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RESUMO

Esta investigagdio visa compreender as relagdes entre ensino de Histdria, formacéo
docente e multiculturalismo. A questdo central da pesquisa ¢ a seguinte: Os/as
professores/as formadores/as dos cursos de Histéria formam “na” e “para” uma perspectiva
multicultural? Com o objetivo de compreender as relagdes entre formagdo docente, ensino
de Histéria ¢ multiculturalismo, realizaram-se andlises dos documentos oficiais (Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Historia, Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores da Educacio Basica, em Cursos de Nivel Superior, Curso de
Licenciatura, de Graduagdo Plena; PCNs de Historia para o Ensino Fundamental e
Pluralidade cultural — temas transversais) e entrevistas orais com os/as professores/as
formadores/as de Histéria das seguintes instituigdes: Universidade Federal de Uberlandia
(UFU/MG/Brasil) e Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG/MG/Brasil). No
primeiro Capitulo analisaram-se as referéncias (multi) culturais explicitas e implicitas nos
curriculos e diretrizes oficiais para a formagao docente e o ensino de Historia. No segundo
Capitulo, registraram-se ¢ discutiram-se as concepgdes dos/as professores/as formadores/as
de Histéria sobre a questio do multiculturalismo na formagdo e no ensino de Histdria. No
terceiro Capitulo, relacionaram-se saberes, praticas e identidades docentes (re)construidos
nos cursos de Graduagdo em Historia. Estabeleceu-se, nesta investigagdo, um didlogo
entre a documentagdo oficial e as vozes do/as professores/as formadores/as de Histéria
através de entrevistas orais tematicas. Produziu-se um desvelamento de como as questdes
multiculturais sdo percebidas e vivenciadas pelos sujeitos sociais da pesquisa, como sdo
abordadas pelos documentos oficiais € as relagdes com o processo de formagdo de
professores/as, 0S saberes € as praticas de ensino de Historia no contexto da educagfo

escolar. Palavras - chave: formagao docente, ensino de Histéria e multiculturalismo.




ABSTRACT

This investigation aim to understand the relations among the teaching of History,
formation of teaching staff, and multiculturalism. The main questions from this research is
the following: Do the professors of the History Courses prepare “in the” and “to” one
multiculturalism perspective? With an objective to understand the relations among
formation of professors, the teaching of history, and multiculturalism we did many analysis
in the official documents (National Curricular Guidelines of the Courses of History,
National Guidelines Curricular for the formation of Teachers of the Basic Education, in
Courses of Superior Level, Course of Degree, of Full Graduation; National Curricular
Parameters of History for the Fundamental Teaching and Cultural Plurality — transversal
themes) and oral interviews with some history professors who are preparing and forming
new teachers in History in the following Federal teaching institutions as: Federal
University of Uberlandia (UFU/MG/BRAZIL); Federal University of Minas Gerais State
(UFMG/MG/BRAZIL). In the first chapter, we analysis the referencies multiculturalist
explicit and implicit in all documents above mention. In the second chapter, we registreted
and discussed the conceptions of the interviewed professors about the multiculturalism
questions in the formation and in the history teaching. In the third chapter, we match all
knowledges, practices and identities of all teaching staff built and rebuilt through the
graduation history course. We established in this investigation a dialogue between the
official documentation and educators voices history through oral thematics interviews. We
produced an unveil of how the multiculturalism questions were perceived and experienced
by the social subjects from the research, how these questions were broaching by the
official documents and the relations with the formation process of professors, the
knowledges and the pratices of the History teaching in the context of the school education.

Key-words: instruction education, history teaching and multiculturalism.
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INTRODUCAO

A MEMORIA, A HISTORIA, O DESASSOSSEGO OU COMO TUDO COMECOU...
... a palavra é nova para mim, ¢ como
nio conheco seu sentido e suas
complicagdes, minha  inquietude
aumenta. P. Levi

Assim como tudo, na vida um dia, num determinado momento, principia, comecei a
sentir que o instante da palavra estava a espreita, esperando uma oportunidade para
reverberar um trajeto, um modo de pensar, uma construgdo de significados, almejando
atingir e alcangar 0 momento inigualdvel — sem arrogéncia - da produg@o do conhecimento.

Foi na inquietude que tudo comegou. O desassossego se fundiu as minhas questdes,
ao modo como aprendi a ver o mundo e a dar significado a esse mundo, a0 modo de me
relacionar com os outros, de lidar com o conhecimento, e, a0 mesmo tempo, lidar com os
saberes construidos.

Falarei um pouco sobre esse desassossego ou a inquietude que redimensionou
minha critica sobre meu trabalho e sobre as formas que encontrei para lidar com o
conhecimento produzido/difundido por mim e pelos tedricos da drea de Historia e
Educagdio no decorrer de minha pratica pedagégica.

Nos anos noventa, do século passado, quando lecionava Histéria, no ensino
fundamental, médio e superior, caminhava segura pelo caminho que julgava certo.

Acreditava nas verdades estabelecidas e homogeneizadoras, amplamente
divulgadas pelas metanarrativas, que se incumbem de propagar modelos de sociedade,
definir modos de vida, de relagdes com o conhecimento, de homem, de mulher, de
centralidade, unidade, coesfo, encontrava-me num estado de seguranga. Seguranca que, em
certo sentido, me desassossegava, dai senti a necessidade, naquele momento, de cruzar as
fronteiras da seguranga, do conhecido.

A trajetéria ou 0 desassossego que me conduziram ao encontro do caminho, se é
que seja possivel falar de um caminho, foi percorrida com atropelos. Nesse sentido, talvez
fosse melhor falar de percalgos, ao invés de caminhos. Entfio, sobre a trajetdria percorrida
nos percalgos da formag#o de professores/as de Histdria, tenho muito o que dizer, s6 ndo
sei se ficarei satisfeita com o que conseguirei dizer dessa experiéncia, pois, dependendo do
tempo e das circunstancias que estamos vivendo, as experiéncias podem soar de diferentes

modos, como afirma Rolnik (1995, p. 242) “esbo¢ando novas composigdes.”
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A memoria, ou o ato de rememorar, possibilitou-me reverberar novas composicdes,

novos e velhos sentidos daquilo que olho, penso, falo, fago. Por outro lado, “a meméria é
fragmentada e tanto no plano individual como no coletivo tem o poder de nos livrar,
mesmo que provisoriamente, da desintegra¢do” (AZUA, 2001, p. 32). Nesse sentido,
recorro ao poeta para dizer que “recordar € viver”. E parafraseando Paulinho da Viola, a

toda hora rola uma historia e € preciso estar atento, pois esta Histéria pode mudar o rumo

dos ventos.
1- “A toda hora rola uma Histéria” ...

Ministrava aulas de Histéria do Brasil e EPB (Estudos dos Problemas Brasileiros) -
em 1992 - em um curso noturno de formagéo de professores/as de Histéria na Faculdade de
Luz, Minas Gerais, localizada a duzentos quildometros de Belo Horizonte/MG e a quarenta
e cinco quildémetros da cidade onde resido, Bom Despacho/MG.

No decorrer do meu trabalho, no curso de formagéo de professores/as de Historia
procurava dar énfase as discussdes sobre racismo, etnia, género. Sempre me interessei por
temas polémicos. Fui educada numa familia onde a presenga desses temas era amplamente
discutida. Também, minha cidade natal — Bom Despacho/MG - ¢ um local rico em
diversidades culturais. Cresci nesta localidade, onde as manifestagdes da cultura popular
possuem valores insignificantes para determinados grupos da populagéo local, mas, mesmo
assim, eu me interessava pelas manifestagdes populares de cunho regional e nacional.

Nesse percurso, fui agregando, & medida do possivel, nas discussdes de sala de
aula, tematicas relacionadas a vida e cultura de grupos sociais. Utilizei varios recursos
didaticos no afi de incluir as questdes das diversidades culturais.

Mas alguma coisa me incomodava. Alguma coisa me acontecia, seja na sala de
aula quando lidava com as questoes de raca, género, etnia, seja nos espagos de
relacionamentos com meus/minhas colegas de profissdo, onde trocdvamos e discutiamos
idéias.

Pensava que a minha questdo era muito simples, ou seja, para resolver o problema
da inclusdo das diversas culturas no ensino e na formagdo de professores/as de Historia, o
segredo era discutir sobre €ssas questdes. Assim, os/as alunos/as seriam “conscientizados”

dos “reais” problemas que afetavam e afetam os grupos culturais existentes no Brasil e no
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mundo. Bastava para isso acontecer eu levar para a sala de aula recursos didaticos

apropriados para a temética e discuti-los em profundidade.

No decorrer do tempo percebi que isso era insuficiente. Quando me reencontrava
com os egressos dos cursos, descobria, dentre outras coisas, que a metodologia adotada ndo
fora suficiente para mudar a forma como os/as novos/as professores/as atuavam no ensino
de Histéria, quando se referiam as questdes culturais. Acreditava ser uma simples questdo
de metodologias de ensino e de selecdo dos saberes trabalhados nas salas de aula.

Caminhando um pouco mais, percebi que trabalhava em um local privilegiado,
onde havia confluéncia de varias culturas, pois a Faculdade em que leciono recebe
alunos/as de diversas cidades da Regidio do Alto Sdo Francisco (Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras do Alto S@o Francisco - FASF/MG). A FASF foi fundada em 1975 com
cursos de Licenciatura Curta para atender a caréncia de professores/as com titulagdo para
atuar no ensino fundamental. A posicdo geografica da cidade de Luz - as margens da BR
262 — e o valor da mensalidade (a Faculdade ¢ uma Instituigdo Filantr6pica), proporcionou
o crescimento da Instituigio e a vinda de alunos/as das cidades mais proximas de Luz,
cerca de 30 cidades. Nesse espago hd uma sonéincia e dissonéncia de varias culturas.

Na tentativa de dar acesso as vozes ocultas das culturas silenciadas, pelos textos
selecionados nas minhas aulas, propus trabalhos de registro das mesmas. Através de
pesquisas direcionadas para as localidades de onde os/as alunos/as provinham, desenvolvi
trabalhos com o objetivo de resgatar a memoria cultural das cidades, as quais pertenciam.
Almejava ensinar de uma maneira, em que grupos, culturalmente dispersos, e/ou ausentes
dos programas curriculares da Faculdade em que lecionava, estivessem presentes - mesmo
que de forma minguada - ndo que concorde com isso, mas, n0 momento, era essa
possibilidade que se acenava no ensino de Histéria. Quanto a isso, me perdi e me
encontrei 20 mesmo tempo, pois, na tentativa de mudar o ensino de Histdria, focalizando a
pluralidade cultural, redirecionei meu olhar sobre o campo educacional percebendo novas
possibilidades.

Estas possibilidades ganharam nova dimensdo e sentido na medida em que me
reperguntei sobre as verdades estabelecidas sobre meus caminhos metodologicos, minha
agio pedagdgica ¢ meu discurso de formadora de professores/as de Historia. Fazia-se
necessario questionar meu trajeto de professora formadora. Era preciso aprofundar,

teoricamente, as duvidas e afirmagSes incontestes, a fim de elucidar aquilo que me

desassossegava.
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Primeiro era preciso mudar. Percorrer outros caminhos, quem sabe, trilhas? Pois
2 H

essas sdo — pelo menos no meu imagindrio — sinuosas e tortuosas, as vezes, enigmaticas,
escuras, desafiantes. Quando me abro para o imprevisivel, corro riscos. E o risco que me
seduz.

Aliada ao desconforto, enquanto professora e formadora de professores/as,
vislumbrava a possibilidade de incluir todos/as os/as excluidos/as do mundo, que ao meu
ver eram os/as famintos/as, os/as velhos/as, os/as indios/as, os/as negros/as, os/as
portadores/as de deficiéncia fisica.

Por meio de colegas com os quais relacionava, construi interlocugdes e
intercAmbios que redimensionaram meu percurso redirecionando o trajeto. E acreditem,
esse momento, apesar de senti-lo como meu hoje, consigo percebé-lo como a confluéncia
dos nos, ou seja, eu comigo, com o/a outro/a, com o mundo.

Neste trajeto, tive a oportunidade de participar de Encontros de Formagfo
Continuada e compreendi: o problema vivido por mim, no contexto escolar, néo era local,
mas mundial. Era impossivel pensar em culturas regionais sem pensar nos projetos
nacionais de formagdo docente.

Nesse momento, a minha pequena questéio de inclusdo das culturas locais ganhou
dimensdo global. Segundo Santos (1997, p. 30) “no plano cultural, a globaliza¢do da
cultura, viabilizada pelo desenvolvimento espantoso dos diferentes meios de comunicagéo,
a0 mesmo tempo em que cria grupos de identidades tdo importantes para o consumo,
ameaga a afirmago cultural de diferentes segmentos sociais.”

Assim, comecei a me perguntar sobre a pluralidade cultural em nivel nacional
relacionando-a ao ensino de Historia, nas séries fundamentais. Como o ensino de Historia
pode contribuir para a incorporagdo das culturas negadas e silenciadas no curriculo'?

A minha primeira preocupagdo a qual se refere a incorporagéo das culturas negadas
pelos curriculos, agregaram-s€ oufras, tais como: Quais vozes estdo presentes nos
curriculos formais e em agdo? O que estas vozes expressam? Quais grupos elas
representam? Com quais interesses estas vozes foram construidas?

Ao meu ver, a escola é um local privilegiado, espago de poder, histdrias e saberes
que fomentam determinadas posturas culturais. Assim sendo, € preciso estar atento as

inclusdes e exclusdes das culturas, & voz daqueles e daquelas que ndo tm sua vez, e
3 >

! Sobre culturas negadas € silenciadas sugiro a leitura de: SANTOME, Jurjo Torres. As culturas negadas e
silenciadas no curriculo. In: SILVA, Tomds Tadeu da. Alienigenas na sala de aula: Uma introdug¢do aos
estudos culturais em educagdo. 2 ed. Petropolis, RJ: Vozes, 1998, p.159-177.
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portanto néo dizem sua palavra, expresséo de sua cultura. E necessério, neste sentido, (...)

considerar a cultura como construto central de nossos curriculos em sala de aula,
focalizando a aprendizagem em torno de questdes relacionadas as diferengas culturais, ao
poder e 4 historia” (CANDAU, 1999, p. 247).

Através desses problemas, me senti impulsionada a investigar os curriculos oficiais
para o curso de Histéria, bem como o territorio, no qual, eles se concretizavam na

perspectiva de compreender como se d4 essa construgdo e até mesmo para apontar

caminhos.

Nesse intercurso com diferentes saberes, reli os PCNs do ensino fundamental de
Histéria e o Tema da “Pluralidade Cultural” difundido por estes Pardmetros. Essas leituras
possibilitaram-me outros questionamentos: Qual perspectiva cultural estd explicita e
implicita nos Parametros Curriculares para o ensino de Historia? As institui¢des
formadoras de professores/as trabalham a perspectiva da pluralidade cultural nos seus
curriculos formais e ativos? Os/as professores/as formadores/as dos cursos de Histéria
formam “na” e “para” uma perspectiva multicultural?

A procura pelo desafio de reinventar e descortinar novas possibilidades de olhar e
caminhar, inscrevi-me no Mestrado em Educagdo na Universidade Federal de Uberlandia
(UFUMG). E hoje, me pergunto: sera que tudo comega com aquilo que nos incomoda,
como algo latente e pulsante que nos inibe € a0 mesmo tempo nos impulsiona?

Entendi que, para conhecer melhor a constru¢éo do ensino de Histéria no que se
refere & diversidade cultural, era necessario investigar a formagdo de professores/as de
Histéria no Brasil. Pensei na possibilidade de pesquisar grandes centros de formagdo de
professores/as que sao referenciais no Brasil. Com o tempo delimitei para Minas Gerais,
para universidades publicas e de expressdo regional, chegando aos nomes da Universidade
Federal de Uberlandia e Universidade Federal de Minas Gerais.

O caminho, a diregdo estava tracada. Ndo havia mais retorno. O momento se
consubstanciou quando delimitei o meu objeto de pesquisa: Formagdo docente,
multiculturalismo e ensino de Historia.

Como ensina Fonseca (2001, p. 2), a “perspectiva de ensino temdtica e
multicultural deve vir acompanhada de uma mudanga pedagdgica na formacg8o inicial e
continuada do docente. (...) E na agio que os saberes do professor sdo mobilizados,
reconstruidos ¢ assumem seus significados.” Assim, tenho questionado: os professores/as

formadores/as dos cursos de Histéria formam “na” e “para” uma perspectiva multicultural?
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2- Reescrevendo o percurso do objeto: A (re)composicio de um caminho

..as nossas escolhas tedricas circunscrevem,
orientam, organizam as possibilidades metodolégicas
de nossa investigagdo. (Maria I. E. Bujes)

O objeto se constitui das inumeras (des)construgdes que fago dele. Ele é algo
sentido, vivido e percebido. E mutavel, uma possibilidade e nfo a tnica possibilidade.

Assim, falar da constru¢do do meu objeto € olhar o percurso da relagéo que construi
com este objeto e como no decorrer desse trajeto ele adquiriu forma, cor, textura,
expressao.

No desassossego, seguido de momentos de reclusdes e recuos, tentei escutar a voz
interna abrigada em mim e, as vezes, ela é mais carregada de incertezas do que de certezas.

Foram as incertezas, aliadas a necessidade de entender o ensino da diversidade
cultural nos cursos de Histéria, que me conduziram a repensar sobre a questdo da formagéo
de professores/as de Histéria, focalizando a perspectiva multicultural. Penso como Larrosa
e Skliar (2000, p. 8) quando dizem que “... a questdo ndo € a nostalgia nem a esperanga,
mas a perplexidade. E € o presente 0 que nos ¢ dado como o incompreensivel e, a0 mesmo
tempo, como aquilo que nos da o que pensar”.

Assim, a perplexidade diante do modo, como lidava com as questdes presentes, no
dia a dia de sala de aula, sobre a (des)construgdo das culturas minoritdrias no curso de
formagdo de professores/as de Historia, aliadas ao desconcerto ¢ a dissondncia dessas
construgdes na sociedade e nas propostas curriculares oficiais, suscitou-me novos olhares
acerca do meu objeto de estudo no Mestrado.

Toda investigagdo que se preze tem uma razdo de ser. Razdo referente & construcio
das escolhas, dos caminhos e descaminhos, das diregdes, que, por vezes, sigo em frente,
outras, recuo.

Devido as constantes e inconstantes transformagdes, pelas quais tenho vivido e
sentido, fui, paulatinamente, moldando o que ensino, 0 que sou ou vice-versa. Mutagdes
incongruentes em éspac;os, onde me sinto autora e atriz concomitantemente. Onde as

marcas se produziram € s€ corporificaram em minhas atitudes, limitagGes, preferéncias.

Num constante devir. Estas marcas sao

... estados inéditos que se produzem em nosso corpo, a partir das composigdes
que vamos vivendo. Cada um desses estados constitui uma diferenca que
instaura uma abertura para a criagdo de um novo corpo, o que significa que as
marcas sdo sempre génese de um devir. ... uma vez posta em circuito, uma
marca continua viva, quer dizer, ela continua a existir como exigéncia de
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criagdo que pode ser eventualmente reativada a qualquer momento. ... Cada
marca tem a potencialidade de voltar a reverberar quando atrai e é atraida por
ambientes em que encontra ressondncia (ROLNIK, 1995: p. 242).

Assim, foi preciso deixar-me “violentar pelas marcas”. Observando que, as vezes, sou
tomada por momentos, nos quais personifico conhecimentos, e, a0 mesmo tempo, os

reinvento.
Na produgdo e reatualizagdo das marcas

...0 sujeito engendra-se no devir: ndo € ele quem conduz, mas sim as marcas. O
que o sujeito pode, ¢ deixar-se estranhar pelas marcas que se fazem em seu
corpo, é tentar criar sentido que permita sua existencializagdo ~ e quanto mais
consegue fazé-lo, provavelmente maior € o grau de poténcia com que a vida se
afirma em sua existéncia (Ibid., p. 242).

Nesse sentido, foi preciso experimentar olhar diferente, deixar-se estranhar pelas
marcas para perceber que 0 ensino das culturas hibridas no contexto escolar de formagio
de professores/as de Histéria é um campo sinuoso e ao mesmo tempo repleto de
possibilidades. Neste sentido, ao lidar com as questdes educacionais, nunca estou em
terreno firme, seguro, ha sempre novas perspectivas, novos enfrentamentos e na relagio
pedagdgica - sensagao, talvez, indizivel, indescritivel, mas potencialmente sentida quando
ensino - revela-se a singularidade do ato de ensinar.

Falar de minhas marcas ¢ falar das minhas relacdes com os saberes, sejam afetivos,
cognitivos, epistemologicos, do saber ser, da minha identidade, enquanto pessoa, mulher,
professora num (in)determinado contexto histérico. O exercicio da experimentagdo, do
estudo, do ensino e da violéncia com que as marcas me atingiram, potencializou a
reconstrugdo de mim mesma, dos meus saberes, do meu pensamento.

Foi o estranhamento, OS (des)encontros, aliados a necessidade, ndo mais de dar
respostas ou de procurar um caminho certo a seguir, mas de recriar um novo devir, uma
nova relagdo com 0 ensino e formagdo de Professores/as de Historia, que proporcionaram-
me pensar de outra forma as questdes culturais nos cursos de formagéo de professores/as
deste campo do saber.

Este estranhamento hoje o percebo com mais clareza. Ele provocou em mim,
momentos de enfrentamento com relagéo as minhas posturas pedagdgicas, ao meu contato
com o conhecimento € com a produgdo cientifica. Atraindo-me para o encontro do que eu

conhecia e, a0 mesmo tempo, por aquilo que desconhecia. Estou falando da minha relagfio

com as questdes de formagdo de professores/as e com as questdes culturais.
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O meu desejo hoje é extrapolar e entender o caminho percorrido pela construgio da

formagdo de professores/as de Historia em Minas Gerais focalizando a perspectiva
multicultural. Isto significa compreender as rela¢des entre formagéo docente, ensino de
Historia e multiculturalismo na perspectiva dos/as formadores/as de professores/as, nas
diretrizes e curriculos oficiais nos anos 90. I isso o que tem movido, impulsionado e
transformado meu percurso.

A tematica da pesquisa tornou-se parte integrante de mim mesma, do que sou, ou
seja, um conjunto desconcertante ¢ mutante. Mas ¢é justamente por ser assim que a
afinidade com o multiculturalismo tornou-se mais forte no decorrer dessa trajetoria, pois
percebo o mundo, como afirmam Larrosa e Skliar (2000, p. 8), “onde ha deslocamentos
macicos de populagdes, violéncia racial, enfrentamentos no interior das cidades,
pluralidade, ~diversidades, —inconstancias, fragmentagdes.” A afinidade com o
multiculturalismo vincula-se & perspectiva denominada por Mclaren de multiculturalismo

critico. Esta perspectiva

compreende a representagdo de raga, classe, e género como o resultado de lutas
sociais mais amplas sobre os signos e significagtes e, neste sentido, enfatiza niio
apenas 0 jogo textual e o deslocamento metaférico como forma de resisténcia,
(...) mas enfatiza a tarefa central de transformar as relagGes sociais, culturais e
institucionais nas quais os significados séo gerados. (MCLAREN, 2000: p. 123)

Partindo dessa perspectiva, desenvolvo nesta pesquisa, um didlogo com o autor
citado e com outros/as que também véem nessa concep¢do uma forma possivel de

compreender as questdes culturais que perpassam a sociedade bem como as institui¢des de

ensino.
A pesquisa proposta tem como universo de investigacdo docentes formadores/as da

Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG). A primeira escolha se deve ao fato de ser o local, onde cursei 0 Mestrado em
Educagdo, a segunda, pelo fato de ser o maior centro de formacgdo de Minas Gerais. E
ambas sio instituigdes publicas.

Toda investigagdo nasce de inquietagdes, de insatisfagdes percebidas no decorrer do
trajeto aliada a uma necessidade de obter respostas a0 mesmo tempo em que se
problematizam afirmacdes que eram suficientes em determinada época e agora sdo sentidas
de forma diferenciada. Creio que, esta dissertagdo tem um pouco do que sou e, por isso,

um pouco do que construi, enquanto ser que se relaciona consigo mesmo/a, com os/as

outros/as e com o mundo.
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Esta pesquisa deseja responder e compreender determinadas questdes sobre ensino

de Histéria, formag¢do docente e multiculturalismo.

Essas questdes que me afligem, inquietam - ¢ se encontram latentes na sociedade
contemporanea - foram pensadas e problematizadas no decorrer do processo de construgéo
da pesquisa: Qual a perspectiva (multi) cultural explicita e implicita nas Diretrizes
Curriculares para os cursos de Historia, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagfio
de professores da Educagdo Basica; nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino
fundamental € nos Temas Transversais Pluralidade Cultural? Como os/as professores/as
formadores/as concebem a perspectiva multicultural no ensino e formagdo de docentes em
Histéria? As instituicdes formadoras de professores/as trabalham a perspectiva
multicultural nos seus curriculos formais e ativos? Quais relagdes os/as professores/as
formadores/as estabelecem com os saberes? De que modo essas relagdes contribuem para a
constru¢do da pratica educativa multicultural nos cursos que formam professore/as de
Historia?

Na tentativa de perceber e compreender as relagdes entre formac&o docente, ensino
de Historia e multiculturalismo, essa investigagéo focaliza seu olhar nas andlises dos
documentos oficiais (Diretrizes Curriculares dos Cursos de Historia, a Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo de professores da Educagdo Basica, PCNs de
Histéria para o ensino fundamental e Pluralidade cultural — temas transversais) e

entrevistas orais com os/as professores/as formadores/as de Historia sobre a tematica

formagdo docente, multiculturalismo e ensino de Historia.
Assim, essa investiga¢do tem cOmo objetivo geral analisar como as questdes do

multiculturalismo se cruzam e se interpenetram nos curriculos oficiais, nos saberes e na

acdio pedagogica, daqueles/as que formam professore/as de Historia nas Universidades

Publicas Federais de Minas Gerais — UFU e UFMG.

A investigagdo tem como objetivos especificos analisar as referéncias (multi)

culturais explicitas € implicitas nos curriculos e diretrizes oficiais para a formagio docente

e o ensino de Historia; registrar e discutir as concepgdes dos/as professores/as

formadores/as de Historia sobre a questio do multiculturalismo na formacéo e no ensino de
Histéria; relacionar saberes, praticas e identidades (re)construidos no processo de formagéo

nos cursos superiores de Historia

Os critérios de escolha dessas Universidades devem-se ao fato de primeiro a UFU

ser o local onde realizo meu estudo e a UFMG ser o maior centro de formag&o de Historia,
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com Mestrado e Doutorado na area. Segundo ambas constituem-se como centros de

referéncia de formagdo de professores/as em Minas Gerais. A UFMG, localizada na capital
mineira, de onde se disseminam as diretrizes para a educagdo em MG e a UFU por ser um
pélo de difuséio regional.

Neste sentido, pretendo estabelecer um didlogo com os curriculos prescritos e as
vozes daqueles/as que constroem no cotidiano das Universidades as a¢bes pedagogicas:

os/as professores/as formadores/as de professores/as.
3- A opgiio pelo caminho metodologico

Os/as formadores/as de Histéria foram selecionados por pertenceram as
Universidades escolhidas para a pesquisa, UFU e UFMG e adotei como critérios o fato de
lecionarem no curso de formagdo de professores/as de Historia, por sua formagfo inicial
em Historia e também o fato de suas linhas de estudo e investigag@io convergirem para as
questdes da educagfio e cultura. Na UFU, entrevistei uma professora de Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado e dois professores de Histdria que realizam trabalhos na area da
cultura brasileira. Na UFMG, entrevistei um professor de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado e dois professores/as de Historia, pesquisadores/as e realizadores/as de

trabalhos na area da cultura.

Selecionei como colaboradores/as, e entrevistei, os/as seguintes formadores/as de

professores/as:

v Alcides Freire Ramos coordenador do Nucleo de Estudos em Histéria Social da
Arte ¢ da Cultura (NEAHAC- UFU/MG), formado na Universidade de Sdo
Paulo em Histéria e Doutor em Historia Social também pela USP/SP. Leciona
no curso de Histéria da UFU desde 1991. (A.F.R. - UFU)

v Maria de Fatima Ramos Almeida coordena o Centro de Documentagdo de
Histéria da UFU/MG, € professora de Pritica de Ensino e Estagio
Supervisionado, doutora em Historia Social, leciona desde 1972, é licenciada
em Histéria pela UFU/MG. (M.F.R.A. - UFU)

v Newton Dangelo ¢ diretor do Instituto de Historia da Universidade Federal de
Uberlandia — UFU/MG, doutor em Histéria do Brasil, leciona Histéria desde

1985. (N.D. — UFU)
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v Eduardo Franca Paiva, professor Adjunto do Departamento de Histéria da

FAFICH/UFMG. Possui trabalhos e pesquisas na area da cultura. Leciona desde
1990. Fez Mestrado em Histéria na UFMG e Doutorado em Histéria Social na
USP/SP. (E.F.P. - UFMG)
v Luis Carlos Villalta é professor Adjunto II de Pratica de Ensino na UFMG.
Possui Mestrado e Doutorado em Historia pela USP/SP. Leciona desde 1983.
(L.C.V.-UFMG)

v Jodo Pinto Furtado atualmente é diretor da FAFICH- UFMG, leciona no curso
de graduagfo e pos-graduagdio em Histéria na UFMG, ¢ doutor em Histéria pela
USP/SP. (J.P.F. - UFMG)

Os/as professores/as entrevistados/as autorizaram o uso e a publicagdo de suas
narrativas transcritas e textualizadas por mim. Neste sentido, na construgio do texto
dissertativo, ndo utilizei o critério de invisibilidade dos/as entrevistados/as.

Utilizei as letras iniciais de seus nomes e sobrenomes, ao final das cita¢des e, ao
longo do texto, utilizei o sobrenome de cada um/a, para identificar suas narrativas. O
roteiro da entrevista encontra-se em anexo da Dissertagdio para conhecimento dos/as
leitores/as.

Nas narrativas dos/as professores/as colaboradores/as sobre formagdo, ensino de
Histéria, multiculturalismo, € possivel ler diferentes concepgdes, dados, idéias sobre a
diversidade e a pluralidade de culturas presentes ou ndo na formagdo de professore/as de
Historia da UFU e UFMG, pluralidade cada vez mais latente no mundo contemporineo
que convive € expressa desigualdades, por exemplo, no que se refere a aceitagdo do outro
ou ndo. O outro, por exemplo, que etnicamente se difere, que tem uma cultura e prioriza

um modo de vida “diferente” daquele que se convencionou ser o correto. Para

Jovchelovitch,

a consciéncia do outro em sua alteridade, ou seja, a consciéncia da diferenga, é
um problema de proporgdes histéricas e de continua importancia na vida ’de
grupos e comunidades. Longe de ser um problema recente, as relagdes que o eu
desenvolve com seu outro, (...) tém provocado medo, segregacdo e exclusdo.
(JOVCHELOVICH, 1998: p. 69)

Manifestagdes xendfobas, racismos, exclusdes de culturas minoritarias, a
presenga/auséncia de politicas que permitam ampliar o espago de atuagéo de grupos étnicos

considerados diferentes tém sido amplamente debatidos. Entretanto a desigualdade &
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crescente entre grupos, povos € nagdes, seja na auséncia de um minimo necessario a
condigdo humana, seja na valorizagdo e incorporagéo das diversidades culturais.

O mundo vivencia crises de identidades. Vive-se “(...) em uma época em que as
identidades ja nfio se constroem de uma vez e para sempre, mas que se fragmentam, se
multiplicam e se fazem moveis, e 0 fazem ndo apenas em relagfio a uma consciéncia de
posi¢do a identidade oficial” (DUSCHATZKY & SKLIAR, 2001: p. 130). Observando,
apenas como espectadora, percebo que essas fragmentagdes, presentes nos conflitos que
acontecem em diferentes partes do planeta, corroboram para intensificar a problematica em
torno das questdes dos regionalismos, localismos, tribalismos.

Em um mundo marcado por diferengas, desigualdades, diversidades socio-culturais,
exclustes de identidades culturais, embates étnicos, mais do que nunca € preciso repensar
o papel da educagdo e conseqiientemente do/a professor/a nesse processo.

O Brasil é um pais multicultural. Assim sendo, refletir sobre as propostas
curriculares (curriculos oficiais) que norteiam o trabalho dos/as docentes formadores/as de
Histéria e suas agdes no ambito universitario poderdo revelar em que medida o
multiculturalismo encontra ressonancia nesse espago.

Canen (2000, p. 9) revela, neste sentido, a necessidade de “maior nimero de
estudos que revelem como professores € formadores de professores tém realizado, no
cotidiano de suas praticas pedagogicas, experiéncias com pedagogias criticas e
multiculturais”.

No contexto de uma sociedade multicultural, e, pensando o/a professor/a, enquanto
bre o que faz e faz escolhas sobre 0 que ensina ou deixa de ensinar e

sujeito que reflete so

tem saberes multiplos, inspirei-me nos estudos sobre Multiculturalismo Critico de

MCLAREN, 2000; perspectiva Intercultural Critica CANEN, 2000, 2001, 2002; CANEN
E MOREIRA, 2001; os fundamentos sécio-cognitivos de TARDIFF, 2002; sociologia do
sujeito de CHARLOT, 2002; os estudos foucaultianos sobre verdade, poder, discurso,
1996, saber, 2002 e sujeito 2000, dialogando com estes estudiosos do tema e outros mais.
Canen e Moreira (2001, p. 30), ao se referirem as abordagens multiculturais em
educagfo, dizem que, na perspectiva multicultural critica, “busca-se trabalhar no sentido de

abrir espagos para VOZES culturais anteriormente silenciadas em curriculos e praticas

pedagdgicas, desafiar preconceitos, identificar origens historicas e promover um horizonte

emancipatorio e transformador”.
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Portanto, nessa investigagfo, estarei atenta ao que dizem os documentos, as vozes,
as praticas e os saberes, tentando desvelar questdes. A andlise documental nfio sera a tinica
fonte de dados, pretendo dialogar com os/as professores/as formadores/as de Histéria
auscultando as vozes dos sujeitos que lecionam nos cursos que formam professores/as —
UFU e UFMG.

Para o estudo da documentagfo, optei por trilhar a perspectiva de analise proposta
por Le Goff (1994, p. 545) quando diz que “o documento ndo € qualquer coisa que fica por
conta do passado, é um produto da sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forgas
que ai detinham o poder”. O documento - curriculo oficial - revela uma identidade
balizada por recortes temporais e espaciais. O documento também diz e ndo diz coisas, ou
seja, silencia. E preciso perceber esse siléncio.

Creio que a documentagdio proposta para a investigagdo € um discurso e para

[13
.

compreendé-lo em seus multiplos significados “... € preciso tratd-lo no jogo de sua
instancia” (FOUCAULT, 2002: 28), ou seja, o que ¢ declarado na documentagéo oficial
resulta da produgdo discursiva, levando-se em conta o contexto no qual ocorreu.

E preciso lembrar ainda que a documentagdo expressa multiplas verdades, ou algo
que seria verdade. Para Foucault (1996, p. 07) “(...) o problema ndo ¢ de se fazer a partilha
entre o que num discurso revela da cientificidade e da verdade e o que revelaria de outra
coisa; mas de ver, historicamente, como se produzem efeitos de verdade no interior de
discursos que néo sdo em si, verdadeiros nem falsos”. Nesse sentido, toda verdade expressa
na documentagiio circunscreve-se em instdncias de poder que contribuiram para sua
construgéo.

A partir da afirmativa acima é possivel tentar encontrar “os efeitos de verdade no
interior dos discursos”, quer se refiram a documentagéo oficial ou a produgio discursiva
dos/as entrevistados/as da investigagéo, os/as professores/as formadores/as dos cursos de
Historia da UFU e UFMG. Acrescente-se a isso também o fato de que, como enuncia
Foucault, “a verdade ndo existe fora do poder ou sem o poder” (Ibid., p. 12).

Assim sendo, nos limiares da contemporaneidade, os discursos curriculares —
entendo, nesta analise, por discursos curriculares os curriculos oficiais, ou seja, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de professores da educagdo bésica, as
Diretrizes curriculares Nacionais dos cursos de Historia, os Pardmetros Curriculares

Nacionais para o ensino de Historia, e o Tema Transversal Pluralidade Cultural - t¢ém dado
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significado as instdncias de poder e verdade que historicamente se instituiram nos regimes

politicos brasileiros. E como diz Le Goff (1994, p. 547-548),

O documento nio é algo inécuo. E antes de mais nada o resultado de uma
montagem, consciente ou inconsciente, da historia, da época, da sociedade que o
produziram, mas também das épocas sucessivas durante as quais continuou a
viver, talvez esquecido, durante as quais continuou a ser manipulado, ainda que
pelo siléncio. ... Resulta do esfor¢o das sociedades histéricas para impor ao
futuro — voluntéria ou involuntariamente — determinada imagem de si préprias.
No limite, ndo existe um documento-verdade. Todo documento é mentira.

Meu intento, enquanto pesquisadora, ¢ ndo limitar o encontro/confronto com as
verdades ditas na documentagdo, pelo contrdrio, opto por transitar entre as palavras
expressas nos documentos percebendo-as, no seu contexto de produgdo, crendo que o
curriculo é repleto de possibilidades e de paisagens discursivas. Segundo Foucault (2002,

p. 31), na questfio da analise discursiva ¢ necessario

...compreender o enunciado na estreiteza e singularidade de sua situacio; de
determinar as condi¢tes de sua existéncia, de fixar seus limites da forma mais
justa, de estabelecer suas correlagdes com os outros enunciados a que pode estar
ligado, de mostrar que outras formas de enunciado exclui. N&o se busca, sob o
que estd manifesto, a conversa semi-silenciosa de um outro discurso: deve-se
mostrar por que ndo poderia ser outro, como exclui qualquer outro, como ocupa,
no meio dos outros e relacionado a eles, um lugar que nenhum outro poderia
ocupar.

Assim, a fim de analisar as entrevistas orais - palavra escrita — ¢ a documentagéo
oficial selecionada na pesquisa, estabelego um didlogo com a teoria curricular critica, com
os estudos foucaultianos, com a teoria intercultural critica e os estudos culturais. Face &
caréncia de documentacdio aonde € possivel ter acesso as vozes de professores/as realizei
entrevistas orais teméticas semi-estruturadas.

A entrevista qualitativa segundo Alves-mazzzoti e Gewandsznajder (2001, p. 168),
“por sua natureza interativa, (...) permite tratar de temas complexos que dificilmente
poderiam ser investigados adequadamente através de questiondrios, explorando-os em
profundidade”.

Na investigagdo das ciéncias humanas e sociais a entrevista ¢ uma técnica muito
utilizada possibilitando ao/a pesquisador/a produzir sua propria fonte de dados. E uma
estratégia de coletas de dados que requer do/a pesquisador/a analise minuciosa, apurada e
cuidadosa.

A histéria oral é o instrumento fundamental dessa pesquisa, pois, como ensina
Larrosa (2000, p. 35), “(...) ¢ contando historias, nossas proprias histérias, o que nos

acontece e o sentido que damos ao que acontece, que nos damos a nés proprios uma
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identidade no tempo”. No entanto, como investigo questdes bem definidas -

multiculturalismo, formagéo e ensino de Histdria - a historia oral tematica (BOM MEIHY,
2000) constitui-se um dos caminhos da metodologia da pesquisa.

No percurso investigativo, foram produzidos documentos através da entrevista oral
tematica. Esta metodologia proporciona, dentre outras coisas, a aproximagio do passado e
do presente recente significando leituras variadas da pratica docente. Além disso, como
argumenta Bom Meihy (2000, p. 23), a “...historia oral € uma alternativa a historia oficial,
consagrada por expressar interpretagdes feitas, quase sempre, com o auxilio exclusivo da
documentagdo escrita e cartorial”.

Nesse sentido, o trabalho com fontes orais ganha importincia, pois aprofunda o
respeito as experiéncias e & individualidade de cada um dos/as entrevistados/as. “H4 uma
revolugdo promovida pela palavra oral que deixa de ser ‘letra morta’ e passa a ter sentido
no questionamento da documentagdio capaz de explicar aspectos da sociedade presente”
(Ibid., p. 24). Assim, optei por trilhar a histéria oral tematica, ndo apenas como técnica
como alguns/as a utilizam, mas como metodologia.

Desvelar como as questdes multiculturais sdo percebidas e vivenciadas pelos
sujeitos sociais da pesquisa, e, cOmo sdo abordadas pelos documentos oficiais € a proposta
desta pesquisa. Para tanto, espero com esta investigagdo contribuir para as andlises das
praticas educativas recorrentes no sistema educacional brasileiro em suas multiplas
relagdes com a cultura e a sociedade, pois a escola e os/as formadores/as desempenham
papéis significativos na reconstru¢do de praticas politicas cidadds que, cotidianamente,
reforgam o respeito 4 democracia e aos direitos humanos.

Os/as professores/as formadores/as professores/as sdo promotores/as no cotidiano
escolar - na relagdo com 0S alunos/as e seus pares - de novas relagdes com os saberes. O
espago escolar é diversificado e repleto de combinagdes, também diversificadas.

Nesse € em outros €spagos o/a professor/a reconstroéi ¢ redimensiona seu universo
simbolico, movido/a por intensidades diferentes, marcado/a por um existir dentro e fora,
fora e dentro, (re)construindo sua prética e seus saberes.

Fora e dentro participam, pois, da mesma substancia, o dentro constituindo-se
como uma envergadura do fora; o fora como uma multiplicidade de perfis
projetados de dentro. Ao fora aprendemos a chamar de mundo; ao dentro, de
subjetividade. Essa mutua constituicdo é o que atesta, de uma vez por todas, a
minha existéncia como devir mundano, a existéncia do mundo como devir
subjetivo: eu-n’outro/outr’em mim, sacos da mesma farinha, pdes do mesmo
trigo NAFFAH NETO, 1998: p. 70).
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O/A professor/a estd em relagdo com o mundo, com os/as alunos/as e

primeiramente consigo mesmo/a e essas dimensdes sdo insepardveis na pratica educativa
de cada um/a.

A interioridade/essencialidade ¢ o que cada um tem de verdadeiramente seu, no
entanto ¢ possivel construi-la também sob as referéncias dos/as outros/as e nos
relacionamentos vivenciados nos diversos sistemas sociais, inclusive nos cursos de
formagfo de professores/as.

Assim, a relagdo do/a professor/a com “os outros”, consigo mesmo/a e com o
mundo, redimensiona seus saberes cognitivos, afetivos, epistémicos. O que o/a professor/a
representa para 0s/as alunos/as, como ele/a constrdi essa relacdo e em que dimenséo social
¢ construida, sdo pontos essenciais para perceber sua relagio com as questdes
multiculturais.

No decorrer da pesquisa (re)signifiquei o olhar sobre a formagéio docente nos cursos
de Histéria, bem como encontrei-me com as narrativas dos/as professores/as auscultando
suas vozes, captando os sentidos.

A dissertac#o, resultado do percurso investigado, esta organizada em trés capitulos.

No primeiro capitulo, “Diretrizes e curriculos nacionais para a formagio de
professores/as e ensino de Historia: referéncias para uma educag@o multicultural?” analisei
a documentagdo oficial: Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo de professores
da educagdo bésica, em nivel superior, curso de Licenciatura, de graduagfio plena,
Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Historia, Parmetros Curriculares
nsino de Histéria (5* a 8" séries) e Pluralidade Cultural — tema

Nacionais para 0 €

transversal. Estabeleci um didlogo critico entre a documentagdo e a literatura da drea com o

objetivo de captar a perspectiva cultural implicita e explicita nos curriculos e diretrizes

oficiais — portadores de saberes, idéias e valores, enquanto produtos de uma politica

cultural e educacional.

No segundo capitulo, “Perspectivas de sujeitos formadores/as de professores/as de

Histéria: o instante da palavra,” auscultei as concepgdes e idéias dos/as docentes
formadores/as de professores/as de Histdria sobre o multuculturalismo. Rebusquei, em suas
narrativas, os sentidos que cada um/a atribui ao multiculturalismo. Para tanto, dialoguei

com suas préticas, teorias, saberes experiéncias consubstanciados em suas narrativas.
No terceiro ¢ ultimo capitulo “Saberes e identidades docentes: (re)construindo a

educagdio multicultural no ensino e formagdo de professores/as de Historia” busquei
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saberes e praticas mobilizados pelos/as professores/as formadores/as re-construidos na

aciio docente no Curso de graduagio em Historia,
Espero, nesse sentido, contribuir com a pesquisa no campo dos estudos culturais em

educagio; repensar a formagfo de professores/as de Historia no Brasil e para repensar o

ensino de Historia numa perspectiva critica e inclusiva.
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CAPITULO1

DIRETRIZES E CURRICULOS NACIONALS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES/AS E
ENSINO DE HISTORIA: REFERENCIAS PARA UMA EDUCACAO (MULTI) CULTURAL?

A idéia de investigar a perspectiva multicultural na formagdo de professores/as de
Histéria comegou, ainda, quando lecionava Historia na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras do Alto Sdo Francisco — Luz/MG, conforme descrito na Introdugéo. Foi exatamente
nessa faculdade que arrisquei formar professores/as numa perspectiva que supunha
multicultural. Nesse local vivi, presenciei, constatei e experimentei pensar e formar
professores/as percebendo a diversidade de culturas que os/as alunos/as traziam consigo
mesmos/as.

A peculiaridade das experiéncias multiculturais vivenciadas, cotidianamente, por
mim e os/as alunos/as da Licenciatura em Histéria suscitaram meus questionamentos. A
primeira questdio era bem técnica: Por que o curriculo de Historia, da Institui¢do de Ensino

negligencia, em certos momentos, praticas que sejam multiculturais?

Naquele tempo, 1996, minha preocupacdo era com a questdo pratica de
implementago dos curriculos. Importava, naquela época, resolver a questdo formal do

curriculo. Acreditava-se, mudando o curriculo prescrito, que poderia assim promover um

ensino de Historia voltado para a diversidade cultural da Regido do Alto Sdo Francisco.

Assim, a questdo inquictante estaria resolvida, ou pelo menos parte dela.
Posteriormente, em encontros de formacdo de professores/as, através de leituras

pertinentes ao assunto € didlogos com os pares compreendi que a questdo curricular ndo era

uma mera formalidade, ou seja, ndo ¢ apenas o0 que esta escrito que revela as faces do

ensino de Histéria nos cursos de Licenciatura. Era preciso investigar, também, o/a

professor/a de Historia.

No entanto, a idéia que me conduziu ao Mestrado da Universidade Federal de

Uberlandia permaneceu quase a mesma, considerando-se as novas leituras, novos olhares e

possibilidades que as disciplinas e as orientagdes me proporcionaram.

A primeira preocupacdo agregaram-se outras mais, definindo o que realmente me

inquietava: Qual a perspectiva (multi) cultural explicita e implicita nas Diretrizes

Curriculares Nacionais para formagdo de professores da educagdo bdsica, Diretrizes

Curriculares Nacionais dos cursos de Historia, nos Pardmetros Curriculares Nacionais de
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Histéria para o ensino fundamental e no Tema Transversal Pluralidade Cultural? As

referéncias & perspectiva multicultural nos curriculos oficiais contribuem para uma
formagZo e um ensino de Histéria multicultural?

No mundo contemporaneo, as questdes multiculturais estdo visivelmente presentes.
Nesse contexto histérico multicultural, de incertezas e instabilidades busca-se dar respostas
plurais para uma sociedade também plural, desafiando a construg¢do das culturas dos
grupos hegemonicamente dominantes. Creio que a educagdo escolar e, especificamente, as
politicas de formagdo de professores/as tém contribuigdes e atribui¢des importantes para a
construgdo de uma sociedade onde as diferengas scjam respeitadas e as desigualdades
minimizadas.

Assim sendo, meu objeto de pesquisa focaliza a perspectiva multicultural na
formagdo de professores/as formadores/as de Histéria. A questdo central que me
acompanha é: Os/as professores/as formadores/as dos cursos de Histdria formam “na” e
“para” uma perspectiva multicultural?

Neste capitulo, tenho como objetivo refletir sobre o conteudo cultural implicito e
explicito nos documentos que “direcionam” o processo de formagio de professores/as, com
o intuito de perceber como se manifestam em relagdo a perspectiva multicultural. Para
aperfeigoar a leitura sobre o0s documentos, faz-se necessario percebé-los e tratd-los com
espirito agugado procurando as nuances das palavras ditas. O que a documentagéo oficial
diz sobre o multiculturalismo?

Inicialmente, analisarei algumas perspectivas tedricas no campo da questdo
multicultural. Posteriormente, pretendo analisar e dialogar com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para formagdo de professores da educacdo bésica, com as Diretrizes Curriculares

Nacionais dos cursos de Historia, os Pardmetros Curriculares Nacionais de Histdria para o

ensino fundamental e o Tema Transversal Pluralidade Cultural.

1- Trilhando caminhos e perspectivas tedricas curriculares

Desde o principio da colonizagdo européia, no mundo americano, a cultura dos
afro-descendentes e amerindios foi subjugada. “O outro” foi tratado como diferente e com
desprezo por pOSSuir caracteristicas sociais, culturais e/ou étnicas ndo enquadradas no

modelo branco, europeu, heterossexual. Para Candau (2000, p. 126), “... a nossa formag#o
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histérica estd marcada pela eliminagdo do ‘outro’ (...) por sua escravizagdo, que também é

uma forma violenta de negacdo da alteridade.”
O modelo, no qual se ergueu a sociedade brasileira, estava sustentado pelas

concepgdes da Modernidade. Entre estas concepgdes circulavam:

a suposigdo de uma ordem universal; um modelo de racionalidade (o ocidental);
uma idéia de sujeito (o sujeito poderoso); a supremacia do Homem (como
espécie, como género, como medida de todas as coisas); uma cultura (a
ocidental) como o lugar privilegiado a partir do qual se inventam e nomeiam as
‘outras’ (COSTA, 2002: p. 150).

Os embates étnicos, sexistas, racistas, religiosos corporificados nas sociedades
contemporineas € emergidos mais fortemente nas ultimas décadas do século XIX, e ao
longo do século XX, ndo sdo recentes na histéria. Vivemos um tempo aonde “sdo
colocadas sob suspeita boa parte das certezas edificadas ao longo dos cinco wltimos
séculos, ao longo da Modernidade. Os sistemas explicativos, as verdades estabelecidas, as
metanarrativas colocam-se sob completa suspeigdo” (Ibid., p. 149).

O modelo racional, instrumental, iluminista, no qual se ergueram os ideais de
formagdo de uma identidade nacional comum, uma cultura comum?, igualitaria, inclusiva,

mas que no fundo representava uma cultura dominante ha muito tempo esta em ruinas.

Segundo Mclaren (2000),

embora nenhuma cultura seja dominante em todas as relagdes o tempo todo,
hierarquias dependentes meta-estaveis podem ainda assim ser identificadas. Os
significados culturais sdo organizados, orientados, enquadrados ¢ pontuados de
maneira que beneficiem a cultura branca. ... Conflitos entre a cultura branca e
outras culturas niio devem ser grosseiramente compreendidos como relagdes
oposicionais, mas como relagdes vivas entre niveis de hierarquia de poder
diferencialmente constituidos (p. 44-45).

Homens e mulheres foram educados/as e formados/as no paradigma epistemologico

monocultural, onde a auséncia das vozes de grupos constituidos pelas minorias sociais, na

maioria das vezes, era visto como normal.

No ambito educacional essas questdes foram diluidas e/ou camufladas em
curriculos e praticas pedagogicas que, propositalmente ou ndo, exerceram um
silenciamento de tais VOZes.

A teorizagdo critica assinalou, “a presenga de vozes ligadas a camadas dominantes

da sociedade ¢ para O silenciar daquelas economicamente marginalizadas. Buscou

2 Cultura comum aqui € entendida como a regulagdo e normalizagdo da diferenca. MCLAREN, Peter.
Multiculturalismo critico. 3 ed. Séo Paulo: Cortez, 2000. p. 125
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pesquisar formas pelas quais a escola reproduzia a desigualdade social, mas também

espagos de resisténcia e de busca de transformagdo” (CANEN, 2002: p. 177).

As questdes das diferengas de género, de raga, etnia, religiio estavam ausentes nos
curriculos nacionais, mas latentes na sociedade. No caso do Brasil, especificamente, essas
questdes estio permeadas de contradigdes, pois aqui se difundiu a idéia da convivéncia
democratica entre todas as racas. “Com a abertura democratica durante a década de 1980 e
o fortalecimento de movimentos sociais € ONGs, sensibilidades com relagdio a outros
fatores além de classes sociais passam a exercer influéncia no pensamento curricular”
(Ibid., p. 179).

Ndo se pode ignorar € a auséncia dessas questOes nos curriculos, pois elas
demonstram o carater excludente, pelo qual a sociedade brasileira fundou seus alicerces.
Desigualdade perceptivel, tanto no nivel social, como cultural, atingindo propor¢Ges
significativas tanto no ambito local, quanto nacional.

Segundo Canen e Moreira (2001, p. 15-16)

a complexidade das relagdes, das tensdes e dos conflitos advindos de choques e
entrechoques das identidades plurais ¢ de suas lutas por afirmagido e
representagiio em politicas e praticas sociais extrapola o &mbito da mera reflexfio
académica. Esse panorama invade nosso cotidiano, evidenciando-se nos
noticiarios repletos de preconceitos, xenofobia e guerras, nos espagos virtuais,
em que cada vez mais se difundem mensagens racistas e discriminatorias, bem
como, em qualquer local em que se expresse a face desumana do ddio, da
exclusdo ou do desprezo ao ‘outro, percebido e tratado como diferente.

Nos dltimos anos, a questdo multicultural vem sendo mais discutida no ambito

internacional. No caso da América Latina e, particularmente, no Brasil, esta questfio tem

conotago propria, haja vista a nossa histéria marcadamente excludente e notoriamente

massacrante, como O queé ocorreu aos indios e afro-descendentes com a chegada dos
portugueses na “terra brasilis”.

Neste contexto, emergem manifestagdes de grupos organizados na sociedade
globalmente excludente. E o caso dos movimentos indigenas, de negros, feministas. Estes
movimentos trazem a tona “as desigualdades educacionais que atingem identidades de

género, étnicas, raciais € culturais” (CANEN, 2002: p. 179). E a emergéncia histérica das

camadas economicamente marginalizadas, resultado das inimeras exclusdes sofridas ao

longo da histéria.
E notério que 0s grupos organizados na sociedade contemporénea tém reivindicado

mais insistentemente sua participagdo, seja lutando por cotas para negros nas

universidades, seja formando associagdes, onde a cultura do grupo € veementemente
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ensinada, negando a possibilidade do didlogo com outras culturas, num esforgo de

resisténcia e distanciamento de outras culturas. Para Canen (2002, p. 185), “a guetiza¢do
curricular implica uma perspectiva em que grupos ou identidades étnico-culturais optam
(ou s#o levadas a optar) por propostas curriculares que se voltam exclusivamente ao estudo
de seus padrdes culturais especificos”.

Por outro lado, percebe-se um recrudescimento de algumas forgas direitistas,
principalmente, nos paises europeus, onde a tdnica dos discursos ¢ a xenofobia, o ultra-
nacionalismo. Também convém citar a questdo dos recentes conflitos entre Iraque e
Estados Unidos, trazendo a tona, com mais veeméncia, discursos anti-islamicos
acompanhados de manifestagdes contra os norte-americanos. Exemplos no mundo n#o
faltam para provocar uma reflexdo e discussdo sobre o papel da educagdo e,
consegiientemente, dos curriculos na formagdo das novas geragdes.

Percebe-se ainda, que “um centro imperial (...) ndo existe mais. As supostas
supremacias politicas ¢ culturais estio todas corroidas, embora a tessitura de sua
racionalidade ainda persista, produzindo efeitos de discutivel significado para a
solidariedade mundial” (COSTA, 2002: p. 149-150). Neste sentido, pode-se notar que “ha
um esfacelamento dos universalismos, das totalidades. (...) Estariamos entrando em cheio
a da fragmentagdo” (Ibid., p. 150). Assisti-se e, a0 mesmo tempo, vivencia-se o

na er
desmoronamento de uma sociedade erigida sobre os padrdes de uma falsa igualdade, um

falso ideario de inclus@o.

A sociedade contemporanea estd em crise, fragmentada e com ela o sujeito também.
Sujeito que foi descartado pelos modelos econdmicos e politicos excludentes. A escoria da
sociedade, aqueles/as que por sua diferenga incomodam. S&o pobres, famintos/as,
desempregados/as, portadores/as de deficiéncia fisica, negros/as, indios/as, homossexuais.
Para Santos (2001, p. 10), “as pessoas tém o direito a ser iguais quando a diferencga os
inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza.”

Segundo Meclaren (2000, p. 45), “o sujeito herdico e autocentrado, fruto da
modernidade, tem sido substituido por um sujeito moével e deslocado, formado por
mutdveis combinagdes de discursos € por uma bricolagem de significantes — que surgem
dos palimpsestos incandescentes e das correntes competitivas de discursos.”

Como conviver com todas as diferengas? Que tipo de curriculo podera atender as
vozes dos sujeitos que se sentem excluidos? Se estes sujeitos ndo tiveram suas vozes

representadas nos curriculos, como recuperd-las? O que estes sujeitos reivindicam?
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Referindo-se aos curriculos oficiais, Corazza (2002, p. 104-105) constata que “tais

curriculos fundamentam-se no principio de uma totalizadora identidade-diferenga nacional.
(...) Principio estratégico, que, embora reconheca os diferentes e fale de suas diferengas,
utiliza a tal identidade nacional para trata-los como desvios ou ameagas”.

A histéria sobrevive em tempos e espagos marcados por descontinuidades e
fragmentagdes. Momento de “(...) recomposi¢do e reinvengdo de nossas identidades.”
(COSTA, 2002: p. 150) Neste sentido, € perceptivel a necessidade de se educar “para” e
“na” perspectiva multicultural, o que muitos/as estudiosos/as do tema concordam.’ “Vive-
se um tempo em que verdades se desvanecem, certezas se enfraquecem, duvidas se
acumulam, ambigiiidades se exacerbam, caminhos se multiplicam” (MOREIRA, 2001: p.
29).

Neste contexto de incertezas, variagdes, oscilagdes, perplexidades, conflitos,
desafios, instabilidades, de criticas a uma tinica verdade, o que se busca sfo respostas
plurais, para incorporar a diversidade cultural e o desafio a preconceitos, nos diversos
campos da vida social, incluindo a educagdo, procurando, neste sentido, “pensar caminhos

que possam construir uma ciéncia mais aberta a vozes de grupos culturais e étnicos

plurais” (CANEN, 2002: p.178).
O multiculturalismo é um fendmeno social. Ele “ndo nasceu nas universidades e no

ambito académico em geral. Sdo as lutas dos grupos sociais discriminados e excluidos de
uma cidadania plena, os movimentos sociais, especialmente os referidos as questdes
identitarias, que constituem o locus de produgdo do multiculturalismo” (CANDAU, 2002:
p. 130).

O multiculturalismo “pode ser considerado como um revelador da profunda crise ~
de legitimidade, de eficicia, de perspectiva — que sacode o paradigma politico nas
sociedades ocidentais” (SEMPRINL, 1999: p. 159).

Os debates sobre multiculturalismo tém sido constantes no mundo contemporéineo,
e o termo, em Si, € carregado de ambigtiidades. As vezes, é visto como instrumento de luta
politica representando ameaga para 0S grupos pertencentes a denominada cultura
dominante. Outras vezes, € visto como generoso, pois concede oportunidade aos grupos,

antes excluidos, de agora serem incluidos nos curriculos escolares. Também ha criticas que

3 Para conhecer um pouco mais sobre o que pensam 0s pesquisadores sobre multiculturalismo, sugerimos o
texto de MOREIRA, Antonio F. B. Curriculo, diferenga cultural e didlogo. Revista Educagdo e Sociedade,

ano XXIII, n° 79, p.15-38. Agosto/2002.
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“destacam a possibilidade de o multiculturalismo reforgar as diferengas e os preconceitos,
em vez de discuti-los” (CANEN e MOREIRA, 2000: p. 37).

As versdes mais conservadoras, seguindo Mclaren, (2000, p. 113) “disfarcam
falseadamente a igualdade cognitiva de todas as ragas e acusam as minorias malsucedidas
de terem ‘bagagens’ culturais inferiores”. Essa perspectiva — conservadora ou empresarial -
esta presente nas “visdes coloniais em que as pessoas afro-americanas sfo representadas
como escravos € escravas, como servigais e como aqueles que divertem os outros” (Ibid.,
p. 111). Para Mclaren, isso ¢ resultado das politicas colonialistas da supremacia branca
ainda fortemente arraigada na sociedade estadunidense.

A América Latina e, especificamente, o Brasil ndo diferem em grandes pontos
dessa versdo que termino de citar. O modelo colonialista imposto foi, hegemonicamente, o
do branco europeu e as culturas dos amerindios e afro-descendentes foram, visivelmente,
negadas. Aqui, imperou “o principio ficticio, fabricado pelo etnocentrismo dos grupos
privilegiados e posto em funcionamento pelo aparato disciplinar do Estado” (CORAZZA,
2002: p. 104).

Tomaz Tadeu da Silva, (2001, p. 89) ao comentar sobre as versdes mais
conservadoras do multiculturalismo, detecta um certo medo manifestado pela civilizagdo

ocidental, onde a questdo multicultural “representa um ataque aos valores da

nacionalidade, da familia, da heranga cultural comum”.

O multiculturalismo anunciado pela perspectiva humanista liberal argumenta “(...)
que existe uma igualdade natural entre as pessoas brancas, afro-americanas, latinas,
asiaticas e outras populagbes raciais” (MCLAREN, 2000: p. 119). De acordo com essa
concepedo existe “jgualdade intelectual entre as ragas, na sua equivaléncia cognitiva ou na
racionalidade iminente em todas as ragas que lhes permitem competir igualmente em uma
sociedade capitalista” (Ibid., loc. cit.). Mas, o que se nota ¢ uma falsa igualdade,
principalmente com relagdo aos direitos sociais, econdmicos e educacionais. A distribui¢do
de oportunidades, o acesso de grupos negros/as e latinos/as, por exemplo, sdo
extremamente desproporcionais.

Analisando a concepgdo humanista liberal do multiculturalismo, Silva, T. (2001, p.
86) acrescenta que esta corrente de pensamento “... apela para o respeito, a tolerdncia e a
convivéncia pacifica entre as diferentes culturas. Deve se respeitar e tolerar a diferenca

porque sob a aparente diferenga ha uma mesma humanidade.” A idéia de tolerancia, de

generosidade, respeito, embute sérias nogdes do que seja realmente tolerdncia, respeito,
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generosidade, conceitos estes, traduzidos por formas sutis de desigualdade. Para Morin

(2000, p. 101-102), “a verdadeira tolerdncia ndo ¢ indiferente as idéias ou ao ceticismo
generalizados. Supde convicgdo, f€, escolha, ética e ao mesmo tempo aceitagio da
expressio das idéias, convicgdes, escolhas contrarias as nossas.”

Procurando perceber as idéias de Mclaren (2000, p.120) sobre a polissemia do
termo Multiculturalismo, deparei-me com o que ele denominou multiculturalismo liberal
de esquerda. Essa visdo da énfase a diferenca cultural e sugere que a énfase na igualdade
das ragas pode abafar diferengas culturais importantes entre elas, as quais sdo responsaveis
por comportamentos, valores, atitudes, estilos cognitivos e praticas sociais diferentes.

Essa concepgdo mencionada alerta que as principais correntes multiculturais
abafam caracteristicas e diferengas relativas a raga, classe, género e sexualidade. Mclaren
(Ibid.), considera que esta tendéncia acaba por essencializar as diferengas culturais nfio
revelando que estas sdo construgdes historicas e culturais, permeadas por relagdes de
poder.

Na vertente liberal de esquerda, ha um fator complicador, quando se percebe que ha
uma supervalorizagdo da cultura dos grupos excluidos, impossibilitando um didlogo com a
cultura dominante.

Neste sentido, Mclaren propde uma versdo contestadora das tendéncias propostas
riormente mencionadas — conservadora, humanista liberal e liberal de

nas perspectivas ante

esquerda. Para ele, a idéia de multiculturalismo deve vir associada a um projeto de

metamorfose social, um multiculturalismo que seja critico e de resisténcia.

A perspectiva que Mclaren (2000, p. 123) denomina de multiculturalismo critico e

de resisténcia, “compreende a representagdo de raga, classe e género como resultado de

lutas sociais mais amplas sobre signos e significagdes.”

O multiculturalismo, na versdo critica, v€ a cultura através de suas contradigdes e

tensdes. A questdo da diferenca, segundo essa concepgdo, “é sempre o produto da histdria,

cultura, poder e ideologia. A diferenga ocorre entre dois grupos e deve ser compreendida
em termos das especificidades de sua produgdo” (Ibid., p. 124). A diferenga, portanto, ¢
uma construgdo historica.

No entanto, para a vertente conservadora e humanista/liberal do multiculturalismo,

¢ possivel a coexisténcia pacifica das diferengas. Discordando desta posicdo Chandra

Mohanty, diz que:

a diferenca € a compreensdo de que os conhecimentos sdo forjados em histérias e
sdo estratificados a partir de relagdes de poder diferencialmente constituidas; isto
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quer dizer que conhecimentos, subjetividades e préticas sociais sdo forjados
dentro de esferas culturais incomensurdveis e assimétricas. (1989/90 apud
Mclaren, 2000: p. 125)

Pensando na formagdo de professores/as Canen (2000, p. 181), aponta para “os
sentidos diversos que o multiculturalismo pode assumir nas praticas curriculares que se
dizem multiculturais, alerta para o risco de tais praticas contribuirem para a reforgar as
diferengas e os preconceitos que desejam combater.”

Como & perceptivel, o multiculturalismo ¢ complexo e revela ser um campo com
muitas possibilidades e questionamentos, uma regido de incertezas ¢ fronteiras visiveis e,
as vezes, invisiveis.

As diferentes concepgdes do multiculturalismo, a apropriagdo desse conceito e a
forma como ¢ traduzido e (re)significado no contexto escolar pode contribuir para
determinar o tipo de educagdo realizada nas salas de aula. O mesmo conceito pode ser
apropriado de diferentes formas, priorizando determinados pontos em detrimento de
outros.

Concordo com Leite (2002, p. 61) quando diz que:

em sociedades onde a diversidade e o multicultural sdo cada vez mais aspectos
que as caracterizam néo faz sentido a continuidade do privilégio dos curriculos
nacionalistas e etnocéntricos, nos quais apenas alguns se sentem incluidos e
legitimados. Se queremos uma ‘escola para todos’ temos de partir da
consideragio do multiculturalismo, substituindo os siléncios, as marginalizagdes
e o desconhecimento pelos diversos contributos dos distintos grupos.

Neste sentido questiono: - Qual perspectiva (multi) cultural explicita e implicita
nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Historia; nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagfo Basica; nos Pardmetros
Curriculares Nacionais de Histdria para o ensino fundamental ¢ no Tema Transversal
Pluralidade Cultural? - Quais caminhos as Diretrizes ¢ os Pardmetros assinalam para a
perspectiva multicultural?

A aplicabilidade das Diretrizes, dos Pardmetros ¢ Temas Transversais se constitui
em possiveis direcionamentos para oS Cursos de licenciatura formadores de professores/as,
posteriormente, esta reflexdo incidird na agfio daqueles/as que formam professores/as de

Hist6ria nas Instituicdes publicas UFU E UFMG.
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2- O ensino de Histéria: desafios constantes e (in)constantes na Historia

Quando cursei o primeiro e segundo graus, hoje, ensino fundamental e médio,
jamais imaginei que havia propdsitos implicitos nas Reformas Educacionais empreendidas
pelo governo do meu pais, alids, desconhecia essa possibilidade. A reforma educacional
viabilizada através da Lei 5692/71 durante o governo militar, nos anos 70, definiu dentre
outras coisas, a organizagdo do ensino. O ensino basico passou a ser denominado de 1°

grau, com oito anos de duragfio, e 2° grau, com trés ou quatro anos de duragéo.

Como lembra Barreto (1999, p. 02),

as reformas educacionais tém sido secundadas por mudangas nas prescrigGes
legais sobre o curriculo, que alteram o perfil dos cursos oferecidos € o peso
relativo das disciplinas no seu interior. A tais reformas segue-se, via de regra
um esforgo de renovagdo dos contetdos curriculares, realizado pelos érgﬁo;
gestores dos sistemas de ensino, que nem sempre corresponde a uma renovagéo
efetiva do seu tratamento nas escolas.

Questdes como, por exemplo, o fato de o ensino de Histéria destacar alguns

personagens como construtores da nagdo (especialmente politicos e religiosos) tinha uma

razdo de ser. Razdo esta relacionada a uma escola de pensamento positivista, na qual os/as

professores/as haviam se formado, e também, aos Programas Educacionais implementados
pelos governos naquele periodo, em que cursava o primeiro e segundo graus,

especificamente, final da década de setenta e meados dos anos oitenta.

Como professora de Historia e pesquisadora das questdes que atualmente desafiam

o campo educacional, pretendo conhecer o contexto, no qual as politicas publicas
propuseram € gestaram reformas no ensino de Histéria. Assim, intento abordar a questéo
do ensino de Histdria nas propostas educacionais empreendidas pela Lei de Diretrizes e
Bases para a Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/96). Com este propésito, primeiramente
farei um breve histérico da disciplina.

A historia do ensino de Historia se confunde com a propria trajetéria de inovagdo e
incorporagdo da disciplina na educagéo escolar brasileira. Somente a partir do século XIX,
a disciplina Histéria do Brasil ¢ incorporada no curriculo ensinado nas escolas daquela
época.

No entanto, a Historia, como disciplina, foi implantada no inicio do século XIX e possuia,

como uma de suas metas, a formagdo do Estado-nagdo e a construgdo da identidade

nacional.
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A Historia ensinada na escola fundamental brasileira desde o século XIX esteve

atrelada aos valores culturais e sociais da sociedade européia. No século XIX, bem como
no inicio do século XX, o ensino da Historia Universal acompanhava o esquema
quadripartite, ou seja, Historia Antiga, Histéria da Idade Média, Histéria Moderna e
Contempordnea. O ensino de Histéria do Brasil era agregado a Histéria Universal e
ocupava espago menor no curriculo.

Nos anos 30 do século XX, a tese da “democracia racial” era, explicitamente,
expressa e difundida em programas ¢ livros didaticos de ensino de Histdria. A preocupacio
do Governo Federal era viabilizar uma educagdo culturalmente nacionalista e
homogeneizadora. Nessa perspectiva de ensino, o povo brasileiro aparecia como
descendentes de europeus, indios e negros gerando o mestigo.

Segundo Martins (2002, p. 97-98),

a prética de reformas educacionais preocupadas a um sé tempo com a forma do
ensino escolar no pais e com os conteudos desse ensino manteve-se ao longo do
tempo, € teve como um dos momentos mais emblemdticos as reformas
produzidas pelos militares durante a ditadura, nos anos de 1968 (com a Reforma
Universitaria) e 1971 (com a Reforma do ensino de 1° e 2° graus). Ambas estéo
relacionadas entre si, promovendo uma reestruturagdo em todo o processo de
escolarizagdo fundamental e o aperfeicoamento do sistema de formagio
superior e especializagdo profissional.

Com o Golpe militar de 1964, através da Lei 5692/71, o sistema educacional do
pais foi reorganizado, definindo os curriculos e os contetidos essenciais a serem ensinados
no Brasil. A partir dessa Lei, 0 ensino e a formagdo de professores/as de Histdria foram

inevitavelmente afetados.

Ao analisar, como se configurou a Historia a ser ensinada nos Guias Curriculares de

Sio Paulo e Minas Gerais, elaborados a partir da Reforma Educacional ~Lei 5692/71,
Fonseca (2000, p. 63) afirma que “os programas curriculares sfo instrumentos- meios

através dos quais se realiza 0 projeto educacional do Estado militar, autoritario, dominante,

1o Brasil nos anos 60 ¢ 70.”

Para a autora,

a ‘histéria oficial’ consegue excluir, silenciar, ocultar os outros projetos e agdes,
mas ndo consegue elimind-los da memoria coletiva. As instituigSes € o préprio
ensino de Histéria ndo apenas ratificam, confirmam e impdem a memoria e os
valores dominantes. E preciso considerar os limites deste discurso
historiografico homogeneizador, do controle social exercido pelo Estado e dos
seus instrumentos, no caso, os programas de ensino (Ibid., p. 70).

Os curriculos priorizavam 0 ensino numa perspectiva tecnicista, preparando o/a

cidadfio/3 para o trabalho. Nos programas de Histéria, a historia ensinada era aquela que
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privilegiava a memoéria das classes dominantes. Priorizava como objetivos, tanto no nivel
fundamental quanto médio, a formagéo dos/as alunos/as para identificar e memorizar fatos
e personagens marcantes da historia, bem como, a constru¢ao do patriotismo e do civismo.
Como diz Machado (1999, p. 65), “a histéria deveria contribuir para a formag&o de homens
que se conformassem a ordem vigente e que trilhassem o caminho tragado pelos ‘grandes
homens’, caminho que conduziria, inevitavelmente, ao progresso ¢ a civilizagdo”.

Para Fonseca (2003, p. 90), “a principal conseqiiéncia dessa Histéria € a exclusdo:
sujeitos, agdes e lutas sociais sfo excluidos. A exclusdo e a simplifica¢do do conhecimento

histérico escolar introjetam nos alunos a seguinte idéia: vocés ndo fazem histéria, nos néo

fazemos historia.”
Também, neste periodo, foram criados e disseminados os cursos de Licenciatura

Curta em todo o pais. No lugar da formagdo em Historia e Geografia, a Reforma institui os
cursos de Estudos Sociais, modificando a formagdo e comprometendo a formagdo e o

ensino de Histéria nos niveis fundamental e médio. Segundo Fonseca (Ibid., p.19)

a implantagdo das licenciaturas curtas expressa a dimensdo econbmica da
educagdo, encarada como investimento, geradora de mercadoria
(conhecimentos) ¢ méo-de-obra para o mercado. O papel dos custos de
licenciatura curta atendia a l6gica do mercado: habilitar um grande nimero de
professores da forma mais vidvel economicamente — cursos rapidos e baratos,
cuja manutengdo exigisse poucos investimentos.

Nos anos setenta € mais especificamente nos anos oitenta, novos temas, fontes e

problemas de estudo foram incorporados as pesquisas historiograficas, contribuindo para a

diversificagiio das abordagens no campo da histdria social e cultural.

Contudo,
os cursos de licenciatura de Estudos Sociais, que proliferaram no regime militar
para atender a demanda da formagdo de professores para as escolas piiblicas,
ndo acompanharam ou sequer incorporaram os avangos das pesquisas
historiograficas, criando clivagens entre pesquisa e ensino e tornado um niimero
significativo ~ de professores  dependentes de  livros  didaticos...

(BITTENCOURT, 1999: p. 134).

Nos anos 80, periodo de redemocratizagdo do pais, a politica do Governo Federal
priorizava “uma educagdo para todos”. Algumas expressdes significativas como: educagfo
como prioridade, uma nova politica educacional, preparando para o futuro, educagéo para
todos, transformar O pais pela educagdo, etc, demonstram como 0 governo
institucionalizado ap0s as manifestagdes das diretas-ja, tragou o futuro da Educagio
Brasileira ¢ das grandes transformagdes prometidas e ndo acontecidas. Um discurso
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democratico no qual todos/as estariam incluidos/as. Para Maciel (1987, p. 17), uma

sociedade democratica “é aquela que da a todos os seus integrantes o instrumento essencial

¢ eficiente para superar as diferengas: a educagdo”.

Mas, como revela as pesquisas

ap6s um perfodo de melhora ~ 1960 a 1980, as taxas de exclusdo social no
Brasil voltaram a crescer entre 1980 e 2000. E aliada a ‘velha’ exclusio
decorrente basicamente da falta de escolaridade e analfabetismo, que nio foi
sanada, pioraram os indicadores que levam a ‘nova’ excluséio, em especial o
desemprego e a violéncia.! (ESTADAO, maio/2003)

Sabendo-se que a educagio é um bem, objeto de disputa de interesses, nem sempre
coerentes, ¢, por outro lado, as diretrizes oficiais se constituem um campo de conhecimento
que em hipétese alguma é neutro, pois articula objetivos politicos e teéricos que orientam
caminhos a serem trilhados pelas Instituigdes de Ensino, convém lembrar que os projetos

gestados pelo governo dos anos 80 foram incapazes de assegurar, através da educagfio, a

minimizag#o das diferencas sécio-culturais do pais.
Neste contexto, intensifica-se a luta dos/as profissionais da educagio, organizados

em setores educacionais da sociedade, reivindicando melhorias substanciais neste setor.

Pode-se afirmar que, em alguns momentos, conseguiram resultados significativos,

proporcionando impactos nas propostas curiculares € nas condi¢des de oferta de ensino.

No inicio dos anos 80, € perceptivel a fragilidade do regime autoritario, revelada,

por exemplo, na Anistia e Campanha das Diretas Ja. Em 1982, com as elei¢Ges diretas para

os Governos Estaduais, tornou-sé possivel reformular os curriculos e os objetivos
educacionais da disciplina histéria em grande parte dos Estados brasileiros. Convém
lembrar que, mesmo antes da derrota da ditadura, setores organizados da sociedade, como
i foi dito, lutavam por melhorias no ensino e formagdo de professores/as.

Para o ensino de Histdria, a proposta curricular de Minas Gerais publicada em
1987, por exemplo, representou clara oposi¢do a direita autoritdria dos anos 70 e foi

claborada basicamente, a partir das concepgbes marxistas de Historia. Ainda assim,

enfrentou resisténcias, debates 0 que expressa bem o clima democrético do periodo. De

acordo com Fonseca

as da Exclusdo Social no Brasil, v. 2, realizado por uma equipe de pesquisadores da
USP, Unicamp, PUC-SP, que compara os dados dos nltimos 40 anos, a porcentagem de excluidos no Brasil
na década de 1960 era de 49,3%, para uma populagdo de 69,7 milhdes de habitantes. Vinte anos depois, com
120 milhdes de habitantes, 0 indice de excluidos caiu para 42,6%, para depois voltar a subir, no ano de 2000,
para 47,3%, com 170 milhdes de habitantes. Disponivel:

http://www.estadao.com.br/agestado/noticias/2003/mai3‘20 157.

* De acordo com o Atl

40




uma das formas de organizagdo curricular bastante difundida nos anos 80 era a
ordenagio da historia de acordo com a ‘evolugdo’ dos modos de produgo. ...
Essa forma de sistematiza¢do da histéria fundamenta-se no marxismo ortodoxo,
enfatizando o determinismo econdémico e a ordenagdo de conceitos e categorias
que explicam o desenvolvimento das forgas produtivas de forma linear. A logica
do progresso prevalece. E também wuma histéria reconhecidamente
europocéntrica. (2003, p.92)

Os objetivos expressos nos novos programas oficiais de Historia, a partir de entfio,
“revelam uma preocupag¢do com a necessidade de que o acesso ao saber produzido se dé
através de uma postura critica, na qual alunos e professores passem a exercer o papel de

sujeitos ativos na construgao do seu conhecimento e ndo meros receptores de informagdes”

(MACHADO, 2002: p. 266).
Por outro lado, em alguns livros didaticos que passaram a ser adotados pelo Sistema

Estadual de Educagdo de Minas Gerais nos anos 80 do século XX, por exemplo,

personagens como negros/as € indios/as figuravam na tentativa de dar vozes aqueles que

contribuiram na construgio da nagéo brasileira, mas que em programas anteriores néio eram

representados como sujeitos da Historia.
Na literatura da época, historiadores/as tentavam recuperar as vozes dos vencidos

através de pesquisas direcionadas para estes sujeitos tentando compreender, dentre outras

coisas, as propostas daqueles/as que foram considerados/as durante décadas como

vencidos, portanto, sem VOZ € sem VeZ.
Os debates e conflitos em torno do ensino de Histéria ndo cessaram na segunda

metade dos anos 80. Inspirados pelos estudos da Nova Histdria Francesa e da Nova
Historiografia Social Inglesa, em Sdo Paulo, os/as professores/as redimensionaram os

curriculos para o ensino de Historia através da construg¢do de uma proposta curricular por

eixos tematicos, o que representou avangos no ensino ¢ aprendizagem de Historia.

Importava, para aqueles/as que conceberam a proposta, articular ensino e pesquisa,

proporcionando a construgdo do conhecimento histérico, ndo sé por aqueles/as que

exercem o oficio de historiadores/as, mas também por professores/as € alunos/as do ensino

fundamental. Nessa perspectiva de ensino “a historia ndo tem um inicio, um meio ¢ um fim

determinados, mas se apresenta como um campo de possibilidades. O ponto de partida ndo

¢ nem o politico-institucional, nem o econdmico, e sim os problemas da realidade social

vivida” (FONSECA, 2003: p. 93).
De acordo com a autora (Ibid., p. 92), “a caracteristica comum a todas as propostas

curriculares para o ensino de historia emergentes dos anos 80 aos ‘Pardmetros Curriculares
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Nacionais’ é a mudanca do objetivo da disciplina, que passa a ser categoricamente ‘a
preparagdo dos cidaddos para uma sociedade democratica’.” Ainda, segundo ela, “¢&
possivel verificar isso em todos os curriculos e materiais produzidos apds a ditadura
militar”.

“O ‘novo’ ensino de histéria que se esboga assume a responsabilidade de formar o
‘novo’ cidaddo, capaz de intervir e transformar a realidade brasileira. A categoria ‘novo’
indica a necessidade de superagdo do ‘velho’, identificado com a Ditadura” (FONSECA,
2003: p. 92).

Os anos 80 e 90 foram importantes para o setor educacional. Profundos e marcantes
avangos € recuos nas politicas educacionais se fizeram presentes, paulatinamente, no
cendrio nacional; desde as lutas pela redemocratizagdo do ensino, as reformas no campo
curricular, chegando & discussdo e implementagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases para a
Educagdo Nacional (LDBEN 9.394/96).

A partir de 1996 uma nova lei passa a regulamentar a educagéo brasileira. Apos
anos de debates das diversas organizagdes populares e diversos setores educacionais, o
projeto do Governo foi vencedor. Esta LDBEN nédo foi a discutida e reivindicada pelos
setores populares. Isto representou um recuo no processo de democratizagéo.

Da LDBEN emergiram propostas com 0 intuito de assegurar a viabilizagdo da lei
em diferentes niveis da educagdo. Assim, foram implantadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a educagdo infantil, ensino fundamental e médio; Pardmetros e Referéncias
Curriculares para a educagdo basica; e Diretrizes Curriculares para cursos de nivel
superior. Nestes documentos estdo expressas as diretrizes para a Educagéo Nacional.

Se, por um lado, articularam-se novas propostas para o campo educacional, por
outro, desenvolveu-se, no Ambito das universidades, uma diversidade de pesquisas na area
de Historia e Educagdo, nas Giltimas décadas, contribuindo, significativamente, para
repensar O ensino ¢ a formacdio docente. Pesquisadores/as, ao longo dessas ultimas
décadas, ampliaram o quadro de reflexdes sobre curriculo € seus desdobramentos no
contexto escolar.

No Brasil, existe, atualmente, uma diversidade de formas de ensinar e aprender
Histéria. Formas que estdo em percurso, pois se vinculam aos desdobramentos da LDBEN

9.394/96, aos demais instrumentos da Politica Educacional dos anos 90 e as experiéncias

construidas ao longo da historia.
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Em 1997, elaboraram-se os Pardmetros Curriculares Nacionais para as vdrias areas’

do conhecimento do ensino fundamental e os Temas Transversais. Em 2001, a Camara de
Educagdio Superior aprovou, por unanimidade, as Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos de Histéria®. Em 08/05/2001 foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Formagio de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de

Licenciatura, de Graduagdo Plena.

Por que optei por analisar a documentagdo proposta? Primeiro porque a
documentagdo oficial expressa a Politica Educacional pensada e gestada nos anos noventa,
o que significa dizer que 08 documentos expressam, de certo modo, o que o poder politico
preconiza para a educagdo brasileira. Como diz Fonseca (2003, p. 33), “as diretrizes e os
textos curriculares, como elementos de politicas educacionais, s&o — como bem sabemos —~
veiculadores de ideologias, de propostas culturais e pedagogicas com grande poder de
penetragiio na realidade escolar.” Em segundo lugar, o curriculo oficial representa a

confluénecia de determinadas posturas, crengas ¢ valores, espago de construgdo de

significados, saberes, poder € identidades (SILVA, T., 2001) que representam uma €poca.
Terceiro, entendo os documentos oficiais, como documentos —monumentos, ou seja, que

duram, ficam, sio testemunhos de uma época, portanto, necessitam ser vistos nos seus

meandros, na sua aparente verdade. Em quarto lugar, o curriculo ndo € apenas

conhecimento, ele encontra-se “(...) inextricavelmente (...) envolvido naquilo que somos,

naquilo que nos tornamos” (Ibid., p. 15) e quinto, ndo menos importante, os curriculos

oficiais representam um direcionamento para a formag@o dos/as futuros/as professores/as,

no nosso caso de Historia.
Assim, creio que os documentos oficiais sdo representagdes de uma época, ou seja,

imagens, opinides, informagdes, crengas que envolvem questdes de poder, identidades e

saberes. Para proceder a analise documental buscarei percorrer trilhas e caminhos me

inspirando em Le Goff (1994) e Foucault (1996).
Como diz Le Goff (1994, p. 547-548),

5 Os Parimetros Curriculares Nacionais de Histéria para o ensino fundamental (1* a 8" séries) foram
organizados em dreas de conhecimento e temdticas transversais. As areas sdo: Arte, Ciéncias Naturais,
Educagdo Fisica, Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa e Matemadtica. Os temas sdo: Etica, Saude, Meio
Ambiente, Orientagio Sexual € Pluralidade Cultural.

6 O conselho Nacional de Educagdo e a Camara Superior de Educagdo aprovaram no mesmo documento,
além das Diretrizes para 0 Curso de Histéria, Diretrizes para Filosofia, Geografia, Servigo Social,
Comunicagdo Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia ¢ Museologia. Parecer

publicado no Diario Oficial da Unido em 09/7/2001, segdo 1, p. 50.
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O documento é uma coisa que fica, que dura, ¢ o testemunho o ensinamento
(para evocar a etimologia) que ele traz ser em primeiro lugar analisados
desmistificando-the o significado aparente. O documento ¢ monumento. (...)
Qualquer documento €, ao mesmo tempo, verdadeiro - incluindo, e talvez,
sobretudo, os falsos — e falso, porque um monumento € em primeiro lugar uma
roupagem, uma aparéncia enganadora, uma montagem. E preciso comegar por
desmontar, demolir esta montagem, desestruturar esta construgfio e analisar as
condigdes de produgdo dos documentos — monumentos.

Comegarei, pois, a desmontar o que 0 autor citado sugere. Que o siléncio nio
determine o ouvir e seja possivel ver, além das aparéncias, imagens, sutilmente encobertas.

Que nio haja limite para o pensar, 0 questionar e que a palavra tenha eco e sonoridade,

pensando no curriculo como lugar,

..lugar de representagdo simbolica, transgressdo, jogo de poder multicultural,
Jugar de escolhas, inclusdes, exclusdes, produto de uma légica explicita muitas
vezes, e, outras, resultado de uma ‘logica clandestina’, que nem sempre ¢ a
expressio da vontade de um sujeito, mas imposi¢éo do préprio ato do discurso

(BERTICELLI, 2001: p. 160).

3- Os PCNs de Histéria e o Tema Transversal “Pluralidade Cultural”: focalizando o

olhar

Os Parametros Curriculares Nacionais - 5% a 8* séries (BRASIL/MEC/SEF, 1997), é

parte do projeto educacional gestado nos anos noventa € traz, Como proposta para o ensino

de Histéria, o tema da diversidade cultural, ndo se esquivando por isso da perspectiva de

construgdo de uma unidade nacional comum.
Dos dez objetivos gerais delineados nos PCNs para o ensino fundamental, quatro se

referem, explicitamente, & formagio para uma sociedade multicultural. Por esse caminho, o

documento afirma que & preciso que os/as alunos/as:

1)compreendam a cidadania como participagéo social e politica ¢ adotem no dia
a dia atitudes de solidariedade, cooperagdo e repudio as injustigas, respeitando o
outro ¢ exigindo para si 0 mesmo respeito; 2) se posicionem de maneira critica,
responsavel e construtiva nas diferentes situagdes sociais, utilizando o didlogo
como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas; 3) conhegam as
caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais, materiais e
culturais como meio para construir progressivamente a nogdo de identidade
nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais; 4) conhecer e valorizar
a pluralidade do patriménio s6cio-cultural brasileiro, bem como, aspectos sécio-
culturais de outros povos € nagdes, posicionado-se contra qualquer
discriminagio baseada em diferengas culturais, de classe, de crengas, de sexo, de
etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais (BRASIL/MEC/SEF, 1998: p.

4).

Embora longa, esta lista demonstra que as questdes de raga, etnia, classes, crengas

sdo componentes importantes para a estruturagdo dos novos curriculos escolares. Estes
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objetivos citados abrem caminhos para se pensar na incorpora¢do da questéio multicultural

como componente curricular para o ensino de Historia, nas séries fundamentais.

No momento em que os PCNs posicionam-se e fundamentam sua proposta numa
perspectiva multicultural, abrem possibilidades para se repensar a construgfo histérica de
nogdes de semelhanga e de diferenca, que cotidianamente sdo criadas e refor¢adas na
sociedade e no contexto escolar. Valoriza-se o convivio pacifico, o direito a diferenga,
repudiam-se  atitudes discriminatorias, contudo as questdes da construcdo das

desigualdades sdo apenas citadas, ndo ha indicagbes de como isso podera ser superado na

sociedade brasileira.
Os PCNs diferenciam-se em relagdo aos curriculos anteriores das décadas de 70 e

80, quando constroem uma proposta de ensino de Historia, apresentando a possibilidade de
se discutir a diversidade sejam étnicas, culturais, religiosas, sexistas, de classes e grupos,
de Estado ou Nagdo. Para tanto, argumentam ser necessario perceber que aliada a

percepgio do “outro” e do “nds” estd a no¢do de diferenga (o outro) e semelhanga (o nés).

Hoje em dia, como assinala a proposta

a percepgdo do ‘outro’ e do ‘nés’ estd relacionado a possibilidade de
identificagio das diferencas e, simultaneamente, das semelhangas. A sociedade
atual solicita que se enfrente a heterogeneidade e que se distinga as
particularidades dos grupos e das culturas, seus valores, interesses e identidades.
Ao mesmo tempo, ela demanda que o reconhecimento das diferengas ndo
fundamente relagdes de dominagdo, submisséio, preconceito ou desigualdade”

(BRASIL/MEC/SEF, 1998: p. 35).

Os PCNs para o ensino de Histéria apresentam amplos temas para que o/a
professor/a possa fazer suas escolhas. Essas opgdes devem focar questdes contemporineas
referentes a realidade social, econdmica, politica e cultural de sua regido, pais e mundo.

Como assinala o documento, o/a professor/a de Histéria pode fazer escolhas

pedagégicas capazes de possibilitar ao/a aluno/a refletir sobre seus valores, praticas

cotidianas e relaciond-los com problematicas historicas, inerentes ao seu grupo de

convivio, a sua localidade, & sua regifo e a sociedade nacional e mundial (Ibidem., p. 34).
Uma das escolhas pedagogicas possiveis para se pensar as dimensdes entre o local e
global, seguindo 0s Parametros, é o trabalho favorecendo a construgdo, pelo/a aluno/a, de

nogdes de diferenca, semelhanga, transformagdo e permanéncia. (Ibidem., 34) Essas
nogdes, segundo o documento,

auxiliam na identificagdo e na distingdo do ‘eu’, do ‘outro’ e do ‘nés’ no tempo;
das praticas e valores particulares de individuos ou grupos e dos valores que sﬁ(;
coletivos em uma época; dos consensos e/ou conflitos entre individuos e entre
grupos em sua cultura e em outras culturas; dos elementos proprios deste tempo
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e dos especificos de outros tempos histéricos; das inui

L . ; continuid
dgscor}tlnuldades das praticas e das relagdes humanas no tenrgoédzs dZ
diversidade ou aproximagdo entre essas praticas e relagdes em um ’mesmo
espago ou nos espagos (BRASIL/MEC/SEF, 1998: p. 34-35).

Nos PCNs hd uma construgdo de objetivos almejados, tencionando que sejam
acolhidos, vivenciados e produzidos no ensino fundamental de Histéria. H4 também uma
selecdo de conteidos e eixos tematicos que servem de orientagdio para o/a professor/a
Esses contetidos e eixos teméticos, segundo os PCNs, sdo amplos e cabe ao/a docente fazer

as escolhas de acordo com a realidade vivenciada problematizando-os no contexto da sala

de aula.
Para o terceiro ciclo,” a proposta de eixos tematicos — Historia das relagdes sociais
b

da cultura e do trabalho - permite estudos de processos e relagSes de semelhangas
diferencas, permanéncias € transformagdes entre diferentes épocas (Ibidem, 1998: p. 56)

Para o quarto ciclo o eixo teméatico proposto ¢ Histdria das representagdes e das

relagdes de poder e “estd organizado de modo a permitir o conhecimento de momentos

histéricos, nas suas singularidades, favorecer estudos de relagdes de semelhangas e
diferengas, permanéncias € transformagdes entre diferentes épocas, e, estudos de processos

continuos e descontinuos” (BRASIL/MEC/SEF, 1998, p. 67).

A proposta de ensino de Historia - 3° e 4° ciclos, objetiva contribuir para reflexio

da construgdo do conhecimento historico em vdrias épocas e tempos diferentes, percebendo

relagdes entre diferentes nagdes, povos, lutas, guerras € revolucoes em diferentes espagos e

tempos que se configuram na Historia.
Portanto, no curriculo oficial — PCNs, construido para direcionar o ensino e as

avaliagSes nacionais estdo 0s pressupostos bdsicos para se ensinar e aprender Historia

numa perspectiva tematica € multicultural.
Deste modo, os PCNs suscitam a discussdo de temas que afligem o mundo

contemporaneo para a 4rea do ensino de Histéria, como o reconhecimento da

heterogeneidade ¢ das singularidades culturais da Historia. No entanto, o tema da

diversidade cultural como contribuicio para a construgdo da cidadania numa sociedade

pluriétnica € pluricultural, apresentado no documento, representa um desejo a ser

ados da Federagdo brasileira optou-se por dividir o ensino fundamental em ciclos em
mo foi o caso de Minas Gerais, por exemplo. O primeiro ciclo, corresponde a 1* ¢ 2°
séries; o terceiro ciclo, & 5% ¢ 6" séries; e o quarto ciclo, 2 7° e 8" séries. No
entanto, existem outras formas de divisdes para o ensino fundamental, como por exemplo: o primeiro cicl

ou basico, corresponde a 1%, 2" ¢ 3° séries; o ciclo intermedidrio, 4°, 5% e 6"séries; ¢ o ciclo avangado, 7° g;
séries. No caso do documento analisado — BRASIL/MEC/SEF, 1998: p. 11- a opgdo ¢ pela primeira :1 *©

30 ¢ 49 ciclos, que correspondem de 5° a 8" séries. lvisdo,

7 Em alguns Est
substituigdo as séries, €O
séries; o segundo ciclo, & 3" e 4°

ou seja,
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alcangado o que leva a pensar na agdo pedagdgica daquele/a que forma professore/as de

Historia.

Neste sentido, os PCNs prescrevem aos/as professores/as o redimensionar, a
reescrita do ensino de Histéria numa perspectiva tematica e multicultural. Entretanto isto
exige que as praticas pedagégicas sejam permanentemente reescritas, reinterpretadas,
revistas. Contudo a pratica que cada um/a for capaz de produzir a partir dele — o
documento - ¢ que configurara as mudangas almejadas no ensino de Historia. Questiono: as
politicas publicas investiram na reinvengdo das praticas?

Compreendo que 08 PCNs propdem um ensino de Histéria em sintonia com a
pluralidade do Brasil contemporéneo. Como o préprio documento afirma, “...o papel da
histéria (tem sido o de) difundir e consolidar identidades no tempo, sejam étnicas,

culturais, religiosas, de classes € grupos, de Estado ou nagéo.” (BRASIL/MEC/SEF, 1998:
p. 29)

Assim,
Brasil; reconhecer suas qualidades, buscar valorizar a convivéncia critica, pacifica e de

desenvolver capacidades como valorizar as varias culturas presentes no

respeito e reconhecimento do outro é mais que um proposito, € a tentativa de formar um

novo tipo de homem/mulher para viver na contemporaneidade.

Quais identidades, posturas de relacionamentos, valores, subjetividades os PCNs

pretendem desenvolver no/a educando/a? Arrisco dizer que € um individuo em

consonancia com a pluralidade cultural, ou seja, capaz de conviver consigo mesmo/a ¢ com

“os outros” que existem ao seu redor. Capaz de ler o mundo, a partir de Oticas

diversificadas, mas compreendendo e respeitando as diferengas e semelhangas. Mas cabe

refletir se esse/a novo/a homem/mulher idealizados/as tem o papel de transformar a

realidade histérica na qual estd inserido. O ensino de Historia esta incumbido de colaborar

vk .
na construgdo desse/a “novo/a homem/nova mulher” para qual sociedade?

Os PCNs apontam a possibilidade de se ensinar Histéria por eixos temdticos

articulados aos temas transversais, ou seja, priorizando um ensino que contemple

diferentes espagos € tempos, revendo nogdes, historicamente construidas, de permanéncia,

descontinuidade, semelhanga, diferenca. O ensino de Historia deve possibilitar ao/a aluno/a

a revisio e construgdo dessas nogdes e, a partir do conhecimento e compreensdo de que se

habitam espagos € tempos, marcados por descontinuidades e por construgdes culturais

diversificadas é que serel capaz de compreender a mim mesmo/a e aos “outros”. Nio

apenas compreender, mas, segundo os PCNs transformar os modos de convivéncia.
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O documento traz, como sugestdo, a utilizagdo de diferentes linguagens como a
musical, a matematica, a corporal, que poderfio auxiliar na reconstrugdo do ensino de
Histéria numa perspectiva plural. Estabelecer didlogos com as demais ciéncias humanas,
com os novos procedimentos metodolégicos novas linguagens e fontes (re)significardo as
mudangas que se pretendem para o ensino de Histdria nas séries fundamentais.

O tema transversal Pluralidade Cultural® (PCNs: pluralidade cultural, orientagéo
sexual, 1997) é um dos pontos de sustentagio da proposta para o ensino de Histdria - do 1°

ciclo a0 4° ciclo - e demais areas do conhecimento. E o tema que deve perpassar as praticas

educativas nas escolas.

Segundo o documento “PCNs, temas transversais"’

, 0 Brasil é um pais fértil em

diversidade étnica, cultural e identitdria. Virias racas, credos, povos convivem e se

expressam no territorio nacional: é indio, afro-descendente, imigrante, urbano, sertanejo,
caicara, caipira... Cada qual e cada grupo com suas caracteristicas hereditarias, sua cultura,

seus valores e crengas. Contudo, como diz o documento, “ao longo de nossa histdria, tém

existido preconceitos, relagoes de discriminacdo e exclusdo social que impedem muitos

brasileiros de ter uma vivéncia plena de sua cidadania” (PCNs, temas transversais, 1997: p.

15).

A proposta € tratar €ssas questdes, salientando as multiplas herangas culturais que

convivem na sociedade brasileira “oferecendo informagdes que contribuam para a

formagdo de novas mentalidades, voltadas para a superagdo de todas as formas de

discriminagdo e exclusdo” (Ibidem., 1997: 15).

O tema Pluralidade Cultural refere-se

a0 conhecimento ¢ & valorizagdo das caracteristicas étnicas e culturais dos
diferentes grupos sociais que convivem no territério nacional, as desigualdades
econdmicas e 2 critica s relagdes sociais discriminatérias e excludentes
que permeiam a sociedade brasileira, oferecendo ao aluno a possibilidade de
conhecer o Brasil como um pais multifacetado e algumas vezes paradoxal

(Ibidem., p. 19).

socio

O documento considera que para s€ construir uma nagdo € preciso considerar a

diversidade e a dimensdo universal do ser humano. Pluralidade, segundo o Texto, quer

do a orientagdo da proposta curricular para o ensino fundamental, as diversas dreas de conhecimento

8 .
Seguin |
trabalhar os seguintes temas transversais; 6tica, saude, meio ambiente, orientagdo sexual e

deverdo
gluralidade cultural.

Os Parametros Curriculares Nac
volume introdutério a proposta,
transversais. Até aqui, analisel 05
abreviatura para o tema transversa
PCNs, temas transversais.

jonais para o ensino fundamental (3° e 4° ciclos) sdo compostos por um
volumes especificos 4 cada disciplina ¢ um outro contendo os temas
Pardmetros para o 3° e 4° ciclos, daqui em diante optei por usar uma
| pluralidade cultural, com o intuito de ficar mais claro para o/a leitor/a:
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dizer: “a afirmagdo da diversidade como trago fundamental na construgdo de uma

identidade nacional que se pde e repde permanentemente, e o fato de que a humanidade de

todos se manifesta em formas concretas e diversas de ser humano” (PCNs, temas

transversais, 1997: p. 19).
Os PCNs, temas transversais, manifestam a preocupagdo com a formagédo do ser

humano como sujeito da histéria, produtor de culturas, linguagens, valores, costumes,
conhecimento. Consideram que a diferenca entre culturas ¢ fruto da singularidade dos

processos, pelos quais 0s grupos sociais viveram ao longo da Historia.
Propdem, dentre outras coisas, que a escola, através da agfio de professores/as e

alunas/as, possam tratar a diversidade cultural reconhecendo-a e valorizando-a, atuando

assim sobre os mecanismos que colaboram para disseminar preconceitos, esteredtipos,
discriminagdes. “Mudar mentalidades, superar o preconceito e combater atitudes

discriminatérias sdo finalidades que envolvem lidar com valores de reconhecimento e
respeito mutuo, o que € tarefa para a sociedade como um todo” (Ibidem., p. 20). Mas a

escola tem um papel fundamental a desempenhar nesse processo, segundo o documento,

porque ela é espaco onde regras de convivio sdo discutidas, porque existem nela uma

diversidade de culturas, diferentes niveis socioeconémicos. Entretanto € preciso considerar

que a escola também contribui para a disseminagfio e até mesmo, o reforgo das

contradi¢Bes que nela habitam.

Segundo o documento a tarefa da escola e do/a professor/a € primordial no sentido

de reverter quadros de discriminagdes. O processo de construgéo de uma nagéo livre, justa,

fraterna. democrética passa pelo ensino e aprendizagem. Neste sentido, os PCNs, tema
td

transversal, bem como os outros temas transversais, fornecem elementos para o processo
?

de formag#o inicial e continuada e reflexdo dos/as professores/as.

E possivel ler um desejo expresso, veementemente, no documento: a construgdo de

uma nagio que conviva democraticamente com as diferencas. No entanto, o documento

afirma que, em certo sentido, isso ja é feito, uma vez que o “Brasil tem produzido também

experiéncias de convivio da interetnicidade” (Ibidem., 1997: p. 21).
A tbnica, a favor da compreensdo ¢ reelaboragdio das origens culturais brasileiras,

como algo que contribuird para que cada brasileiro se reconhega enquanto brasileiro, é

recorrente nos textos oficiais.
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Mclaren (2000, p. 40) observa, inspirando-se em Foucault que “todo sistema

educacional é um meio politico de manter ou de modificar a apropriagéo de discurso, com

o conhecimento e o poder que ele carrega consigo”.

Pode-se pensar, ainda, como diz Foucault “nos efeitos de verdade” que todo
discurso produz. O documento é o que €? Ou ¢ o que fago dele? Ou seja, as multiplas
interpretagdes € agdes que realizo a partir do que ele significa para mim? Neste sentido,

gostaria de pensar nos limites das propostas curriculares elaboradas nos anos 90.

Seguindo a proposta de repensar as perspectivas curriculares (multi) culturais
presentes de forma implicita e/ou explicita nos curriculos oficiais, formulei observagdes e

conjecturas a partir das leituras que fui capaz de fazer. Neste sentido, o que presume o

multiculturalismo? Segundo Skliar e Duschatzky, (2001, p. 120) “o multiculturalismo
supde um didlogo entre as diferencas, uma democratizagdo das relagSes de poder e,

finalmente, uma forma de suturar algumas das infinitas faces da expulsdo social”. A

teorizagdo curricular multicultural ¢é apresentada de forma diversa e, muitas vezes,

discrepante nos curriculos oficiais, aqui analisados. Depara-se, em vdrios trechos da

documentag@o, com expressdes que exprimem o desejo do convivio com as diferengas,

reconhecimento das diversidades locais, regionais, mundiais, didlogo com as diferengas.

As propostas (PCNs de Histéria e Tema Transversal — Pluralidade Cultural) mencionam

questdes caras ao multiculturalismo critico, como a diferenga. No bojo das propostas, é

perceptivel a preocupagdo em s¢ formar para a cidadania, o respeito, numa politica de

convivéncia e tolerdncia para com as diferencas.

No entanto essa apropriagdo ¢ passivel de questionamentos, uma vez que “um

curriculo inspirado nessa concepgao critica ndo se limitaria, pois, a ensinar a tolerincia e o

respeito, mais insistiria, em vez de disso, numa analise dos processos, pelos quais as

diferencas sdo produzidas, através de relagdes de assimetria e desigualdade” (SILVA, T.

2001: p. 89). Em um curriculo nessa perspectiva, a diferenca € constantemente

questionada.

Nesse sentido, creio que a proposta tem uma caracteristica fundamental que ¢ ser

cambiante. Por que cambiant
cia cambiante da proposta, que oscila entre ser de resisténcia,

e? O que ¢ mais instigante e intrigante nos PCNs,

particularmente, € a tendén

quando traz a tona O debate da construgdo histérica das diferengas, e em ser liberal,

conservadora, quando afirma que é preciso respeitar, conviver com as diferencas e os/as

diferentes, respeitar as diversidades numa politica, estrategicamente, consensual.
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Para Mclaren (2000: p.123) “o multiculturalismo de resisténcia no compreende a

diversidade como uma meta, mas argumenta que a diversidade deve ser afirmada dentro de
uma politica de critica e compromisso com a justi¢a social.” Nos PCNs para o ensino de
Historia, a diversidade é uma meta, mas uma meta a ser alcangada através do estudo das
vérias culturas presentes no cendrio nacional, € ndo, um compromisso com a justi¢a social,
com a transformagio social, como pressupde a concepgdo multicultural & qual defendo e na
qual acredito.

No tema transversal “Pluralidade Cultural,” a diferenca aparece como harmoniosa e
suave — concepgdo conservadora e liberal — apesar de admitir que ela ¢ produto da histéria.
Assim, diz o documento: “as culturas sdo produzidas pelos grupos sociais ao longo das
suas histérias. (...) A diferenca entre culturas ¢ fruto da singularidade desses processos em
cada grupo social” (PCNs, temas transversais, 1997: p. 20); “(...) O Brasil tem produzido
também experiéncias de convivio e da interetnicidade, a reelabora¢fio das culturas de
origem, constituindo algo intangivel que se tem chamado de brasilidade” (Ibidem., p. 20-
21); “tratar da diversidade cultural, reconhecendo-a e valorizando-a., e da superagio das
discriminacdes é atuar sobre um dos mecanismos de exclusdo” (Ibidem., p. 21).

A concepgdo liberal ¢ nitida no documento, como acabo de citar, pois ela
“pressupde harmonia e concérdia — um €spago sem disturbios onde a diferen¢a possa
coexistir. (...) Neste sentido, 0s cidaddios sdo capazes de ocupar um lugar de pura
intercambialidade” (MCLAREN, 2000: p. 124-125).

No tema transversal “Pluralidade Cultural,” os conflitos, discriminag@es e sujei¢des
pelos quais passaram os chamados diferentes sdo gentilmente solucionados através de uma
politica de reelaboragcdo das culturas de origem. Um bélsamo calmante como diz Mclaren,
(Ibid., p. 123) capaz de por fim as discordias, historicamente, construidas.

Compartilho com Mclaren (2000, loc. cit.) ao afirmar que um multiculturalismo
de transformagdo social, ou seja, para desmantelar o projeto

critico pressupde um projeto

social hegemonico vigente — que concebe a diversidade apenas como uma mistura de

culturas com significados particulares - ¢ necessario transformar as relagdes sociais,
culturais e institucionais nas quais os significados sdo gerados.

A proposta, PCNs para 0 ensino de Historia 5% a 8" séries, revela um projeto de
transformagdo do ensino de Historia incorporando novos métodos, novas possibilidades de
olhares sobre os conteiidos e eixos tematicos contemplando a pluralidade cultural.

Apresenta objetivos que manifestam preocupagdio com a formagdo para a cidadania,
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respeito mituo, etc. Também ¢é uma proposta que sugere mais autonomia para os/as

professores/as ¢ onde a escola tem um papel primordial. O documento apresenta
possibilidades de promover mudangas no ensino de Histéria e nfio a mudanga em si, pois
creio que essa ocorre num processo de revisdo constante dos saberes e préticas docentes.
Neste sentido, faz-se necessdrio repensar a construcao e apropriagéo desse discurso
no ensino de Historia, ou seja, naquele/a que ensina e que, portanto, ora mantém ora
incorpora e redimensiona os saberes, seja através dos contetidos que seleciona, das
abordagens historiograficas a qual vincula-se, da formagfio que obteve e das multiplas

relagdes que mantém com os saberes culturalmente e socialmente construidos.

4- Diretrizes Nacionais: uma arquitetura da formacéo docente
4.1- Diretrizes Curriculares para a formagio de professores/as da educagiio basica

Para aqueles/as defensores/as de um multiculturalismo critico é impossivel ndo

pensar nas relagdes que permanentemente S0 construidas sobre as diferengas e identidades

na contemporaneidade. Constitui-se “tarefa central daqueles/as que defendem uma

concepgdo multicultural critica questionar a construgfio dessas diferengas e identidades

historicamente construidas” (MCLAREN, 2000: p. 123-124).
Penso que a formagdo de professores/as precisa ser questionada para que se possa

compreender um pouco mais sobre a plasticidade das propostas curriculares para o ensino
fundamental. Assim, proponho, primeiramente, compreender o que os documentos oficiais,
que “direcionam” 0 processo de formagdo, tém a dizer, posteriormente darei acesso as
vozes dos/as professore/as formadores/as de Historia das Institui¢des de Ensino Superior
(IES).

Como jé afirmei neste texto, a implantagdo de reformas educacionais no Brasil tem
sido uma constante na historia. Falar de uma reforma educacional constitui-se um desafio,
pois certamente se depara com meandros ¢ labirintos, nem sempre possiveis de serem

mapeados, identificados € transpostos.

Considerando que habito um mundo, aonde a globaliza¢do da economia atinge os
mais variados povos, aonde o/a cidaddo/d é convocado/a a ser cidaddo/d planetario e a

pluralidade cultural ¢ interpretada e vivenciada de forma diversa em espago-tempo,

também diverso, pergunto: - qual o projeto cultural de educagdo basica, o governo
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brasileiro institucionalizou a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para formagdo de

professores da escola bésica? Ou melhor, as Diretrizes apontam para uma formag¢do, em
consondncia com um mundo cada vez mais plural, global, multicultural?

Boaventura Sousa Santos (2001, p. 308) afirma que a

globalizagdo da economia representou maior prosperidade para alguns paises,
mas ndio s6 manteve intactas, se no mesmo agravou, as assimetrias globais no
sistema mundial, como agravou claramente as desigualdades sociais, tanto nos
paises do centro, como nos paises do sul. O que este processo suscita do ponto
de vista analitico é a necessidade de pensarmos globalmente as transformagdes
sociais sem, contudo perdermos de vista as especificidades locais e nacionais

com que se articulam.

No final dos anos 80, mais precisamente a partir dos 90, o governo brasileiro inicia

um processo de reformas, no campo politico e econémico. Dentre as reformas politicas

empreendidas no perfodo, encontra-se a reforma nos sistemas educativos, que vdo desde a

promulgagdo da LDBEN/96 até as Diretrizes para 0S cursos de graduagfio e formagdo
docente.

No mesmo periodo, outros paises da América Latina, dentre eles a Argentina,

passaram por processo semelhante. Nesse pais, “a reforma educativa teve uma politica de

descentralizag¢do, porém acompanhada pela im
ducativo nacional” (MARTINEZ, 2002: p. 120). No caso

posi¢do de uma matriz cultural basica para

garantir a integragdo do sistema ¢

brasileiro, “estados € municipios tiveram liberdade para elaborar seus proprios curriculos,

levando em consideragéo os PCNs, ou gerando suas propostas” (Ibid., p. 120).

Em maio de 2000, o Ministério da Educagdo encaminhou ao Conselho Nacional de
Educag#io, para apreciagdo, uma proposta de Diretrizes para a Formagdo de Professores da

Educagdio Basica, em Curso de nivel superior. O grupo designado para este fim foi

composto por representantes das Secretarias de Educagdo Fundamental, Educagdo Média e

Tecnologia e Educago Superior, € teve como coordenador geral Dr. Ruy Leite Berger

Filho — Secretério de Educagdo Média e Tecnologia (CNE, 2002: p. 1).

O Conselho Nacional de Educagfio designou para andlise da proposta uma
Comissiio Bicameral composta por Consel
Ministério da Educagdo, integrantes do Grupo de trabalho que redigiu a Proposta

Conselho Nacional de Educagéo analisaram a proposta.

heiros'® que juntamente com representantes do

submetida a apreciago do

10 Edla Soares, Guiomar Namo de Mello, Nélio Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandrini Teixeira, da CAmara
de Educagdo Bésica, e Efrem Maranhdo, Eunice Durhamm, Jos¢ Carlos de Almeida e Silke Weber, da
Cémara de Educa(‘;ﬁ,o Superior. Tendo como Presidente a Conselheira Silke Weber e como relatora a

Conselheira Raquel Figueiredo Alessandrini Teixeira (CNE, 2001: p. 1).
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A Proposta de Diretrizes também foi submetida a apreciagdo da comunidade

educacional em cinco audiéncias publicas regionais, uma reunidio institucional, uma
reunifio técnica e uma audiéncia publica nacional."

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag&o de Professores da Educagio
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena, é composta por um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos que deverdo ser observados na
organizagfio institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e empregam-se a
todas as etapas e modalidades da educagdo basica. (CNE, 2002: p. 41).

O documento apresenta-se, primeiramente, referenciando-se ao contexto
educacional dos anos 80 e 90, justificando e destacando a necessidade e o sentido da
proposta de reforma para a atual conjuntura brasileira. Assim, como diz o documento, esta
proposta de educagdo “busca descrever o contexto global e o nacional da reforma
educacional no Brasil, o quadro legal que lhe da suporte, ¢ as linhas orientadoras das
mudangcas dos cursos de formagao de professores” (Ibidem., p. 4).

Num segundo momento, expde principios da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio
Nacional sinalizando o futuro e tragando as diretrizes inovadoras para transformar em
realidade as propostas para educagdo basica (Ibidem., p. 5-8). Para tanto, apresenta o

suporte legal para formar professores/as e questoes a serem enfrentadas na formagio de

professores/as no campo institucional e no campo curricular.

De acordo com o documento,

faz-se necessaria uma revisdo profunda de aspectos essenciais da formagfo de
professores, tais como: a organizagdo institucional, a definigdio e estruturago
dos conteudos para que respondam 4s necessidades da atuagéio do professor, os
processos formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das
competéncias do professor, a vinculagdo entre as escolas de formagdo e os
sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a indispensavel preparagiio

proﬁssional (Ibidem., p. 9).

Neste sentido, o documento expde 0s principios orientadores para uma reforma da
formagdio de professores/as, as Diretrizes para a Formagdo de Professores - onde é

apresentado concepgoes, desenvolvimento e abrangéncia da formagfio como as

competéncias, habilidades e conhecimentos € 0s €1X0S articuladores - a organizagfo

1A reunifio técnica contou com a participagdo da Associagdo Nacional de Histdria, dentre outros. Na
audiéncia nacional participaram a Associagdo de Geografos Brasileiros, Associagio Nacional de Pés-
Graduagio e Pesquisa em Educagdo, Associagdo Nacional de Formagdo dos Profissionais da Educagdo,

dentre outros (CNE, 2001: p. 2).
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institucional da formacdo de professores/as, avaliagdo da formagdo de professores/as para a

educagdo basica e as Diretrizes para a organizagdo da matriz curricular.
As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de professores constituem-se
um dos referenciais para a formagdo de professores/as dos cursos de nivel superior e

apresentam a base comum para a formagfo dos/as futuros/as professores/as da Educagfio

Basica.
A proposta de Reforma da Educag@o Bésica, expressa em Diretrizes, surge num

contexto de “flexibilizacio da gestdo pedagdgica e reafirmacdo da autonomia escolar e da

diversidade curricular” (CNE, 2002: p. 06). O documento, articulado ao contexto global e
nacional, propde, dentre outras coisas, uma reforma educacional sintonizada as

preocupagdes ¢ problemas, pelos quais a educagéo brasileira tem passado nos Gltimos anos.

A reforma busca, neste contexto, 0 suporte para orientar as mudangas necessarias nos

cursos de formagdo de professores/as.

Essa reforma objetiva regular e orientar a formagéo de professores/as da educacéo

basica, a nivel nacional. Neste sentido, inclui as competéncias, conhecimentos e eixos

norteadores do trabatho e da formagéo pedagogica dos/as professores/as.

A preocupagdo com a formagdo que o/a aluno/a, futuro/a professor/a recebe,

atualmente, é preocupante, segundo a proposta. Assim, argumenta que na atualidade, onde

se assiste e vivencia-se a internacionalizagdo da economia, a educagdo ganha importincia

capital no cenario mundial, fazendo-se necessdrio trabalhadores/as (professores/as)

qualificados/as para promover uma educagdo que viabilize o desenvolvimento sustentével

e supere as desigualdades sociais brasileiras.

Para orientar a atividade docente, a proposta destaca como pontos essenciais:

orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos; comprometer-se
com o sucesso da aprendizagem dos alunos, assumir e saber lidar com a
diversidade existente entre os alunos; incentivar atividades de enriquecimento
cultural; desenvolver préticas investigativas; elaborar e executar projetos para
desenvolver contetidos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e
materiais de apoio; desenvolver habitos de colaboragéo e trabalho em equipe

(Ibidem., p. 3).

Manifesta preocupagdes com 0 futuro da educagdo brasileira e diz que “essa

reforma curricular concebe a educagdio escolar, como tendo um papel fundamental, no

desenvolvimento das pessoas © da sociedade, sendo um dos elementos essenciais para

favorecer as transformagdes sociais necessarias” (Ibidem., p. 6).
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Por este caminho, o documento apresenta o que ¢ preciso para atingi
ngir as

tr 5 . o .
ansformag¢des necessarias na educacdo nacional, ou seja, a formagdo docente d
e devera

voltar-se para questdes tecnolog ienti
bgicas, cientificas, para o desenvolvi
vimento da aprendi
izagem,

a preparagdo para O mundo do trabalho. Neste contexto de mudangas, como afi
> irma o

documento,

reforga-se a concepgdo de escola voltada para a construgdo de i ;

.conscflente e ativa, que ofereca aos alunos as bases culturais que 1.111111’121 Cldad'a -~

1c!ent1ﬁcar e posicionar-se frente as transformagdes em cursoqe i o8 pormitam

vida produtiva e sécio-politica. Reforga-se, também a conce ancgrpora-se e

como profissional do ensino que tem como principal I:gr:f © p.rofessol-

aprendizagem dos alunos, respeitada a sua diversidade pessoal socaialc;l lgslrmf 2}
) a

(CNE, 2002: p. 6).

Referindo-se a0s/as alunos/as e & importdncia de sua aprendizagem no i
meio

escolar, a reforma pretende “(...) que
erativos, conviver com a diversidade, repudiar qualquer tipo de

aprendam a diferenciar o espago publico, do espago

privado, ser solidarios, COOP
discriminagéo” (Ibidem., p- 7.

As Diretrizes para a formagéo de
ssores/as. Segundo o documento, ela deve garantir os

professore/as determinam uma formatagio dos

cursos de formagdo de profe

conhecimentos da escolaridade bésica, para isso €

imprescindivel
demonstre que
sélido e pleno,

que o professor em preparagdo para trabalhar na educagfo bési
desenvolveu ou tenha oportunidade de desenvolver, de mslga
as competéncias previstas para 0s egressos da educa:;ﬁo ba(.) 0
tais como estabelecidas na LDBEN e nas diretrizes/pardmetros/referé sica,
curriculares nacionais da educagdo basica. Isto ¢ condigdo minima indi eréncias
ara qualifica-lo como capaz de lecionar na educagdo infantil 1spenséyel
fundamental ou no ensino médio. Sendo assim, a formagdo de pro’fe:O ensino
que garantir que 0S aspirantes & docéncia dominem efetivamersli)erese ;:;{;

conhecimentos (Ibidem., p. 24).

Dessa forma, as Diretrizes reafirmam as competéncias profissionais que os/as

futuros/as professores/as necessitam para atuar na educagfo basica: competéncias e

conhecimentos indispensaveis para uma educagiio de qualidade — segundo o Documento

As Diretrizes pretendem queé os/as
onados & é4rea de conhecimento na qual irdo atuar e

professores/as formados/as sejam capazes de

dominar contetidos basicos relaci
metodologias necessarias a0 ensino. Para atuar, como profissional da educagdo o
documento (Ibidem., P. 07-29), apresenta uma lista de competéncias das quais destaco:
timento com os valores inspiradores da sociedade

1) competéncias referentes a0 comprome

democritica:
pautar-s¢ por principios da ética democratica: dignidade humana, justica

respeito mutuo, participagdo, responsabilidade, didlogo e solidariedade, par:
> a
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atuagdo como profissional € como cidaddos; reconhecer e respeitar a
diversidade manifestada por seus alunos, em seus aspectos sociais, culturais e
fisicos, detectando e combatendo todas as formas de discriminagio.

2) Competéncias referentes a compreenséo do papel social da escola:

compreender o processo de sociabilidade e de ensino e aprendizagem na escola
e nas suas relagdes com o contexto no qual se inserem as institui¢des de ensino
e atuar sobre ele; Utilizar conhecimentos sobre a realidade econdmica, cultural
politica e social, para compreender o contexto e as relagdes em que est4 inseridz;
a prética educativa; ... Promover uma préatica educativa que leve em conta as
caracteristicas dos alunos € de seu meio social, seus temas e necessidades do
mundo contemporéneo e os principios, prioridades ¢ objetivos do projeto

educativo e curricular.

3) competéncias referentes ao dominio dos conteudos a serem socializados, de seus

significados em diferentes contextos e de sua articulagdo interdisciplinar:

Conhecer e dominar os conteidos bésicos relacionados as dreas/disciplinas de
conhecimento que serfio objeto da atividade docente, adequando-os as
atividades escolares préprias das diferentes etapas e modalidades da educagio
basica. Ser capaz de relacionar os conteudos basicos referentes as
areas/disciplinas de conhecimento com: (a) os fatos, tendéncias, fendémenos ou
movimentos da atualidade; (b) os fatos significativos da vida pessoal, social e

profissional dos alunos;

téncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico:

Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagdes didaticas eficazes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos, utilizando o conhecimento
das areas ou disciplinas a serem ensinadas, das tematicas sociais transversais ao
curriculo escolar, dos contextos sociais considerandos relevantes para a
aprendizagem escolar, bem como as especificidades didaticas envolvidas.

4) Compe

A énfase é na formagdo de um/a professor/a qualificado/a, competente, que domine
contetidos, metodologias e que saiba fazer. A nogdo de competéncia estd em consonancia

com o modelo de trabalhador/a que se pretende para o mundo contemporéneo, ou seja,

um/a trabalhador/a capacitado/a para “gerenciar ¢ mobilizar conhecimentos para seu

préprio desenvolvimento profissional” (CNE, 2001: p. 29).

No documento h4 incidéncia de verbos denotativos dessa perspectiva para a atuagio

docente, como por exemplo: criar, planejar, realizar, gerir, avaliar, dominar, compreender,

planejar, ser capaz, etc. Sendo que a expressdo “ser capaz” revela intengdo e as demais

dizem respeito as operacionalizagdes mentais podendo viabilizar essa intencionalidade.

Nessa perspectiva de formagdio, o/a profissional precisa mobilizar, articular e aplicar

saberes por meio de planos mentais, isso, segundo o documento, ¢ a finalidade da pratica
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pedagégica. Assim, & possivel identificar, no texto-documento, uma dimensdo

aplicacionista inspirada no modelo da racionalidade técnica e cientifica.
No entanto, como ensina Tardif, (2000), o/a professor/a ndo ¢ apenas um sujeito

que precisa aprender para saber fazer ele/a ¢ ‘um sujeito existencial’ ou seja, um ser-no-
mundo. Uma pessoa comprometida em e por sua propria historia.

Os educadores e as educadoras necessitam, sim, pensar nos aspectos da
competéncia e da operacionalizagdo dessas competéncias. Porém, o/a professor/a que
atuard na formagfo docente, cuja realidade € tdo contraditoria, ¢ onde permanentemente as

desigualdades sociais tém visibilidade, precisa mais que saber-fazer.

Para o autor, os saberes que servem de base para o ensino, ou seja, os fundamentos
do saber-ensinar ndo se reduzem a um sistema ‘cognitivo’, que, como um computador,
processa e organiza as informacdes, a partir de um programa anteriormente definido e
independente tanto no contexto da ago, no qual ele se insere, quanto da histéria anterior

que o antecede. Nessa perspectiva de andlise, segundo o mesmo autor, os fundamentos do

ensino sfo, a um so tempo, existenciais, sociais e pragmaticos.
O/A professor/a possui saberes que estdo diretamente e intimamente ligados a sua

existéncia, isto ¢, sdo saberes existenciais (TARDIF, 2000). Séo saberes relacionados a sua

histéria de vida, aquilo acumulado em termos de experiéncia.

Pensando ainda nos fundamentos do ensino, o autor fala da caracteristica social dos

saberes, uma vez que os saberes profissionais sdo plurais, ou seja, oriundos de fontes

sociais diversas, como a familia, a escola, universidade, etc. Assim,

a relagdo do professor com seus proprios saberes ¢ acompanhada de uma
relagdo social: a consciéncia profissional do professor n&o ¢ um reservatorio de
conhecimentos no qual ele se abastece conforme as circunsténcias; ela nos
parece ser amplamente marcada por processos de socializagdio anterior e da
prética da profissdo. ...0 uso desses saberes pelo professor implica, entdo, uma
relagdo social com esses mesmos saberes, bem como, com os grupos, instancias
e individuos que os produzem (TARDIF, 2000: p. 236).

De acordo com o autor, os fundamentos do ensino sdo, ainda, pragmaticos, pois “os

saberes que servem de base ao ensino estdo intimamente ligados tanto ao trabalho quanto a
pessoa do trabalhador. E ¢ através do cumprimento dessas fungdes que eles sdo

mobilizados, modelados, adquiridos” (Ibid., p. 236).

Ingressar na carreira do magistério, exercer a profissdo professor/a requer muito

mais do que assumir competéncias, que sdo inerentes a pratica docente. O fazer-se

professor/a é, permanentemente construido, ¢ fruto de uma trajetéria social e profissional
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circunscrita na histéria de cada um/a. No entanto as Diretrizes para a formagdo de
professores/as da educagdo basica, no seu conteido explicito, sinaliza para uma formagfo
que prioriza uma instrumentalizagdo € o dominio cognitivo da fun¢éo docente.

Nas Diretrizes para Formagio de Professores da Educagéio Basica, o ponto central é

o desenvolvimento de competéncias para 0 exercicio da profissdo professor/a. Esta

concepgdio de formagdo fundamenta-se no saber fazer, ou seja, é preciso dominar

conteudos, técnicas para ensinar. Entretanto, na sua atividade pratica,

o professor pode aproveitar idéias e teorias cientificas, mas trata-se sempre de
uma elaboragio pessoal diante de situagdes complexas, nas quais deveria contar
o tato, a experiéncia e o saber fazer depurado por uma critica realizada desde os
valores que guiam a a¢do ¢ desde o melhor conhecimento possivel da realidade
e de como esta poderia ser. O conhecimento cientifico e as teorias pedagégicas
sdo importantes para conhecer melhor, ser conscientes das conseqiiéncias e
entrever com mais clareza caminhos alternativos, mas por si s6 néo orientam
diretamente a prética docente (SACRISTAN, 2000: p. 274).

O texto explicita que «os conhecimentos sdo mobilizados a partir do que fazer. Essa

perspectiva de formagdo centrada nas competéncias € restrita e prepara, na realidade, o

pratico, o tecndlogo, isto &, aquele que faz, mas néo conhece os fundamentos do fazer”
>

(VEIGA, 2003: p. 2).

Como afirma o documento, os/as professores/as em formagdo precisam conhecer os

conteidos definidos nos curriculos da educacdo basica, pelo desenvolvimento dos quais

serdio responsaveis, as didaticas proprias de cada conteudo e as pesquisas que as embasam

(CNE, 2001: p. 26).

Portanto, no discurso da reforma, expresso em Diretrizes, contempla-se uma
5

formagsio docente que domine competéncias e conhecimentos para o desenvolvimento

geral do/a profissional da educagdo
ecimento, capacidade, formagéo'. Mas, segundo Perrenoud

basica. O termo profissionalizagdio aparece como

sinénimo de qualificagdo, conh

(2000, p. 178),

a proﬁssionalizag:ﬁo & uma transformag#o estrutural que ninguém pode dominar
sozinho. Por isso, ela ndo se de:creta, mesmo que as leis, os estatutos, as
politicas da educago possam facilitar ou frear o processo. O que significa que a
proﬁssionalizac;ﬁo de um oficio é uma aventura coletiva, mas que se desenrola
também, largamente, através das opgdes pessoais dos proprios professores, de
seus projetos, de suas estratégias de formag&o.

cia: entre o profissionalismo e a proletarizagdo”, Enguita defende

12 « bigitidade da docén ondi
p();\ilog1 ;exitrc:ve;‘;aan; %n anifestada no documento das Diretrizes quando argumenta sobre o termo
progssiona]izaggo O termo ¢ visto pelo autor como expressdo de uma posigdo social e ocupacional, da

insergio em um tipo determinado de relagdes sociais de produgfo e de processo de trabalho. Teoria e

Educagdio, Porto Alegre, D 4,p41, 1991,
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Para Gauthier (1998), é necesséario que o/a professor/a possua um repertério de

by

conhecimentos que sfo inerentes a profisso e que constantemente séo utilizados por
eles/as. Esse repertorio se constitui de conhecimentos e habilidades que devem ser
considerados no seu conjunto. O que inclui conhecimento do contetdo, saber planejar,
avaliar, organizar. Também ¢ necessario, para ensinar, talento, intui¢do, bom senso,
experiéncia e cultura. No entanto, como diz o proprio autor, nenhuma dessas habilidades é
suficiente por si mesma. Priorizando uma, em detrimento das outras, acarretara prejuizos
profissionaliza¢do do ensino, impedindo o despertar de um saber desse

no processo de

oficio sobre si mesmo, correndo o risco de possuir um oficio sem saberes e saberes sem

oficio.
“O ‘inventario’ ou ‘reservatorio’ de saberes docentes investigados na atualidade

deixa cada vez mais explicito que saber alguma coisa ja ndo € mais suficiente para o

ensino, é preciso saber ensinar e construir condi¢des concretas para seu ensino”

(FONSECA, 2003: p. 64).
Ao priorizar 0 dominio de competéncias e habilidades, a proposta de Diretrizes

silencia sobre aspectos inerentes ao oficio da profissdo. O tipo de formagéo explicita no

documento negligencia a formagdo na medida em que procura focalizar aspectos

essencialmente praticos do oficio, em detrimento dos outros, também importantes para a

formagdo. O/a profissional da educag
AUTHIER, 1998). E necessério priorizar as duas categorias na

5o pode tornar-se um/a profissional sem oficio e sem

saberes ou vice-versa (G

formagdo docente. Possibilitar as Universidades de formagdo, meios para que o/a

professor/a seja capaz de construir seu oficio através de saberes adquiridos para e na

pratica.

Nesse contexto, onde permanentemente os/as professores/as agem, ha interagdo e

_y ’
trocas de experiéncias. O/a trabalhador/a da educago “¢ um ser no mundo”, e sua pessoa é

fundamental na realizagdo do proce
as docentes lidam no cotidiano de suas relagdes com seres

sso de trabalho em interagdo com outras pessoas, isto €,

com os/as alunos/as. Os/

humanos, com sua diversidade, multiplicidade, heterogeneidade, diferenga; por

conseguinte, para 1ss0 também, precisam ser formados/as, portanto, faz-se necessario, uma
2

formagdo que contemple uma perspectiva que focalize a pluralidade de culturas, a

diversidade. caracteristica marcante da sociedade brasileira.
b
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Curriculares evidenciando um claro determinismo tecnologico

4.2- Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Historia

A reforma educacional empreendida no Brasil durante o primeiro mandato d
ato do

Governo Fernando Henrique Cardoso (1995- 1998) - se consubstanciou em diferent
ntes

politicas e agBes. Neste contexto, os Cursos Superiores de graduagdo também foram al
m alvo

de mudangas. A reforma curricular dos Cursos de Graduag@o teve inicio através d
ravés da

SESwWMEC, pelo Edital n° 4, de 04 de dezembro de 1997, que convocava as IES
a

apresentarem propostas para a elaboragdo das Diretrizes Curriculares de Graduag&o

De junho a novembro de 199
om a direcio da Associagdo Nacional de Histéria (Anpuh)

8, a Comissdo de Especialistas de Histéria designada

pelo MEC, juntamente €

elaboraram o documento das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Histori
istoria,

aprovado em 03/04/2001.

Além de expressar com
s dos cursos de Historia expdem, no texto oficial, a proposta e situam

o foi elaborado o documento, os/as autores/as das Diretrizes

Curriculares Nacionai
historicamente a questéo dos cursos de graduagdo em Histéria. Na seqiiéncia, explicitam
| s as
diretrizes consubstanciadas em oito itens: o perfil dos/as formandos/as, competénci
) ias e

habilidades, a estruturagdo dos cursos,
e atividades complementares,

os contetdos curriculares, a duragdo minima dos

cur 201 a i
505, 0 estAgios a formagdo continuada e conexfio com a

avaliagdo institucional.

A énfase do Docume
ercicio da pesquisa, €m consondncia com as novas tecnologias, qu
e
b

nto ¢ na necessidade de formacdo de um/a profissional

qualificado/a para 0 €X

ncias e habilidades para 0 exercicio da profissdo de historiador/a, que seja
¢

domine competé

capaz de atuar no mundo globalizado.
Segundo Fonseca (2003, p. 65), no “texto das Diretrizes - produ¢fo de historiadores

C - a énfase € na formaga
re a formagdo do professor, o texto silencia”. De

e aprovado pelo ME o do historiador, apto para o exercicio da

pesquisa. Forma-s¢ 0O historiador. Sob
acordo com o Documento:

o gradu
todas as
conhecimento

ado deverd estar capacitado ao exercicio do trabalho do historiador e

suas 'dxm:ensoes, 0 que supde pleno domfnio da natureza (;n

histérico e das praticas essenciais de sua produgdo e difusa )
0.
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Atendidas estas exigéncias bésicas ¢ conforme as possibilidades, necessidades e
interesses das IES, com formagio complementar e interdisciplinar, o
profissional estard em condi¢des de suprir demandas sociais relativas ao seu
campo de conhecimento (magistério em todos os graus, preservagdo do
patrimonio, acessérias a entidades publicas e privadas nos setores culturais,
artisticos, turisticos etc.), uma vez que a formagéo do profissional de Histéria se

fundamenta no exercicio da pesquisa (MEC/Sesu, p. 4).

Com relagdo a uma formagéo (multi) cultural do/a historiador/a e do/a professor/a o

documento também silencia. Para o/a professor/a, essa inexisténcia ¢ bem evidente, pois

como diz Fonseca (2003) a palavra professor, neste documento, sequer é mencionada.

4.3- Entrecruzando documentos oficiais e a questio multicultural

A documentagdo em questdo, acima mencionada, constitui um discurso, e, para

lo em seus multiplos significados, faz-se necessario percebé-lo na sua

compreendé-
¢ declarado na documentagdo oficial resulta da produgdo

dindmica ou seja, 0 que
discursiva, portanto, € resultado, um discurso produzido, por isso € necessario levar-se em
conta o contexto historico de sua produgéo.

Além de expressar determinadas verdades, ou algo que seria verdade, a forma

discursiva abordada nos referidos documentos produzem ‘“efeitos de verdades no seu

interior” (FOUCAULT, 1996: p. 07).
poder, € circunscrevem-se, historicamente, nos discursos

Neste sentido, acredito que tais verdades se

movimentam nas dinamicas de

pensados € concretizados nas politicas educacionais.

A partir da assertiva acima € pos
se refere & documentagdo oficial. Acrescente-se a isso

sivel tentar encontrar “os efeitos de verdade no

interior dos discursos”, no que
também o fato de que como afirma Foucault (1996: p.12), “a verdade néo existe fora do

poder ou sem 0 poder.”

Tanto no texto das Dire
quanto nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos

trizes Curriculares Nacionais para a formagdo de

professores da Educagdo Basica,
ctiva para uma formagao (multi) cultural ndo encontra ressondncia, a

de Histdria, a perspe
quenas passagens quando diz que “ndo € possivel deixar de considerar a

ndo ser em pe
arios pontos de vista, das regides do Brasil e, mais

sob Vv
(ou mesmo 1o interior de cada regido), dos programas de Historia

enorme diversidade,

especificamente, nelas
existentes” (MEC/ SESu, p. 6)- «Reconhecer e respeitar a diversidade manifestada por seus
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alunos, em seus aspectos sociais, culturais e fisicos, detectando e combatendo todas as
formas de discriminag&io” (CNE: p. 27).

O curriculo € “uma opgdo cultural,” um projeto seletivo de cultura. Ou seja, o

curriculo € uma selegio cultural que determinado grupo escolhe, decidindo o que da

cultura deve ou ndo ser incluido (SACRISTAN, 1998: p. 35).

Neste sentido, o que se percebe nas Diretrizes, com relagdio a esse projeto cultural,
que também ¢ um projeto politico e pedagégico, ¢ o silenciamento, a ausénecia da
diversidade cultural brasileira — perspectiva abordada pelo “Tema Transversal Pluralidade
Cultural” e pelos “Pardmetros Curriculares de Histéria”.

O siléncio ndo ¢é vazio, ele estd cheio de auséncias, possibilidades, portanto ¢
necessario senti-lo, penetra-lo no fundo, percebendo o que ele tentou calar. Assim, as
questdes multi (culturais) subjazem esse projeto politico/cultural/pedagégico, ou seja, ndo
se manifestam, estdo ocultas ou subentendidas. O que leva a crer, desta forma, que as
Diretrizes para a Formagéio de Professores da Educagdo Bésica e as Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Cursos de Historia deixam intocados o modelo de sociedade, onde a
construgdo da identidade é pautada na superioridade de credo, raga, etnia, sexo, reforgando
ou reafirmando discriminagdes e exclusdes - explicitas e veladas - neste contexto.

Os dois textos oficiais apresentam determinados conceitos que, notoriamente,
estdio latentes no debate intelectual da sociedade contemporanea, tais como, “diversidade,
discriminagdo, tolerancia”; conceitos que balizam olhares. Mas, por outro lado, instigam a
ver mais de perto o que esse discurso tem de verdade, o dito e ndo dito.

O que vem a tona € o debate revelador de uma das propriedades discursivas da
contemporaneidade, que se apropria de conceitos, atribuindo-lhes novos significados, na
tentativa de afirmar e reafirmar antigos valores, posturas e verdades construidas
estrategicamente na dindmica da histéria.

Assim sendo, nos limiares do contemporaneo, os discursos curriculares oficiais tém
dado significado as instancias de poder e verdades que, historicamente, se estabelecem nos
regimes politicos brasileiros. O que de certa forma, incita a refletir sobre as posturas dos/as

formadores/as de professores/as de Historia.

Assim na prética pedagogica, aparece como principal desafio a necessidade de
elaborar a multiplicidade e a contrariedade de modelos culturais que balizam na
formagfio de visdo de mundo dos educandos. Trata-se também de compreender
as relagbes que tal visdo estabelece com os modelos (de conhecimento, de
avaliagdio, de comportamento) transmitidos através de situagdes educativas,
particularmente na escola. O foco central da prética deixa de ser a transmissio de
uma cultura homogénea e coesa (FLEURI, 2002: p. 3-4).
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Creio, neste sentido, que a proposta de uma educagdio (multi) cultural apresentada
nos PCNs de Historia e no Tema Transversal “Pluralidade Cultural” encontra-se muito
mais proxima daqueles/as que freqilentam a escola basica do que daqueles/as que,
supostamente, serdo formados/as para trabalhar nestas escolas. Ou seja, os textos das
Diretrizes ndo apresentam uma proposta (multi) cultural de formagio de professores/as.
Entretanto ambas apontam a necessidade de uma formag@o, em consonancia, com os PCNs
¢ Temas Transversais, que, mesmo com algumas restrigdes, como ja assinalei, preconizam

um ensino de Histéria voltado para as questdes culturais. Como realizar esse tipo de

trabatho pedagdgico no interior das escolas se a formag#o dos/as professores/as tém como
énfase a instrumentalizag@o de competéncias?

O multiculturalismo, que para alguns tedricos representa equilibrio e equanimidade
da diferenga e, para outros/as, a democratizagfio dessa diferenga, para mim deve significar
resisténcias. O multiculturalismo critico que pretende exercer uma politica de resisténcia,
pautada na transformag@o social que preze a justiga social, aliada as politicas democraticas
de inclusdo, de fato, ndo € a €nfase da documentagfio oficial — Diretrizes Curriculares

Nacionais dos Cursos de Historia, Diretrizes para a formagio de professores/as da
educagfo basica.

Para os PCNs, pode-se dizer que houve algumas mudangas em relagfio s propostas
anteriores para 0 ensino de Histéria. O texto manifesta preocupaciio com uma sociedade
construida sob o signo da diferenga. O que também pode ser apreendido em algumas

propostas curriculares dos anos 80 do século passado, como por exemplo, a elaborada pela
CENP/Sdo Paulo, em 1986. No Tema Transversal, a proposta

’

¢ adaptada ao
multiculturalismo humanista/ liberal, que apregoa convivéncia pacifica entre os diferentes,

meérito dos/as brasileirqs/as que convivem numa politica de interacio e interetnicidade,
como esta dito no Documento. Também se aproxima daquilo que Canen (2002, p.181)
nomeou de multiculturalismo reparador, ou seja, “esta € uma perspectiva  de
multiculturalismo que o reduz a agdes afirmativas, de garantia de acesso das identidades
plurais, marginalizadas, a espagos educacionais e sociais, de forma a garantir supostas

corregdes € reparagoes a injusticas passadas.”

Assim, os documentos elaborados por equipes do Ministério da Educagiio, ao se

referirem as questdes multiculturais, nfio desafiam a construciio das diferengas, apenas

admitem sua existéncia, convocando os/as educadores/as para uma politica de tolerancia
para com 0s/as diferentes e as diferengas.
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Ao camuflar a tolerancia, pode-se cair numa segregago mais problematica do que

a que se vive, pois, ao assumir a necessidade de se educar para a diversidade, néo significa
>

que os problemas das “minorias” guetiza

menos, que se formard para a diversidade. Ou, como diz Skliar e Duschatzky (2001, p

136):

das pelos curriculos foram resolvidos, ainda
H

O discurso da tolerancia corre 0 risco de se transformar num pensamento d

desmemoria, da conciliagdo com o passado, num pensamento fr; ilenl(') ha
leviano, que nfo convoca a integragdio e que pretende livrar-se de to%jo’ olgm t'l
estar. Um pensamento que ndo deixa marcas, desapaixonado descompromet'da
(...) A toleréincia, sem mais, despoja os sujeitos da responsal;ilidade ética fr1 ?‘
ao social e libera o Estado da responsabilidade institucional de encarregar-s:nd:

realizagdo dos direitos sociais.

Garantir acesso € permanéncia as culturas hibridas é uma das muitas formas de

ouvi-las, e, a0 mesmo tempo; de provocar uma formagiio mais multicultural, ou seja, que
4

leve em consideragdo padrdes culturais de diferentes grupos.

A tonica dos documentos ¢, sem duvida alguma, a divulgagio de uma Reforma

Nacional de Educagdo aonde triunfam oS métodos, a tecnicidade, o saber-fazer
2

acreditando ser iss0 suficiente para p
Para Freire (2002 23-26), 0 saber ser € 0 saber-fazer devem estar conjugados ao

mento, O educador (a) € sujei
formagdo continua, rigorosidade técnica, metddica e

romover e construir “o ser professor” na atualidade.

saber. Nesse movi to do seu proprio saber. No saber fazer o/a

professor/a precisa buscar sua
cientifica. E preciso que ele (a) tenha capacidade de conviver com o diferente, agir com

r sobre seus saberes,
esmo/a, € com 0s/as educandos/as, a acgéo reflexiva do

coeréncia, refleti ser ético, contribuir para a humanizagdo e ndo o seu

contrario. Na relagdo consigo m
saber fazer ¢ o exercicio do saber ser necessitam de revisdes permanentes. Se saberem

s saberes necessarios a p
¢do oficial investigada, creio ser possivel que os/as

inacabados, é um do ratica educativo critica.

Com relagdio a documenta

professores/as formadores/as forjem possibilidades acenadas, através de uma educagfo

outra formagdo ¢ uma o
se de um projeto de transformagdo social em favor dos

promotora de uma utra Historia desafiadora das construgdes que
permanecer. Necessita-

insistem em
refa de todos/as aqueles/as desejosos/as de uma sociedade mais

grupos excluidos, € isso é ta

solidaria.
repensar formagdo dos/as professore/as de Historia de modo que ela

Assim,
ticultural é o grande desafio para educadores/as € para as

responda a perspectiva mul

Institui¢des formadoras.
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7

Ao acreditar na educag@o inclusiva, multicultural, ¢ necessario pensar sobre as

agBes pedagbgicas e os saberes daqueles/as que formam. Ou seja, 0 que ele/a pensa sobre o

que deve ser um ensino de Historia multicultural.
Neste sentido, acredito que os/as professores/as necessitam de uma formagéo

multicultural, para promover também um ensino multicultural. Faz-se necessdrio um/a

profissional comprometido/a com a democracia e justiga social, engajado/a num processo

continuo de transformagao, aliado/a a sensibilidade a fim de atuar na (des)construgdo das

injusticas sociais, das diferengas, historicamente construidas e das politicas de excluséo

que afetam, cotidianamente, 0s grupos marginalizados.

Se as Instituigdes de Ensino ndo formam “para”, ¢ “nessa” perspectiva, como o/a

professor/a podera, cotidianamente, refletir e reconstruir um ensino multiculturalmente

referenciado? Para que o/a professor/a possa compreender e intervir de forma a considerar

a diversidade cultural de alunos € alunas, ele/a precisa ser multiculturalmente formado/a
para isso, ou como diz Canen (1997), multiculturalmente competente. Conviver com a
diversidade, como estd expresso no documento, pode simplesmente normatizar a aceitagéo
do/a diferente, sem, no entanto garantir ou mesmo possibilitar que sua voz tenha

ressondncia no campo educacional.

i
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CAPITULO 11

PERSPECTIVAS DE SUJEITOS FORMADORES/AS DE PROFESSORES/AS DE HISTORIA:
O INSTANTE DA PALAVRA

O que dizem as palavras ndo dura.
Duram as palavras. Porque as palavras
sdo sempre as mesmas e o que dizem
ndo € nunca o mesmo. Porchia (1989)

A fim de iniciar o que comumente se espera de alguém que estd produzindo um
texto cientifico, ou seja, interpretar, escrever, pensar, cruzar as fronteiras do conhecido,
tentarei transpor tais fronteiras reinterpretando, auscultando as narrativas daqueles/as que
se dispuseram a colaborar comigo nesta pesquisa em Educagdo. Através das narrativas,
com as quais dialogarei, neste capitulo, desejo abrir-me para o que dizem as palavras
dos/as formadores/as, acreditando que essas mesmas palavras podem significar algo
diferente para as outras pessoas, que tomarem conhecimento desta dissertagdo, ou apenas,
deste Capitulo. Ndo estou justificando as minhas interpretagSes e observagdes, mas, sim,
dizendo dos riscos que corro, ao trabalhar, com aquilo que as pessoas dizem de si mesmas,
do seu trabalho, da sua vida.

Neste capitulo, pretendo registrar e discutir concepgdes dos/as professores/as
formadores/as de Historia acerca do multiculturalismo na formagfio e no ensino de
Histéria. Questiono: cOmo os/as formadores/as percebem a perspectiva multicultural no
ensino e formagdo de docentes em Histéria? As Institui¢des formadoras de professores/as
focalizam/trabalham a perspectiva multicultural nos seus curriculos formais e ativos?

Reconstrui suas perspectivas, através das narrativas, pensando como ensina
Benjamin (1985, p- 205), “a narrativa (...) € ela propria, num certo sentido, uma forma
artesanal de comunicagdo. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida
retira-la dele.”

Neste sentido, tentei mergulhar nas narrativas dos/as docentes, artesanalmente,
cuidadosamente, procurando possiveis significados das experiéncias narradas.

Manter-se proximo e distante das narrativas é caracteristica fundamental para um
bom narrador, segundo Benjamin (Ibid.). Manter um 4angulo de observagdo ou vérios
angulos, retomando € interpenetrando no instante da palavra que me proporcionaram os/as

professores/as, € a trajetoria que perseguirei no decorrer deste capitulo.
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Perceber as experiéncias dos/as docentes, através de suas narrativas, ¢ também
b

conhecer certas posturas pedagogicas que conduzem o processo de formagdo de

professores/as de Histéria e de ensino de Histéria. Para Larrosa (1995, p. 12), “la narrativa

es uma forma de caracterizar los fendmenos de la experiéncia humana y, por tanto, su
> b

estudio es apropriado em muchos campos de las ciéncias sociales.”

A experiéncia de s¢ fazer pesquisa na area educacional é um grande desafio

Problematizar temas relativos a0 ensino e formagdo de professores/as de Historia tem sido

para mim um desafio ¢, a0 mesmo temp
o alguém que precisa tomar determinadas posi¢des. O que

o0, um trabalho, no qual, me sinto como uma

contorcionista, ou seja, com

significa mover-s€ de diferentes maneiras, por diferentes gestos, posturas permitindo
b

assim, também, olhar por diferentes

Neste sentido, mover-S¢, contorcer-
s docentes formadores/as de professores/as. Experimentando a

angulos.
se ¢ interpenetrar-sc, intercomunicar-se com as

narrativas dos/a

dialogicidade, investigando, €0
tivas dos sujeitos entrevistados/as sobre multiculturalismo, ensino
2

nversando com as narrativas dos/as entrevistados/as
9

pretendo analisar perspec

de Historia e formagio de professores/a
s narrativas,

s de Historia.

(13 M 3
a0 invés de tomar a palavra, gostaria de ser

Neste intercurso com 2
mego possivel.” (FOUCAULT, 1996: p.

envolvido por ela e levado bem além de todo €o

5). Gostaria também, de «dar a palavra’
. fazer com que as palavras durem dizendo cada vez coisas diferentes, fazer

com que uma eternidade sem consolo abra um intervalo entre cada um de seus
passos, fazer com que o devenir do que ¢ o mesmo seja, em sua repeti¢do, de
uma riqueza infinita. Dar a palavra ¢ dar o porvir da palavra, isto ¢, dar o’ ue
ndo se tem. ... Dara palavra, entdo, ¢ essa paradoxal forma de tran,smissﬁoqna

qual se ddo simultaneamente a continuidade € o comego, a repeticdo e a
diferenga, a conservagdo € a renovagdo. (LARROSA, 2002: p. 291)

’ que significa

Nas entrevistas orais com 0s/as formadores/as de professores/as inspirei-me em

hecimento pertinentes &
ntes questdes: formagio ¢ experiéncia profissional;
b

leituras das areas de con o assunto, aqui analisado. As perguntas

m em torno das segui

que fiz se estrutura
Nis e Diretrizes; praticas e saberes construidos na formagao

curriculo; multiculturalismo; PC
storia. O roteiro das entrevistas foi elaborado contemplando

de professores/as de Hi

orassem na reflexdo de aspectos referentes a formagdo, cnsino de

questdes quc colab
Historia e multiculturalismo.

A Historia oral temdtica contribuiu para pensar nas palavras ditas pelos/as

portantc salientar que nesta metodologia de pesquisa “a observancia

entrevistados/as. E im

68




do Uinico ¢é basica para se formular o respeito a experiéncia individual que justifi
1ca O

trabalho com o depoimento”. A palavra dita deixa de ser “letra morta” quand
o ando
(re)significada no contexto presente, assi
istoria viva” (BOM MEIHY, 2000: p. 20-24).

13 4 . y s
m, “ela ¢ sempre uma historia do tempo presente e

também reconhecida como h

Neste sentido, pretendo auscultar os/as
o singular, num movimento continuo e descontinuo E

formadores/as resgatando a mintcia, aquilo
H

que escapa, foge. O multiplo e

neste exercicio de escuta, ndo escrever sobre o que os/a
S

preciso, no entanto,

entrevistados/as me disseram, mas escrev
a Neto em seu livro “Foucault ¢ a Educagdo” (2003, p. 115)

er junto com eles/as.

De acordo com Veig
pratica discursiva deve
gaglo passa por processos né i 3

por P , ndo de invengdo, mas de

(13
... 0 estudo de uma ser um exercicio de descoberta, e ndo, de
ki

dedugdo”. Neste sentido, a investi
PUTINN & : . .
(dictium ). O sentido que ¢é dado as palavras se fundam

busca de significados
subjetivo, o discurso subjetiva.” (VEIGA NETO

discursivamente, assim, “mais do que

2003: p. 120)

Foucault ensina,

processo de subjetiva
a seguinte questdo: 0 discurso s6 tem significado no campo

. . . 1 o
como menclonel anteriormente, que O discurso subjetiva”. Pois

bem, iniciei um ¢do e compreensdo daquilo que os/as formadores/as

narraram-me, €, deparei com

de sua produgdo.

Resolvi, entdo, trilhar o cam
gico dos/as docentes. Assim, pretendo no instante da palavra
2

po das narrativas discursivas, isto ¢, o campo do

(13 ,
saber” e do “fazer” pedago
curar, descobrir 0S

diferente ¢ diferente de auscultar. Experimentei
de olhar, escutar p ei fechar os olhos, e, apenas,
r novamente as entrevis

repercutir de formas variadas. As sonoridades, as
H

correr o risco de pro significados das narrativas. Percebi que ver €

num exercicio paciente, ouvi tas, mesmo depois de té-las transcrito

er como a fala pode

méria. Posteriormente, voltei-me para as transcri¢des, as
B

entonacdes ficaram em minha me
ver junto com os/as formadores/as.

a voz dos/as colaboradores/as, exercicio dificil

A intengdo era perceb

narrativas e comecei a escre
foi o de auscultar

O movimento
ho, eu conseguir me aproximar disso, talvez eu consiga

nrolar deste trabal
que para Larrosa (20
nda. Neste sentido, ndo procurei um conceito

mas, se no dese

de fato ouvir e dar a palavid,
ando a palavra fecu
m sentido, ou vérios sentidos daquilo de que cada um/a

01) é dar o porvir da palavra, ou seja, a

palavra por vir, torn

pronto e acabado, procurei, sim, U

e do discurso € concebida, em termos foucaultianos, como a andlise da
omenos”, @ erupgdo do discurso ¢ o dictium. VEIGA NETO AlfredoS
) .

2003. p.121

B Segundo Veiga Neto, @ analis

relagdes entre aqueles «outros fe .
Foucault ¢ a educagdo. Belo Horizonte: Auténtica,
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tem se apropriado, mesmo que, esporadicamente, sobre multiculturalismo na formagdo de

professores/as de Historia.

O que procuro neste capitulo ndo

mas o sentido captado pelos/as colaboradores/as ¢ a (re)significagdo no cotidiano de suas

go com Gilles Deleuze, Foucault (1996, p. 71) afirma: “(...) a teoria ndo

ar4 uma pratica; ela € uma pratica. Mas local e regional
3

& verificar a intensidade da apropriagdo do termo
b

praticas. Em dialo
expressard, ndo traduzird, ndo aplic

como vocé diz: ndo totalizadora.”

Os sujeitos com OS quais dialoguei assumem posi¢des diferenciadas, mesmo

respondendo a questionamentos idénticos. Por exemplo, quando questionados/as sobre a

e formar os/as futuros/as pr
yjeito sdo0 permeadas de saberes e ag¢des educativas
H

importancia de s ofessores/as de Historia em uma perspectiva

multicultural, as posi¢des de s
experiéncias individuais, presentes no seu campo de atuagdo.
Eu ter}ho sensibilidade para essa tematica, mas néo tenho
investimento estrutural nisso. A montagem do meu
programa de curso nao obedece a essa perspectiva. Sempre
tento levantar as questdes a partir, do meu trabalho

Questoes sobre etnias, grupos, etc. (J.P.F. - UFMG)

Diversidade cultural nédo significa apenas me resignar a
reconhecer a cultura que os meus alunos trazem quando
chegam & escola. Mas também alargar os horizontes
culturais. Do contrario agiremos somente no sentido de
sermos meros reprodutores da realidade que chega a

escola. A escola tem que fazer muito mais. (L.C.V. - UFMG)

Eu j& sublinhei que essa é a perspectiva (multicultural) dos
meus cursos porque ¢ a do meu entendimento de Historia
das minhas reflexoes, do meu trabalho, dos meus livros de,:
Historia. Cada vez mais claramente, para mim, isso deveria
eu nao diria 0 {nico caminho, mas o caminho que

ser,
lhido e apresentado aos meus alunos. (E.F.P. -

tenho €sco
UFMG)

...0 tema multiculturalismo € inerente a propria area de
Histéria, POr uma razdo muito simples: €& impossivel
ministrar desde disciplinas, como Histéria Antiga até
Historia Medieval, sem em algum momento entrar em
contato com & multiplicidade de abordagens culturais. (...)
Como meu tema é Histt_‘)ria Cultural, entdo, obviamente
jsso vem para o centro. E impossivel separar a abordagerr;
dos conteudos de Histéria nas varias disciplinas das

questoes de ordem cultural. (A.F.R. - UFU)

sforcos para que haja uma integracdo maior

... Fazemos €
lo de Historia e a produgdo do Museu do

entre O curricu
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Indio que tem um acervo consideravel na area indigena. {(...)
As questdes ligadas ao multiculturalismo existem e sdo
trabalhadas no curso, embora reconhecamos que ha muito

a ser feito. (...) Sabemos que ha ainda uma necessidade
cada vez maior de investimento nessa area, porque
recebemos alunos multiculturais. (N.D. - UFU).

Alguns aspectos sdo relevantes. Dentre eles destaco: Primeiro, a idéia de que o
multiculturalismo € inerente a area de Histéria; segundo, essa ¢ uma perspectiva existente
nos cursos de Historia; terceiro, a escola tem que fazer muito mais em termos de

diversidade cultural; e a idéia de que ha pouco investimento estrutural nessa area.

Os/as formadores/as revelam suas estreitas ligagdes a uma drea recente no campo
da Histdria - a Historia Cultural - ou como alguns/mas a nomeiam Nova Histdria Cultural.
Essa perspectiva que advém da Escola dos Annales, nas primeiras décadas do século XX,
veio rever concepgdes de Historia que privilegiavam, dentre outras coisas, o etnocentrismo
¢ a cultura erudita, classica, ndo que essas historias sejam dispensaveis, contudo a

historiografia nessa vertente, demonstrava superioridade de culturas sobre as outras.
Segundo Rachel Soihet (2003, p. 12),

a primeira geragdio dos Annales com suas novas abordagens tedrico-
metodolbgicas e novas teméticas desenvolvidas na década de 1920 ja

prefiguravam uma mudanga nessa situago, aproximando-se da antropologia, da
psicologia e das demais ciéncias sociais.

A expressdo Historia Nova ou Nova Histéria® ¢ uma reagiio ao paradigma
tradicional’s. Esse campo de abordagem historiografica privilegiava caracteristicas da
chamada cultura de elite ou alta cultura. Desconsiderava temas, problemas, com os quais a

Nova Historia passa a se preocupar, tais como o cotidiano, as festas, os motins, etc.
Para Peter Burke,

os novos historiadores — de Edward Thompson a Roger Chartier — foram muito
bem sucedidos ao revelar as inadequagdes das explicagdes materialistas e
deterministas tradicionais do comportamento individual e coletivo de curto

prazo, e na demonstragdo de que tanto na vida cotidiana, quanto nos momentos
de crise, o que conta ¢ a cultura. (1992a: p. 35)

“A expressdo “anova hist(?ria” ¢ bastante conhecida. e difundida n'il Fran¢a. La nouvelle histoi;:e ¢ o titulo de
uma colegdo de ensaios, editada pelo renomado medievalista francés Jacques Le G‘off. (...) Mais exatame}nte,
¢ a histéria associada & chamada Ecole de§ Annal.es, z?grupada em torno da revista Annales: économices,
scietés, civilisations. BURKE, Peter. A escrita da historia: novas perspectivas. Sfo Paulo: UNESP, 1992a, p.
9

1s Para Peter Burke o termo paradigma tradicional ¢ um termo initil e impreciso, posto em circulagiio pelo
historiador de ciéncia americano Thomas Kuhn. (Ibid., p. 10)
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Os/as formadores/as entrevistados/as se formaram nos anos 80, época de grande
influéncia da Histéria Nova, na historiografia brasileira. Como salienta Ramos: “tive
contato com um curso que, historicamente, estava perdendo um pouco daquele rango dos
anos 70, cuja preocupagdo concentrava-se no marxismo e discussdes (sobre) a questiio do
Estado, ja estava se abrindo um pouco para novos temas.” Percebe-se, pela narrativa do
formador, que na época de sua graduagio, a Nova Histéria iniciava seu percurso na
Universidade de Sao Paulo (USP). Sobre isto, afirma Vainfas (1997, p. 158):

... O contraste entre a década de 1970, quando praticamente nada sobre as
mentalidades era traduzido no pafs, e as décadas seguintes, sobretudo a partir de
meados dos anos 80, periodo em que se deu um verdadeiro boom editorial na
area de historia, incluindo a tradugiio de copiosa bibliografia estrangeira e a

publicagdo de teses universitarias nacionais ja ancoradas nas problematicas na
Nova Hist6ria.

Os/as formadores/as com os/as quais tenho dialogado se graduaram e fizeram
Mestrado e Doutorado entre as décadas de 80 e 90 do século XX. Suas identidades' de
professores/as formaram-se no contexto historico de amplo debate da “Histéria Nova” no
Brasil. Cada vez mais, as perspectivas da Historia Nova, principalmente a cultural, tornou-
se 0 campo da historiografia preferencial dos/as formadores/as"".

Segundo Vainfas (Ibid., p. 148-149) uma das caracteristicas da histéria cultural &
apresentar-se como

uma “Nova Histéria cultural”, distinta da antiga “histéria da cultura”, disciplina
académica ou género historiografico dedicado a estudar as manifestagdes
“oficiais” ou “formais” da cultura de determinada sociedade: as artes, a
literatura, a filosofia etc. A chamada Nova Historia néo recusa de modo algum
as expressdes culturais das elites ou classes “letradas”, mas revela especial

aprego, tal como a histéria das mentalidades, pelas manifestagdes das massas
anoOnimas.

Esse especial aprego pelas historias dos/as andnimos/as é visivel nas narrativas
dos/as formadores/as, como salientei acima. Ao posicionarem-se, em relagfio A perspectiva
multicultural vem & tona, convicedes e defesas de temas caros a Histéria Cultural,
principalmente, a0 s referirem ao multiculturalismo, como campo inerente a Histéria e ao
fato de ser impossivel dissocia-lo das disciplinas ensinadas nos cursos de Historia. Afinal,
“o estudo da historia favorece a construgdio de uma ‘cultura de participagfio’ em

. o e . " . ; .
comunidades imaginadas’, sejam elas relativas a grupos ou a comunidade nacional mais

- —

16 o respeito da formagdo de uma identidade docente discutirei com maior profundidade no Capitulo 111 dessa
Dissertagdo.

7 A professora Maria de Fatima Ramos Almeida tem uma maior afinidade com a Pratica de Ensino, contudo
a questdo da cultura para ela, também ¢ indissociavel da Historia.
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ampla e englobante” (GONTIJO, 2003: p. 70). A histéria, enquanto campo de
conhecimento, possibilita discussdes acerca de grupos dos mais variados, uma vez que sua
principal matéria prima € o homem e a mulher, construtores/as de culturas.

Neste sentido “o professor de histéria, cuja atividade contribui para a construgdo de
pertencimento e para a afirmagfio de identidades sociais” (Ibid., p. 70) tem muito a
construir no ensino ¢ formagio de docentes em Histéria. Também, Hobsbawn (1998, p.

292) chama a atengéo sobre o carater formativo da historia:

Uma histéria que seja destinada apenas para judeus (ou afro-americanos, ou
gregos, ou mulheres, ou proletdrios, ou homossexuais) ndo pode ser boa
hist6ria, embora possa ser historia confortadora para aqueles que a praticam.
Pois todas as coletividades humanas s3o e foram necessariamente, parte de um
mundo mais amplo e complexo.

Essa visdo de uma histéria marcada pela complexidade conectada ao mundo,
marcada por aspectos de ordens culturais, dos mais diversos, perpassa as narrativas dos/as
entrevistados/as.

O formador Villalta afirma: “Diversidade cultural néo significa apenas resignar-me
a reconhecer a cultura que meus alunos trazem quando chegam a escola, mas também,
alargar esses horizontes culturais.” Depreende-se que na percep¢do do entrevistado, o/a
professor/a catalisa e impulsiona a construgdo das culturas ensinadas e aprendidas nas
escolas, a0 mesmo tempo, em que reveé sua propria postura enquanto educador.

Os/as professores/as entrevistados/as detectaram problemas e vantagens de um
curriculo multicultural. Segundo eles/as, a presengca de um curriculo multicultural nas
escolas desencadearia um processo de reversdo de questdes contundentes na sociedade
contemporanea, tais como, o preconceito racial. Segundo Furtado, “um curriculo
multicultural certamente traria muitas vantagens para nés, inclusive para a eliminagio do
preconceito racial que ainda existe, ganha as mais diversas formas.”

Pensar na questdo do multiculturalismo como construto dos curriculos, significa,
como aponta o formador, contribuir para a eliminag&o do preconceito racial. A idéia de que
o Brasil vive uma democracia racial —mito da democracia racial — foi construida ao longo

de sua histéria. De Nina Rodrigues,' que degenerava a mesticagem — visdo negativa da

A ——
18 \7or SCHWARCZ, Lilia M. O espetdculo das ragas: cientistas, instituigdes e questdo racial no Brasil,
1870-1930. Sdo Paulo: Companbhia das Letras, 1993,
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mistura- a Gilberto Freyre” - que se opunha s idéias de Nina — apresentando uma
perspectiva cultural e social da questfio racial no Brasil em “Casa-grande e Senzala™; a
formagdo da sociedade brasileira vem se atropelando entre antagonismos e generalizagGes
em relagdio as questdes de raga. O proprio texto dos Temas Transversais —Pluralidade
Cultural, aqui discutido, aponta o mito da democracia, como propulsor de um processo
encobrindo nas escolas a discriminagdio racial, desprestigiando alunos/as negros/as,
oriundos de classes econdmicas desfavorecidas.

Essa desigualdade, favorecida pelo “Mito” é perceptivel em outras dimensdes do
viver na sociedade brasileira - trabalho, lazer, educacdo. Estudos e trabalhos elaborados ao
longo da década de 90 pela USP, revelou “novos dados relacionando as desigualdades
raciais brasileiras as diferengas de oportunidade e de tratamento no presente, superando a
idéia de que o preconceito entre nos, se devia apenas, a uma heranga do passado escravista,
que diminuia com o decorrer das geragdes desigualdades.” (VIANA, 2003: p. 106)

Isto me induz afirmar que as questdes raciais e étnicas carecem de revisdo no
ambito dos curriculos, sem mencionar o fato de a discriminagéo racial ser permeada “por
outros eixos de desigualdades, entre os quais, se contam as questdes de género e de classe”
(Ibid., p. 107-108). Deste fato decorre o que venho defendendo, nesta andlise: o tratamento
curricular numa dimens&o multicultural.

Mas, como o préprio formador afirma, para trabalhar nesta perspectiva faz-se
necessdrio esforgo no sentido de adquirir materiais interessantes para a difusdo de culturas
de massa — segundo ele, caracteristica marcante do seu curso.

O sentido de uma proposta multicultural, ndo parece ser o problema; Furtado teme é
pela auséncia de materiais que contribuam na abordagem da temdtica multicultural e, desta
forma, que o acesso dos/as alunos/as nas discussdes em sala de aula, seja comprometido.
Para ele,

(..) A perspectiva multicultural (... fica um pouco
comprometida, porque grupos populares, com freqiiéncia
nao tém o mesmo acesso aos mecanismos de difusdo da
cultura de massa. Entdo, como 0o meu curso tem uma
preocupagao com essa cultura, nem sempre consigo acesso
a isso. Mas estou sempre tentando garimpar, comprar,

assistir, arquivar, fichar, documentar o que for possivel em
relacdo a essas manifestagoes. (J.P. F. - UFMG)

1% yer GOMES, Nilma L. Gilberto Freyre e a nova histéria: uma aproximagéio possivel. In.: SCHWARCZ,
Lilia M. & GOMES, Nilma L. (Orgs.) Antropologia e historia: debate em regiiio de fronteira. Belo

Horizonte: Auténtica, 2000, p.149-171.
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Villalta questiona a perspectiva multicultural nos curriculos ativos das
Universidades, em especial da UFMG. Diz que se estabelece uma relagiio entre o/a
profissional da educagio, o/a aluno/a e o campo de atuagfio desse aluno/a, quando se trata
dessa abordagem no ensino e formagfio de professores/as de Histéria. Esta relagio ¢
pautada por escolhas do que ensinar. Ensinar “na” e “para” a diversidade cultural, mas qual
diversidade? Este é o questionamento incitado pelo formador, quando comenta sobre o que
¢ ensinado nas Instituicdes de Ensino Superior, ou seja, a diversidade presente nas
“manifestagdes historicas.” A diversidade inserida na realidade que circunda o/a docente,
na relagiio com seus ¢ suas alunos/as e aquela que, possivelmente, o/a graduado/a

encontrara quando for atuar nas escolas de ensino fundamental e médio, também ¢é

desconsiderada na formagdo e no ensino de Historia das Universidades.

Quando vocé pensa na questido da diversidade cultural na
sala de aula, introduzem-se outros problemas. Uma coisa é
mostra-la nas suas manifestagdes histdricas, outra, eu, (...)
como profissional, inserido num tempo, numa realidade,
que ¢é marcada pela mesma, (..) ensinar histéria
respeitando essa diversidade cultural que é aquela que me

cerca como profissional. Afirmo: E muito diferente | (L.C.V. -
UFMG)

Para ele, a universidade trabalha a diversidade do ponto de vista dos contetidos e

abordagens historiograficas. Mas a situagfo da realidade das escolas, na qual os/as
futuros/as professores/as atuardo, € um enfrentamento que as Universidades também nfio
assumenm.

A leitura feita a respeito da diversidade cultural brasileira € acompanhada de visdes
pessimistas e otimistas. De Varnhagen (anos 1850) a Fernando Henrique Cardoso (anos
1960-70)%, ha preocupagdes no sentido de se definir quem € o povo brasileiro.

Reis (2000, p. 31), afirma que, ja no século XIX , a diversidade era vista como
problema a ser enfrentado “era preciso criar uma idéia de homem brasileiro, de povo
. s nters ' A ileira.” Essa afirmagdo cia-se a um
brasileiro, no interior de um projeto de nagdo brasileira ¢d0 associa-se
projeto da elite do pais - que se queria uno.
Nas ultimas décadas do século XIX, a esta preocupagdo se agregaram outras mais,

sobretudo, a partir dos anos de 1870. Como revela Gontijo (2003, p. 57): “Discursos

fatalistas e pessimistas surgiram em meio ao que foi interpretado por diversos autores,

2 gobre a construgdo das Identidades ver REIS, Jodo 1. As identidades do Brasil de Varnhagen a FHC. 3 ed.
Rio de Janeiro: Editora FGV, 2000. 280p.
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como: medo da miscigenagdo, que muitos acreditavam ser responsavel pela degeneragio
da populagfio, o que, conseqiientemente, comprometia a propria existéncia da
nacionalidade.” Contudo, a idéia que prevaleceu no pais foi a de uma convivéncia
harmoniosa, sobretudo a partir do inicio do século XX. “Ganhou espago uma leitura da

diversidade, como singularidade brasileira, algo que passou a ser visto como estratégico na
construgdo da identidade nacional” (GONTIJO, 2003: p. 59).

A diversidade brasileira passou por construgdes discursivas positivas e negativas,
com relagiio a essa peculiaridade. Na concep¢o de naglio empreendida pelo estado-

novista, o problema da nacionalidade ganha maquiagem de democracia racial brasileira.
Segundo Gontijo (Ibid., p. 61)

a sociedade brasileira era interpretada como fruto do caldeamento de trés ‘ragas’
e cultura’, cujo resultado seria o mestigo. Considerava-se que a mesticagem
contribufra para a integragdo, para a diluigio das diferengas, sendo que a
diversidade, além de ser comprometida através da nogdio de mestigagem, também
o era por meio da nogdo de regides ‘geoculturais’. Ambas as no¢des ajudavam a

esclarecer o que se buscava ‘encontrar’, ‘resgatar’e ‘valorizar’ como povo
brasileiro.

Neste sentido, como foi visto, brevemente, a questdo da diversidade brasileira tem
assumido significados diferentes em momentos diferentes da Histéria. As leituras da
diversidade brasileira expressam a problematica da constru¢@o das identidades nacionais.
Atualmente, essa questdo tem sido tematizada e incorporada nos documentos oficiais —
PCNss de Histéria para as séries fundamentais e o Tema Transversal Pluralidade Cultural —

contudo, ainda constitui-se problema que as Instituigdes de Ensino ndo assumem, como foi

dito pelo formador Villalta:

... Essa situacao coloca problemas que a UFMG e nem outra
Universidade {(...) enfrenta. Na realidade nos distanciamos
muito das escolas de ensino fundamental e médio. Veja
bem, essa diversidade cultural suscita interrogacoes
basicas: qual o conteudo trabalhar primeiro, levando em
conta a diversidade cultural dos nossos alunos? (..) Do
ponto de vista do conhecimento histérico, as Universidades,
a UFMG trabalham muito bem essa questdo da diversidade.
(No entanto), essa diversidade, como algo a ser levado em
consideracdo na atuacdo do futuro professor, isso nao é
levado em consideragdo nem aqui,

nem em outra
instituicado. (L.C.V. - UFMG)

Conforme Ramos, a questio do enfrentamento da diversidade cultural passa por

outro viés. Para ele, ndo hd recusa, por parte dos/as professores/as de uma proposta

multicultural. No seu entendimento faz-se necessario um didlogo com os/as docentes, para
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que se defina, inclusive, qual o perfil do/da profissional que trabalhara, por exemplo, com a

questdo indigena. Ele acredita que é preciso dar mais énfase a esta questdo em algumas

o de Historia. Assim diz 0 formador:

.. Se ha alguma coisa que poderia ser enfatizado &, po
exemplo, na nossa disciplina Brasil I, que é relativ’apar
periodo colonial, a questao indigena aparecer um pouco
mais e € uma reivindicagao bastante forte aqui ( c;
sobretudo das pessoas ligadas ao Museu do Indio Ha
desse tipo atravessando varias disciplinas 'mas
sAo mais o resultado da nao explicitagdo, de nao senta,lrmos
para conversar a respeito até do perfil do professor que
ficara responséwel por essas disciplinas, do que uma
dificuldade, uma recusa da proposta multicultural. (A.F.R. -

UFU)

disciplinas do curs

problemas

o formador aponta complexidade da tematica multicultural

pode ficar apenas nas maos dos/as professores/as

Por outro lado,

Afirma que, este ¢ um tema que ndo
Ainda ressalta outro problema a SCf enfrentado pelo curso: o fato de que ha demandas
pos organizados ¢

concretas de varios gru
Ainda que o curso de Historia enfrente alguns destes problemas, para ele, essas agdes sdo

questiona: Como atender a essas demandas?

insuficientes.
Nao imagino @ dinamica do curriculo € de um tema téo

complexo como esse, apenas na mao do professor. A pratica
demonstra que o curriculo também se modifica e responde
a demandas concretas; O movimento feminista ¢ uma delas
as comunidades indigenas, 0S grupos negros Organizados,
entre outros. Vejo a perspectiva multicultural no curricul(;

e Historia, como algo presente, mas ndo da

do curso d ,
maneira como deveria, sobretudo nas disciplinas que
mencionei. (A.F.R. - UFU)

pelo formador esta, inextricavelmente, vinculada a uma

Essa problematica apontada
a sociedade prasileira em relagdo a universidade, dado que o

questdo mais ampla que é
Jtural € 0 cienti
com Santos (2001: p. 23),

a possibilidade de criar inteligibilidade entre 0S grupos, entre 0 movimento dos
sem-terra € O movimento das mulheres, entre o movimento dos negros e do
meio ambiente, entre o movimento do meio ambiente e o movimento dos
indigenas, permite que criemos redes de inteligibilidade. O meu projeto €, ao
mesmo tempo, uma maneira de reunir areas distintas e dar vozes a diferexyxtes
grupos (esta parte do projeto ¢ chamada As Vozes do Mundo®"). Bu acho que
essa & a idéia de tradugdo e de articulagdo intelectual e politica. a

social, o politico, 0 cu fico sdo fios que s¢ entrelacam e se conectam de

formas diversificadas. De acordo

-
2! Grifo do autor.
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Segundo o autor, ¢ necessirio um projeto que tenha significado para os diferentes
grupos que compdem a sociedade. Neste sentido, entra a Universidade, como propulsora
desse processo de didlogo, entre os particularismos inerentes a cada movimento. N#o, para
que os movimentos se tornem fechados em si mesmos, mas, para que o contrério, aconteca,
pois “o que deve ser garantido € a consideragfio das diversidades e o debate entre elas

como vias de autocritica e autodiscernimento pedagégico, politico e epistemologico.”
(VERISSIMO, 1997: p. 43)

A idéia de que a universidade pode congregar as diferencas culturais sobre

diferentes focos num didlogo aberto e permanente, ¢ permeada por relagdes de poder.
Assim, afirma Santos (2001, p. 26):

Eu penso que o multiculturalismo ndo seria possivel sem as lutas politicas que
estdo por detrds dele, sem também a falta da confianga epistemolégica na
ciéncia que existe hoje, a ponto de grandes epistemélogos da ciéncia
contempordnea, virem hoje a perguntar e a responder afirmativamente que a
ciéncia ¢ hoje multicultural. Ora, se a propria ciéncia ¢ hoje multicultural, as
formas de conhecimento que estdo af também o s3o; o que € que preciso ¢
determinar efetivamente qual ¢é esse padrdo de multiculturalismo, se ele ¢
conservador, se € emancipatério, como ele pode ser utilizado ou nfo.
Obviamente, a ciéncia pode ser multicultural a0 mesmo tempo em que assimila
ou canaliza todas as diferengas. Eu penso que essa falta de confianga

epistemologica estd, de alguma maneira, a abrir o espago para outros
conhecimentos.

Essa abertura de espago é perceptivel nas narrativas dos/as formadores/as que
abrem e incorporam outros conhecimentos nas suas relagdes com as questdes culturais, por

exemplo.

Caminhando em sentido similar, Paiva afirma que, no processo de formagfio de

docentes em Historia, ¢ possivel englobar questdes multiculturais, pois “isso estd

impregnado nos cursos” e acrescenta:

Como sou especialista em escraviddo, tenho trabalhado
muito, ndo apenas na perspectiva da Histéria da escravidao,
mas também em todas as variacbes e associagdes possiveis
a esse tema, inclusive a questdo da mesticagem. Isso me
faz, por exemplo, vir do século dezoito até o século vinte e
até muito recentemente, fazendo discussées em grandes
periodos de tempo, com muitas permanéncias. Enfim,
possibilitando-me pensar muito sobre toda essa questdo
multicultural e formacdo do universo cultural. Tudo isso
esta impregnado nos meus cursos. (E.F.P. - UFMQG)
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Trabalhar diferentes temporalidades permite varios olhares sobre a escraviddo®
0

proporcionando 20s/as alunos/as perceberem distintos processos. Isso me leva a afirm
. ar,

C o . ,oe .
oncordando com Rago, que “néo h4 uma unica maneira de se escrever a Historia, mesmo
b4

que alguns acreditem nisso. O pc')s-modernismo deixou bem claro que nossa desejad
ejada

universalidade se limita ao Ocidente dos grupos mais privilegiados e que vivencia
mos

temporalidades diferenciadas.” (RAGO, 2003: p. 26)
A andlise historica possibilita a professores/as/historiadores/as problematizarem a
produgdo de conhecimentos em €spagos e tempos diversificados, construgdes culturais e

histéricas a respeito de géneros, ragas, etnias, credos. Assim,

a0 se problematizar a produgdo do conhecimento histérico, as representagdes d

tempo, do passado e da ciéncia com que operamos, um novo COnc%its do

temporalidade s¢ tornou possivel: nédo mais o de um tempo defo 'de

em que O historiador inscreveria os acontecimentos éging
3

aprioristicamente,
va s 23
da experiéncia®, do acontecimento em sua

num filme linear; mas o tempo
singularidade. (Ibid., p. 29)

Parece-me que esta relagéo predomina no trabalho do formador, porque este

¢ formagdo de historia
po, tempo, €spago- Também, através desse didlogo

mantém com © €nsino um dialogo captando a singularidade e
proprias de cada gru

diferengas que sd0
formas as diferentes historias e por que ndo as questoes

¢ possivel ver de diferentes

inerentes ao multiculturalismo?

ifesta que trabalhar na perspectiva multicultural pode contribuir no

Paiva man
de mundo, pois através dos contetidos ensinados por ele, ¢
2

alargamento da compreensdo
unidade de fazer dive

dada ao aluno/a a oport
a apresento aos MEUS alunos a possibilidade de ler o

“Quando trabalho nessa perspectiV
tros; entender que O mundo é sempre lido a partir de uma

rsas leituras do mundo por diferentes filtros

mundo, a partir de novos fil
ros, sejam eles deq

variedade grande de filt
Algumas outras perspectivas podem ser apreendidas nos relatos dos/as docentes
primeiro, 2 disciplina Histéria representa um campo de

ue natureza forem.”

Tais como o fato de qué
atar do tema. Segundo,
individualizado, no entanto ha o reconhecimento da

possibilidades para se tf existem esforgos para se tratar da tematica

em questio. Esforgo, por vezes,

Jodo José Reis € um dos raros historiadores a escrever sobre o tema escraviddo

22 .
De acordo com Vainfas, !
ricanas, se referindo ao cléassico Rebelido escrava no

com base em conhecimentos gérios sobre as culturas afi
Brasil (1986), estudo sobre a revolta dos malés ocorrida na Bahia, em 1835. Trata-se de objeto niti

s . . ’ * o nitida
macro-histérico, um dos grandes tozfrnants da historia das 'lutas escravas no Brasil. V AHEIFAS ;{;:::lelgge
Caminhos € descaminho$ da histéria. In.: CARDQSOz Ciro Flamarion & VAINFAS, Ronal&o (Or s'
Dominios da historia: ensaios de teoria e metodologia. Rio de Janeiro: Campus, 1997. p. 446 gs.)

23 s
Grifo do autor.
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necessidade de investimento maior nessa area. Terceiro, que os esforgos para incorporar o
multiculturalismo tém sido pautados por agdes individuais, no campo restrito das
disciplinas, dos conteudos ministrados pelos docentes, procurando de certa forma, como
disse Dangelo, uma maior aproximaggo entre locais de memoria e Universidade, exemplo
citado, Museu do indio da UFU. Quarto, as Universidades tém dificuldades de enfrentar
esse problema, seja em relagdo a quem ensinard, o que ensinara, e aos resultados desse
ensino no processo formativo dos/as docentes.

Quando se trata de conteudos histéricos, ha um consenso entre eles/as de que os
Cursos Superiores de Historia trabalham “na” e “para” perspectiva multicultural, mesmo

com algumas dificuldades, nas formas como se ministra esses contetidos em sala de aula,

incluindo, por exemplo, questdes de raga, étnicas, religiosas, de género, etc.

Isso revela o esforco de ampliagfio de temas e problemas no Ensino Superior de
Historia. Como afirma Pesavento (2003, p. 15), “o olhar de Clio (Musa da Histéria) mudou
e voltou-se para outras questoes e problemas, para outros campos € temas”.

Neste sentido, destaco alguns trabalhos em relagéio aos temas e problemas citados
acima, representando contribuigdes expressivas no campo da pesquisa historica produzida
no pais nas tltimas décadas®. De acordo com Vainfas (1997, p. 160), o livro O diabo ¢ a
Terra de Santa Cruz *(1986), de Laura de Mello e Souza talvez tenha sinalizado a
penetragiio da Nova Histéria no Brasil. A obra versa sobre praticas magicas e feiti¢aria no
Brasil Coldnia, apoiada em fontes inquisitoriais, assumidamente inscrita no campo das

mentalidades. No entanto, como afirma o autor, “¢ forgoso reconhecer ja neste livro, (...) a

utilizagéio de textos de Carlo Ginsburg e de seu modelo de historia cultural.”

Também, convém citar outros trabalhos de expresséo no campo das mentalidades,

com tendéncias para a histéria da sexualidade, moralidade, ¢ da condi¢fio feminina. De

Ronaldo Vainfas, Tropico dos Pecados (1986), Ao sul do corpo de Mary Del Priore (1993),
entre outros.

Segundo Vainfas (1997, p. 167), outro tema muitissimo revisitado

sob inspiragfio da historia das mentalidades ou cultural ¢ a escraviddo. O livro
‘precursor’ talvez tenha sido Ser escravo no Brasil’®, de Kétia Mattoso (1982),
texto que levantou a possibilidade de acordos entre senhores e escravos no
cotidiano da escraviddo. (...) Vale lembrar, entre inimeros titulos, Campos da

- —

2 Apresento apenas algumas obras, que considerei de expressdo, ndo fiz para isso um levantamento
sistematico, pois ndo € finalidade deste trabatho.
b

2 Grifo do autor.
26 Grifo do autor.
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violéncia, de Silvia Lara (1988), e Visdes da liberdade (1990), de Sidney
Chalhoub.

Nesse esforgo de ampliagdo, cito ainda renovagdes valiosas no campo da
historiografia, como a colegéio Histéria da Vida Privada (1997) volumes um, dois e trés,
organizada por Fernando A. Novais e Luiz Felipe de Alencastro; Das cores do siléncio: os
significados da liberdade no sudeste escravista — Brasil, séc. XIX (1993) de Hebe Maria
Mattos; Revisdo do Paraiso (2000) organizado por Mary Del Priore, entre tantos outros.

A ampliagdo e a renovagdo do campo historiografico no Brasil é também evidente
no trabalho com diferentes fontes e linguagens. Exemplo disto sdo as produgdes de Marcos
Antonio Silva da USP: Prazer e Poder do Amigo da Onga (1989) e Caricata Reptblica — Zé
Povo e o Brasil (1990).

Percebe-se na agdo dos/as docentes entrevistado/as, nas suas escolhas do que
ensinar e do como ensinar, uma preocupagdo central com o0s temas e as questdes
multiculturais. Selecionam contetidos; abordam-nos de forma a contemplar a temadtica,
revelando formas distintas de incorporagdo do tema. No entanto revelam que a cultura
dos/as alunos/as, diversa, multipla e até desigual ¢ um problema que as Universidades néo
enfrentam, salvo em algumas situagdes esporadicas, onde a cultura popular é contemplada
em semindrios, cursos, etc..”” H4 também um distanciamento da Universidade para com as

escolas de ensino fundamental e médio.
Mais uma vez, convém, relembrar Santos (2001, p. 225) sobre as relagdes entre

Universidade e sociedade, segundo ele,
a ‘abertura ao outro’ é o sentido profundo da democratizagfio da universidade,

uma democratizagio que vai muito para além da democratiza¢do do acesso a
universidade e da permanéncia nesta. Numa sociedade cuja quantidade e
qualidade de vida assenta em configuragdes cada vez mais complexas de
saberes, a legitimidade da universidade s6 serd cumprida quando as actividades,
hoje ditas de extensdo, se aprofundarem tanto que desaparegam enquanto tais e
passem a ser parte integrante das actividades de investigagdo e de ensino.

No entanto, apesar dos problemas apontados pelos/as formadores/as, é possivel
formar na perspectiva multicultural. Mesmo néio ocorrendo um investimento das
Instituides onde trabalham, eles/as revelam inimeras agdes educativas concretas
realizadas na sala de aula, Como afirma Touraine (1999, p. 339), “ndo se pode introduzir

transformag0es culturais tdo profundas de uma s6 vez, mediante uma reforma ou texto de

- —

27 3 trabalho com inclusdo de minorias ¢ citado por Furtado, quando trabalha com misica popular. Também
[ - A . .

rabalha com o hip hop. Newton Dingelo fala de uma articulagfio maior entre o museu do

Alcides quando t ' ip
fndio e aqUniversidade de Uberlandia.
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lei; elas devem ser langadas por iniciativas e inovagdes a principio limitadas.” Talvez, este

seja o caso dos/as formadores/as de professores/as. No seu ambito de atuagfio, exercendo

acdes limitadas, eles/as tém mobilizado for¢as neste sentido...

1 - Mobilizando esforcos: o espaco da sala de aula como reconstrucio de trilhas

multiculturais

Iniciarei a discussdo do espago da sala de aula como construgdo de um caminho
multicultural, com uma frase de um dos professores formadores, que ao mesmo tempo ¢
uma reflexfio € um questionamento para se pensar o significado que o campo de atuagfo
docente tem na formagdo e no ensino de Historia. “O espago da sala de aula ndo é o da
resolugdo do problema, ele é um espaco importante de discussdo.” (A.F.R. — UFU)

Tomarei, como elemento de discussdo temadtica, 0 espago escolar, pois ao
entrevistar os/as professores/ isso foi ressaltado de forma evidente. E preciso, porém, ter
cuidado ao tratar do significado dado pelos/as docentes as suas agdes, percebendo como
diz Foucault (1991, p. 58): “os sujeitos que discursam fazem parte de um campo discursivo
(...) o discurso ndo é um lugar no qual a subjetividade irrompe; € um espago de posigdes-
de-sujeitos e de fungdes-de-sujeito diferenciadas.”

Tentarei perceber essa diferenciagdo para a qual Foucault chama a atengio e, ao
mesmo tempo, ciente de que “ninguém ¢ transparente para si proprio e que ‘dizer sua
prética’ é sempre po-la em palavras e, pois, interpret-la, teoriza-la.” (CHARLOT, 2000: p.

15).
A escola, ou 0 espago escolar ¢ um local onde se transmitem informagdes,

conhecimentos, (re)significam-se saberes, constroem-se sentidos. Ela “nfo opera no vazio;
a cultura que ali s€ transmite ndo cai em mentes sem outros significados prévios”.
(S ACRISTAN, 1995: p. 89). Os/as professores/as, neste espago, reconstroem e
problematizam saberes historicos em cada situagfo de ensino € aprendizagem.

A fungdo da escola “nfio é somente uma fung¢do de instrugdo; tem também uma
funcdo de educagdo, que consiste em ao mesmo tempo encorajar a diversidade cultural
nos e favorecer as atividades através das quais se forma e se afirma a sua

entre os alu
personalidade.” (TOURAINE, 1999: p. 326). E um “lugar privilegiado de comunicag¢des

interculturais” (Ibid., P- 332).
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Para Déngelo, ao longo do t
ados para 0 ensino ¢ aprendizagem das questdes culturai
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Perspectiva que publica t€
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Studt e investigay '
tudies (CCCS), na Universidade de Birmingham, Inglaterra, e 1964. SILVA, Tomaz Tadeu d ;
vocabuldrio critico. Auténtica, B.H. 2000. p.55-56. 1 da. Teoria

Cultural e educagdo: UM
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género ¢ mulher que € O «“NEGUEM”
professores do Instituto e pessoas da coribﬁnidﬁ);?ado por
alunos. Nos trabalhamos com novos historiadoreesX o
pesquisas qué tenham voltado seus olhos para a , novas
cultural, a questao da exclusdo social. Nos nao trabacllﬁeStao
com a nogao de Historia universal, com a Histéria £ amos
comemorativa. N&o trabalhamos com essa actual e
historiografica, rompemos muito com isso. (N.D. - U;‘g)tente

O formador demonstra que 0 multiculturalismo se manifesta por diversos canais
no
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u seja, o ensino factual, comemorativo, pois este
>

espa Ou 1 L 2 , .
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sentido dos contetidos a serem €

O sentido da formagdo apontado po
m aquele, a0 qual ele teve acesso quando estudava na

Curso, que ndo ¢ nada parecido €0

UFU - anos 80. Com €ss¢ sentido de inovagdo, €
r de Historia da UFU, atualmente, tém proporcionado ampliagdo das

relegadas a formaga
xista, religiosa, etc. Todas as questdes suscitadas

le demonstra que os caminhos escolhidos

pelo Curso Superio

abordagens de tematicas, antes
t5es de género, se
e cada vez mais Cres
s cultural. Neste sentido,

mo a.ﬁrmar que, apesar dos pefcalqos, as pesquisas sobre cultura e
hoje bem espalhadas nos diversos cursos de pos-graduagdo (e

graduagao) do pals, tém contribuido decisivamente para o apuro da reflexd
interdisciplinar numa escala superior, talvez, a de outros campos de pesquis:

historica. (VAINFAS, 1997: p. 162)

o de docentes em Historia. Como ele

mesmo j4 apontou: ques

pelo formador revelam 0O interess
por um novo vié

cente pelas novas concepgdes de

histéria, e, conseqtientemente,
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mentalidades,
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asil Colonia,
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hegaram. (... C &
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m curriculo «“antiquado”,
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Segundo a formadora, eu
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” ] . s
No livro Retrato do Brasil: ensalo sobre a tristeza brasnle1ra_(1928), Paulo Prado discute o caréter da
. PRADO, Paulo. Retrato do Brasil: ensaio sobre a tristeza brasileira. S&o

nacionalidade brasileira. Ver: P
Paulo: Companhia das Letras, °27 ¢ _ . .
Sérgio Buarque de Holanda em Raizes do Brasil (1936) discute a implantagdo da cultura européia no
?rasil. Ver: HOLANDA, Sergio Buarque. Raizes do prasﬂ. 17 ed. Rio de Janeiro, J. Olympio, 1984,
! Em sua obra cldssica “Casa Grande € Senzala,” Gilberto Freyre interpreta o Brasil por suas culturas. Ver:
e 033), 25 ed. Rio de Janeiro, 1. Olympio, 1987, LYer

FREYRE, Gilberto. Casa ande € Senza
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quadripartismo tem como resultado privilegiar o papel do Ocidente na Histéria do mundo e
reduzir quantitativa e qualitativamente o lugar dos povos ndo-europeus na evolugio
universal” (CHESNEAUX, 1995: p. 95).

Daéngelo aponta agdes educativas que perpassam o curso em si, demonstrando que
os niicleos de pesquisa tém papel relevante na difusfo e discussdo da diversidade cultural.
Ramos acredita que o curso de Histéria em si ja ¢ multicultural e acrescenta que, em suas
agdes, desenvolve temdticas multiculturais, principalmente quando trabalha com
seminarios.

Villalta afirma que em “uma disciplina de 60 horas ndo d& para aprofundar”, ou
como diz Almeida “além das escolas manterem uma organizagiio arcaica, fragmentada,
com uma série de limitagdes, nds ndo temos o preparo dos profissionais no sentido de

transmitirem aos jovens essa formagio multicultural.”

Assim, uma das principais questdes ndo reside no fato de haver uma suposta
negagdo da perspectiva multicultural nos cursos de Histéria, mas na agfio formativa, no
cotidiano das préaticas é que reside a dificuldade. Esta ¢ apontada pelos/as proprios

entrevistados/as. “O curriculo é cruzamento de praticas diferentes e se converte em

configurador, por sua vez, de tudo o que podemos denominar como prética pedagdgica nas
aulas e nas escolas.” (SACRISTAN, 1998: p. 26)

Neste percurso, os/as formadores/as ddo sentido & suas propostas curriculares,
contudo, ndo t€m “ilusdes” quanto a questdo do tratamento do multiculturalismo nas salas
de aula, nos seus curriculos, pois véem problemas, além de possibilidades de uma
formagdo para uma sociedade multicultural. Ndo se esquivam também da responsabilidade
de formar os/as futuros/as professores/as para a sociedade multicultural, reconhecendo que
ha muito que ser feito em termos de mudangas educacionais, para uma abordagem
multicultural.

Para tanto, os/as formadores/as t€ém conjugado esforgos no cotidiano de suas agdes
educativas, como estudos sobre negros/as, indios/as, género, credos, etc. A histdria
cultural, a0 que tudo indica, tem sido de grande importincia, sinalizando mudangas e

possibilidades no tratamento dessas questdes.

No Brasil, a diversidade se faz e se refaz, em suas multiplicidades. Historicamente,
pode-se dizer que essa multiplicidade cultural foi, por vezes, como ja foi dito nesta
pesquisa, relegada nas propostas curriculares de Histéria com viés epistemologico

positivista. Na década de 80 do século XX, as propostas curriculares de Minas e S#o Paulo,
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para o ensino fundamental, ja “afirmavam outros horizontes de conhecimento histérico em
termos politicos e tedricos”, como constatou Fonseca (2000, p. 153) ao analisar os guias
curriculares de Minas Gerais e S&o Paulo. Segundo a autora (Ibid., p. 153), “embora por
caminhos diferentes, as duas propostas (Sfo Paulo, proposta por eixos tematicos e Minas
Gerais, evolugdo dos modos de produgio) buscam ampliar a Histéria ensinada,

possibilitando a existéncia, neste espago, de leituras diversas e do resgate das a¢des dos
excluidos do saber historico mais habitualmente ensinado.”

Contudo, como afirmam os/as formadores/as, os curriculos atuais de Historia do

Ensino Superior ainda atendem a perspectiva etnocéntrica de educagéo histérica.

Os curriculos ainda tém determinados aspectos que me
incomodam profundamente. Um deles, o mais aparente,
talvez, € que sado curriculos ainda muito vinculados
estruturalmente a uma perspectiva etnocéntrica de Historia.
Sdo curriculos que continuam mantendo e fomentando,
nessa medida, divisdes da Historia Universal muito antigas,
muito conservadoras, todas elas, com marcos europeus; e
embutido nisso, vem toda uma concepgao de Historia, cujos
marcos principais sempre sdo europeus. Portanto é uma
Histéria muito etnocéntrica, muito centrada na Europa. Os
curriculos, de uma forma geral, pecam por ndo romperem
com isso, que a meu ver, ja deveria ter sido rompido ha
muitas e muitas décadas no ensino de Historia, na

perspectiva deste ensino ¢ no entendimento de Histéria.
(E.F.P. - UFMG)

Por mais que se critique e questione o uso do termo
descobrimento, invengdo, acabamos reproduzindo uma
logica que é etnocéntrica. E como se a histéria passasse a
ser passivel de ser estudada a partir da presenca do homem
branco na América. Acredito ser isso um erro. HA uma
versdo perversa disso. Se nédo é a partir, ¢ em relacio a isso,
ou seja, a historia do mundo Asteca, do mundo Inca s6 vale

na medida em que se estuda a destruicdo dessas culturas.
(J.P.F. - UFMG)

E muito pouco provavel que hoje se consiga estruturar um
curso universitario de Histéria, mesmo que de forma nao
explicitada, em torno de um unico referencial cultural, com
um curso que seja etnocéntrico, por exemplo, o tempo todo.
Isso ja esta bastante discutido. Acho que néao é o caminho.
O que ocorre € que ha talvez dificuldades de reflexdao em
torno do tema e de (sua) explicitagéo. (A.F.R. -UFU)

O enfoque etnocéntrico nos cursos de Histéria ainda ¢ um problema que, segundo

os entrevistados, ndo foi resolvido. Ramos afirma a improbabilidade de se ter um curso de
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Historia, sob um tnico referencial cultural. Ele vé dificuldade na reflexdo e explicitagdo do
tema. O que ndo deixa de ser um problema. Como diz Furtado: “se n#io é do ponto de vista
etnocéntrico € a partir dele.” Logicamente, acaba-se, por enfocar, ainda, em alguns
aspectos, uma Historia etnocéntrica.

Neste sentido, declaram o seguinte: os cursos se esforgam para romper com
etnocentrismo, rompem em alguns momentos, em algumas disciplinas, em alguns campos
do conhecimento historiografico. Mas a forma estrutural dos curriculos ¢ as énfases
preservam ainda algumas discussdes da visdo etnocéntrica de ensino e formagfo docente.

Contudo as formas de rompimento com a concepgo de histéria etnocéntrica tém
apresentado mudangas, ndo apenas na abordagem em sala de aula, mas também nas
pesquisas. Ferreira Neto (1997, p. 325) afirma que “os estudos etno-histéricos valorizam a
histéria das minorias, por exemplo, de desviantes, marginais os mais diversos, ou a historia
dos processos de uniformizagdo cultural e da imposigéio de valores dominantes sobre
grupos internos resistentes ¢ zelosos de sua autonomia cultural”. Dai a necessidade, cada
vez mais veemente, de estudos dedicados as relagdes entre os grupos étnicos. O autor

também relata que a etno-historia tem muitas contribuigdes a oferecer no entendimento das

relagdes entre 0s/as homens/mulheres e acrescenta:

Ela é fruto do desenvolvimento das experiéncias de contatos culturais
aceleradas a partir do século XV1 e de necessidades de compreender o
fendmeno humano em suas diversas manifestacdes. A etno-histdria tornou-se
iconoclasta com relagiio aos valores socialmente aceitaveis pelos diversos
grupos étnicos, pois entendeu a sua historicidade e desmistificou a sua
singularidade qualitativa. Colocando as etnias em evidéncia, aprofundando o
significado da liberdade de ser, a0 mesmo tempo que contribuin decisivamente

para a génese de novas formas de relagfio com a alteridade com a singularidade,
acima de tudo dialéticas. (FERREIRA NETO, 1997: p. 328)

Ainda ha outros enfrentamentos possiveis de serem discutidos e percebidos nos
cursos de formagdo de professores/as de Historia, aqui contemplados. Como por exemplo,

a discussio sobre as recentes inovagGes propostas pelos Parmetros para o ensino de

Histéria. Estes novos direcionamentos se constituem em possiveis mudanc¢as nos cursos

que formam professores/as de Historia, como aponta Rebeca Gontijo no ensaio “Identidade

Nacional e Ensino de Historia: a diversidade como ‘patrimdnio sociocultural’”.

O estudo da histéria favorece a construgdo de uma ‘cultura de participagio’ em
‘comunidades imaginadas’, sejam elas relativas a grupos ou a comunidade
nacional mais ampla. (...) O sentimento de pertencer a grupos ou coletividades
se alimenta da matéria prima fornecida pela histéria. Portanto, o problema para
os historiadores profissionais é que seu objeto e aquilo que sobre ele ¢ dito
possuem importantes fungdes sociais e politicas, O mesmo acontece com o
professor de histéria, cuja atividade contribui para a construgiio de relagGes de
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pertencimento e para a afirmacfo de identidades sociais. (GONTLO, 2003: p.
70)

Ao serem questionados sobre o fato de os PCNs apresentarem a perspectiva
multicultural, os/as entrevistados/as apresentaram os seguintes posicionamentos.

Paiva estudou o documento e tem uma visio otimista em relagio aos PCNs.
Segundo ele, ha um tratamento de questdes importantes para o ensino de Historia, como a
idéia de alteridade e coexisténcia, por exemplo. Furtado acredita que a idéia dos temas
transversais ¢ “genial.” Almeida afirma que “é bastante interessante o fato dos PCNs
apresentarem uma perspectiva educacional aberta .(...) Mas na verdade, isso é alguma coisa
que esta colocada apenas no papel. Os PCNs parecem um engodo, ¢ um grande engodo.”
Dangelo argumenta que sem um “preparo, uma adequagdo da formagfo do professor, um

investimento na educag@o” esses Pardmetros podem se tornar “letra morta.” Villalta narra
que “néo tem restrigdes em relagfio ao documento.”

Ramos se posiciona em relagiio aos PCNs e Diretrizes Nacionais e perspectiva
multicultural e afirma: “eu vou declarar o meu desconhecimento e a minha ignorancia a
respeito de como & que isso (multiculturalismo) estd sendo proposto nos documentos.” No
entanto, mesmo desconhecendo a proposta dos PCNs, ele vé a importincia de uma
formacdio multicultural; “quanto a formar professores para uma perspectiva multicultural,
eu acho que € impossivel imaginar um professor formado numa perspectiva etnocéntrica.”
Mas serd que estd € a realidade dos cursos de histéria do pais?

A respeito dos PCNs de Histéria, apreendi discursos, posigSes e opinides que véo
desde um aplauso 2 iniciativa, ao tratar do tema diversidade cultural, a completa negagfo
do documento, enquanto mobil de a¢des, no dmbito do ensino fundamental e médio.

Sobre uma educagdo multicultural, hé consenso entre a maioria dos/as
entrevistados/as sobre a importéncia e necessidade. Mas sobre qual multiculturalismo eu

formulei meus questionamentos, e com quais olhares os/as entrevistados/as significaram
suas respostas ¢ outro caminho a ser percorrido.

Almeida diz que:

Séao alteracées muito grandes que estao acontecendo e que
dificultam saber se essa leitura deve ser multicultural. Por
que multicultural? Na verdade o sistema de comunicagao é
muito amplo, as formas de comunicagdo sdo multiplas,
ficamos sabendo de muitas coisas, mas também, o excesso
de informacdo ndo ¢ muito bom (e) traz problemas para a
vida social. Entdo, ¢ dificil definir se o que é ideal,
atualmente, € um curriculo multicultural. (M.F.R.A. - UFU)
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No transcorrer da entrevista, a formadora revela afinidades com a perspectiva
multicultural e diz que o curriculo formal ndo é multicultural, ¢ antiquado. Ela associa o
multicultural ao inovador. Assumindo uma identidade diferente daquela assumida ante a
perplexidade do porqué do multicultural.

Interessante observar essa afirmagéo a luz do que ensina Sacristan (1995, p. 112),
para quem “o debate curricular na sociedade democratica tem que ser um grande debate
sobre opgBes culturais.” E nesse sentido que of/a profissional da educagdio, na sua agdo
formativa, se posiciona quanto aos contetidos que participardo do que ensinam, trazendo 2
tona culturas antes ocultadas por politicas culturais excludentes. O multiculturalismo é uma
proposta de democratizagdo que respeita e inclui pluralismos, fundamentalmente, éticos
uma vez que a cultura € variada e multiforme.

Também a posigdo da entrevistada provoca outras reflexdes sobre se o curriculo de
Historia deve ser ou ndo multicultural. Dificuldade que sintetiza bem o momento
conturbado no qual se vive atualmente. As idéias estdo borbulhando e se espalhando com
velocidades incontrolaveis, o sujeito humano “encontra-se descentrado” (HALL, 2003: p.
23). Ha uma multiplicidade de identidades, constantemente, atropeladas e (re)significadas

de forma diversificada, em constante mutagdo.

Ha um sentido de instabilidade na posigdo da formadora; ¢ a propria inconstancia

do individuo frente ao excesso de informagfo, como ela mesma afirma: “Mas também o
excesso de informag¢do ndo é muito bom () traz problemas para a vida social.” Esta
afirmativa s6 vem confirmar que o ser humano esta desestabilizado. Ela se questiona, nfo
sabe o rumo a tomar. Para Hall (Ibid., p. 12), “o sujeito previamente vivido como tendo
uma identidade unificada e estavel, estd se tornando fragmentado; composto nfio de uma
Uinica, mas de varias identidades, algumas vezes, contraditorias ou ndo-resolvidas.”

Talvez, caberia aqui uma reflexdo sobre o tipo de escola ou o tipo de ensino que se
deseja para uma sociedade com tantas indefini¢Ges e instabilidades. Alain Touraine afirma
que hoje esta posta a necessidade, cada vez mais premente, de se criar uma “escola do
sujeito.” Segundo o autor (1999, p. 327), “a escola ndo deve ser feita para a sociedade; ela

nfio deve se atribuir como misséo principal, formar cidaddos ou trabalhadores, mas, acima
de tudo. aumentar a capacidade dos individuos para serem sujeitos.”
b

Mas qual € 0 sentido da escola do sujeito? Para ele significa
compreender o outro na sua cultura. Isto ¢, no seu esfor¢o para ligar identidade

e instrumentalidade numa concepgao do sujeito. No se trata de ficar espantado
perante as diferengas entre individuos de pertengas culturais diversas (como &
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possivel ser persa?), mas de discernir as convergéncias e divergéncias ent
interpretagdes que pessoas de culturas diferentes ddo aos mesmos docum;etas
ntos

ou a0$ mMesmos acontecimentos. (Ibid., p. 335)

O curriculo multicultural suscita davidas também no entrevistado Villata: “Néo sei
: i

0 que se esta entendendo por curriculo multicultural. A propria pergunta me suscita um
a

gacdo. Um curriculo multicultural....”

divida, uma interro
professor s¢ posiciona sobre 0 que entende por um curriculo

Apesar das duvidas, 0

multicultural:
Eu fico pensando que todo curriculo de Histéria ¢&

necessariamente multicultural, porque a Historia est
dentro da diversidade e da multiplicidade, € se concretiZama
se manifestam, também, no campo da cultura. E mesmo o
interior de wmna determinada  sociedade, de um

determinada cultura vocé tem nichos culturais dos maia
distintos. Estou pensando bastante, por exemplo, sobre S
sociedade colonial, na qual temos uma diversidadé Culturaa,ll
muito grande. Necessariamente, © curriculo de Histori

devera levar €m consideragdo essa diversidade de culturasa

(L.C.V.- UFMG)

Para Villalta a Historia € multipla € 0 multiculturalismo ¢ caracteristica marcante
da disciplina. Paraele, a diversidade estrutura € perpassa & Historia. E impossivel ndo lidar
udos ministrados.

com as questdes da diversidade nos conte
rsidade, yém a ton

Com a questdo da dive
a Historia Cultural — corrente historiografica com a qual o formador se

ento (2003, P- o1),
tnicas, raciais, religiosas, etarias, de género, de posi¢do

a as identidades, que ¢ outro campo de

estudo e pesquisa d
“gq identidades podem dar conta dos

identifica. Segundo PesaV

multiplos recortes do social, sendo €

da, ou ainda entdo proﬁssionais.”

social, de classe ou de ren

Assim, a Historia, enqud
tem possibilitado

nto campo de conhecimento, € recentemente através da

pensar as diversidades e identidades - locais
2

Nova Histéria Cultural,
o multiplas € multiformes. Mesmo que “em um mundo

regionais, nacionais - qu® sa
mento, nacionais ou locais, possam deixar de ter

globalizado, tais recortes de pertenci
tras realidades macro-agregadoras, a histéria recente tem

sentido, em detrimento de ou
mostrado um recrudescimento de localismos € aspiragdes de reconhecimento de grupos e
minorias.” (PES AVENTO, 2003: p- 92-93) E, no entanto, através dessas questdes, que 0s

cada veZ mais, incorporar a perspectiva multicultural.

curriculos necessitam,
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Para Furtado “essa perspectiva multicultural ela € imanente a0s Cursos de Historia”

«g impossivel separar @
es, a abordagem multicultural é incorporada aos

¢ também para Ramos, abordagem cultural dos contetidos de

Histéria.” Segundo estes formador

conteudos que lecionam. Entdo, a multiculturalidade passa pela compreenséo e ensino da

diversidade cultural nas suas diferentes
neorporagdo da diversida
a serem ensinados € ndo nas diversidades culturais

concepgoes, seja de etnia, sexo, religido.

Nesse processo de i de, a questiio centra-se nos contelidos
2

nos saberes, nas abordagens dos objetos
uais quando lidam com a cultura de

dos/as graduandos/as. Salvo, em algumas acGes pont

massa. Vejamos o que relatam 08 formadores:
Depois de uma Jonga discussdo com a turma, a respeito dos
temas dos seminarios, surgiram alguns trabalhos em torno
do movimento operéario € movimento dos sem-terra assim
como seminarios voltados para questao cultural e]_';l torno
de temas classicos, como: Tropicalismo. O qu’e levou a
discussdo da industria cultural, apropriagdo cultural
circularidade, cultura erudita, popular. Foi um seminario
muito interessante que deu oportunidade ao grupo de
entrar €m contato com & produgcao cultural, presente
inclusive, na cidade de Uberlandia (A.F.R. ~UFU) ’

com Historia e Musica. (...) Nao consigo pensar
s diferentes formas de informagao
cultural que€ ela traz. Ela & muito mais do que um
amontoado de acordes, ¢ na verdade, a expressao de um
estilo de vida, uma identidade, uma posicao no mundo
Entéo, no curso de musica, sempre faco um exercicio dé
comparagao quando pego am disco do “Sepultura” que se
chama Raizes, € UM disco no qual eles gravaram uma série
de sons de uma festa Kavante no Alto Xingu € mesclaram

produgao musical. O resultado €

com sua propria I :
esteticamente muito mtc?ressante. E bonito de se ouvir, €
quem ouve fica bastante impressionado. (J.P.F.- UFMG) ’

ifico do ensino da diversidade cultural, experimentado por Ramos ¢

fnos Seus cursos
sibilidade de se incorporar diferentes grupos no

No caso espec
residem marcas do enfrentamento das

seus/as alunos/as € Furtado,
revelando 2 pos
entos da sala de aula.

a area da cultura tem revelado o alargamento

questdes multiculturais,
fo de conhecim
mais intensa I

contexto de produ¢

A produgdo cada vezZ
diferentes etni
ria Cultural corres
o nessa andlise, a tematica cara a essa concepgao

as, ragas, credos, religifio, etc.. De acordo com

das discussbes sobre

Pesavento (2003, p. 7): 2 Histd
historiografica nacional,” como ja foi dit

ponde, hoje, a cerca de 80% da produgéo
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de Histéria é a cultura dita popular. Revelando que esse campo tem possibilitado
a

incorporagéo das diversidades culturais existentes no Brasil.

Cito como exemplos a colegdo de livros da Editora Auténtica, cujo trabalho tem

ta area de discussdo. O liv
arcos Napolitano; Histéria e fotografia (2003) de Maria Eliza

Sido ro ” . 2 y o * .
proficuo, nes ro Historia e Musica: historia cultural da

musica popular (2002) de M
Linhares Borges; Historia ¢ ensino

002) de Eduardo Franga P
ntre outros. Poderia citar varias pesquisas, dentre elas, por

de historia (2003) de Thais Nivea de Lima Fonseca;

Historia e Imagens (2 aiva; Historia e Historia Cultural (2003) de

Sandra Jatahy Pesavento, de
exemplo, a dissertagdo de Mestrado d

levisdo € pluralidade cul

a autora analisa as representagdes de pluralidade cultural circulantes entre os produtos

e Aléxia Padua Franco defendida na UFU em 1998

Ensino de Historia, Te tural; (re) pensando relagdes. Neste trabalho

culturais da televisdo € 0 ensino de historia.

a seu trabalho, difundi
os cursos que ministra.
essaltou, para com a diversidade cultural, permitem

ndo a cultura de massa, que de acordo com

Furtado direcion
Seu envolvimento nessas questdes
b

ele, ¢ caracteristica marcante d
sua sensibilidade, como ele mesmo ja I
nte comprometido.

Os/as formadores/as incentivam, S€ preocupam com uma formagdo, em que 0S

istoria sejam perceb
¢es sobre 0 uso do termo diversidade cultural e seus varios

50 se pode esquivar do fato de que os/as professores/as

um ensino multiculturalme

aspectos culturais daH idos e presentes nas praticas pedagogicas.

Ainda que haja indefini

significados, no contexto escolar, It

lado a diversidade cultural dentro de padrdes possiveis, uma vez

formadores/as tém articu
culturalmente, orientado, faz-se necessario, além de uma

que para um curriculo, multi
revisio na sua estrutura, uma reorientacdo multicultural no ensino e formagéo de docentes
investimento substancial em torno dos saberes necessarios que

5o do futuro.
o sua importdncia na pratica pedagégica dos/as

¢ discentes, bem como um
0 o . o
No proximo Capitulo discutirei um pouco

contribuirdo na formagdo € educag

mais sobre as relagdes com os saberes

formadores/as.

Para o formador Paiva,
0 dominio de ¢

um curticulo multicultural € orientado no sentido de

onteudos, métodos € dialogo entre as varias

promover 0O conhecimento,
m como aberto, flexivel, expressando a flexibilidade, a
b

concepgoes historiograficas, be

mobilidade que € da propria historia. Assim ele afirma:
32 s s -
Sobre ist . MORIN, Edgar. Os set¢ saberes necessarios a educacdo do futuro. Tradugdo. Ca i
isto ver g ooz, 2000 117 p. ¢do. Catarina

Eleonora F. da Silva e Jeann€ Sawaya. 530 Paulo:
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Cada vez mais €85a flexibilid ili
chamando a atenc¢ao, devidtxe?:ea mobilidade, que estou
dimensdo am 1 cpressar exatamente essa
imer pla gue caracteriza O proprio

historia, o campo historiografico. Se isso é mul cambo da
C(?IlCOI‘dO com ele (curriculo). Eu acho queu ticultural e
dialogar, € um curso que deve permitir e fomer?te tem due
al'unos",, o dominio de conceitos, de método dar entre oS
historiograficas, conhecimento € dominio so"br % pra‘gcas
Isso deve fomentar 0O dialogo, dentro da Histc‘:e _tudo 1SS
varias tendéncias dentro da historiografia e for n; s Croi
que seja isso o que eu chamaria de multicultuialell)zrg r]fm

m

curriculo de formacao €m Histéria. (E.F.P. - UFMG)

Uma formagdo flexivel, como aponta o formador, passa também - acredit
- ito eu -

elas 1 ~ ~ s
pelas discussdes na graduagao, de como os curriculos sio (re) produzidos no ensi
nsimo €

ia, a nivel fundamental € médio.

aprendizagem de Histor
«“ :
O que se chama de multicultural ndio ha consens
0

Mas é o proprio Paiva que
ntendem cOMO multicultural, outros entendem de fi
orma

ve ser interdisciplinar ou transdisciplinar.”

m diz:
algum. O que alguns ©

inta. O curriculo de
a confusdo conceitual existente em relagdo ao t
ermo

mterdisciplinariedade/transdisciplinariedade, Gallo (2000, p. 28) afirma:

as propostas interdisciplinares- com todas as suas adjetivagdes

outros conceitos préximos 2 ola, de multidisci line .m;smo 0s

transdisciplinariedade _ surgiram exatamente para possibilitar epssez}Tle ad? o
pendo com suas fronteiras € buscando respostas p;\;zrleatsr;?r?tl(t)(;

elos saberes, rom
complexos como O l6gicos € 05 educacionais, por exemplo

completamente dist

Apesar de toda

s €CO

Gallo (Ibid., P- 32-33) propde romper com as hierarquias estanques dos
se cle denomina de perspectiva rizomatica. Esse

conhecimentos atraves daquilo 4
ber “seria a matriz da mobilidade por entre os liames d
0

paradigma rizomético do 58
s ¢ horizontalismos que vemos no paradigma d
a

o os verticalismo
omar qualquer dire¢do, sem nenhuma

rizoma, abandonand
m fluxo que pode t

arvore, substituindo-0s por U

hierarquia definida de antemao.”
4 a0S Cursos de Histo

Tal perspectiva, € aplicad
evolugdo nos curriculos. E neste sentido que Paiva chama
a

g saberes, @ mobilidade, a flexibilidade nas questdes

ria, ou as escolas, de modo geral
b

significaria uma verdadeira T
o livre entre O
o ensino © aprendi
pistoriografia atual, principalmente, a da historia

atengfio para o transit
zagem de conteudos de Historia, assim

curriculares que perpassam

como, as inumeras possibilidades que a

cultural, apontam como promissoras.
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«“Precisariamos entender um pouco o que € esse

A ddvida continua em Déngelo:

tural. Seria uma participa
ada, 0 ingresso de alunos provenientes de diferentes

conceito i a i isci

de multicul ¢do maior de disciplinas alternativas em
t L, .

ermos de teméticas ou seria a entr.

a a se definir ainda.”

culturas? Entfio é uma cois
a tematica multicultural nos cursos superiores de

O problema da incorporagéo d

madores/as ¢ permeada

al se vive. De um lado, o descentramento, em
2

Histori ‘o .
téria sob a 6tica dos/as for por indagagdes, questionamentos, o
3

que ¢é revelador do proprio momento, 10 qu
s e conceitos emergido

ara dar as respostas a estas questdes

meio 3 ~ .

eio & profusdo de conhecimento s desse contexto e de outro, a
s

acsd , . .. . >

¢Oes pedagodgicas mais coerentes, € significativas P

que sfo, sem davida, do tempo presente.

2- Buscando sentidos ou ... & dificil arte de ler as palavras

qual iniciei este capitulo ¢ 08 enunciados apresentados e

A questfio, com 2
omo os/as formadores de professores/as de Historia

querem traduzir” €
tural no ensino € 1
formadoras de professores/as focalizam a

escolhidos por mi
r mim,
a formagdo de docentes em Historia;
2

concebem a perspectiva multicul
as Instituigoes
{culos formais € ativos.

uer? Pergunta-se por que ha o descjo de

também perceber como

perspectiva multicultural nos seus curr
o & tudo 0 que ¢ q

Mas e as respostas? N&
pergunta. Ou de outra forma, pergunta-s¢ por

saber é porque se
g respostas, nem sempre, configuram aquilo que cada

¢ determinadas respostas que sdo0, ou que
?

saber e se ha o descjo de

que hi o desejo de respostas. Ea
um/a deseja saber. Quem pergunta quer ouvi
g em tese, aquilo que cada um/a concebe como “yerdade”. No

deveriam ser, pelo meno
rrosa diz sobre V€

entanto prefiro ficar com 0 4u° La rdade, pois para ele ha “verdades

demais e escassos sentidos.“”
nio tenho

Jevaneios de que controlo as palavras dos/as

Neste sentido,

nho a impressao, que eu ndo dei a palavra, ela foi dada
se doagdo; o qt
ido de dar € recebe

neste momento,

colaboradores/as, te
¢ Larrosa (2001, p. 282) chama de dialdgica

a mim, a transmissdo tornow

«da transmissao no sent r, de dar e de tomar, de dar a

da transmissdo,

toda interpretagdo & uma tradugdo € Fra’duzir énmolver—se no interior da lingua. T
‘ .sn Lenguaje © a”, Uberlandia, MG, junho, 2002. & recho

«pducacion, diferencl

33 P
ara Jorge Larrosa,
Larrosa «Educacion, Lenguaje € diferencia”, Uberlandia, MG, junho, 2002.

d
34°TCUFSO, do mesmo autof,
recho do curso de Jorge
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mar a palavra, do que acontece na transmissdo do

ala
palavra e de receber a palavra e de 1
construir, @ minha propria palavra.

de

se & tona a palavra
ossa, nem a continuacao da nossa palavra
2

dom da li
a lingua,” para assim,

multiculturali

uralismo para que Vi
vie

D q s dos/as colaboradores/as. Para em

Seguid «
a, “dar uma palavra que nio fosse a 1

avra do outro, & porque serd o porvir da palavra po
< T

pf)rque ser4 uma outra palavra, 2 pal
vir.” ( LARROSA, 2001: p. 289).

Mas o que ¢ a palavra, sendo O
amento” OU “ynidad

modo de ver, ou como diz Aurélio Buarque de

Hola minima com

nda, “a 5 ini

o , “alta expressdo do pens o minima com som e significado q

) | ' . ue
e, sozinha, construir enunciado”?

que poderemos juntos compor uma nova palavra?
[2 4

E os/as entrevistados/as? Serd
podem dizer coisas diferentes, prefiro
H

g mesmas palavras

Consciente de que 2@
torno das concepsdes de multiculturalismo - que

aban, A T
donar a polémica terminologica em
discutidas no Capit

no qual elas sdo construidas.

lhe s
Sao . .7 1
peculiares, e que ja foram ulo anterior - para esclarecer que, sob
, SO
ceber 0 processo
r ndo discutir, ou
adas posigdes — liberal, conservadora
bl

tais ~
concepgdes, opto por per
por ndo querer ver um

Neste momento, decidi PO
rdo com determin

multi ;
ulticulturalismo que seja de aco
deter-me a simpliﬁcagx”)es das falas dos/as

criti . ALt ~
ca, de resisténcia; porque ndo quero

colaboradores/a deixando evasivas.
ticultural de Mclaren (2000, p. 123) para

No entanto, admito qué 2 perspectiva mul
o de resisténcia néo compreende a di

eve ser afirmada dentro de uma politica de critica
e

nen (2002, p.187), que “busca desafiar a

ver51dade como uma meta
2

quem “o multiculturalism
a diversidade d
Compromisso com a justica gocial;” € de Ca

por intermédi

e dos preconceitos,
al € @ desconstrugao de discursos que silenciam ou

m
as argumenta que
const ~ . {

rucdo das diferencas o de curriculos que promovam

a sensibilidade a pluralidade cultur.
has defesa.

e construgdo de si
omente apos varias leituras, percebi

este : » .
reotipam o outro” sa0 a5 min
percepgao d
vez conceitual. S

gnificado,

gnificados ha dificuldades na

No exercicio dessa
ma questdo tal
entido, 56 é s
ndo o definem,

desi ~
esignagdo do termo, U
construido, interpretado, quando

u . . 7
que, o multiculturalismo s6 fem 3
de sua prética,

fessores/as.
s no trabalho que desenvolvem dao atengéo

porém ele € vivido nas suas

0 .
s/as entrevistados/as falam

ores/as de pro
respaldados/a

ente & formacdo m

ach
¢es enquanto formad

Assim, fundamentados/as,
onseqiientent

ulticultural. Eles/as percebem

as diversi :
diversidades culturais € ©
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apesar disso, querem incorporar ¢

citaria, mas,

que ¢ ~

uma formagédo com problemas, defi
s ministrados, as questdes,
das. SO para lembrar 0 que foi narrado por

am, dentro dos conted
nteudo

os problemas, as realidades de

dos, as culturas nega

r .
grupos sociais organiza
trabalhos com cultura d

eles/as: ha nt m
. ha UCIGOS de arte C
e cultura, e massa, estudos sobre raga
;]

a .
g€nero, sodomitas, etc.

Os/as formadores/as reconhecem &
rmagdo ¢ um ensi
o convivem, vivem € s¢ expressam diferentes

possibilidade que 0S cursos de Histdria tém nas

mdos para promoverem uma fo no multicultural. Trabalham com o
m um mesmo territori
r as culturas conside
s de Historia. Ou quando admitem que ¢

entendi
tendimento de que, €
radas como dominadas, quando

culturas. Assim, procuram desvela
centrismo nos curso
¢ ensino fundamenta
:dade, e outra, ensinar levando-se em

denunci

unciam a questdo do etno
tegragdo maior entr
ginar para a divers

1, médio ¢ Universidade; ou
b

quan i i ’

con et

ta a diversidade de cada aluno/a.

o de significacdo da diversidade na formagdo de professores/as de
coes que ginalizam as iniciativas dos/as educadores/as

qura de massa, seja
que sdo explorados na formagdo
b

Nesse process

Histéria. identi
storia, identifiquei algumas 2

Den .
tre elas, ja citei a incorporagio da cul
ém ha conceitos

pelo uso da misica, do

Cine . o
ma, dos locais de memoria; tamb

com e A . : i
o coexisténcia, alteridade, diferengas; 1
enunciadas se con

S anteriormente

a consciéncia individual da necessidade de se formar
s. Os/As formadores/a
os no ensino ¢ formagio de

dentidades.
stituem em direcionamentos

Todas as questoe

apo
pontados pelos/as formadores/as. H
“paraaa . 1
o multiculturalismo, ha direcionamento
minados contetd

e faz de deter
omenta queé ndo ha um investimento do tipo “historia

e de relacionar Zum

s sabem como fazer e

questionam o uso que S

Professores/as de Historia. Furtado €
e fala da “diﬁculdad

o tempo, 2 facili

bi dos Palmares, como

ne :
gra da inconfidéncia”
dade com que Tiradentes € o

um . .
grande heroi nacional e, a0 mesm

referente,,
nstruindo € reconstruindo

Assim, li o que M€ dis
ma perspectiva
re 0 queé ensi
e uma nova sociedade.

mudanga. Num constante ato de

formadores/as: co

seram os/as
mais linear, factual, etnocéntrica;
b

que nio seja

Sienj
gnificados para educar ¥
nam ¢ sobre 0 qué aprendem e tém

ensj
inam, aprendem ¢ refletem S0P
/construgﬁo d

movimento da
a do presente, eles/as vivem ¢ sdo

Contribiicfec < omni .
tribui¢des significativas na re
Ele/as percebem € promovern 0

re)sion; o
(re)significagiio de suas agdes. Como pa Histor!
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m consciéncia da mudanga e da necessidade de

1o
promotores/as da mudanga. Eles/as t€
mo narra o formador:
ando muito com Histori
) a Cultur
erspect fim, cultural da historiografia, o priari 12
basico € que se parta exatamente de objetos quecxp_m
odem nunca ser singulares. E ao Ssae(:,

inco 5 ;
rpora-la, cada vez mais, €O

Venho trabalh
perspectiva, en

plurais. Eles néo p
plural, 0 trabalho € com conceitos que vao, enfim, sublinh
i ’ ar

o tempoO inteiro essas perspectivas. :
coexisténcia, hibridac¢ao, impermeabilidaclii fudf)oggelto de
tempo. Entéo, quando S¢€ trata da ’Hist()ria e
perspectiva, trata-se exatamente de toda mobilidaclrlessa
toda flexibilidade, diversidade ¢ pluralidade confor e(’i de
da Historia, ou seja, do processo Historico e da macole
leitura da Historia, isto é, a leitura historiografica (§ r};)}lajna

UFMG)

No ent ja ass |

anto. como eles/as Ja assinalaram, em trechos anterior: i
| , mente citados, “ha
a Historia ¢ um canl
s se pensar uma Hi

ntes formas 05 conteudos histéricos, se hoje os saberes

os curriculos sao mais flexiveis e a historia

muit, : i
o para se fazer ainda.” Se po, onde a diversidade se manifesta co
m

o ¢ possivel mai storia etnocéntrica, se a
H

mais agudeza, se na
historiografia hoje aborda de difere
multiplicidade, se
uma consciéncia de
centrismos, das exclusdes, certamente

histéri 50 Vi
stéricos sdo vistos na sud
que a Histria contribui na

também ¢ muito mais flexivel s€ hé
as diferengas, dos etno
al da mudanga?

ades em questdio, € uma agdo

eliminagao dos preconceitos, d
cas, ou j é o sin
os das Universid
| dos/as formadores/as que integram as

estamos a caminho das mudan
ado aos curricul
que individua
mo tempo, confronta-
diversidade cultural) ndo

O tratamento d

pedagdei e 1
agbgica, como ja disse, quase
turais €

20 MeS as. Esse direcionamento

urais (cultura de massa,
nciadas dos curriculos, nem tdo pouco

diferentes manifestagdes cul
pontuais © pl
s negadas ¢ sile
que sua cultura s
azes de promover essa formagéo

d )
o curriculo em ag0es

re
solve o problema das cultura
graduandos/as

¢ e humanos cap

pro T ]

move ou possibilita a05/as ¢ja contemplada, sem falar

na . . "
necessidade de recursos material

a N

pontada por todos(as) entrevistados/as:

Os/As aluno/as trazem consigo concep
idos fora da escola. Estes conhecimentos

inados 1nas U ades como assinalaram os/as

¢oes prévias, yalores, costumes, significados

adquiridos na sociedade

€¢ .
omportamentos adquir
se nada, €ms

sd0, pouco ou qua niversid
formadores/as.
O multiculturalismos ando com Mclaren, (2000); Canen,

(2002) 56 tera sentido s€ for tradu

do, compartilh

como enten
zido, signiﬁcado, vivenciado e experimentado pelos/as
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que o multiculturalismo néo ¢ panacéia. Prefir
- 0

profe .
ssores/as e pelos/as alunos/as. E claro
a curricular, ele tem m
¢ cada vez mais traduzida de forma unilateral

>

socie
dade, na qual a questdo da diversidade

mon 1
ocultural. Como diz Mclaren,
as educadoras € trabalhadoras culturais i i

precisam criar uma i
politica de

construgdo de aliangas, de sonharem juntos, de solidariedade

além de posturas condescendentes (como por exemplo, ‘a sen? MV

que na verdade servem para manter formas de rac’ismo inz:t]'? d?s ra?as’),

¥ntactas: Precisamos lutar ndo por uma solidariedade centrada lerl;Clonahzado

jmperativos or uma solidariedade que se des:a(;r\?(;)lvios
a

de mercado, mas sim p
partir dos imperativos da libertagdo, democraci i i :
e ia e cidadania critica. (Ibid., p.

/as colaboradores/as disseram a respeito de um curricul
ulo,

Pensando sobre O que (o)
ural, pGI'CCbO que, cada um/a se manifesta, se
3

formagdo multicult

a. Easua relagdo €
cas que promovem O sentido que cada um/a

de 1

um ensino, de uma

om o melo, com os conhecimentos
b

movi . . .
imenta de maneira muito propr
preferéncias teori

¢as ~ ~
ua formag#o, sdo as suas
50 de docentes d

esso de formag

SOb i ori \Y%

multicultural.
Neste sentido, 0 qu€ jmplica um curriculo multicultural no ensino e formagdo de

professores/as de Historia?
Arrisco dizer que © multiculturalismo delineado pelos/as formadores/as apresenta

vezes difusas, cujas fronteiras, ndo raras vezes tornam-se
, -

acepcdes di
pedes diversas €, POl

CO V.
nfusas e nada evidentes. eviv
urriculo néo sobrevive de intengdes do se

Também, é prudente mencionar que um ¢
efetivamente, do que se faz nos pr
g. Talvez, ag0es sutis e profundas 20 mesmo tempo

enquanto modelos de entender o mundo é

quer pa
ra 5 Hgi
a formag#o, mas, ocessos pedagdgicos, onde €
ancia das agoe

m 0S conteudos,
que afeta 2 possibilidade de percepgdes plurais

de interna” (SACRISTAN, 1995: p

f)erceptivel a (in)const
‘0 viés epistemoldgico que e
ulo dominante
multiculturalida
4 vez mais, sobré 0 P

out ) ,
ro aspecto sutil do curric

do
mundo e que tem relagdd com 2
ofundar, cad

99 .
). Dai a importancia de se apr
adores/as de professores/as.

¢ dos/as form
curriculo, formagdo ¢ ensino multicultural, mais do

questdes, N0 minim
Questdes que, segundo os/as

apel das Institui¢des

formadoras de professores/as
ados/as sobre
as apresentam
magdo docente.
para uma sociedade multicultural.

Quando gquestion
o desafiadoras, para si

s/as docentes/
coes de for
para s¢ formar

u A .
que experiéncias, 0

me ‘ot
smos/as e para as [nstitul

entrevi ;
trevistados/as, tém que serem revistas
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rmar para uma sociedade multicultural? Como lidar

Sintetizei-as assim: Como fo
] no ensino € formagao
ade cultural? E possivel escapar de um modelo

com a diversi
versidade cultura
de professores/as de Historia? Como

form i
ar alunos/as para lidar com & diversid

e o
tnocéntrico de curriculo?

pamentos, concebo um curriculo multiculturaimente orient d
ado

Diante destes questio
m as questdes estereotipadas, relativas a grupos

com i ia
0 um curriculo aberto a0 didlogo, co
étnicos a i isi m
, de género, deficientes fisicos, €0 as questoes religiosas. Um didlogo d
.U , onde as

discutidas. Uma abe
entrevistados/as apontaram.

difenen m a
¢as a are j
i f
P (;alll, € seja rtura enVOlVCndO ensino undc mental
»

medi e
i e Instituigdes formadoras, como 0s/as

Sobre isto afirma Silva T. (1990: p- 66):
Temos ainda que descobrir como romper o isolamento da esfera teori

académica, $¢ quisermos que nossas teorias e elaboragdes sobre ed corica e
curriculo ndo s¢ limitem a descrever circulos em torno de si m esn;‘cacﬁo e
movimento de auto-satisfagao. Essa integragdo deveria envolvss’ num
: r uma

adores e professores universitzirios:

)

cooperagdo mais estreita entre pesquis
professores de primeiro ¢ segundo graus, € organizagdes populares tais
como

sindicatos € associagdes de moradores.

ro com as narrativas dos/as formadores/as uma idéia

A cada instante, a cada encon
permanentemente: relacdo e os papéis

me incomodava

nio saj :
saia da minha mente, algo
ersidades com 0S saberes. Concordando com

fo : :
rmativos dos/as formadores/as © das Un1v

Morin (2002: p. 13), gostaria, neste inst falar da missao da Universidade como ele a

ante,

A

Ve
a, integra € ritualiza uma heranga cultural de

A universidade conserva, memoriz
umbe de reexaminé-la, atualiza-la e

saberes, idéia , porque ela se inc
transmiti-1a, 0 que acaba por ter um efeito regenerador. A universidade gera

saberes, jdéias € valores que, posteriormente, fardo parte dessa mesma heran
por isso ela € simultanecamente conservadora, regeneradora e geradora o

bre 0 papel da Universidade € dos/as professores/as

sa reflexdo SO
ndo prosseguir pensando sobre a pratica

g saberes prete
0, regeneragdo € &

Assim, com €S

fo
rmadores/as na relagio com ©

sa conservaga eragio de novos valores
bl

do i
cente caracterizada por ©S

id ,e .
éias, saberes e praticas.
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CAPITULO III

SABE
RES E IDENIIDADES DOCENTES: (REJCONSTRUINDO umMa EDUCACA
0]

MULTT i
CULTURAL NO ENSINO E FORMACAO DE PROFESSORES/AS DE HISTORIA

Se algiuém 1é ou escuta ou olha com

coragfio aberto, aquilo que &, esc .
ou olha ressoa nele; ressoa no ’silé u'ta
que € ele, e assim 0 siléncio penet?:(;o
pela forma se faz fecundo. E assim0
alguém vai sendo levado a sua 0 ia
forma. Larrosa propri

mente um comego, mas sim, Um recomego, se guido por

Um comego ndo € basica.
¢cdo dos sentidos das narrativas. E um eterno recomego daquil
uilo

em por i8S0 deix
ssurro do meu desejo. Tento buscar fatos

a
pausas profundas de medita
a de ser um cOmego.

que *r . . .
j4 significou um comego; todavia n
z, tento escutar 0 Su

achar palavras expressi
noros, mas entre os fatos ha um

Tento ouvir a minha vo
pensamentos,
«Qg fatos sdo SO

iue corporifiquem meus vas para minhas idéias
embrando Lispector (1999, p- 24) '
pressiona.”

r tentarel ouvir o sus
o/a professor/a, alias, tenho pensado

Sus » :
surro, & o sussurro que me i

Buscando inspiragdo em Lispecto
o modo. Penso 1

senti i n

tidos, arriscando pensar de outr

e se ¢ profcssor/a. Como no decorret da pratica, os/as
4

dades/identidades, saberes; marcas de sua

surro, buscarei captar novos

U
uvito em como € por q¥
r . . .
professores/as reconstroem subjetivl
m ling . . e .
ultiplicidade e 1nd1V1dua11dade.

Neste capitulo, pretendo analisar sabe
o ensino fundame

a reconstruc;ﬁo I
lagdes os/as professores/as formadores/as estabelecem

ges contribuem para a construgdo da pratica

res reconstruidos na graduagdo em Historia e

possiveis i 2di
is impactos dess ntal e médio. As questdes que me

mo ~ . .
vem sdo as seguintes: Quais 1€
do essas relag

formam professore
qos saberes que os/as professores/as

Co
m os saberes? De que MO
s cursos que

diz respeito
cio e da relagdo com estes saberes. Sujeito

educati . i
Ucativa multicultural no s/as de Historia?

O que discutirel, aqui,
stroem na sua @

] pois toda relacd
0, com os/as alunos/as € consigo mesmo/a.

for
madores/as de Histdria cof
o com o saber passa também pelo

deSe' 1ol
J0. Sujeito que €
forma professores/as. Em

Di oo .
mensdes inseparavels Dd p
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mensdo de suas relagbes com os saberes € ¢
om a

out

ras palavras, o/a professor/a, na di
ua subjetividade.

o Hall (2003, p- 13) “é aquele que assume

construca
trugdio, de certa forma, de s

M . -
as quem € €ss€ sujeito? Segund
g momentos, identid
identidades contraditérias, empurrando e
m

ident' i
idades diferentes em diferente S a d
que nao sao unificadas ao

redor d
e u [4 b 7 7
m ‘eu’ coerente. Dentro de nos ha

diferentes dire¢des”
nconstantes transformagt”)es, pelas quais homens/mulh
eres

e sdo, ou vice-versa. M
omitantemente. Figuras de jogo, um
2

Devido as constantes € i
utagdes incongruentes de

passam
, moldam seus ensinamentos € 0 qu
se atores/as, conc

um espeta
petaculo, do qual sdo autores/a
g atitudes, limitagGes € preferéncias de cada

m os saberes N

onstante mutagdo.

rofessores/as estio em relagdo com
0

jogo social, onde se percebe
um. Num constante devir. Sujeitos em €
madores/as de P
sigo mesmos/as; € 1
s subjetivos, afetivos, singulares

;

Os/as professores/as for
s, seus parcs, con.
g saberes. Sabere
como um amalgama fundindo-se do outro

’

mundo
com os/as alunos/a .
este sentido estabelecem e

(re)signi
)significam suas relagdes com O

revelad :
ores de seus desejos, angusias: escolhas;
g:(”)es/saberes. Com

njunto de rela
e encarnam-se figuras diversificadas em situagdes

o afirma Pereira (2001) numa

de si
si mesmo/a, de um €O

ord
em/desordem, onde gubitament

tamb £ : .
ém diversificadas. Neste sentido,
.30 de sujeito ¢ da

a(.) condigdo

encarno. Ser tomado por uma
gostaria ¢, na continuidade, 8
novo ¢ uma evidéncia dessa

ercebo que 0 4u° eu vinha se

va ordem/desordem nas figuras que

! sensagﬁo de ndo estar sendo como
er assaltado por um impulso de providenciar al

descontinuidade- A cada vez que sinto um abaigo

. / pdo era uma for.magﬁo subjetiva que ja ndo g 0,

conta de realizar 0 movimento interno que e vivia. A pressdo pela diferenci o

vem forte. Trata-se, Nesses momentos, nao de encarnar um novo persol:lmag;ao

g o X agem

denciar uma situagao de risco radical (lbig p’

. .

da pela sucessi
desconfortavel

i igagdo de auscultar 0s/as formadores/as de Historia

ativa de perceber os significados construidos na relagdo

/ r .

(CHARLOT, 2000) no qual

Seguindo a propo

prete ; :
ndo ir e vir nas falas, nd tent
que 2 dimen

com os saberes, Lembran do ntitaria sdo inseparaveis nessa
que cada pro
“gistema 1€
os saberes.

con ~
strugfo; e oS sentidos
Jacional”

com .
ponentes que medelam 0
construqﬁod

circ
unscreve-se o processo de
s construidos

S signiﬁcado na acdo docente faz-se nNecessario

Para perceber O

elagio de um sujeito com seu mundo, ¢
b

Consid

crar que:

de apropriagdo do mundo: toda relagdo
<

enquanto I

om 0 saber,
m uma forma

toda relagdo ©
mundo € €0

relagio com 0
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ca. Mas qualquer relagdo com 0
tidade: aprender faz sentido por

ma dimensdo epistémi
ma dimensdo de iden
lagGes com 0s outros, 3 imagem que

com o saber apresenta U

saber comporta também U
referéncias & histéria do sujeito, as suas re
tem de si e & que quer dar de si aos outros. (Ibid., p- 72)

onhecer a relagiio do/a professor/a com os saberes construidos
bservando, como j
processo. «A dimensdo social ndo se

Portanto € preciso ¢
4 foi dito anteriormente, que a

ness x . - .
a relagfio e na dimensao social. O
nseparéveis neste

dimensa : :
ensdio social e identitdria sd0 1
4rias: ela contribui para dar-lhes uma forma

stémicas € identit

ac \ .
rescenta as dimensdes epi
do, uma identidade,

por outro, um ser social: esses

al M .« .
particular. O sujeito néo tem, por um la

aspectos sdo inseparaveis” (CHARLOT, 2000: p. 73)-
o da pratica pedag(’)gica dos/as professores/as formadores/as

sto de que algun

jcultural.

Assim, na construgd
arto do pressupo

e “na’ pcrspectiva mult

nos ¢ AT a
ursos de Historia, P 5 saberes sao necessarios para se

for
mar professores/as “pard

1- _ . A s A . .
Da relagiio com 2 cultura ¢ 0 cnsino de Historia: vivenclas € recriagdes

das narrativas da pratica encontrei-me com 0S sujeitos
seus saberes, ex
I, Jemonstrando que “ndo ha relagdo

No processo de leituras
s de Historia;
jal com O sabe
o sendo em um mundo e em uma relagéo

periéncias, posicionamentos,

professores/as formadores/a
ma relagfo s0¢
Nao ha sujeit
40 ja presentes, SO
aber nio deixa de ser uma relagdo

devires: o .
vires; circunscritos nu

(V) ~ iei
m o saber sendio a de um sujelto.
o€ outro sen

«q relagio com O S

b formas que preexistem.”

co .
m o outro. Mas nfo ha mund

(Ibid., p. 73). Assim, continua O autor,
. (Ibid., P- 73)

soci .
cial, embora sendo de umt sujeito’
omo foi dito 1o Capitulo anterior, além de

Os/as colaboradores/as demonstram; c
stigada (multiculturalismo),

abalhos, onde © tema é contemplado e evidenciam
t

é inerente ao curriculo de formagfo de

uma maneira muito peculiar de

afinidade com a tematica inVe
a. Realizam tr
 sulturalismo
e 0S curriculos fo

se ..
posicionar sobre 0 tem

de 1 i

d . .
ocentes em Histora. Contudo

perspectiva.
stan (1998), um projeto cultural uma

osto por Sacri

como 0 proP
bém produz significados. Este projeto de

gico,

Entendo curriculo;
ampo pedagé
do nas pratic
s € significado

ele tam
as dos/as formado
s diferentes. Por qué? Porque

3
?

selecd . coni
lecdo cultural” € (re)Slgnlﬁca

d . -
€ muitas formas, posig0ess sabere

\—_//
3
S Grifo meu.
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retar, manifestar, por em pratica o

s/as a escolher, interp
0 que passa, como diz Silva,T. (2001) por

co
nstantemente eles/as sdo levado

que ~ ,
da cultura deve ou ndo figurar 10 curticulo,

relacd . )
¢Oes de poder, saber € identidade.
ma realidade social mais ampla, pressupde

mente vinculado a U
tificam a selegdo cultural (SACRISTAN, 1998)

ma construgdo pedagogica, uma agio

Este projeto, cultural
apoiam € também, ju

idéias e valores que
mas também U

Iss : .
o tudo implica, nio apenas,

ido, os/as formadores/as, muitas das

no curriculo ativ
e 0 resultado de u
uele conhecimento, este ou aquele saber

>

Neste sent
o que da cultura deve ou ndo ser

\

|

\

\

i

i formadora.

|

1 | yezes, ou quase sempre, escolhem
| seleci & a ’
, cionam o que dar énfase 0, ou N40;
«o curriculo é sempr
ta por este ou aq

quela disciplina.

manifestado, pois ma selegiio” (SILVA, T. 2001:

15), onde constantemente s¢ OP o
te para estaoud
também, €Irc
a formagdo © conse
até a Escola Basica. “Como toda

entendido como jmportan
dade mais ampla,
namento para

¢ Ensino Superior
eendido sem uma analise das relagdes de

unscrevem-se agoes relacionadas as

Nessa reali
glientemente para os

politicas publicas de direcio
s Instituig0es d
pode ser compr
ar nessas relagdes €
na escolha daqueles/as que ensinam,

curri
rriculos, passando pela

Co x . , o~
nstrugfio social, 0 curriculo ndo
p. 44). Pens

poder” (SACRISTAN, 1998:
r no curriculo €

que deve figurd
es/as. Recorrendo as narrativas dos/a

pensar nas instancias de

poder que escolhem 0
s formadores/as, essa

0s
Jas formadores/as de professor

as : , .

sertiva sera mals esclarecedora.

hé um resgate da “criagdo popular, em
H

No seu trabalho, como relata Furtado,
t ~
ermos de arte ¢ de cultura”; “nos meus Cursos tenho preocupagdo com a cultura de
cinema como modo de entender a

massa;” “eu trabalho muito com imagen fotografia €

|
contemporaneidade.”
| Paiva constroi sua perspectiva de ensino objetivando, como ele afirma, “esclarecer
b
rem toda a diver

explici :
xplicitar e ajudar os alunos entende
passado, do presente e até mesmo as

a, as leiturd

sidade que compde o mundo € que

compde, dessa form g do mundo, do

! ]DIO CQ(D (0] futulo' LS b a8 I I

ar sobre com
fatizar que houve um a

ntro disso €n
o tema dorap € do hip hop.”

Ramos, ao coment
a . . : i
; centua: “acredito que caber? de funilamento, até por
Sugestao apresentada 3 turma, €m torno d
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PRERTRE
e

- AT i e

s se apropriarem, escolherem

fato de 0S formadore
stoes de experiéncia € sensibilidade
b4

Nestas narrativas € evidente O
gam, até por que

imp()rt ~
antes na formagdo do/a professor/a de Historia.

Canen & Moreira (2001, p- 20) entendem qu
g nexos entre saber, poder € identidade.” Assim, continuam

de i
terminados saberes que jul

e o curri s
urriculo & “o cerne da relagéo

educati
cativa, corporificando 0
por seu intermédio que as escolas buscardo atribuir

u A

novos ;

S . . . M

entidos e produzir novas identidades culturais®,
porénea, inegavel

gnificados nos cursos de graduagdo em

auxiliando a conformar novos

modos de reagdio 4 realidade social contem mente multicultural.”
5 reconstroem si
m aquilo em que
ocialmente negociados, recriados,

Portanto os/as formadores/a
s de acordo €O

ficados estes, S
codificados nas relagdes entre € com os/as

Histori
orla. Red 3 :
o efinindo sabere acreditam, com sua 0pgdo
istémi g e . _
mica, identitaria, social. Signi
imentados € de

0¢é possivel comp

o circulo relacion

inter ; :
pretados, vivenciados, eXpet
reender 0 processo de ensino e

alunos/as e o mundo.

aprendi o
dizagem de Histor1a, apenas ob
s assumidas, 0

al da vida, do mundo, da

se f; ‘ . .
az e refaz nas identidade

cultura, da sociedade.
Os significados dados a0 saberes, €OMO jembra Charlot (2000, p- 47), se
constroem num processo educativos onde culturas sdo
sempenha papel significativo 1na aproximagdo, na
pelos/as formad
eres, numa reconstrugdo ativa.

manifestadas, incorporadas €

ViVen 3 .
ciadas. O ambiente escolar de

aber construido ores/as, pois constitui-se

a ro . ~ .
propriag¢io ¢ na quahdade do s
ntro com
indissociavelmente,

determinados sab

terri r .
torio propicio a0 reenco
relacio consigo, relagdo com 0s

Assi

1 13 A . 4

m “..a expericncid escolar &
m o saber”

relacdo €0
por Charlot (2000), agrego ainda o

S construidos
e, os saberes sio existenciais ¢ atuam no

Ooutro
s, (professores/as ¢ alunos/as);
o a0s sabere

res: Pard el
interi , :
terior de cada um, num movimento continuo- Saberes relacl

« cada uma de nossas experiéncias possui

com o qu ienci i
que se acumulou D2 experiencid; pois "
S conferimOS-l

Nos mesmo

Com esse sentido dad

que Tardif (2002) entende COTO sabe
onados a vida de cadaum/a e

efetivamente contetido- he conteudo, a partir do nosso proprio
esnirita’’
spirito” (BENJAMIN, 2002: P 23)-

preferéncia,

Ao se referir a disci
m Historia C que € 2 de sua preferéncia, ele pode

Déngelo revela que na disciplina

E
studos Alternativos €
gisando, no €aso, cultura popular e cultura de

(13
de . ;
senvolver uma tematica que ]

\______———-‘/
36
GT“O meu.




= = ‘> -
s s man S St st

o radio, cinema e industria

agfio como a televisdo,

mas :
sa, os chamados me10S de comunic

fonografica.”

Neste sentido, os saberes dos/as
o nessa relagdo adqui

formadores/as S0 construidos e utilizados em

rem significados. Eles/as t€ém uma

funci :
¢do de uma situagdo particular
histr .

oria i 3 iais, 1€ 0

de vida, sdo atores SocIats, tém emogdes, corpo; personalidade culturas; €

9 . seus
marcas redlmensionadas em contextos, onde criam
b

pensa 5 i
mentos e agdes trazem consige as

€ recri i
criam interfaces com 0S saberes.
as experiéncias SO

ntrelagamento de
o contexto da pratica que este s¢ expressa
e

bre suas praticas, formag#io, ensino de Historia

Quando narram Su
€ multi i
cultu -
ralismo, percebe-s¢ © e saberes culturalmente construidos
3
urriculo, pois ¢ n
«Q curriculo MmO

unos, serve-se de determinados meios
>

bem como a moldagem do ¢
e adquire sentido.
professores e al
que acaba por Ih

modela

-S

e, forma-se dela-se dentro de um sistema

cony e e .
creto, dirigi-se a determinados

texto, que € © e dar o significado real”

cristali
istaliza, enfim, num con

(SACRISTAN, 1998: p. 21)-
ulo, constroem-S¢ saberes, quer sejam de

Neste contexto, onde s¢ cristaliza O curric

epistémica ¢ acabam por revel

«o curriculo estd inextricavelmente, centralmente
ki

que nos tornamos: na nossa identidade
b

natur - . e
eza cognitiva, Jfetiva, ar subjetividades, ou como

ue' . o M
queiram alguns, identidades, pois

vita . . :
Imente, envolvido naquilo que somos, naquilo

LVA, T. 2001 p. 15).

madores/as de
ncia real. Na sua pratica eles/as t€m

na nossa subjetividade” (SI

Nesse movimento, os/as fo
-lhes existé

redefini {
efinido os curriculos, dando
m outro mome

aberes, pard ¢
iais apropriados, como foi mencionado no Capitulo

a €ssa difusdo, €
seus proprios pontos de vista”

professores/as tém construido e

Yo o .
(re)significado, difundido S nto, legitimar este ou aquele
usam mater

mos/as par
¢ saberes © de

conheci
ecimento. Para tanto,
m outras palavras
, os/as

anter; :
erior, e o recurso de si mes
for Spri

madores/as “dispdem de SV proprio

(TARDIF, 2002: p. 238) nesse processo-
“procuro me informar, conhecer, criar situagdes que

” “Se por um ladO 0
que ousar criar, sempre, SOlugﬁes

Assim afirma Almeida:
mbém;

professor faz uma escolha em

permi
rmitam ao outro crescer {2

te i
Imos de postura proﬁssmnal, por out

nho
vas para os problemas qu® surgem.”
Também Ramos, tem postura semel
po todo resp

mi
Im mesmo, ¢ de alguém que tenta o tem
{ e aperfei(;oamento.”

um esforg

pante: “se €U tenho uma imagem a respeito de

onder as demandas € as dificuldades
3

1580 imnl: )
so implica, obviamentes
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e
b i

da educagdo “¢ iei
acdo “¢ um sujeito do

/a ou pesquisador/a

men (] i i
b b i

O/a professor/a universitario

sua (PR ~ 9%
propria a¢ao (TARDIF, 2002: p. 235). Neste sentido, percebo que 0s saberes dos/
os/as

se dentro de si mesmos/a
m agdio (Ibid., 2002).
nos encontros de formagéio

f()rm -
a b

també ~
cm 1 : I3 T
sf0 objetivos, € uma subjetzvzdade e
Quer seja na vida proﬁssional, pa vida cotidiana,
nando, escolhendo, criando; os saberes que eles/as mobilizam

de si mesmos/as € d
cabados, como numa orquestragdo, onde

continu i n
inuada, planejando, ensi
os outros, estdo em constante

estdo impregnados de sua cultura,
a condi¢@o de ina
a melhor harmonia.

mina mobil, entendido por ele como

movimento, pois se encontram I
or efeito sONoro;
000, p- 55)» deno
ica mobilizar-se (‘de dentro’), enquanto que

m ou por algo (‘de fora’).” Estes

Oom
aestro procura o melh

A este movimento Charlot (2
mobilizagdo impl
otivado por algué
a dentro - sd0 inseparaveis, seria como

razao i
de agir. Para o autor “a

a motivaci . ,
tivacdo enfatiza o fato de que se € 1M
dois -
movimentos - de dentro pard fora, de fora par
o da exterioriza(;éo.

(2000, p- 55).
m movimento. Mobilizagdo € reunir sua

s for
recurso. Neste sentido, a mobilizagio ¢ agars;x’el;rar:a
te 4 agdo (a mobilizagdo ndo € a guerra...) © se?;
dade da entrada na guerra).

que . . . ~
tentar separar interiorizacd

Portanto, segundo 0 mesmo autor

mobilizar ¢ por
fazer uso desip
relativamen

tempo preliminar,
primeiro momento (...mas indica 2 proximi

recursos ©
roprio como

si proprio, como foi visto anteriormente, € 0
2

s recursos de
estio em relagdo consigo mesmos/as
b

(as)- Eles(as)
ovimento de interiorizagdo e exteriorizagdo

Quem dispde desse
as) formadores
as e 6 nesse M

m/a estabelece,

37 que cada u
tro das vidas dos professores, de suas maneiras de ser

sujeito da educagio, 0s(
com o mundo e com 08/3S outros/
(;ue se constroem os sentidos no campo da pratica educativa.

ara Fonseca® (1997, P- 35), “0 regis
ue se cruzam mo

movedigo e q
ntes atores, §rupos ¢ conflitos sociais que fazem

dos de ser do individuo € 0

€ ensg :
nsinar, situa-se num campo

mu . . . . o~ H
ndo social, as instituigdes © os difere

a oL

parte de suas trajetorias.”

Os saberes dos/as formadores/as estdo intimamente ligados ao que eles/as sdo
b
Assim, sud his

separéveis. toria de vida ¢ sua historia

o :
portanto, completamente M

pelas relagdes entre 0S signos que 0 constituem
b

produzido
: RLOT, Bernard. Da relagdo com o saber:

entido de um enunciado,

elem lor diferencial em um sistema.

8g entos para uma teoria. Porto Alegre: rtes Médicas Sul, 2000. p- 56)

obre histéria de vida de professores ver: FONSECA, Selva G. Ser professor 1o Brasil: histéria oral de

vid, .
a. Campinas, SP: Papirus, 1997.
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res. Sendo assim, ndo h4 saber

cativos dos seus sabe

profissi 3 es signif
ISSIOnal sao Component S Sig ifi
<« 4 1

0] Saber c Construldo em uma histéria

m relagbes de saber.

ue ni e
que nfo esteja inscrito €
atividades do homem € estd submetido a processos

coletj c
etiva que é a da mente humana ¢ das

zagdo © transmissdo. Como tal, é o produto de relagde
S

”? (CHARLOT, 2000: p. 63).
screvem-se  relagdes onde os/as

coleti :
oletivos de validagdo, capitali

ent ‘e

pistemolégicas entre 0S homens
formacao, circun
o de saberes pard si e para oS outros

fOrm .
adores/as disponibilizam um conjunt
o de outros saberes.

mobilizados sfio existénci LY
éncias. Ou seja, “¢

Portanto no processo de

Disponibili :
ponibiliza de st mesmo/a, na construg
es/as 0s saberes

Nas a¢des dos/as formador
s, €€ através da realizagdo dessas fungdes que

s dos professore
do, tal como mostram
riéncia” (TARDIF, 2002: p. 109). Também

a um/a dos/as colaboradores/as

um . . ~
saber ligado as fungo€
as rotinas, em especial, € a

ele ¢ mobilizado, modelado, adquiri
atribuem & €Xp°
gir peculiar a cad
mo ja foi discutido, por relagdes com 0s

importanc

portancia que os professores
o de pensar ¢ 2
o que passa, €0

se vinculam a um mod

reconstruidos na agao pedagogica,
saberes, na reconstrugdo de outros saberes:

sados dependem® como afirm
o educativo, comumente, os/as formadores/as modelam

blema, deste OU da

Os saberes mobili a Tardiff, de situagdes particulares

de
uso dos mesmos; no Process
ou daquele pro

sobre ela.

quele contetido, reinventam

se
us saberes em fungdo deste
po, refletem

s formadores
que cada um/a entende € formula ser necessario

as formadores/as tém afinidades com

—
a pratica, ao mesmo tem

A escolha do que os/a
a com aquilo

as palavras, os/

ativa. Em outr
ade € determinante das escothas que cles/as fazem. Neste

0s ¢ ampliando S
referéncia por determinada disciplina

/as ensinam passa por uma selegfo

inextri :
xtricavelmente relacmnad

43
al ” 13 ~
para” e “na” agdo form

r. Esta afinid

este ou
aquele sabe
eu universo de significagdo

es, recriando-

senti «
ntido, recompdem 0s $a0¢F
o sobre sua P

Villalta, quando questionad

relata:
ta me coloca numa situacdo que fico com certa

de respondé-1a. Por qué? Porque sei que sou
pesquiso. Se somasse 0S8 artigos que ja escrevi
ue tenho dado uma colaboragdo maior com(;
no campo de Historia do Brasil Colonial, mas
tenho pesquis ¢ também 1O campo do livro didatico ’e dos
Meétodos A€ sino de Histéria. Tenho uma trajetoria
: T do com €SSas duas coisas. No presente
momento V or dois semestres, lecionando Brasil I e
pratica 1o, € no outro semestre, também, Brasil | e
d . o. B confesso & vocé que hoje sinto maior
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i

A e e
IR
e i S e

identi
idade o . . pelo fato de na
jcar muito do que discuto na Prética de

disciplina, poder apl
(...) Isso é um dado momentaneo de

Ensino de Historia II1.
afio. Entdo, nao posso dizer que gosto

uma situagao de des
mais de uma ol de outra; gosto de ambas. F :
realmente, gosto: (L.CV. - UFMG) . Fago aquilo que,

com Historia do Brasil I,

“estou trabalhando com a histéria da cultura popular e da cult
ura

Dangelo afirma:
a de Ensino, enfre

de m
assa, mas, tr. 1 At i
, trabalhel com a Pratic ntei essa reali
‘ ealidad :
iticiL” e também bastante
tura € €nsino de Historia dos/as formadores/as

na area da cul
nos saberes associados a suas agdes no

para s€ pensar

A experiéncia
consti .
tituem-se em fator importante

ensin 5 s otori
o e formagdo de Historia.
aracteristica o fato de serem

Estes saberes, como acentuou Barth (1996), t8m como C
meiro encontro com um determinado saber surge ¢
m

pessoais e subjetivos. O pri
tempo afetivas,
azfo ¢ impossive
esta ligado & @
perceber, as pessoas sdo invadidas

cognitivas € sociais. O contexto ¢ importante na

construca
trugdio dos saberes € por €552 r
o de cada uny/a,

As vezes, sem
aneira nitida, pois a dimensdo afetiva

aprende;

e; ele ivi )

; ele se encontra dentr fetividade ¢ & maneira que
m 0S saberes.

cad
a um/a se encontra c0
e vé-los, de m

por . .
saberes afetivos € deixam d

domina-os, fundem-se a eles:

idade, as atit
ambém contri
perceber 08 outros,

udes e os valores que cada um/a possui influencia na

buem para direci
0 que ¢ 0 como ensinam;

A emogdo, a afetiV
onar o modo como s¢€

formaci
acdo de seus/as saberes et
de se percebers

calidade de cada um/a.

«Ey tenho sensibilidade P
mo ilustragdo dessa sensibilidade

apr i
preende a realidade, 0 modo

um o g
a construgdo ativa, permeada pelar
Deste modo, afirma Furtado:
ralismo - € €0

éo multicultu
o seu curso: «q disciplina optativa, em geral, versa
9

ara €sS Ati
a tematica” - a

temat]
atica a qual ele s€ refere

ele direci .
direciona a tematica abordada n

sobre temas da Historia cultural”.

a afinidade
rtir desse MO
a cultura € obvi

m a questﬁo d
h4a uma preocupac;ﬁo com o ensino € com a drea

perceptivel na metodologia adotada

q cultura € O ensino de Historia

com a area d

Ramos narra que SU
mento €u delineei minha trajetoria de

com i
ecou ainda na Gradua
amente com a disciplina

pesqui A
quisa que ¢ O encontro €0
40 cientifica

His re s
toria.” “Ao lado da iniciag
essa escolha €

d 3 R
a Histéria Cultural.” NO seu trabatho,
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eleciona, dd espago, cOmo ele

corpo € significado. S

em
sala de aula, onde o tema ganha
"

ca cultural aconte¢a.

mes i
mo diz, “para que a diferen
que da cultura deve aparecer nas suas aulas de

Villalta preocupa-s¢ em resgatar 0
xaminar, ao discu
pas, procuro dar espago para mostrar essa

¢ raciais, entre as
;edades indigenas; por exemplo.”

dores/as ¢ patente a preocupagfo para com

vari .
iados grupos sociais

diversi

rsidade cultural; ao tratar das soc
tas pelos/as forma
ariacoes € tons, ass

r, médio, fundamental. Na afinidade com as questdes

as redimensionam, de certo modo, a formagdo

Dentre outras coisas di
im como as questdes do ensino

as questo 1

) questdes culturais, nas suas diversas v

e H- , e . ’ 1
istoria, seja a nivel Superio

s/as formadores/

a. Através de suas
ja assinalaram
J ) procuram “dar eSpa(;OH.

cu i
lturais e com o ensino, O
posigdes percebe-se 0 interesse € 0

doc
e . . , ®
nte, o ensinar ¢ aprender Histort

dese :
n 243
volvimento da tematica. Como eles/as
ino de Historia s€

¢l pensar DO €BS
xemplo, Jiferentes credos, etnias, géneros - o que estd

Capitulo anterior
jonam nas Universidades (UFU @ UFMG).

ensino de historia ¢ cultura — entendida

Apon m salientar as questo
tam que ndo ¢ Y i e
ndo é possi salientar as questdes latentes

dac
ontemporaneidade, cOm° por ©

Jecionadas 1o _ bem como na apropriagio

evi
idente, também, nas falas se
plinas que lec

iéncias gobre
el” (AZEVEDO E ALMEIDA, 2003: p. 25) —-

nteresses para com determinados

dessas tematicas, nas disci
Nas suas reflexdes © exper

amico € flexiv

s relagdes ¢© i

ario sdo mutaveis.

ma aleatorio. Ele é relacional

(13
CO M 7y M
mo produto historicos din
os/a
s formadores/as expressam sua
cos, pelo contr

conheci Y I
ecimentos, que néo sa0 estatl
ema ndo €

a relagdo consi
ste mundo € que ora sdo vivenciados e

Este interesse pelo !

(CHARLOT, 2000), pois acontece I
que estdo n¢

eres interagido
dades, desejos, angustias, escolhas se

m OS saberes
g formas. Sab
dades/subjetivi

0
utras pessoas, €O

experimentados de diferent®
res de identi
alimentando de outros saberes: outras identidades-

ptivel, ¢ deci

Os/as formadores/as, como ¢ Perce
bre isto ¢ importante considerar que:

Nova Historia Cultural. SO
ecusa de modo algum as expressdes

a Nova Historia Cultural ndo t
elites o classes ‘Jetradas’, mas revela especial aprego (.., pelas
, (...), pela

g de outros saberes. Construidos

na e *A .
xperiéncia, revelado

diram pela Historia Cultural® ou

o .
mo queiram alguns/as,

A chamad

culturais das
39 .

A Histéria Cultural, embora recente €OM o de vinte anos -, ¢ herdeira de uma ja

ser situados na apari¢do da Escola dos Annales, nas primeir:‘ls

ma economicista da década de 196(0,

lo )
nga trajetoria, cujos primérdios podem
.. diretamentcs na crise do paradig
. ; ABREU, Marthe SOIHET, Rachel (Orgs.) Ensino de

dé
Azcg(i;ls do século XX e mais dir
EDO, Cecflia. Identidades compa : AB!
todo Janeiro: Casa da Palavra, 2003: p. 39.

histéri
ria, conceitos, temdticas ¢ M€

algo em torn

.In
Rio de
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as, as resisténcias, as crengas

massas anonimas: a5 fest
ma palavra, a nova Historia cultural revela uma especial

lo popular (VAINFAS, 1997: p. 148-149)

manifestagdes das

heterodoxas... em U
afei¢do pelo informal ¢, sobretudo, pe

ou afei¢do dos/as formadores/as foram construidas no

Neste sentido, as opgoes
s, COgNitivos, epistémicos, sociais, formando

om saberes afetivo
30 dos/as futuros/as
struidos € reconstruidos na agdo docente

de '
correr de suas relagoes ¢
professores/as de Historia.

0 que eles/as incorporam hoje na formag
Como Barth (1996) ensina: 05 saberes con

sdo . .
estruturados, S¢ transformam, segundo as circunsténcias €
pessoa criar a sua propria rede, associando tudo o que

bém € evolutivo e encontra-se misturado a

olhares, como uma rede de

interconexdes, possibilitando cada
uma idéia. Tam
m objetivo. E provi
a qualidade da ajuda adquirida para

sa .
be, ou sente, em relagao @

o ¢ neutro, n¢ sorio e depende do nimero de
erminado saber, com

estabelecidas no

[+ *A .
Xperiéncia pessoal, nd

enc
ontros que se tem com um det
e das trocas

in ; .
terpreta-lo ¢ a quahdad decorrer do ensino e da

aprendiz
agem.
s com 0 saberes ha direcionamento para

Assim, na constitui¢do Je suas relagde
cia com valores recriados a part

S metodologias € objetos de ensino conforme os

ecorrer de sua experiéncia e encontros com

um: ~ n 66 Yy
a formagfio em consonan ir “da” ¢ “na” pratica docente;

ca o
da um/a percebe € direciona sua
formados 1O d

conheci iy
nhecimentos adquiridos € trans
finidade, um dev

ir em constante transformagdo

0 .
s saberes; conforme a sub
Como est4 evidenciado nas posigoes dos/as formadores/as:
Sou uma pessoa que aprendi muito com a pratica e com as
diﬁculdades que ela me imp0s. (...) E muito forte para mim
o fato de que aprend1 muito em funcao do contato com
meus acertos e meus erros (A.F.R.- UFU).
yersidade cm 1981. Fiz licenciatura €

Ingressel D& Universicad
Historia. Em 1987 comecei a fazer o

bacharelado em
Mestrado que defendi em 93. Em 94 comecei o Doutorado
ue defendi 1O dia 13 de agosto de 1999 numa sexta-feira.
B o, inha for 50 € toda na é}rea de Histéria. E ainda,
. g formagao universitaria, propriamente
iéncia que me marcou profundamente
glhar numa escola de ensino fundamental
e era exp e essa experiéncia explica, em boa
ot T posterior, sobretudo, a que s€ refere
de Historia, (...) seja como professor de Pratica de
pidatica da Historia, como pesquisador que
pre Pratica de Ensino € metodologias aplicaveis ao
e oria. (L.C.Y. “UFMG)

escreve SO
ensino d¢

111




N_I(ells como deve ger a minha pratica? Na verdade el
sido conduzida pelas necessidades que S€ colocam cla tom
de atulg e, prmmpalmente, por uma fOrmagaoem sala
académica quanto politica, de buscar € valorizar o, Stgqto

ujeito

(M.F.R.A. - UFU).
ulares, pedagégicos dos/as formadores/as encontram

Os saberes cientificos, curric
a0 contexto, N0 qual estdo imersos A estes

ncias pessoais €
s. A prética eodi
struidas. Experiéncias que s¢ renovam

se misturados as suas experi¢
saberes Tardif (2002) nomeot de plurai
turalmente, recon
os saberes.
Estes saberes, como € perceptivel, pas narrativas dos/as formadores/as, se
,
comp0sitos, personalizados (Tardif, 2002). E

reconstro h neo
roem com o tempo, sao eterogé €os,
beres adquiridos, seja através da S()Cie(lade das
2

se aos yarios sa

édio, Fundamental, seja nos encontros de formag@o, na
> S

ou a Historia -

de sua ;dentidade/subjetividade

scurso pedagogico sfo reflexos de

ex e s A . .
periéncias, socialmente © cul

medida .
que ha reencontros com determinad

0 saber-fazer relaciona-
Instituicdes de Ensino Superior, M
ropria pratica
o de cada um/a,

no ensino, etc.. Sonantes e

esqu
pesquisas — pesquisando 2 P

2- F
xperiéncias N m i .
Experiéncias arradas: U novo caminho para o ensino € a formacio?

s na pratica educativa pelos/as colaboradores/as, no
H
uma educagdo i
fala dos/as entrevistados/as, que
2

es mobilizado

ensin e H ia, signi
o e formagdo d istoria, St ificam
oe percebo pela

nho €ssa ilusé
estdes quscitadas, pois, ha pesquisas
b

em torno das qu
adores/as. Ha também discursos reflexivos

ido na formag@o ¢ ensino para a

Sera que 0s saber
rrestritamente inclusiva?

Cert
amente, que ndo. Nao t

_eleS/ as também ndo tem. Ha agdes,
Intervengdes criativas, engajamento dos/as form

sobre a maneira como determin s tém contribu
oa das”. N ria compreender se estes discursos

ntitarias.

inclusj

sio das “culturas ne
xclusoes ide
o Melaren (1

dores/as dese
geraglo © etnicidade.

as a escolha do que ensinar em

masc
aram ou né
doase
principais problemas do ensino

Como bem argument
que educa

997), um dos
nvolvam curriculos € pedagogias que

m .
ulticultural ¢ fazer O™
cificidades de raca,

Esti evidente nas narrativas dos/as

term i
os de multiculturalismo- Geus saberes vinculam-se,
3 Historia Cultural. Possibilitando, mesmo

is com fort

classe,

colaboradores/
ao que tudo indica, as variagdes de

estej
ejam atentos as €SPe

concepcod :
epgoes multicultura
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incorporar diversos aspectos da Cultura seja popul
J ular

com variacO
variagdes em torno do cultural,

ou dita erudita.
A Hi r o 40 ., . .
storia Cultural®, como Ja foi dito anteriormente, tem varias fi
ormas de

dores/as, em suas a¢

C M ~ .

omo por exemplo, resistencia, identidade
2

ex 5 :
pressdo. Assim, os/as forma des cotidi i
ianas, pesquisam, ensinam
>

res ~
gatam concepgdes da cultura popular,
adio, televisdo).

cult :
ura de massa (cinema, musica, I
género s30 relevantes nas narrativas. Princi
. Principalmente
, quando

As questdes de etnia €
ddo € 0s estudos sobre mulheres, homossexuais

abord <o indi
am as questoes indigenas, escravi

Reconh
ecem e refletem sobre padrdes culturais d
flexdo de estereotipos € exclusdes no curriculo em agdo

iéncia da necessi
as, com mais peso 1o investimento das

jversos nos saberes mobilizados na

pratica, contribuindo na re
dade de se tratar do tema

ha consc
nfase nas disciplin

ofessores/as.
o de professores/as culturalmente

Por outro lado,

multiculturalismo com mais €
Universidades e na formagao dos futuros pr
Desta forma, importd frisar a formagd

«Um curriculo multiculturalista critico pode

orientados/as (CANEN ¢ MOREIRA, 2001).
a explorarem 85 maneiras pelas
inscrigdes gicas ¢ ao0s discursos de desejo

quais alunas € alunos sdo

ajudar as educadoras
di :

iferencialmente ~sujeitados as ideol6
politica de significagdo” (MCLAREN, 2000:

 meio de uma

elagdes de poder
as que caminham em dire¢do ao

mule:
ultiplamente organizados, PO

p. 131). Denunciando € discutindo s T
sdes hegemdnic

assimétricas que perpassam 0s

Curr! . .
iculos e problematlzando vi

monocultural.

Para Canen € Moreira (2001, p. 36),

curriculos mu!ticulturais na formagdo de docentes pod

. p.rocedlme':ntos: associagdo de elementos cogﬁiti\? ce
gica; sensibilizagdo para a diversidade cultural eos .
¢do cultural; desenvolvimento de uf:llz

educagio; conscientiza
Imente comprometida; superagdo de preconceitos e

ratica reflexiva multicultura
e_confeldo (especificos ¢ pedagogicos);

esteredtipos; problematizagﬁo
altiplo € hibrido das identidades culturais.

reconhecimento do carater mu

favorec1da pe
afetivos na pr
inﬂuéncia na

mentos, acima apontados, passam por relagdes com

dos 0s procedi
sociais © cult

Acredito que t0
urais. Saberes que sdo

0s . A i i
saberes epistémicos, cognitivos, afetivos,

a o leitor poderd consultar, dentre

40

Ou:? respeito da Histéria Cultural & SU&

199(2)1-8’ as obras de: CHARTIER: ER. A historid cultural: entre prdticas e representagdes. Lisboa: Difel

GINS BAKHTIN, Mikhail- 4 cultura p [dade Média e "9 Renascimento. S30 Paulo: Hucitec' 1087,

BURG, Carlo. O quelj ¢ 0§ vermes: a das Letras, 1987. ] ;
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mesmo/a. Dimensoes inseparaveis na

mundo € consigo

o : ~
nstruidos na relagdo do eu com o
ssores/as.

rati ;
pratica educativa dos/as formadores/as de profe
mentos pard um C

Vejo também, que ©OS procedi
Moreira (2001) anteriormente, podem ser percebidos na

e eles/as tém sensibilidade € afinidade para

urriculo, multiculturalmente

orientado, anunciados por Canen ©
Primeiro, porqé
fetivamente, €08
jzam OS conteudos desconstruindo

pratica dos/as formadores/as.

co o .
m a diversidade cultural, estdo @

en 3 ~ M
volvidos com as questoes culturais, problemat

o0s. Mas como j
matico para que 1

nitivamente, pedagogicamente

4 dito no capitulo anterior, essas atitudes sdo

esteredti .
teredtipos e monoculturalism

acs o ) .
¢Oes pontuais ndo hd investimento siste

gs0 ocorra em todo o curriculo

dos cursos de Historia da UFUe UFMG.
o da “necessidade de se

Talvez, a resposta mais concretd para iss0 seja @ revelagd
do a um projeto coletivo de transformagéo do existente”

buscar o acordo em relag
(MOREIRA ¢ MACEDO, 2001: P 135).
s ¢ ensino sio sentidas e significadas com

A formagio para as questdes multiculturai
os/as formadores/as. Consensua

res possibilitando a construgdo de uma educagio
mais inclusiva, admitin muito @ St feito. Estes saberes, sejam afetivos,
provisérios (BARTH, 1996); epistémiCOS, identitarios, cognitivos, sociais (CHARLOT,

ais, personalizados, plurais (TARDIF, 2000,

2000); compositos, heterog€neos, tempor:
2002), promovidos numa reflex@o sobre @ agdo ¢ sobre a reflexdo-agao* (PEREZ

GOMES, 1992: p- 104), tém permitido, e isso ¢ evidente nas parrativas, desarticular outros
nte, culturalmente, pedagog

nsino de Historia,

lmente, 0s/as formadores/as

i ; .
ntensidade cada vez mator pel

acreditam ser importante mobilizar sabe

do que hd

icamente construidos na sala

S . . .
aberes socialmente, historica™e
lismo € 0 ©

de aula sobre o multicultura rearticulando, neste sentido,

outros/novos saberes.

30 pode considerar-se como & analise que o individuo realiza
da sua propria agdo. E a utilizagdo do conhecimento para
na memoria por intervengdes anteriores. PEREZ GOMES
fessor como proﬁssional reflexivo. In.: NOVOA’

“Don Quixote, 1992. p. 105.

41
a Reﬂex.ﬁo sobre a agdo € sobre a 1€
deig:te" iori SO?re as carz.lcteristxcas e
An ‘;Ver, analisar € aval}ar os vestiglos °
Ang? 0 pensamento pratico do professor: a
tonio. Os professores € 4 sua formagac: Li
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el LTI
U SRS B

um outro caminho da Historia

o ensino de Historia:

3-D A
a relagfio com a formacio 2

ensinada?

radas, a seguir, os/as formadores/as demonstram  qu
e

Nas experiéncias Dnar
Historia esta em m

atualm .
ente a idéia do pro i i
proprio ensino de utagdo. Pela 3
. afirmagéo do

s/as

a, hoje, congrega

anente aos cursos d

a verdade perdendo o curso da

form
ad i istori
ores/as, 0 ensino de Historl outros valores ¢ posturas:

[13
Essa perspectiva multicultural é im
ge fechar estara n

Jticultural implica numa abertura de olhar

s (L.C.V. — UFMG). “Temos

e Historia, quer dizer, hoje

quem na : .
ndo se abrir para 1550, quem

Histori
0 2%
ria” (J.P.F. - UFMG). “Esse enfoque mu
para n . x
ovas fontes € a incorporagdo de novos saberes tamb
professores para um novo aluno que esté ingressando

que a
prender algo novo, preparar 05
e sempre impregn

o de escola gt ou nossa pratica nos ultimos

na
escola, ¢ romper com a Visd

cem anos” (N.D. — UFU).
De acordo com Villalta, 2 formag@o passa pela relagdo com a diversidade cultural

por Vezes; incorpora-
massa € sud incorporagio no contexto

se a cultura de massa. Para ele, a
b

nio
somente, mas também,
da cultura de

ura que S€ faz
que multicultural

formacs
magdo passa pela leit
«egse enfo impli
plica uma abertura de

esco
lar. E como ele mesmo afirma

corporagdo d

olh
ar para novas fontes € a in e novos saberes.”

Interessante observar 3 preocupagao com O momento vivido. Os/as formadores/as
oS rumos d

que ensinam.
o ensino de Historia, revelador de outros

a Historia € € questionam sobre 0 proprio

preo

cupam-se com as mudangas,
nsinam € © Articulam gsaberes, reescrevem O
a de um outr

S experiéncias S

tra A
balho, revéem o como e

jo, em buse
ubjetivas, € por que ndo, de

ensi
sino, o que Ihe € propr
S conhecimentos;

Hist(’)ria!

t .
empos, de diferente de outra

uma i
a inovadora formag&o e
o. Furtado afirma que

desta visdo,
a) na Histor

o outro exempl

apresentand
erceber identidades culturais

Compartilhando
ja € possivel p

atra I3 . 7.
vés do ensino da arte (music

apr
preender o mundo € acrescenta:
Resgato muito da criagao popular. Em termos de arte ¢
cultura. Uma coisa qu€ estd sempre presente nos meus
cursos € © cancion€iro popular, & musica, ainda que seja
. . a populal; miisicas como 0 rap, o rock

u bana, bem

Manifesta(;ées que € geral, num certo sentido, organizam

wm modo d€ ver O mundo. Nao chega a ST um saber no
sentido € nvencio al, mas certamente € algo que sinaliza

para U ma ercepsao de mundo,‘ para uma conceituacao do
e & ©8 no mundo € na historia. E isso sempre esta
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ey Trabalho muito com imagem
inema como modo de entender ,
a

dade. (J.P.F. - UFMG)

aflorando nos meus cursos.

fotografia €
contemporanei

eid i 1
a caminha nesse sentldo e diz:

O curso de Historia da UFU da énfase a pesquisa, (...)

procurd estimular & produgéo cientifica que s€ i
_ Os temas sao muito variados. Nos témma na
acervo bastante amplo Do Centro de Docume oS o
Pesquisa €m Historia dessas pesquisas dos aluntagao ©
também temos dos trabalhos dos professores 1;1 08, Tas
alguns professores que S€ dedicam especialm;gnt existem
tematica, dos grupos culturalmente hibridos Nc‘fs at cssa

as étnicas, sobre indigenas, inclir;li?;z

trabalhos sobre minort
do Indio que desenvolve um trabalho de

pesquisa e de extensao intenso com a participagao d
sobre sexualidade, sobre 0s grupoz
ento dos jovens, as religiosidades

de jovens,
O conhecnnento nesse sentido esta s€
: ’ ndo b
curso de Historia M.F.RA. - FU) uscado no

popular € erudita podem  S€r visualizados nas

s da culturd
existéncia de trabalhos incorporados a

Diversos aspecto
gim como 2
tes grupos étn

ontribuir pard ampliar o pensamento

narrativas dos/as formadores/as, as
e aos diferen
ntam, podem €
diferencas cultura
ular, para se tornar um conceito

multi ;

culturalidade. O enfoqu icos € culturais e aspectos
sa, como apo
desigualdade,

¢ a cultura pop
parte de um equilibrio particular de

refe )
rentes a cultura de Mas
is e étnicas. Thompson

sobre si ~ .
situagOes de discriminagao,
sentido, “qu

ensada como
‘populares’ isoladamente.”

19

98, p. 17) argumenta nesse
], deve ser P
] olhar pard oS

mai
s concreto e utilizave

rela ~ . .
¢Oes sociais, ndo sendo possive
plex1dade do momento vivido e

1§ notério que 05/3S formadores/as percebem 2 com
recon i '
stroem suas préticas, ¢ onvergindo pard aspectos inerentes 2 Histéria Cultural
peito da rapidez do mundo contemporineo €
2

Paiva argumenta 2 1es
mente, coletivamente construidos

50 com 05 saberes social

ocupagdo écoma complexidade, ritmo
b

C0nSe .
qlientemente, dessa relag

nsino € Historia- Sua pre

nom
undo, na formagdo, €
e de como isso tem reflexos nas

a5 do mund
sinar, yisual

0 contemporéneo -

jzando 2 dinAmica da propria Historia. Neste

li 1
(S isti
gelreza - caracteristic

esc
olhas do que e do com@ en

ito distante da singularidade de

(o) Um mundo 4 oot

um mundo fechado. E como punca se viu na vi
. yelocidade das imagens, das informaga\ggaé

_Ele demanda habilidades muito

sent:
entido ele afirma:
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eja processado cotidianamente

am dos livros, das imagens da’x
. 2

¢ fundamental no ensino

ara que tudo §
As leituras, s€j

sos, das pessoas
de histéria hoje, a0 meu ver. Quer dizer, uma Historia que
e dinamica da prc‘)pria histéria, do préprio

especificas P
diariamente.
vida, dos proces

nega esse tipo d
mundo estd lidando com uwma histéoria muito antiga
’

estatica. A idéia de uma histéria estatica, factual, que
ser decorada, € muito contraria ’é dinépra;_ou
hoje. Formar professores de Historia -
perspectiva multicultural, da forma como cu entend: o
exatamente formar proﬁssionais gabaritados, 0 mpeter(:tee

ras tantas milhares de pessoas, d:

para fazer com que out
alunos possam realmente compartilhar do mundo, no qual
cle se insere, DO mundo queé eles constroem que ’demanda

deles habilidades muito especificas, novas, recentes par
estar € agir coletivamente- (E.F.P.— UFMG) para

O formador aponta oS impasses hoje sentidos no campo do ensino de histéria e da
e o passado da historia ¢ de seu

ma reflex@o i

prépri ige
pria Histéria. Oferece U nteressante sobr

mesmos. Como se, no presente, residisse toda a agdo

tiza O yivido (sua

. Ele problema
o passado, © presente ¢ 2 propria Historia. “Essa

nues linhas que separam O passado do

ensin i
0, assim como 0 presente dos
s historias), as relagdes com

transformadora dessas questoe
o, 0 tempo;
istinguir as té
la deve abrir 0

0 c . . .
onhecimento historic

‘histori
stéria do presente’ ¢ capaz de d

Presente e o presente da atualidade- Portanto ©
GO, 2003: P- 41).

ferente” (RA
mador argument

nto que 0 for
jacoma atualidade. Ele preocupa-se com toda

al, em sinton
pensando na formagdo € no papel da disciplina

(2001, p- 238):
ﬁcado-no-contexto, e, quando as

pensamento, a0 mostrar como

aquilo A i i
q 1 que e, poder1a ser di
a como fator importante

[ essa abertura de pensamre

para ~ .
uma formagao multicultur
0 contemporﬁneo,

en o .
quanto mobil dess€ yivido. Para Thompson
do é um signi

odo significa
dem expressal fungBes novas € a5 fungdes antigas

ac :
omplexidade do mund!
“a histéria € a disciplina do

Contexto e do progresso logo ¢t

¢ antigas PO
formas novas.”

ampo da Historia que € O dinamismo, ©

ecessidade de reestruturagdo de um

es
truturas mudam, as forma

pod 30 em
em encontrar sua expressa0 e
uliar a0 ©

o, reforga an
g de dominagdo constituidos ao longo da

Essa caracteristica pec
no COl'lteXt

movij i
vimento, 0 significado
nte projeto

ensi
sino e uma formagao

Histori
ria da disciplina-
unho pedag()gico que necessitam de

Dangelo ¢ Ramos; v
co de out

jsualizam

questoes de ¢
105 sabere uidos na formago do/a

s a serem constr

um . o~ .
a revisdo na articula

Professor/a de Historia.
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ecessidade de um trabalho li
. - » 1 z
africana, a historia da Africa,g(:l)dcc)zlufel

Sentimos hoje &

historia da cultura
20 de um curso paralelo-ou de um curso

demandaria a criag

(isso €) uma coisa que nos temos 4
ambém. Sobre a Histoéria da mu&ﬁ; ?éerf,fir 2
oferecida no curso de Psicologia, Histén’asée
lher, que também € freqiientada por alu .
da Historia. Entdo, as questoes ligadas e
multiculturalismo, elas existem € sao trabalhadas no ¢ o
embora reconhegamos que ha muito que ser feito a;lrffig’

(N.D. - UFU)

alternativo €
curto prazo, t
uma disciplina
Género € da Mu

Ha um questionamento em torno do que € considerado
classico € o que & considerado formacdo basica, de acord
com uma determinada concepegao de cultura. Isso aparecz

de Historia ¢, sobretudo, quando as

também na area
e estudantes trazem o problema
»

proprias turmas d
pensandO, por exemplo, & questéo do movimento negro

Obviamente, quando as salas de aula levantam o tema, as
i

disciplinas 520 obrigadas a dar uma resposta. Entdo, os
?

temas, 0% conteudos de Historia do Brasil, obviamente, se
m de nao terem disciplinas ligadas a Histéria’ da
s um tema

antigo debatido na ANPUH ha muitos
anos nao so pelos espemahstas do tema da escravidao. Isso
¢ essencial, es, na disciplina Histéria do

porque, muitas VeZ

Brasil 1 € I ctos da cultura negra nso podem ser
desenvolvidos com maior precisao, exatamente, porque nao
ha uma referéncid anterior, vinda da prépria histéria e
cultura africanas - sio discussoes de ordem de contetido
(AF.R. - UFU)

ados para @ formagdo do/a futuro/a professor/a de Historia se
es formadores, P
h4 uma preocupagio evidente no que se

Os conteiidos selecion
cocupagdo dest
citadas acima,
o Histéria da Africa.

que para a Histéria da Africa. Se a

constituem na grande Pr ois selecionam o que deve figurar

o. Nas narrativas

I \ e ~ . :
efere & introdugdo nas Universidades sobre
;storia ha desta

Nos PCNs para © ensino de H
poragao da disciplina, como sera no ensino

prépria Universidade tem Jimites quanto & 1060
ntais?

0 3 r
u nfio no curricul

de Historia nas séries fundame
de Histéria ¢ 4
te sobre €ssd
g — especialmente a énfa
fio nas Nossas universidades”.

Juta contrd @ discriminagdo racial no Brasil, Hebe

questdo € afirma: “.. Ha conteudos

se na Historia da Africa -

No texto Ensino
Maria Mattos (2003, p.131) refle

fundamentais propostos 1nos novos PCN
atinham com
cultural, com
a temdtica nos do

que, infelizmente, ainda ené o 4rea de discuss
ectiva multi o foi discutido no Primeiro Capitulo €

o ou ndo d cumentos oficiais ¢ ainda

Pensar na persp

bastante complexo- A incorpord
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sar como Mattos (Ibid., p. 27), quando comenta

13
trata-se MENOS de discutir as

mais intri
s intrigante. No entanto prefiro pen

uralidade cultural,”
¢ mais de tentar intervir nas maneiras de sua

sobre
o tema transversal “pl

insuficiénci
ciéncias de um texto, ja aprovado,

sam concretizar Ssuas possibilidades positivas de

implementagio para que elas POS
calidade escolar’.

a tematica contempl
de articular diferentes saberes para se

intervenca
encio neste aspecto dar
ada nos PCNs para o ensino

Também a proposta de Histori
s da necessidade

fun
damental nfio deixa duvida
r com os fantasmas que rondaram € rondam o

Ela prop6e rompe
1, linear, questio
luralidade cultural, tema essencial para a

[<

ensi
sinar nessa perspectiva.
narios, livro didatico como Unico

ensino de Historia: a historia factud
r’eferencial, etc. O enfoque € dado também 2 P
area de Historia.

Nos PCNs de Historia, esta explicito que © ensino de Historia necessita estar em
idade de culturas existentes 1
nejamentos conforme a realidade local, ndo se

consoninci
ancia '

com a plural o Brasil. Sugere aos/as
arem SE€US pla
¢ mundial.

aticos, nos novo
s formadores/as também concordam
b

I

professores/as organiz

esaui . :
quivando, por isso, do nacional

A opgédo por diferentes eixos tem
inear, factual, com © que os/a
m a temporalidade. Ensinar atrav
ca da historia, para tanto, faz-se necessario uma

40 bem explorados s¢ professores/as

s PCNs de Historia, propde

rom AT
per com a historia 1
és de eixos tematicos ¢

abordando uma nova relagdo €@
nsdo diacroni
propostos ser
s historicos, @S di

lid
ar com a complexa dime
Qs temas

SO . .
uberem lidar com 0S diferentes contexto

formacg
acdo neste sentido.
ferentes temporalidades,

problematizando-0s.
ecessério articular formagao, ensino de

al designio € 1
no de Historia.
e ensino fundamental € também

9

A tarefa nio ¢ simples: Para t

histéri
6ria e professores/as que ja
ersidade €0

caminhar junt

atuam no ensi E importante, diria essencial
b
m as escolas d

um : x i
a aproximagfio da Univ
os € a discussédo historiografica carece

médi : : :
dio. Ensino e pesquisa precisam

ser .
, permanentemente, reV1gorada.
¢ se reestruturar 05 contetdos e as abordagens

Isso vem reforgar @ B¢
o afirmam os/as formadores/as - que

historiaors _
storiograficas, o ensin® © a pesquisa - com
¢io de professores/as de Historia. Ai, ta

no € formagdo de Historia numa perspectiva

mbém reside mais um dos

f

undamentam a forma
limi i
mites, ou melhor, Jesafios, para © enst

multicultural.
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ptribuir para uma formacio multiculturalmente

4- O ensi
ensino e a pesquisa podem co

orientada?

a formag@o de docentes na perspectiva das Diretrize
s

Questionados/as sobre
Curri
icular ionai 3
es Nacionais para formagao de professores da Educagdo Basica, os/
, os/as
ecem O document

res/as de Historia.

form:
adores/as di S
izem até onde conh o0 € pen i
sam sobre as implicagd
plicagdes e

usos oty
dessas Diretrizes na formagdo de professo
As Diretrizes implicam mudancas radicais na composi¢é
0

da grade curricular, na articulagao entre Faculdad

Educagao € Instituto de formagao especifica, no caso ne o
ambém, & articulagéo entre teoria € prétic?so,
+ da pesquisa historica, como também’ 20
ino. As novas Diretrizes ddo novo peso r;(;

campo do enst
gio Curricular, porque eles terao

praticas de Ensino ¢ Esta
que ter quatrocentas horas. IssO aumenta e muito a car
ga

horaria dos cursos de Licenciatura € muda a formagéo d

professores: (...) Por um lado, as novas Diretrizes apont 0s

ara uma direcao correta. (...) Por outro, tenho duvidas, se
’

a maneira como €las foram aprovadas ¢ o modo mais
grosso dos profissionais que

correto €

40 de professores. Na realidade ha um
de dos professores universitarios
= fundamental que é o que

trizes € insuste i iversi :
ntavel nas Universidades: “é

rmato das Dire
r ainda de carga horaria para o

um esforgo maio
al de Licenciatura, s¢ 0 governo néo ¢

Para Dangelo, 0 novo fo
ma extensdo,

o curso em geT
» (salas Jotadas, recursos audio visuais

ina : r A .
dmissivel vocé exigir U

prof i i
essor da Pratica de Ensino e para

. _ .
paz de oferecer melhorias dessas condicdes

precari .

arios ou até inexistentes; etc.)-

de Historia Jda UFU estd passando por um momento de redefini¢do
as Diretrizes estio sendo estu

para as Institui¢des de Ensino Superior esses

por jnvestimentos na implementagio

Para ele, 0 curso
dadas com cuidado e alerta
¢

des x
tas questdes. As orientagdes d
iormente, que

co .o
mo foi dito por ele, anter
acompanhados

n . . 1
ovos direcionamentos tetia® de vir
s Diretrizes como uma incognita.
definido pela LDBEN/1996.

as curriculares, na maioria

da proposta.

A . .
s Diretrizes fazem part

C .
omo diz Sacristan (1998, p- 18),

do i
s casos, para melhor ajustar 0 sistema

se as reform

escolar s necessidades sociais e, muito menor
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que provoquem movimentos

estimular contradigdes

medi :

da, para muda-lo, embora possam
a

para um novo equilibrio.”

O objetivo da proposta pio & mais

Conform .
e aponta Sacristan €, conforme 0 qu€ foi d
o autor, para quem “pouco adiantara fazer

que um ajuste 3 necessidade social mais ampl
a

iscutido no Primeiro Capitulo dessa

dissertac?
acfio. Deste modo, concordo com
rem ligadas 2 fo

goamento do professorado que aquela que conecta a nova
e didria: 0 curriculo” (SACRISTAN, 1998, p. 10)

pratica, nas escolhas, definindo o que €

reform ;
as curriculare a
s se estas nao fo rmagdo do
s professores N4 i
. Nio existe

politi :

tica mais eficaz de aperfel
otiva sua atividad
e académica, na

1 .
ormaggo aquele que m

E es ,
se curriculo é feito na atividad

realm :
ente valido ser conhecido ou ndo.

/as formadores/a

e ensi . PR . .
no de Historia, pois reflexivos que $30,
davidas, 2 ago

de formacfio. Ainda que permeada por

tas, bem como seus encaminhamentos.
iscurso sobre as
a, o destino ou O futuro das

s o importantes sujeitos do processo de formagéo

Percebo que 0S
conformam novas abordagens e concepgoes

dos/as formadores/as tem sido

refleti ]
tir sobre o carater destas propos

O que ha de relevante dentro do d
uro/a professor/

entrevi
vistados? A formagdo do/a fut
dos/as professores/as universitarios sobre a discussdo

fessores/as.

Diretrizes expresso pelos

Licenciaturas € 0 distanciamento
fica formar pro
ulares Nacionais
da pratica pedago
cia ao mercado de trabalho,

fun
damental que € 0 qu€ signi
etrizes Curtic

Educacs
caciio Basica, 0S principios porteadores
o em consonan

ma formag

tal de trintd, apenas duas ou trés se referem a uma
ntada (CANEN ¢ MOREIRA, 2001), os/as formadores/as
posto, recrian
Historia, restabelecendo s “culturas

para a Formagdo de Professores da

Apesar de nas Dir
gica docente, serem

nitj
idamente voltados para U

determi
terminando competénc

fO[‘ 3 e oric
ma i en i
¢ao multlculturalm te o1l
do através dos saberes CSCOlhidOS

ar em gentido 0

té .
m a possibilidade de avang
a 0 curso de

aminho par

a .
para ensinar um novo ©
0 curriculo.

ne e
gadas e silenciadas” um Jugar

Assim comenta Dangelo:
Trabalhamos com novos historiadores, novas pesquisas que
s olhos pard a questao cultural, para a

tenham yoltado s€u
exclus@o social. Nao trabalhamos COIM Brasil, no
r0 . . . y
¢ administrativa, isso é uma

questéo :

sentido @€ historia politica

coisa que ndo fazemos; € quando fazemos, € do ponto de
endo com essa visdo para que o aluno

historia, a atuacdo das classes

yista .
do sujeito na
sociais, das chamadas

perceba aag L
traba.lhadoras, dos excluidos

critico, romp
a0
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em termos temati
pouco com essa visao. (N.D. _aél;%S),

minorias. Entao, teoricamente,
per um

procuramos rom

formador de buscar novos/as historiadores/as, nov.
[ as

O objetivo expresso pelo
consciéncia de que as velhas formas sdo

«g certamente 2
¢ Historia (BURKE, 1992: p. 336).

formador oferece a0S graduandos/as em

pesqui
quisas, novos saberes

inade
quadas aos propositos” do curso d

e afirmar qu€ 0
0 tradlclonal: grandes acontecimentos grandes
H

m evidente deslocamento para a Histéria
<

Neste sentido, pode-s

Histéri
0 .
ria, um ensino que rompe com

hom
ens 1déi i A
, grandes idéias, grandes 1ivros; etc. Ha U

Nova, lei
a s
, leia-se Historia Cultural.
a 1ndissociabilidade entre ensino €

0 considerz’wel nas narrativas é

Outra questa
como por exemplo, licenciatura/bacharelado
b

ntes modos,

toriador/a.
res Nacionais dos Cursos de Historia
td

pesquisa, aparecendo de difere
professor/a/his
izes Curricula

ores/as, pode-se v
iador/a) ou para a Licenciatura

professor/a/pesquisador/a,

Tanto no documento Diretr

Quant, : m
o nas narrativas dos/as docentes formad
esquisa (histor

isualizar com mais exatiddo

€ssa ~
relagdio da formagdo pard ap

(professor/a).
ara a formagdo de professores

s Curriculares P

izes Nacionai
ndamental em orientar a formagdo de

. Por um lado, as Diretf
a B Lo, . n
ducagdo Basica manifestam uma preocupal?ao fu
jculares Nacionai

profe iretri
ssores/as, por Outro nas Diretr1zes Curric
a auséncia, a omissdo esta na

s dos cursos de Historia, a
vl

pre o s
] ocupagdo incide na formagdo d hlstorladores/as,
ormacs
magdo de professores/as. Como relata Fonseca (2003, p- 65):
izes — documento histérico, produgdo de historiadores
os de histéria devem formar

O texto das Diretr
rovado pelo MEC ¢ explicito: 0S CUrs
xercicio da pesquisa. Atendida essa premissa 0

prasileiros — ap
o historiadoTs ualificado paré o€
roﬁssional estard apto para atuar Nos diferentes campos, inclusive no

magistério.

¢ €SS¢ problema?

g dizem sobr
eral tem que se adaptar a essa

0] curriculo de forma geT& .
de o objetivo final é a formagéo de
disciplina Pratica

necessidade ¢
nao s€ da meramente na

O que os/as entrevistado/a

rofessor s
de Ensino- Ela precisa ocorrer desde © primeiro periodo
Isso yale tanto para a Licenciatura, quanto para (;
ratica de pesquisar, também, nao pode
e do Ensino. Portanto o

Bacharelado. : .

dissociar-S¢ da Licenciatura
. ve levar em conta que & pesquisa por si s6
ma se nao for levada em

esquisa ‘

nao resolV terminado proble

termos de € periénma no ensino. Isso é importante. Nio sb
pesquisa dele, mas © ato de pesquisar em si. Ele tem que
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ro do curso de Histéria desde

 essa pratica dent
do. As disciplinas tém que ter uma carga

desenvolve

o primeiro perio
a necessidade de abertura de espago, 0
’

teorica, mas tem
o e discussao ampla com todos 0s

que demanda envolviment
professores que possam assumir €ssa postura de que estéo

formando rofessores € pesquisadores de form
indissociada. Portanto as medidas tém que serem feitas o
partir do primeiro periodo, numa reformulacao Curriculai
levando e€m conta €852 necessidade de formacao do

graduando. (N.D.- UFU).

Em geral ha uma enfase muito conteudista e s€ deixa para
o final do curso a preocupac;éo com o fato de que se esta
formando PrO0 ainda que, ¢€m tese, O CUISO SE€
fundamente 1 SOf,  iacio da pesquisa e do ensino
ainda queé, .o o tempo todo que O aluno est é’m
fazendo 2 disciplina Historia Antiga que & bacharelado e
licenciatura; Historia Medieval, do bacharelado e da
licenciatura; Historia Moderna, © do bacharelado e da
licenciatura; na prética, ela é muito mais uma disciplina do
bacharelado do que propriamente de licenciatura. (A. F. R.-

UFU)

m distanciamento muito grande dos

Na reali d

professores ersitarios de Historia dessa discusséo

fundamental que € 0 que significa formar professor. Na

licenciatura, é até possivel que no campo da histéria vocé
iado desde © principio para 0

tenha um curso diferencl
licenciado- Mas confesso que, no campo da Historia, a
dor/bacharel é até um pré-

formagao
requisito ara formagao de um bom
proﬁssional/professor. ndo sel S€ necessariamente
recisa dissociar pacharelado da licenciatura, no campo
do professor de Historia. (L.C. V.- UFMG)

da formagao
nvicgao € pela pratica que

Por €XP jencia pr .
- oreio que fagd sentido distinguir o professor

ato da sua formagcéao. Ambos se fazem
concomni _ Pprofessor © pesquisador caminh om
pari passu- aturalmente, & gente nao pode descuidar nem
e outro € nesse caso, 0 curriculo tem que

de um, 1€
dupla entrada. (J- p. F. - UFMG)

opria, por <0

fessores/as, problema

formagdo de pro

complexo da
dos, acima citados, reconhecem a gravidade

08 entrevista
derando o/a historiador/a ou vice-versa e que ha

s do que seja fo
iro ensino sempre pressupde

Chego assim 2 outro campo

antigo da 4rea de Historia- Todos
1/a, desconsi
Universidade
31), “0 verdade

.y
que é formar apenas professC
rmar professores/as. Ou

cussao nas

um distanciamento da dis
(1987, P

eiro Fenelon

C
omo afirma Déa Rib

Pesquisa e descoberta”
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e S S et e
L LT e

ado no trajeto dessa investigagéo, a
H

tem me acompanh
retirar dos enunciados 0S sentidos que cada

Usando de uma palavra que

palavr. 5
a reconstrugdo e o fato de auscultar,

que © preciso ndo apenas reconstruir, mas tambeém

struir outros possiveis.
s caminhos percorridos. Estes

um/a tem dado & sua pratica; direi
m seguida, recon
s/as revelam O
ma necessidade de se associar ensino €

de i
(des)construir caminhos, para

Neste sentido, 0s/as formadore
ado, pois admite

cami A
nhos nio representam O dese]
¢iio dofa professor/a/historiador/a é 0 anseio

isador/a. A forma

contrar novos se
de se formar apenas para ser professor/a ou

pesquisa, professor/a e pesq¥
dos/as formadores/as que buscam reen
refutam & idéia
professor de

ntidos para a formagdo, como ficou

evidente nas narrativas. T0dos
Paiva: “Um bom
e dominar 05 i
de construir 0 €0

Historia, necessariamente tem que

histori
istoriador/a. Como diz
as ferramentas, enfim, 0s

nstrumentos,

Ser u . .
m bom historiador, tem qu
nhecimento histdrico. Isso para

concei . . . r
itos, os métodos de ensinar histor1a ©
m' ] .
im ¢ indissociavel.”
Para formar na acepgo P
redesenhar m

a epi : : .
epistemologia da pratica 00 diz Tardif (2002
m . e
etodologias de ensino € pesquisa em Historia.

Como afirma Fonseca (2003, p- 71):

éna instituigdo escolar que a3 relagh

riador devo dizer que ha que se desconstruir

rofessor/histo
rever O curriculo € o ensino, rever

ovimentos, reesc

rati
praticas, refazer percursos,
), revelar outros saberes, integrando-os as

es entre OS saberes docentes € 05 saberes
dos alunos defrontam-S¢ com as demandas da sociedade em relagdo 2
o de saberes © valores histéricos €

reprodugﬁo, a transmissdo © 3 produgd
culturais. Nesse sentido, s praticas escolares exigem dos professores &
. o especifico da disciplina, adquirido na

historia muit ue o conheciment
) e historia ensina € deixa de

formagdo uni a. ue o professor d
Ja vai muito alé

ensinar na said i m de sua especificidade. Dai decorre o que
¢ Gbvio: a necessidade de articular diferentes saberes no processo de formagdo

ecessario elucidar alguns pontos. Com a finalidade

do saberes, que S
e ele/a seja, multiculturalmente,

Diante destas questoes: faz-se 1
/a, articulan

Ja professor

de

. ~

 formar ofa futuro jo dentre outros plurais,
é interessante qu

ematica,
e com aqueles que serdio construidos €

tra )
balhando numa perspectivd t
saberes ja construidos;
rofissional; além de saber ler 0 mundo por

re)signi iénci
(re)significados no deco periéncia P
1 e Moreird inevitavelmente multicultural;, ¢
2

dif A :
erentes angulos, oMo ensl
-versidades que€ sio caracteristicas da

fo .
rmado para lidar com 05
rrer de sud ex

atravé .
avés do conhemmento/r
i «“gbjetos que também s30 plurais”.

ptir como diz

Histéri
dria, é necessa i
ario pa
Juralidade como marca inerente
b

historia tem ap

uinte: s€ 2
o onde ensino € pesquisa se associem

uma formaga

Neste ponto, reside 0 S8

imento de

faz- L
se necessarlo 0 estabeleC
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da (concepgoes historiograficas), do

a historia € produzi

sibilidades de leitura das linguagens associadas ao ensino de

novos saberes 10 €
¢ aprende ensinar, ensinando, teoria tem

Atravé :
avés do conhecimento de como
domini :

inio das diferentes pos

Histéria, pode-se chegar 2 produgdo de
pesquisando, O S
a Silva, M. (1995, p- 19):

o significa preservar o rigor da produgdo de saber,

proprio a primeira, © compromisso de sua presenga na cena social ampliada
€

sob controle de seus agentes, inerente a0 segundo, pensando numa sintese des
atributos. Nesse sentido, hd reciprocidade na alianga (ensino e pesquisases
{Juminam, ampliam © se superam simultaneamente) € carantia de que os atos (Sie
pesquisar e ensinar continuam 2 S€ questionar permanentemente em busca d:
novos horizontes na pr

odugdo de saberes.

ampo da formagdo € do ensino.

S6 se ensina pesquisa,

que . < ot
estar associada a pratica. Como afirm

Identificar pesquisa © ensin

o inclusive 2 prépria pratica - formadores/as

sa— pesquisand
(re)significam qual ensino, qual

saberes. Também,
mar o/a futuro/a professor/a historiador/a

No ensino e na pesqui

rede :
finem saberes ao produzi; outros
inhos para for

Por exemplo,
a, internet, documentos iconograficos
2

for x . re
magdo de Histora, quais cam
CO oy

m habilidades especificas do curso-

linguagens como radio, TV, jornais, cinema, music
s oficiais €
poralidades e espagos;
a adquirir as ferramentas de trabalho

gaber dialogar com diferentes

ima a ai i
gens, fotografias, documento oo oficiais, enfim, com véarias fontes de
diferentes culturas. “0

r . )
produgio de conhecimento; diferentes tem
+ o aluno

TO « rL 1
professor de Historia pode ensina
-bem, langar oS

ne ,o.
cessarias; o saber-fazel, o saber-faze
. ar a diversidade dos pontos de vista ”

germes do historico. Ele ¢

responsavel por ensinar 0 &
(SCHMIDT, 2002: p. 57)
lo de formagdo Jdocente, apenas em critérios

Niio se trata aqui d€ definir um mode

praticos, em habilidades 2 serem adquiridas, Ot seja,
aber-fazer, or reduzida apenas 2 isso.

mas néo pode s
hama a aten scos de se formar profissionais

Fonseca (2003, - 68) ¢ ¢do para 08 ri
cimento de uma determinada disciplina. Para_ela, n0S Cursos de
uzidos aos sabe

:onais a0 red
magistério ete - basta dominar,

a formagao do/a professor/a passa por

es
sa compreensdo do S

reduzi
uzidos apenas ao conhe
res monodisciplinares d
a

Gr X
aduaglio “os saberes

po da histéria e da

his r . .
téria (...). Leia-se: para atu
pesquisa no cam

r - i
DProblematizar, conhecer transitar © de

tdo necessarios quanto o

hlStOriograﬁa”.
re 0S Outros saberes,

embrar sob
g sobre 08 quais ja fiz referéncia neste

Cabe neste momento rel
professores/a

s
aber—fazer, para 2 formagdo de futuros

Capitulo.
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S tenho dialogado hé uma .I]I i 'V ~
s cisiva ple()
Cupa(;ao d()
S/aS

Nas narrativas, com as quai

b4

gelo, a segulr; sobre a importancia de
se

a futuro/a professor/a precisa ter partind
3 O

desde mé
e i
todos mais adequados as discu

profissi ;
ional esta se formando. Como relata Dan

forma
r para a perspectiva multicultural:
A importéncia deve-s€ também &
ém a formaca
professor que trabalhard com © e?luc;c()i elz enquanto
fundamental e médio de uma origem bastante div:jrs.‘ftznsmo
abalhe O ensino como uma esplé,::(i:;:::ldc(;l '
e

Para que ele nado tr
formatacao cultural, tem
: ) que levar em
desigualdades culturais, entendé-las € fazer c(;orillt;l essas
e seus

alunos também as entendam para que se i
. ot . . elimi

pre.c;)Incmtos € d_e marglnallzagéo e de excl 1r~1e

social. Ele tem que considerar isso na sala de a luSao

o - ula

e med1o.~A formacao dele, quanto r’nn'o

a essa preocupacao levando-se em conta ais

jural como 2 brasileira, podera tamurpa

alunos de ensino fundamental e médi be-m

qgererem que O outro se€ja jgual a ele, que reslo anao

diferencas, néao SO respeite, mas valorize-as Qulzeltte as

m a capacidade Je desenvolver propostas reﬂ:,?ha

; ’ oes

al as diferencas sociais serao

mundo, no i
que respeite €8Sas difere
ngas C i
cas culturais,

cada vez menores €
jdari N.D. -UFU)

estimular 05

erspectiva multicultural? E necessario forma
r

ofessor/a na P
a sociedade também multicultural
H

ressdo, para um
ceitos, desigualdades culturais, sexistas
b

Para que formar o/a pr
sando sua eXpP
minar precon
do/a para formar
tendo 0S quadros de exclusdo e

alun :
os/as multiculturais, ¥

para i ;
assim atuar de forma a eli
¢ seja forma

religi o
giosas, politicas. Alguém qu
aminhar propostas rever
o rmatagdo cultura

para a ndo f
do ensino fundamental e médio,
édio, “tem que levar

o fazer com que S€US alunos também as

pessoas, para lidar com as

difi

erengas, capaz de ©nc

chama atengdo ] do individuo. Para que
professor/a
entendé-1as
e marginalizaqao
jdéias de Dangelo transcritas

I.narginalizag(”)es. Ele
isto ndo acontega, 0/a futuro/a
ades culturaiss
¢ praticas d

artiham  das
pectiva contribui, na eliminagdo dos

€m con
0 i
ta essas desiguald
e de exclusdo social.’
ial.”

ente . e .
ndam, eliminando preconceltos

Outros/as formadores/as,
e uma formag

anteriormente, afirmam qt

préticas discriminatéria

considerar que os/as formadores/as admitem a necessidade de
os curriculares atrelados a dimenséo

S conheciment
a vez que manifestam preocupagdes com a

comp
3o, nessd pers
g de naturezas diversas.

preconceitos, elimi
conceitos, eliminando

Cabe, neste instante,
oragdo do

reve i
I O processo de incorp
ores/as, um

formati
mativa dos/as futuros/as profess
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e s S e Y

01, p. 31), o que estd em questdio € a

uesty .
questiio das diferengas. Para Canen e Moreira (20

necessidade de se
o pretenso «yniversalismo” dos discursos

curriculares, colocando em questdo 08 valores que 08 informam, os ¢
idos, os signos © os significados presentes en; Suao:;extos iy
bem como, 08 estere6tipos € 05 siléncios que os perpassam. Por outro | gstrucao,
se de buscar formas alternativas de discursos curriculares, de modo ado, trate-
tanto a representaqéo de vozes culturais plurais como 0 dié’logo das di?e?ég;(;ver

vislumbrar possibilidades de combater

aboradores/as {dm preocupagdo em formar 0s/as

Percebi ainda queé os/as col
dade contempordnea € seus discursos sdo

aluno .
s/as para enfrentarem OS problemas da socte

que refletem, agems
avaliam

perme

ados por momentos em refletem novamente, propdem solugdes
2

Permanentemente,

recon . e
stroem sobre outros 51gn1ﬁcados, num
orizagdo, restabe

iorizaqﬁo/exteri
com saberes adquiridos na experimentagdo do ensinar e

suas praticas € escolhas ¢ a

indi e eqs
cam possibilidades.
por um existir dent
1o €

movimento marcado
lecendo € recriando novas formas

for
a, fora e dentro, inter

de lej
eitura com outros saberes ©
aprender.

toea formagio: desafios, possibilidadcs da Historia e

5-D ~
a relacio com 0 conhecimen

da Universidade

em pleno movimento, nesse processo os/as

0 incessante,
rioritario ne 0° 1
p ssa formagdo; 1SS0

Formar ¢ um trabalh
am © definem O

que ensin
ulagbes 1DOS proprios objetivos  das

formadores/as moldam ©
por reform

passa, sem duvida alguma,

Universi
ersidades.
mativas, que formar ¢ um processo

nas suas afir

s/as apontam;
/as para yiver na contemporaneidade

Os/as formadore
o ¢ formar professores
;culturalmente orientados/as, ¢ o maior deles

ores/as, mult
capaz de atuar nas salas de aula, de maneira a

SeX0, religid

cujo maior desafi

Acrescento: formar profess
rofissional

raca, etnia, o ¢ incomensuravelmente

Porque formar um/a P

desconstruir estereotipos de

desafi
1ante.
em sala de aula, ¢ premente. Nunca 0

sas tematicas,
e a Primeira G
cessarias novas acdes na busca de

uerra Mundial. Nunca 08

mundo assistiu 2
g, Fazem-s€ ne

iticas, econdmicas,
versidade neste inicio de

do prescnte
questoes pol
esafio para @ Uni

embates étnicos estiveram t
sociais e culturais.

yas para a5

perspectivas mais positi
ue se colocd o grande d

‘E nesse contexto d
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onstituir-se de forma a que se

edade brasileira. Rec
agdo, com sud diversidade étnica, social e
td

Sé .

éculo: encontrar-se com 2 soci
identi

ntifique de corpo ¢ alma com & popul

regional” (UNIVERSIDADE XX], 2003: 03).

o afirmam 0s/as
pendo 0 isolamento, para inicio de conversa
>

A Universidade, comt formadores/as, tem que vencer o desafi
10

s da sociedade, rom

de se aproximar mai
Jtural de seus pro

€

ensino i

sino fundamental € médio.

formulagdo das Universidades, neste momento, €
3

Pensar num pProjeto de re
¢do do Brasil, no ano de 2003, tem um

ue assumiu @ dire
lusdo social, o de
o da cidadania sd0 prioridades”

proficuo, pois 0 governo q

3 1 i
no qual a 1€ senvolvimento sustentavel e a

novo projeto nacional, °
igualdade de condig0es par
(UNIVERSIDADE XX1, 2003: 5).

Para Santos (2001), 2 Universidade vivencia atualmente uma crise de
hegemonia, legitimidade € instituciOnalidade. Estas crises atravess

e st constituem €m implicaqées para a Educag@o.

ado capitalismo liberal e da massificagio do ensino,
do de conheciment
presentam as dicotomias entre

(SANTOS, 2001:

a O exercici

am as Universidades,

fundem-se uma & outra
A partir dos anos 60, €poc

a Universidade, enquanto centro de produg
géncias sociais. Essas crises I€

educagdo — trabalho; teoria — pratica

o da alta cultura, ja ndo

conseguia atender as exi

alta cultura — cultura popular;

p.193).
aprofundamento dessas dicotomias

s versidade yivencia, hoje, € ©
S formadores/as. A Universidade quer incorporar a
tar educagdo ¢ t

JagBes com 08 saberes.

rabalho e, muitas vezes, nao

cultura popular
préatica 1as re

omizat teoria €
ada por todos/as 08 formadores/as, como

c ; i
onsegue, além de dicot
icaé mencion

A questdio da teoria € prat
caso especifico, aqui estudado
b

um proble a
ma nao enfrenta
rsidades s€ distanciarem dos saberes

mbém, o fat

queles prod

unos/as © da
ca um alargamento do fos

o de as Unive
uzidos NO ambi
so separando teoria e pratica €

curso de Historia. Ta
to das escolas de ensino

produzidos por al

fundamental € médio prove

todas suas implicagdes terminologicas:
palho nas

educagdo tra

narrativas € @ representagio de que as

A relagdo
e mundo. Os/as formadores/as

Universidades tém ainda ©
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ara o real, que € o mundo no

parar 08/as alunos/as p

mani
nifestam preocupagdo em pre

rcado de trabalho. Assim comenta Déngelo:

qual eles atuardo, 0 me
Nao devemos I i
os subordinar ao m
ercado de fi
orma

submissa ou de forma despolitizada ou sem
verdade, & Universidade tem que desenvolver upr0posta, Na
até no sentido de reverter, subverter essa 16gic;n ; Proposts,
que vem sendo imposta ha varias décadas Elaotmercado
) de produgéo de conhecimento € eséa di em esse
tamberp, a0 ensino. O que € O professor? C respleto
necessidade da sociedade para que esse prof Qual ¢ 2
trabalpar? Entdo, se ¢ um professor que devgSsor Posse
consciéncia critica, 0 exercicio da cidadania, ele teirllsmar .
ro da licenciatura, ele 1’151’0 pode irr?;geirfz

essa formagao dent
que apenas tendo uma formacdo teorica mai
assumira €ssa postura dentro da sala de aula Nas ampla
o ensino fundamental e médio tem que estar r'nais ver‘d a-lde’
dessa realidade, da Universidade. E necessario umprox%mo
integrado, um conveénio envolvendo a Pratica de Eroj?to
vidades sejam levadas em ConSiderr;mp N
fessores e pesquisadores, onde arrft? °
cao tanto do ensino quanto gs
pesquisd, até s bacharelandos nao tém &
de trabatho tao amplo assim. Sabemos N
abalho maior hoje € para professor sejgu: °
ario for - qu° ¢ uma coisa também lastima:wel - rr(x) e
e trabatho que hoje esta colocado paraacs)

o apontado acima, ¢ ténue € ao mesmo {empo

rsidade, com
ar para ter um emprego, do outro
b

ctiva de se form
er a logica de provisdo de mao-de-obra?

O quadro da Unive
ado, a perspe
Como subvert

tendo como
a sociedade onde “a economia esta

contraditério. De um !
ado mercado.
um  projeto
culturalmente, num
xada pelos banco
tividade é condigdo da criago

subverter a 16gic

HA possibilidades de

prioridade uma educagdo
H

pedagogicamente, etnicamente;
...) apolitica s e ndo pelos governos
H

da democracia,

acima da politica, ( monetaria ¢ fi
(..) o mercado estd acima (..)a competi

da riqueza”? (SACRISTAN, 1999: p- 239)
xa realidade vivenciada

A comple
ainda, através das afirmagoes de Villalta:
0s distanciamos muit

e médio. A Universidad

pelas Universidades pode ser entendida

o das escolas de ensino
e tem que aumentar a

fundament
capacidade homem €M termos de conhecimento e de
o mundo due © cerca. Isso ela nao enfrenta
: S aplicéweis? Vocé pode esta;r

relagdo C m

Métodos- Quais gdo 08 método

lidando com alunos que véem de uma situagdo em que a

comunicagéo oral € aquela que © mais freqiente, mais facil
)

do
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obsessdo por texto escrito e

a Historia, temos
ita. Quando vocé fala em diversidade

e nos, d

comunicagdo esch
cultural, tem que pensar na
cultura
de massa, que

ma_ssiﬁca, mas que € um dado da realidade, al
umformiza a sociedade como um todo; e’ g0 aue
trabalhamos com 0 testemunho da Historia na s al;;lgs nao
[sso merece uma reflexdo por parte da Universidacel aula.
onto de vista do conhecimento histérico, as Univer 'de - DO
trabalham muito bem essa questao da diversidade cs 11ades’
A diversidade como algo a ser levado em considerau'tural‘
atuagao do futuro professor, nao é levada em considi?(;;;;f
?

nem aqui, nem em outra institui¢do. (L.C.V. - UFMG)

iva, dispoe de elementos importantes para s¢ pensar

O formador, em sud narrat
enta sua propria interpretagdo do vivido

versidades. Apres
mensao epistémica,
pela Instituigio formadora, bem como

na agdio formadora das Uni
Universidade e di

aberes difundidos
preparagao Jdos/as alunos/as para o mundo

Resgat 5
aa i opri

. relagfio questiona o proprio saber
cientifico, a configuragao dos s

em colaborar 1a
como ele afirma,

sigdo paradlgmética, a universidade tem

0 compromisso da mesma

para a diversidade cultural. No entanto,
«Na fase de tran

Universidades ndo enfrentan:
iva a universidade. O grau de dis

estes sdo problemas que as

sidéncia mede o grau de

de ser também a alternat

inovagdo” (SANTOS, 2001: P 225).
Neste sentido, 2 Universidade Jeve reivindicar aquilo que adquiriu a0 longo da
ndo 0 curriculos,

ia. Reformula
S funcionérios/as. Ela tem que ser o Seu proprio

roprio recurso,
m de si mesma, associando-se

reconstruindo as identidades

sua existéncia: a autonom
docentes, dos/as alunos/as © dos/a
recurso, em outras palavras, fazer de si, O P
Abrindo-se, ampliando st universo de significagdo, alé
o Fundament sdio, as outras comunidades cientificas €
aberes, contri

reinventar-se a sl mesma

as escolas de ensi
desta forma, na resolugiio dos

buindo,

culturais, expandindo seus S
ociedade contemporanea-

a Historia, tém muito a oferecer na

problemas que afligem @5
Sociais, €sP®

rojeto

cialmente,
de Universidade.
eres que lhe sdo peculiares. “A

As Ciéncias

um novo P Um projeto intersocial,
0 redeﬁnindo
uber usar 0 S¢
e saberes ndo
pos ou extratos socialmente

construgio de
posigdes € sab

multiculturalmente orientad
ocratica € S0 u saber hegeménico para recuperar €
possibilitar o dese . ento autonomo d
praticas das classes soci .das ¢ dos g

» (SANTOS, 2001: P

universidade serd dem
-hegemonicos, gerados nas

discriminados
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dade tem executado esforcos nesse

o atual de Universi
eres - como foi visto pelos/as formadores/as

Sabe-se que O model

sentido, procurando congregar estes sab
ndo Morin (2002, p. 16), 0 problema vai muito além

por diferentes dngulos. Mas, segu
de isolamento, de substituir unidade por

e abertura © néo

de esforgos, trata-se d
plicidade de suturar saberes. Ou, com as proprias

diversidade, singularidade, Por multi

«p tradigio do pensame
plexo a0 simples, que se separe 0 que esta

palavr .
as do autor: nto que forma o idedrio das escolas
e se reduza 0 com

elementares ordena qu
ltiplo, que se eli

ligado, que se anifique 0 que é m mine tudo aquilo que traz desordens
entendimento.”

«idade, na qual o m
licidade. Trazer isso, para 0 campo de

0 ico
u contradigdes para noss0
a crer na comple

yive-se na multip
sem duvida, promover um projeto de reforma

I

sso me leva undo encontra-se imerso pois

experi 08 ’
Xperimenta as contradigOes,

Universidades é,

idimensional.
«q reforma do ensino e do pensamento

produgiio de saberes nas
jonal, mas mult
p. 35

orico. () Trata-
orta evidentemente a formagdo de

nfo mais unidimens

Segundo Morin (Ibid-
endimento hist
nte, 0 que cOMP

se de um trabalho que deve ser

constituem-se um empre
universo doce
o dos educadores”-

que @ agdio for
ntidades docentes aqui contempladas,

empreendido pelo

formadores € a auto-educagd
aspecto; vejo
devir - marcd profunda das ide

eres socialmente

\]CSS 1 / I
e IIlO v llllelltc b / p 1C arrl}

istoriografia.
truindo-5¢; usando de si mesmos/as, como fontes de
2 com o mundo, consi

16gica
. ventando, rearticulando novos saberes na construgdo

yer 0 mundo, a si mesmo/a € & produgdo

madora tem a contribuir, pois a

Pensando neste

inconclusi
a0 -
e culturalmente construidos

nas salas de aula e na h

vivenciam suas identidades cons

saberes. Numa relagdo dia

go € com 0s/as outros/as,

refazendo-se, recompon

de uma outra educagao,
de conhecimentos cientificos.
Vive-se numa €pocd de sabere
ade de “um conhecime
” (MORIN, 2002: p. 30)-
S formadores/as
Desse modo,

s compartimentados € isolados uns dos outros E

nto que religue as partes ao todo e

evidente a necessid

evidentemente, 0 t0d0 83 partes
rofessores/a

religando-0S:

podem atuar 1o sentido de

Nesse campo, p
faz-se necessario rever o

transformar 0S conhecimentos;

2
coA dialégica significa que duas Ou » diferentes €StA0 ligadas em uma unidade, de forma
EdmpleXa (complementar; concorrente € antagbnica) seim ue a dualidade se pered na unidade. MORIN, E
ucagiio e complexidade: 05 sete saberes € os. Stio Paulo: Cortez, 2002. p. 59). o
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B e ad

mas de “articuld-las, dar-lhes

e trata de abandoné-las,

papel das disciplinas, ndo s

vitalidade e fecundidade” (MORIN, 2002: p. 33)-
formar O ensino € 0

Depreende-se disso que Ie
entido, compartilhando com Morin, o ser humano deve ser
0

estoes culturaise a ©
é também, ndo somente, uma reforma

pensamento requer uma nova

maneira de educar. Nesse S

c
erne dessa reforma. Para tanto, as qu

cO . . 1
ntribuir, uma vez que uma reforma no ensino

iéncia Historia tém muito a

curricular
metidos/comprometidas, com um

madoras, compro

Assim, formadores © for
perspcctiva multicultural, podem religar

fessores/as numa
g e €spagos,
bre 0S processos Jocais que retroagem

ensino e formagdo de pro
diferentes tempo

globais, pois “0s problemas mundiais agem SO
5. Responder 2 este

cessos mundial
balizando-0; tornou-se algo absolutamente essencial
’

sabere i I i
s culturais de redlmensmnado questoes locais e

por sua vez sobre 08 pro desafio, contextualizando-o
quer dizer glo
dade.” (Ibid P- 62)

culo 6 bom pensar
Iti, ao inves do uno, os contrérios, ao

em escala mundial,

apesar de sua extrema dificul

Para uma reforma 1o curri
Anci efocalizaromu

importancia d
imples. Também, uma reforma exige que

na multiplicidade de

conhecimentos € na 1
invés do linear, O complexo;
guem sobre su
fiando os €tno
urriculos oficiais
s marginalizadas, aos pobres ¢

educadores/as se interro as praticas curriculares 2 respeito de raga classe
4 ’
centrismos € questionando sobre como

género e orientagdo sexual. Desd
entados 108 ©

zes s pessod

e no seu proprio curriculo.

diferentes grupos S0 epres
nda, dar Vo

Reformar significa, al
aé preciso recriar,

¢ sentido aind
s de encorajamm

icidade de vozes em nossas salas de aula
qua.l as pessoas vejam a si € aos outros
do isso ocorre, os estudantes tendem a
s vitimas (MCLAREN, 2000:

oprimidos/as. Nest
ento para 2 muitip!

espago paraam
e de se criar uma pedagogid dialdgica na
como sujeitos © pdo como objetos. Quan
participar da hi 7 de tornarem-s€ sua
p.146)

profcssor/a de Historia tém aspectos que sio

abei de apresentar. A formag8o de

O ensino de Historia ea
s amplo que a¢

céntrica ndo s¢ sust
incertezas, contradigoes,

de . :
extrema 1mport€m01a nesse
enta mais. A era da

Professores/as de Historia numa pers
o afirmad Morin (2002),

é da busca; da reinvencao,
pagos antes destinados 4 culturas apenas de elite; ¢
2

pectiva etno
é a era das

C .
omplexidade, com
da transformagdo. Transformar o

nstabilidades mas, tambem
é transgredir es
scolares.

e M ’ .
nsino ¢ reinventa-1o,

(re)significa-los poutros espagos ©
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para 0 ensino formagéo multicultural é promover novos

consigo mesmos/as. E encantar-se por

Promover a oportunidade
ultura, com 08 outros”,
uturar c0digos domin
§ como solidariedade, igualdade. Nessa

aspectos relacionais a ¢
antes excludentes, mudar de

aqui X & A
quilo que ndo ¢ homogeneo desestr
er valores humano

postura, desenraizar-s€ S€m perd
ado a mobilizar-se, destinando aos saberes

mador/a € conclam

ensi :
nados aos seus/as alunos/as outros olhares, novas composigdes.
reagem conforme Sud cognigfio; a pratica construida €

m outras agoes € configura estilos de agir
3

c d0 ati
onstrucdo ativa o/a for

Os/as formadores/as liberam,
a sua agio. Essa “agdo prolonga-se, pois, €
ecorrer das biografias pessoais.” (SACRISTAN

podendo gerar padrdes individuais no d

1999: p. 71)

As experiéneias oU subjetividades multiplicam-s€ € sio feitas de inimeros saberes

adquiridos e compartilhados 10 movimento da subjetivagdo
m cada um/a vai sendo levado a0 proprio formato

forjando sua identidade. Portanto “a agdo

de si mesmos/as. As marcas da

acd (o o ot '
¢i0 também sdo subjet1vas. E assl

c ~ I .d

as naqueles g
s, reagdes; experiéncia € historia” (Ibid., p. 70).

s os/as formadores/as de professores/as

deixa sinais, vestigios ¢ marc ntexto interpessoal e social
0s, expectativa
S diversiﬁcado
orporando povas &

n .
o qual ocorre; gera efelt

Assim, em tempos © espago

ecimentos reinc cGes e significados para si

oreani :
ganizam e recriam s€us conh

e ~ .
para sua agfo formativa.
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CONSIDERACOES FINAIS:

Ausc i
ultando as narrativas de professores/as formadores/as, pude ouvi
> vir a mim

mesma i
e as vozes que ful (re)compondo no deco
u olhar sobre a formago de professores/as de Historia, ensi

, ensino €

rrer desta investigagdo. Sinto que este

e .
ncontro ampliou me

multiculturalismo.

lo, quando discuti 0s documentos oficiais, ao ultimo, quand
’ ndo

os saberes docente

madores/as e pelo que estava fazendo

Do primeiro Capitu
s, fui sendo tomada por versoes

mer i ~ .
gulhei nas relagoes recriadas com
jadas pelos/as for

forte € meu coragdo €
pelo que fago, por tudo aquilo que

inconfundiveis de paixdo, 1€Ve
mento, 2 emogao ¢
¢ 4 paixdo. Paixdo
sociedade mais inclusiva. A tematica, aqui

Conf:
€SS0 que
b
utras palavras, a razao sucumb
o de recriar uma

das coisas em que acr
0 multiculturalismo ¢ 2 formagdio de

acredi )
edito ser o melhor no sentid
mim mesma,

ncontrei com
rte da minha composigdo, enquanto pessoa €

1 ld 5 i i

foi

por mero acaso qué me €

profe fStor i
ssores/as de Historia, tudo 15s0 faz pa

form
adora de professores/as.
pensadas sobre esta investigagdo, penso

Com certeza, muitas questoes merecem ST
€ conti . . ,
ntinuo pensando nelas. Gostarid, neste instante, de pontud-las, ou melhor, de significa

las 14
nessas Giltimas palavras.
de visitagdes continuas

rofessores/as carece

formagao dep
po amplo, cuja agdo dos/as

Primeiro, o fato de que a
e este € um cam

entido de qU
ais justa € de im
se insuficientes enquanto constitutivos

de :

pesquisadores/as, 10 S
a sociedade M
Jisados,

blemas das diferen
as transversais «pluralidade Cultural”

fo N
rmadores/as para uim portancia vital.

Os documentos, aqui a1

de .
uma nova proposta qué dilua 0s pro
tal € os Tem

no fundamen
uma educagdo m

onstrugdo de
gsores/as da educagdo basica, prevéem mais

ompeténcias.

revelaram-
¢as. Os Parametros Curriculares

Nacionais para o ensi
ulticultural. Por outro lado

apo et
pontam possibilidades para & c
g0 de profe
formagdo por ¢
i, diversas concep
de para as questoes multiculturais

b

as Diretrizes para forma¢
alizagdo da
Nas narrativas, com quais dialogu®

m sensibilida

fo A
ram esbogadas. Os/as formadores/as té
permanentemente, e a0 promotores/as de mudangas.
e a grande questéo, desafiadora, por sinal

to que resid
ares Nacionais dos cursos de Historia que

fo .
rtemente a instrument
¢cGes de ensino € formagéo

ref: .
azem o que ensinam,

No entanto ¢ 1ness€ pon

Prime: 3 : :
imeiro, sio as Diretrnz® Curricul
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professor/a; segundo, as Diretrizes Nacionais para
a

que pretendem formatar o modelo de

desconsideram a formagdo do

s da Educagdo Basica,

nto de competéncia

nestes documentos. Em outras palavras, 0
,

F 3
ormagao de Professore
s. Nao ha, por enquanto, clareza no

profissional da educagdo a um conju
ao multicultural,
de acordo com estes
e, silencia-se, menospreza-se a formacdo

u
que se refere a uma formag
documentos, nao se pautam na

10j x
projeto de formagdo de professores/as,

q t . lt - ’ -

para i i i
um mundo, inevitavelmente, mult1cultural.

E a Universidade, enquanto i
dade brasileira, 0
diversos que habi
o de quem a olha e de como a olha. Isso

nstituigdo de produgdo de conhecimento? O que faz ¢
Cl

diz para este mundo, 3 socie ensino de Historia nas séries fundamentais €
0S culturalmente
s/as, dependend
%0 dos saberes in
s de todos 0s curriculos que formam

médias, sobre 0s grup tam o mundo? A resposta é clara
para alguns e confusa pard outro
premente de revis
¢ Historia, ma
advogados/as, etc-

cadores/as desempenham papéis

dem:
onstra a i i

necessidade corporados € vivenciados nos
ndo s6 ¢

professo i médicos/a
ssores/as, engenhelros/as, icos/as,
00), os/as edu

a Mclaren (20
& neste 10cus que eles/as podem desconstruir discursos

processos de des
a diversidade brasileira.

curri . o
rriculos universitarios,

Como demonstr

im
portantes nos espagos escolares;

ais, revertendo conhecimento das maltiplas

anti- "

i-democraticos, monoculfur
sociedade, no
dos/as formado

sérios quanto
sores/as formadores/as com 0S saberes

caso especiﬁco

cu
lturas que compdem &
res/as € reverter a l6gica perversa que tem

que 0 intuito

desqualificado e ocultado problemas tdo
pelos/as profes

stabelecidas
pjetivada em Sua

identitaria, S
para s€ fazer ainda em fermos de transformagdo

Pareceu-me
o da construgdo das identidades

culturais. As relagdes ©
s estratégias pedagogicas.

re : 3
presentam bem €ssa dimensao

A o <o que hd mu
pesar de se ter consciéncia que ha muito

da ra*
s praticas pedagogicas-
o s coneep rmadores/as emergiram a

”, caracterist

turais dos/as fo

goes multicul
a contemporaneidade, perceptivel

Em relag
“diversidade € a pluralidade
obre 2 historio
stagdes cultur
g/as afirmam que a
¢ multicultural no

ica marcante d
grafia, as temporalidades, 05 espagos, as linguagens
3

u . *

quando se posicionam S
mo as manife
S entrevistado

sen;
entido de temas € €OD scento que
. 10 de métodos. A questéo do multiculturalismo na

ais.

as cult
uras, bem cO
T3 P 4 3
historia € multicultural”, no

Nas narrativas, os/a
sentido de temas, de

contey] " :
nteidos, ndo necessarlamente
ria necessit s fronteiras que apenas o qualificam

se transforme em pr

f 5 . s
ormag#o e no ensino de histo o ultrapassar a
4tica tedrica, vivéncia politica e

co p
mo tema ou conteudos para que
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ario vivencia-1o, ensina-lo, aprendé-lo, exercé-lo. O

udo, sim, mas ¢ também uma postura em relagdio ao mundo

mento sobre a 1

Diante das narrativas, argt
«dado”. A questdo multicultural carece de ser problematizad
a

e discuti i anci
tida com mais veeméncia nos espagos de formagdo de

o7 Como fugir das
multicultural para a
g suas riquezas, pois ndo ha grupos

au A .
toconsciéncia. Faz-se Necess

multi 1
Iticulturalismo ¢ conte
ecessxdade de se questionar (o)

multiculturalismo como um
professores/as. Afinal, de que

caricaturas do multicultural?

multj :
ulticulturalismo esta s€ faland
1ém da diversidade cultural

Faz-se necessario, pois, pensar 0
que existir na

entro dos proprios

hOm a 4
ogéneos, ha diferengas d
etc., & precis

4 negros, indios,
ente hierarquizadas.

dea hcgemonia nio desapareceu, neste sentido ¢

culturas dominantes.

o entender como €ssas diferengas

suficiente dizer que h
Também decorre disso que ©

implicam em relagdes fortem
num mundo o1
a construgao das
a pergunta que
passa pela acio formativa e,

multicultural se manifesta

pre .
mente a necessidade de desafiar

Quanto ao papel da Universidade;
o a uma transformaqﬁo que

perseguido diz respeit
pelas Instituig0es de Ensino Superior. A Universidade, enquanto
estd contribuindo

fessores/as,
Arias culturas que compdem a sociedade?

que investigo, O
e, ndo em tom profético, mas em

insistentemente, tem me

conseqii
iientemente
b
para formar o respeito e a

instituigio formadora de Pro
¢as entre as Vv
pa(‘;o reStI‘itO
ptido creio qu
r, de alguém que almeja justica social e

com ~ .
preensdo das diferen
u seja, baseando-me nas

Ouso respondé-la 1o €
s/as. Neste S€

mundo melho

urais negadas,

ntidades cult
S curriculos que relegam ©ssas identidades. Mas

no de histdria em consonancia com estas

narrati
rrativas dos/as formadore

tom . .
de alguém que acredita num

h4 que se caminhar, s¢ Tever

2

curri :
rricular para as chamadas ide
g e mais 0

rmar a formagdo € 0 ensi

ree ; i
struturar, reinventar mai

S ’
obretudo, h4 que se ref0

questde
S.
«Qete Saberes Necessarios & Educagdo do

ecimentos, este ¢ tradugdo ¢ reconstrugao;
K

Fu H] .
turo” (2000), ensina que a respel
e consiste em contextualizar o

{9
o & L s
do0 é fundado numa gofisticaga0s m

Saber.”
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ANEXO A:

Roteiro das entrevistas com professores/as formadores/as dos cursos de Histéria
«

Local: Universidade Federal de Uberlandia e Universidade Federal de Minas Gerais

Orientadora: Prof-“ Dr". Selva Guimardes Fonseca

Orientanda: Regina Célia do Couto

Questdes:

1- Fale-nos um pouco sobre sua formag@o.

2- Conte-nos um pouco, professor, sobre a sua experiéncia profissional.

3. Professor/a, quais as disciplinas que vocé leciona? Existe alguma que ¢ da sua

preferéncia? Por qué?

vocé pensa sobre um curriculo de gr
ador/a, 0 que pensa que deve ser um curriculo

aduagio que forma professores/as?

I
i

O que
5. Vocé, enquanto professor/a form

ideal pra formar professores?

6- Atualmente vdrios autores defendem um curriculo multicultural. O que vocé

rriculo multicultural para 0 Curso de Historia?

entende que deve ser um cu
o de seu curso? Quais énfases e

7. Vocé vé a perspectiva multicultural no curricul
omissdes vocé poderia apontar?

re espago para reflexdes relacionadas a vida e cultura

8- O curso que Vocé trabalha ab

ulturalmente hibrido
possuem a perspectiva multicultural? O que

de etnias e grupos ¢ s? Sim, ndo, como?

0. E de seu conhecimento que os PCNs
professores/as, poderia nos di

iretrizes Curriculares Nacionais para

vocé, enquanto formador/a de zer sobre essa questio.
m conhecimento sobre as D
cacio Bésica, em nivel superior, curso de

10- Professor/a, vocé te
de Professores da Edu

a formaglo
na? O que vocé poderia no

licenciatura, de graduagdo ple
fere 4 formagao multicultural?

futuros/as professores/as de Historia numa

s dizer a respeito desse

documento no que se ¢
11-Qual a importéncia de se formar os/as
a multicultural?

a de formador/a, vocé mob
vocé faz e como faz? Quais énfases e

perspectiv
iliza saberes que leva a formar

12- Na sua pratica pedagdgic

numa perspectiva multicultural? O que

océ poderia apontar.

omissoes vV
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13- Quais os saberes que vocé julga importante o/a professor/a formador/a possuir para

formar os/as futuros/as professores/as de Historia?

14-Como vocé, que € um formador/a de professores/as, percebe o processo de

formagdo? Quais pontos que vocé destacaria ¢
de vocé mesmo enquanto professor/a formador/a?

omo positivos e deficitarios?

15- Qual a imagem que vocé tem

16- Qual a imagem que vocé tem dos/as formandos/as em Historia?

17- O que vocé diria (mensagem) para os/as formadores/as, sobre o perfil que deve ter

o/a formado/a?
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