbes
existentes entre o racismo e a branquitude, utilizando-os como referéncias para
compreender os privilégios e as desigualdades existentes na sociedade brasileira
contemporanea. Para articular o tema e os objetivos de aprendizagem, foi elaborada
a seguinte questdo problematizadora: como o conceito de branquitude pode ser
utilizado para compreender a construgdo e a manutencdo do racismo e dos
privilégios que caracterizam a sociedade brasileira, no periodo pos-abolicdo e no
presente?

A sequéncia didatica esta dividida em trés etapas. Na primeira, propde-se que

os(as) estudantes sejam divididos em seis grupos. Cada grupo recebe uma folha
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impressa — contendo o excerto de uma reportagem extraida de um portal de noticias
—, € uma ficha de leitura com questdes para a analise do excerto. Ao total, séo trés
excertos — sendo assim, cada um sera lido e interpretado por dois grupos —, que
apresentam dados reveladores de algum aspecto da desigualdade racial, concreta
ou simbdlica.

Na ficha de leitura, os(as) estudantes devem responder as seguintes
questdes: 1. O excerto apresenta exemplos da existéncia da desigualdade racial?; 2.
O excerto indica a existéncia de privilégios relacionados a grupos raciais?; 3. Caso
tenha respondido “sim” na pergunta anterior, a qual(is) grupo(s) esses privilégios
estdo relacionados?; 4. A situagdo apresentada na reportagem pode ser
compreendida a partir do estudo da historia brasileira? Justifique a resposta e, se
possivel, cite exemplos de acontecimentos que vocé tenha estudado nas aulas de
Histoéria. As questdes 1, 2 e 3 sao objetivas, o que permite ao(a) professor(a) utilizar
a estratégia da andlise quantitativa das respostas e, posteriormente, compartilha-la
com a turma. Espera-se que a leitura dos excertos, somada as questbes
apresentadas na ficha de leitura, contemple o primeiro objetivo de aprendizagem.

A segunda etapa da sequéncia didatica esta dividida em dois momentos. No
primeiro, propde-se que o(a) professor(a) assuma um papel mediador e apresente
para a turma os excertos trabalhados anteriormente nos pequenos grupos,
dialogando com as respostas compartilhadas por cada grupo de estudantes. Nesse
momento, espera-se que o(a) professor(a) apresente os conceitos presentes na
ficha de leitura.

No segundo momento, € prevista a leitura de um texto didatico, intitulado Um
olhar para o periodo pds-abolicdo: privilegios, preconceitos e desigualdades. Nesse
momento, os conceitos apresentados na etapa anterior sdo contextualizados ao
recorte temporal do periodo pds-aboligdo. O texto didatico apresenta o pds-aboli¢ao,
identificando-o como um momento importante para a construgdo do racismo na
sociedade brasileira. Para discutir a abolicdo e as questdes enfrentadas pela
populagéo negra, o texto didatico inclui o poema 13 de maio, de Oliveira Silveira
(2012). Ao abordar caracteristicas do periodo, busca evidenciar mecanismos de
manutengao de privilégios utilizados pela elite branca. Por fim, apresenta o conceito
de branquitude como uma chave de leitura para compreender os privilégios e as
exclusdes existentes na sociedade brasileira, no dialogo entre passado e presente.

Espera-se que essa estratégia contemple os objetivos de aprendizagem 2 e 3.
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A terceira etapa, que finaliza a sequéncia didatica, contempla o quarto
objetivo de aprendizagem. Nela, espera-se que os(as) estudantes articulem as
aprendizagens construidas na primeira e na segunda etapas e produzam um texto
dissertativo, para responder a pergunta problematizadora da sequéncia didatica:
Como o conceito de branquitude pode ser utilizado para compreender a construgdo
e a manutengdo do racismo e dos privilégios que caracterizam a sociedade
brasileira, no periodo pds-aboli¢do e no presente?

Em sintese, a sequéncia didatica problematizadora elaborada para o 9° ano
buscou estabelecer um dialogo entre temporalidades distintas da histéria brasileira, a
partir de uma questdo do tempo presente — o racismo. Essa escolha possibilitou a
insercao da branquitude enquanto um tema a ser estudado em sala de aula. Nesse
caso, mais que um referencial tedrico utilizado pelo(a) professor(a) em seu exercicio
de planejamento, a branquitude torna-se um conceito ensinado aos(as) estudantes,
que pode servir como uma ferramenta para a aprendizagem da Histéria, mas,
também, como uma lente para compreender o mundo e as questdes que perpassam

as suas vidas.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa foi estruturada a partir de diversas indagag¢des que mobilizaram
a autora, em sua trajetéria e em suas experiéncias como professora em formagao:
os estagios curriculares, o projeto extensionista, a pesquisa desenvolvida no curso
de especializagao e, especialmente, a atuacdo na sala de aula e no espaco escolar
— que evidencia, cotidianamente, a condi¢ao de professora em constante formacgao.
Essas indagacgdes, que foram compartilhadas com o(a) leitor(a) na Introducdo do
trabalho, foram se voltando, gradualmente, as relagdes entre a insergdo dos temas
estabelecidos pelo artigo 26A da LDB (BRASIL, 1996), a educagao das relagdes
étnico-raciais e a permanéncia da estrutura eurocéntrica presente nos curriculos de
Historia.

Nessa perspectiva, delineou-se a ideia de analisar as proposi¢des curriculares
da BNCC (BRASIL, 2018), que, nos ultimos anos, mobilizaram pesquisadores(as) do
campo do ensino de Histéria ao debate acerca dos curriculos da Educacao Basica.
Esses debates foram motivados, sobretudo, pela proposta apresentada na primeira
versdo do documento, que apresentou uma ruptura, uma mudanga considerada
radical, pois propunha uma alteracdo na estrutura dos curriculos tradicionais de
Historia, ao dar centralidade a histéria brasileira e, por consequéncia, deslocar o foco
atribuido a historia europeia.

Para situar a inser¢gdo em seu campo, o ensino de Histdria, a pesquisa
apresentou um panorama de estudos cujos temas abordados foram classificados,
em dialogo com Gonzalez (2018), como latentes no ensino de Historia. Esse
exercicio de revisdo da literatura produzida sobre a educacdo das relagdes
étnico-raciais — mesmo sendo um componente obrigatério em uma pesquisa dessa
natureza —, resultou em uma parte relevante da pesquisa, pois permitiu observar o
percurso das discussdes sobre os referidos temas, dentro das quais que se
apresentam, recentemente, novos olhares e perspectivas.

Nesse sentido, a analise das proposi¢cdes curriculares foi associada ao
referencial tedrico dos estudos criticos da branquitude e da colonialidade, que
apresenta novas abordagens para a perspectiva da educagao das relagdes
étnico-raciais no ensino de Historia. Dessa interlocucéo, resultou a elaboracao de

duas sequéncias didaticas problematizadoras — que se caracterizam como
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exercicios de autoria e de planejamento a partir das proposi¢gdes curriculares
apresentadas pela BNCC (BRASIL, 2018).

Em muitos momentos, a escrita trouxe questionamentos a autora em torno da
ideia de “dar foco aos brancos”. Cabe apontar, entédo, que a inser¢ao da branquitude
na perspectiva da educagdo das relagdes étnico-raciais nao objetiva dar
protagonismo para 0os brancos — em um exercicio que se mostraria contrario a todo o
esforco de reparacdo empreendido, nas ultimas décadas, ao trazer para os
curriculos as histérias e as culturas africanas e afro-brasileiras. Trata-se, sim, de
perceber que, por tras de uma aparente ou suposta neutralidade, os brancos estédo
presentes em praticamente toda a estrutura dos curriculos de Historia, mesmo que
nao sejam nomeados.

Avalia-se que o referencial tedrico utilizado ofereceu uma nova abordagem
para a analise documental das proposi¢cdes curriculares normativas e para a
elaboragcdo das propostas de ensino de Historia, utilizando a metodologia das
sequéncias didaticas problematizadoras. Nesse sentido, ofereceu contribuicées para
problematizar a estrutura eurocéntrica dos curriculos, para pensar as relagbes
étnico-raciais e a alteridade, em uma perspectiva antirracista, e para estabelecer
conexdes entre diferentes temporalidades, a partir das questdes do tempo presente.

A utilizacdo do conceito de branquitude nido se resumiu a insercdo como tema
a ser ensinado nas aulas de Historia. Incluiu, também, a sua contribuicdo, em
dialogo com a colonialidade, enquanto uma lente para olhar os curriculos e para
exercitar a autoria e o planejamento docentes. Ou seja, mesmo quando nao
apareceram de forma explicita nas estratégias propostas pelas sequéncias didaticas
problematizadores, os conceitos serviram, implicitamente, como referenciais para a
sua elaboragao, na perspectiva de que a educacgao das relagdes étnico-raciais, sob
ponto de vista do ensino de Historia, demanda tensionar e indagar tudo aquilo que
se ensina e que compde o curriculo — incluindo a sua prépria estrutura.

Por fim, cabe refletir sobre os aprendizados proporcionados pela pesquisa.
Estudar o referencial tedrico dos estudos criticos da branquitude possibilitou a autora
aprofundar a percepcado da racializacdo enquanto mulher branca, inserida numa
sociedade estruturada pelo racismo. Esse aprendizado, que certamente impacta
todas as dimensdes da vida, se fara presente na atuagdo como professora, na

percepcdo das relacbes estabelecidas no espago escolar — e, vale lembrar, a
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educacao das relagdes étnico-raciais inclui a dimensdo das atitudes —, e na

construcéo dos planejamentos.
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APENDICE A - Sequéncia didatica problematizadora para o 7° ano

Tema: Narrativas criadas pela modernidade: hierarquias e alteridades

Habilidades da BNCC desenvolvidas:

(EFO7HIO1) Explicar o significado de “modernidade” e suas légicas de incluséo e
exclusdao, com base em uma concepgao europeia;

(EFO7HIO2) Identificar conexdes e interagdes entre as sociedades do Novo Mundo,
da Europa, da Africa e da Asia no contexto das navegacdes e indicar a

complexidade e as interagdes que ocorrem nos Oceanos Atlantico, indico e Pacifico.

Objetivos:

1. Compreender o conceito de Modernidade e os seus pressupostos, a partir da
relagao de alteridade entre o “Eu” e o “Outro”;

2. ldentificar termos que indiquem esteredtipos relacionados a determinados povos e
narrativas produzidas, com base nesses estereétipos, a partir da ideia de
Modernidade;

1. Construir narrativas sobre o processo da colonizagao, a partir da perspectiva de

um sujeito indigena.

Questao problematizadora: Quais foram as narrativas criadas, a partir da

colonizacdo da América, sobre 0os povos americanos, africanos e europeus?

Justificativa: O tema escolhido, com o intuito de desenvolver conjuntamente as
habilidades da BNCC elencadas acima, € a criagdo de narrativas sobre os povos
americanos, africanos e europeus, a partir da ideia de modernidade. A escolha do
tema justifica-se pelo entendimento de que um dos alicerces da ideia de
modernidade é a construcdo da nocao de “Outro”, como identidade relacionada aos
sujeitos colonizados, contraposta ao “Eu”, identidade associada aos brancos
europeus. Essas nocgbdes produziram uma relacdo de alteridade, vinculada as
hierarquias do “padrédo de poder mundial” (QUIJANO, 2005) inaugurado com a
colonizacdo da América. Assim, por meio das hierarquias e da alteridade,
constituiram-se narrativas sobre americanos, africanos e europeus. Narrativas essas

que estdo presentes nas aulas e nos livros didaticos e na tradicdo da historia
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ensinada e, que contadas pelos colonizadores europeus, brancos, atribuem aos
africanos e americanos o lugar de “Outro”. Por fim, apds a identificacdo das
narrativas ancoradas nos conceitos da modernidade, propde-se um exercicio de
imaginacdo e de criagdo, que possibilite aos estudantes experimentarem o

tensionamento dessa alteridade e a construgcdo de novas narrativas.

Desenvolvimento:

Etapas | Conteudos Estratégias

12 Nocoes e e Na primeira etapa, os(as) estudantes sao
esteredtipos divididos em pequenos grupos. Cada grupo
criados pela recebe um envelope, intitulado Jogo dos
Modernidade significados. No envelope, constam oito

palavras — apresentadas em retangulos de
papel -, e wuma ficha com questbes
relacionadas as palavras. O conjunto de
palavras e a ficha de questoes estao
disponiveis no item “a” dos recursos

didaticos;

e Nos grupos, os(as) estudantes devem ler as
palavras, refletir sobre o0s significados
atribuidos as mesmas e responder as

questdes apresentadas na ficha.

22 Conceito  de e No primeiro momento desta etapa, o(a)
Modernidade professor(a) escreve as palavras das fichas no
quadro e propde um dialogo, em grande grupo,
acerca das respostas elaboradas por cada
grupo de estudantes. Para finalizar o momento
do diadlogo, o(a) professor(a) realiza uma
exposicao oral, explicando aos(as) estudantes
que, historicamente, essas palavras foram

utilizadas para construir ideias positivas ou
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negativas sobre determinados povos;

No segundo momento desta etapa, € proposta
a leitura de um texto didatico, com o intuito de:
apresentar os conceitos de Modernidade e
Eurocentrismo; contextualizar a colonizacédo da
América como um marco inicial da
Modernidade; compreender as hierarquias
construidas a partir desse momento historico e
os lugares ocupados por americanos, africanos

€ europeus nessas hierarquias.

32 Novas
narrativas
sobre

colonizacéao

a

Na terceira etapa, o(a) professor(a) apresenta
um texto literario como subsidio para promover
uma reflexdo e introduzir a atividade intitulada
Narrativas sobre a colonizagcdo da Ameérica. A
proposta de atividade esta disponivel no

item “b” dos recursos didaticos.

Recursos didaticos:

a) Retangulos das palavras e ficha de questdes do Jogo dos significados utilizado na

12 etapa:
Jogo dos significados
MODERNO PRIMITIVO RAZAO SELVAGEM
ANTIGO DESENVOLVIDO EMOGAO CIVILIZADO

Ficha de questodes:

O grupo deve ler as oito palavras do envelope e responder as questdes

abaixo:

1. Escrever os significados atribuidos pelo grupo a cada uma das palavras das
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fichas.
2. Quais palavras das fichas representam ideias positivas e quais representam
ideias negativas?
3. Citar duas palavras das fichas que apresentam significados opostos entre si.
4. Nas aulas e nos livros de Historia, alguma das palavras das fichas ja foi

utilizada para se referir a um povo? Explicar a resposta.

b) Proposta de atividade Narrativas sobre a colonizagdo da América utilizada na 32

etapa:

Proposta de atividade: Narrativas sobre a colonizagcdo da América

O texto abaixo, que é parte da obra do escritor uruguaio Eduardo Galeano, faz
referéncia a histéria da colonizagcdo da América, com base na visdo de mundo

imposta aos povos indigenas pelos colonizadores europeus:

“Em 12 de outubro de 1492, os nativos descobriram que eram indios,
descobriram que viviam na América, descobriram que estavam nus, descobriram
que existia pecado, descobriram que deviam obediéncia a um rei e uma rainha de
outro mundo e a um deus de outro céu, e que esse deus havia inventado a culpa
e a roupa e havia mandado queimar vivo quem adorasse ao sol, a lua, a terra e a

chuva que a molha.”

Com base no texto acima, realize a atividade a seguir:

Imagine-se como uma mulher indigena ou como um homem indigena e crie uma
personagem, para a qual vocé deve escolher um nome. ApOs criar a sua
personagem, escreva um pequeno texto narrativo, para responder a seguinte

questdo: como a sua personagem contaria uma historia sobre a colonizagéo?

Referéncia: GALEANO, Eduardo. Os filhos dos dias. Brasil: L&PM Editores, 2012. p. 324.
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APENDICE B - Sequéncia didatica problematizadora para o 9° ano

Tema: Racismo, privilégio e desigualdade racial na sociedade brasileira

Habilidade da BNCC desenvolvida:
(EFO9HIO3) Identificar os mecanismos de insercdo dos negros na sociedade

brasileira pds-abolicao e avaliar os seus resultados.

Proposta de reescrita da habilidade:
Identificar os mecanismos de manutengdo de privilégios das pessoas brancas na

sociedade brasileira pos-abolicdo e avaliar os seus resultados.

Objetivos:

1. ldentificar exemplos concretos da desigualdade racial e do racismo existentes no
Brasil, por meio de reportagens veiculadas nas midias digitais;

2. Compreender o processo de construcdo histérica do racismo no Brasil, com
énfase no estudo do periodo pés-abolicdo, durante a Primeira Republica
brasileira;

3. Conhecer e compreender o conceito de branquitude;

4. Analisar as relagbes existentes entre o racismo e a branquitude, utilizando-os
como referéncias para compreender os privilégios e as desigualdades existentes

na sociedade brasileira contemporanea.

Questdo problematizadora: Como o conceito de branquitude pode ser utilizado
para compreender a construgdo e a manuteng¢ao do racismo e dos privilégios que

caracterizam a sociedade brasileira, no periodo pés-abolicdo e no presente?

Justificativa: O racismo foi escolhido como tema articulador da sequéncia didatica
para desenvolver a habilidade da BNCC, compreendido como uma caracteristica
estrutural da sociedade brasileira contemporanea, responsavel por produzir
desigualdades simbdlicas e concretas. Ao tematizar o racismo, a proposta utiliza
uma questao do tempo presente como ponto de partida para a analise histérica do
periodo pos-abolicdo. Nesse sentido, o pos-abolicdo sera estudado sob o ponto de

vista da atuacdo das elites brancas e das suas estratégias de manutencédo de
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privilégios, através das politicas do branqueamento e da imigragdo. O conceito de
branquitude sera usado como chave de leitura para estabelecer a conexéo entre o
passado — através das politicas empreendidas no pos-abolicdo — e o presente —

através das desigualdades e do racismo.

Desenvolvimento:

Etapas | Conteudos Estratégias

12 Exemplos da e Na primeira etapa, os(as) estudantes sao
desigualdade divididos em seis grupos. Cada grupo recebe
racial brasileira um material impresso, contendo o excerto de

uma reportagem publicada em portal de
noticias e uma ficha de leitura, com questdes
para a analise do excerto. Obs.: foram
selecionados trés excertos diferentes. Sendo
assim, cada um sera lido e interpretado por
dois grupos. Os excertos e as fichas de
leitura estao disponiveis no item “a” dos

recursos didaticos.

28 Periodo e No primeiro momento desta segunda etapa,
pos-aboligéo, o(a) professor(a) apresenta para o grande
ideologia do grupo os excertos trabalhados em pequenos
branqueamento, grupos, anteriormente, e propde um dialogo a
privilégios, partir das respostas compartilhadas por cada
preconceitos grupo de estudantes. Obs.. os excertos

podem ser apresentados através de um
projetor, se o recurso estiver disponivel, ou os

titulos podem ser escritos no quadro;

e No segundo momento, € proposta a leitura de
um texto didatico, intitulado Um olhar para o
periodo pos-abolicéo: privilégios,

preconceitos e desigualdades, com o intuito
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de contextualizar o periodo péds-aboligao,
apresentando-o como um momento
importante para a constru¢édo do racismo na
sociedade brasileira. Nesse sentido, o texto
aborda as estruturas de poder e a ideologia
do branqueamento e apresenta o conceito de
branquitude como uma chave de leitura para
compreender os privilégios e as exclusdes
existentes na sociedade brasileira. O texto
didatico esta disponivel no item “b” dos

recursos didaticos.

32 Racismo

branquitude

e

Na terceira etapa, os(as) estudantes devem
articular as aprendizagens construidas na
primeira e na segunda etapas, para produzir
um texto dissertativo, que responda a
pergunta problematizadora da sequéncia
didatica: Como o conceito de branquitude
pode ser utilizado para compreender a
construgcdo e a manutengdo do racismo que
caracteriza a sociedade brasileira, no periodo
poés-abolicdo e no presente?A proposta de
producao textual esta disponivel no item

“c” dos recursos didaticos.

Recursos didaticos:

a) Excertos de reportagens e fichas de leitura utilizadas na 12 etapa:

EXCERTO 1:

Latinidades: padrao de beleza é predominantemente branco, diz professora

dos EUA

Diz um ditado popular que a beleza esta nos olhos de quem vé. Sera mesmo?
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Para a professora da Universidade de Drexel, nos Estados Unidos, Yaba Blay, a
beleza é algo construido socialmente, e confere privilégios para quem a detém.
Embora varie de local para local, ela diz que ha um padrao mundial de beleza.
Basta colocar a palavra beleza no Google que aparecem paginas e paginas,
predominantemente de mulheres brancas. "No contexto da supremacia branca,
vemos que o poder funciona como hierarquia, onde o branco estd no topo,
associado ao belo, e a negritude, na base, associada ao que é barbaro, negativo

e feio", diz Yaba. [...]

Referéncia da reportagem: TOKARNIA, Mariana. Latinidades: padrao de beleza é predominantemente
branco, diz professora dos EUA. Agéncia Brasil, Brasilia, 22 de julho de 2015. Disponivel em:
<https://agenciabrasil.ebc.com.br/geral/noticia/2015-07/beleza-negra-e-uma-questao-politica-para-professor
a-yaba-blay>. Acesso em: 30 dez. 2021.

Ficha de leitura:
. O excerto apresenta exemplos da existéncia da desigualdade racial?
) Sim; () ndo;
. O excerto indica a existéncia de privilégios relacionados a grupos raciais?

) Sim; ( ) nao.

W N ™ =

. Caso tenha respondido “sim” na pergunta anterior, a qual(is) grupo(s) esses

privilégios estéo relacionados?

—~~

) Brancos; ( )pretos; ( )pardos; ( )indigenas; ( )amarelos.
4. A situacdo apresentada na reportagem pode ser compreendida a partir do
estudo da histéria brasileira? Justifique a resposta e, se possivel, cite

exemplos de acontecimentos que vocé tenha estudado nas aulas de Histéria.

EXCERTO 2:

Menos de 5% dos trabalhadores negros tém cargos de geréncia ou
diretoria, aponta pesquisa
Os trabalhadores negros tém participagdo reduzida em cargos de suporte,
média e alta gestdo. E o que mostra levantamento da Vagas.com, empresa de
solucdes tecnologicas de recrutamento e selecéao.
De acordo com o levantamento, a maioria dos pretos e pardos ocupam

posicdes operacionais (47,6%) e técnicas (11,4%) — percentuais superiores aos
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relatados por brancos, indigenas e amarelos. Ja uma minoria entre os negros
relata ocupar cargos de diretoria, supervisdo/coordenagéo e de senioridade, de
alta e média gestdo: apenas 0,7% tém cargos de diretoria, enquanto entre

brancos, indigenas e amarelos, essa proporgao € de 2%. [...]

Referéncia da reportagem: MENOS de 5% dos trabalhadores negros tém cargos de geréncia ou diretoria,
aponta pesquisa. G1, 24 de setembro de 2020. Disponivel em:
<https://g1.globo.com/economia/concursos-e-emprego/noticia/2020/09/24/menos-de-5percent-dos-trabalhad
ores-negros-tem-cargos-de-gerencia-ou-diretoria-aponta-pesquisa.ghtml>. Acesso em: 30 dez. 2021.

Ficha de leitura:

1. O excerto apresenta exemplos da existéncia da desigualdade racial?

( )Sim; ( )néo;

2. O excerto indica a existéncia de privilégios relacionados a grupos raciais?

( )Sim; ( )nao.

3. Caso tenha respondido “sim” na pergunta anterior, a qual(is) grupo(s) esses
privilégios estao relacionados?

( )Brancos; ( )pretos; ( )pardos; ( )indigenas; ( )amarelos.

4. A situacdo apresentada na reportagem pode ser compreendida a partir do
estudo da histdoria brasileira? Justifique a resposta e, se possivel, cite

exemplos de acontecimentos que vocé tenha estudado nas aulas de Historia.

EXCERTO 3:

Analfabetismo entre negros é quase o triplo que entre brancos

A taxa de analfabetismo entre pretos ou pardos no Brasil € quase trés
vezes maior do que o percentual observado entre brancos. Os dados sédo da
Pnad (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio) Continua Educagao 2019,
divulgada hoje pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica). No ano
passado, 3,6% das pessoas de 15 anos ou mais de cor branca eram analfabetas
(isto é, ndo sabiam ler ou escrever um bilhete simples). Entre pessoas de cor
preta ou parda, a taxa foi de 8,9%.
Referéncia da reportagem: BERMUDEZ, Ana Carla. Analfabetismo entre negros é quase o triplo que entre
brancos. UoL, Sao Paulo, 15 de julho de 2020. Disponivel em:

<https://educacao.uol.com.br/noticias/2020/07/15/analfabetismo-entre-negros-e-quase-tres-vezes-maior-do-
que-entre-brancos.htm?cmpid=copiaecola->. Acesso em: 30 dez. 2021.
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Ficha de leitura:
. O excerto apresenta exemplos da existéncia da desigualdade racial?
) Sim; () nao;
. O excerto indica a existéncia de privilégios relacionados a grupos raciais?

) Sim; () ndo.

wANA_\

. Caso tenha respondido “sim” na pergunta anterior, a qual(is) grupo(s) esses

privilégios estao relacionados?

—~

) Brancos; ( )pretos; ( )pardos; ( )indigenas; ( )amarelos.

4. A situacdo apresentada na reportagem pode ser compreendida a partir do
estudo da histdéria brasileira? Justifique a resposta e, se possivel, cite
exemplos de acontecimentos que vocé tenha estudado nas aulas de

Historia.

b) Texto didatico utilizado na 22 etapa:

Um olhar para o periodo pés-aboli¢cao: privilégios, preconceitos e

desigualdades

A abolicdo da escravidao, no Brasil, ocorreu no final do século XIX. O 13 de
maio de 1888, data da assinatura da Lei Aurea, representou a conquista
fundamental da liberdade, que foi resultado “de diversas lutas travadas entre
elites escravistas, movimentos abolicionistas diversos, trabalhadores e
trabalhadoras escravizados e demais grupos interessados em acabar com a
escravidao” (OLIVEIRA et al., 2017, p. 63). A conquista da liberdade, no entanto,
nao representou o fim das dificuldades vivenciadas pela populagao negra.

Os desafios que acompanham a conquista da liberdade foram interpretados
por intelectuais negros, como o poeta gaucho Oliveira Silveira. A respeito do 13

de maio, Oliveira Silveira escreveu o poema abaixo:

Treze de Maio

Treze de maio traicao,
liberdade sem asas
e fome sem péao
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Liberdade de asas quebradas
como
........ este verso.
Liberdade asa sem corpo:
sufoca no ar,
se afoga no mar.
Treze de maio — ja dia 14
0 Y da encruzilhada:
seqguir
banzar
voltar?

Treze de maio — ja dia 14
a resposta gritante:
pedir
servir
calar. [...]

A partir da sua obra, Oliveira Silveira convida a pensar sobre a “liberdade de
asas quebradas”, ou seja, a liberdade que ndo veio acompanhada de agdes que
garantissem a insergcdo das pessoas negras, como cidadaos e cidadas, na
sociedade brasileira republicana que estava se constituindo.

Nesse periodo, conhecido como pés-abolicdo, uma questdo, que
representava um dilema para as elites brancas, ganhou importancia: qual seria o
destino desses agora cidadaos, antes escravizados, na sociedade? Para
responder a essa pergunta, € preciso ter em mente que as elites brancas
sonhavam com um pais branco, que representava, para elas, o modelo de
sociedade considerado ideal. Em outras palavras, isso demonstra o preconceito
existente em relacdo as pessoas negras, que fez parte do periodo que estamos
estudando. Esse preconceito, baseado na ideia de que existem grupos raciais
superiores e inferiores - na qual os brancos se classificam como representantes
da superioridade -, foi a base de uma ideia propagada pelos “homens da ciéncia”
brasileiros: a ideologia do branqueamento. O trecho abaixo nos ajudara a

aprofundar esse assunto:

A perspectiva de haver uma populagdo negra e livre reivindicando novos

direitos sociais e politicos alarmou uma parte das elites que sonhava com um
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pais branco e “civilizado” em moldes eurocentristas. Assim, em grande parte, o
preconceito contra o negro alimentou as politicas imigrantistas em larga escala,
patrocinadas pelos novos governos da Republica. Nessa perspectiva, o imigrante
nédo deveria apenas substituir a mdo de obra escrava, mas também o proprio
negro como componente racial da sociedade brasileira. Imigrantismo e ideologia
do branqueamento andavam de m&os dadas”. (NAPOLITANO, 2021, p. 18)

O trecho acima apresenta uma combinacdo que marca o periodo
pos-aboligdo: preconceito, branqueamento e imigrantismo. Sendo assim, com a
ideia de que a populacdo deveria ser “branqueada”, a vinda de imigrantes
brancos, oriundos de alguns paises europeus, foi incentivada pelo governo
brasileiro. A populagéo negra, assim, precisou disputar os espacgos de trabalho
com os imigrantes recém chegados ao pais.

Ao estudar o periodo pos-aboligdo, conseguimos perceber que o racismo,
uma das marcas da sociedade brasileira no presente, ndo pode ser explicado
apenas pela herangca da escraviddo. O racismo se constitui, também, pelas
acdes colocadas em pratica ja no periodo da liberdade. Conseguimos observar,
também, que as elites brancas brasileiras criaram hierarquias e buscaram
consolidar os seus interesses. Em outras palavras, podemos dizer que essas
acdes tiveram o objetivo de manter os seus privilégios. Mas, o que € um
privilégio? Podemos defini-lo como uma vantagem, algo que s6 esta ao alcance
de alguns - e néo de todos.

A nocao de privilégio faz parte de um conceito que pode nos ajudar a
compreender as questdes apresentadas neste texto: branquitude. O conceito de
branquitude é utilizado por autores e autoras, no Brasil e no mundo, para se
referir a identidade racial das pessoas brancas, que, apesar de serem muito
diferentes entre si, historicamente, tém privilégios em relagdo aos outros grupos
raciais, nas sociedades marcadas pelo racismo. Esses privilégios, no entanto,
sdo diferentes entre as pessoas brancas, ao serem influenciados por outros
critérios, como a condigéo social. Vamos debater as ideias sobre a branquitude?

Para concluir, podemos pensar sobre o didlogo entre passado e presente que

esse texto pode nos proporcionar: ao olharmos para o passado, através do
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periodo pos-abolicdo, compreendemos melhor a histéria das ideias, dos

preconceitos e do racismo, marcas que fazem parte do nosso tempo presente.

Referéncias:

NAPOLITANO, Marcos. Histéria do Brasil Republica: da queda da Monarquia ao fim do Estado Novo. Sao
Paulo: Contexto, 2021.

OLIVEIRA, Fernanda de Oliveira da et al. Pessoas comuns, historias incriveis: a construgéo da liberdade na
sociedade sul-riograndense.Porto Alegre: UFRGS : Est Edigoes, 2017.

SILVEIRA, Oliveira. Obra reunida. Porto Alegre: IEL/CORAG, 2012. p. 249.

c) Proposta de produgéo textual utilizada na 32 etapa:

Proposta de producao textual:

Com base nas atividades realizadas anteriormente, através das reportagens e
do texto didatico sobre o periodo pos-abolicdo, escreva um texto dissertativo
(com, aproximadamente, 15 linhas), para responder a seguinte pergunta: Como o
conceito de branquitude pode ser utilizado para compreender a construgdo e a
manutengdo do racismo e dos privilegios que caracterizam a Sociedade

brasileira, no periodo pds-abolicdo e no presente?




