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O trabalho de traducdo no saber histérico escolar:
didlogos interculturais possiveis

Como afirmado anteriormente, a perspectiva que defendo aqui ndo parte
de uma oposicdo a tradicdo disciplinar por simples defesa da mudanga ou por
critica gratuita a estabilidade. A perspectiva homogeneizante da razdo metonimica
na narrativa historica e a linearidade excludente na concepgdo de tempo
predominante nessa narrativa inviabilizam a possibilidade de outras histérias, que
sO se tornam visiveis a partir da sociologia das auséncias e possiveis com a
sociologia das emergéncias. Nesse sentido, defender aqui outras histdrias
possiveis em oposicdo a tradicdo disciplinar apoia-se na certeza sobre a
necessidade de afirmacdo de um lugar distinto — no sentido de perceptivel,
singular e inteligivel — para a diferenca. Por essa razdo, distinto daquele que tem
tradicionalmente ocupado no ensino da Histdria. Diante disso, o capitulo pretende
afirmar a possibilidade de, por meio do trabalho de traducdo, o saber histérico
escolar se constituir como espago de dialogos interculturais na constituicdo de
outras histérias possiveis.

Ao desafiarem a razdo metonimica e a razdo proléptica, a sociologia das
auséncias e a sociologia das emergéncias revelam a diversificagdo e a
multiplicacio das experiéncias disponiveis e possiveis*®. Sendo assim, a
fragmentacdo do real e a incomensurabilidade entre as experiéncias se colocam
como questbes importantes, especialmente quando se parte do principio da
impossibilidade de uma teoria geral*’. Diante da necessidade de dar conta
teoricamente da diversidade inesgotavel do real, Santos (2006) apresenta o

trabalho de tradugdo como alternativa.

A traducdo é o procedimento que permite criar inteligibilidade
reciproca entre as experiéncias do mundo, tanto as disponiveis
como as possiveis (...). Trata-se de um procedimento que ndo

“ As experiéncias disponiveis sdo, além daquelas reconhecidas pela monocultura racional,
também as que foram construidas como inexistentes pela razdo metonimica e reveladas pela
sociologia das auséncias. As experiéncias possiveis sdo as que ainda ndo sdo, a ndo ser em sua
poténcia e potencialidade, mas foram ampliadas simbolicamente pela sociologia das emergéncias.
47 A proposicao de uma teoria geral é parte da concepcéo da realidade como uma totalidade Gnica e
homogénea formulada pela razdo metonimica, responsavel pelo desperdicio da experiéncia ndo
enquadrada no canone da ciéncia moderna. Ao se opor as indoléncias da razdo ocidental, a
sociologia das auséncias e a sociologia das emergéncias também se opdem a proposi¢do de uma
teoria geral capaz de dar conta da diversidade inesgotavel da realidade.
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atribui a nenhum conjunto de experiéncias nem o estatuto de
totalidade exclusiva nem o estatuto de parte homogénea. As
experiéncias do mundo sdo vistas em momentos diferentes do
trabalho de tradugdo como totalidades ou partes e como
realidades que se ndo esgotam nessas totalidades ou partes. Por
exemplo, ver o subalterno tanto dentro como fora da relacéo de

subalternidade (SANTOS, 2006, pp. 123-124).
O trabalho de traducdo pode incidir sobre saberes, préaticas e seus agentes.
Nessa tese, me interessa especialmente a traducdo entre saberes®, que “assume a
forma de uma hermenéutica diatopica” (SANTOS, 2006, p. 133). A certeza sobre a
incompletude das culturas é a premissa que permite a hermenéutica diatpica, através
da qual é possivel alimentar uma cultura com contribuicdes de outra. E o sentimento
de incompletude que gera motivagdo para procurar em outros saberes ou outras
préticas “as respostas que ndo se encontram dentro dos limites de um dado saber ou
de uma dada prética” (SANTOS, 2006, p. 133). O elemento que permite esse tipo de
relagdo entre culturas distintas é a existéncia de “preocupagdes isomdrficas entre elas

e as diferentes respostas que fornecem para elas™®

. A consideracdo dessas respostas
de forma reciproca permite a constituicdo de relages de inteligibilidade que ndo
“redundem na canibalizagéo de umas por outras” (SANTOS, 2006, p. 124), pois se
apoiam no “consenso transcultural” da impossibilidade de uma teoria geral. “Sem
este universalismo negativo, a traducéo é um trabalho colonial, por mais pés-colonial
que se afirme” (SANTOS, 2006, p. 129).

Nesse sentido, entendendo a tradu¢do como um trabalho intelectual, mas
também politico e emocional — “porque pressupde o inconformismo perante uma
caréncia decorrente do carater incompleto ou deficiente de um dado conhecimento
ou de uma dada prética” —, Santos julga as ciéncias sociais convencionais

incapazes de realiza-lo. Para o autor, essas ciéncias ainda trazem a marca da razdo

“8 Também seria bastante proficuo assumir o ponto de vista do trabalho de tradugdo entre préticas
e sujeitos para refletir sobre a didatica da histéria e o trabalho docente, mas esse ndo é objeto de
estudo na tese.

“ Santos tem realizado exercicios de hermenéutica diatopica a partir da “preocupacdo isomoérfica
com a dignidade humana entre o conceito ocidental de direitos humanos, o conceito islamico de
umma e o conceito hindu de dharma”. Outros elementos que, segundo o autor, deveriam
igualmente ser objetos desse exercicio sdo “diferentes concepgbes de vida produtiva entre as
concepcgoes de desenvolvimento capitalista e, por exemplo, a concepgdo do swandeshi proposta
por Gandhi” e “vérias concepgdes de sabedoria e diferentes visdes do mundo. (...), por exemplo,
entre a filosofia ocidental e o conceito africano de sageza filosofica”. (SANTOS, 2006, p. 124-
125).
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ocidental e suas indoléncias, e por essa razdo “(..) o fechamento disciplinar
significou o fechamento da inteligibilidade da realidade investigada e esse
fechamento foi responsével pela reducéo da realidade as realidades hegeménicas
ou candnicas” (SANTOS, 2006, p. 129). A ciéncia moderna se localiza numa zona
de contato® constitutiva da modernidade ocidental — denominada de zona
epistemoldgica — em que se confronta com outros saberes, nomeados como leigos
ou tradicionais. E as zonas de contato proprias da modernidade® sdo
caracterizadas pela “extrema disparidade entre as realidades em contato e pela
extrema desigualdade das relag6es de poder entre elas” (SANTOS, 2006, p. 130).

Para haver de fato o trabalho de traducdo, é necessario que se estabeleca
uma zona de contato que se coloque em contraposicdo a essas, em que a
incompletude cultural seja um principio e a caréncia de uma inteligibilidade
reciproca seja uma necessidade. Santos nomeia essa como uma zona de contatos
interculturais, em que

(...) cabe a cada pratica cultural decidir os aspectos que devem ser
selecionados para o confronto multicultural. Em cada cultura ha
aspectos considerados demasiado centrais para poderem ser
postos em risco pelo confronto que a zona de contato pode
representar ou aspectos que se considera serem inerentemente
intraduziveis noutra cultura. Estas decisbes fazem parte da
prépria dindmica do trabalho de traducdo e estdo sujeitas a
revisdio a medida que o trabalho avanca. Se o trabalho de
traducdo avangar, é de esperar que mais e mais aspectos sejam
trazidos a zona de contato, 0 que, por sua vez, contribuira para
novos avancgos da traducdo (SANTQOS, 2006, p. 130)

Outro aspecto para o qual se deve atengdo nas zonas de contato
interculturais é o reconhecimento da heterogeneidade das totalidades culturais,
que “sdo constituidas por varias e por vezes conflituais versdes da mesma

cultura”. Segundo Santos,

%0 Zona de contato é um conceito central para a compreensdo do processo de tradugdo, mais
especialmente para definicdo do que traduzir. Zonas de contato sdo espacos sociais onde culturas
distintas interagem, ndo como totalidades homogéneas, mas como diferengas culturais parciais ou
selecionadas, “diferencas que, num espaco-tempo determinado, se encontram em concorréncia
para dar sentido a uma determinada linha de acdo” (SANTOS, 2006, p. 130).

L A outra zona de contato constituinte de modernidade ocidental é a zona colonial, “onde se
defrontam o colonizador e o colonizado” (SANTOS, 2006, p. 130).
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As versfes mais inclusivas, aquelas que contém um circulo mais
amplo de reciprocidade, sdo as que geram as zonas de contato
mais promissoras, as mais adequadas para aprofundar o trabalho
de traducdo e a hermenéutica diatopica” (SANTOS, 2006, p.
131).

Tendo em vista a tradicdo disciplinar no ensino de Histéria, tal como
apresentada anteriormente, seria possivel, de acordo com Santos, afirmar que o
saber historico escolar tem se apresentado como uma zona de contato
epistemoldgica, ou seja, uma zona de contato em que saberes legitimados
cientificamente encontram-se com saberes considerados leigos ou tradicionais,
que, em funcdo da monocultura racional, sdo construidos como inexistentes.
Portanto, para a realizagdo do trabalho de traducdo que se espera aqui, é
necessario converté-lo em uma zona de contato intercultural. Seria uma tarefa
exequivel? Creio que sim, o que ndo significa que se trata de uma tarefa simples
ou fécil de executar. Para defender essa ideia, faco nesse capitulo dois
movimentos. O primeiro é apresentar O trabalho de tradugdo de saberes no
ambito da educacéo intercultural, com o objetivo de mostrar a articulagéo entre
0 conceito de traducdo de saberes e uma perspectiva de educagéo intercultural
como um caminho para execucdo da referida tarefa. O segundo movimento €
defender O saber historico escolar como espago de dialogos interculturais

possiveis a partir da énfase na dimenséo temporal de simultaneidade.

4.1
O trabalho de traducdo de saberes no ambito da educacéo
intercultural

No que se refere a especificidade do conhecimento histérico escolar, fica
clara, portanto, a necessidade de construcdo de zonas de contato interculturais, em
que as relacBes sejam mais horizontais e outras historias sejam possiveis. As
relagdes decorrentes do trabalho de traducéo, que se realizam nas zonas de contato
interculturais, serdo chamadas aqui de didlogos interculturais. E nesse exercicio
reflexivo, gostaria de colocar muito mais énfase nas dimensdes do contato e do
confronto — entendidos como possibilidade de estar frente a frente e néo

necessariamente em oposicao — do que na ideia de sintese ou consenso que pode
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advir do trabalho de traducdo. Estar frente a frente é ser visto com iguais
condicbes de concorrer ao status de existéncia, de realidade ou de verdade.
Dialogos interculturais, portanto, serdo abordados em sua potencialidade de criar
inteligibilidade entre as diferengas, pois “(...) a diferenca sem inteligibilidade
conduz a incomensurabilidade e, em Ultima instancia, a indiferenca” (SANTOS,
2005, p. 31). O trabalho de tradugédo se coloca aqui como superacdo da
inexisténcia e da indiferenga, mas essa perspectiva ndo traz garantias de éxito. A
traducdo “é um trabalho exigente sem seguros contra riscos e sempre a beira de
colapsar” (SANTOS, 2006, p. 133).

Apostar na perspectiva de uma educagdo intercultural como
potencializadora do trabalho de tradugdo exige a explicitagdo dos sentidos
assumidos aqui para os termos cultura, multiculturalismo e interculturalidade, que,
dada sua complexidade polissémica, merecem especial aten¢do. Muitas sdo as
contribuicOes de estudiosos da temética na direcdo de problematizar esses termos,
atribuindo-Ihes novos e instigantes sentidos ao questionar acepgdes anteriores.

Esse movimento foi apresentado anteriormente no que se refere ao
conceito de cultura, que, percebido em sua multidimensionalidade, é significado a
partir de suas relagdes interativas e assim entendido menos como substantivo do
que como adjetivo cultural. Além disso, tal concepcéo d& centralidade a questdo
da diferenga, pois é o cultural como “recurso heuristico” que nos permite pensar
sobre a diferenga. Assim, podemos compartilhar com Daniel Mato (2009) sua
opinido sobre as diferencas culturais, entendidas ndo como algo que exista de
forma objetiva, mas como aquilo que se sustenta a partir de nossas diferentes
interpretacdes da experiéncia humana. Dessa forma, a diferenca se constrdi na
relagdo de sujeitos, individuais ou coletivos, que atribuem significados por meio
de processos dindmicos de interacdo as experiéncias humanas. Diante disso, as
relagdes interculturais aparecem como eixo nodal nos conceitos de cultura e de
diferenca aqui explicitados; contudo, é preciso definir a nocdo de
interculturalidade com a qual pretendo operar na tese.

Quando se fala do cultural e das diferencas culturais, é quase automatica a
remissédo ao termo multiculturalismo. Segundo Vera Maria Candau (2009), essa

tematica ainda gera bastante polémica nos meios académicos e talvez um dos
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condicionantes da situacéo seja a prépria polissemia do termo®, que provoca na
producdo académica sobre o tema a necessidade de sua adjetivagdo. Quero
acompanhar as reflexdes da autora no esforco de explicitar sua opgéo frente a
essas diferentes posigdes. Entendendo a possibilidade de duas abordagens — uma
descritiva e outra prescritiva —, Candau afirma a necessidade de identificar os
parametros sob os quais uma sociedade multicultural se organiza. Nesse sentido,
destaca trés perspectivas que acredita estarem na base de diversas propostas: o
multiculturalismo assimilacionista, o multiculturalismo diferencialista ou
monoculturalismo plural, e o multiculturalismo interativo ou interculturalidade.

O multiculturalismo assimilacionista tem por base a perspectiva descritiva
de que vivemos em sociedades multiculturais em que ndo ha oportunidades iguais
para todos o0s grupos socioculturais. Diante disso, em uma perspectiva prescritiva,
defende a integragdo dos grupos privados de direitos e reconhecimento de modo
assimilacionista, ou seja, de modo a promover sua inclusdo na estrutura cultural
dominante. Por sua vez, o multiculturalismo diferencialista — ou monocultura
plural — tem por base a critica ao projeto assimilacionista, por considerar que sua
perspectiva nega a diferenca. Em oposigdo, enfatiza o reconhecimento das
diferencas e a garantia de espagos para sua expressdo. A0 mesmo tempo que se
defende o acesso a direitos também se pleiteia a formacdo de comunidades
culturais com organizacdo propria visando & manutencdo de suas matrizes
culturais. “Algumas das posi¢des nessa linha terminam por ter uma visdo estatica
e essencialista da formacéo das identidades culturais” (CANDAU, 2009, p.165).
Segundo Candau, essas duas abordagens sédo as mais comuns nas sociedades em
que vivemos, muitas vezes convivendo em meio a tensdes e conflitos.

A terceira perspectiva “propde um multiculturalismo aberto e interativo,
que acentua a interculturalidade” (CANDAU, 2009, p. 165). A caracteristica
béasica da interculturalidade é a opcéo deliberada pela promog&o da interacdo entre
diferentes grupos culturais, o que coloca essa abordagem em oposicéo direta as

anteriores, que, por um lado, ndo valorizam a explicitacdo das diferengas e, por

%2 Qutro possivel condicionante apontado pela autora é o fato de a origem das questdes
multiculturais localizar-se na pauta de lutas dos movimentos sociais, situacdo que provocaria a
insercdo ainda fragil da tematica nos meios académicos.
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outro, incentivam perspectivas essencialistas de afirmacdo de identidades. O

multiculturalismo interativo

concebe as culturas em continuo processo de elaboracdo, de
construgdo e reconstrucdo. Certamente cada cultura tem suas
rafzes, mas estas raizes sdo histéricas e dinamicas. Nao fixam as
pessoas em determinado padrdo cultural (CANDAU, 2009, p.
165).

Ainda segundo a autora, esse ponto de vista apoia-se na consideragéo de
que os processos de hibridizagcdo cultural s&o elementos fundamentais nas
dindmicas dos diferentes grupos socioculturais, mobilizando identidades abertas,
em constante construcéo. Esta claro que tal perspectiva esta em consonancia direta
com a concepcdo de cultura defendida anteriormente, mas, para deixar essa
relacdo ainda mais explicita, é possivel fazer outra adjetivacdo em favor de uma
interculturalidade critica, em oposicéo a interculturalidade funcional.

Segundo Catherine Walsh (2009), a diversidade cultural tem estado no
centro das atencdes, tanto no &mbito académico quanto politico. Ndo sdo poucas
as reformas educativas e/ou constitucionais que reconhecem o carater multiétnico
e plurilinguistico dos paises e introduzem politicas especificas para as chamadas
minorias®. A autora ndo nega que essa presenca reflete o processo de lutas dos
movimentos sociais por reconhecimento e direitos, mas, em sua opinido, essa
tendéncia, observada em toda a América Latina, também precisa ser

problematizada no contexto da colonialidade®.

% No Brasil, essa tendéncia pode ser observada na criacéo de diferentes setores da administracéo
publica voltados para o atendimento das minorias. Em nivel federal, com lugar hierarquico
equivalente aos Ministérios, podemos destacar a Secretaria Especial de Politicas de Promocédo da
ggualdade Racial e a Secretaria Especial de Politicas para Mulheres.

A colonialidade ¢ um conceito proposto por Anibal Quijano e desenvolvido por varios
pesquisadores que se agrupam num coletivo denominado por Pachon-Soto como Modernidad-
Colonialidad (PACHON SOTO, 2007), como Castro-Gomez (2005, 2002), Mignolo (2005, 2003)
e Walsh (2009), dentre outros. A colonialidade se refere a um padrdo de poder que surge como
resultado do colonialismo moderno, mas que ndo estd limitado a ele. Refere-se a formas de
trabalho, de conhecimento, de autoridade, de relagdes sociais que se articulam entre si. Anibal
Quijano afirma que a critica ao poder colonial — ao qual os paises da América Latina estiveram
submetidos durante boa parte de suas histérias — deve considerar suas bases epistémicas, ou seja, 0
nicleo de conhecimentos que legitimaram o dominio colonial europeu e suas pretensdes de
universalidade. Para ele, o poder colonial ndo se reduz a dominagdo econdmica, politica e militar,
mas se estende aos fundamentos epistemologicos que sustentaram o modelo hegem6nico de
producgdo de conhecimentos. Essa dimensdo cognitiva, que extrapola as relagcbes econémicas e
politicas de dominagdo colonial, € denominada colonialidade. Sobre as relagfes entre ensino de
Historia e colonialidade, ver Araujo (2010, 2009 e 2008).
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Para Walsh (2009), o discurso em defesa da diversidade, que vem se
mostrando cada vez mais comum, pode ser considerado, em alguns casos, como
um discurso neoliberal multiculturalista ou neoliberalismo étnico, o que equivale,
na minha opinido, a uma atualizacdo contextualizada das novas necessidades
globais da abordagem caracterizada anteriormente como multiculturalismo
assimilacionista. Na mesma linha, a autora defende que a l6gica multicultural do
capitalismo multinacional neutraliza e resignifica a diferenca, na medida em que a
incorpora, €, ao sustentar e incorporar a diferenca dentro da ordem nacional, essa
I6gica promove a inclusdo com o fim de reduzir os conflitos. Essa estratégia €
chamada por Fidel Tubino (2005) de interculturalidade funcional, e se configura
como uma nova estratégia de dominacdo e controle. Na mesma linha de
pensamento, Santos nomeia tal variacdo da perspectiva multicultural como
multiculturalismo reacionario. Nesse caso, o multiculturalismo assume a forma de
um imperialismo cultural quando parte do pressuposto que “estando a cultura
ocidental disposta a dialogar com as culturas que antes oprimia, estas Ultimas
estariam naturalmente prontas e disponiveis para esse didlogo e, de fato, ansiosas
por ele” (SANTOS, 2006, 132).

Em oposicdo a essa logica, Walsh defende, ao lado de Tubino, a
perspectiva da interculturalidade critica. Para definir tal concepcéo, que tem suas
raizes ancoradas nos movimentos sociais, afirma que a reflexdo sobre a
interculturalidade critica parte do problema do poder, questionando os padrfes e
dispositivos que mantém a desigualdade. A interculturalidade critica se dirige em
busca da transformacdo social, capaz de alterar estruturas, instituicdes e relagdes
sociais, tanto no que se refere as esferas politicas, sociais e culturais, como com
relacdo as dimensBes do saber e do ser. Dessa maneira, afirma que a

interculturalidade critica

se preocupa também com a exclusdo, negacdo e subordinacdo
ontolégica e epistémico-cognitiva dos grupos e sujeitos
racializados; com as praticas — de desumanizacdo e de
subordinacdo de conhecimentos — que privilegiam alguns sobre
outros, ‘naturalizando’ a diferenca e ocultando as desigualdades
que se estruturam e se mantém em seu interior. Mas, e
adicionalmente, se preocupa com o0s seres de resisténcia,
insurgéncia e oposicdo, 0s que persistem, apesar da
desumanizacdo e subordinagdo (WALSH, 2009, p.23).
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A perspectiva da interculturalidade critica, portanto, coaduna-se com o
trabalho de traducdo na sua tarefa de produzir a inteligibilidade reciproca entre
experiéncias possiveis e disponiveis. Preocupada mais especialmente com a
traducéo no ambito do saber escolar, nessa pesquisa pretendo privilegiar a dimenséo

epistémica da interculturalidade critica, que potencializa as possibilidades de

(...) construcdo de novos marcos epistemoldgicos que pluralizam,
problematizam e desafiam a nocdo de um pensamento e
conhecimento totalitarios, Gnicos e universais, partindo de uma
politica e ética que sempre mantém como presente as relagdes do
poder as quais foram submetidos estes conhecimentos (WALSH,
2009, p. 25).

Séo essas relagbes de poder que condicionam a aceitacdo de determinadas
narrativas histéricas em detrimentos de outras. Para Daniel Mato, “todo
conhecimento estd marcado pelo contexto institucional e social em que €
produzido” (MATO, 2009, p. 78), e nesse contexto sdo validados, ou néo,
conforme as relagBes de poder vigentes. Muitas e distintas tém sido as estratégias
para lidar com essa realidade.

Vimos anteriormente que h4 uma tendéncia mundial que direciona uma
opinido e um conjunto de politicas puablicas a reconhecer a existéncia de
diferengas culturais nas sociedades contemporaneas. Isso se manifesta em
movimentos que correspondem tanto a abordagens descritivas quanto prescritivas
do multiculturalismo. O que, no entanto, ndo se verifica com a mesma frequéncia
é o reconhecimento da correspondéncia de uma diversidade epistemoldgica a toda
diversidade cultural. Para Mato, o problema do reconhecimento e valorizagédo dos

modos de producéo de saberes historicamente subordinados e invisibilizados

(...) ndo se enfrenta com a celebracdo folclorizante, nem com a
“nacionalizacdo’ de ritos, dancas e costumes destas populacdes,
incorporando-os as festividades, monumentos e rituais de Estado.
Resolver essa profunda e antiga fissura histérica que atravessa
nossas sociedades demanda em primeiro lugar reconhecer sua
existéncia e a dos conflitos associados a ela, ndo s6 em nivel
nacional e macropolitico mas também em cada um dos espacgos
microssociais, e talvez de maneira especialmente importante, nas
experiéncias socioeducativas. (MATO, 2009, pp. 80 e 81)
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E possivel afirmar que as abordagens do multiculturalismo, que estio na
base de diferentes propostas politicas, impactam de maneiras especificas as
praticas socioeducativas. Segundo Candau (2009), o multiculturalismo
assimilacionista promove uma politica de universalizagdo da educagdo sem

colocar em questdo o carater monocultural do sistema educacional. Para ela

(...) Essa posicdo defende o projeto de construir uma cultura
comum e, em nome dele, deslegitima dialetos, saberes, linguas,
crencas, valores ‘diferentes’, pertencentes aos grupos
subordinados, considerados inferiores,  explicita  ou
implicitamente (CANDAU, 2009, p. 164).

Por sua vez, a perspectiva diferencialista do multiculturalismo tende a apoiar
propostas que tenham por objetivo defender, reforgar ou reconstruir identidades
culturais subordinadas. Em geral, as propostas geram politicas direcionadas a
grupos especificos, tais como algumas propostas de educacdo indigena ou de
afrodescendentes. Esse tipo de proposta, apesar de defender as diferengas e
denunciar a hierarquizacdo dos saberes, tem suas possibilidades limitadas pela
abrangéncia restrita das agOes e por ndo favorecer a interagdo entre matrizes
culturais distintas. Acredito que o carater pluricultural das sociedades latino-
americanas, oriundo de sua formac&o sdcio-historica, exige a ampliagéo da reflexdo
sobre elas no sentido de estudar e compreender essas sociedades na diversidade de
interpretacdes das experiéncias humanas. Dai se tornar cada vez mais imperiosa a
necessidade de investimento no dialogo intercultural, tanto no &mbito da produgéao

de conhecimentos quanto das préaticas socioeducativas, que precisam estar

(...) alimentadas por uma sensibilidade intercultural, o que supde,
entre outras coisas, que cada um de noés cultive e promova
valores de curiosidade profunda, respeito e valorizagéo das vis6es
de mundo, valores e interesses e saberes dos demais (MATO,
2009, p. 89).

Nessa dire¢do, volto a defender a perspectiva da interculturalidade critica

para apoiar praticas socioeducativas. Conforme Vera Maria Candau,

A perspectiva intercultural que defendo quer promover uma
educacdo para o reconhecimento do ‘outro’, para o dialogo entre
os diferentes grupos sociais e culturais. Uma educacdo para a
negociacdo cultural, que enfrenta os conflitos provocados pela
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assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais nas
nossas sociedades (CANDAU, 2009, p. 166).

Dessa forma, a educacao intercultural oferece centralidade as relagdes
entre os diferentes e distintos sujeitos — individuais e coletivos — buscando uma
producéo plural de sentidos a partir do enfrentamento e da negociacdo, do contato
e do confronto. Considerando a possibilidade de construcdo de dialogos

interculturais na perspectiva defendida aqui, sua tarefa, portanto,

(...) ndo é adaptar, ou mesmo simplesmente possibilitar a mdtua
compreensao das linguagens. E, antes, possibilitar a emergéncia
dos multiplos significados, provocando a reflexdo sobre os seus
fluxos e cristalizacBes e os jogos de poder ai implicados. (...) A
finalidade é a invencdo da possivel transformacdo de relacGes
hierarquizadas e excludentes em relacfes de reciprocidade e de
inclusdo; de saberes fragmentados e disciplinarizados, em saberes
que busquem, além das distingdes, as interconexfes, a
desestabilizagdo de dicotomias, substituindo bifurcacbes
hierarquicas por redes de diferencas cruzadas, maltiplas e fluidas
(AZIBEIRO e FLEURI, 2008, p. 7).

E nesse sentido que acredito que o saber histdrico escolar pode se tornar
um espaco de didlogos interculturais que, por meio do contato e do confronto,
sejam capazes de favorecer a expressdo de mdltiplos significados e promover a
reflexdo sobre os fluxos a partir do desvelamento das assimetrias que geram

inexisténcias e desestimulam emergéncias.

4.2
O saber histérico escolar como espaco de dialogos interculturais
possiveis

Para reconhecer esse espaco de dialogos interculturais possiveis, é preciso
explicitar as caracteristicas do saber historico escolar, tanto no que se refere a sua
dimensdo escolar quanto histérica. As caracteristicas do saber escolar serdo
tratadas aqui a partir de dois eixos: a especificidade epistemoldgica e a concepcéo
como espaco de significacdo. Por outra parte, as caracteristicas proprias do saber
histérico escolar serdo focalizadas a partir das relagdes com a diferenca, dai
enfatizada a dimensdo temporal de simultaneidade como potencializadora de

didlogos interculturais.
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Se durante muito tempo os saberes ensinados pelos professores ndo foram
objetos de questionamento ou reflexdo, o estudo da producédo contemporénea no
campo permite afirmar que atualmente sdo alvo de indagagOes que tanto
problematizam os processos de selec¢éo cultural quanto os de constituicdo dos saberes.
O debate atual no campo da Educagdo reconhece o saber escolar em sua
especificidade epistemoldgica e sua originalidade na cultura escolar, ou seja,
considera que esse saber ndo é uma simples adaptacdo didatica do conhecimento
cientifico, tampouco uma versdo simplista, equivocada ou desatualizada™. Dessa
forma, permite vislumbrar relagbes menos hierarquizadas entre os diferentes saberes.

Acredito que essa ampliagdo deve ter como pressuposto a diferenciagéo
epistemoldgica dos saberes como expressdo da pluralidade cultural. Segundo
Lopes® (1999), tal perspectiva fundamenta-se numa concepgdo pluralista e
descontinuista do real, da razdo e do método, que questiona o0 modelo centrado na
“unicidade do real e na ideia de cultura como processo cumulativo de ideias e

simbolos”. A autora afirma:

Sob o enfoque descontinuista e pluralista da razdo se modifica
nossa compreensdo da cultura, do saber e do conhecimento.
Argumento, assim, a favor da descontinuidade cultural, no
sentido ndo apenas da existéncia de uma diversidade cultural, em
fungdo das divisdes sociais de classe, mas em funcdo de que
diferentes saberes ndo podem ser reduzidos a uma Unica razao,
seja pela superacdo de um pelo outro, seja pela fusdo de
diferentes saberes” (LOPES, 1999, p. 34).

Dessa forma, a pluralidade cultural implica a pluralidade de racionalidade e,
por consequéncia, ocorrem descontinuidades nas formas de conhecer, que se
verificam tanto na sucessdo como na simultaneidade temporal. E possivel afirmar
que a distincdo entre saberes ndo decorre de modificacOes, adaptacdes ou distorgdes
de uma Unica e universal razdo. A perspectiva pluralista e descontinuista permite

afirmar uma especificidade epistemoldgica para cada tipo de saber.

% Frente aos objetivos dessa tese, foram privilegiados como referéncia para o tema da
especificidade epistemol6gica dos saberes escolares Forquin (1993), Lopes (1999), Moreira
(20074, 2007b e 2008) e Moreira e Candau (2008).

% E fundamental explicitar que a pesquisa de Lopes sobre o conhecimento escolar referiu-se ao
ensino de ciéncias, bem como suas relagdes com o conhecimento das ciéncias fisicas. Aqui vou
tentar considerar aquilo que em sua andlise considero valido para aplicagdo no ambito dos saberes
histéricos.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0811291/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0811291/CA

87

E nesse ambito, portanto, que vem sendo reconhecida a especificidade
epistemoldgica do saber escolar, que tem sua marca na relacdo que estabelece com
outros saberes. Pensar as relagdes entre o saber escolar e 0s outros saberes sociais
(inclusive o conhecimento cientifico) é pensar as relacbes entre racionalidades
plurais, que ndo podem ser reduzidas umas as outras. Racionalidades
contraditdrias e, muitas vezes, antagdnicas, que sdo postas em contato-confronto
no espaco da cultura escolar.

As articulagdes entre esses diferentes saberes vém sendo analisadas por
especialistas no campo a partir de um conjunto de conceitos e formulagGes
tedricas que contribuem para a compreensdo do fendmeno de constituicdo do
saber escolar. Para os autores que tratam dessa questdo, parece haver certo
consenso em torno da impossibilidade de ensinar nas escolas os conhecimentos tal
como foram produzidos em seus contextos de origem. Ha, porém, divergéncias no
que se refere as formas através das quais essa reelaboracdo didética se realiza®’.
Aqui interessa especialmente afirmar que, uma vez entendido a partir de uma
concepgdo pluralista e descontinuista da razdo, o saber escolar favorece o
estabelecimento de ecologias, tal como defendidas por Boaventura de Sousa
Santos, e, nessa diregdo, amplia as possibilidades do trabalho de traducéo. Outro
elemento que contribui para a criagdo de zonas de contato interculturais nos
saberes escolares é sua contextualizacdo na dimens&o cultural dos curriculos.

A emergéncia de debates no ambito das teorias pos-criticas trouxe
contribuigdes para o reconhecimento da dimensdo cultural dos curriculos e, dessa
feita, para a compreensdo dos saberes escolares como espagos de enunciagdo de
significados. Vale lembrar que o conceito de cultura estd sendo entendido aqui na

dindmica de suas relagdes de fronteira. Tomado como adjetivo, o cultural pode ser

% Os mais utilizados conceitos que buscam explicar o processo de transformacao do conhecimento
cientifico em conhecimento escolar foram elaborados no ambito das ciéncias fisicas. Dentre eles,
destacam-se os modelos de mudanca conceitual, os conceitos de representacdo, de
recontextualizacdo e de transposicdo didatica. Para Lopes, os processos de disciplinarizacdo e de
mediagdo didatica sdo constituintes centrais do conhecimento escolar (LOPES, 1999). Por nédo
julgar que essas distintas teorizagdes ndo se mostram relevantes para os objetivos da tese, ndo me
deterei aqui nos pormenores dos processos, aceitando de forma geral o conceito de transposi¢do
didatica. Sobre as proposicGes criticas ao termo “transposi¢do”, como, por exemplo, o conceito de
“mediacdo didatica” proposto por Lopes (1999), concordo com Leite (2007) que afirma que as
criticas “prop8em terminologias alternativas que, apesar de pertinentes, ndo se desdobram em
teorias significativamente diferenciadas” (p.48).
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reconhecido como um processo de significacdo que se realiza por meio da
negociacdo e do conflito.

A valorizacdo dos curriculos, a partir de sua dimensdo cultural, permite
destacar a especificidade do lugar ocupado pelos saberes escolares. Durante muito
tempo, as concepgbes mais comuns no campo foram as que apresentavam uma
oposicao binaria, tomando o curriculo ora como fato ora como préatica. Nessas
concepgdes, em geral, a cultura era percebida como objeto de ensino, dai os
debates politicos internos ao campo estarem, em sua maioria, reduzidos ao tema
da selecdo, distribuicdo e classificagdo do conhecimento escolar. Essas
concepgdes trazem em comum a significagdo da escola como I6cus de realizagdo
de relagdes privilegiadas com os saberes, aspecto que confirma o conhecimento
como questdo central nos debates politicos no campo (GABRIEL, 2008). Na
defesa da dimensdo cultural dos curriculos, a autora ndo nega a posicdo de

centralidade do conhecimento, entretanto afirma esse lugar de outra perspectiva.

Defendo, pois, que significar o curriculo com espago-tempo de
fronteira hibridizado, onde sdo produzidas e negociadas
diferencas e identidades, ao contrario de nos afastar da
problematica do conhecimento, pode abrir pistas interessantes
para pensar 0s mecanismos de regulacdo social implementados
na instituicdo escolar via saberes escolares. Isto pressupde,
todavia, reorientar o foco da discussdo dos saberes como objetos
para a relagdo estabelecida entre sujeitos e saberes, num espago
especifico de enunciacdo (GABRIEL, 2008, p. 224).

Silva destacou os mecanismos de regulacdo social do curriculo a partir de
sua concepcdo como politica de identidade social e de representacdo do Outro.
Jogar a luz para essa relagdo implica admitir que, mais do que uma questdo
cognitiva, uma construcdo intelectual, o curriculo trata da construcdo de nds

mesmos como sujeitos e das nossas formas de interagdo com a diferenca.

O discurso do curriculo, pois, autoriza ou desautoriza, legitima
ou deslegitima, inclui ou exclui. E nesse processo somos
produzidos como sujeitos muito particulares, como sujeitos
posicionados ao longo desses multiplos eixos de autoridade,
legitimidade, divisdo, representacdo (SILVA, 1995, p. 196).

Se o curriculo, como processo cultural, produz significados e, ao produzi-

los, constitui e localiza sujeitos sociais, é fundamental pdr énfase no conceito de
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representacdo como forma de conhecimento do Outro, elemento que se coloca no

centro da relacdo entre saber e poder.

Fazer perguntas sobre representacdo é, pois, uma das formas
centrais de uma estratégia critica de analise do curriculo. Quais
grupos  sociais estdo representados no  conhecimento
corporificado no curriculo? De que forma eles sdo descritos?
Quais sdo as ideias de género, de raca, de classe, apresentadas
nos diferentes textos curriculares? Quais sdo 0s sujeitos da
representacdo contida nos textos curriculares? E quais sdo 0s
objetos? De quais pontos de vistas sdo descritos e representados
os diferentes grupos sociais? Quais estratégias sao utilizadas para
fazer passar as representacfes como “realidade” ou “verdade”?
Ou nos termos de Foucault quais os “regimes de verdade”
instituidos pelas diferentes formas de representacdo contidas no
discurso do curriculo? (SILVA, 1995, p. 200)

Silva afirma que reconhecer o curriculo como politica de regulacéo e
representacdo sociais ndo significa necessariamente aceitar as formas como esses
processo se efetivam. “O vinculo pode ser necessario, mas suas formas ndo.” Dai
ser fundamental identificar e questionar as formas de regulagdo social
implementadas nos curriculos via saberes escolares, bem como as representacoes
do QOutro ali produzidas, criando a possibilidade de “contestar e modificar aquelas
relagdes de poder que tendem a excluir certos saberes e grupos sociais, que tende
a estigmatiza-los e inferioriza-los” (SILVA, 1995, 202). Em outras palavras,
aquelas formas de producdo da inexisténcia que, no ensino de Historia, se
concretizam a partir da invisibilizagdo de outras historias possiveis.

Portanto, reconhecer o saber escolar na sua dimensdo cultural, ou seja,
como espago de producéo de significados, que se realiza de forma horizontal entre
saberes e sujeitos marcados por racionalidades distintas, é, também, pressupd-lo
como um espaco de dialogos interculturais. Considerando que os didlogos nédo
devem ser entendidos de forma necessariamente consensual e isenta de conflitos,
é fundamental buscar desvelar as assimetrias de poder que envolvem os fluxos e
as cristalizagdes de sentido, na intengdo de contribuir para a construcéo de redes
de significagcdo menos hierarquizadas.

A tradigdo disciplinar presente no ensino de Histdria ndo questiona a
natureza epistemoldgica dos saberes escolares e o0s regimes de verdades,

tampouco problematiza as relagOes entre sujeitos e saberes. Segundo Carmen
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Gabriel, em situacdo de aprendizagem “os sentidos atribuidos néo se encontram
apenas nos saberes ensinados e aprendidos, mas nos sujeitos que ensinam e
aprendem” (GABRIEL, 2008, p. 233). Por isso, superar a tradi¢do a partir do
estabelecimento de diélogos interculturais significa assumir o saber histdrico
escolar como um espago discursivo potencializador de novas subjetividades, e
para tanto é imprescindivel que os sujeitos envolvidos se reconhecam com a
capacidade de construir sentidos de forma menos hierarquizada, permitindo que se
pense 0 “espaco discursivo como lugar de confrontos no qual também ocorrem
lutas pela transformacéo das relag6es de poder” (GABRIEL, 2008, p. 232).

Além das especificidades proprias do saber escolar, para defender o saber
histdrico escolar como espaco de didlogos interculturais possiveis é importante
destacar as caracteristicas proprias & sua dimensdo historica. Em suas relacdes
com a diferenca, a tradicdo disciplinar no ensino de Histéria — tal como
apresentada anteriormente — tem, na melhor das hip6teses, localizado a diferenga
em uma posi¢do subalternizada na linha de tempo do desenvolvimento histérico
progressivo de orientagdo eurocéntrica. Na situagdo mais recorrente, tem
produzido sua inexisténcia e desestimulado sua emergéncia. Nas ultimas décadas,
as lutas de movimentos e grupos socioculturais criaram demandas por novos
estudos sobre sujeitos e grupos historicamente invisibilizados na Histdria
académica e escolar. O impacto dessas demandas sobre as politicas de curriculo
coloca “no centro do debate conceitos de etnia, raca, identidade racial, racismo,
pluralidade cultural” (BITTENCOURT, 2011, p. 95), contribuindo para a criagéo
de zonas de contato no saber historico escolar. Para que se constituam em espacos
de diélogos interculturais, acredito que seja necessario investir no contato-
confronto entre narrativas e tempos historicos.

Uma forma de realizacdo possivel desses contatos é a partir do
investimento da historiografia em estudos comparativos interculturais, que
poderiam se converter em exercicios do trabalho de traducéo no &mbito do saber
histérico académico. Segundo Rusen, os estudos sdo raros devido a “dificuldade
de aplicar habilidade de pesquisa especializada a culturas histéricas diferentes e o
dominio do pensamento histérico ocidental nos estudos historicos mesmo em
paises ndo ocidentais”. (RUSEN, 2009, p. 116).
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Para o autor, como qualquer tipo de comparacéo, esse tipo de estudo exigiria
um parametro organizativo, ja que “as diferentes acumulagBes de conhecimento
carecem de uma estrutura comum de organizagdo cognitiva” (RUSEN, 2009, p.
116). Em funcdo das dificuldades proprias colocadas para a comparacéo
intercultural, dentre elas a dificuldade epistemoldgica, em geral tem prevalecido

como parametro oculto uma dada concepgéo dominante de historiografia.

A comparagdo, aqui, ndo revela nada sendo uma medida da
distancia de uma norma acriticamente assentada. Em casos raros,
estudiosos podem usar projecGes de alternativas dentro de outras
culturas no sentido de criticar seus préprios pontos de vista; mas,
mesmo nesse caso, eles nunca tém um discernimento substancial
das peculiaridades e similaridades de diferentes modos de
pensamento histdrico e de historiografia (RUSEN, 2009, p. 117).

Para Risen, a forma de refletir de maneira sistematica sobre “o conflito

entre engajamento e interesse relativo & identidade histérica das pessoas cuja

7

historiografia pode e deve ser comparada” é por meio da teoria. “Somente por
meio da reflexdo teoricamente informada nds poderemos evitar ou corrigir
qualquer imperialismo cultural oculto ou perspectiva equivocada no conhecimento
comparativo” (RUSEN, 2009, p. 117).

No lugar de instituir um paradigma para o pensamento historico, a reflexdo

tedrica devera buscar olhar para os “universais antropologicos da consciéncia

histérica™®, que funcionam como “operagBes mentais basicas que podem ser

encontradas em qualquer cultura humana” (RUSEN, 2009, p. 118).

Ndo ha cultura humana sem um elemento constitutivo de
memoria comum. Ao relembrar, interpretar e representar o
passado, as pessoas compreendem sua vida cotidiana e
desenvolvem uma perspectiva futura delas proprias e de seu
mundo. Historia, nesse sentido fundamental e
antropologicamente universal, é uma reminiscéncia interpretativa
do passado de uma cultura, que serve como um meio de orientar
0 grupo no presente. Uma teoria que explica esse procedimento
fundamental e elementar de dar sentido ao passado consoante a
orientacdo cultural no presente € um ponto de partida para a
comparagdo intercultural (RUSEN, 2009, p. 118).

% Riisen desenvolve o conceito de consciéncia histdrica ao buscar indicar os fundamentos da
ciéncia historica e abordar sua pretensdo de racionalidade no desenvolvimento de uma proposta de
funcdo para a teoria da Historia (RUSEN, 2001).
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Assim, partindo do pressuposto que a orientagdo temporal é uma caréncia
humana, ou seja, todas as culturas sofrem da necessidade de atribuir sentido ao fluxo
do tempo, “desenvolver um conceito do curso do tempo, da mudanca e da progressao
temporais, que tornam as ocorréncias contingentes significativas em relagdo as
atividades humanas cotidianas e a uma ordem estivel de mudancas de um grupo”
(RUSEN, 2009, p. 122), e que esse &, pois, o trabalho da consciéncia historica, Riisen
entende a narrativa histdrica como um principio universal antropoldgico.

Ele também alerta que a estrutura tedrica de uma comparacéo intercultural
deve, dentre outros movimentos, dar visibilidade as diferentes formas de
pensamento historico e esclarecer como essa variedade se constitui em relagéo as
funcbes da consciéncia historica, as praticas culturais de comunicacdo da
consciéncia histérica e aos processos mentais que atribuem as reminiscéncias
interpretativas do passado o status daquilo que chamamos histéria. Entendendo
que o trabalho da consciéncia historica se realiza por meio de praticas culturais
denominadas por préticas de narracdo histdrica, esse autor adverte que uma
analise comparativa intercultural precisa estar alerta para evitar uma postura
etnocéntrica. Para fugir da projecéo do observador sobre aquilo que é observado, €
necessario reconhecimento e respeito as diferentes préaticas culturais de narrativa
histdrica, colocando a historiografia em relagdo com essas outras praticas, como
também as condicbes da consciéncia histdrica, ou seja, ao contexto cultural das
préticas narrativas. Um exemplo destacado pelo autor € a consideracdo de critérios
religiosos de sentido e significado da cultura, pois em grande parte das culturas “a
religido é a fonte principal para um senso de relacionamento entre passado e
presente” (RUSEN, 2009, p. 127).

POor em contato diferentes narrativas historicas, entdo, significa criar a
possibilidade de experimentacdo de um trabalho de traducéo de saberes, ja que elas
podem ser aceitas como respostas a caréncia humana de orientacdo temporal
entendida aqui como uma preocupacgdo isomorfica presente nas mais diferentes
culturas. Com base na reflexdo proposta por Risen, essa zona de contato
intercultural se torna possivel no @mbito do saber historico académico a partir de
um movimento que pode ser realizado pela produgdo historiogréfica. E no que se

refere ao saber historico escolar? Essas mesmas prerrogativas da teoria da Historia
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podem ser mobilizadas? Segundo ele, sim. Ao explicitar os fundamentos da ciéncia
historica, Risen (2001) afirma que a teoria da histdria se aplica ndo apenas a esta,
mas a todo pensamento histdrico. Sendo assim, & coerente aceitar que o saber
historico escolar pode se constituir como uma resposta para a caréncia humana de
orientacdo temporal. Mais do que isso, dada sua especificidade epistemologica
pautada por uma concepcdo pluralista e descontinuista da razdo e por uma
valorizagdo da dimenséo cultural do curriculo que permite concebé-lo como espago
de significacdo, acredito que o saber historico escolar pode se converter em um
espaco bastante promissor na realizagdo de experiéncias do trabalho de traducéo.

Para além dessa potencialidade, a questdo que se deve colocar no momento
se refere as condigdes politicas e epistemoldgicas que definem critérios sobre o
que é considerado valido como saber escolar na tradi¢do disciplinar do ensino de
Histdria. O ponto em questéo é refletir sobre o processo de expansdo dos critérios
de legitimacdo daqueles que sdo considerados como conteudos validos para
compor o saber histdrico escolar. Nesse sentido, explorar a relagdo tratamento da
temporalidade e tratamento da diferenga parece um caminho promissor.

Circe Bittencourt percebe o momento contemporéneo de forma
especialmente interessante para os objetivos dessa reflexdo. Ela vé& os contetidos

historicos escolares

em uma problematica que busca relacionar os aspectos
contraditorios de renovacdo e permanéncia, de tendéncias a
mudancas de um lugar exclusivo — o espago eurocéntrico — e de
uma cultura hegemdnica — a ocidental cristd — para uma maior
diversidade de sociedades e culturas que se constituiram em
variados lugares (BITTENCOURT, 2008, p. 206).

Esse desejo de rompimento com o espago eurocéntrico e a cultura ocidental
como perspectivas exclusivas é notorio desde a década de 1980, como ja
apresentado. Sobre a presenca da preocupacdo com questdes multiculturais nos
curriculos de Historia, Selva Fonseca afirma que, desde a década de 1980, o
movimento curricular para o ensino de Histéria defende “uma perspectiva
multicultural, temética” (FONSECA, 2003, p. 35). E interessante notar que a autora
parece fazer uma identificacdo entre uma organizacdo temética dos contetdos e

uma perspectiva multicultural, ou seja, estabelece uma relagéo direta entre mudanga
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no tratamento da temporalidade — até entdo baseada numa cronologia tradicional
quadripartite francesa — e a introdugdo de um olhar diferenciado para o tratamento
da diferenca. Se esta relagdo ndo se estabelece de forma tdo direta, ndo é possivel
afirmar que ndo exista. Ao contrério, defendo que é um caminho promissor para a
potencializacdo de didlogos interculturais no saber historico escolar.

E seguro afirmar que a adogfo da proposicdo tematica no tratamento da
temporalidade nos curriculos ndo necessariamente implica uma consideracéo
critica das diferengas, tampouco uma abordagem intercultural delas. Circe
Bittencourt, analisando as propostas curriculares teméticas das décadas de 1980 e
1990, j& chamava atencéo para a falta de aprofundamento na questéo do “outro”, o
que considera como fundamental “dada a insisténcia [nessas propostas] em
considerar a disciplina como instrumento privilegiado de transformacdo da
sociedade no presente, mediante estudo do seu passado, entendendo a necessidade
da participacéo politica dos individuos” (BITTENCOURT, 1998, p. 155).

Por outro lado, a segunda metade da década de 1990 representou um novo
processo de redefinicbes das politicas publicas para a educacdo, tendo como
marco a nova LDB (Lei n°® 9.394/96) que,

diferentemente de periodos anteriores, fundamentava uma
estrutura legislativa com base na pluralidade cultural da
sociedade brasileira, proporcionando, dentre outras
transformacBes, um redimensionamento dos fundamentos do
conhecimento curricular. A Histéria mantinha-se e estava
assegurada pelos curriculos oficiais, mas eram, com maior
énfase, questionadas as auséncias de grupos sociais e de género
nos contetdos histdricos escolares (BITTENCOURT, 2011, p.
92).

O tema da abordagem multicultural relacionado ao tratamento da questéo
da temporalidade também se mostra presente no &mbito dos debates em torno dos
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental de Historia.
Langados pelo Ministério da Educacdo em 1997, os PCNs enfatizam uma
“preocupacdo com a inclusdo da diversidade cultural no curriculo de Historia”
(FONSECA, 2003, p.32). A proposi¢cdo tematica como eixo de organizacdo dos
contetdos foi alvo de muitos comentarios e observacgdes criticas, dentro e fora da

comunidade disciplinar, como j& apresentado. Mas interessa destacar aqui a
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relacdo que se estabeleceu, em boa parte do debate critico, entre perspectiva
temporal e tratamento das diferencgas culturais. Trechos de pareceres emitidos por

especialistas convidados para avaliar o documento apontam para essa relacéo.

(...) A versdo preliminar me parece bastante correta tedrica e
metodologicamente. Parte de uma rejeicdo de uma visdo de
historia linear, cronoldgica, eurocéntrica — que tem dominado o
ensino fundamental, apesar de muitas criticas feitas ha mais de
uma década.

()

(...) A perspectiva das diversidades de "tempos historicos" e da
auséncia de um destino comum e inexoravel para todos 0s povos
sd0 promissoras para nortear a discussdo sobre a cidadania e
construcdo de uma sociedade democratica (GABRIEL, 2003, p.
227).

A critica a uma visdo de histdria eurocéntrica vem associada diretamente a
uma concepgdo de tempo linear, da mesma forma que 0 rompimento com essa
perspectiva, que estabelece um “destino comum e inexoravel para todos os
povos”, estd relacionada & diversidade de tempos histéricos. Entendo nesses
trechos referéncias claras & concepgdo de histéria como totalidade unitéria e
homogénea forjada pela razdo metonimica, j4 criticada anteriormente, e a0 mesmo
tempo reconhe¢co uma indicagcdo de alternativa através da associacdo entre
diversidade temporal e construcdo de cidadania democrética, elemento que, no
texto do documento, estd claramente referido ao reconhecimento da pluralidade
cultural (BRASIL, 1998). Ndo quero com isso afirmar que o tratamento da
diversidade cultural, tal como proposta no texto dos PCNs, se coaduna com a
proposta que defendo aqui de educacdo intercultural. Apenas reconheco ai um
sinal fecundo da relagdo entre temporalidade e diferenca, relacdo que pode ser
construida no sentido de uma potencializacéo de didlogos interculturais.

Os dialogos interculturais sdo, conforme definido aqui, as relagbes que se
estabelecem nas zonas de contato intercultural, através dos quais se favorece a
expressdo de multiplos significados. E nessas zonas de contato que se gera a
inteligibilidade reciproca entre a diversidade e a multiplicidade de experiéncias
possiveis e disponiveis Dessa forma, para que o saber histdrico escolar se
constitua como um espaco de dialogos interculturais, é fundamental operar ai com

a sociologia das auséncias, capaz de desvelar as assimetrias que geram
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inexisténcias, e com a sociologia das emergéncias, responsavel por ampliar
simbolicamente as experiéncias que ainda-ndo séo. Se na tradi¢do do ensino de
Histdria a raz80 metonimica e a razdo proléptica promovem a monocultura do
tempo linear, criando a simultaneidade de tempos ndo contemporaneos, acredito
que o caminho para a criacdo de uma ecologia de temporalidades seja através da
énfase na dimensdo temporal de simultaneidade, no sentido de colocar em
contato-confronto  diferentes tempos historicos que, numa perspectiva
monocultural, estariam posicionados na linha do desenvolvimento temporal de
maneira a invisibilizar ou desprestigiar experiéncias ndo enquadradas no modelo
eurocéntrico. Promover a proliferacdo de experiéncias nas zonas de contato
interculturais é “tanto quanto possivel, converter em contemporaneidade a
simultaneidade que a zona de contato proporciona” (SANTOS, 2006, p. 132).

A ampliacdo do contato entre experiéncias disponiveis e possiveis por
meio da énfase da dimenséo temporal da simultaneidade no saber histérico escolar
traz um conjunto de dificuldades bastante peculiares. Aqui, quero destacar duas
delas. A primeira diz respeito ao perigo da anulacdo da historia a partir da

conversdo da simultaneidade em contemporaneidade.

Esta consideracdo é importante, sobretudo nas zonas de contato
entre saberes e praticas em que as relacdes de poder, por serem
extremamente desiguais, conduziram a producdo macica de
auséncias. E que, nestas situacdes, uma vez tornados presentes
um dado saber, uma dada pratica antes ausente, ha o perigo de se
pensar que a historia desse saber ou dessa pratica comega com a
sua presenga na zona de contato (SANTOS, 2006, p. 132).

Para evitar esse risco é fundamental investir na ideia de ecologia, tal como
definido por Santos, em que as experiéncias podem interagir de forma sustentavel,
pois sdo entendidas como entidades parciais e heterogéneas que compdem
diferentes totalidades.

Outra dificuldade bastante peculiar a ser enfrentada é o problema da
inteligibilidade reciproca caracteristica do trabalho de tradugéo. Como parece estar
claro, a reciprocidade deve envolver todos os lados em quest&o, nesse caso, todas as
experiéncias em contato devem ter possibilidade de enunciar a trama de
significagbes sobre si e sobre o Outro. Dadas as j& mencionadas caracteristicas

eurocéntricas das narrativas histdricas que concorrem para a composicao do saber
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histérico escolar, dadas as dificuldades, também relatadas, dos processos de
construcdo de andlises comparativas interculturais por parte da historiografia,
verifica-se de forma patente que as experiéncias tradicionalmente construidas como
inexistente ou subalternizadas nas narrativas historicas tradicionais ainda precisam
ocupar o lugar de enunciagdo. Enquanto esse processo ainda se desenvolve e ganha
forca, vale a pena apostar na realizacdo de diélogos interculturais? Defendo aqui
que, a partir de uma concepcdo de didlogo intercultural como possibilidade de
reflexdo critica sobre as relagbes de poder que envolvem os fluxos e as
cristalizagOes de sentido, e tendo em vista a dimenséo do contato-confronto como
possibilidade de estar frente a frente e ser visto em iguais condi¢Oes de concorrer
aos critérios de validagdo e legitimidade, é necessario acometer desde ja a
construcéo do saber historico escolar como espago de dialogos interculturais.

Se, conforme abordado anteriormente, o trabalho de traducdo ainda esta
por ser realizado e ndo apresenta garantias contra os riscos do fracasso, por que

traduzir? Segundo Santos

As expectativas sdo as possibilidades de reinventar a nossa
experiéncia, confrontando as experiéncias hegemonicas que nos
sdo impostas com a imensa variedade das experiéncias cuja
auséncia é produzida ativamente pela razdo metonimica ou cuja
emergéncia é suprimida pela razéo proléptica. A possibilidade de
um futuro melhor ndo esta, assim, num futuro distante, mas na
reinvencdo do presente, ampliado pela sociologia das auséncias e
pela sociologia das emergéncias e tornado coerente pelo trabalho
de tradugdo (SANTOS, 2006, p. 135).

Dessa maneira, acredito e defendo que investir na possibilidade de
proliferacdo das narrativas historicas pode se converter em uma forma de
reinventar as experiéncias e construir novas expectativas. E a analise das cole¢des
didaticas para o ensino de Historia, que é apresentada nos proximos capitulos,

assume aqui o papel de buscar no presente outras histdrias possiveis.
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