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A FORMACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA NO BRASIL:
PERSPECTIVAS DESAFIADORAS DO NOSSO TEMPO

Selva Guimardes Fonseca
Regina Célia do Couto

Tempo, tempo, tempo, tempo, compositor de destinos, tambor de todos
o0s ritmos, tempo, tempo, tempo, tempo, peco-te (...) 0 movimento
preciso; tempo, tempo, tempo, tempo, quando o tempo for propicio...
Caetano Veloso

Introdugdo

Inspirando-nos nas palavras do compositor, percebemos o tempo
como algo precioso e desafiador. Através do tempo, sentimos “todos os
ritmos”. Esses ritmos sdo sentidos de diversas formas, em diferentes lugares
do mundo. O tempo, para nés, formadoras de professores, passa rdpido e
essa ligeireza é uma caracteristica da nossa sociedade no século XXI. Por
outro lado, o poeta define o tempo, “tambor de todos os ritmos”, como
movimento preciso, propicio, contraponto ao instdvel. Na aparente
estabilidade, percebe-se a instabilidade.

Essas palavras nos remetem a um dos paradoxos do nosso tempo,
vivido de forma marcante pela sociedade brasileira. Onde reside o paradoxo?
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Ao mesmo tempo em que vivemos o aceleramento dos fluxos, das inovagoes
tecnolégicas, o encurtamento das distdncias via informdtica, poderosos
meios de comunicagiio e transporte, grandes evolugdes na biotecnologia,
observamos, cotidianamente, desigualdades variadas, pobreza, banalizacdo
da violéncia, exacerbagdo de mortes, fome, endemias, epidemias,
desequilibrios ambientais.

A ordem econdmica mundial globalizada evidencia efeitos positivos
e também negativos, pois € desigual, acentua marginalizagdes, dependéncias,
guetizagdo de culturas e também o retorno as etnias, as culturas locais,
acentuando conflitos religiosos, territoriais, culturais. Nesse sentido, vale
relembrar Sousa Santos (2001a, p. 308):

A globaliza¢do da economia representou maior prosperidade para
alguns paises, mas nfio s6 manteve intactas, se ndo 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.

Assim, vivemos um tempo marcado pela diversidade, pela
complexidade sociocultural. Concordando com Hall, “cada vez mais, as
crises nessas sociedades assumem um cardter multicultural ou etnizado”
(Hall 2006, p. 54). Na sociedade do conhecimento, da informagao, das
mudangas aceleradas, das incertezas, as marcas da fragmentac@o, das
diferencas de classe, género, sexualidade, etnia, raca, religido e nacionalidade
sdo visiveis nos diferentes espacos de vivéncia.

Essas mudangas tém ecos variados nos diversos setores da sociedade,
sdo sentidas também de forma diversificada, repercutem fortemente na
educacio escolar em geral e, de modo especial, na educagdo de professores
que formam as novas geragdes. Reafirmamos neste espago textual que,
para compreendermos e lutarmos por transformagdes na educagéo escolar,
faz-se necessdrio observd-la com base no contexto politico, econdmico e
cultural em que estd situada.
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Assim, em meio a profusdo de mudangas relacionadas a formagdo
de professores de histdria, destacamos, como intervalar de todas citadas
anteriormente, o multiculturalismo. Em diferentes partes do planeta, conflitos
étnicos, raciais e culturais se intensificam e nos levam a questionar a
problematica em torno das questdes multiculturais.! Esses embates ndo sdo
recentes na histéria. “Desde a II Guerra Mundial (e bem antes da expansdo
européia a partir do século XV), o multiculturalismo néo sé tem se alterado,
mas também se intensificado” (Hall 2006, p. 54). Presente de diversas
formas em diferentes localidades, o multiculturalismo revela-se na luta dos
povos indigenas, nos movimentos negros, feministas, nos conflitos entre
povos que buscam o direito a lingua, a cultura, a territorialidade, como os
curdos (na Turquia), os bascos (na Espanha), os tdmeis (no Sri Lanka),
revelando “as desigualdades (...) que atingem identidades de género, étnicas,
raciais e culturais” (Canen 2002, p. 179). Assim, em meio a incertezas e
conflitos, o que buscamos sdo respostas plurais, que desafiem preconceitos,
exclusdes identitdrias nos diversos campos da vida social, incluindo a
educag@o dos professores, pensando em “(...) caminhos que possam
construir uma ciéncia mais aberta as vozes de grupos culturais e étnicos
plurais” (idem, p. 178).

A América Latina e, especificamente, o Brasil ndo se distanciam dessa
problemadtica. Ao contrdrio. O modelo colonialista aqui imposto foi,
hegemonicamente, o do branco europeu e as culturas amerindias e
afrodescendentes foram, visivelmente, negligenciadas nesse processo de
aculturac@o. Imperou “o principio ficticio, fabricado pelo etnocentrismo
dos grupos privilegiados e posto em funcionamento pelo aparato disciplinar
do Estado” (Corazza 2002, p. 104).

Se concebemos a formacdo docente como um movimento de saberes
e praticas diversas e que esse movimento ndo é harmonioso, linear, preciso,
que as vezes desafina, porque lida, dialoga, forma, (in)forma sujeitos,

1. As sociedades multiculturais ndo constituem algo novo. “Bem antes da expansio

européia (a partir do século XV) — e com crescente intensidade desde entdo — a
migragdo e os deslocamentos dos povos tém constituido mais a regra que a excegdo,
produzindo sociedades étnica ou culturalmente ‘mistas’.” (Hall 2006, pp. 52-53).
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questionamos: é possivel formar orientando-se por uma perspectiva
multicultural, comprometida com ag¢des politicas transformadoras? Quais
os limites, as possibilidades da construcéo de curriculos e metodologias, 0s
projetos educativos de formag¢do de professores para um mundo
inevitavelmente multicultural? Quais s@o os desafios do ensino e da formag@o
de professores de historia no Brasil, no século XXI, inseridos em um mundo
cada vez mais globalizado, multicultural e desigual?

O que propomos neste texto é refletir sobre a formagao de professores
de histéria no Brasil para o ensino fundamental e médio, nos cursos de
licenciatura, no atual contexto em que esses problemas se apresentam de
forma tdo urgente e necessaria na educacdo das novas geragdes de
professores de historia. Realizaremos um didlogo com os documentos
normatizadores da formacdo de professores, produzidos pelo Estado
brasileiro neste inicio do século XXI: Diretrizes Nacionais para Formagao
de Professores para a Educacido Bésica (DCNs); Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacdo de Professores de Histéria, do Ministério da
Educacdo. Ambos sdo fruto das politicas educacionais advindas dos anos
1990, ap6s a implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases, lei 9.394/96.
Refletiremos sobre as dimensdes tedrica, prética e politica da formacéo e
do trabalho docentes no Brasil de uma perspectiva desafiadora do nosso
tempo, o multiculturalismo.

A documentag@o serd analisada como diretriz curricular reveladora
de politicas e préticas variadas, permeada de significados e traducdes,
producdo de uma época, portanto, carregada de valores e posturas. Isso
nos auxiliard na compreensdo dos projetos politico-culturais presentes-
ausentes nos documentos oficiais. Concordando com Macedo, “a produgdo
dos curriculos formais e a vivéncia do curriculo sdo processos cotidianos
de produgdo cultural, que envolvem relacdes de poder tanto em nivel
macro quanto micro” (Macedo 2006, p. 288).

Por que analisar a documentac@o proposta? Primeiro, porque expressa
a Politica Nacional de Educacgdo pensada e gestada nos anos 1990. Segundo,
porque representa um direcionamento da formagdo dos futuros professores.
Terceiro, porque expressa a confluéncia de determinadas posturas, crengas
e valores, espaco de construcdo de significados, saberes, informacdes, poder
e identidades (Silva 2001) que representam uma época. E, por fim,
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entendemos os documentos oficiais como documentos-monumentos, Ot
seja, que permanecem, duram, sdo testemunhos de uma €poca, portanto,
necessitam ser vistos e lidos. Isso é oficio do historiador, nossa intengao,
nosso papel!

Politicas educacionais no Brasil: Reflexdes sobre um percurso

No final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, era perceptivel a
fragilidade do regime autoritdrio, revelada, por exemplo, na Lei da Anistia,
nos movimentos sociais organizados, na campanha pelas “Diretas J4”, nas
lutas politicas e sindicais de vérios segmentos de trabalhadores, sobretudo
dos professores. A partir de 1982, com as elei¢des diretas para 0s governos
estaduais, tornou-se realidade a reformulagio dos curriculos e dos objetivos
educacionais do ensino de histéria em grande parte dos estados brasileiros.
Convém lembrar que, mesmo antes do fim da derrota da ditadura, setores
organizados da sociedade lutavam por melhorias no ensino e varias mudancas
na formagdo de professores jd estavam em curso.

Em 1990, em Jomtien, na Tailandia, realizou-se a Conferéncia Mundial
de Educac#o para Todos, financiada pelo Banco Mundial, pelo Unicef (Fundo
das Nacoes Unidas para a Infancia), pelo Pnud (Programa das Nagdes Unidas
para o Desenvolvimento) e pela Unesco (Organizagio das Nagdes Unidas
para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura). Os paises participantes se
comprometeram a assegurar uma educacio bésica de qualidade a criangas,
jovens e adultos. De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2004, p.
57), a conferéncia deparou com a seguinte estatistica: “100 milhdes de
criancas fora da escola e mais de 900 milhdes de adultos analfabetos no
mundo”, revelando o fracasso da educagdo escolar.

Os anos 1990 foram importantes para a educagao brasileira.
Profundos e marcantes avangos e recuos nas politicas educacionais se
fizeram presentes, paulatinamente, no cendrio nacional, como 0 processo
de discussio, a aprovagdo € a implementag@o da nova Lei de Diretrizes e
Bases para a Educagio Nacional (LDB 9.394/96). Um dos pontos de partida
da elaboragio dessa lei foi a Declaragdo Mundial de Educagdo para Todos,
acordo definido pelos paises que estiveram presentes na conferéncia de
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Jomtien. Nesse sentido, o discurso governista se afinou com as
determinagdes dos organismos multilaterais.

No caso especifico da formacgdo docente, patenteia-se a producdo,
por meio do professor, das novas “competéncias” exigidas pelo capitalismo
(Shiroma, Moraes e Evangelista 2004), ou seja, para o professor, duas
exigéncias se impdem: o saber-fazer e a profissionalizagio.

A partir de 1996, a nova LDB passa a regulamentar a educagio
brasileira. Apds anos de debates das diversas organizagdes sociais e setores
educacionais, o projeto do governo Fernando Henrique Cardoso foi vencedor.
Assim, € importante relembrar que a LDB implantada n#o foi a discutida e
reivindicada pelos movimentos sociais e pelo Férum Nacional em Defesa
da Escola Piblica. Concordando com Apple (2003, p. 1), os anos 1990 no
Brasil podem também ser caracterizados como

uma época a0 mesmo tempo boa e ruim no mundo da politica
educacional. Por um lado, raras vezes a educa¢do ocupou um
lugar tdo central nos debates piiblicos a respeito do nosso
presente e do nosso futuro. Por outro lado, um leque cada vez
mais limitado de recursos discursivos e ideolgicos domina as
formas conceptuais e politicas dadas a esses debates.

Da LDB, emergiram vdrios projetos com o intuito de assegurar a
implementagdo da reforma educacional nos diferentes niveis da educag@o.
Assim, foram implantadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
educac@o infantil, o ensino fundamental e médio; os ParAmetros e Referéncias
Curriculares para a educagdo bdsica; e as Diretrizes Curriculares para cursos
de nivel superior. Nesses documentos, estdo expressas as diretrizes para a
educag@o nacional.

A partir dai, a diversidade de formas de ensinar e aprender, as
caracteristicas do sistema educacional brasileiro, as experiéncias construidas
ao longo da histéria passam a se vincular as diretrizes da LDB 9.394/96 ¢
aos demais instrumentos da politica educacional.

No final dos anos 1990, também foram editados os “Temas
Transversais Pluralidade Cultural, Etica, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual”.
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Em 2003, por pressdo dos movimentos, foram publicadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacoes Etnico-Raciais e para
o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (Brasil. Secretaria
de Educagio Continuada, Alfabetiza¢do e Diversidade 2003).

Portanto, a reforma politica educacional advinda da LDB € abrangente,
atingiu diversos setores, niveis e modalidades, envolveu varios profissionais,
especialistas na elaboragé@o de pareceres, pardmetros, referenciais, avaliagoes
etc. Contudo, nos ateremos as mudangas que afetaram particularmente a
formag@o de professores de historia.

Diretrizes Nacionais: Arquiteturas da formagdo docente

Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Historia

A reforma educacional empreendida no Brasil durante o primeiro
governo Fernando Henrique Cardoso (1995-1998), como ja afirmamos,
consubstanciou-se em diferentes politicas e acdes. Nesse contexto, 0s cursos
superiores de graduagdo também foram alvo de mudangas. A reforma
curricular dos cursos de graduag@o teve inicio por meio do edital n. 4, de 4
de dezembro de 1997, da Sesu/MEC, que convocava as IES a apresentarem
propostas para a elaborag@o das Diretrizes Curriculares de Graduag@o.

De junho a novembro de 1998, a Comissdo de Especialistas de
Historia, designada pelo MEC, juntamente com a dire¢do da Associagdo
Nacional de Histéria (Anpuh), elaborou o documento das diretrizes dos
cursos de histéria. Em 3/4/2001, a Camara de Educag@o Superior aprovou,
por unanimidade, as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de
Histéria.

[\

O Conselho Nacional de Educagio e a Camara Superior de Educagdo aprovaram, no
mesmo documento, além das diretrizes para o curso de Histdria, diretrizes para
Filosofia, Geografia, Servigo Social, Comunicagao Social, Ciéncias Sociais, Letras,
Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia. Parecer publicado no Didrio Oficial
da Unido em 9/7/2001, sec¢éo 1, p. 50.
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Além de expressar como foi elaborado o documento, os autores das
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Histdria expdem a proposta
no texto oficial e situam historicamente a questfio dos cursos de graduacio
em histéria. Na seqiiéncia, explicitam as diretrizes consubstanciadas em
oito itens: o perfil dos formandos, as competéncias e habilidades, a
estruturagdo dos cursos, os contetidos curriculares, a duracdo minima dos
cursos, os estdgios e as atividades complementares, a formag¢io continuada
e a conexdo com a avaliacdo institucional.

De acordo com o documento,

o graduado deverd estar capacitado ao exercicio do trabalho do
historiador em todas as suas dimensdes, o que supde pleno
dominio da natureza do conhecimento histérico e das préticas
essenciais de sua producdo e difusdo. Atendidas estas exigéncias
bésicas e 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, preservacio do patrimodnio, assessorias a entidades ptblicas
e privadas nos setores culturais, artisticos, turfsticos etc.), uma
vez que a formag@o do profissional de histéria se fundamenta no
exercicio da pesquisa. (MEC/Sesu, p. 4)

O texto enfatiza a formacdo de um profissional qualificado para o
exercicio da pesquisa, em consondncia com as novas tecnologias, que
domina competéncias e habilidades para o exercicio da profissdo de
historiador e seja capaz de atuar no mundo globalizado. Nas Diretrizes dos
Cursos de Histéria, a preocupacio central incide na formacao do historiador.
A auséncia, a omissio é a formac@o de professores de histéria.* Com relagao
a uma formacg@o do historiador-professor para um mundo multicultural, o
documento também silencia.

3. Essa questdo foi amplamente discutida e criticada em textos e féruns de debates.
Ver: Fonseca 2003, pp. 59-72.
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Mas, se o documento ndo apresenta no seu conteido as questoes
inerentes a0 multiculturalismo — as representagdes de raga, classe, género
etnia —, qual projeto de cultura expressa, defende, oficializa, universaliza?

Uma das pistas para a busca da resposta € o “pretenso universalismo”
criticado por vérios curriculistas. Nesse sentido, para Canen e Moreira
(2001, p. 31), o que esta posto € a necessidade de se

vislumbrar possibilidades de combater o pretenso “universalismo”
dos discursos curriculares, colocando em questdo os valores que
os informam, os contextos em que sdo produzidos, os signos € 0s
significados presentes em sua constru¢cdo, bem como 0s
estereGtipos e os siléncios que os perpassam. Por outro lado,
trata-se de buscar formas alternativas de discursos curriculares,
de modo a promover tanto a representagdo de vozes culturais
plurais como o didlogo das diferencas.

Nesse sentido, pensar uma formac@o de professores de histéria em
consonncia com as questdes multiculturais inerentes ao nosso tempo revela
tensdes e desafios. As questdes das diferengas de género, raga, etnia e
religifio estdo latentes na sociedade. Logo, o que se espera de uma politica
de formagdo docente de histdria ¢ a busca de respostas plurais para uma
sociedade também plural, desafiando a construg@o das culturas dos grupos
hegemonicamente dominantes, ndo negligenciando “os outros”, as margens,
os diferentes.

Cremos que o tempo, o espago e o processo de formacdo de
professores de histéria t€ém contribui¢des e atribuigdes importantes para a
construgéo de uma sociedade em que as diferengas e as desigualdades sejam
permanentemente questionadas. No entanto, ndo se pode ignorar a auséncia
dessas questdes nos documentos, nos curriculos, nos projetos formativos.

A leitura do documento, produzido na virada do século XX para o
século XXI , na histéria recente, corrobora a afirmagdo de Candau (2008,
p. 19): “As questdes relativas ao multiculturalismo sé recentemente tém
sido incluidas nos cursos de formag@o de educadores/as e, assim mesmo,
de modo esporédico e pouco sistemdtico, ao sabor das iniciativas pessoais
de alguns professores/as”.
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Isso nos mobiliza e nos une aos defensores de um multiculturalismo
critico, revoluciondrio, propositivo, pois consideramos impossivel ndo
pensar nas relacdes identitarias construidas na educagdo, nos curriculos,
nos processos formativos. Constitui-se “tarefa central daqueles que defendem
uma concepg¢do multicultural critica questionar a construgdo dessas
diferencas e identidades historicamente construidas” (Mclaren 2000a,
pp- 123-124).

A concepcio de formagdo da qual somos defensoras implica a
permanente reconstrucdo dos saberes e das préticas docentes. Saberes
multiplos em sintonia com o vivido, o diverso. Compartilhamos as idéias de
Thompson: a disciplina histéria é fundamentalmente formativa, pois “¢é a
disciplina do contexto e do progresso, logo, todo significado é um significado-
no-contexto e, quando as estruturas mudam, as formas antigas podem
expressar fungdes novas e as func¢des antigas podem encontrar sua expressao
em formas novas” (Thompson 2001, p. 238).

Essa caracteristica peculiar ao campo da histéria, que é o dinamismo,
o movimento, o significado no contexto, refor¢a a necessidade de
reestruturagdo de um ensino e uma formacido que sejam capazes de
desconstruir projetos de dominagdo constituidos ao longo da histéria da
disciplina. Nesse sentido, a nosso ver, as diretrizes merecem uma profunda
revisdo, para romper o siléncio, fazer falar o ndo-dito: a formagdo do
professor de histéria em/para um mundo multicultural.

Certamente, a metdfora da ponte (Bhabha 1998, p. 6) pode nos ajudar
a refletir sobre a formacgdo dos professores de histéria, pois “sempre, €
sempre de modo diferente, a ponte acompanha os caminhos morosos ou
apressados dos homens para 14 e para cd, de modo que eles possam alcangar
outras margens... A ponte retine enquanto passagem que atravessa”. Ndo
acreditamos que as questdes inerentes ao multiculturalismo sejam panacéia
para os cursos superiores de histéria, mas algo inevitdvel a educagdo do
professor, que pode ser intervalar nos cursos, l6cus onde a questdo
multicultural, “sempre e sempre de modo diferente”, possa se reunir,
atravessar, transformar, discutir e alcangar outras margens.
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Diretrizes curriculares para a formag@o de professores da
educagfo basica: O dominio das competéncias

Analisar as reformas educacionais no Brasil constitui-se um desafio,
pois nos deparamos com meandros e labirintos, nem sempre possiveis de
serem mapeados, identificados e transpostos.

Em maio de 2000, o Ministério da Educac@o encaminhou ao Conselho
Nacional de Educac@o, para apreciacdo, uma proposta de diretrizes para a
formacdo de professores da educacio bésica em cursos de nivel superior. O
grupo designado para esse fim foi composto por representantes das Secretarias
de Educac@o Fundamental, Educa¢do Média e Tecnologia e Educag@o Superior,
e teve como coordenador geral o doutor Ruy Leite Berger Filho, secretario de
Educacao Média e Tecnologia (Brasil 2002, p. 1).

O Conselho Nacional de Educag@o designou para andlise da proposta
uma comissdo bicameral composta por conselheiros,* juntamente com
representantes do Ministério da Educagio, integrantes do grupo de trabalho
que redigiu a proposta submetida a apreciagdo do Conselho Nacional de
Educagao.

A proposta de diretrizes também foi submetida & aprecia¢do da
comunidade educacional em cinco audiéncias publicas regionais, uma
reuniio institucional, uma reunifio técnica e uma audiéncia ptblica nacional.’
Em 8/5/2001, a Cédmara de Educag@o Superior aprovou as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagao Bésica,

‘em nivel superior, curso de licenciatura, de graduag#o plena.

4.  Edla Soares, Guiomar Namo de Mello, Nélio Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandrini
Teixeira, da Camara de Educagdo Bésica, e Efrem Maranh#o, Eunice Durhamm, José
Carlos de Almeida e Silke Weber, da Camara de Educagdo Superior. Tendo como
presidente a conselheira Silke Weber e como relatora a conselheira Raquel Figueiredo
Alessandrini Teixeira (Brasil 2002, p. 1).

5. A reunido técnica contou com a participagdo da Associa¢do Nacional de Histéria,
dentre outros. Da audiéncia nacional, participaram a Associa¢do de Gedgrafos
Brasileiros, a Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagio, a
Associagdo Nacional de Formag@o dos Profissionais da Educagdo, dentre outros
(Brasil 2002, p. 2).
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Considerando que habitamos um mundo em que a globalizagdo da
economia atinge os mais variados povos, onde o cidadio é convocado a ser
cidaddo planetdrio e a pluralidade cultural é interpretada e vivenciada de
forma diversa nos espacgos-tempos, também diversos, questiona-se: qual
projeto cultural de formag@o de professores o governo brasileiro
institucionalizou com as Diretrizes Curriculares Nacionais para formagio
de professores da escola bésica? As diretrizes apontam para uma formagao
em consonAncia com um mundo cada vez mais plural, global, multicultural?

Para dialogar com o documento, fizemos alguns recortes, levando
em consideracio os aspectos organizacionais, o trabalho com os alunos e
os aspectos pedagdgicos da profissio.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores
da Educacdo Bdsica, em nivel superior, cursos de licenciatura, de graduagao
plena, sdo compostas por um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos que deverdo ser observados na organizag@o institucional e
curricular de cada estabelecimento de ensino e empregam-se em todas as
etapas e modalidades da educagdo bésica (Brasil 2002, p. 41).

Primeiramente, o documento faz referéncia ao contexto educacional
dos anos 1980 e 1990, justificando e destacando a necessidade e o sentido
da proposta de reforma para a atual conjuntura brasileira. Assim, como diz
o documento, essa proposta de educacdo “busca descrever o contexto
global e 0 nacional da reforma educacional no Brasil, o quadro legal que lhe
d4 suporte e as linhas orientadoras das mudangas dos cursos de formagao
de professores” (ibid., p. 4).

Num segundo momento, expde principios da Lei de Diretrizes ¢
Bases da Educagio Nacional, sinalizando o futuro e tracando as diretrizes
inovadoras para transformar em realidade as propostas para educagao basica
(ibid., pp. 5-8). Para tanto, apresenta o suporte legal para formar professores
e as questdes a serem enfrentadas na formagdo nos campos institucional ¢
curricular.

De acordo com o documento,

faz-se necessdria uma revisdo profunda de aspectos essenciais da
formacio de professores, tais como: a organizagdo institucional,
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a definicdo e estrutura¢do dos contelidos para que respondam as
necessidades da atuacdo do professor, os processos formativos
que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das competéncias
do professor, a vinculag@o entre as escolas de formacdo e os
sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a indispensdvel
preparacdo profissional. (Idem, p. 9, grifo nosso)

Nesse sentido, o documento expde os principios orientadores de
uma reforma da formacfo de professores, as Diretrizes para a Formagao
de Professores — nas quais sdo apresentados concep¢des, desenvolvimento
e abrangéncia da formacdo, como competéncias, habilidades e conhe-
cimentos — e os eixos articuladores — a organizacdo institucional da formacéo
de professores, a avaliacdo da formacdo de professores para a educacio
bdsica e as diretrizes para a organizacio da matriz curricular.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores
constituem um dos referenciais para a formacao de professores dos cursos
de nivel superior e apresentam a base comum para a formacao dos futuros
professores da educacdo bdsica.

A proposta de reforma da educac@o bdsica, expressa em diretrizes,
surge num contexto de “flexibilizaciio da gestdo pedagdgica e reafirmacéo
da autonomia escolar e da diversidade curricular” (ibid., p. 6). O
documento, ancorado ao contexto global e nacional, propde, dentre outras
coisas, uma reforma educacional sintonizada com as preocupagdes e 0s
problemas pelos quais a educacg@o brasileira tem passado nos tltimos anos.
Busca, nesse contexto, o suporte para orientar as mudancas necessdrias
nos cursos de formacdo de professores. Essa reforma objetiva regular e
orientar a formacdo de professores da educacgio bdsica em nivel nacional.
Para tal, inclui as competéncias, os conhecimentos e os eixos norteadores
do trabalho e da formacdo pedagdgica dos professores.

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;
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incentivar atividades de enriquecimento cultural; desenvolver
praticas investigativas; elaborar e executar projetos para
desenvolver contetddos curriculares; utilizar novas metodologias,
estratégias e materiais de apoio; desenvolver hdbitos de
colaboracdo e trabalho em equipe. (/bid., p. 3)

Percebemos a preocupagdo com a aprendizagem dos alunos articulada
4 compreensio da realidade social mais ampla. E nesse sentido se faz
necessario pensar a formagdo dos docentes. Para Sacristan (1998, p. 10),
“pouco adiantaré fazer reformas curriculares se estas ndo forem ligadas a
formacdo dos professores. Ndo existe politica mais eficaz de
aperfeigoamento do professorado que aquela que conecta a nova formacao
aquele que motiva sua atividade didria: o curriculo”. E o curriculo, como
sabemos, é construido na atividade académica, na prética, nas escolhas,
nas culturas, definindo o que € realmente valido, necessario ser conhecido.

As DCNs expressam preocupagdes com o futuro da educagdo
brasileira: “Essa reforma curricular concebe a educag@o escolar, como tendo
um papel fundamental, no desenvolvimento das pessoas e da sociedade,
sendo um dos elementos essenciais para favorecer as transformagdes sociais
necessarias” (Brasil 2002, p. 6).

Por esse caminho, o documento apresenta o que é preciso para atingir
as transformacdes necessédrias na educagdo nacional, ou seja, a formagao
docente deverd voltar-se para questdes tecnoldgicas, cientificas, para o
desenvolvimento da aprendizagem, a preparagdo para o mundo do trabalho.
Nesse contexto de mudangas, como afirma o documento,

reforga-se a concepgdo de escola voltada para a construgdo de
uma cidadania consciente e ativa, que ofereca aos alunos as bases
culturais que lhes permitam identificar e posicionar-se frente as
transformacdes em curso e incorporar-se na vida produtiva e
sociopolitica. Reforga-se, também, a concepgdo de professor como
profissional do ensino que tem como principal tarefa cuidar da
aprendizagem dos alunos, respeitada a sua diversidade pessoal,
social e cultural. (/bid., p. 6)
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Referindo-se aos alunos e a importancia da aprendizagem no meio
escolar, a reforma pretende “(...) que aprendam a diferenciar o espago
publico, do espago privado, ser soliddrios, cooperativos, conviver com a
diversidade, repudiar qualquer tipo de discriminagdo” (ibid., p. 7).

As diretrizes determinam uma formatag@o dos cursos de formagao
de professores. Segundo o documento, ela deve garantir os conhecimentos
da escolaridade bésica, para isso é

imprescindivel que o professor em preparagdo para trabalhar na
educagio bédsica demonstre que desenvolveu ou tenha
oportunidade de desenvolver, de modo sélido e pleno, as
competéncias previstas para os egressos da educag@o bdsica,
tais como estabelecidas na LDBEN e nas diretrizes/pardmetros/
referéncias curriculares nacionais da educagdo bdsica. Isto €
condicio minima indispensavel para qualificd-lo como capaz de
lecionar na educagdo infantil, no ensino fundamental ou no ensino
médio. Sendo assim, a formagdo de professores terd que garantir
que os aspirantes a docéncia dominem efetivamente esses
conhecimentos. (Ibid., p. 24, grifo nosso)

Dessa forma, as diretrizes reafirmam as competéncias profissionais
que os futuros professores necessitam para atuar na educagdo bdsica:
competéncias e conhecimentos indispensdveis para uma educagéo de
qualidade, segundo o documento. Os professores formados devem ser
capazes de dominar conteddos bésicos relacionados a drea de conhecimento
na qual irfio atuar e metodologias necessérias ao ensino. Para atuar como
profissional da educagdo, as DCNs (ibid., pp. 27-29) apresentam uma lista
de competéncias, dentre as quais destacamos:

1) competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democrética;

2) competéncias referentes 2 compreensao do papel social da escola;

3) competéncias referentes ao dominio dos conteddos a serem
socializados, de seus significados em diferentes contextos e de
sua articulago interdisciplinar;

4) competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico.
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A énfase € na formac@o de um professor qualificado, competente,
que domine contetidos, metodologias e que saiba fazer. A nogéo de
competéncia estd em consondncia com o modelo de trabalhador que se
pretende para o mundo contemporaneo, ou seja, um trabalhador capacitado
para “gerenciar e mobilizar conhecimentos para seu préprio desenvolvimento
profissional” (ibid., p. 29). “Portanto, a formacdo dos docentes nao surge
como um processo e controle interno estabelecido pelo préprio grupo, mas
como um controle estabelecido pelo Estado™ (Contreras 2002, p. 63).

No documento hd incidéncia de verbos denotativos dessa perspectiva
para a atuac@o docente, como, por exemplo: criar, planejar, realizar, gerir,
avaliar, dominar, compreender, planejar, ser capaz etc. A expressdo “ser
capaz” revela a intencdo e as demais dizem respeito as operacionalizagdes
para viabilizar essa intencionalidade. Dessa perspectiva de formagio, o
profissional precisa mobilizar, articular e aplicar saberes por meio de planos.
Assim, € possivel identificar no texto-documento uma dimensdo
aplicacionista inspirada no modelo da racionalidade técnica e cientifica.

Segundo Sudrez (2002, p. 179, grifo do autor),

as proposi¢des originadas pelo enfoque tecnicista manifestam
um marcado cardter ideoldgico e legitimador da ordem social
existente. Por isso — sublinham — nfio somente carecem de uma
justificativa cientifica de seus supostos, como também se
inscrevem em um discurso que inclui defini¢des implicitas de
cultura, conhecimento, curriculo, sujeito (pedagégico) e
aprendizagem que, mesmo quando articuladas a uma determinada
visdo e interesse de grupo, pretendem instituir-se como
universalmente vélidas.

Por outro viés, como defende Tardif (2000), o professor ndo € apenas
um sujeito que precisa aprender para saber fazer, ele ¢ “um sujeito
existencial”, ou seja, um ser-no-mundo. Uma pessoa comprometida em e
por sua prépria histéria. Para o autor, os saberes que servem de base para
o0 ensino, ou seja, os fundamentos do saber-ensinar ndo se reduzem a um
sistema “cognitivo” que, como um computador, processa e organiza as

informagGes com base em um programa anteriormente definido e
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independente tanto do contexto da acfio, no qual ele se insere, quanto da
histéria anterior, que o antecede. Dessa perspectiva de andlise, segundo o
mesmo autor, os fundamentos do ensino séo, a um sé tempo, existenciais,
sociais e pragmaticos.

Ingressar na carreira do magistério, exercer a profissdo de professor
de histéria requer muito mais do que competéncias inerentes a pratica
docente. O fazer-se professor ¢ permanentemente construido, € fruto de
uma trajetdria social e profissional circunscrita na histéria de cada um. No
entanto, as diretrizes para a formac@o de professores da educac@o bdsica,
no seu conteddo explicito, sinalizam para uma formacgdo que prioriza a
instrumentalizac@o e o dominio cognitivo da func@o docente. O ponto central
do documento € o desenvolvimento de competéncias para o exercicio da
profissdo professor. Essa concep¢do de formagdo fundamenta-se no saber
fazer, ou seja, é preciso dominar contetidos e técnicas para ensinar.

Para Veiga, o texto do documento explicita que “os conhecimentos
sdo mobilizados a partir do que fazer. Essa perspectiva de formagao centrada
nas competéncias ¢ restrita e prepara, na realidade, o prético, o tecndlogo,
isto é, aquele que faz, mas ndo conhece os fundamentos do fazer” (Veiga
2003, p. 2).

Os saberes docentes construidos ao longo da formagao docente tém
sido objeto de inimeras investiga¢des. Para Gauthier (1998), é necessario
que o professor tenha um repertério de conhecimentos inerentes a profisséo
e que constantemente o utilize. Esse repertério se constitui de conhecimentos
e habilidades que devem ser considerados no seu conjunto. Isso inclui
conhecimento do contetido, saber planejar, avaliar, organizar. Também sao
necessdrios talento, intui¢do, bom senso, experiéncia e cultura. Nenhuma
dessas habilidades ¢ suficiente por si mesma. Priorizar uma em detrimento
das outras acarretard prejuizos no processo de profissionaliza¢io, impedindo
o despertar de um saber desse oficio sobre si mesmo, correndo-se 0 risco
de exercer um oficio sem saberes e possuir saberes sem oficio. “O
‘inventdrio’ ou ‘reservatério’ de saberes docentes investigados na atualidade
deixa cada vez mais explicito que saber alguma coisa ja ndo € mais suficiente
para o ensino, € preciso saber ensinar e construir condi¢des concretas para
seu ensino” (Fonseca 2003, p. 64).
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Nesse sentido, preocupa-nos o fato de que, no modelo de formagao
centrado na pedagogia de competéncias, a dimensdo multicultural critica
compromissada com a transformagao das relagdes sociais assimétricas seja
pouco considerada, ou melhor, desconsiderada nessas diretrizes, que
visivelmente privilegiam a dimensao técnica.

Além de expressar determinadas verdades, a forma discursiva dos
referidos documentos produz “efeitos de verdades no seu interior” (Foucault
1996, p. 7). Assim, acreditamos que tais verdades se movimentem nas
dinamicas de poder e circunscrevam-se historicamente nos discursos
pensados e concretizados nas politicas educacionais.

Tanto no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
de Professores da Educacdo Basica quanto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Cursos de Histéria, a formagdo de professores de histéria de
uma perspectiva multicultural critica ou revoluciondria nao encontra
ressonancia. Em algumas pequenas passagens, como, por exemplo: “nao é
possivel deixar de considerar a enorme diversidade, sob vérios pontos de
vista, das regides do Brasil e, mais especificamente, nelas (ou mesmo no
interior de cada regifio), dos programas de historia existentes” (MEC/Sesu,
p. 6) e “reconhecer e respeitar a diversidade manifestada por seus alunos,
em seus aspectos sociais, culturais e fisicos, detectando e combatendo
todas as formas de discriminacdo” (CNE, p. 27), é possivel identificar
abordagens multiculturais assimilacionistas; diferencialistas ou o chamado
monoculturalismo plural. Ou seja, 0 multiculturalismo é um dado, devemos
reconhecer, respeitar, descrever as diferengas, combater os preconceitos e
discriminagdes, mas sem colocar em questdo o cardter monocultural e
homogeneizador das relagdes sociais e culturais, do conhecimento, do
curriculo e das praticas educativas.

Ora, como bem sabemos, o curriculo € “uma opgéo cultural”, um
projeto seletivo de cultura, uma selecdo cultural de determinados grupos.
Nesse sentido, os textos das diretrizes revelam um projeto cultural que
também & politico e pedagdgico, e a marca € o silenciamento, a auséncia da
diversidade cultural brasileira. O siléncio n#o é vazio, é pleno de auséncias,
possibilidades, portanto, € necessdrio senti-lo, compreendé-lo, captando o
que ele tentou subtrair. Assim, as questdes multiculturais subjazem esse
projeto politico/cultural/pedagdgico, ou seja, estao ocultas ou subentendidas.
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Isso nos impulsiona a afirmar que as Diretrizes para a Formacio de
Professores da Educagio Basica e as Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos de Histéria deixam intocado um modelo de sociedade, de formacéo
de profissionais e, assim, podem contribuir para a manutencéo de posturas
que levam a discriminagdes e exclusdes — explicitas e veladas — nesse
contexto, reafirmando os propdsitos de manuten¢éo do status quo.

Os dois textos oficiais, norteadores do processo de construgio
curricular de formagéo de professores de histéria, apresentam determinados
conceitos que notoriamente sdo recorrentes no debate intelectual
contemporaneo, tais como “diversidade, discriminag@o, tolerincia”; conceitos
que balizam olhares, mas nos instigam a ver mais de perto o dito e o néo-
dito. O que vem a tona é um 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 dinidmica da histéria.

Se os textos das diretrizes apresentam uma proposta de formagio de
professores que negligencia culturas diversas, como realizar esse tipo de
trabalho pedagdgico no interior das escolas se a formagdo dos professores
tem como énfase a instrumentalizagdo, as competéncias?

O multiculturalismo que, para alguns, representa equilibrio e
equanimidade da diferenca, e, para outros, a democratiza¢do dessa diferenga,
para nos, significa resisténcias. O multiculturalismo critico que pretende
exercer uma politica de resisténcia pautada na transformac@o social que
preze a justica social, aliada as politicas democriticas de incluséo, de fato,
ndo € a énfase da documentagio oficial.

Assim, os documentos elaborados por equipes do Ministério da
Educagdo, ao se referirem as questdes multiculturais, ndo desafiam a
constru¢do das diferengas, apenas admitem sua existéncia, convocando os

educadores para uma politica de tolerincia para com os diferentes e as
diferencas.

Isso nos leva a pensar no camuflar ou no banalizar da questdo da
“tolerancia”, o que pode significar uma segrega¢éo mais problemadtica do
que a que se vive, pois, assumir a necessidade de educar para a diversidade
ndo significa que os problemas das “minorias” guetizadas pelos curriculos
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foram resolvidos e, ainda menos, que se formard para a diversidade. Ou,
como dizem Duschatzky e Skliar (2001, p. 136):

O discurso da tolerincia corre o risco de se transformar num
pensamento da desmemoria, da conciliagdo com o passado, num
pensamento frégil, light, leviano, que ndo convoca a integragdo e
que pretende livrar-se de todo o mal-estar. Um pensamento que
nio deixa marcas, desapaixonado, descomprometido. (...) A
tolerancia, sem mais, despoja os sujeitos da responsabilidade ética
frente ao social e libera o Estado da responsabilidade institucional
de encarregar-se da realizacdo dos direitos sociais.

A tonica dos documentos é, sem divida alguma, a divulgacdo de
uma politica pablica de educagdo na qual triunfam os métodos, a tecnicidade,
o saber-fazer, acreditando ser isso suficiente, um, para promover € construir
“o profissional de histéria”, o outro, o ser professor” na atualidade.

Para Freire (2002, pp. 23-26), o saber-ser ¢ o saber-fazer devem estar
conjugados ao saber. Nesse movimento, o educador ¢ sujeito do seu préprio
saber. No saber fazer, o professor precisa buscar sua formagdo continua,
com rigor técnico, metédico e cientifico. E preciso que tenha capacidade de
conviver com o diferente, agir com coeréncia, refletir sobre seus saberes,
ser ético, contribuir para a humanizago e ndo o contrario. Na relag@o consigo
mesmo, e com os educandos, a a¢do reflexiva do saber fazer e o exercicio do
saber ser necessitam de revisdes permanentes. Se os saberes sao inacabados,
esses sdo saberes necessdrios & pratica educativo-critica.

Apesar de, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educagio Bésica, os principios norteadores da pratica
pedagégica docente serem nitidamente voltados para uma formagdo em
consonancia com o mercado de trabalho, determinando competéncias em
que, de um total de 30, apenas duas ou trés se referem a uma formacao
multiculturalmente orientada (Canen e Moreira 2001), acreditamos que 0§
formadores tém a possibilidade de avangar em sentido oposto, recriando
saberes escolhidos para aprender e ensinar novos caminhos para os cursos
de formacio, restabelecendo as “culturas negadas e silenciadas” um lugar
no curriculo.

120 Papirus Editora

Defendemos a legitimidade de nés, professores formadores, forjarmos
possibilidades de uma educagio promotora de uma outra formacao e uma
outra histéria, desafiadoras das construgdes assimétricas de classe, género,
etnia, sexualidade que insistem em permanecer. Isso é tarefa de todos aqueles
desejosos de uma sociedade mais solidédria. Assim, repensar a formacgdo
dos professores de modo que ela responda aos fendmenos sociais do nosso
tempo € o grande desafio para educadores e institui¢des formadoras.

Nesse sentido, defendemos uma proposta capaz de romper com 0s
designios permanentes do atual sistema econdmico, social, cultural e
educacional. Defendemos uma formag@o multicultural, para promover
também um ensino multicultural. Mas qual formag¢ao multicultural? Faz-se
necessdrio um profissional comprometido com a democracia e a justigca
social, engajado num processo continuo de transformacgéo aliado a
sensibilidade, a fim de atuar na (des)construc@o das injusticas sociais, das
diferencas historicamente construidas e das politicas de exclusdo que afetam
cotidianamente os grupos marginalizados.

Desse modo, “um curriculo multicultural critico pode ajudar as/os
educadoras/es a explorarem as maneiras pelas quais alunas e alunos sdo
diferencialmente sujeitados as inscri¢des ideoldgicas e aos discursos de
desejo multiplamente organizados, por meio de uma politica de significagdo”
(Mclaren 2000a, p. 131), denunciando e discutindo as relagdes de poder
assimétricas que perpassam os curriculos e problematizando visoes
hegemonicas que caminham em dire¢fo ao monocultural.

Para Canen e Moreira (2001, p. 36, grifo nosso),

a concretizac@o de curriculos multiculturais na formacéo de docentes
pode ser favorecida pelos seguintes procedimentos: associa¢do de
elementos cognitivos e afetivos na prética pedagdgica;
sensibilizacdo para a diversidade cultural e sua influéncia na
educacido; conscientizag@o cultural; desenvolvimento de uma
prdtica reflexiva multiculturalmente comprometida; superacio de
preconceitos e esteredtipos; problematizacdo de contetidos
(especificos e pedagdgicos); reconhecimento do cardter miiltiplo e
hibrido das identidades culturais.
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Mas qual o sentido de uma prética reflexiva multiculturalmente
comprometida na drea de histéria? Quais os limites e as possibilidades na
formacdo de professores de construgdo de curriculos e metodologias de
ensino de histéria que possam dar conta de uma formagao para um mundo
inevitavelmente multicultural?

Notas criticas sobre as relagdes teoria e pratica nos cursos de
formagdo de professores de histdria

Nesta primeira década do século XXI, € recorrente no Brasil, nos
centros de formacdo de professores de histéria, um movimento de
reconstrugio e implanta¢@o de novos projetos de licenciatura, que buscam,
por um lado, adequar-se as diretrizes do Conselho Nacional de Educac@o e
também, por outro, incorporar dimensdes criticas aos modelos tradicionais
de formac@o, advindas da pesquisa académica.® Em algumas institui¢des,
h4 continuidade da separagio bacharelado/licenciatura e, em outras, como
o caso do curso de Histéria oferecido pela Universidade Federal de
Uberlandia, a graduagdo, segundo informagdes oferecidas no sitio da
universidade, foi criada em 1964, na antiga Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras, passou por vérias reformulagdes e adequou-se tanto as mudangas
da legislacdo quanto a suas préprias demandas. A partir de 2006, foi
implantado um novo curriculo, cujo principio orientador central da formag@o
do profissional é a coesdo entre as dimensdes académicas de ensino e
pesquisa. O curso tem regime semestral, com durag@o de quatro anos e
meio e curriculo integrado para bacharelado e licenciatura. Apés a
integralizagdo curricular, o aluno recebe o diploma de bacharel e licenciado
em Histéria (http://www.ufu.br/catalogo_graduacao, acesso em 3/2/2008).

E possivel encontrar projetos de curriculos de formagdo docente
que ainda seguem explicitamente modelos e concepgdes de formagdo
advindos do modelo da racionalidade técnica e cientifica. Por outro lado,
vivenciamos processos de constru¢do de novos projetos, inspirados em
um novo paradigma da ciéncia, “o paradigma a emergir (...) ndo pode ser

6. Ver Fonseca e Silva (2007).
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apenas um paradigma cientifico (o paradigma de um conhecimento
prudente), tem de ser também um paradigma social (o paradigma de uma
vida decente)” (Sousa Santos 1997, p. 37). Isso tem ocasionado desconforto
epistemoldgico e, a0 mesmo tempo, amplia o olhar para fendmenos como
aeducagdo, observando-se o contexto politico, social, cultural e econdmico.
Questionam-se o lugar do conhecimento, as relacGes entre sujeitos individuais,
coletivos, o papel da teoria e da pratica.

Nesse movimento, podemos rever préticas tradicionais de ensinar e
aprender que t&m sustentado a formacdo de professores durante décadas.
Como € o caso da estruturagdo das disciplinas nos cursos superiores, da
compartimentacdo dos saberes. As reformas curriculares, muitas vezes,
centram as mudangas na criagdo de um novo quadro de disciplinas, deixando
campos intocados, como a vincula¢do entre teoria e pritica. “Criam-se
novas disciplinas para resolver os problemas produzidos pelas antigas e por
essa via reproduz-se o mesmo modelo de cientificidade” (ibid., p. 47).
Reformar os curriculos de formag@o pressupde énfases na organizacio do
ensino articuladas a pesquisa e a extensdo.

Esse processo conduz os nossos olhares atentos também para o
papel dos formadores de professores que atuam no ensino superior.
Relembrando Morin (2002, p. 13), a universidade

conserva, memoriza, integra e ritualiza uma heranca cultural de
saberes, idéias e valores, porque ela se incumbe de reexamina-la,
atualizd-la e transmiti-la, o que acaba por ter um efeito regenerador.
A universidade gera saberes, idéias e valores que, posteriormente,
fardo parte dessa mesma heranca. Por isso ela é simultaneamente
conservadora, regeneradora e geradora.

Conservacdo, regeneracdo e geracdo sao dimensdes constitutivas das
priticas pedagdgicas, dos curriculos de formacdo, pois “o curriculo,
enquanto expressao de sua pratica e das qualidades pretendidas, € o elemento
que se reconstrdi na indagacao, da mesma maneira que também se reconstréi
a propria acdo” (Contreras 2002, p. 119). Nesse sentido, conforme jé
afirmamos, o curriculo gravita e se configura nas relacdes entre os sujeitos,
os saberes e as prdticas diversas. Ensinamos pesquisa, pesquisando,
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aprendemos a ensinar, ensinando. Teoria e pritica, pesquisa e ensino estao
associados, ou devem estar associados, em todo processo formativo. Como
afirma Silva (1995, p. 19):

Identificar pesquisa e ensino significa preservar o rigor da producéo
de saber, préprio a primeira, € 0 compromisso de sua presenca na
cena social ampliada e sob controle de seus agentes, inerente ao
segundo, pensando numa sintese desses atributos. Nesse sentido,
h4 reciprocidade na alianga (ensino e pesquisa se iluminam, ampliam
e se superam simultaneamente) e garantia de que os atos de
pesquisar e ensinar continuam a se questionar permanentemente
em busca de novos horizontes na produgio de saberes.

Para formar nas “novas circunstincias multiculturais da diferenga”
(Hall 2006), acreditamos que se faz necessério desconstruir préticas, refazer
percursos, redesenhar movimentos, reescrever o curriculo e o ensino, rever
a epistemologia da pratica, como diz Tardif (2002), revelar outros saberes,
integrando-os as metodologias de ensino e pesquisa.

Os fundamentos das relacOes teoria e préitica atravessam nossas
formas de ensinar e aprender. Logo, ndo estamos falando de rearranjo
curricular, de acrescentar, incluir, conteiidos, o que estd em jogo € uma
tomada de posicdo politica e tedrica. Curriculo é espago de disputas, de
poder, de territérios contestados (Moreira e Silva 1995). Pensar em
conteddos multidisciplinares e interdisciplinares ou assumir o desafio de
quebrar a 16gica disciplinar, pensar em espagos interculturais que possam
ressignificar as dimensdes da teoria e da prética — bem como o ensino
alicercado & pesquisa — e pensar em transgressdes metodoldgicas sao passos
significativos e desconcertantes, que “devemos” considerar. Isso requer,
relembrando Charlot, pensar as relagdes com o mundo.

z

Nesse sentido, é necessario que professores, formadores de
professores, pesquisadores, editores, produtores de materiais didaticos,
formuladores e gestores de cursos superiores de histéria mirem seus
olhares para as recentes mudangas na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional, a lei 9.394/96, resultantes das lutas politicas de movimentos
sociais organizados, dos debates politicos e académicos e das politicas
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publicas implantadas pelo governo do presidente Luiz In4cio Lula da Silva
a partir de 2003.

Em relac@o ao ensino de histdria no territério brasileiro, o texto da
LDB aprovada em 1996 previa, no artigo 26:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema
de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela.

§ 4° O ensino da Histdria do Brasil levard em conta as contribui¢des
das diferentes culturas e etnias para a formacgéo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e européia.

Esse texto foi modificado pela lei 10.639, de 9 de janeiro de 2003,
para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da
tematica “Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino
médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da
histéria e cultura afro-brasileira e indigena. (Redagio dada pela lei
n. 11.645, de 2008)

§ 1° O contetido programdtico a que se refere este artigo incluird
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a
formagdo da populacdo brasileira, a partir desses dois grupos
étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos,
a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra
e indigena brasileira e o negro e o indio na formacéo da sociedade
nacional, resgatando as suas contribui¢des nas dreas social,
econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil. (Redagdo
dada pela lei n. 11.645, de 2008)

§ 2° Os conteddos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e
dos povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas dreas de educacdo artistica
e de literatura e histéria brasileiras. (Redagdo dada pela lein. 11.645,
de 2008)
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As mudancas legais, anteriormente descritas, requerem, além do
desenvolvimento da pesquisa e das mudangas curriculares, uma revisdo de
valores e posturas que tém contribuido ndo para contestar as questoes
culturais e politicas, mas para nos impedir de contribuir para a construcdo
de uma ciéncia mais aberta as questdes socioculturais. Eis um dos grandes
desafios desse tempo. Alargaremos o fosso social se ndo operarmos nas
conquistas de espagos de formagao, onde as especificidades de raga, classe,
género, geragdo e etnicidade, que nos rondam, circundam e incomodam,
sejam, de fato, centrais na formagdo dos educadores da drea de historia.

Consideragoes finais

Diante desses desafios, faz-se necessario elucidar alguns pontos.
Como formadoras de futuros professores de histéria, acreditamos em
projetos formativos que priorizam a articula¢ao de saberes plurais, de teorias
e priticas numa perspectiva interdisciplinar, alicercada em uma “pratica
reflexiva multiculturalmente comprometida”. Como argumenta Mclaren
(2000a), um dos principais problemas do ensino multicultural € fazer com
que educadores desenvolvam curriculos e pedagogias que estejam atentos
a um projeto coletivo de transformagdo do existente. A formagdo de
professores no Brasil exige de nds, formadores, um compromisso
permanente com a transformagdo qualitativa da educagdo escolar.

Também, é prudente mencionar que defendemos um curriculo de
formagio docente como mébil de praticas diversas, que néo sobrevive de
intencdes, mas, efetivamente, do que se faz nos processos pedagdgicos, no
ensino e na pesquisa. A¢des sutis e profundas ao mesmo tempo, pois “o viés
epistemoldgico que t€m os contetidos, enquanto modelos de entender 0 mundo,
é outro aspecto sutil do curriculo dominante que afeta a possibilidade de
percepcdes plurais do mundo e que tem relagdo com a multiculturalidade
interna” (Sacristdn 1995, p. 99). Dai a importancia de aprofundar-se, cada
vez mais, na reflexdo sobre o papel das institui¢des formadoras de professores
e dos formadores de professores. Como ensinou Déa Fenelon (1987, p. 31):
“0O verdadeiro ensino sempre pressupde pesquisa e descoberta”.
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3 5
A FORMACAO DE PBOFESSORES NA TRAJETORIA HISTORICA
DA ASSOCIACAO NACIONAL DE HISTORIA (ANPUH)

llka Miglio de Mesquita
Ernesta Zamboni

Introdugdo

. Empenhamo-nos no movimento da arte teceld de enredar os fios da
ur’dldura e da trama, em que o ritmo do trabalho narrativo se apoderou de
nés e fez com que produzissemos um tecido composto de andlise sobre
Inn}n‘agéo de professores de histéria, no que diz respeito as concepgdes
|mln.|c.as e olhares empreendidos na trajetdria histérica da Anpuh que elr)rfbor :
parciais, pudessem evidenciar uma determinada totalidade. ’ :

. Sltuarr:os, porFanto, essa tessitura como parte da pesquisa ja realizada
t/\ ‘mal.xza~da. O.obJeto da investigacdo foi o estudo sobre o papel da
ssociagdo Nacional de Histéria (Anpuh) e dos féruns académicos —

I, Tese “MemGrias/identi
¢ de doutorado “Memdrias/identidades em relag@o ao ensino e a formagéo de

f 1 ] s D ,l f; 1)\ . . LYY 1 f l l
I,” essores de historia: Dia UgDS com loruns academicos nacionais , deiendida em
fevereiro dC‘ 00 (0] (0] ]V[e oria d Fac a?a() = U C

2 8, n grup mor1 a Faculdade de Educ ni amp
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