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RESUMO

POR UMA SOCIOLOGIA DA SUSPENSAO:
ENSINO DE SOCIOLOGIA E NARRATIVAS DE SI COMO DISPOSITIVO DE
FORMACAO

AUTORA: Joana Elisa Rower
ORIENTADOR: Jorge Luiz da Cunha
CO-ORIENTADORA: Maria da Conceicéao F.B. S. Passeggi

Esta tese de doutorado refere-se a didatica da Sociologia no Ensino médio. Trata-se de saber como a imaginacéo
socioldgica o estranhamento e a desnaturalizacdo, postos como objetivos da Sociologia no Ensino Médio se
aproximam das narrativas autobiogréficas como dispositivos de formagdo. Partiu-se da hipotese que narrar a
prépria experiéncia provoca estranhamentos e desnaturalizagbes, do saber do senso comum e possibilitam
conscientizagdes, nas relacfes entre Histdria, estrutura social e trajetdrias individuais. Os objetivos foram: pér
em di&logo as orientacBes legais sobre as especificidades da Sociologia e as narrativas autobiograficas, vistas
como dispositivos de formacdo; discutir a fundamentagdo epistemoldgica do trabalho com narrativas
autorreferenciais nas aulas de Sociologia; defender que esse tipo de narrativa pode gerar
estranhamentos/desnaturalizagdes e provocar (re)ordenagdo do mundo, atribuicdo de sentidos e conscientizagdo
de si mesmo. Dialogamos com o0s pressupostos da pesquisa (auto)biogréfica em Educacdo (DELORY-
MOMBERGER, 2012; JOSSO, 2010; PASSEGGI, 2011; PINEAU, 2012; SOUZA, (2006); o conceito de
imaginacdo socioldgica (BERGER, 2011; MILLS, 1975), o seu efeito de “autoanalise” (BOURDIEU, 1997,
2012), o desenvolvimentos de hébitos intelectuais fundamentais (LAHIRE, 2014) os conceitos de
estranhamento/desnaturalizagdo (DA MATTA, 1978; VELHO, 1978); e, as pesquisas sobre a sociologia na
escola (OLIVEIRA, 2011; SILVA, 2005). O trabalho foi realizado através de pesquisa quali-quantitativa,
bibliografica, documental e pesquisa de campo, com intervengdo ao propor e analisar uma metodologia de ensino
de sociologia. As andlises enfocaram auséncias de fundamentacBes didatico-metodoldgicas nas orientagdes
legais sobre a Sociologia no Ensino Médio (DCNEM, 2012; OCN, 2006; PCN, 1999; Diretrizes curriculares
estaduais, plano de aula de sociologia), no que concerne a conscientizacéo de si; a necessidade e possibilidade de
interlocugdes do ensino de Sociologia com as narrativas autobiograficas como dispositivos de formagdo; e, a
viabilidade do uso das narrativas, produzidas em aula, engendrar estranhamentos, desnaturalizacbes e
conscientizagdes. A proposta de ensino apresentada e desenvolvida teve como principios: (1) A concepgdo de
individuo socializado, (2) A educacdo como uma experiéncia; (3) A relagcdo do social com o individual na
centralidade do ensino de ciéncias sociais/sociologia e o estranhamento e a desnaturalizagdo compreendidos
como principios epistemoldgicos da Sociologia; e (4) a relacdo entre conhecimento, sentido e construcéo de si,
apontadas por Josso (2010); a reflexividade autobiografica destacada por Passeggi (2011); e, a relacdo entre
biografia e aprendizagem de Delory-Momberger (2006, 2012, 2014). A proposta de ensino de sociologia com
relatos autorreferenciais teve como resultado: (1) A desnaturalizagio como condicdo da construgdo e
reconstrucdo da experiéncia; (2) Estranhamento de si pela reflexividade e estranhamento do outro; (3)
Importéncia de um tema que conduza a reflexdo; (4) Reflexdes sobre o preconceito como decorréncia do
estranhamento e da desnaturalizacdo; (5) A consciéncia de si como um individuo que se constitui em meio aos
condicionantes sociais-culturais revelou-se como um elemento de disposicdo para a aprendizagem, para a
reconstrugdo da experiéncia; e, (6) Percepcdo de autoconstrucdo de si individualizada e individualizante resultou
em uma ndo disposicdo/abertura para outras reflexdes e/ou possibilidades de outras percepcdes de si e do outro.
Assim, o trabalho aqui apresentado defende a abordagem biografica como dispositivo de formagdo como uma
possibilidade de construcdo de espacos/tempos de producdo do estranhamento e da desnaturalizacdo através da
relagcdo com temas sociolégicos. A relacdo entre histérias de vida e ensino de sociologia configura-se como uma
possibilidade de suspensdo de saberes e aprendizagens tanto de contetdos, como aprendizagem do outro e de si
em relacéo.

Palavras-chaves: Ensino de Sociologia. Pesquisa (Auto)biografica em Educacdo. Educacdo Basica.



ABSTRACT

FOR A SOCIOLOGY OF THE SUSPENSION:
TEACHING OF SOCIOLOGY AND SELF-NARRATIVES AS FORMATION
DEVICE

AUTHOR: Joana Elisa Rower
ADVISOR: Jorge Luiz da Cunha
CO-ADVISER: Maria da Conceicédo F.B. S. Passeggi

This doctoral thesis refers to the didactic of Sociology in High School. It is about knowing how the sociological
imagination, the estrangement, and the denaturalization, put as the objectives of Sociology in High Schoal,
approach the autobiographical narratives as formation devices. It started from the hypothesis that the narration of
our own experience provokes estrangements and denaturalization, of knowledge of common sense and enable
awareness of the relations between History, social structure, and individual trajectories. The objectives were: to
put in dialogue the legal orientations about the specifics of Sociology and the biographical narratives, seen as
formation devices; to debate the epistemological foundation of the work with self-referential narratives in
Sociology classes; to advocate that this type of narrative can generate estrangements/denaturalization and incite
(re)ordination of the world, attribution of sense and self-consciousness. A dialogue was initiated about the
concepts of (auto)biographical research in Education (DELORY-MOMBERGER, 2012; JOSSO, 2010;
PASSEGGI, 2011; PINEAU, 2012; SOUZA, 2006); the concept of sociological imagination (BERGER, 2011;
MILLS, 1975), its effect of “self-analysis” (BOURDIEU, 1997, 2012), the development of fundamental
intellectual habits (LAHIRE, 2014), the concepts of estrangement/denaturalization (DA MATTA, 1978;
VELHO, 1978); and, the researches about Sociology in school (OLIVEIRA, 2011; SILVA, 2005). The work was
accomplished through qualitative and quantitative research, bibliographic, documental, and field research, with
intervention when proposing and analyzing a teaching methodology in Sociology. The analysis focused on the
absence of didactic-methodological foundation in the legal orientations about Sociology in High School
(DCNEM, 2012; OCN, 2006; PCN, 1999; State curricular guidelines, Sociology lesson plan), with regards to
self-awareness; the necessity and possibility of sociological interlocutions of the autobiographical narratives as
formation devices; and, the feasibility of the use of narratives, produced in class, to engender estrangements,
denaturalization and consciousness. The teaching proposal presented and developed had as principles: (1) The
conception of socialized individual, (2) The education as an experience; (3) The relation of the social with the
individual in the centrality of the teaching of social sciences/sociology and the estrangement and the
denaturalization understood as epistemological principles of Sociology; and (4) The relation between knowledge,
sense, and the construction of self, pointed out by Josso (2010); the autobiographical reflexivity highlighted by
Passeggi (2011); and, the relation between biography and learning from Delory-Momberger (2006, 2012, 2014).
The teaching proposal of sociology with self-referential reports resulted in: (1) The denaturalization as condition
for the construction and reconstruction of the experience; (2) Self-estrangement by the reflexivity and
estrangement of the other; (3) Importance of a subject that leads to reflection; (4) Reflection about prejudice as
the result of estrangement and denaturalization; (5) The consciousness of self as an individual that builds itself
amid the social-cultural constraints has proved to be an element of disposition for learning, for the reconstruction
of experience; and, (6) Individualized and individualizing perception of self-construction resulted in no
disposition/opening for other reflections and/or possibilities for different perceptions of the self and of others.
Thus, the work here presented advocates the biographical approach as a formation device as a possibility for
construction of space/time of production of the estrangement and of the denaturalization through the relation
with sociological themes. The relation between life stories and the teaching of sociology configures as a
possibility of suspension of knowledge and learning of contents as well as of the other in relation to self.

Key-words: Teaching of Sociology. (Auto)biographical Research in Education. Basic Education
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1. INTRODUCAO

A reintroducdo da obrigatoriedade da disciplina de Sociologia como componente
curricular em todos os anos do ensino médio dada pelo Decreto Lei 11.684 de 02 de junho de
2008 alterou a grade curricular das escolas de educacdo basica e fomentou a discussdo sobre
os contetdos curriculares desta disciplina, sobre a formacdo de professores de Sociologia,
sobre didaticas e metodologias, sobre as relacdes entre educador e educando nas aulas de
Sociologia, sobre seus objetivos, sentidos e especificidades.

O inciso 11 § 1° do art. 36 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB
(Lei 9.394 de 20 de Dezembro de 1996) previa que ao final do Ensino Médio o educando
deveria demonstrar “dominio dos conhecimentos de filosofia e de sociologia necessarios para
0 exercicio da cidadania”, assim a discussdo sobre o qué, como e por que ensinar, que se
refere a questdo central do curriculo, como explica Silva (2007) ja estava presente antes da
sua obrigatoriedade enquanto disciplina escolar. Porém, o decreto 11.684 revigora esta
discussdo, na medida em que, hd uma exigéncia concreta e especifica, e ndo mais pela
transversalidade com outras disciplinas, do que ensinar, por que ensinar e CoOmo ensinar.

A reintroducdo do ensino de sociologia na educacao basica é um processo recente, mas
que, conforme Silva (2005) consiste no acimulo de conhecimento deste campo do saber.
Assim, se a obrigatoriedade € recente as discussdes sobre o objetivo e a funcionalidade do
conhecimento sociolégico pode ser problematizada desde os classicos da Sociologia.
Contudo, esta discussdo ndo perpassa somente uma questdo histérica, mas se encontra
relacionada com as condicdes, necessidades e os propésitos educacionais atuais.

Devido a sua recente reinsercdo na educacdo bésica esta disciplina encontra-se em um
primeiro estagio de inclusdo curricular, conforme Souza (2008). E o debate sobre a sua
construcdo curricular em aberto, como enfatiza Santos (2012), apesar de destacar a
necessidade de principios orientadores. As recentes publicagdes cientificas sobre o ensino de
sociologia, como as sessdes tematicas e 0s dossiés de periddicos nacionais, assim como 0s
debates desenvolvidos pela Associagéo Brasileira de Ensino de Sociologia - ABECS, no
Congresso Brasileiro de Sociologia — CBS, no GT Ensino de Sociologia da Sociedade
Brasileira de Sociologia - SBS e os Encontros Nacionais sobre o Ensino de Sociologia na
Educacdo Basica - ENESEB (2009, 2011, 2013, 2015) configuram a qualidade e a

necessidade do desenvolvimento de pesquisas sobre essa tematica.
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Nesse sentido, a fim de contribuir com o desenvolvimento das pesquisas sobre o ensino de
Sociologia, o presente trabalho tem a seguinte questdo de pesquisa: Em que medida, relatos
autorreferenciais no ensino de Sociologia na educacdo basica podem contribuir na producgéo
de estranhamentos e desnaturalizacdes, aprendizagens e suspensdo de saberes, como pratica
de formagéo?

As questdes de partida que embasaram a formulagdo da questdo central foram: Quais 0s
sentidos do ensino de sociologia no ensino médio? O que fundamenta o ensino/aprendizagem
da sociologia no ensino médio? O que perpassa 0s objetivos descritos nos discursos oficiais
sobre a sociologia no ensino médio? Quais as possibilidades de aproximacdo entre a
especificidade da sociologia no ensino médio como a possibilidade da producdo da
imaginacdo socioldgica, do estranhamento e da desnaturalizacdo e do trabalho com temas
sociais com as narrativas autobiograficas como pratica de formacao?

O objetivo geral centra-se em desenvolver possibilidades didatico-metodolégicas para o
ensino de sociologia na educacdo bésica através de relatos autorreferenciais como dispositivo
de formacao.

Tendo como objetivos especificos:

e Analisar e estabelecer relacbes teodricas e possibilidades praticas entre as
especificidades do ensino de sociologia na escola basica descritos nos parametros e
orientacOes curriculares e planos pedagdgicos e a abordagem biografica como prética
de pesquisa-formacéo;

e Compor um Estado da Arte observando a existéncia de trabalhos com narrativas de si
como possibilidade didatica nas aulas de Sociologia na educacao basica;

e Demonstrar pela histéria do ensino de sociologia na escola sentidos e experiéncias
praticas;

e Relacionar as especificidades da Sociologia engquanto ciéncia e do sentido do ensino
de sociologia na educacao basica;

e Analisar os conceitos desenvolvidos pela sociologia como imaginacdo socioldgica, e,
estranhamento e desnaturalizacéo.

e Relacionar a abordagem biografica como pratica de formacéo com as especificidades
da sociologia no ensino médio.

e Analisar as possibilidades da abordagem biografica como pratica de formacdo na

escola de educacdo bésica.
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Para a efetivacdo dessa pesquisa e 0 alcance dos objetivos propostos o trabalho de
pesquisa foi dividido em quatro etapas: (1) elaboracdo de um estado da arte sobre o ensino de
sociologia; (2) composicdo de uma histéria do ensino de sociologia; (3) analise dos
parametros, orientacdes e diretrizes curriculares nacionais, estaduais e da escola sobre o
ensino de sociologia; (4) construcdo do referencial bibliografico de fundamentacdo
epistemoldgica para a relacdo entre ensino de sociologia e narrativas de si; e, (5) construgéo,
aplicacdo e andlise de uma proposta didatica-metodoldgica de trabalho com narrativas
autobiograficas nas aulas de Sociologia no ensino médio em uma escola de educacéo basica,
na perspectiva das pesquisas (auto)biograficas como dispositivo de formagéo em Educacao.

A recente reintroducdo da Sociologia no ensino médio imputa a pensar em relacdo as
questdes curriculares e construir propostas didatico-metodoldgicas, ndo que didaticas,
metodologias, métodos devem ser estaticos mas ha necessidade de indicagbes que
possibilitem caminhos fundamentados para a efetivacdo da propria especificidade da
Sociologia no ensino médio. A procura pelas diretrizes, parametros e orientacdes curriculares
revelou a escassez de indicaces de como trabalhar sociologia no ensino médio, na
perspectiva do desenvolvimento do olhar socioldgico, do estranhamento, da desnaturalizacéo
na relacdo com os contextos culturais-sociais, mais do que isso, na relagdo com as biografias
individuais.

Dessa forma, a tese aqui defendida é a que a abordagem biogréfica como dispositivo de
formacdo aparece como uma possibilidade de construcdo de espacos/tempos de producdo do
estranhamento e da desnaturalizacdo através da relacdo com temas socioldgicos, aparece
como uma possibilidade de suspensdo de saberes e aprendizagens. Ademais proporciona
fundamentacéo tedrica e epistemoldgica para o trabalho com estudantes no espacgo de sala de
aula. Problematizar os efeitos de producdo de relatos autobiograficos no espaco/tempo escolar
significa buscar outros vieses que possam deter outras intervencdes e produzir
questionamentos. Uma propositiva para fomentar o processo ativo. Uma dinamica interativa,
participativa que questiona a educacao na producdo e produto de possiveis valores, padrdes e
comportamentos na historia de vida dos sujeitos e nos discursos veiculados na sociedade. O
que esta em jogo ndo sdo apenas metodologias, mas concepc¢des sempre presentes do que
ensinar, como ensinar e o que ensinar. Assim, talvez, exercicios de abertura a si e ao outro
como encontrados na abordagem biografica podem produzir suspensdes e inventividades, pois

se lida com o desconhecido do outro e de si.
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O impacto social esperado centrou-se na fundamentacdo de propostas de trabalho no
ensino médio que colaboram no desenvolvimento da autonomia do jovem estudante e da sua
compreensdo dos aspectos sociais e culturais como processos socializadores na construcéo
individual.

Os impactos cientificos referem-se a:

1. Fundamentacdo tedrica e epistemoldgica das propostas de ensino da sociologia no
cumprimento de suas especificidades de producdo da imaginacdo socioldgica, do
estranhamento e da desnaturalizacéo e de temas sociologicos;

2. Aproximacdo da abordagem biografica como pratica de formagdo com as teorias sobre
0 ensino de sociologia;

3. Formulacdo de proposta de utilizacdo da abordagem biografica como préatica de
formacéo para o ensino médio, dentro do tempo/espaco de sala de aula.

A fim de estruturacdo, este trabalho estd constituido de cinco capitulos. O primeiro
intitulado Estado da arte: dez anos de Grupos de Trabalho (GTs) sobre Ensino de Sociologia
no Congresso Brasileiro de Sociologia (2005-2015), em que realizamos um levantamento e
mapeamento das pesquisas sobre o0 ensino de sociologia na educacdo basica apresentadas no
evento do Congresso Brasileiro de Sociologia, da Sociedade Brasileira de Sociologia entre 0s
anos de 2005 a 2015. Esse estado da arte ao responder as questdes sobre o desenvolvimento
quantitativo das pesquisas sobre o ensino de sociologia; as tematicas pesquisadas, o carater
metodoldgico e as bases tedricas das pesquisas; e, 0s atores e as instituicdes envolvidas no
interesse académico-profissional sobre o ensino de sociologia na educacdo basica, elabora
uma historicizagdo e serve como um complemento aos trabalhos de estado da arte sobre
dissertagdes e teses ao se debrucar sobre outros espagos de discussdo, circulacdo e difusdo do
conhecimento.

No segundo capitulo denominado Histéria do Ensino de Sociologia, através de uma
andlise bibliogréfica e documental, realizamos primeiramente, um sobrev6o na cronologia das
intermiténcias da disciplina sociologia na escola béasica, pontuando datas e revelando trechos
das legislagbes que a incluem hora como disciplina optativa, hora como conteddos
interdisciplinares, hora como disciplina obrigatoria até a Lei. 11.684 de 2008. Detemos-nos na
leitura de dois textos historicos O Ensino de Sociologia na Escola Secundaria Brasileira de
Florestan Fernandes e Duas Experiéncias no Ensino de Sociologia de Oracy Nogueira, ambos
proferidos durante o | Congresso de Brasileiro de Sociologia no ano de 1954. No ano de 1954

a disciplina de Sociologia ndo constava como obrigatoria na grade curricular da escola, assim,
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a leitura destes dois textos, o primeiro na defesa pela inclusdo da Sociologia na escola
secundaria e o segundo como relato de experiéncias de ensino de sociologia, servem também
como mola de reflexdo sobre sentidos, funcdes e finalidades que perpassam a reflexdo sobre o
ensino de sociologia na escola hoje.

O terceiro capitulo Especificidades da Sociologia no ensino médio: desafios atuais
trata da especificidade da Sociologia no ensino médio, em que realizamos uma conversa
inicial sobre curriculo e relacionamos com a legislacdo, documentos oficiais, orientagdes
curriculares, projetos pedagogicos, planos de estudo. Tragcamos, por meio da analise
documental, uma linha do macro ao micro que perpassa desde a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988 — C.F./88; a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional -
LDB/1996; os Parametros Curriculares Nacionais - PCN/2000, as OrientacBes Curriculares
Nacionais - OCN/2006; Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Béasica - DCN/
2010; as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - DCNEM/2012; o Plano
Nacional de Educacdo - PNE/2014, a proposta preliminar da Base Nacional Comum
Curricular - BNC/2015; as OrientacGes Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCN+ /2002; o Referencial Curricular do
Estado do Rio Grande do Sul (2009); a Proposta Pedagdgica do Ensino Médio Politécnico -
SEC/RS, 2011, o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM, 2014; o livro Sociologia para o
Ensino Médio de Nelson Dacio Tomazi (2010); até o Projeto Politico Pedagdgico (2014) e o
Plano de Estudos da Sociologia (2014) de uma escola estadual de educacéo basica.

Neste capitulo procuramos visualizar possiveis hibridizacdes de principios educacionais e
orientagdes curriculares e como tais reconfiguraces se expressam no desenvolvimento de
possiveis metodologias e didaticas na sala de aula. Nessa relagdo, também abordamos o tripé
temas-conceitos-teorias dado pelas Orienta¢fes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(2006), no que compete a disciplina de sociologia como contetdos disciplinares. Através
dessa analise foi possivel constatar a necessidade de fundamentacGes didatico-metodoldgicas
do ensino de sociologia para o cumprimento de suas especificidades.

O quarto capitulo refere-se a construcdo de fundamentacdes tedricas que aproximam o
desenvolvimento da imaginagédo socioldgica, do estranhamento e da desnaturalizagdo com a
potencialidade da abordagem (auto)biografica como pratica de pesquisa-formacdo em
Sociologia no ensino médio. Intitulado Aspectos teoricos: fungdes da sociologia, sentidos do
ensino de sociologia e o0 campo da Pesquisa (Auto)biografica em Educacgéo, aborda questdes

como a imaginacgdo socioldgica, 0 estranhamento e a desnaturalizacdo, o senso comum, a
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relagdo entre sentidos da Sociologia e do ensino de sociologia, a potencialidade da abordagem
(auto)biografica como dispositivo de formacdo em Sociologia no ensino médio e algumas
reflexdes sobre o método biografico. Mills (1975), Berger (2011), Bourdieu (1997, 2012),
Lahire (2014) sdo autores que possibilitam pensar as funcGes ou os efeitos da sociologia
postos em didlogo com o0s pesquisadores da &rea de pesquisa (auto)biografica como
dispositivo de formacdo em Educacdo como Delory-Momberger (2006, 2009, 2011, 2012),
Passeggi (2011) e Josso (2010).

O quinto capitulo intitulado Por um ensino de sociologia da suspensdo: desenvolvimento
e analise de uma proposta didatica de ensino de sociologia com relatos autorrefenrenciais
comporta a construgdo e analise de uma proposta didatica de ensino de sociologia com relatos
autorreferenciais desenvolvida em uma escola publica de educacgédo basica com os 1° anos do
ensino médio. A realizacdo da proposta de ensino de Sociologia com a abordagem
(auto)biografica como dispositivo de formacédo teve como fio condutor as fases descritas por
Josso (2010) sobre a abordagem biografica como metodologia da pesquisa-formacdo. A
analise dos relatos, decorrentes da proposta, foi realizada com base na Analise Textual
Discursiva (ATD) de Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi (2007). No capitulo, também
apresentamos uma problematizacdo sobre relatos minimos e sobre juventude e escola.

Foram escolhidas imagens do artista brasileiro José Augusto Amaro Capela (Zezéo) para
abrir os capitulos que com o grafitti pinta espacos subterraneos, ruas, tampas de bueiros,
lugares abandonados, corregos. Em seu site! consta a sua impulsividade em percorrer
caminhos ndo tradicionais da arte, pintando e chamando atencdo ou ainda incitando a olhar
para paisagens urbanas que néo se quer olhar, “interfere assim numa suposta vida real e torna
visivel aquilo que, sem a sua arte, nem seria percebido e ninguém queria ver”. E se Zez&o
com sua arte “desperta o didlogo sobre esse mundo marginal e o mundo superficial que
conhecemos” o ensino de sociologia na propositiva dos usos de relatos de si como dispositivo
de formacdo pretende dar a ver-se e compreender-se sobre questes constituidoras de si que
talvez ndo tenham sido olhadas, ou ainda que se vistas néo refletidas como algo que permeia

as trajetorias individuais.

! Disponivel em: <http://www.zezaoarts.com.br/zezao.php>. Acesso em: 15 jan. 2015. Todas as imagens foram
retiradas deste site.
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Um modo de se apresentar: refletindo sobre a dindmica entre a pratica e a pesquisa

Jean Bouilloud (2009, p. 53) em texto intitulado A autobiografia — um desafio
epistemoldgico expde que “a pratica autobiografica do pesquisador pode ser apreendida,
também, como um exercicio emancipador em si mesmo, uma espécie de autoandlise”.
Autoanalise que consiste na consciéncia da propria historia, na objetivacdo de si, na reflexdo
sobre a préatica e a pesquisa docente e na consciéncia desta ser uma relacdo social, como nos
ensina Bourdieu (2008) e que por isso exerce seus efeitos ndo somente sobre os resultados,
mas sobre o proprio desenvolvimento da pesquisa.

Estas reflexdes servem de mola para descrever um percurso de pratica e pesquisa
docente com relatos de vida no ensino de Sociologia no ensino médio. Refletir sobre o Ensino
de Sociologia na relacdo com as pesquisas (auto)biograficas como dispositivo de formacéo
em Educacdo decorre, primeiramente, de uma necessidade experenciada como professora de
Sociologia do Ensino Médio de criar possibilidades para que os educandos atribuam sentidos
aos contetidos da Sociologia ao compreenderem-se nos contextos sociais-culturais que estdo
inseridos. Ouve-se nos depoimentos dos jovens estudantes uma nao atribuicdo de sentido a
Sociologia na escola pelo fato das aulas, frequentemente, serem discussdes opinativas ou
como em uma questdo posta por uma aluna do 3° ano do Ensino Médio quando do meu
ingresso naquela classe escolar: “Professora, o que faz a sociologia?”. O que sentia também
como professora é que os temas socioldgicos serviam para um entendimento do outro e ndo de
um eu na relagdo com esses outros. Contudo, como nos diria Bourdieu o efeito da sociologia é
promover autoanalises no sentido de ver-se em meio a Histdria e as estruturas sociais. Desse
modo Oliveira (2011, p. 36) questiona: “Como nos utilizar do olhar da sociologia para pensar
e refletir sobre uma realidade significativa para nossos alunos?”.

Meu percurso académico esteve entre as Ciéncias Sociais/Sociologia e a Educagéo.
Assim, a relacdo entre ensino de Sociologia e Pesquisas (auto)biograficas em Educacgéo
decorre também dessas vivéncias e da percepcdo que a metodologia das pesquisas
(auto)biograficas como dispositivo de formagdo podem contribuir com o desenvolvimento das
especificidades da Sociologia na educacdo escolar. Oliveira (2015) ao discorrer sobre as
pesquisas sobre o ensino de Sociologia na relagdo entre os programas de pds-graduacdo em

Sociologia e Educacao escreve que
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€ necessario pensar sociologicamente o Ensino de Sociologia, mas também ha que
se manter uma constante reflexao sobre as questdes pedagégicas que se colocam no
ambito da préatica dos professores que atuam na Educacdo Basica. Sendo assim,
penso que tanto as pesquisas desenvolvidas no dmbito da Educacdo quanto das
Ciéncias Sociais possuem relevancia para o campo, que em verdade é elaborado na
interface entre essas duas areas. (OLIVEIRA, 2015, p.9-10).

E € justamente nesta interface e por esta interface que esta proposta foi possivel. Isto
dito, pois a vontade de trabalhar com relatos autobiograficos, como dispositivo de formacéo
em Educacdo, decorreram da relagdo entre ser uma professora de Sociologia na educacéo
basica e como participante do Nucleo de Estudos sobre Memoria e Educacdo — Clio, da
Universidade Federal de Santa Maria - UFSM, liderado pelo Professor Jorge Luiz da Cunha e
da participagdo constante nos Congressos Internacionais de Pesquisa (Auto)Biografica.

Desde que iniciei minha atuacdo na educacdo basica em 2011 trabalhei na perspectiva
de producdo de relatos de si na relacdo com a aprendizagem de contetdos no ensino de
Sociologia. Em 2012, com o ingresso no Doutorado em Educacdo pela UFSM sob a
orientacdo do Professor Jorge Luiz da Cunha, as experiéncias preliminares ganharam a
estrutura e a consisténcia de um projeto de pesquisa. Em 2014 ao estreitar lacos e didlogos
com a Prof?. Maria da Conceicdo F. B. S. Passeggi da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte — UFRN, lider do Grupo Interdisciplinar de Pesquisa, Formacdo, Autobiografia,
Representacdes e Subjetivade (GRIFARS-UFRN-CNPQ) as experiéncias e as teorizacbes
ganharam densidade tedrica e outras compreensdes foram possiveis.

A vontade de construir espacos/tempos de possibilidades para que os educandos
atribuam sentidos aos conteidos da Sociologia ao compreenderem-se nos contextos sociais e
culturais em que estdo inseridos (ROWER, 2014), relaciona-se, também, sem divida, a minha
histéria de vida que foi revisitada, ressignificada na escrita do diario de campo, que
acompanhou o desenvolvimento da pratica e da pesquisa com relatos autobiograficos no
ensino de sociologia. Diario de campo cuja liberdade da escrita possibilitou, talvez, uma
experiéncia de relato autobiografico como dispositivo de formagdo em que me compreendo,
mas ao me revelar também encontro possibilidades de compreenséo do outro. Esta perspectiva
de abordagem no diario de campo néo foi intencional, pois a escrita de si € a necessidade que
se tem. Caminhasse entre a descri¢do, a narracdo e a argumentacdo. Além ou aquém de um
diario de campo? Nenhum nem outro, apenas possibilidades de percepc¢des decorrentes do
fato de estar junto, ou seja, de ser a0 mesmo tempo professora na pratica e pesquisadora da
propria préatica, de ndo apenas olhar, mas de olhar-se também a partir do olhar do outro no

imbricamento das relagdes.

20



E assim Bouilloud (2009, p.56), corrobora esta pratica docente e de pesquisa ao
afirmar que “seria ilusorio imaginar que o pesquisador, na sua pratica cientifica, ela mesma
incluida na vida social, seja capaz de suspender sua subjetividade a ponto de poder dispensar
totalmente um olhar reflexivo sobre os elos entre sua historia ¢ sua atividade” e ainda “a
irredutivel inscricdo social do pesquisador, os estreitos elos que se esbocam entre vida
intelectual e vida pessoal tornam mais impregnante as suas proprias analises”

E foi nessa dindmica entre pratica professoral e pesquisa académica atravessada por
subjetividades de si na relagdo com outros que incidem sobre percepcdes e compreensdes de
si e do outro, que saberes e fazeres foram transformados. Assim, serdo citadas cinco
publicacdes decorrentes das experiéncias de préaticas de ensino de sociologia no ensino médio
com o uso de relatos de vida como dispositivo de formacdo. Se o0 método sofreu variacdes ha
concepcdes sobre individuo, educacdo e o ensino de sociologia que embasam estas
experiéncias e a construcdo de propostas educativas com o uso de relatos autobiograficos,
relatos de si, as quais podem ser citadas da seguinte forma:

1. A concepcéo de individuo socializado, na estrita relacdo das influéncias socializadoras
e a constituicdo da individualidade;

2. A educacdo como uma experiéncia, que em Dewey (2010), de forma geral, envolve
reflexdo, dotada de significagdo, em que se percebem relagdes e continuidades antes
ndo percebidas, em que a aquisi¢do de novos conhecimentos € um resultado natural.

3. A relacdo do social com o individual na centralidade do ensino de ciéncias
sociais/sociologia, por meio do desenvolvimento da imaginacdo socioldgica, definida
como a capacidade de compreensdo da relacdo dos significados para a vida intima e
social da historia e estrutura social (MILLS, 1975);

4. O estranhamento e a desnaturalizacdo compreendidos como principios
epistemoldgicos que caracterizam a Sociologia como uma ciéncia compreensiva e
explicativa (CARVALHO FILHO, 2014), defendida pelas Orientagfes Curriculares
Nacionais (2006) e, mantida pela proposta da Base Nacional Comum Curricular
(2015) como praticas para o desenvolvimento da criticidade em relacdo ao senso
comum, a intolerancia, ao preconceito, esteredtipos e estigmas;

5. A relagdo entre conhecimento, sentido e construcdo de si, apontadas por Josso (2010);
a reflexividade autobiografica destacada por Passeggi (2011) que implica uma
autonomia cognitiva e a conscientizacdo de si em organiza¢Ges dinamicas de

compreensdo de si; e, a relacdo entre biografia e aprendizagem de Delory-Momberger
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(2006, 2012, 2014) estdo na centralidade da contribuicdo epistemoldgica do campo da

Pesquisa (Auto)biografica em Educacdo para a constru¢do de uma proposta de ensino.

A relacdo entre biografia e aprendizagem em Delory-Momberger (2006, 2012, 2014)

pode ser identificada nos seguintes aspectos: (1) que os saberes subjetivos e nao

formalizados influenciam no modo como as pessoas investem e transitam nos espagos
de aprendizagens formais e que tornar-se conscio destes saberes, torna possivel
ressignificar sentidos e projetos de vida em formagdo (DELORY-MOMBERGER,

2006); (2) que a compreensdo dos significados das experiéncias de formacdo e

aprendizagem de jovens e adultos em suas construcdes biogréficas individuais, nas

suas relagbes com os outros e com o mundo social torna-se constituidor (DELORY-

MOMBERGER, 2012); e, (3) que a aprendizagem de saberes escolares estabelece uma

relacdo de complementaridade e reciprocidade com as aprendizagens e saberes

biograficos, permitindo revisitagdes de si e outras projegdes, ou ainda, “biografar-se

de outro modo” (DELORY-MOMBERGER, 2014, p.136).

O estranhamento e a desnaturalizacdo como principios epistemoldgicos do ensino de
sociologia que incide sobre si e 0 outro e que possibilita compreender e compreender-se de
outro modo refere-se a possibilidade de “biografar-se de outro modo” para retomar Delory-
Momberger (2014) e para substanciar a relagcdo aqui defendida entre o campo da Pesquisa
(Auto)Biografica em educagdo como dispositivo de formacdo e o ensino de sociologia na
educacdo basica.

Com as concepcdes e embasamentos epistemologicos acima descritos que respaldaram
as experiéncias de ensino de sociologia com 0 uso de relatos de si estardo citados abaixo trés
publicacGes de artigos, dois trabalhos apresentados em eventos e uma oficina resultante de
tais experiéncias deste meu percurso.

O artigo publicado no ano de 2014 na Revista de Educacdo, do Centro de Educacéo da
Universidade Federal de Santa Maria — RS, em co-autoria com o Prof. Jorge Luiz da Cunha
intitulado Ensinar o que ndo se sabe: estranhar e desnaturalizar em relatos
(auto)biogréficos, apresenta uma experiéncia de ensino de sociologia com relatos de si,
realizada, em uma escola publica, no primeiro trimestre escolar do ano de 2013. O foco desta
préatica e das teorizagdes sobre a mesma esteve centrado na possibilidade do estranhamento e
da desnaturalizacdo por meio de relatos autobiograficos. Esta primeira analise e estruturagéo,

em texto, dessa abordagem de ensino permitiram visualizar e iniciar uma reflexdo sobre a
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possibilidade dos relatos de si se constituirem como método educativo que viabiliza e suscita
estados de suspensdo de saberes.

Ao final do ano de 2014, outra publicacdo é realizada, mas, na Revista Café com
Sociologia, como relato de experiéncia, decorrente da minha préatica docente na disciplina de
Sociologia também em uma escola publica durante todo o ano de 2013, sob o titulo Relatar-se
para refletir-se: uma experiéncia de escritas de si nas aulas de Sociologia. O objetivo central
foi construir possibilidades didatico-metodoldgicas de reflexdo e conscientizacdo de si na
relacdo entre estrutura e contextos socioculturais e trajetorias individuais. Relatos de si,
estranhamentos e desnaturalizagfes do senso comum, conscientizagdes e possibilidade de
novas reorganizacfes de si, transpassadas por contetdos da disciplina de Sociologia,
sobretudo, os temas sociologicos receberam uma forma estruturada em trés momentos
principais constituidos pela escrita de si e pela auto-reflexdo. A grande contribuicdo dessa
experiéncia foi a compreensdo que este exercicio de escritas autorreferenciais auxiliou para a
aquisicdo de uma habilidade de aprendizagem de relacionar os conhecimentos escolares com
a vida vivida em outros espagos/tempos. Contudo, também se problematizou as diferentes
atribuicbes de sentidos pelos educandos a esta atividade; a relacdo educador-educando que
interfere no proprio processo de escrita; e a necessidade de aprimorar o trabalho de
leitura/escuta dos relatos sobre si mesmos.

A necessidade de refletir sobre os relatos dos jovens estudantes, na sua dindmica e
variabilidade resultou em um trabalho intitulado “Sou um adolescente de 16 anos que acha o
mundo chato”: a for¢a do sentido no minimo dizer, apresentado no IV Encontro Ouvindo
Coisas, promovido pela Universidade Federal de Santa Maria ainda em 2014, com a
colaboracdo da Prof®. Maria da Conceigdo F. B. S. Passeggi. Este trabalho contribuiu para
problematizar, de modo preliminar, a intensidade de sentidos em micronarrativas recolhidas
na experiéncia docente. Tendo por base Ferrarotti (2012) em que a narrativa autobiografica
sintetiza Histdria, estrutura social e trajetorias individuais, refletiu-se sobre a possibilidade do
entrelacamento dessas trés dimensdes também em relatos sucintos. Este trabalho contribuiu
para a compreensdo de que sucintas autodescri¢des juvenis revelam a ampliddo das histérias
de vida, os desafios de ser adolescente e de se tornar adulto.

O trabalho Sociologia no ensino médio e autobiografias como dispositivos de
formagdo no exercicio da consciéncia de si: aproximacOes possiveis e interlocucdes
necessarias, e apresentado no VI Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)Biogréafica, no

ano de 2014, no Rio de Janeiro, teve como contribuicdo para o desenvolvimento desta
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abordagem de ensino de sociologia com relatos de si o didlogo entre as orientacGes legais
sobre as especificidades da Sociologia e as narrativas autobiograficas, vistas como
dispositivos de formacdo; e, a fundamentacdo epistemoldgica do trabalho com narrativas
autorreferenciais nas aulas de Sociologia.

No ano de 2015 foi apresentado no IV Encontro Nacional sobre o Ensino de
Sociologia na Educacdo Basica (ENESEB), realizado em Séo Leopoldo — RS, uma oficina
intitulada Escritas de si como dispositivo de formacdo nas aulas de Ciéncias Sociais no
ensino médio, ministrada com a colaboracdo do Prof. Jorge Luiz da Cunha, resultante da
experiéncia e das pesquisas realizadas até o momento. A realizagdo desta oficina foi muito
gratificante no sentido de encontrar um publico, licenciandos em Ciéncias Sociais/Sociologia,
que compartilharam suas experiéncias e conhecimentos e que a0 mesmo tempo em que
demonstravam curiosidade epistemoldgica sobre o tema, partilharam das intencbes da
construcdo de propostas didaticas que possibilitem espacos/tempos de auto-reflexdo pelos
jovens estudantes.

O artigo Por uma sociologia da suspensdo: da recursividade entre concepgdes e
praticas, que compde o Dossié Ensino de Sociologia na revista Em Tese do Programa de P0s-
Graduacdo em Sociologia e Politica, da Universidade Federal de Santa Catarina — SC, no ano
de 2015, agora com a parceria conjunta do Prof. Jorge Luiz da Cunha e da Profé. Maria da
Conceigdo F. B. S. Passeggi, conclui sem findar, pois a dinamicidade € inerente, um percurso
de pratica, pesquisa e teorizacdo sobre o ensino de sociologia na educacdo basica com relatos
de si. No texto é apresentada outra experiéncia de ensino de sociologia por meio de relatos
autobiograficos, ocorrida no ano de 2014, também em uma escola publica. A estrutura da
abordagem e as anélises dos relatos permitiram formular consideracdes que podem colaborar
na compreensdo dos sentidos do ensino de sociologia e a potencialidade das escritas de si
como dispositivo de formacdo no ambito escolar. Isto porque as compreensfes rumaram para
a corroboracédo da tese de que a utilizacdo de dispositivos de auto e heterobiografia nas aulas
de Sociologia/Ciéncias Sociais fomentam estranhamentos de si e do outro e a
desnaturalizacdo, podendo colaborar com a quebra de preconceitos. Embora no mesmo espaco
formativo, outra relacdo eu-outro € vivenciada quando se atravessam elementos constituidores
de si e do outro, historias de vida antes ndo reveladas, antes ndo dadas a conhecer. A
sociologia/ciéncias sociais ao desnaturalizar esses elementos constituidores do ser social, que
¢ ao mesmo tempo individual, ao fazer compreender a historicidade, a igualdade e a

diversidade humana através dos seus conceitos-temas-teorias, gera reflexdes sobre si e sobre 0
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outro, suspensdes de saberes, novas compreensdes e possibilidades do estabelecimento de
outras relagdes.

Assim, esta trajetoria que comporta percursos professorais e académicos engendrou
uma proposta de ensino de sociologia na educagdo basica com o uso de relatos de si,
sobretudo, escritas autorreferenciais que se configura como uma possibilidade, mas que se
constitui por concepcdes e principios epistemolégicos definidos. O didlogo entre a abordagem
(auto)biografica como dispositivo de formacéo e a Sociologia no ensino médio, na perspectiva
da construcdo de espacos de possibilidade de estranhamentos, desnaturalizacbes e do
desenvolvimento da imaginacéo socioldgica e ainda na formacdo da consciéncia de si e do
outro, da critica e da autonomia, permitiu a elaboracéo de processos de agcdo — compreensao —
emancipacdo. Na relacdo entre biografia e aprendizagem, na interligacdo entre compreensdo
de si e do social — aprendizagem — acdo em si e no social, que ruma a emancipacéo,

viabilizada pela capacidade de p6r-se em suspensao.
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2. ESTADO DA ARTE: dez anos de Grupos de Trabalho (GTs) sobre Ensino de
Sociologia no Congresso Brasileiro de Sociologia (2005-2015)
e Breve histérico
e Uma tematica em ascensdo
e A produgdo e difusdo regionalizada
e Instituicdes e sistemas de ensino
e Laboratorios de ensino de sociologia
e Pesquisadores — professores
e Temas de pesquisa
e Tipos de pesquisa
e Referencial tedrico
e Consideragdes

Neste capitulo realizamos um levantamento das producdes cientificas sobre o Ensino
de Sociologia no Ensino Médio apresentadas no Congresso Brasileiro de Sociologia (CBS) da
Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS), durante os anos de 2005 a 2015, perfazendo dez
anos de uma discussdo sistematica e continua sobre o ensino de Sociologia na escola. Como
bem assinala Moraes (2011) as cronologias sdo construcgdes, cuja objetividade das datas,
revela escolhas e pode ser tensionada, questionada diante de outras interpretagdes da
realidade. Nessa consciéncia que demarcamos esses dez anos e assim o fazemos pela
existéncia, desde 2005, de um Grupo de Trabalho — GT especifico sobre a tematica de ensino
de sociologia na escola.

Antes, porém, de realizarmos uma breve historicizacdo, é preciso esclarecer que
consideramos com Handfas e Maigara (2015, p. 25) que “por produg@o cientifica entendemos
a atividade intelectual sistematica, amparada por instrumental teérico e metodoldgico, cujos
resultados contribuem para a circulacdo de ideias e ampliacdo do conhecimento sobre a
tematica pesquisada”. Anita Handfas, professora da Universidade Federal do Rio de Janeiro,
vem realizando, sistematicamente, trabalhos de estado da arte sobre o ensino de sociologia na
educacdo basica, tendo publicado no ano de 2011 na Revista Inter-Legere levantamento das
dissertacOes e teses, disponiveis no Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES, apresentadas
entre os anos de1993 e 2010 e, no ano de 2015, publicou, conjuntamente com Maicara, no
livro Conhecimento escolar e ensino de sociologia (HANDFAS; MAICARA; FRAGA, 2015)
uma continuidade deste trabalho estabelecendo como prazo final de analise o ano de 2012.

Os resultados desses trabalhos de estado da arte apontam: (1) crescimento das
pesquisas sobre a sociologia na educacéo basica a partir do ano 2000, sobretudo a partir do

ano de 2008, ano da Lei 11.684, e que se encontra em ascensdo; (2) predominancia das
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pesquisas sobre curriculo e praticas pedagdgicas e metodologias de ensino em detrimento de
outras tematicas como concepg¢do sobre a sociologia escolar, institucionalizacdo das Ciéncias
Sociais, Trabalho docente e Formacédo do professor; e, (3) em relacdo ao tipo de pesquisa a
prevaléncia da pesquisa empirica, seguida por documental, histérica e teérica (HANDFAS;
MAICARA, 2015).

Refletimos também com Ferreira (2002, pg. 59) que o objetivo de trabalhos de estado
da arte nao sao somente o “de conhecer o ja construido e produzido, para depois buscar o que
ainda ndo foi feito, [...] de dar conta de determinado saber que se avoluma cada vez mais
rapidamente e, de divulgéd-lo para a sociedade”. Conhecer e congregar as tendéncias do
desenvolvimento das pesquisas sobre o ensino de Sociologia na escola bésica é uma intencéo
gue ndo se advoga na pretensdo de dar conta do que é produzido, mais do que isso, do que é
refletido, conhecido, dinamizado. A pretensdo é o dialogo, é a atencdo ao movimento. Isto
posto, também, na medida em que, ndo € a diferenca que nos mobiliza, mas o empenho em
identificar, questionar, dialogar e elaborar possiveis respostas a uma necessidade
experenciada/sentida. Assim, “estado da arte” ou “estado do conhecimento” sdo
denominacdes amplas que devem ser lidas na delimitacdo e no movimento do corpus
selecionado. O estado da arte aqui apresentado é uma possibilidade, € uma historia possivel
que demarca além de tematicas de interesse e prevalecentes, e, avangos nas pesquisas sobre o
ensino de sociologia, a constituicdo de redes humanas e olhares sobre si.

O | Congresso Brasileiro de Sociologia ocorreu no ano de 1954 na cidade de Séo
Paulo, entre os dias 21 e 27 de junho, e, em 2015 o evento realizou a sua 172 edi¢éo, na cidade
de Porto Alegre, entre os dias 20 e 23 de julho. O congresso realizado pela Sociedade
Brasileira de Sociologia (SBS) mantém desde 1987 uma periodicidade bienal. Assim,
podemos demarcar que o Congresso Brasileiro de Sociologia constitui-se como um
importante espaco de convergéncia e difusdo? das pesquisas sociologicas desenvolvidas no
pais. Se o estado da arte sobre dissertagdes e teses representa “o que ha de mais sistematico na
producdo cientifica sobre o ensino de Sociologia no Brasil” como pontuam Handfas e Maigara
(2015, p. 25), consideramos interessante e pertinente um estado da arte das producdes

apresentadas no CBS, pois firma-se como um espaco amplo de discusséo entre os pares de um

2 Os Anais constituem meio de divulgacdo da produgéo cientifica, assim como, um registro dessa histéria. No
site da SBS estdo disponiveis os trabalhos apresentados no I, I1l e IV CBS e posteriormente do XI ao XVI. O
levantamento dos trabalhos analisados neste estado da arte teve como fonte de pesquisa 0s Anais disponiveis no
site da SBS, a saber:
<http://www.sbsociologia.com.br/home/index.php?formulario=congressos&metodo=0&id=3>. Os Anais do
XVII CBS estdo disponiveis na pagina do evento: < http://sbs2015.com.br/>.
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campo do conhecimento em que se concentram tanto graduandos, pds-graduandos e docentes
do ensino superior e ensino bésico.

Especificamente, em relacdo a tematica do ensino de sociologia no | Congresso
Brasileiro de Sociologia® Florestan Fernandes proferiu o trabalho O Ensino de Sociologia na
Escola Secundaria Brasileira que se tornou referéncia fundamental na historia do ensino de
sociologia no Brasil, pela sua defesa da Sociologia como disciplina curricular obrigat6ria na
escola secundaria. Outro texto apresentado no | CBS é de autoria de Oracy Nogueira e
intitulado Duas Experiéncias no Ensino de Sociologia, em que esse professor e cientista
social realiza um relato reflexivo sobre experiéncias de ensino de sociologia no ensino
superior.

Apds a primeira realizacdo do CBS constam no site da SBS os Anais do Ill CBS
realizado em Brasilia-DF, de 10 a 11 de julho de 1987 e do o IV CBS, realizado no Rio de
Janeiro, de 01 a 02 de junho de 1989. Contudo, ndo ha registros de trabalhos sobre a temética
do ensino de sociologia nestas edi¢des do evento. No ano de 2003, no XI CBS, realizado em
Campinas-SP, de 01 a 05 de setembro, foram identificados dois trabalhos que tratam do tema
do ensino de Sociologia no GT Educacéo e Sociedade?: Licenciatura em Ciéncias Sociais e
Ndcleo de Ensino/UNESP: trabalho diferenciado na formacao de professores de Sociologia,
de autoria de Sueli Guadelupe de Lima Mendonga; e, Ensino de Sociologia nos cursos
universitarios para outros profissionais: possibilidade de conhecimento ou apenas
informacdo, de autoria de Renata Viana de Barros Thomé.

As edicdes subseqlientes foram realizadas nas seguintes cidades e datas:

e XII Congresso Brasileiro de Sociologia, realizado em Belo Horizonte - MG, de 31 de
maio a 03 de junho de 2005;

e XIIl Congresso Brasileiro de Sociologia, realizado em Recife-PE, de 29 de maio a 01
de junho de 2007;

e XIV Congresso Brasileiro de Sociologia, realizado no Rio de Janeiro - RJ, de 28 a 31
de julho de 2009;

e XV Congresso Brasileiro de Sociologia, realizado em Curitiba-PR, de 26 a 29 de julho
de 2011,

3 Tanto o texto de Florestan Fernades O Ensino de Sociologia na Escola Secundaria Brasileira, como o de Oracy
Nogueira Duas Experiéncias de Ensino de Sociologia apresentados no | Congresso Brasileiro de Sociologia
serdo analisados no proximo capitulo deste trabalho (capitulo 2) que se refere a histéria do ensino de sociologia.
4 E preciso enfatizar que o levantamento ocorreu sobre os trabalhos apresentados somente nos Grupos de
Trabalho, isentando a anélise sobre mesas redondas ou palestras proferidas sobre essa temética.
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e XVI Congresso Brasileiro de Sociologia, realizado em Salvador — BA, de 10 a 13 de
setembro de 2013;

e XVII Congresso Brasileiro de Sociologia, realizado em Porto Alegre — RS, de 20 a 23
de julho de 2015.

Em 2005 o GTO6 intitulado Experiéncias de Ensino em Sociologia: Métodos e Materiais
Didaticos inaugura a existéncia de um GT especifico sobre a tematica do ensino de sociologia
no CBS. O GT 09 Ensino de Sociologia sobre este titulo inicia no ano de 2007. Em 2009 o
GTO07 Ensino de Sociologia foi coordenado pelo Prof. Amaury Cesar de Moraes da
Universidade de Sdo Paulo/USP. No ano de 2011 o GT09 Ensino de Sociologia esteve sob a
coordenacao do Prof. Amaury César de Moraes (USP) e da Prof®. Anita Handfas (UFRJ).
Sobre a responsabilidade de Anita Handfas (UFRJ) e da Prof?. lleizi Fiorrelli Silva da
Universidade Estadual de Londrina/UEL aconteceram os GT10 — Ensino de Sociologia dos
anos de 2013 e 2015. Assim, o levantamento, mapeamento e analise dos trabalhos
compreendem a edicdo de 2005 até o ano de 2015, perfazendo dez anos de existéncia de um
GT especifico sobre a temética do ensino de sociologia.

A andlise dos trabalhos versou pela identificacdo quantitativa da producdo,
especificando as contribuicdes das diferentes regides do pais, assim como por universidade e
por pesquisadores. Além dos temas de pesquisa, dos tipos de pesquisa em relacdo a
metodologia e as bases tedricas mais expressivas foram tabuladas. Esses aspectos analisados
possibilitaram responder questdes sobre: (1) o desenvolvimento quantitativo das pesquisas
sobre 0 ensino de sociologia; (2) as tematicas pesquisadas, 0 que esta sendo pesquisado; (3) o
carater metodologico e as bases tedricas das pesquisas sobre ensino de sociologia, como estdo
sendo pesquisados; (4) os atores e as instituices envolvidas no interesse académico-
profissional sobre o ensino de sociologia na educacédo basica, quem esta pesquisando.

Os primeiros dados se referem ao nimero de trabalhos aceitos e trabalhos completos
enviados para publicacdo nos Anais do evento. Nosso levantamento indicou o0 aumento
quantitativo consideravel dos trabalhos principalmente no intervalo de 2005 a 2007, periodo
denominado por Moraes (2011) como “Anos de campanha” que compreende o Parecer
CEN/CEB n. 38/06 que tornava obrigatorio o ensino de Filosofia e Sociologia como
componente curricular na educacdo bésica e antecede a aprovacao da Lei 11.684 de 2008 que

institucionaliza a Filosofia e a Sociologia em todas as séries do ensino médio; e, sobretudo
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nos anos de 2011 e 2013, o que configura a ascensdo da realizacdo de pesquisas sobre a
tematica do ensino de sociologia na escola basica. A tabela abaixo demonstra a quantificag&o.

Tabela 1 — Relacdo de trabalhos aceitos® e completos no GT sobre ensino de sociologia no Congresso Brasileiro
de Saociologia (2005 — 2015).

QUANTIDADE/ANO 2005 2007 2009 2011 2013 2015 Total

TRABALHOS ACEITOS 9 19 23 28 44 33 156
TRABALHOS COMPLETOS 9 19 23 28 32 20 131

Fonte: site da Sociedade Brasileira de Sociologia, elaboracdo da autora.

A variacdo pode ser mais bem percebida pelo grafico abaixo.

Gréfico 1 — Relagdo de trabalhos aceitos e completos no GT sobre ensino de sociologia no Congresso Brasileiro
de Sociologia (2005 — 2015).
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Fonte: site da Sociedade Brasileira de Sociologia, elaboracéo da autora.

A analise das linhas do grafico acima permitem considerar uma ascendéncia na
participacdo nos Gts sobre ensino de sociologia. Apesar do expressivo aumento no ano de
2013 e na posterior redugdo no ano de 2015, em relagdo aos trabalhos aceitos 0 nimero de
trabalhos em 2015 permaneceu superior ao ano de 2011.

5 E importante elucidar que as analises para a construgio deste estado da arte referiram-se somente sobre
trabalhos que abordavam especificamente o ensino de Sociologia na educagdo bésica, do mesmo modo como
procederam Handfas e Maicara (2015), assim dos 156 trabalhos aceitos enviados aos GTs sobre ensino de
Sociologia no CBS (2005-2015), 151 tratavam estritamente desta tematica, sendo cinco, portanto,
desconsiderados para as analises.
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Contudo, estes dados precisam ser relativizados na relacdo com o Encontro Nacional
sobre Ensino de Sociologia na Educacdo Bésica — ENESEB. O decréscimo numérico dos
trabalhos aceitos e completos no ano de 2015 ndo prefigura, no nosso entender, um declinio
da producéo cientifica sobre o ensino de sociologia na escola, somente uma diminuicdo da
participacdo dos pesquisadores no GT 10 Ensino de Sociologia no Congresso Brasileiro de
Sociologia, isto dito, pois no ano de 2015 o ENESEBS®, na sua 42 edicéo, antecedeu o XVII
CBS, sendo realizado de 17 a 19 de julho na cidade de S&o Leopoldo, regido metropolitana de
Porto Alegre, o que pode ter ocasionado consequentemente a concentracdo das apresentacdes
dos trabalhos no ENESEB em detrimento do CBS. Ressalva-se, porém que em 2009 e 2011 o
CBS e o ENESEB ocorreram consecutivamente, excetuando o ano de 2013. O que faz
compreender 0 aumento expressivo dos trabalhos aceitos neste ano do evento, sendo 16 a
mais do que em 2011 e 11 a mais do que em 2015, 4 a mais dos trabalhos completos em
relacdo a 2011 e 12 a mais em relagéo ao ano de 2015.

Seguramente, os dados acima sdo satisfatdrios apenas para a configuracdo de um
panorama geral do desenvolvimento quantitativo de participacbes no GT sobre o ensino de
Sociologia na educacdo basica, mas que permite inferir sobre o interesse crescente no
desenvolvimento de pesquisas sobre esta tematica. Contudo, para nos aproximarmos dos
espacos de producdo e de circulagdo desse conhecimento, consideramos importante incorporar
outros dados a este quadro, como o mapeamento das regides e das instituicbes com maior
participacdo no decorrer desses dez anos. O grafico abaixo mostra um comparativo entre as

regides participantes.

6 Em 2015 o ENESEB ocorreu conjuntamente com o CBS. O ENESEB, assim como o CBS também tem uma
periodicidade bianual. Suas edi¢Bes anteriores foram: Ill ENESEB entre os dias 31/05/13 a 03/06/13 em
Fortaleza-CE; Il ENESEB entre os dias 23 a 26 de julho de 2011 em Curitiba-PR; | ENESB entre os dias 25 e 27
de julho de 2009 no Rio de Janeiro — RJ.
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Grafico 2: Participagdo por regido brasileira no GT sobre ensino de sociologia no Congresso Brasileiro de
Sociologia (2005 — 2015)
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Fonte: site da Sociedade Brasileira de Sociologia, elaboracéo da autora.

Constatamos a maior participacdo das Regides Sudeste, Sul e Nordeste em detrimento
das Regides Norte e Centro-Oeste e relacionamos ao fato de que das seis edicdes do CBS
analisadas entre os anos de 2005 a 2015, duas ocorreram na Regido Sudeste (2005 e 2009),
duas na Regido Sul (2011 e 2015) e duas na Regido Nordeste (2007 — 2013). Assim, é
necessario considerar que essa linha de realizagdo do CBS Nordeste-Sudeste-Sul
obstaculariza uma maior circulacdo, participacdo e difusdo das pesquisas no campo da
sociologia por todas as regiGes geograficas do Brasil. Com efeito, se os dados quantitativos
assinalam a distribuicdo das pesquisas por regides do Brasil, consideramos necessario
identificar e localizar as instituices de ensino com maior participacdo para constatar as
instituicGes que vem se consolidando ou estdo consolidadas na pesquisa sobre o ensino de
sociologia na educacdo basica. O quadro abaixo mostra quantitativamente o numero de

trabalhos completos enviados’ pelas instituigdes e sistemas de ensino.

7Para a construcdo desta tabela optamos por expor somente as instituicdes que figuravam com trés ou mais
trabalhos completos enviados ao GT sobre ensino de sociologia no CBS (2005-2015).
33



Tabela 2: Relagdo de trabalhos completos por instituicdo e sistema de ensino no GT sobre ensino de sociologia
no Congresso Brasileiro de Sociologia (2005 — 2015).

SISTEMA DE ENSINO/ANO 2005 2007 2009 2011 2013 2015 TOTAL

Univ. Fed. do Rio Grande do Sul - UFRGS 3
Univ.Fed. do Rio de Janeiro — UFRJ 1 1
Univ. de Sao Paulo — USP 1

Univ. Est. Paulista — UNESP/Marilia 1
Colégio Pedro Il

Inst. Fed. do Rio Grande do Sul — IFRS

Univ. Fed. de Santa Catarina — UFSC 2

Univ. Est. de Londrina — UEL 2
Univ. Fed. do Ceara — UFC

Univ. Fed. do Sergipe — UFS

Univ. Fed. de Alagoas — UFAL

Uni. Est. do Oeste do Parana - UNIOESTE
Universidade Federal de Vigosa — UFV
Univ. Fed. do Para- UFPA

Univ. Fed. do Maranhdo — UFMA 2

Univ. Fed. de Minas Gerais — UFMG 2

Rede Estadual do Rio de Janeiro 1

Univ. Fed. do Rio Grande do Norte - UFRN 1
Univ. Est. Paulista — UNESP/Araraquara 1

Univ. Fed. da Fronteira Sul — UFFS 1
Inst. Fed. de Santa Catarina — IFSC 1
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Fonte: site da Sociedade Brasileira de Sociologia, elaboracéo da autora.

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS tem papel destacado na
participagdo no CBS mantendo ndo somente uma constancia, mas um namero significativo de
trabalhos por evento. Seguida da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ e da
Universidade de Sdo Paulo — USP. A consolidacdo destas instituicbes sobre a tematica do
ensino de sociologia na educacéo basica esta vinculada a existéncia dos laboratérios de ensino
nas IES.

O Laboratorio Virtual e Interativo de Ciéncias Sociais — LAVIECS/UFRGS, criado
sobre a coordenacdo da Profé. Luiza Helena Pereira, em 2006, desenvolve pesquisas sobre 0s
temas Sociologia e realidade escolar e Praticas pedagdgicas e mediacdo didatica em ensino
da sociologia, assim como, cursos de extensdo e de especializacdo sobre o ensino de
sociologia para o ensino médio, hoje tendo como lideres os professores Daniel Gustavo
Mocelin e Leandro Raizer. Na UFRJ o Laboratério de Ensino de Sociologia Florestan
Fernandes — LABES/UFRJ que desenvolve pesquisas sobre trés aspectos: (1) As Ciéncias
Sociais no Brasil e a constituicdo da Sociologia como disciplina escolar; (2) A Sociologia na
Educacao Basica; e, (3) O Mapa da Sociologia na Educacdo Basica no Estado do Rio de
Janeiro. O LABES/UFRJ tem como coordenadoras as professoras Anita Handfas e Julia

Polessa Maicara. O Laboratério de Ensino de Sociologia — LES da Universidade de S&o Paulo
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— USP, coordenado pela Profé. Ana Paula Hey, desenvolve como projeto o site USP ensina
Sociologia que objetiva a producdo e divulgacdo de materiais didaticos para o ensino de
sociologia no ensino médio e 0 desenvolvimento de pesquisas sobre essa tematica. Como
laboratdrio de ensino é importante destacar também o Laboratério de Ensino Pesquisa e
Extensdo Formacdo inicial e continuada de professores das Ciéncias Sociais, elaboragédo de
materiais didaticos e pesquisas sobre juventudes e desigualdades socioeducacionais —
LENPES da Universidade Estadual de Londrina, que desenvolve cursos de formacédo
continuada na area das Ciéncias Sociais e projetos de pesquisa como Juventudes no ensino
médio: um estudo sociolégico em escolas publicas da regido de Londrina, coordenado pela
Prof. Angela Maria de Sousa Lima e tendo como colaboradora a Profe. Ileizi Luciana Fiorelli
Silva. Também é importante destacar a participacdo crescente nas uUltimas trés edi¢cdes do
evento de trabalhos da Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN, em que
registra-se a existéncia do Laboratdrio de Pesquisa em Ensino de Ciéncias Sociais — LAPIS,
com a coordenacdo da Profé. Ana Laudelina Ferreira Gomes.

Nesse sentido, os laboratérios de ensino tém funcionado como um espaco privilegiado
de promogdo a pesquisa vinculado ao desenvolvimento de préaticas didatico-metodoldgicas
para o ensino de sociologia no ensino médio. Objetivam a relagdo escola — centros
académicos, no sentido, tanto de aproximar de modo preparatério e com olhar investigativo 0s
alunos dos cursos de formacao de professores de Sociologia com a escola basica, como, por
outro lado, (re)aproximar os professores em exercicio nas escolas com a universidade.
Monteiro, Diniz e Santos (2013) em artigo sobre a o papel dos laboratérios de pesquisa e
pratica de ensino em ciéncias sociais, ao analisarem as experiéncias metodolégicas dos
Laboratdrios de Pesquisa e Pratica de Ensino em Ciéncias Sociais — LAPPCS do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais, do Centro de Desenvolvimento Sustentavel do Semiarido —
CDSA/UFCG, pontuam que os laboratorios possibilitam: (1) o contato prévio do licenciando
em Ciéncias Sociais com a escola; (2) o contato com a pesquisa sobre o ensino de Ciéncias
Sociais; e (3) o desenvolvimento de novas perspectivas metodoldgicas para o ensino de
Ciéncias Sociais.

Dessa forma, ¢ interessante ler o depoimento de Joana D’arc Moreira Nolli em relacao
a sua participagdo durante a sua formacdo como graduada e mestre em Ciéncias Sociais pela
Universidade Estadual de Londrina (UEL) no Laboratorio de Ensino de Sociologia (LES)

desta instituigéo.
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A minha participacdo no LES me colocou perante uma realidade que me ensinou a
preparar materiais didaticos, a conhecer os métodos de ensino, e resultou até mesmo
em desenvolvimento de artigo para apresentacdo em congresso e, posteriormente,
em publicacdo eletrdnica. (...) foi pela minha participagdo no LES que adquiri
conhecimentos diretamente relacionados ao ensino de Sociologia e vivenciei a luta
incessante e perseverante daqueles que pensam em mudancas qualitativas para a
educacdo e, consequentemente, para a realidade social e, portanto, precisam pensar
politicamente. Também foi a minha participacdo no projeto que me direcionou para
0 ensino de Sociologia e me levou a exercer a profissdo com comprometimento (...).
(NOLLI, 2009, p.216).

Ao relacionarmos a participacdo em um determinado l6cus de discussdo temética, com
a filiacdo institucional somos implicados na observacdo das trajetorias dos atores sociais, na
identificacdo dos professores-pesquisadores, que difundem e desenvolvem o campo de
pesquisa sobre o ensino de sociologia e se consolidam como referéncias de saber sobre esta
tematica. Assim temos destacada a participagdo® de Luiza Helena Pereira, Mauro Meirelles e
Leandro Raizer da UFRGS; Anita Handfas, Julia Polessa Maicara e Alexandre Barbosa Fraga
da UFRJ; Cassiana Tiemi Tedesco Takagi; Roberta dos Reis Neuhold e Thiago Oliveira Lima
Matiolli da USP; Sueli Guadelupe de Lima Mendonca e Maria Valéria Barbosa Verissimo da
UNESP/Marilia; Fatima Ivone de Oliveira Ferreira e Rogério Mendes de Lima do Colégio
Pedro I1; Angela Maria de Sousa Lima da UEL; Amurabi Oliveira e Helson Flavio da Silva
Sobrinho da UFAL; Diogo Tourino de Sousa da UFV; Josevania Nunes Rabelo da UFS; e,
Danyelle Nilin Gongalves da UFC.

Contudo, depreendemos que esses dados inserem-se na dindmica dos diferentes
percursos profissionais que redirecionam e difundem as pesquisas para outras instituicdes. Os
professores Amurabi Oliveira (docente UFAL 2010-2014 e da UFSC a partir de 2014)
Leandro Raizer (docente do IFRS 2010-2015 e da UFRGS a partir de 2015) e Thiago
Ingrassia (com formacéo pela UFRGS e docente da UFFS desde 2010) sdo exemplos desse
movimento académico que contribui para o desenvolvimento e a propagacdo das pesquisas
sobre 0 ensino de sociologia na educacdo basica, ao mesmo tempo em que, por outro lado,
evidenciam que as pesquisas sobre um determinado tema relacionam-se tanto ou mais aos
interesses dos professores-pesquisadores do que institucionais ou contextuais.

Outro dado interessante denuncia a pouca expressividade da participagdo de

professores da educacdo basica®, excetuando o Colégio Pedro II/RJ, com apresentacdo de

8 A ordenagdo dos professores-pesquisadores ocorreu de forma decrescente em relagéo a quantidade de trabalhos

completos enviados ao CBS entre 0s anos de 2005-2015.

9 N&o desconsideramos a hipotese de pds-graduandos atuarem concomitantemente como professores da educacédo

bésica, contudo, as informagdes de identificacdo nos trabalhos ndo permitem elaborar outros dados se ndo estes
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pesquisas no GT sobre ensino de sociologia na educagdo basica. Essa constatacdo insere a
pesquisa sobre o ensino de sociologia na discussédo presente de outras disciplinas e cursos de
formacéo do fosso existente entre a educacéo béasica e os centros académicos, por mais que 0s
laboratdrios de ensino pretendam essa proximidade. A tabela abaixo demonstra a quantidade

de trabalhos por sistema de ensino da educagéo bésica.

Tabela 3 — Relagdo de trabalhos completos no GT sobre ensino de sociologia no Congresso Brasileiro de
Sociologia (2005 — 2015), por sistema de ensino da educagdo basica.

SISTEMA DE ENSINO BASICO/ANO 2005 2007 2009 2011 2013 2015 TOTAL

Colégio Pedro Il 2 2 1 5
Rede Estadual do RJ 1 2 3
Secretaria Municipal de Educacgéo de SL/RS 1 1
Rede Estadual de Londrina 1 1
Rede Estadual de S&o Paulo 1 1
Secretaria da Educacdo do DF 1 1

Fonte: site da Sociedade Brasileira de Sociologia, elaboracdo da autora.

Contudo, para além de identificar e mapear os trabalhos apresentados nos GTs sobre
ensino de Sociologia em relacdo a autoria e instituicdo que permitem visualizar os campos de
producdo e circulacdo dessas pesquisas, € necessario caracterizar 0s aspectos tedrico-
metodoldgicos, as temaéticas, 0s tipos de pesquisa e as principais bases tedricas que delineiam
modos de observagdo, compreensdo e concepgOes sobre o ensino de sociologia na educacéo
basica. Dessa forma, os trabalhos'® foram categorizados em seis temas amplos: (1) Préticas
pedagdgicas, metodologias, recursos (livros didaticos), didaticas; (2) Institucionalizacdo da
Sociologia como disciplina (os primeiros manuais, historia da disciplina escolar, disputas pela
implantacdo da sociologia no ensino médio e ensino fundamental, Ensino da sociologia como
disciplina em outros cursos de graduacao, licenciatura em sociologia); (3) Formacdo docente
(formacdo basica e continuada); (4) Percepcbes sobre o0 ensino de sociologia no ensino médio
(discentes, docentes, sentidos); (5) Curriculo (orientacBes curriculares, legislacdo); e, (6)
Trabalho docente (saberes docentes, condi¢bes de trabalho do professor de sociologia); além

apresentados aqui. Seria de toda forma interessante analisar como os licenciados em sociologia/ciéncias sociais e
professores da educagdo basica circulam entre esses espacos e ressignificam praticas pedagdgicas e de pesquisa.
10 As andlises sobre os aspectos tedrico-metodolégicos de temas de pesquisa, tipos de pesquisa e base teorica
referencial foram realizadas sobre os trabalhos completos (131 trabalhos) pelo fato de ter acesso ao texto de
forma integral.

37



de serem identificadas pesquisas de Estado da Arte'. O gréfico abaixo traz a representacéo
percentual pela quantidade de trabalhos analisados.

Gréfico 3: Classificacdo dos trabalhos por tema nos GT sobre ensino de sociologia no Congresso Brasileiro de
Sociologia (2005 — 2015)

Temas de Pesquisa
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Estado da Arte

Fonte: site da Sociedade Brasileira de Sociologia, elaboracéo da autora.

Desta perspectiva, é possivel elaborar consideracdes que podem exprimir tendéncias
das pesquisas sobre o ensino de sociologia na educacdo basica, na relagdo com o espaco de
difusdo desse conhecimento. A primeira observacdo se relaciona a maior prevaléncia de
pesquisas sobre praticas pedagogicas, metodologias, recursos (livros didaticos) e didaticas de
ensino de sociologia. Assim, como também identificado nos trabalhos de Handfas e Maicara
(2015, p. 36) sobre dissertagdes e teses, ha uma “aproximacdo dos temas de interesse com a
aplicabilidade da Sociologia no contexto escolar”. As praticas pedagdgicas aparecem tanto
nas pesquisas de investigagdo em campo, como relatos reflexivos de experiéncias
pedagdgicas.

Para Handfas e Maicara (2015, p.36) o interesse pela “dimensao pratica da Sociologia
na escola”, esta vinculado: (1) a sua recente existéncia como disciplina escolar; e (2) ao fato

de muitos pesquisadores terem experiéncia na educacdo bésica, fazendo de suas préprias

11 pesquisas de Estado da Arte se referem a metodologia, mas que aqui, preferimos relacionar conjuntamente
com a caracterizacdo sobre temas na perspectiva de que as pesquisas de estado da arte se realizam de forma
ampla ao tema do ensino de sociologia na escola basica tendo por base a producgdo de dissertacGes e teses.
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praticas objeto de reflexdo. E possivel refletir também que o modo de ensino é uma
inquietagdo sempre presente na reflexdo sobre o ensino de sociologia na escola média, do
desenvolvimento de praticas pedagogicas, da transposicdo didatica e da traducdo da
linguagem sociologica, que pode ser encontrada tanto no campo da histéria do ensino de
sociologia no classico texto de Florestan Fernandes O Ensino de Sociologia na Escola
Secundéria Brasileira (1954) até nas Orientaces Curriculares Nacionais (2006).

Identificamos em segundo plano um numero significativo de trabalhos na categoria
ampla da Institucionalizacdo da Sociologia como disciplina em que também abarcamos a
historia da disciplina escolar, a analise dos primeiros manuais didaticos, as disputas pela
implantagdo da sociologia no ensino médio e ensino fundamental, inclusive a
institucionalizacdo do ensino da sociologia como disciplina em outros cursos de graduacao.
Contudo, a andlise dos dados pormenorizados revela um declinio de trabalhos sobre esta
teméatica no ano de 2015 em relacdo as edi¢cBes anteriores do CBS. Passada a luta e a
efervescéncia pela institucionalizacdo da sociologia como disciplina escolar obrigatéria em
todas as séries do ensino médio o foco de atencdo torna-se as praticas pedagogicas, a
formacdo docente, as percepgdes e 0s sentido sobre o ensino de sociologia.

A formagdo docente bésica e continuada representa um tema de interesse constante e
relaciona-se tanto com a formacdo de professores de sociologia para o ensino médio, na
problematizagéo entre o bacharelado e a licenciatura, como na atengdo com professores em
atuacdo na disciplina de Sociologia na educacdo basica, ndo formados especificamente na
licenciatura em Sociologia ou Ciéncias Sociais. O Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo Cientifica (PIBID)*? também configura-se como um objeto de reflexdo sobre a
contribuicdo na formagéo docente e o impacto das suas a¢cdes no ambiente escolar.

Percepcdes e sentidos sobre o ensino de sociologia no ensino médio de professores,
professores em formacdo e estudantes da educacdo bésica relaciona-se diretamente a sua
reintroducdo como disciplina obrigatdria curricular em todas as séries do ensino médio,
relaciona-se a sua legalizagéo e a sua legitimacao social. Percepcdes e sentidos sobre o ensino
de sociologia relaciona-se a definicdo de objetivos, da sua funcdo e efeitos como disciplina
escolar. Os trabalhos sobre esta tematica tiveram um acréscimo consideravel no ano de 2009,

logo apds a Lei. 11.684, justamente pela discussdo de por que ensinar sociologia na escola?

12 programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo Cientifica fomentado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Nivel Superior — CAPES que objetiva o aperfeicoamento e a valorizacdo da formagdo de professores para a
educacao basica.
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A tematica sobre Curriculo aparece em nossa andlise ndo de forma expressiva, pois
assim qualificamos os trabalhos que se debrugaram estritamente sobre as orientagOes
curriculares para o ensino de sociologia. Trabalho docente também se configurou como um
tema pouco expressivo 0 que denota ainda a insuficiéncia da problematizacdo para as
condic@es de trabalho do professor e seus efeitos na pratica pedagdgica. O que depreendemos,
por fim, dessas andlises por meio da leitura dos trabalhos e pesquisas é a imbricagdo dos
aspectos de constituicdo, formacdo e atuacdo da sociologia como disciplina escolar e, que
assim, por mais que haja recortes de analise e categorizagdes a compreensdo da sociologia na
escola ocorre pelo conjunto e dinamizacéo de todos 0s seus aspectos.

E importante demonstrar que dos trabalhos apresentados nestes dez anos de Gts sobre
0 ensino de sociologia, quer sejam eles pesquisas empiricas ou tedricas ou ainda relatos de
experiéncia, o relato de Kelly Cristina Corréa da Silva Mota no ano de 2005 no GTO06 -
Experiéncia de ensino de sociologia: metodologias e narrativas didaticas, intitulado Histérias
de vida como metodologia de ensino, configura-se como 0 primeiro e Unico trabalho que
vincula ensino de Sociologia com historias de vida, até o ano de 2015 com o trabalho
Sociologia no ensino médio e escritas autoreferrenciais como dispositivos de formacgdo no
exercicio da construcdo de espacos/tempos de estranhamento de si de minha autoria e do
Prof. Jorge Luiz da Cunha. Mota (2005) através de relato de experiéncia no ensino médio
aborda a utilizacdo da histéria de vida como metodologia de ensino de Sociologia na escola,
realizando a articulacdo entre método, conteudo e compreenséo, visando o desenvolvimento
da habilidade de desnaturalizar. Embasada no conceito de socializacdo da Sociologia do
Conhecimento de Peter Berger e Thomas Luckmann, esse texto torna-se referéncia, pois € um
relato de experiéncia que antecede as OCN (2006) e a Lei 11.684 de 2008, que estabelece o
ensino de Filosofia e Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as séries do ensino
médio.

Outra base de analise dos trabalhos que participaram dos Gts sobre ensino de
Sociologia no CBS (2005-2015) se refere ao tipo de pesquisa, aos principais critérios
metodoldgicos adotados. Neste sentido, trés tipos de pesquisas foram elencados: (1) Pesquisa
Empirica; (2) Pesquisa Documental; e (3) Pesquisa Tedrica. Os trabalhos na forma de Relatos
de Experiéncia também foram classificados. O grafico a seguir retrata a categorizacdo dos
tipos de pesquisa.

Gréfico 4: Classificagdo dos trabalhos por tipos de pesquisa nos GT sobre ensino de sociologia no Congresso
Brasileiro de Sociologia (2005 — 2015)
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Fonte: site da Sociedade Brasileira de Sociologia, elaboracéo da autora.

H& uma prevaléncia das pesquisas empiricas, utilizando como técnicas de pesquisa a
aplicacdo de questionarios, entrevistas e estudos de caso, também foram identificadas
pesquisas do tipo de pesquisa-acdo e pesquisa-participante (em menor quantidade). As
pesquisas empiricas relacionam-se ao seu objeto de estudo em que, sobretudo préaticas
pedagogicas e a formacdo docente sdo analisadas. A pesquisa documental se refere tanto a
analise de legislacBes, documentos oficiais, tanto atuais como historicos, grades curriculares,
programas de ensino, projetos de formacdo de cursos de licenciatura em sociologia. Ou seja,
“entendemos por documento qualquer registro que possa ser usado como fonte de informacéo,
por meio de investigacao” (PRODANOYV, FREITAS, 2013, p. 56) que envolva observagao,
leitura, reflexdo e critica. Os relatos de experiéncia apareceram de forma significativa e se
relacionaram tanto a praticas na escola basica como relatos de estagio e de professores
formadores dos cursos de licenciatura em sociologia na reflexdo sobre suas praticas. A
pesquisa bibliogréfica que se configura de modo prevalecente na compreenséao das funcées do
ensino de sociologia, na relacdo entre concep¢des da ciéncia do social com a sua possibilidade
didatica e seus efeitos na formacdo da juventude escolarizada.

Por fim, o dltimo elemento de analise foi sobre os referenciais teoricos o qual a
vastiddo de autores utilizados e 0 modo como séo utilizados a torna complexa. Dessa forma,
optamos pela simplificacdo em elencar os autores mais citados nos trabalhos, realizando a

categorizacao entre os autores das ciéncias sociais e da area da educagdo, na consciéncia do
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entrelacamento entre essas areas do saber tendo como foco a educacéo e de forma especifica o
ensino de sociologia. Assim, tivemos como principais referéncias utilizadas do campo das
Ciéncias Sociais, em ordem decrescente de citacdes: Pierre Bourdieu, Florestan Fernandes,
Anthony Giddens, C. Wright Mills, Zigmunt Baumann, Antonio Gramsci, Bernard Lahire,
Boaventura de Souza Santos, Karl Marx, Max Weber, Basil Bernestein, Emile Durkheim,
Peter Berger. Em relacdo ao campo da educagdo foram utilizados, sobretudo Paulo Freire e
Demerval Saviani, sendo citado também, em menor expressividade, Maurice Tardif sobre as
questdes de praticas pedagdgicas e trabalho docente e Tomaz Tadeu da Silva em relacdo ao
curriculo.

Consideramos, contudo a necessidade e a proficuidade de estreitar ainda mais o
dialogo entre essas duas areas do conhecimento, sobretudo no que diz respeito a contribuicao
da educacao sobre didaticas e metodologias, praticas pedagdgicas, trabalho docente, gestdo
escolar e educacional que influenciam a disciplina de sociologia na escola basica. Da mesma
forma, ao fazermos esta observacdo aqui, consideramos que se h4 uma preocupacdo da
sociologia na traducdo da linguagem sociologica, ponderamos sobre a necessidade do
desenvolvimento de didaticas e metodologias em conformidade com a linguagem, com 0s
sentidos e as especificidades do ensino de sociologia na educacdo bésica.

Dito isso, outro aspecto que consideramos positivo em relacdo as referéncias
bibliogréaficas utilizadas é a constatacdo do significativo embasamento nas pesquisas e
trabalhos realizados por professores-pesquisadores brasileiros'®. Amaury Cesar Moraes,
Amurabi Oliveira, Anita Handfas, lleizi Fiorelli Silva, Luiza Helena Pereira, Mario Bispo dos
Santos, Simone Meucci, entre outros, constituem-se como referéncias e demarcam redes
humanas de produgdo, desenvolvimento, circulagéo e difusdo do conhecimento sobre o ensino

de sociologia no ensino médio.
Consideragoes...
Neste capitulo nos propusemos a realizar o estado da arte do ensino de sociologia na

educacdo basica, tendo por base as pesquisas e os trabalhos apresentados nos Gts sobre ensino

de sociologia no Congresso Brasileiro de Sociologia, evento realizado pela Sociedade

13 Seria de toda forma também produtivo a tomada de conhecimento tanto sobre as experiéncias da sociologia na
escola como a relagdo com pesquisas sobre o ensino de sociologia em outros paises. Temos como exemplo a
publicacdo de Michael DeCesare professor do Departamento de Sociologia do Merrimack College, Estados
Unidos, que publicou na revista Educagéo e Realidade, no ano de 2014, o artigo intitulado 95 Anos de Ensino de
Sociologia no Ensino Médio.
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Brasileira de Sociologia. Escolhemos este evento pela sua importancia histérica e académica.
Fizemos esta escolha a fim de dar a conhecer e compreender outras dindmicas de producéo,
circulacdo e difusdo do conhecimento. Nesse sentido, compreendemos que outros trabalhos
possam ser realizados nesta perspectiva que servem tanto como uma historiciza¢cdo como um
complemento aos trabalhos de estado da arte sobre dissertacdes e teses. Delimitamos um
tempo, pelo registro da historia, que demarcou dez anos da existéncia de um grupo de trabalho
(GT) especifico sobre o ensino de sociologia na educacédo basica (2005-2015).

Objetivamos responder as questdes sobre o desenvolvimento quantitativo das
pesquisas sobre 0 ensino de sociologia; as tematicas pesquisadas, o carater metodolégico e as
bases tedricas das pesquisas; e, 0s atores e as instituicbes envolvidas no interesse académico-
profissional sobre o ensino de sociologia na educacédo basica.

Verificamos, de forma geral, a ascensdo numérica da participacdo no Gt sobre ensino
de sociologia no decorrer desses dez anos, no evento do CBS. A quantificacdo dos trabalhos
foi relacionada as regides de producdo, as instituicGes e sistemas de ensino. Nesse sentido,
percebeu-se um eixo regionalizado de producdo na coexisténcia com o eixo de realizagcdo do
CBS. O que tornaria interessante uma maior dinamizacao do evento como modo de circulacdo
e mesmo de incentivo a producdo de pesquisas. Constatamos, da mesma forma, a
quantificacdo das pesquisas na relagdo com os Laboratérios de Ensino das Instituicdes de
Ensino Superior e sua importancia na consolidagdo do ensino de sociologia na educacéo
basica como um campo de prética e de pesquisa e ainda, de uma pratica refletida.

Identificamos os pesquisadores, professores que se efetivam como referéncias sobre o
ensino de sociologia na escola ao revelar trajetorias constantes de participacdo e
desenvolvimento de pesquisas e também como difusores desta tematica de pesquisa ao
realizarem seus percursos profissionais. Se ha referéncias sobre instituicbes de ensino
superior, ha pouca expressividade da participacdo dos professores de escola, inserindo desde
ja os espacos de discussdo sobre o ensino de sociologia na educacdo béasica no fosso entre
escola e universidade. E preciso, contudo, demarcar a importancia, na contramio dessa
tendéncia, de Mario Bispo dos Santos, professor da Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal e dos professores Fatima Ivone de Oliveira Ferreira e Rogério Mendes de Lima do
Colegio Pedro 1I/RJ. Contudo, é necessario repensar formas de participacdo dos professores
de escola para a efetivacdo do dialogo entre escola e universidade e para que ambas as esferas
de educacdo e formacdo tenham sentidos recursivos e ressignificadores de préaticas e

pesquisas.
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Em relacdo a caracterizacdo das pesquisas constatamos a preponderancia das praticas
pedagogicas, metodologias, recursos (livros didaticos), didaticas como tema de pesquisa, 0
que corrobora as anélises de Handfas e Maicara (2015) do estado da arte sobre dissertacdes e

teses (1993-2012) cujos resultados indicam um

olhar para a sala de aula, no sentido de compreender as formas de implementacéo da
disciplina nos curriculos, nos recursos didaticos na pratica pedagdgica do professor
de Sociologia, do que para uma compreensdo mais ampla dos processos didaticos,
histéricos e sociolégicos que envolvem a presenca da Sociologia no contexto
escolar. (HANDFAS, MAICARA, 2015, p. 39-40).

Ao mesmo tempo em que concordamos com as autoras pontuamos que as analises
micro contextuais de préaticas pedagdgicas, metodologias de ensino de carater mais descritivo,
como demarcam Handfas e Maicara (2015), ndo sdo suficientes se justamente perdem-se do
horizonte, ou melhor, dos condicionamentos amplos dos processos didaticos, historicos e
socioldgicos da sociologia como disciplina na escola. Além disso, a escolha temética deve ser
relativizada no tempo e contexto de producdo como é possivel verificar pelo tema da
institucionalizacdo da Sociologia como disciplina que apesar de certa constancia tem
diminuido seu foco de interesse passado o fervor da legitimacdo da mesma como obrigatéria
em todas as séries do ensino médio pela Lei 11.684 de 2008. Assim, se ha tendéncias
temaéticas de pesquisa € preciso questionar 0s seus motivos.

A pesquisa empirica como preponderante em relacdo ao tipo de pesquisa denota a
importancia dada a observar o campo de pesquisa e revelar concepcdo dos atores envolvidos
na estrutura e dinamica escolar em que se efetiva o ensino de sociologia, com a utilizacdo,
sobretudo de técnicas de entrevista e aplicacdo de questionarios. Sao relevantes os trabalhos
caracterizados como relatos de experiéncia que demonstra a preocupacao do desenvolvimento
de praticas refletidas tanto na formacdo basica como na formacdo de professores, ou seja,
podemos inferir que pelo carater intrinseco das ciéncias sociais como problematizacdo das
relacbes sociais, como ciéncia empirica que se volta para o cotidiano os professores de
sociologia constituem-se como reflexivos da sua prépria pratica.

Em relagdo aos referenciais tedricos € prevalecente a fundamentagdo em teorias
criticas da educagdo da denominada Nova Sociologia da Educacdo, sobretudo com Pierre
Bourdieu e Basil Bernestein, cuja critica sociologica e historica, de forma ampla, dirigi-se as
estruturas e dindmicas educacionais e curriculares. A reproducéo, a consagracdo da distincao
entre as classes pelo sistema escolar e, a organizagéo estrutural curricular na relagdo entre

poder e controle, séo, respectivamente, concepcdes centrais desses pensadores. Dessa forma,
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as inegaveis contribuicdes da Nova Sociologia da Educacdo para a compreensao da educacao
escolar na relacdo entre conhecimento-curriculo-poder centram-se na percep¢do do
conhecimento, da escola, do curriculo como construgdo social e por isso passivel de ser
questionado e transformado.

Florestan Fernandes que desenvolveu a sociologia critica no Brasil tem relevancia
consideravel nos trabalhos sobre ensino de sociologia na escola, sobretudo em funcéo do seu
texto O Ensino de Sociologia na Escola Secundaria Brasileira proferido no I Congresso
Brasileiro de Sociologia do ano de 1954, em que realiza uma defesa a inclusdo do ensino de
Sociologia na escola. Anthony Giddens, teérico da modernidade, e de uma modernidade
reflexiva tem contribuicdo destacada justamente na compreensdo da reflexividade para o
desenvolvimento de si numa sociedade em que as atividades locais, as agdes cotidianas “sao
influenciadas, e as vezes, até determinadas, por acontecimentos ou organismos distantes” e
“produzem conseqiiéncias globais” (GIDDENS, 1997, p.74-5). Dessa forma, pensar o ensino
de sociologia na escola no seu aspecto reflexivo também encontra fundamentacdo nesta
perspectiva sociologica.

A questdo da reflexividade também é encontrada em Charles Wright Mills com a
imaginacgdo sociologica e torna-se referéncia constante nas reflexdes sobre o sentido, os
efeitos do ensino de sociologia para 0s jovens na relacdo entre histdria, estrutura social e
biografia no desenvolvimento da capacidade reflexiva pela problematizacdo e compreensao
da relacdo individuo-sociedade. Por esta especificidade, a sociologia na escola adquire um
carater formativo. Peter Berger na teorizacdo da realidade como construcédo social, defende
em Perspectivas Socioldgicas (2011) o interesse da sociologia como essencialmente tedrica,
cujo objetivo é a compreensdo da sociedade. A consciéncia socioldgica, a observacdo
metodica da realidade ndo estd desatrelada, porém da descoberta e aquisicdo de valores
humanos como humildade, altruismo, respeito diante da diversidade e da condi¢do humana.

Em relagdo aos tedricos da educacdo e da pedagogia Paulo Freire e Demerval Saviani,
que também se inserem em concepgdes criticas da educacdo, embora Saviani elabore uma
critica as teorias criticas-reprodutivistas'*, sdo os mais citados. Contudo, conforme Silva
(2007) ha diferencas essenciais nas respectivas compreensdes sobre a relacdo entre educacdo
e politica desses educadores brasileiros. Se em Pedagogia da Autonomia (2002), Freire
defende que se a pratica educativa ao envolver sujeitos com e de op¢des, contetdos e métodos

social e culturalmente escolhidos torna-se politica, por ndo ser neutra; Saviani separa

14 Esta critica as teorias critico-reprodutivistas que Saviani realiza pode ser encontrada no livro Escola e
Democracia: polémicas do nosso tempo, editado pelas Autores Associados (1999).
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educacdo e politica, demarcando uma especificidade pedagdgica no conhecimento, que ao
chegar as classes subordinadas pode transformar-se num instrumento politico. Nesse sentido,
as opgoes tedricas das pesquisas sobre o ensino de Sociologia na escola se embasadas em
Freire ou em Saviani denotam concepcbes diferenciadas da propria construcdo do
conhecimento e da funcdo escolar.

Por fim, pontuamos a importancia e a proficuidade da utilizagdo dos referenciais
teodricos e a familiaridade com a producdo nacional sobre o ensino de sociologia na escola
basica. Podemos dizer que os cientistas sociais, professores de sociologia, sejam em formacao
ou tendo trajetérias académicas e professorais consolidadas sdo, e desculpem-nos a
informalidade, um povo que se 1é. O que contribui de forma significativa no desenvolvimento
qualitativo das pesquisas sobre a tematica do ensino de sociologia na escola bésica, quer seja
sobre 0s aspectos historicos, institucionais, curriculares, de praticas pedagdgicas, da formacéo
docente, de objetivos e sentidos, ou seja, nos avancos da pesquisa socioldgica sobre o ensino
de sociologia. O que constitui redes humanas que através de eventos como o Congresso
Brasileiro de Sociologia pelo GT Ensino de Sociologia cujo Estado da Arte aqui se debrucou
e também do Encontro Nacional sobre o Ensino de Sociologia, de carater nacional e os
eventos regionais, tem a fortalecer e difundir e assim, contribuir para uma constante
problematizacdo e desenvolvimento de pesquisas para a qualidade do ensino de sociologia na
educacdo basica, para a contribuicdo desse saber na formacao dos jovens.
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3. HISTORIA DO ENSINO DE SOCIOLOGIA
e Intermiténcias da disciplina sociologia na escola
e Cronologia
e Florestan Fernandes e “O Ensino de Sociologia na Escola Secundaria
Brasileira”
e Oracy Nogueira e “Duas Experiéncias no Ensino de Sociologia”
e Consideracoes

A articulacdo entre periodo do desenvolvimento da historia do Brasil, reformas
educacionais e ensino de Ciéncias Sociais/Sociologia, revela que a sua presenga/auséncia na
educacao basica como a sua consolidagdo no ensino superior decorre dos sentidos atribuidos
as Ciéncias Sociais e seus possiveis efeitos, mas também a determinados atores que compdem
o aparelho legislativo sobre a educacdo nacional (CIGALES, 2014). A relacdo entre
sentido/funcionalidade e contexto cultural e politico, perpassa tanto a selecdo de contetddos
curriculares como as experiéncias didaticas no ensino deste campo de saber.

Cigales e Arriada (2015) ainda destacam que a institucionalizagdo da Sociologia nos
niveis secundario e superior e da formacdo de professores na modalidade normal adquire
especificidades na maneira em que foi concebida e ministrada, sendo possivel falar em
Sociologias decorrentes das diversas perspectivas de sentido e funcionalidade. Mas, como
afirma Michael DeCesare (2014), a historia da disciplina do ensino de Sociologia, de forma
geral, demonstra que a mesma tem pontuado a analise dos problemas sociais e eventos atuais.

Uma retrospectiva historica das intermiténcias da presenca da Sociologia no Ensino
Médio, desde o final do século XIX até a atualidade, a partir de referenciais bibliografico é
realizada por Feijo (2012) no artigo Breve historico do desenvolvimento do ensino de
sociologia no Brasil. A articulacdo entre periodo do desenvolvimento da histéria do Brasil,
reformas educacionais e Sociologia no ensino médio, revela que a sua presenga/auséncia na
educacdo basica decorre dos sentidos atribuidos as Ciéncias Sociais e seus possiveis efeitos.
No trabalho de Feijé (2012) ndo é possivel visualizar o tipo de conteido ou quais contetidos
deveriam ser ensinados na disciplina de Sociologia na escola, como ela acena na introducao
do seu trabalho, mas esta relacdo entre sentido/funcionalidade e contexto cultural e politico,
que consequentemente perpassa a sele¢do dos contetidos curriculares.

Assim, a autora também expressa a sua posicdo em relacdo a funcdo que a Sociologia

deve exercer na escola béasica.

Durante a institucionaliza¢do dessas ciéncias no Brasil, muitas foram as “func¢des”
da Sociologia no ensino bésico: no inicio do século XX ensinava-se a disciplina
procurando-se aprimorar a formacdo dos jovens da elite para que se preparassem
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para assumir o comando do pais; a partir da década de 1930 o contexto politico,
econdmico e social apontava para uma preparacdo voltada a contribuir com a
modernizacdo do pais, surgem movimentos como o da Escola Nova que preconizava
uma educacdo mais voltada a pratica que a teoria; nas décadas de 1950/1960
Florestan Fernandes defendia o ensino de Sociologia como uma forma de despertar
0 pensamento critico e estimular a transformacdo social (desde que se modificassem
as estruturas do sistema educacional brasileiro). Reside ai a importancia da
Sociologia enquanto disciplina: cumprir o papel de levar aos jovens do ensino médio
(outrora secundario e de segundo grau) o conhecimento produzido pelas ciéncias
sociais que os auxiliem a compreender a sociedade em que se situam. (FEIJO, 2012,
p. 150).

A perspectiva teorica da Histdria das Disciplinas Escolares que Cigales (2014) assume
em artigo intitulado O Ensino de Sociologia no Brasil: Perspectiva de andlise a partir da
Histéria das Disciplinas Escolares permite um complemento na compreensdo das
intermiténcias e na institucionalizacdo da Sociologia na educacéo basica se posto em didlogo
com o texto de Feijé (2012). Se esta autora pontua as fungdes da Sociologia como fator da
presenca/auséncia de obrigatoriedade na relacdo com o contexto histérico do Brasil, Cigales
(2014) entende que a institucionalizagdo da Sociologia como disciplina escolar “esta
imbricado na capacidade que determinados atores possuem de influenciar nas reformas e
decretos educacionais, visto que é por meio do aparelho legislativo onde sdo discutidas as
propostas de implanta¢do das disciplinas escolares” (CIGALES, 2014, p.52). Neste sentido,
Moraes (2011) problematiza as andlises realizadas para a compreensdo das intermiténcias da
Sociologia como disciplina escolar e, ao tensionar as préprias escolhas para a formulacédo de
uma cronologia, pontua que esta intermiténcia esta muito mais relacionada a burocracia
educacional que gesta os curriculos escolares tanto a nivel nacional como estadual do que a
simples dicotomia interpretativa entre auséncia/presenca da sociologia e periodos
democraticos/autoritarios do estado brasileiro.

Contudo, Moraes (2011) ao relatar sobre a luta pela obrigatoriedade da inclusdo da
obrigatoriedade do ensino de sociologia e filosofia entre os anos de 1998-2008 que culminou
na Lei 11.684/2008, encerra 0 seu texto afirmando que o “debate agora passa a ser sobre a
formacdo do professor de Sociologia e os contetidos a serem lecionados, mas isso é outra
historia” (MORAES, 2011, p. 376). Apos a realizacdo de uma descricdo das reformas
educacionais brasileiras de inclusdes e exclusdes da Sociologia na educacdo basica, Cigales
(2014) também conclui que a Lei 11.684 de 02 de junho de 2008, encerra a discusséo sobre a
importancia desta disciplina para a educacdo escolar. Ressaltada a importancia da
permanéncia da discussdo sobre a formacdo dos professores, materiais didaticos, contetdos

curriculares e metodologias de ensino.
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Nada obstante, destacamos que a obrigatoriedade ndo pde fim a reflexdo sobre a
funcionalidade, a importancia da Sociologia no ensino médio e que nem este “encerramento”
deve ser mirado. A propria historia curricular nos demonstra a dinamicidade dela mesma. E se
a Lei 11.684 efetiva a Sociologia como disciplina curricular em todos os anos do Ensino
Médio, a legitimidade da mesma ndo ocorre somente pela obrigacdo, mas é decorréncia de
toda a dinamica da sua efetivagédo e producédo de sentidos nas diferentes esferas dos sistemas
de ensino. As pesquisas, dessa forma, quer sejam sobre conteddos, metodologias de ensino,
formacdo de professores podem atuar no sentido da sua legitimacdo social, que ndo
necessariamente condiz com a legalizacdo, e da consolidacdo da sua relevéancia na formacéo
dos jovens. Além disso, ter como pressuposto que a importancia da Sociologia como
disciplina escolar esta encerrada, pode significar a sua propria naturalizacao.

Michael DeCesare professor do Departamento de Sociologia do Merrimack College,
Estados Unidos, publica na revista Educacédo e Realidade, no ano de 2014, o artigo intitulado
95 Anos de Ensino de Sociologia no Ensino Médio. Nele, DeCesare realiza uma descricéo da
historia de cerca de 95 anos do ensino de sociologia no Ensino Médio nos Estados Unidos.
Contudo, o autor pontua que essa histdria serve para refletir sobre o ensino de Sociologia em
qualquer lugar. E de fato, nos serve, pois DeCesare afirma que a historia da disciplina de
Sociologia na escola demonstra que a mesma tem pontuado a analise dos problemas sociais e
eventos atuais, com o objetivo da educacéo para a cidadania.

Outro ponto interessante do texto de DeCesare € a elaboracdo de quatro previsdes do
futuro da Sociologia no Ensino Médio, embasada na sua historia e, que também serve para
refletir na relacdo com a institucionalizagdo da Sociologia no Brasil, sdo elas: (1) “os cursos
de Sociologia continuardo a se concentrar principalmente sobre os problemas sociais e 0s
eventos atuais, e em realizar a educag@o cidada como o objetivo principal do curso” (p. 129);
(2) “os cursos de Sociologia continuardo a ser oferecidas por professores que tém pouca
instrucdo e experiéncia com ou exposicao a sociologia académica” (p.130); (3) “o trabalho da
atual Forca Tarefa da AAS no Curso de LA ira partilhar o destino das recomendacdes feitas
pelos comités passados e forcas tarefa; serd visto por professores do Ensino Médio como
irrelevante e serd ignorado” (p.131); e, (4) “embora alguns dos primeiros socidlogos
pudessem tomar para si a realizacdo de estudos de pequena escala do status da sociologia no
Ensino Médio, os seus colegas — a grande maioria dos sociélogos — va@o continuar a ignorar o
tema” (p.132).
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Os trabalhos descritos acima, como exemplos de pesquisa sobre a historia do ensino de
sociologia, demonstram que a historia do ensino de sociologia na escola e suas intermiténcias
se relacionam aos atores sociais, aos sentidos e funcionalidades da mesma, a burocracia
educacional. E necessario, porém, mostrar uma cronologia da Sociologia como disciplina
escolar na educacdo brasileira a fim de visualizarmos estas intermiténcias. Assim, estd
exposto abaixo uma linha temporal construida em base o texto de Moraes (2011), a
dissertacdo de mestrado de Meucci (2000), as Orientac6es Curriculares Nacionais (2006) e os

documentos oficiais, projetos de lei e leis que delinearam esta historia:

1882-3 — nos “Pareceres” de Rui Barbosa ha a proposta do ensino de Sociologia para a escola
secundaria e a substituicdo da disciplina de Direito Natural pelo ensino de Sociologia nos

cursos superiores de Direito. Contudo, o projeto de Rui Barbosa néo foi oficializado.

1891 — na Reforma da Educacéo Secundéria, o entdo ministro da Instrugdo Publica Benjamim
Constant torna obrigatorio o ensino da disciplina de Sociologia na escola secundaria. Porém, a
proposta ndo foi efetivada devido a desentendimentos de Benjamim Constant com o
marechal-presidente Deodoro da Fonseca e também sua morte prematura em 22 de janeiro de
1891,

1925 — a Reforma Rocha Vaz (Decreto n. 16.782-A, de 13/01/1925) torna obrigatério o

ensino de Sociologia nos anos finais do ensino secundario. Diz o documento:

DO CURSO DO ENSINO SECUNDARIO

Art. 47. O ensino secundario, como prologamento do ensino primario, para fornecer
a cultua média geral do paiz, comprehendera um conjuncto de estudos com a
duracéo de seis annos, pela forma seguinte:

()

6° anno

1) Literatura brasileira;

2) Literatura das linguas latinas;

3) Historia da Philosophiga;

4) Sociologia.

1928 — a disciplina Sociologia torna-se obrigatoria nos programas dos cursos de magisterio

nos estados do Rio de Janeiro e Pernambuco;

1931 — Reforma Francisco Campos (Decreto n. 19.890, de 18 de abril de 1931) manteve a

disciplina como obrigatéria no curso complementar do ensino secundario e para admissao
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para 0 ensino superior como nos cursos juridicos, nos cursos de medicina, pharmacia e

odontologia, nos cursos de engenharia ou architectura. Diz 0 documento:

Art. 2°. O ensino secundario compehendera dous cursos seriados: fundamental e
complementar.

Art. 4° O curso complementar, obrigatorio para os candidatos & matricula em
determinados institutos de ensino superior, serd feito em dous annos de estudo
intensivo, com exercicios e trabalhos praticos individuaes, e comprehendera as
seguintes materias: praticos individuaes, e comprehendera as seguintes materias:
Allemdo ou Inglez, Latim, Litteratura, Geographia, Geophysyca e Cosmographia,
Historia da Civilizagdo, Mathetatica, Physuca, Chimica, historia natural, Biologia
geral, Hygiene, Phychologia e Logica, Sociologia, Nog¢bes de Economia e
Estatistica, Historia da Philosophia e Desenho.

1933 — Criacdo do curso de graduacdo em Ciéncias Sociais na escola Livre de Sociologia e

Politica;

1934 — Criacdo do curso de graduacdo em Ciéncias Sociais na universidade de Sao Paulo;

1935 — Criacdo do curso de graduacdo em Ciéncias Sociais na Universidade do Distrito

Federal;

1938 — Criacdo do curso de graduacdo em Ciéncias Sociais na Universidade do Parana;

1942 — Reforma Capanema (Decreto-Lei n° 4.244, de 09 de abril de 1942), exclui a
obrigatoriedade do ensino de Sociologia na escola secundaria, contudo ainda sdo mantidos 0s
conteddos da sociologia no Curso Normal pela denominacdo de Sociologia Geral ou

Sociologia Educacional,

1961 - Com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB (Lei n°® 4.024/61), a
Sociologia permanece como disciplina optativa ou facultativa nos curriculos do entdo,
denominado ensino médio. Cabe ressaltar que estavam a cargo dos conselhos estaduais
relacionarem as disciplinas optativas e as escolas pela adocdo de tais disciplinas. Diz o

documento:

CAPITULO |

Do Ensino Médio

Art. 33. A educacdo de grau médio, em prosseguimento a ministrada na escola
primaria, destina-se a formagéo do adolescente.

Art. 34. O ensino médio serd ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e
abrangera, entre outros, os cursos secundarios, técnicos e de formagdo de
professores para 0 ensino primario e pré-primario.
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Art. 35. Em cada ciclo havera disciplinas e praticas educativas, obrigatorias e
optativas.

8§ 1° Ao Conselho Federal de Educagdo compete indicar, para todos os sistemas de
ensino médio, até cinco disciplinas obrigatérias, cabendo aos conselhos estaduais de
educacdo completar o seu nimero e relacionar as de carater optativo que podem ser
adotadas pelos estabelecimentos de ensino. (p.7)

1971 — na segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB (Lei n® 5.692/71), é
mantido o carater opcional da disciplina de Sociologia nas escolas secundérias, excetuando-se
no Curso Normal, de formac&o para o magistério, que se mantém como obrigatdria no sentido

da Sociologia da Educacéo;

1982 — com a revogacao da obrigatoriedade do ensino do 2° grau profissionalizante pela Lei
n® 7.044/82 os curriculos passam a ser flexibilizados nas escolas, como exposto na Lei: “8 2° -
A preparacdo para o trabalho, no ensino de 2° grau, podera ensejar habilitaco profissional, a
critério do estabelecimento de ensino”. Nesse sentido, a disciplina de Sociologia comega a ser
retomada pelos conselhos estaduais de educagdo nos curriculos propedéuticos sendo mantida
a ja consolidada Sociologia da Educacdo nos curso de formacéo de professores do Magisteério,
como, por exemplo, no estado de Sdo Paulo através da Resolucdo SEE/SP n. 236/83
(MORAES, 2011);

1996 — nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (LDBEN. 9.394/96) a
Sociologia € retomada, em carater nacional, como componente curricular do ensino médio.
Contudo, 0 modo como disposto no texto foi interpretado que os conteldos poderiam ser
trabalhados de modo interdisciplinar na area das Ciéncias Humanas, assim como também,
pelas outras areas e disciplinas curriculares obrigatorias. Diz o documento:

Secédo IV

Do Ensino Médio

8§ 1° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados de

tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

Art. 36. O curriculo do ensino médio observaré o disposto na Se¢do | deste Capitulo

e as seguintes diretrizes:

1l - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.

1997 - o Projeto de Lei (PL) n. 3.178/97 de autoria do deputado federal Padre Roque
Zimmerman (PT-PR), comega a tramitar na Camara dos Deputados, objetivando a supressédo
do inciso 111 do 8 1 ° do art. 36 da Lei n°® 9.39419/96 (LDBEN) e o decorrente acréscimo do
inciso 1V, diz o documento: “IV - Serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas

obrigatérias.” (p.3). A justificativa para a inclusdo da Sociologia e da Filosofia como
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3

disciplinas obrigatdrias no ensino médio ¢ dada como “uma medida necessaria para a
consolidacdo da base humanista no que se refere aos conhecimentos adquiridos pelo

educando” (ROQUE, 1997, p.4);

1998 — as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM/1998) pela
Resolucdo CEB n° 3, de 26 de junho de 1998, ratificam o tratamento interdisciplinar para os

conhecimentos de Sociologia e Filosofia, diz o texto:

§ 2° As propostas pedagogicas das escolas deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado para:

(.-)

b) Conhecimentos de filosofia e sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.
(p. 5-6)
2001 — apesar do projeto do Padre Roque Zimmerman ter sido aprovado na Camara no dia 18
de setembro de 2001, o entdo Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso veta
integralmente o projeto alegando 6énus para o Estado, devido a necessaria contratacdo de

novos professores e a falta de professores formados nesta area para atender a demanda;

2006 — o Parecer CEN/CEB n. 38/06, altera a Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, no seu artigo 10°,
8 2° com a anulacdo da alinea b e consequente substituicdo da redacdo pelo § 3° que tornava
obrigatério o ensino de Filosofia e Sociologia como componente curricular em todas as
escolas publicas e privadas, porém ndo esclarecia em relagdo a carga horéaria das disciplinas,

diz o documento:

8 3° - No caso de escolas que adotarem organizagdo curricular estruturada por
disciplinas, deverdo ser incluidas as de Filosofia e Sociologia. (p.9)

2008 —a Lei 11.684 de 02 de Junho de 2008, altera o artigo 36 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1996 e sanciona a obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia e

Sociologia como componente curricular em todas as séries do ensino médio. Como descrito:

Art. 12 O art. 36 da Lei n?9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com
as seguintes alteracoes:
CATE. 360, oo

IV — serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias em
todas as séries do ensino médio.

Assim, nessa linha demarcamos um inicio 1882-3 e finalizamos em 2008 na
consciéncia da dinamicidade historica e dos desafios dos novos arranjos curriculares, politicas

54


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36iv

educacionais e perspectivas de educacdo escolar. De toda forma, questionar a historia
significa tanto compreender o passado quanto procurar respostas as questdes presentes e
repensar perspectivas futuras'®. Nesse sentido, que o plano deste capitulo ndo serd, além da
cronologia demonstrada, de descrever a histdria do ensino de sociologia na escola, mas sim o
de procurar na literatura brasileira referéncias da historia de reflexdes sobre o ensino de
sociologia que servem para pensar o ensino de sociologia na escola hoje.

Neste intento, Florestan Fernandes (1920-1995) com o trabalho intitulado O Ensino de
Sociologia na Escola Secundaria Brasileira apresentado no | Congresso Brasileiro de
Sociologia do ano de 1954, tornou-se referéncia basilar na historia do ensino de sociologia no
Brasil. Varios estudiosos do tema se debrucaram sobre os escritos de Florestan Fernandes
para compreender a historia do ensino de sociologia na escola secundaria como: Santos
(2009) com o trabalho Florestan Fernandes e a reflexdo sobre a Educacédo e o Ensino de
Sociologia no Pensamento Social Brasileiro; Costa (2011) ® com o artigo Florestan
Fernandes e o Ensino da Sociologia na Escola Média Brasileira; Teixeira, Barros e
Rodrigues (2015) com o artigo Trajetoria e Contribui¢cbes de Florestan Fernandes para a
Institucionalizac@o do Ensino de Sociologia no Brasil, entre outros.

Freitag (2005) se debruca sobre a biografia de Florestan Fernandes (1920-1995),
cientista social, considerado um dos precursores da institucionalizacdo das Ciéncias Sociais
no Brasil e fundador da sociologia critica no Brasil. Formado em 1945 em Ciéncias Sociais
pela Universidade de Sdo Paulo, tendo como professores Roger Bastide, Radcliff-Brown,
Donald Pierson, trabalhou como professor assistente do professor Fernando de Azevedo na
cadeira de Sociologia Il, até assumir como titular em 1964, tendo sido, destituido e
aposentado compulsoriamente pelo governo da ditadura militar no ano de 1969. Foi professor
convidado da Universidade de Toronto no Canada no inicio dos anos 70, retornando ao Brasil
em 1973. Elegeu-se deputado federal pelo estado de Sdo Paulo em 1986 pelo Partido dos
Trabalhos, candidatando-se e exercendo por mais um mandato. Colaborou na elaboracdo da
Constituicdo Federal de 1988, morrendo em 1995.

Freitag (2005) revisita a obra de Florestan Fernandes e a compreende em trés fases

distintas: (1*) compreendia os estudos sobre o Brasil na primeira metade do século XX (1941-

15 Reflexdo sempre realizada pelo Prof. Dr. Jorge Luiz da Cunha em aulas e orientages na Universidade Federal
de Santa Maria.
16 professor de Sociologia da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia, apresentou dissertacio de mestrado
no ano de 2004 no Programa de P6s-Graduacdo em Sociologia da Universidade Federal de Pernambuco, como
exigéncia parcial para obtencéo do titulo de Mestre em Sociologia sob o titulo Florestan Fernandes em quest&o:
um estudo sobre as interpretacfes de sua Sociologia.
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1969), em que Fernandes esta em volto substancialmente em trés dilemas, quer seja, o dilema
social, o dilema racial e o dilema educacional. Esta primeira fase para Freitag (2005)
comporta nos textos de Fernandes uma base da sociologia positivista e uma perspectiva
funcionalista, académica e conservadora, a0 mesmo tempo em que, se constituia como um
cientista social critico e engajado, defensor de causas politicas como a escola publica. Freitag
(2005) denomina essa fase de “académico-reformista”, tendo como principais interesses de
estudo a Sociologia como disciplina, o indio brasileiro e a realidade brasileira; (2%)
compreendida entre os anos de 1970-1986, Freitag (2005) a compreende como uma ruptura
epistemologica, caracterizada como “politico-revoluciondria”. Seus principais autores tornam-
se Marx, Engels, Lenine, embasando-se no método do materialismo historico, tendo como
principais tematicas a guerrilha urbana, a revolucédo cubana e a ditadura militar brasileira e da
Ameérica Latina; e, (3% a partir de 1986, caracterizada por Fernandes tornar-se politico como
Deputado Federal pelo Partido dos Trabalhadores, e assim denominada de “politico-
socialista”. Fernandes ndo voltou a atuar como professor universitario fazendo do jornalismo,
como articulista politico na Folha de S&o Paulo, um modo de conscientizacao politica.

Essa breve biografia de Florestan Fernandes serve para compreender que o texto O
Ensino de Sociologia na Escola Secundaria Brasileira, constitui a primeira fase da producéo
cientifica desde cientista social em que a questdo da reflex&o da Sociologia como disciplina
encontrava-se entre suas temaéticas. A Sociologia como disciplina entrelaca-se com a
percepcdo deste pensador sobre a educacdo brasileira de forma ampla em que o dilema
educacional, apontado por Freitag se refere a ambiguidade, ao dualismo da sociedade
brasileira democratica que “postula a educagdo como sendo um mecanismo de ascensao e
inclusdo social, mas que, de fato, mostra-se seletivo e pouco atraente para 0s ja
desprivilegiados (negros, pobres, mulheres e outras minorias)” (FREITAG, 2005, p. 235).

O texto de Fernandes de 1954 foi escrito apos a Reforma Capanema (1942) periodo
em que a Sociologia havia sido excluida da escola secundaria, permanecendo apenas nos
cursos de formacdo para o magistério. Assim, Fernandes (1954, p.89) inicia seu texto
expondo que a “questdo de saber se a sociologia deve ou ndo ser ensinada no curso secundario
se coloca entre os temas de maior responsabilidade, com que precisam se defrontar os
sociologos no Brasil”. Entendemos que essa questdo se relaciona a critica, encontrada no
texto, que Fernandes (1954) realiza sobre o ensino secundario brasileiro definindo-o como
uma “educacdo estatica” que objetiva e prevalece os ajustamentos sociais € a conservacao

social. Ou seja, como expOe Fernandes (1954, p. 98) “onde prevalece a opinido de que os
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ajustamentos sociais proporcionados por meios sociais tradicionais sdo satisfatérios, o
reconhecimento da necessidade da educagéo pelas ciéncias sociais tem que ser forcosamente
pequeno”.

E nessa critica ao sistema educacional brasileiro em que prepondera tensdes entre
necessidades da vida social contemporanea; de um ideario educacional moderno que objetiva
“desenvolver adestramentos complexos dentro de uma ampla 4rea dos conhecimentos
cientificos sobre 0os moveis psicoldgicos e soOcio-culturais do comportamento humano”
(FERNANDES, 1954, p. 101-2); de uma escola brasileira conformadora e enciclopédica que
contrapde-se na préatica a esse ideério da pedagogia moderna; e, na “sua luta por uma Escola
Publica democréatica e de qualidade no Brasil” (TEIXEIRA, BARROS, RODRIQUES, 2015,
p. 152) que este sociologo faz uma defesa a inclusdo das ciéncias sociais na escola média
brasileira, sobretudo, como uma necessidade do e para o progresso social da nacao.

No texto referido, Fernandes (1954) elenca duas perspectivas de inclusdo da sociologia
no ensino secundario:

1. Na relacdo com o campo de atuacdo, como exigéncia da diversificacdo do ensino
superior;

2. “com fundamento na convivéncia pratica de reforcar os processos de socializa¢do
operantes na sociedade brasileira” (FERNANDES, 1954, p. 104), sendo que esta
afirmacgdo é posta na condigdo de serem transformadas as condigdes estruturais, de
funcionamento e de mentalidade na educacéo brasileira.

Contudo, Fernandes (1954) ressalva que independente de qual seja o fundamento da
inclusdo das ciéncias sociais na escola secundaria € necessario adequar técnicas pedagdgicas
de ensino. Sendo que outro aspecto relevante é a énfase de que o ensino de ciéncias sociais
possua um interesse pratico-especifico, isto é, o de “contribuir para preparar as geragdes
novas para manipular técnicas racionais de tratamento dos problemas econémicos, politicos,
administrativos e sociais que, dentro de pouco tempo, presumivelmente, terdo que ser
exploradas em larga escala no pais” (FERNANDES, 1954, p.105).

Para Costa (2011, p.01) a relacédo entre ensino de sociologia na escola média e a formacéo
da cidadania e da criticidade para compreensdo e atua¢do na sociedade moderna encontrada
no texto de 1954 de Fernandes ‘“se coadunava com sua concepcdo de uma reflexdo
sociologica atrelada a construcdo de canais democraticos de participacdo nos rumos do
desenvolvimento social”. A relacdo que Costa realiza encontra base em Freitag (2005, p. 237)

guando a autora expressa que os estudos da primeira fase de Fernandes
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expressa a convicgdo de que uma sociologia cientifica, praticada com seriedade e
compreendida como verdadeiro “trabalho tedrico” (...), teria condi¢des de funcionar
como alavanca para transformacfes profundas na sociedade, servindo como
instrumento de conscientizacdo e mobilizacdo das forcas sociais organizadas.

Contudo, este aspecto pragmatico das ciéncias sociais e do ensino de sociologia é
identificado também em outro texto proferido no I Congresso Brasileiro de Sociologia do ano
de 1954 e, pouco analisado, de autoria de Oracy Nogueira. Ndo somente pelo ineditismo da
analise, mas movidos pela curiosidade e, sobretudo, por perceber que os escritos de Nogueira
podem contribuir de forma significativa na reflexdo sobre o ensino de Sociologia e que se
concilia com entendimentos tidos neste trabalho, que iremos nos deter um pouco mais sobre a
biografia e as concepcdes deste cientista social.

Assim, na propositiva de contribuir com a Historia do Ensino de Sociologia nos
propomos a analisar, especificamente, o texto Duas Experiéncias no Ensino de Sociologia de
Oracy Nogueira, proferido no I Congresso Brasileiro de Sociologia do ano de 1954. O
objetivo especifico é compreender as concep¢bes de funcdo das ciéncias sociais na relacao
como o ensino desse campo de saber. Oracy Nogueira (1917-1996), intelectual brasileiro,
formado e docente da Escola Livre de Sociologia e Politica de Sdo Paulo, entre as décadas de
40 e 50, e da Universidade de S&o Paulo, entre as décadas de 50 até o inicio da década de 80,
tem passagem marcante na constitui¢do das ciéncias sociais no Brasil.

Contudo, especificamente, o relato de experiéncia que realiza sobre o ensino de
sociologia € pouco explorado. Ndo obstante, consideramos a atualidade, a pertinéncia e a
proficuidade de tal analise ndo somente pelo carater histérico, mas também como mola para
reflexdo sobre a funcdo das ciéncias sociais € 0 seu ensino, independente dos niveis da
educacdo, pois adiantando ao que Nogueira (1975) pontua, a funcdo essencial das ciéncias
sociais é a formagdo de um novo humanismo embasado na compreensdo pelo conhecimento
do homem e da sociedade.

A Antropologa e Professora Maria Laura Viveiros de Castro Cavalcanti situa Oracy
Nogueira (1917-1996) juntamente com Antonio Candido, Guerreiro Ramos e Florestan
Fernandes na histdria da institucionalizacdo das Ciéncias Sociais no Brasil, pois Nogueira
tambem integra a primeira turma de mestres em Ciéncias Sociais do pais formada pela Escola
Livre de Sociologia e Politica de Sdo Paulo, no ano de 1945. Escreve Cavalcanti (1995a,

p.119) que se o “comego, Se ndo tudo, é muita coisa: a um s6 tempo os pés no chdo e o
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proprio chdo uma referéncia e uma direcdo. La no centro desse comego, sempre discreto
(quase timido) e muito ativo estd o nome de Oracy Nogueira”.

Cavalcanti debrucou-se sobre as producbes e a trajetoria intelectual de Oracy
Nogueira, organizando a reedicdo dos livros Preconceito de Marca: as relagdes raciais de
Itapetinga (1996, EDUSP) e de Vozes de Campos de Jordao: experiéncias sociais e psiquicas
do tuberculoso pulmonar no estado de Sao Paulo (2009, Ed. Fiocruz). E, é através dos textos
que Cavalcanti publicou sobre a biografia académica de Oracy Nogueira em Oracy Nogueira
e a antropologia no Brasil: esbo¢o de uma biografia intelectual, apresentado na ANPOCS em
1995a; Preconceito de marca: etnografia e relagdes raciais, publicado na Revista Tempo
Social em 1999; o depoimento de Oracy intitulado Oracy Nogueira: esbo¢o de uma trajetoria
intelectual, publicado em Manguinhos em 1995b; e, Fundo Oracy Nogueira: breve noticia de
um capitulo das ciéncias sociais no Brasil (1940/1960), apresentado na 262 Reunido
Brasileira de Antropologia em 2008, que nos atemos para inferir, ainda de forma incipiente e
breve, relacGes entre a trajetoria intelectual de Oracy Nogueira, suas vivéncias e seus temas de
pesquisa.

Para Cavalcanti (1995a, 1995b) que situa seus estudos sobre a década de 40-60,
Nogueira antepfe-se a uma perspectiva antropoldgica contemporanea e a relacdo entre
sociologia e antropologia na pesquisa de campo. As pesquisas de Nogueira sobre as relagdes
raciais, na distin¢do entre preconceito de marca e preconceito de origem, constituem-se bases
para a compreensdao do preconceito racial no Brasil, assim como também as questdes
metodoldgicas da pesquisa social. Para Cavalcanti (2008) a producéo intelectual de Nogueira
serve como linha de compreensédo para a época da constituicdo das ciéncias sociais no Brasil,
sob os aspectos:

1. da importancia tanto da sociologia como da antropologia na Escola Livre de

Sociologia e Politica (primeiro curso de pds-graduacdo em Ciéncias Sociais do Brasil);

2. da indiferenciacgéo disciplinar entre os campos do conhecimento da psicologia social,
antropologia, sociologia e folclore;
3. da importancia dos denominados “estudos da comunidade”, que foram criticados

posteriormente nas 1960/1970.

Contudo, o0 que nos interessa aqui, no limite desse trabalho, é perceber como no dizer
de Cavalcanti (1995b) se entrelagam pesquisas e ideias, ou, no nosso dizer, como vivéncias e

observagdes sobre o vivido tornam-se objetos de questionamentos e busca de compreensdes,
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pois como afirmava Oracy Nogueira que em determinadas condigdes certos problemas
surgem como interesse de investigacdo (CAVALCANTI, 1995b).

Em 1942 Oracy Nogueira concluiu o bacharelado na Escola Livre de Sociologia e
Politica (ELSP) de S&o Paulo com o trabalho intitulado Atitude Desfavoravel de alguns
anunciantes de S&o Paulo em relacdo aos empregados de cor. Se como Cavalcanti afirma
(1995a, 1995b, 1999) que o interesse pelas relagOes raciais no Brasil acompanha toda a
trajetéria académica de Oracy Nogueira é porque este intelectual e pesquisador e antes a
pessoa de Oracy Nogueira tinha como sua preocupacao a questao da justica social e por isso a
sua busca pelas ciéncias sociais (CAVALCANTI, 1995b). Menino branco vivenciou na sua
infancia e em toda a sua trajetdria de vida relagdes raciais que o colocavam em situagdes de
estranhamento. Do estranhamento, das indagacGes sobre as diferencas e desigualdades entre
negros e brancos, a compreensdo pela pesquisa de campo, a desnaturalizacdo e a
transformacdo em conhecimento socioldgico, que promoveu (promove) o estranhamento e a
desnaturalizagdo de quem o Ié.

Em relacdo a sua dissertacdo de mestrado a tematica escolhida foi sobre a tuberculose
pulmonar como uma experiéncia social, defendida em 1945 na Escola Livre de Sociologia e
Politica, que resultou na dissertacdo Vozes de Campo de Jorddo. Experiéncias sociais e
psiquicas do tuberculoso pulmonar no Estado de S&o Paulo. Experiéncia que Nogueira
vivenciou de 1936 a 1938, periodo no qual esteve isolado da familia para tratamento de salde,
em Sdo José dos Campos (CAVALCANTI, 1995b). O que Ihe interessava, como afirma
Cavalcanti (1995a) era a situacdo de segregacdo e da construcdo social da subjetividade do
doente.

Nogueira (CAVALCANTI, 1995b) reflete que mesmo “os dois anos de isolamento por
motivos de doenca a que fui forcado e a impressdo de estigma que ficou como sequela
contribuiram para aumentar minha empatia em relacdo as pessoas de cor que, embora por
outra razdo, eu percebia estarem também sujeitas a isolamento e estigmatizagdo”. Aqui a
relacdo direta entre a construcdo de um objeto e de um conhecimento sociolégico com uma
vivéncia que marca, embasa, atravessa, circunda o olhar sociolégico.

Estudante-bolsista e posteriormente, colaborador de Donald Pierson, trabalhou na
traducdo do seu livro sobre a situacdo racial no Brasil (Negroes in Brazil, a study of face
contact at Bahia, The University of Chicago Press, 1942). Entre 1945 e 1947 esteve nos
Estados Unidos para doutoramento na Universidade de Chicago, sob orientacdo de Everett

Hughes. Sua proximidade com Pierson e suas vivéncias nos Estados Unidos tornaram o tema
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das relagdes raciais centrais nos seus estudos, com o desenvolvimento de dois trabalhos
essenciais para a compreensdo das relagdes raciais no Brasil, Relacdes raciais no municipio
de Itapetininga de 1955, resultado da sua participagdo em um programa de pesquisas sobre as
relacBes raciais patrocinado pela UNESCO no inicio de 1950; e, Preconceito racial de marca
e preconceito racial de origem de 1954.

Posteriormente, e, sendo o seu ultimo livro, no ano de 1992, Nogueira publica Negro
politico, politico negro: A vida do Dr. Alfredo Casemiro da Rocha parlamentar da republica
velha. Esse livro da continuidade a abordagem das relacdes raciais ao analisar a trajetoria do
Dr. Casemiro da Rocha, politico, médico, baiano e negro, habitante de Cunha na Primeira
Republica o qual Nogueira conviveu na sua infancia. Conforme Nogueira (CAVALCANTI,
1995b), mesmo Dr. Casemiro da Rocha sendo reconhecido e respeitado socialmente, por
negros e brancos, se houvesse possibilidade a elite branca local lhe negaria a sua cor. Finaliza-
se com esta obra uma trajetoria de pesquisa que retoma o estranhamento vivido na infancia. E
assim, é necessario afirmar que Nogueira olhou por ele mesmo, e, o estranhado que parece
acaso tornou-se uma forma de compreensdo e de (des)construcdo do conhecimento
sociologico sobre as relagdes humanas. Conhecimento que humaniza, pois incide sobre a
desigualdade e visa ultrapassa-la.

No ano seguinte da sua formatura, em 1943, Nogueira passou a integrar 0 corpo
docente da Escola Livre de Sociologia e Politica (ELSP) de So Paulo onde atuou até 1957, se
afastando apenas para o0 seu estdgio doutoral em Chicago. Atuou também na revista
Sociologia na sua co-direcdo de 1948 até a sua saida da ELSP. Trabalhou entdo para o Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE), no Rio de Janeiro, até 1961. Em 1952
ingressou também no Instituto de Administracdo da Faculdade de Ciéncias Econdmicas e
Administrativas da Universidade de S8o Paulo, onde atuou como técnico administrativo e
posteriormente como docente, transferindo-se em 1970 para o Departamento de Ciéncias
Sociais da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas. Aposentou-se em 1983 como
professor titular de sociologia da Faculdade de Economia e Administracdo da Universidade de
Sdo Paulo. Sua trajetoria profissional conta também com a atuacdo docente em varias
instituicOes de ensino na Grande S&o Paulo e no estado, como forma de complementagéo da
renda salarial.

Nogueira também realizou outras producdes se debrucando sobre temas como
metodologia e técnicas de pesquisa que resultou na obra Pesquisa social: introducéo e suas

técnicas (1975), assim como, por familia e parentesco, estudos de comunidade e sociologia
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das profissdes. A comunicacdo de 1954 no Congresso Brasileiro de Sociologia intitulado
Duas Experiéncias sobre o Ensino de Sociologia, também foi publicado no livro Pesquisa
social e a partir dele e da participacdo de Oracy Nogueira no Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais (CBPE) do Rio de Janeiro é que podemos também realizar aproximacdes entre a
funcdo das ciéncias sociais, educagéo e ensino de sociologia.

Conforme o depoimento de Nogueira (1995b), ele passou a integrar o quadro de
pesquisadores do CBPE a partir do convite de Darcy Ribeiro e Jodo Roberto Moreira o0 que
coincidiu com o engajamento dos mesmos na Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo gestada pelo ministro da Educacdo, Cldvis Salgado e por Anisio Teixeira,
entdo diretor do Instituto Nacional de Educacdo e Pesquisa (INPE). Para Nogueira a
campanha educacional vinculava pesquisa social sobre os municipios elencados o que
possibilitou a construcdo de diversos relatérios que tinham como foco as elevadas taxas de
repeténcia e reprovacdo da escola priméaria, gestando e objetivando praticas de reducdo do
analfabetismo e da repeténcia escolar.

O que Nogueira relata estd de acordo com o discurso de Anisio Teixeira (1956) de
dezembro do ano de 1955, que propunha a criacdo do Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais e de centros regionais, subordinados ao Instituto Nacional de Educacdo e
Pesquisa (INEP) ao afirmar que: “O Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos tem de tentar
uma tomada de consciéncia em relagdo a expansao educacional brasileira, examinar o que foi
feito e como foi feito, proceder a inquéritos esclarecedores e experimentar medir a eficiéncia

ou ineficiéncia de nosso ensino”. Ou ainda em texto de 1957:

Os nossos Centros de Pesquisas Educacionais se organizam, assim, num momento
de revisdo e tomada de consciéncia dos progressos do tratamento cientifico da
funcdo educativa e, por isto mesmo, tém certa originalidade. Pela primeira vez
busca-se aproximar uns dos outros os trabalhadores das ciéncias especiais, fontes de
uma possivel "ciéncia" da educacéo, e os trabalhadores de educacéo, ou sejam os
dessa possivel "ciéncia" aplicada da educacdo. Esta aproximagdo visa, antes de tudo,
levar o cientista especial, o psic6logo, o antropo6logo, o sociélogo, a buscar no
campo da "pratica escolar" os seus problemas. (TEIXEIRA, 1957).

Para Anisio Teixeira (1900-1971) adepto da Escola Nova, movimento contrario a
educacdo tradicional que surgiu na Europa nos EUA, ao final do século XIX e presente
intensamente no Brasil na primeira metade do século XX, a relagdo entre o campo das
ciéncias sociais e 0 da educacdo é que o primeiro poderia se constituir como fonte, como base
para a organizacdo das préaticas educativas, embora pontue a distincdo entre o campo do

conhecimento e o campo da aplicagdo do conhecimento, ou seja, da pratica. O conhecimento
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proveniente das ciéncias, da pesquisa cientifica social, psicolégica ndo resulta em regras
educativas, mas em “conhecimentos intelectuais para rever e reconstruir, com mais
inteligéncia e maior seguranca, as nossas atuais regras de arte, criar, se possivel, outras e
progredir em nossas praticas educacionais, isto €, nas praticas mais complexas da mais
complexa arte humana” (TEIXEIRA, 1957).

Sobre a concepcdo de educacdo Nogueira (CAVALCANTI, 1995b, p. 132) afirma que
“compartilhando as ideias de Anisio Teixeira, Roberto Moreira procurava incutir em seus
colaboradores uma filosofia educacional que enfatizasse o desenvolvimento pessoal dos
alunos, e ndo a competicao intra-escolar como objetivo do processo educacional sistematico”.
O movimento de renovacgédo escolanovista e das concepgdes de John Dewey (1859-1952) ao
gual Anisio Teixeira compartilnava, concebia a educacdo como principal fator de
desenvolvimento de uma sociedade democratica, em que ha a valorizacdo da individualidade
do sujeito, na relacdo direta entre desenvolvimento das potencialidades individuais e
desenvolvimento social (TEIXEIRA, 1959).

John Dewey, filésofo norte-americano, tinha na centralidade do seu trabalho
intelectual o desenvolvimento de uma filosofia que preconizava a unidade entre teoria e
prética, desenvolvendo, ele mesmo, conhecimento tedrico e exercendo a militancia politica.
De forma breve, pontuamos que para este filésofo e educador o objetivo da aprendizagem é o
desenvolvimento constante em que ha uma relagdo inseparavel entre vida, experiéncia e
aprendizagem (DEWEY, 2010). Dessa forma, podemos entender que Oracy Nogueira ao
inserir-se no Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE) e ao exercer atividades
tanto de pesquisa em “linha com os objetivos do centro”, como relata Nogueira (Cavalcanti,
1995b) e também colaborar no Curso de Aperfeicoamento de Pesquisadores Sociais
ministrado pelo CBPE, aproximou-se da concepcdo de educacdo e ensino nao somente de
Anisio Teixeira, mas também dos principios da Escola Nova e de John Dewey.

Ferreira (2006) com tese sobre os Centros de Pesquisa do INEP entre as décadas de
1950 e 1970 afirma que a principal finalidade do Centro Brasileiro e dos Centros Regionais de
Pesquisas Educacionais criados em 1955 e vinculados ao Ministério da Educacdo e Cultura
era a producdo de pesquisas que desse a conhecer a realidade educacional brasileira para gerar
politicas educacionais efetivas que colaborassem no desenvolvimento econdmico e social. As
desigualdades educacionais existentes nas diversas regides do pais eram percebidas como um

entrave ao desenvolvimento brasileiro.
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Ferreira (2006) pontua que 0s centros passaram por duas fases distintas, sendo a
primeira marcada até 1961, e; a segunda fase até o inicio da decada de 1970. O primeiro
grupo de trabalho do CBPE em que se encontra de forma significativa os trabalhos de Oracy
Nogueira visava a relagcdo entre os processos educativos e as mudancas sociais de pequenas
comunidades e, o segundo grupo de projetos do CBPE objetivava compreender 0s processos
de urbanizacéo e industrializa¢do na relagdo com o mundo do trabalho (FERREIRA, 2006).

Segundo esta pesquisadora, os estudos de Nogueira no CBPE constituiam a
abordagem em que se buscava a compreensdo da relacdo entre os contextos sociais locais e a
escola. Assim, Oracy Nogueira redigiu e publicou, entre outros, na Revista Educacdo e
Ciéncias Sociais, em 1958 um projeto intitulado Projeto de instituicio de uma &rea-
laboratério para pesquisas referentes a educacdo, e em 1962 o relatério Familia e
Comunidade: um estudo socioldgico de Itapetinga. Os trabalhos de Nogueira podem ser
pontuados por uma preocupacdo com a metodologia, pela reflexdo sociolégica sobre a
realidade, pelo estabelecimento da critica e pela elaboracdo de sugestfes a fim de amenizar e
sanar os problemas educacionais do contexto estudado (FERREIRA, 2006).

A indicacdo de medidas para a melhoria da comunidade pesquisada configura uma
relacdo entre objetivo cientifico e ético-pragmatico, apontada e defendida por Nogueira no seu
livro Pesquisa Social: introducdo as suas técnicas (1975). Nele, ao discutir a funcdo das
ciéncias sociais e realizar a distin¢do entre objeto e objetivo ou finalidade, Nogueira (1975,

p.14) afirma que a fungdo das ciéncias sociopsicoldgicas®’ é

a de habilitar os que se pdem a par dos resultados de suas pesquisas a se colocarem
no papel de individuos e grupos humanos cuja experiéncia difere da sua experiéncia
pessoal, num esforco de compreensdo e tolerancia e na intencdo de concorrer para a
remocdo das condi¢cBes que propiciam o comportamento que se considera menos
desejavel e promover as que estimulam as maneiras dignas e desejaveis de agir.

A compreensdo que Nogueira (1975) expde sobre a funcdo das ciéncias sociais, ou
ainda dos efeitos que o desenvolvimento desse campo de pesquisa e conhecimento exerce
sobre o conjunto da vida social e especificamente sobre aqueles que estdo diretamente
envolvidos no estudo desta area, que tem, sobretudo, como objeto material, 0 homem, é a
constru¢ao de um novo humanismo, “um humanismo que provém da compreenséo baseada no

conhecimento” (NOGUEIRA, 1975, p.15). Ou ainda, fundamentado em Robert Redfield,

17 E preciso compreender que a utilizacdo por Nogueira (1975) do termo ciéncias sociopsicoldgicas tem relacéo
ao que Cavalcanti (2008) pontua da nao diferenciacdo disciplinar entre psicologia social, sociologia,
antropologia, folclore na formacéo das ciéncias sociais no Brasil durante as décadas de 1940 e 1960, conforme
explicitamos acima.
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expdem que “o valor da ciéncia social estd ndo apenas em contribuir para a solugdo de
problemas particulares, mas também em contribuir para a compreensao geral do mundo que
nos cerca, liberalizando e enriquecendo a experiéncia e a personalidade” (NOGUEIRA, 1975,
p. 38).

Assim, as ciéncias sociopsicoldgicas devem ter uma atitude objetiva resultante do
desenvolvimento do conhecimento sobre o homem, sobre a vida humana e o mundo social. A
relacdo entre insercdo no contexto social e capacidade de modificacdo do mesmo de forma
consciente, baseado no principio da liberdade e da igualdade humana, deve configurar a
funcdo dessas ciéncias dos homens. Mas ndo apenas habilitar para resolver problemas
especificos e particulares, mas também a da participacdo nos movimentos sociais para a
resolucdo de problemas sociais (NOGUEIRA, 1975).

Nesse sentido, Oracy Nogueira (1975) em um capitulo do livro sobre pesquisa social

dedica-se a compreender e conceituar o que é um problema social, escreve Nogueira:

um “problema social” implica ndo apenas uma situagdo que ameaga a sobrevivéncia,
0 bem-estar e o desenvolvimento de seres humanos, quer considerados
individualmente, quer como membros de um grupo com experiéncias e valores
préprios, mas a tomada de consciéncia por parte dos componentes do grupo tanto
das condicbes que assim os afetam como da exequibilidade e eficicia de medidas
destinadas a remové-las ou a atenuar suas conseqiiéncias (Nogueira, 1975, p. 24-5).

Um problema social é contextual e todo problema social transforma-se em problema
de investigacdo empirica. Contudo, Nogueira (1975) faz uma ressalva, criticando a academia
ao pontuar que os problemas de pesquisa sdo escolhidos mais pela elegancia e possibilidade
metodoldgica do que pela importancia e necessidade pratica e humana. Mais talvez, pelo
reconhecimento e prestigio cientifico do que por uma necessidade social. Evitar o
diletantismo em sociologia significa, sobretudo, estar imbuido do contexto que se quer
estudar, impregnado de estranhamentos e atravessado pelo problema social ao transforméa-lo
em problema de pesquisa.

No texto de 1954 Duas Experiéncias no Ensino de Sociologia, é possivel perceber essa
relacdo da funcdo das ciéncias sociais, sobretudo, da sociologia e da antropologia com uma
concepgdo de ensino dessas ciéncias que vai ao encontro aos ideais educacionais que
perpassavam os Centros Brasileiros de Pesquisa Educacional (CBPE), representado na pessoa
de Anisio Teixeira e dos principios do movimento da Escola Nova. Ndo dizemos aqui que
Oracy Nogueira era um escolanovista, 0 Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, do qual

Anisio Teixeira era signatario, é datado de 1932. Apenas aferimos o compartilhar de
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concepgdes de educacdo que marcava uma época da educagdo brasileira. Mesmo porque
apesar de Oracy Nogueira ter exercido um papel de importancia peculiar no CBPE ha
invisibilidades sobre suas compreensdes sobre este campo de atuacao.

Como relatam Cigales e Arriada (2015) a institucionalizacdo das Ciéncias Sociais no
Brasil nos cursos de formacao universitaria, na primeira metade do século XX, tinham como
objetivo a formacao de uma elite intelectual e como principio a produgéo cientifica que visava
a resolucédo de problemas sociais. Assim, também a concepcdo de ensino de Sociologia que
Nogueira apresenta como docente do curso de bacharelado da Escola de Sociologia e Politica
de S&o Paulo esta vinculada a esta perspectiva.

O objetivo do texto Duas Experiéncias no Ensino de Sociologia (1954) é expor a
experiéncia da atividade didatica nos programas de Desorganizagdo Social, ministrado por
Nogueira a partir de 1948 e, da disciplina Pesquisas Socioldgicas no Brasil, desde 1951. Apés
pontuar brevemente objecdes ao titulo de Desorganizagdo Social'®, Nogueira (1954) destaca
que quer dar mais atencdo ao contedo e ao espirito em que é ministrada esta disciplina do
que ao titulo da mesma. E interessante perceber no relato de Nogueira (1954) a observacéo

que ele faz sobre o sujeito aprendente ao dizer que o aluno passa por processos de

redefinicdo e reorganizacdo da prépria experiéncia sob o impacto dos novos
conhecimentos e pontos de vistas que Ihe foram comunicados, o que, geralmente nao
se da, sem que tenha cada qual de vencer certa resisténcia intima, superar conflitos e
exercer uma agdo seletiva sobre o repertorio de ideias posto ao seu alcance, em
funcdo da prdpria formacdo anterior, de suas proprias aptiddes e de seus mais
profundos ideais, tendéncias e crencas. (Nogueira, 1954, p. 109).

E Nogueira (1954, p.109) continua:

As ciéncias sociais, principalmente a Sociologia e a Antropologia, a0 mesmo tempo
em que terdo estimulado a sua capacidade de aproveitamento, organizagdo,
expressdo e comunicagdo da experiéncia pelo enriquecimento do seu universo de
discurso, também héa de ter atuado sobre eles, pela nogdo do relativismo cultural e
pela insisténcia enquanto uma atitude objetiva, cientifica, em relacdo aos
acontecimentos, situacBes e fendmenos sociais, num sentimento aparentemente
deletério pelo extremecimento de antigas atitudes, pela invalidacdo de pontos de
vista que anteriormente se lhes afiguravam definitivos, tal como ainda se apresentam
aos olhos dos ndo iniciados com os quais convivem, e, sobretudo por lhes ter
estimulado o espirito de investigacdo e de indagacdo, dando-lhes a tendéncia a

18 No livro Pesquisa Social: introducéo as suas técnicas (1975) Nogueira define a perspectiva da desorganizagéo
social sobre os problemas sociais, pontuando que sob este prisma os problemas sociais sdo percebidos pelo
afrouxamento do poder ou do controle das normas sociais sobre 0s grupos e individuos que comp8em a
sociedade. Afirma o autor que a principal contribuicdo dessa perspectiva € a relacdo entre os problemas sociais e
0 contexto social, mas que sua limitacdo estd na compreensdo que os problemas sociais decorrem do abandono
das normas e regras sociais, quando em uma sociedade dindmica, os problemas sociais também s&o resultantes
da persisténcia das normas tradicionais em uma sociedade moderna e em continua transformacéo.
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trazer, sistematicamente, a tona da consciéncia aquilo que normalmente permanece a
sua franja ou lhe fica totalmente exterior, a intelectualizar ou racionalizar aquilo que,
antes de tudo, repousa em valores afetivos, em emocao e sentimento [...].

Essa sensacdo de “desencanto do mundo” que a Sociologia incita ¢ somente
“aparentemente deletéria”, no dizer de Nogueira (1954, p.110). H4, porém que haver uma
necessidade que possibilite a disposicéo para a reconstrucdo do conhecimento: a insatisfacao.
E se as ciéncias sociais, a sociologia, a antropologia tem como objeto ultimo o homem, a
sociedade e o homem em sociedade a insatisfacdo que produz curiosidade sob o diferente
incide sobre a propria opinido, informag&o ou conhecimento em relagdo a um determinado
aspecto. Nogueira (1954, p.110) afirma que “a insatisfagdo com o proprio conhecimento ou
com o proprio estado de opinido € a mola principal, a principal condi¢cdo de motivacéo para o
trabalho de investigagdo e, portanto, para o trabalho cientifico”. E a insatisfacio, que ao gerar
curiosidade e perplexidade desenvolve reflex&o, criticidade e autonomia intelectual, ou seja, a
capacidade de “ver com os préoprios olhos”.

As consideracGes que Nogueira (1954) realiza sobre a condicdo de aprender e a
constituicdo de um estado de perplexidade sobre o conhecimento parece decorrer tanto mais
de caracteristicas pessoais, pois observa que os alunos que procuram pelo curso de formacéao
em bacharelado da Escola de Sociologia e Politica ja estdo transpassados por um problema
social que buscam compreensao e resolugdo “pratica”. Como também aponta que aqueles que
detétm uma opinido imutavel, definitva, ou seja, onde haja ‘“‘auto-suficiéncia intelectual”,
torna-se impenetravel um novo conhecimento.

Essa concepc¢do de que a reflexdo socioldgica dependa de uma motivagdo pessoal esta
em relacdo com a tomada de consciéncia de um problema social na relagdo com o contexto
vivido. Compreendemos que para Nogueira (1954) ao aprender sociologia através da pesquisa
e da teoria ao procurar buscar solugdes aos problemas sociais, ha o estimulo a capacidade de
questionar as proprias respostas. O ensino de sociologia deve promover “reorganizacdes da
experiéncia por parte do educando” (NOGUEIRA, 1954, p.112).

A percepcdo da integralidade da pessoa como aprendente, que ndo se refere somente a
aquisicdo de conhecimento estd em conformidade com a perspectiva de Nogueira (1975)
sobre a condig¢do para ser um socidlogo, na medida em que afirma que “o socidlogo trabalha
com toda a personalidade, pois todas as caracteristicas e aptiddes pessoais influem, em maior
ou menor grau, no desempenho de seu papel e, consequentemente, nos resultados que obtera”
(NOGUEIRA, 1975, p. 39). Incorporada a uma formagdo teorica, metddica, cientifica,

sistematica na constituicdo de um sociologo, ha que se ter flexibilidade mental. H& que se ter
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criacdo. Criagdo que ndo se refere a fantasia ou devaneio, mas que decorre da capacidade de
inventividade para olhar a dinamicidade e complexidade do contexto no qual se debruca o
cientista social.

Sobre como essa criatividade, essa flexibilidade mental ou essa insatisfacdo possam
ser estimuladas ou impulsionadas, encontramos em Nogueira (1954, 1975) indica¢bes do
encorajamento da autonomia do olhar na vinculagdo com a variedade e amplitude do
arcabouco teorico, dos conhecimentos gerais, que engloba também o conhecimento da
literatura e da ficcdo como dispositivos para a compreensdo e construcdo de objetos sociais, e
da reflexdo prépria e vivida em relagdo a um contexto, a um problema social. Pois como
escreve Nogueira (1975, p.38), embasado em Robert Redfield, “cada geracdo de cientistas

sociais deve fazer, a seguinte, uma geracao de rebeldes”.

Consideragoes...

Iniciamos este texto expondo alguns trabalhos sobre a tematica da Histéria do Ensino de
Sociologia no Brasil cujas analises se diversificam e se complementam nas indicacdes e
compreensdes de que as intermiténcias da disciplina de sociologia na escola secundéria
brasileira se relacionam aos seus sentidos e funcionalidades, aos atores sociais e a burocracia
educacional. Preferimos uma ideia de complementaridade dos aspectos que agem na
institucionalizacdo e na legitimacdo de uma disciplina curricular, na medida em que, os atores
sociais gque atuam nos setores estatais e burocraticos sdo motivados pelos sentidos e
funcionalidades do campo do saber disciplinar que defendem e que ndo se desvincula de
concepcdes sociais sobre a educacdo. Assim, mostramos uma cronologia da Sociologia como
disciplina escolar na educacdo brasileira a fim de visualizarmos as suas intermiténcias. De
1882-3 a 2008 esta linha temporal revela o processo histérico, vieses e reversos da luta pela
implementacédo da sociologia como disciplina curricular obrigatdria no ensino médio.

Como reflex&@o, buscamos nos anais do | Congresso Brasileiro de Sociologia do ano de
1954 dois textos que abordam a temaética do ensino de sociologia. Primeiramente, o classico
trabalho de Florestan Fernandes O Ensino de Sociologia na Escola Secundaria Brasileira,
que busca fundamentacdo e defende o ensino de sociologia na escola secundaria com um
objetivo pratico-especifico de preparacdo dos jovens para o exercicio da cidadania em uma
sociedade moderna visando o desenvolvimento social. Em seguida, ao também ter um carater

pragmatico nos detemos de forma pormenorizada no texto de Oracy Nogueira Duas
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Experiéncias no Ensino de Sociologia. Essa nossa exposi¢do mais detalhada das concepgdes
de Nogueira sobre o ensino de Sociologia ndo se deve somente ou preponderantemente em
funcdo da originalidade, na medida em que ha, de forma significativa, mais analises sobre o
texto de Fernandes, pois acreditamos que a originalidade por si s6 ndo satisfaz o critério de
importancia em uma pesquisa académica que serve ao social, mas sim em func¢do das
concepcodes sobre o ensino de sociologia expressas no texto de Nogueira que vdo ao encontro
de perspectivas adotadas no decorrer desse trabalho e que abordam, sobretudo, experiéncias
de ensino.

E assim, ao discorrermos um pouco mais sobre as concepcbes de Oracy Nogueira as
aproximagdes que podemos chegar sobre a funcdo das ciéncias sociais e ensino de sociologia
na concepcao deste cientista social esta a relacdo direta entre trajetdria de vida, sentido para a
aprendizagem, contexto social e construcdo do objeto de pesquisa. Essa relacdo ao mesmo
tempo em que se torna condicdo, se atravessada pela insatisfacdo dos conhecimentos e
explicagBes sobre o homem e a sociedade, para a construgdo de novos conhecimentos é a
possibilidade da humanizacdo, compreendida como a finalidade maior em ciéncias sociais.

A trajetdria biogréfica e intelectual de Nogueira permite inferir que suas consideracfes
sobre o0 ensino de sociologia sdo permeadas pelo movimento educacional da época. Ha que se
considerar que se a no¢ao de “reorganizacao da experiéncia por parte do educando”, utilizada
por Nogueira (1954) é caracteristico da filosofia de John Dewey (2010) € preciso ponderar
gue se Nogueira (1954) ndo o cita em suas referéncias a forca que este ideario da educacédo
teve no Brasil na primeira metade do século XX pairou no ar em seu discurso.

E preciso concordar também com Cavalcanti (1995a, 1995b, 1999, 2008) a necessidade de
dar maior visibilidade ao pensamento de Oracy Nogueira, ndo somente por estar na base da
constituicdo histdrica das ciéncias sociais no Brasil, mas pela contribui¢do e atualidade das
suas reflexdes. E até ironia historica esse chamamento, pois no proprio texto de Nogueira de
1954 ele denuncia a distorcdo de uma formacdo em ciéncias sociais em que ndo ha ou ha
pouca familiaridade com a producdo nacional. Ou seja, muitas vezes busca-se compreender
um contexto utilizando somente uma literatura exterior e ndo valorizando um referencial que
esta embrenhado deste contexto.

Nos poucos estudos que se debrucaram sobre Oracy Nogueira aléem dos seus temas
principais de relaces raciais, metodologias e técnicas de pesquisa, familia e parentesco,
estudos da comunidade e sociologia das profissdes, focaram-se na sua trajetoria no Centro

Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE), no levantamento de suas produgfes, mas néo
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adentraram na compreensdo das suas possiveis concepcles sobre este campo de atuacdo,
especificamente, sobre educagdo e ensino. Dessa forma, a andlise aqui apresentada é uma
aventura intelectual no sentido do desvelamento e no proprio dizer de Nogueira de “olhar
com os proprios olhos”. E dessa forma, também comporta as suas limitagdes.

Torna-se ainda irresistivel ndo realizar algumas aproximacdes com o debate que se exerce
contemporaneamente sobre os sentidos e a fungdo do ensino de sociologia. Como pontuado
no texto Duas experiéncias no ensino de sociologia (1954), o relato que Nogueira realiza é
sobre o curso de bacharelado da Escola de Sociologia e Politica de S&o Paulo, mas as
consideracOes que elabora sobre a necessidade de uma insatisfagdo, da perplexidade, da
possibilidade da reorganizacdo da experiéncia, de suscitar um novo humanismo decorrente da
compreensdo pelo conhecimento, da constituicdo de um olhar independente e assim da critica,
excede este espaco de formacdo, podendo ser repesando tanto para a prépria formacdo do
bacharel em ciéncias sociais, como do professor de ciéncias sociais e ainda para o ensino de
sociologia na escola basica. Sentidos, fun¢des e finalidades que podem ser muito bem postos
em dialogo com as no¢Oes de estranhamento, desnaturalizacdo, criticidade e autonomia que
perpassam o discurso sobre o ensino de sociologia na escola hoje.

E assim a histéria continua...
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4. ESPECIFICIDADES DA SOCIOLOGIA NO ENSINO MEDIO: desafios atuais
e Conversa inicial: uma compreensao sobre o curriculo
e Orientagdes curriculares nacionais
e Base Nacional Comum
e Orientac0es curriculares estaduais do RS
e Projeto Politico Pedagdgico da Escola
e Componente curricular de Sociologia na Escola
e Consideragdes

O curriculo do ensino de Sociologia na educagdo bésica estd em processo de
construcdo. Documentos publicos e legais, orientacGes, pardmetros, normas, formacgéo bésica,
formacdo continuada, livros didaticos, nucleos e laboratdrios de pesquisa e extensdo
existentes nas universidades, congressos, eventos, programas de processos seletivos, textos,
discursos, sentidos, a acdo de educadores e educandos fazem parte desta construcao.

Tomas Tadeu da Silva (2007) em uma perspectiva pés-estruturalista ao realizar uma
explanacdo sobre as diferentes teorias do curriculo pontua que “o curriculo ¢ lugar, espago,
territério. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetoria, viagem, percurso. [...] O
curriculo ¢ texto, discurso, documento. O curriculo ¢ documento de identidade” (SILVA,
2007, p. 150). Silva (2007) afirma que para qualquer teoria do curriculo as questbes centrais
versam sobre “o qué ensinar?” e “o que as pessoas devem ser, devem se tornar?”, o que
interpretamos como “o qué ensinar?” e “para qué ensinar?”. Silva (2007) ainda destaca que
para as teorias criticas e pds-criticas ao realizar a relacdo entre saber, identidade e poder a
questao de “por que ensinar” ganha centralidade.

Contudo, se as concepcdes de aprendizagem, conhecimento, individuo, cultura e
sociedade estdo na base da questdo de “o qué ensinar” e que “as diferentes teorias se
diferenciam, inclusive, pela diferente énfase que dao a esses elementos” (SILVA, 2007, p.
14), compreendemos que estas concepcdes que se referem de forma medular a relacéo
individuo-sociedade devem ser enfatizadas. Isto porgue se nos circunscrevemos as repostas de
“o qué”, “para qué” e “por qué” ensinar expostas nos curriculos perdemos justamente a
referéncia de quem somos, ou melhor, de como nos concebemos enquanto individuo e
sociedade. Silva (2007, p.15) destaca que “o conhecimento que constitui o curriculo estd
inextrincavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo que nos
tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade”. E a auséncia de uma compreensao de
si, enquanto individuo e sociedade, em detrimento de um modelo de ser humano (0 que

comporta para qué ensinar) possibilita a existéncia de concepcdes de formagdo humana que
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inibem a pluralidade e a diversidade social e cultural. Reside aqui a relagdo direta entre poder
e identidade. E curriculo é um exercicio de poder, pois envolve selecdo e valorizagdo de
conhecimentos (SILVA, 2007).

Mas a questdo que se coloca é como ocorre a relacdo entre objetivos de formacéo e
compreensdo de si enquanto sociedade democratica e plural? Ou ainda como o poder
engendra o discurso de si nos textos curriculares? Estamos na relacdo saber — identidade —
poder da construcdo curricular que Silva (2007) assinala. Chegamos na necessaria
compreensdo dos conceitos nas diferentes perspectivas socioldgicas para dar continuidade a
esta discussdo tanto na construcdo de compreensdes como na de elaboragdo das perguntas.
De toda forma, o que defendemos ¢ a necessaria relagao entre “o qué?”, “para que?” e “por
qué ensinar?” com “quem somos” ou melhor “como nos compreendemos”. Se a questdo de
como nos compreendemos é uma questdo identitaria e que esta na base da questdo de “o qué”
ensinar pensamos que deve ser destacado os modos de compreensao de si e ndo subsumido na
selecdo curricular. O que objetivamos é levantar a reflexdo de que ao nos preocuparmos com
a funcdo do ensino de sociologia na educacdo basica e com uma didatica estamos inseridos
em concepcdes amplas de individuo e sociedade.

Saviani (1999), Silva (2007) e também Lopes (2008) tracam paralelos entre as
diferentes perspectivas tedricas sobre o curriculo: teorias tradicionais, teorias criticas e pos-
criticas. De modo geral, as teorias tradicionais ndo questionam os conteudos curriculares, ndo
se perguntam sobre “o qué” ensinar, assim naturalizam os conteudos como modo de
conhecimento. A preocupacdo das teorias tradicionais esta na organizacdo disciplinar, na
linearidade, que se baseia em principios psicologicos ou epistemoldgicos em uma forma
crescente de ensino e aquisi¢do de conhecimento. A aquisi¢éo e assimilagcdo do conhecimento
que caracteriza a escola tradicional tém sobretudo para Saviani (1999) o objetivo de
equalizacdo social, em que a insercdo na escola era vista como garantia de saida da
marginalizacéo.

As teorias criticas e pos-criticas deslocam a questdo de “o qué” para “por qué” ensinar
realizando a principal vinculacdo entre saber e poder. Nas teorias criticas sobre educacao e
curriculo ha uma mudanca conceitual de conhecimento para saberes, de transmissdo para
producdo e, a vinculacdo da aprendizagem com ideologia, conscientizacdo e emancipacao
(SILVA, 2007). Nas teorias criticas a educacdo é compreendida por meio dos condicionantes
sociais (SAVIANI, 1999), ou seja, esta em relagdo com a estrutura e a dindmica social e por

isso que a questdo de “por qué” torna-se central e torna-se possivel compreender a escola
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como reprodutora. Assim, a possibilidade da saida de um processo de excluséo social ndo se
restringe ao ingresso no sistema escolar, mas a uma transformagcédo no modo de perceber e
realizar a educacdo escolar, embora as teorias criticas ndo se preocupem em “desenvolver
técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam
compreender o que o curriculo faz” (SILVA, 2007, p.30).

Nas teorias poOs-criticas ha o entrelagamento do conhecimento como discurso na
relacdo com a subjetividade, a identidade e a alteridade (SILVA, 2007). Outras compreensdes
sdo lancadas sobre a construcdo do conhecimento e a representacdo deste. PGs-modernismo,
pos-estruturalismo, pds-colonialista, diferentes movimentos que criticam a sistematizacéo, as
relagbes de poder, os processos naturalizadores do social, que tem na centralidade os
conceitos de representacdo, discurso e linguagem e que possibilitam modos diferentes de
compreender o curriculo, modos diferentes de compreender a educacao escolar.

De todo modo, se curriculo é texto e discurso, documento e identidade, se é autobiografia,
lugar, espaco, trajetéria e poder (SILVA, 2007); se curriculo € producdo cultural, social e
histérica (LOPES, 2008), curriculo é configuracdo, pois é forma, ordenacdo e perfil. Se
curriculo é uma interpretacdo do que se objetiva enquanto formacdo humana o dialogo, a
correspondéncia entre a compreensdo do que Somos ou como somos deve ser constante com o
que ou como queremos ser. Ademais, o fundamento, a possibilidade de “o qué”, “para que” e
“por que” ensinar estd justamente na nossa compreensdo de “quem somos” € “como somos”.
Questdo de identificacdo dindmica e plural e, nesse sentido o curriculo, apesar de na
materialidade ser um texto, deveria possibilitar-se ser em movimento ou ainda produtor de
suspensoes a fim de contemplar o carater de dinamicidade e da pluralidade social e cultural.

Lopes (2000, p. 66-67) traz uma reflexdo interessante sobre a centralidade curricular dos

objetivos educacionais que se referem ao “para que”, escreve a autora:

A idéia (ainda muito presente no senso comum educacional) de que a qualidade do
desenvolvimento curricular, e da educacdo de uma maneira geral, depende de uma
definicdo precisa dos objetivos a serem implementados — e, por conseguinte, do
perfil de profissional, de cidaddo ou de sujeito social que se pretende formar — é
sintonizada com esse pensamento de que o curriculo existe para atender as
finalidades sociais do modelo produtivo dominante. Tal perspectiva desconsidera a
possibilidade de que os fins educacionais sejam estabelecidos no desenvolvimento
das atividades curriculares, e, ao desconsiderar tal possibilidade, minimiza ou
mesmo ignora o carater imprevisivel, imponderavel e indefinido do curriculo como
pratica cultural. Considera, sim, que a definicdo dos objetivos, a partir de uma
concepgdo empirico-positivista de ciéncia, pode estabelecer o controle neutro do
trabalho realizado. Por isso o carater comportamental de um objetivo é defendido, na
medida em que o comportamento do aluno — como expressdo objetiva, sem
ambiguidades e inequivoca do produto do processo educacional — garantiria a
possibilidade de avaliacdo da eficiéncia desse processo.

74



Estas reflexdes introdutdrias sobre o curriculo servem para pensar sobre duas frentes
interdependentes: 12. que os textos/documentos de orientacdes curriculares, seus conteddos e
métodos sdo atravessados por concepcdes de educacdo, escola e curriculo; e também
concepcOes de sociedade e de individuo. E isto significa analisar os textos de orientacGes
curriculares sobre o ensino de sociologia na atencdo aos objetivos, conteldos e propostas
metodologicas para visualizar quais concepg¢des de educacdo, escola, curriculo e ensino de
sociologia estao neles engendradas.

Ao nos determos sobre os textos de orientagdo curricular € pertinente e necessario
apresentar e analisar como os documentos oficiais educacionais apresentam, definem e
compreendem o conceito de curriculo. Nessa perspectiva visualizar como os documentos
oficiais ao construir uma identidade, ou seja, quem somos como trabalham com as questdes
de por qué, como e 0 qué ensinar.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (CF/1988) ao instituir o Estado
democratico brasileiro e assentar-se nos principios de igualdade e justica e em uma concepcao
de pluralidade e harmonia social, ndo apenas legisla sobre a estrutura educacional, mas
concebe principios que norteiam o0s sistemas educacionais e 0S processos educativos.
Especificamente, a orientagdo para a construcdo curricular baseia-se nos principios da
liberdade e da pluralidade ao ser depreendida do artigo 206 em base aos incisos Il e 11l em
que esta posta a “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o
saber” e, o “pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagogicas (...)”". No artigo 210 aparece
descrita a necessaria fixacdo de conteGdos minimos ainda e somente para 0 ensino
fundamental, como modo de garantir a formagdo bdsica comum e “respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais”.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/1996) que se assenta nos
principios e fins da educacdo nacional e que disciplina a educagdo escolar ndo ha também
uma explicitacdo da compreensdo conceitual de curriculo, mas sim, indicagdes e
obrigatoriedades da composicdo curricular. No artigo 26 esta prescrita a necessaria relacao
entre a base nacional comum e uma parte diversificada. Se na CF (1988) o curriculo minimo
era indicado para o ensino fundamental, na LDB (1996) a base nacional comum
complementada por uma parte diversificada se refere ao ensino fundamental e médio. Na
LDB ja ha uma mudanca de perspectiva sobre a CF (1988), na medida em que, nesta Ultima a

concepgdo de contetdos minimos na relagdo com a diversidade aparece mais como um
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respeito ou como uma autonomia escolar em relacdo as suas caracteristicas e especificidades
locais, e, na LDB (1996) a parte diversificada é compreendida como uma adicdo a base
comum pela utilizacdo do termo complementada. Caracteristica que estard presente na
proposta da Base Curricular Nacional Comum (2015) pela utilizacdo do termo acrescer.
Destacamos ainda a 12 diretriz de orientacdo a construgéo curricular, exposta no artigo 27 que
compreende a educagdo escolar como um meio de difusdo dos valores fundamentais ao
interesse social, de conhecimento dos direitos e deveres dos cidadaos, e de aprendizagem do
respeito ao bem comum e a ordem democratica.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN/2000), e aqui especificamente 0s parametros
referentes ao ensino médio, que se apresentam na dupla funcdo de difusdo dos principios
curriculares e orientacdo aos professores em relacdo a contetidos e metodologias centra-se no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, na perspectiva curricular de contextualizacdo
e de interdisciplinaridade. Os PCNs incorporam as diretrizes da educacdo nacional os
principios de educacdo afirmados pela UNESCO de aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver e aprender a ser. Nesse sentido, conhecer, fazer, viver e ser passam a ser
compreendidos como competéncias e habilidades a serem desenvolvidas também pela

educacao escolar. E essa concepcdo € reforcada quando se conceitua o curriculo como:

instrumentacdo da cidadania democrética, deve contemplar conteldos e estratégias
de aprendizagem que capacitem o ser humano para a realizacdo de atividades nos
trés dominios da acdo humana: a vida em sociedade, a atividade produtiva e a
experiéncia subjetiva, visando a integracdo de homens e mulheres no triplice
universo das relagdes politicas, do trabalho e da simboliza¢do subjetiva. (PCN,
2000, p. 15).

E interessante pensar também que os PCNs (2000) trazem a concepgdo do
conhecimento como sendo socialmente comprometido, ou seja, a0 mesmo tempo em que se
pontua que s6 ha construcdo do conhecimento se este estiver na relacdo com a vida das
pessoas assume-se que o curriculo é uma construcdo social. Desse modo, a construcdo de um
referencial curricular que possibilite aprendizagens significativas deve possibilitar a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade no sentido da integralidade humana e social.
Contudo, € preciso ressalvar que esta concepcdo de integralidade humana, de saber
contextualizado e interdisciplinar, de aprendizagem significativa e mesmo, como pontuado
acima, do aprender a conhecer, fazer, viver e ser estdo inseridos em uma proposta de
desenvolvimento de competéncias e habilidades que se vincula a flexibilidade necesséaria para

o mundo do trabalho em uma légica capitalista. Ainda mais quando encontramos no proprio
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documento a afirmagdo de que o principal objetivo da parte diversificada e, assim, da
contextualizagdo curricular é o desenvolvimento e a consolidacéo dos contetidos das &reas em
relacdo as atividades das préaticas sociais e produtivas (PCN, 2000) em detrimento da
capacidade critico-reflexiva e da contextualizagédo historica.

Os PCNs (2000) podem ainda serem compreendidos como uma base curricular
nacional na medida em que orientam a selecdo de conteudos, métodos, competéncias e
habilidades a serem desenvolvidos em cada disciplina curricular. Se ndo era dada a
obrigatoriedade da organizacdo curricular escolar pelas trés &reas de conhecimento
(Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matemética e suas
Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias) o que era instituido como
obrigatoriedade eram os conhecimentos das disciplinas, as competéncias e as habilidades.

Jé& as Orientacdes Curriculares Nacionais langadas no ano de 2006, aparecem como um
documento que aprofunda os PCN (2000) e oferece possibilidades didatico-pedagdgicas para
a atuacdo docente e a organizacdo do trabalho pedagdgico. Neste texto, o curriculo é
compreendido como uma politica curricular decorrente de uma politica cultural, cuja selecdo
dos conhecimentos e didaticas a serem trabalhados nas escolas é uma representacdo. Além
disso, tem-se como definigdo que “o curriculo ¢ a expressdo dindmica do conceito que a
escola e o sistema de ensino tém sobre o desenvolvimento dos seus alunos e que se propde a
realizar com e para eles” (OCN, 2006, p.9).

Compreensdo do aluno como um ser humano com o objetivo maior de formacéao e
desenvolvimento ético, critico, de autonomia intelectual, preparacdo para o mundo do
trabalho e de aprendizado continuo. As OCN (2006) sdao compreendidas como um referencial
curricular podendo ser rediscutidas pelos sistemas estaduais de educacdo o que resultou nas
diretrizes curriculares estaduais e, pela gestdo escolar/equipe de professores em relacdo ao
desenvolvimento dos conteldos e propostas didaticas, na construgdo do projeto politico
pedagogico escolar. As OCNs (2006) se autodenominam como uma estrutura curricular, mas
que serve de apoio a necessaria reflexdo permanente sobre o contexto e a dindmica escolar por
parte dos professores.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Basica (DCN, 2012) 1°,
“responsavel por orientar a organizacgdo, articulagdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das

propostas pedagogicas de todas as redes de ensino brasileiras” (DCN, 2012, p.6) e estabelecer

19 As DCN (2012) diferentemente dos PCN (2000) instituem como obrigatéria a organizacdo escolar em
quatro areas do conhecimento: Linguagens; Matematica; Ciéncias da Natureza; e, Ciéncias Humanas.
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as orientacOes para a construcdo da base nacional comum para a Educagéo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio tem como defini¢do curricular a compreensao do curriculo
como uma construcado social na relacdo entre conhecimento-vivéncias-aprendizagens e, assim,
como um meio de construcdo identitaria. Como € possivel visualizar nas conceituacfes de
curriculo expostas no documento.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Baésica, no artigo 13, o
curriculo “configura-se como o conjunto de valores e praticas que proporcionam a producéo,
a socializacdo de significados no espaco social e contribuem intensamente para a construcao
de identidades socioculturais dos educandos” (DCN, 2010, p.66). No artigo 6° das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio é encontrada a seguinte definicdo:

O curriculo é conceituado como a proposta de acdo educativa constituida pela
sele¢do de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se por praticas
escolares que se desdobram em torno de conhecimentos relevantes e pertinentes,
permeadas pelas relagdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes e
contribuindo para o desenvolvimento de suas identidades e condi¢des cognitivas e
socio-afetivas. (DCNEM, 2012, p. 2).

O objetivo da educacéo escolar é centrado e compreendido como a condi¢do primeira para
o “exercicio pleno da cidadania e o acesso aos direitos sociais, econdmicos, civis e politicos”
(DCN, 2012, p. 6). O educando é concebido na sua inteireza humana debrucando-se a
educacédo sobre a sua plenitude. Nesse sentido, liberdade, dignidade, respeito e valorizagédo
das diferencas tornam-se principios pelos quais a educacdo escolar deve atuar. Além disso, a
educacdo escolar para as trés etapas e as modalidades da Educacdo Béasica, compreendida
como uma acao sobre e com pessoas na sua integralidade humana passa a ter somada a ideia-
forca e proposta de acdo de educar a de cuidar.

Alguns conceitos relacionados a construcdo curricular e expostos nas DCN (2010) ainda
tornam-se importantes destacar na busca de compreender 0s pressupostos que guiam a
organizacdo deste documento de composicdo das diretrizes curriculares, sao eles: o curriculo
como difusor de valores fundamentais do interesse social, de direitos e deveres dos cidadaos,
de respeito ao bem comum e a ordem democratica; a orientacdo para o trabalho, a promocao
de préticas educativas formais e ndo-formais; a necessaria articulacdo entre saberes e
vivéncias dos educandos, conhecimentos historicos acumulados e construcdo de identidade;
formacédo contextualizada, voltada a peculiaridades do meio e das caracteristicas, interesses e

necessidades dos estudantes.
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O Plano Nacional de Educagédo langado no ano de 2014 (PNE, 2014), pela Lei n°
13.005/2014 é um documento de orientacdo a execucdo e o aprimoramento das politicas
publicas de educacdo para os niveis da educacdo infantil, basica e superior. Nele estdo
definidos objetivos e metas a serem efetuadas no decénio de 2014-2024. Conforme, o proprio
documento, o seu maior desafio é a articulacdo do sistema nacional de educacdo, o que
ocorre, sobretudo, pela integracdo curricular. Nesse sentido, o curriculo € compreendido como
um espaco de convergéncia e de articulacdo entre: disciplinas (interdisciplinar); teoria e
pratica; conteddos obrigatorios (base curricular nacional comum) e eletivos (parte
diversificada); cursos de po6s-graduacdo e de formacdo de professores, nucleos de pesquisa e
educacdo bésica; a diversidade; o mundo do trabalho; a tecnologia; profissionais da educacéo,
familiares e alunos.

Uma mudanga substancial ocorrida no PNE (2014) foi a substituicdo da concepg¢do “de
expectativas de aprendizagem dos conhecimentos escolares que devem ser atingidas pelos
alunos” exposta nas DCN (2010, p. 128) por “direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para os(as) alunos(as)” (PNE, 2014, p. 51). Essa mudanga conceitual altera a
prépria compreensdo do que € de direito na educacgéo escolar e a de constituicdo curricular. Se
na CF (1988) no artigo 205 “a educacdo ¢ um direito de todos”, ressaltada pelas DCN (2010)
que ndo somente a educacdo, mas a educacdo basica de qualidade configura-se como um
direito e que esta educacdo de qualidade dara acesso aos demais diretos sociais, econdmicos,
civis e politicos, mesmo ocorrendo o incremento do termo qualidade, ainda o direito a
educacdo vincula-se ao acesso, a permanéncia; a inclusdo e pertencimento ao sistema
educacional escolar. Na medida em que, 0 conceito de expectativa de aprendizagem néo
expressa uma obrigatoriedade do que ensinar e aprender.

A colocagdo no PNE (2014) de “direitos e objetivos de aprendizagens e desenvolvimento”
relacionado a construcdo de uma base nacional curricular comum tenta atribuir o carater de
uma educacao existente, presente, que se realiza e ndo apenas de uma probabilidade. Altera-se
a compreensdo de direito a educacdo, pois essa ndo se resume ao acesso, mas comporta
também uma definicdo do que é de direito aprender e funda a obrigatoriedade curricular em
carater nacional, que vem a sustentar a construcdo da proposta preliminar da Base Nacional
Comum Curricular (2015). E importante ressaltar, contudo, que embora essa mudanca
conceitual sobre a aprendizagem, esta previsto na meta sete do PNE (2014) que trata sobre a
qualidade da educacdo bésica que no ultimo ano da vigéncia do PNE, 2024, espera-se que

todos os estudantes alcancem niveis suficientes de “aprendizado em relacdo aos direitos e
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objetivos de aprendizagem e desenvolvimento de seu ano de estudo, e oitenta por cento, pelo
menos, 0 nivel desejavel” (PNE, 2014, p.60), o que sinaliza que esse direito de aprendizagem
e desenvolvimento ndo significa, necessariamente, um dever de aprendizagem na sua
totalidade, levando-se em consideracédo as peculiaridades e dindmicas escolares e pessoais.

A proposta preliminar da Base Nacional Comum Curricular foi apresentada pelo
Ministério da Educacédo no dia 16 de setembro de 2015 e encontra-se em periodo de discussdo
publica, cuja participacdo pode ser realizada de forma individual, por organizacdes ou escolas
pelo site do Portal da Base Nacional Comum Curricular que foi langado na data de 30 de julho
de 2015. O calendério de elaboracdo da BCN esté definido do seguinte modo: (1) de 15 de
setembro a 15 de dezembro realizacdo da consulta publica pelo portal; (2) de dezembro de
2015 a marco de 2016 consolidacdo das sugestdes realizadas pela consulta publica e redacédo
da proposta final do documento; e, (3) em marc¢o de 2016 aprovacado do Conselho Nacional de
Educacdo e homologacdo do Ministro da Educacdo da Base Nacional Comum Curricular.

E interessante destacar que a proposta preliminar da Base Nacional Comum Curricular
(BCN, 2015) ndo apresenta uma definicdo do conceito de curriculo, mas sim principios,
elementos e indicativos de como os curriculos devem ser constituidos. Apresenta conteddos
para a formacdo do curriculo comum, que deve atingir 60% dos contetdos escolares e
configuram o que é de direito de aprendizagem e a necessidade de acrescer uma parte
diversificada construida em didlogo com a parte comum e com a realidade escolar, “em
atencdo ndo apenas a cultura local, mas as escolhas de cada sistema educacional sobre as
experiéncias e conhecimentos que devem ser oferecidos aos estudantes e as estudantes ao
longo do seu processo de escolarizagdo” (BCN, 2015, p.13).

Algumas concepgdes sobre educacdo e curriculo ja expostas nos documentos anteriores
como nos PCN (1999), nas DCN (2012) e no PNE (2014) sdo retomadas e reforcadas como as
de contextualizacdo e articulacdo interdisciplinar. Uma discussdo muito pertinente €
encontrada na propria BCN (2015) ao se questionar como uma base comum pode contribuir
em e para diferentes trajetérias. Poderiamos também questionar como diferentes contextos e
trajetdrias irdo contribuir na recontextualizacdo da parte comum. Temos que o diversificado
ndo apenas acresce ou dialoga, mas resignifica o que é posto como comum. Estamos diante de
questdes fundamentais e interligadas relacionadas a educacdo, como: (1) a concepgdo e
construcdo do que € comum em educacdo; (2) a relacdo entre liberdade e pluralidade de
ensino-aprendizagem e uma base comum obrigatoria; e, (3) a relacdo entre democracia e

educacéo.
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A concepcdo do que é comum em educacdo é problematizada, pois apesar de haver a
possibilidade de uma discussao nacional para a constituicdo da BCN o que é denominado de
comum se tornara algo posto e prescrito e ndo algo considerado dinamico reconstruido e
recontextualizado na e pela préatica cotidiana. Se pensarmos com Apple (2011, p.71) que
curriculo é decorrente de uma “tradig¢do seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visao de
algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e
concessOes culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam 0 povo”, 0
comum prescrito vai de encontro aos proprios principios constitucionais de liberdade e
pluralidade em aprender e ensinar (CF, 1988). Nesse sentido, Apple (2011), em uma
perspectiva critica, problematiza a questdo da construcdo de um curriculo nacional e pontos
como hegemonia, diversidade e cultura comum, reacendem o mote da finalidade da educacéo.

Mas quando falamos da relacdo entre liberdade, pluralidade e comum, diversidade e
unidade somos remetidos a refletirmos sobre a relagdo entre democracia e educagdo. A
proposta de uma base nacional curricular comum, de um curriculo minino, de contetdos
minimos é percebida como democratica em dois sentidos: (1) na medida em que dizem
respeito a valores minimos de uma comunidade, de uma nacdo; e (2) no sentido de
proporcionar igualdade de condicGes na direta relacdo com o direito de aprendizagem e
desenvolvimento. Mas é preciso pontuar que 0 comum, como proposta curricular, é
compreendido como aquilo que tem relevancia social e que serve para um propésito
educacional e de sociedade. Faz-se entdo pertinente lembrar aqui da definicdo de cultura
democratica de Touraine (1996), tedrico da Sociologia da Acdo, ao defini-la como um esforco
de conjuncédo entre unidade e diversidade, entre liberdade e integracdo. A BCN (2015) ao
propor uma parte comum e uma parte diversificada representaria entdo uma cultura
democratica? A resposta ndo é simples, pois em um curriculo democratico, concebendo a
ideia de democracia de Touraine (1996), o que for denominado de base comum deveria ter a
representatividade da diferenca. Como dito acima, a diversidade ndo apenas acresce, ou
dialoga e até mesmo ndo apenas resignifica o0 comum, a diversidade, a diferenca deveria ser
socializada, democratizada e ndo cerceada na cultura local e pelo sistema educacional
regional, ou seja, 0 comum deveria ser heterogéneo.

N&o ha como negar que a propria re-insercao da obrigatoriedade do ensino de Sociologia e
Filosofia em todos os anos do ensino médio, pela Lei n° 11.684 de 2008, disposta na LDB,
inciso 1V do artigo 36, assim como, a obrigatoriedade do estudo da historia e cultura afro-

brasileira e indigena no ensino fundamental e médio, dada pela Lei n°® 10.639 de 2003,
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disposta na LDB no artigo 26-A, é representativamente democrética. Isto dito, porque ainda
para Touraine (1996) a sociedade é mais democrética na medida em que 0s representantes
politicos sdo orientados pela sociedade civil. E as leis 11.684 e 10.639 foram decorréncia da
luta e da influéncia da sociedade civil para a sociedade politica e desta para o Estado.

Ao falarmos do comum como heterogéneo néo nos situamos apenas na discusséo entre a
diversidade e a unidade, mas também entre a heterogeneidade do social e a constituicdo de
identidades e especificidades grupais, regionais e como isso pode estar presente
curricularmente. Como ja mencionado acima, a LDB (1996), define no artigo 26 a imperativa
interlocucéo nos curriculos do Ensino Fundamental e Médio entre a base nacional comum e a
parte diversificada. Esta interlocu¢cdo ou complementacdo, como diz o documento, deve ser
realizada por cada sistema de ensino e estabelecimento escolar de acordo com as
caracteristicas regionais e locais dos contextos especificos. As DCN (2013, p. 27) orientam
que a parte curricular diversificada pode ser “organizada em temas gerais, em forma de areas
do conhecimento, disciplinas, eixos tematicos, selecionados pelos sistemas educativos e pela
unidade escolar, colegiadamente, para serem desenvolvidos de forma transversal”.

Segundo 0 mesmo documento, os sistemas de ensino podem delegar as unidades escolares
autonomia para a eleicdio de temas a serem trabalhados interdisciplinarmente e
transversalmente (DCN, 2013, p.29), contudo, o mesmo texto afirma que “cabe aos 6rgaos
normativos dos sistemas de ensino expedir orientacbes quanto aos estudos e as atividades
correspondentes a parte diversificada do Ensino Fundamental e do Médio” (DCN, 2013,
p.32).

Contudo, se o curriculo da identidade, compreendemos que este ndo se debruca de
forma totalizante sobre a cotidianidade, pois, sobretudo na esfera da relacdo entre educadores
e educandos objetivos e sentidos sdo renegociados. Se tomarmos por base a teoria de
Bernestein (1996), socidlogo da teoria critica da educacdo, compreenderemos que as
orientacOes curriculares nacionais e os referenciais curriculares estaduais sao concernentes ao
campo das recontextualizagcbes do discurso oficial curricular. Estes textos de orientagdo
curricular podem ainda ser compreendidos como “textos privilegiantes” do discurso
pedagdgico. Nesse sentido, Bernestein (1996) alerta que é importante compreender e
especificar, primeiramente, as relagdes de constituicdo, representacdo e contextualizacao
destes textos privilegiantes para compreender a relacdo do texto com a consciéncia do sujeito
aprendente, ou seja, a relagdo do prescrito nos curriculos com a aprendizagem efetiva.

Relacdo em que se devem levar em consideragdo as questdes de classe, raca, género e idade.
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O dispositivo pedagdgico é constituido para Bernestein (1996, p.254) por regras
distributivas, regras recontextualizadoras e regras de avaliacdo. De forma geral, as regras
distributivas regulam a relagdo entre “poder, grupos sociais, formas de consciéncia e pratica e
suas reproducdes e producles. As regras recontextualizadoras regulam a constituicdo do
discurso pedagogico especifico. As regras de avaliagdo sdo constituidas na pratica
pedagdgica”. Nesse sentido, os textos de orientacdo curricular configuram-se como textos
pedagogicos do discurso pedagdgico que “consiste nas regras de comunicacdo especializada
pela qual a transmissao/aquisigao diferencial é efetuada” (BERNESTEIN,1996, p.258).

Para Bernestein (1996, p.259):

O discurso pedagdgico é um principio para apropriar outros discursos e coloca-los
numa relagdo mutua especial, com vistas a sua transmissdo e aquisi¢do seletivas. [...]
Trata-se de um principio recontextualizador que, seletivamente, apropria, realoca,
refocaliza e relaciona outros discursos, para constituir sua prépria ordem e seus
proprios ordenamentos.

As orientacdes curriculares nacionais e os referenciais curriculares estaduais decorrem do
campo recontextualizador pedagogico oficial que inclui os departamentos especializados, as
secretarias do Estado, assim como também as autoridades educacionais locais. Contudo,

Bernestein (1996, p.270) esclarece que

quando um texto é apropriado por agentes recontextualizadores, atuando em
posicdes deste campo, ele, geralmente, sofre uma transformacdo antes de sua
realocacdo. A forma dessa transformacdo é regulada por um principio de
descontextualizacdo. Este processo refere-se a mudanca no texto, na medida em que
ele é deslocado e realocado. Este processo assegura que o texto ndo seja mais o
mesmo.

Nesse sentido € possivel interpretar e compreender as releituras ou ainda as
recontextualizacdes que os referenciais curriculares estaduais e as praticas escolares sofrem
em relacdo as orientagdes curriculares nacionais. Lopes (2008) traz a concepcdo de hibridismo
aos processos de recontextualizagdo devido a dinamicidade de que novos e outros textos séo
incorporados, outras leituras advindas de campos ou fontes teéricas sdo realizadas, e
caracteristicas dos primeiros textos sdo perdidas, gerando novos significados, significados
hibridos. Assim, € preciso refletir no modo como essas recontextualizagdes hibridas ocorrem,
observar sobre quais elementos/caracteristicas sdo valorizadas, quais permanecem,
transmudam, ou sdo desconsiderados, quais sentidos expressam, quais finalidades e quais

possiveis efeitos educativos sdo objetivados. Lopes (2008, p. 32) afirma que: “a incorporagao
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do hibridismo & recontextualizacdo implica considerar o indeterminismo, a fluidez e o carater
obliquo do poder nos processos de ressignificagdo”.

Nessa perspectiva, toda analise curricular serd um recorte de linguagens que ndo perfazem
a totalidade das esferas inseridas neste processo. Contudo, servem para refletir e compreender
0 modo como os contetdos curriculares do ensino de Sociologia estdo ganhando forma, pois
estas também sdo bases para a atuacéo docente e revelam os sentidos e significados atribuidos
a disciplina.

Os documentos oficiais (OCN, PCN, PCN+) constituiram-se como referéncias
curriculares, ndo tendo forca de lei. Apesar de terem carater nacional, ndo possuiam
obrigatoriedade de implementacdo, sendo interpretados pelas redes de ensino. Ao contrério
das DCN que orientam o planejamento curricular dos sistemas de ensino e das escolas, sendo
instituida como lei como explicam Menezes e Santos (2002). Como dito acima, a Base
Nacional Comum Curricular (BCN, 2015) com a proposta de homogeneizar o curriculo
nacional e na relagdo com a concepcdo de direitos de aprendizagem e desenvolvimento tem
um carater de obrigatoriedade.

Contudo, a interlocucdo entre os textos de orientacdo curricular de carater nacional e 0s
textos regionais permite visualizar algumas negociacdes e possibilidades de interpretacdes
entre os contextos amplos e os especificos. Assim, através da andlise dos textos de orientacdo
curricular poderemos lancar algumas consideragcbes sobre a construgdo curricular da
sociologia para o Ensino Médio, ponderadas como tendéncias, haja vista, a dinamicidade que
a educacdo é detentora entre os textos e as praticas e linguagens cotidianas de sala de aula.
Tendéncias que também serdo refeltidas na relacdo com a proposta preliminar da BCN (2015)
a fim de visualizar as permanéncias, as recontextualizagdes, os silenciamentos, ou ainda o que
sera dito como comum,

As OCN indicam como papel da Sociologia, além da contribuicdo na formacdo da
criticidade e da cidadania, o desenvolvimento dos processos de estranhamento e
desnaturalizacdo, que necessitam da reflexd@o sobre a relacdo entre contextos e condicionantes
sociais/culturais e biografias individuais. Segundo este documento o estranhamento significa,
de modo geral, pér em evidéncia os fatos cotidianos e interpreta-los como objetos de estudo
da Sociologia ao compreender as causas, as regularidades e como estes influenciam os
individuos. A desnaturalizacdo significa compreender as regras, as normas, os valores, as

instituicBes sociais no seu processo histdrico e dinamico.

84



Carvalho Filho (2014) ao discorrer sobre a Sociologia no ensino médio situa, como as
OCN, o estranhamento e a desnaturalizagdo como seus principios epistemologicos que a

caracterizam como uma ciéncia compreensiva e explicativa:

O estranhamento [...] significa admiracdo, espanto, a primeira condi¢do se colocar a
questdo inicial: por qué? O que faz isso ser assim e ndo de outra forma? Essa postura
suscita explicacdo, e a busca da explicacdo possibilita consequentemente a
desnaturalizacdo do mundo das coisas. (CARVALHO FILHO, 2014, p. 72).

Se as OCN centram os objetivos de ensinar Sociologia no estranhamento e na
desnaturalizacdo, o qué ensinar € proposto pelo tripé conceitos-temas-teorias que devem ser
“tomados como mutuamente referentes” (OCN, 2006, p. 117) pelos professores de
Sociologia, ou seja, devem ser abordados com as suas articulacBes e tensdes, na medida em
que, estes trés recortes atendem a dimensdes diferenciadas que o ensino de Sociologia no
Ensino Médio deve abarcar: as teorias compreendem a dimensédo explicativa/compreensiva, 0s
conceitos a dimensdo linguistica/discursiva e, os temas a dimensdo empirica/concreta (OCN,
2006). Uma observagdo necessaria ¢ a utilizagdo do termo “contetidos” para denominar tanto
conceitos, temas e teorias na perspectiva de que todos sdo modos de apresentacdo da
Sociologia em sala de aula.

Isto €, os conceitos ao referirem-se ao discurso socioldgico, a linguagem especifica da
sociologia, sé podem ser compreendidos na relacdo com a realidade concreta (temas) que eles
explicam e na relacdo com as linhas teoricas, visto que os conceitos ndo devem ser entendidos
como abstracdes e podem ter sentidos diversos a partir da filiacdo tedrica que seguem. Os
temas que fazem referéncia as questdes dos contextos sociais culturais devem ser
compreendidos na relacdo com as bases tedricas e 0s conceitos socioldgicos para nao
permanecer no discurso do senso comum, em obviedades que ndo transformam o modo de
pensar e atuar do educando sobre a sua realidade. A teoria também necessita da interlocucdo
com o0s temas para que estes ndo sejam percebidos como exemplos arbitrarios e com 0s
conceitos para que estes tenham sentido e validade junto ao discurso socioldgico. Diz o

documento:

(...) teorias, temas e conceitos devem estar articulados previamente no discurso do
professor, de modo que fique claro que h&d uma necessidade de integragdo entre a
teoria e os temas abordados, ndo aparecendo esses como exemplos arbitrarios. Do
mesmo modo, h4 uma coeréncia entre a teoria e 0 uso de determinados conceitos, o
que garante que o discurso de uma teoria sociologica tenha sentido e possa ser
reconhecido como valido quando se refere ao mundo empirico. (OCN, 2006, p.
124).

85



As OCN (2006) em relagdo a Sociologia, mesmo ao apresentar os contetidos como uma
proposta de trabalho e ndo como um programa fechado, como também destacam Casdo e
Quinteiro (2007), representam sentidos, concepcdes e funcionalidades que constituem o0s

campos curriculares. Como expde Apple (2011, p.71):

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum
modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacédo. Ele é sempre parte de
uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum grupo
acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e
concessoes culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam o povo.

Assim as OCN e os demais pardmetros e normas educacionais que incidem sobre os
conteudos escolares, podem ser entendidos como partes de uma politica curricular nacional,
voltados para a formacdo de cidaddos com determinadas competéncias e habilidades.
Contudo, Paiva, Frangella e Dias (2006) ressaltam que as politicas curriculares ndo devem ser
compreendidas apenas como produtos do governo, mas também como producdo cultural. O
curriculo oficializado € negociado entre contextos e particularidades, entre préaticas e sentidos,
ocorrendo construcdes de saberes ndo limitados pelos discursos oficiais. Neste sentido, para
Oliveira (2008) a singularidade das praticas pedagodgicas que resultam nos vieses entre a
formagdo de professores, o prescrito nos curriculos e a cotidianidade da sala ndo é percebido

como caos, mas pode ser positivado pois

h& uma saudavel e necessaria contaminacdo dessas propostas no momento em que
elas entram no didlogo com a historia, a cultura, as formas de insercdo social
daqueles que as implantam , nelas interferindo, transformando-as cotidianamente no
contexto da realidade vivida, sempre complexa, e portanto, irredutivel a seus
elementos estruturais, planejaveis e reconheciveis. A importancia desta observacao
esta ndo apenas no que ela nos aporta no que se refere a impossibilidade de controle
do real pelo formal. Ela reside, também, num seu corrolario que nos vai interditar as
generalizages e identificagcGes entre multiplas préticas, frequentemente acusadas,
nesses processos de generalizagdo, de repetitivas e de pouco criativas. (OLIVEIRA,
2008, p. 45).

Com efeito, pensar nos contetidos curriculares para o ensino de sociologia na educacao
basica, ndo se resume a elencar teorias, temas e conceitos, mas refletir também sobre
estratégias de reflexdo sobre a vida dos educandos e suas possiveis conseqiiéncias. Oliveira
(2011) explica que o ensino de Sociologia contém uma peculiaridade, na medida em que, o
contexto do educando néo € apenas considerado, mas também objeto de analise e reflexdo. O
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autor citado, em texto intitulado Sentidos e dilemas do ensino de Sociologia: um olhar

socioldgico escreve:

Lecionar sociologia ndo € apenas lecionar considerando o contexto, mas trazer o
contexto para a sala de aula, como assunto a se debater. Ndo esperamos com isso,
que a aula se resuma a um refinamento do senso comum, mas devemos ter 0 senso
comum como ponto de partida para nossa praxis educativa, articulando as categorias
e as teorias socioldgicas. (OLIVEIRA, 2011, p. 35).

A problematizacdo sobre a construcdo curricular da Sociologia no Ensino Médio pode
ser acrescida de outros fatores, como a caracteristica de que a maioria dos professores de
Sociologia nas escolas basicas, ndo sdo formados nesta disciplina, como apontam as pesquisas
de Pereira (2009) e Pereira e Marques (2013). Em estudo realizado nos anos de 2008 e 2009
na cidade de Porto Alegre/RS, Pereira (2009) chegou a conclusdo que 70% dos professores
gue estavam lecionando Sociologia e Filosofia ndo eram formados nestas disciplinas. Em um
levantamento realizado em janeiro de 2009 junto a Secretaria da Educacdo do Rio Grande do
Sul demonstrou que apenas 25,6% dos professores que ministravam sociologia e filosofia no
estado tinham formacdo na &rea (PEREIRA, 2009). Estes dados levam a supor que 0s
professores formados em Sociologia, especificamente, constituem um ndmero menos
expressivo, em decorréncia também do menor nimero de cursos de formacao desta disciplina
em comparacdo as outras disciplinas da &rea de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Desse
modo, Pereira e Marques (2013) inferem que o fato de haver esta defasagem prejudica a
insercdo da obrigatoriedade desta disciplina na educacdo basica, pois ndo ha a habilidade do
desenvolvimento dos objetivos da sociologia descritos nas OCN (2006): o estranhamento € a
desnaturalizag&o.

Outro fator é o da Sociologia ser considerada uma disciplina hibrida, dotada de
discursos difusos devido a sua recente insercdo no ensino médio, pela sua divergéncia entre

objetivos e por sua ndo homogenizacao curricular, conforme escreve Souza (2008, p. 22):

Também é possivel pensar o discurso, pelo referencial da disciplina Sociologia,
como um hibrido, segundo a seguinte perspectiva: tomam-se como paradigmas
indmerasidéias /autores das Ciéncias Sociais, por grupos/segmentos diferenciados, e,
ao chegarem a escola, estes discursos ja se hibridizaram, por serem apropriados de
maneiras distintas.

Se Souza (2008) aponta a hibridizacdo como caracteristica da Sociologia no ensino
médio, Sarandy (2011) em texto intitulado Propostas Curriculares em Sociologia, defende

que ndo ha uma diferenciagéo significativa sobre os conteudos e curriculos para a Sociologia
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no ensino médio em base aos documentos oficiais (OCN e PCN), os livros didaticos, e,
documentos resultantes de foruns e eventos sobre a tematica, apesar de ressaltar a
possibilidade de divergéncia entre o curriculo oficial e o curriculo real, que ocorre no
cotidiano, como também aponta Souza (2008).

Como mencionado, as Orienta¢fes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, no
Volume de Ciéncias Humanas ¢ suas Tecnologias, relacionados aos “Conhecimentos de
Sociologia” de modo diverso do que propdem para as demais disciplinas curriculares das
Ciéncias Humanas (Filosofia, Geografia e Histdria) ndo seleciona contetidos, mas apresenta
uma analise de possiveis recortes programaticos, metodologias e recursos didaticos. O foco é
0 tripé conceitos-temas-teorias postos como mutuamente referentes, na relagdo com o
contexto social dos educandos e na problematizacdo da realidade.

Neste sentido de articulagdo em que o educador determina a énfase ou a referéncia a um
deles para, posteriormente, elaborar as correlacées, € que as OCN langam algumas indicacbes
de conceitos, temas e teorias a serem trabalhados no Ensino Médio, embora ressaltem as
possiveis vantagens e desvantagens das escolhas realizadas.

e Conceitos: burguesia; ideologia; individuo; sociedade; trabalho; producdo; classe

social; poder; dominacéo; cultura; mudanca social;

e Temas: questdo racial; etnocentrismo; preconceito; violéncia; sexualidade; género;
meio ambiente; cidadania; direitos humanos; religido e religiosidade; movimentos
sociais; meios de comunicagdo de massa;

e Teorias: teoria funcionalista; teoria marxista; teoria compreensiva; teoria
fenomenoldgica; teoria estruturalista; teoria dialética.

As OCN também (2006) chamam a atencdo sobre o tipo de linguagem a ser utilizada,

como citado abhaixo:

(...) uma dimensdo importante do ensino — em qualquer nivel — é a percep¢édo sobre
0o modo de exposicdo ou a linguagem com que se apresenta esse ensino. A
linguagem da Sociologia ndo nos deve passar despercebida, sob pena ndo sé de um
empobrecimento do que é ensinado e aprendido, mas sobretudo de se passar a
idéiade que existiria uma “linguagem dos fatos” (Popper, 1974), de que ndo existiria
mediacdo entre o sujeito e o mundo, ou mesmo que a linguagem da Sociologia fosse
“transparente” e ndo constituisse um problema socioldgico. (OCNEM, 2006, p.
109).

A linguagem especifica da Sociologia é construida a partir do momento que ela constitui-
se como um saber especializado sobre a explicacdo dos fenbmenos sociais, através de
metodologias e processos de codificacdo/tradugéo proprios. O desenvolvimento desta area do
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conhecimento permitiu tanto a apropriagdo de paradigmas e conceitos comuns a varias
disciplinas como cultura, estrutura, sistema; a re-interpretacdo de fendmenos sociais como
conflitos, ideologias, assim como, a construcdo de conceitos proprios como anomia e carisma,
o que configura a linguagem sociol6gica®.

N&o se pode perder de vista que a Sociologia é detentora de uma linguagem especifica,
advinda de um campo especifico do saber no qual ela deve ser compreendida pelos estudantes
para gque esses possam repensar e recriar a realidade a partir destes conhecimentos, mas
também que estes devem ser levados a compreender a linguagem socioldgica inserindo-se em
outros processos discursivos e interpretativos.

H&, porém, uma discrepancia quando analisados os Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (PCN), parte IV: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias no tratamento
dado aos conhecimentos de Sociologia, Antropologia e Politica em relacdo as OCN. A
primeira diferenca é que os PCN ndo apontam somente o campo tedrico da Sociologia, mas
também da Antropologia e da Politica que contemplam as Ciéncias Sociais como requisitos
necessarios para inserir o estudante na problematizacdo dos fendmenos sociais e para a
compreensdo do mundo atual. A partir da indicacdo no decorrer do texto de varios conceitos
destas trés areas que poderiam ser trabalhados no Ensino Médio, os PCN (1999) lancam as
principais competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Sociologia, Antropologia e
Politica, divididas em trés topicos:

1. Representacdo e comunicacdo — (1) Identificar, analisar e comparar os diferentes
discursos sobre a realidade: as explicacfes das Ciéncias Sociais, amparadas nos varios
paradigmas tedricos, e as do senso comum; (2) Produzir novos discursos sobre as
diferentes realidades sociais, a partir de observacoes e reflexdes realizadas.

2. Investigacdo e compreensdo — (1) Construir instrumentos para uma melhor
compreensdo da vida cotidiana, ampliando a “visdo de mundo” e o “horizonte de
expectativas”, nas relagdes interpessoais com 0s varios grupos; (2) Construir uma
visdo mais critica da industria cultural e dos meios de comunicacdo de massa
avaliando o papel do “marketing” enquanto estratégia de persuasdo do consumidor e
do prdprio eleitor; (3) Compreender e valorizar as diferentes manifestacdes de etnias e
segmentos sociais, agindo de modo a preservar o direito a diversidade, enquanto

principio estético, politico e ético que supera conflitos e tensdes do mundo atual.

WGjgnificacdo construida a partir do prefacio da primeira edicao do Dicionario Critico de Sociologia de Boudon
e Bourricaud, Ed. Atica, 2002.
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3. Contextualizacdo sécio-cultural — (1) Compreender as transformaces do mundo do
trabalho e o novo perfil de qualificacdo exigida, gerados por mudancas na ordem
econbmica; (2) Construir a identidade social e politica, de modo a viabilizar o
exercicio da cidadania plena, no contexto de Estado de Direito, atuando para que haja,
efetivamente, uma reciprocidade de direitos e deveres entre o poder publico e o
cidadéo e também entre os diferentes grupos.

Aqui, também, reside uma clara diferenca entre as OCN e os PCN, pois enquanto aquelas
focam a importancia da Sociologia no Ensino Médio no estranhamento e na desnaturalizacéo,
0os PCN apresentam um perfil de formacdo voltado para a constituicdo da cidadania, de
sujeitos reflexivos sobre as suas condicGes atuais e de respeito a diversidade. Observamos que
0s conceitos de cidadania e criticidade precisam ser problematizados em seus significados e
praticas nas relacbes com as condicdes atuais locais e globais, afim de que ndo sejam
reduzidos a préticas conformadoras. Nesse sentido, as Orientagdes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Medio, denominadas
PCN+ (2002) atrelam conscientizacdo, criticidade e cidadania, ao expor sobre dominacéao e
consumismo, diz o texto: “O cidaddo é aquele que tem competéncia para pensar e agir
criticamente. O processo de conscientizagdo leva a cidadania” (PCN+, 2002, p. 95).

Entretanto os PCN langados no ano de 1999, ndo contemplavam a obrigatoriedade do
ensino de Sociologia como disciplina curricular em todos os anos do ensino medio. Até entdo,
a Sociologia era compreendida como conteudo transversal, ndo ocorrendo a necessidade dos
PCN apresentarem um quadro referencial de saberes especializados. Tal documento segue
uma concepcao neoliberal, na perspectiva da pedagogia das competéncias, assim ndo ha uma
demarcacdo da sociologia como disciplina curricular ja que o mesmo é produto da politica
educacional governamental.

A prépria equipe de redacdo dos PCN (1999), parte IV Ciéncias Humanas e Tecnologias,
na sua integralidade, foi composta por um coordenador, seis consultores, sendo uma
professora de Sociologia, Janecleide Moura de Aguiar (Autarquia Colégio Pedro 1) e trés
colaboradores, 0 que denota escassez de discussfes com base em pesquisadores da area. Tal
caracteristica é reveladora das ideologias perpassadas ja na escolha dos construtores dos
textos e documentos educacionais ja que ainda em 2002 o presidente Fernando Henrique
Cardoso vetou o projeto do Deputado Federal do Partido dos Trabalhadores Roque
Zimmermann que objetivava a obrigatoriedade das disciplinas de Sociologia e Filosofia no

Ensino Médio, sob a justificativa de falta de professores e 6nus para o estado devido a
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necessaria contratacdo. Assim, os PCN (1999) aparecem como um documento que cumpre a
politica educacional governamental.

No entanto, tal caracteristica diferencia-se do grupo de construtores das OCN (2006),
gestado no governo do Partido dos Trabalhadores, no que tange a Sociologia, que contou com
professores pesquisadores com ampla producdo sobre o ensino de Sociologia, Amaury Cesar
Moraes (USP), Elisabeth da Fonseca Guimardes (UFU) e Nélson Dacio Tomazi (UEL, UFP e
escritor de livros didaticos para a Sociologia no ensino médio), sendo uma das leitoras criticas
a Professora como lleizi Luciana Fiorelli Silva (UEL), o que revela, por exemplo, o seu
tratamento como disciplina curricular e a problematizacéo sobre a reducéo da finalidade da
sociologia compreendida como formagdo para a cidadania e apresenta outros efeitos que a
disciplina pode ter na educacao bésica.

Se adotarmos uma perspectiva histérica do desenvolvimento e da compreensdo das
intermiténcias da institucionalizacdo da Sociologia na educacdo e do modo como o0s
documentos educacionais sdo formulados, poderemos perceber que a institucionalizacdo da
Sociologia como disciplina escolar esta relacionado as concepgdes e ideologias de
determinado tempo politico, mas também aos atores envolvidos e que possuem a capacidade
de gestar, intervir, influir, sugestionar nos espagos de decisdes politicas e construcdo dos
textos oficiais. Assim, os textos de orientacdo curricular revelam tanto a politica nacional
como as concepcoes dos diferentes grupos de agentes de formulacao/ redacéo destes textos.

Na esteira dos PCN ¢ langado os PCN+ que visam ampliar “as orientagdes contidas nos
PCN para o ensino médio, adiantando elementos que ainda ndo estavam explicitados” (PCN+,
2002, p.13). Neste documento, que objetiva ser elemento de orientacdo educacional e
complementar aos PCN, a Sociologia é tratada como disciplina curricular seguindo, porém o
desenvolvimento de competéncias ja descritas nos PCN articulados com conceitos que
derivam em eixos tematicos. A indicacdo € que tais eixos tematicos devem contemplar temas
de investigacdo a partir do cotidiano dos educandos. Os eixos teméaticos sdo em numero de
quatro que se subdividem em temas e subtemas,séo eles:

(1) Individuo e Sociedade

1.1. As Ciéncias Sociais e o cotidiano
1.1.1. Asrelagdes individuo-sociedade
1.1.2. Sociedades, comunidades e grupos
1.2. Sociologia como ciéncia da sociedade

1.2.1. Conhecimento cientifico versus senso comum
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1.2.2. Ciéncia e educacgéo
1.3. As institui¢des sociais e 0s processos de socializacéo
1.3.1. Familia, escola, igreja, justica
1.3.2. Socializacdo e outros processos sociais
1.4. Mudanca social e cidadania
1.4.1. As estruturas politicas
1.4.2. Democracia participativa
(2) Cultura e Sociedade
2.1. Cultura e sociedade
2.1.1. Cultura e ideologia
2.1.2. Valores culturais brasileiros

2.2. Cultura erudita e popular e industria cultural

2.2.1. As relacgdes entre cultura erudita e cultura popular

2.2.2. A industria cultural no Brasil
2.3. Cultura e contracultura
2.3.1. Relacdes entre educacdo e cultura
2.3.2. Os movimentos de contracultura
2.4. Consumo, alienagéo e cidadania
2.4.1. Relagdes entre consumo e alienacgao
2.4.2. Conscientizacdo e cidadania
(3) Trabalho e Sociedade
3.1. A organizacéo do trabalho
3.1.1. Os modos de producdo ao longo da historia
3.1.2. O trabalho no Brasil
3.2. O trabalho e as desigualdades sociais
3.2.1. As formas de desigualdade
3.2.2. As desigualdades sociais no Brasil
3.3. O Trabalho e o lazer
3.3.1. O trabalho nas sociedades utdpicas
3.3.2. Trabalho, ocio e lazer na sociedade pds-industrial
3.4. Trabalho e mobilidade social
3.4.1. Mercado de trabalho, emprego e desemprego

3.4.2. Profissionalizacéo e ascenséo social
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(4) Politica e Sociedade
4.1. Politica e relacdes de poder
4.1.1. As relacdes de poder no cotidiano
4.1.2. A importéncia das acOes politicas
4.2. Politica e estado
4.2.1. As diferentes formas do Estado
4.2.2. O estado brasileiro e os regimes politicos
4.3. Politica e movimentos sociais
4.3.1. Mudancas sociais, reforma e revolugéo
4.3.2. Movimentos sociais no Brasil
4.4. Politica e cidadania
4.4.1. Legitimidade do poder e democracia

4.4.2. Formas de participacao e direitos do cidadéo

No entanto, tem-se que se os PCN abordam as Ciéncias Sociais no conjunto
Sociologia, Antropologia e Ciéncia Politica, os PCN+ expandem a concepcdo das bases
epistemoldgicas das ciéncias sociais para a formacdo da cidadania ao apontar a necessidade
das referéncias aos conceitos e métodos do Direito, da Economia e da Psicologia. Assim, a
especificidade da Sociologia, no que se refere aos seus conceitos estruturadores é
compreendida como parte e na interlocucédo da area das Ciéncias Humanas e Sociais.

Os conceitos estruturadores enfatizados pelos PCN+ sdo em namero de trés, a saber:
cidadania; trabalho; e, cultura. Estas trés categorias das Ciéncias Sociais sd0 postas como
fundamentais para o Ensino Médio. E, como referido acima, Ciéncias Sociais, implicadas
além da Sociologia, da Antropologia e da Politica, a Economia, o Direito e a Psicologia para a
compreensdo e o desenvolvimento destes conceitos estruturadores. Ou seja, pode-se
depreender que a estruturacdo dos contetidos curriculares da Sociologia no Ensino Médio, nos
PCN+, nédo decorre de uma compreensdo e da propositiva de estabelecer especificidades da
Sociologia ou ainda das Ciéncias Sociais, contempladas também a Antropologia e a Politica,
mas sim, utilizar a disciplina de Sociologia no Ensino Médio como uma interlocu¢cdo com
outras disciplinas da area das Ciéncias Sociais e Humanas ndo contempladas nos curriculos
escolares. Isto dito, na medida em que, como, por exemplo, o0 conceito e a formacdo da
cidadania ndo se exaurem nas disciplinas ditas pelos PCN+, isto €, as disciplinas de Filosofia

e Historia, que existem como conteudos curriculares e também fazem parte da area das
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Ciéncias Humanas contribuem para a compreensdo deste conceito e o desenvolvimento da
formagéo cidada.

Em 2010 ¢ lancado pelo Ministério da Educacgéo o livro Sociologia: ensino médio da
Colecao Explorando o Ensino, o texto que contou com a participacdo de alguns dos autores
das OCN (2006), como o Professor Amaury Cesar Moraes (USP), organizador da obra e,
outros professores-pesquisadores reconhecidos da &rea do Ensino de Sociologia como lleizi
Luciana Fiorelli Silva (UEL) e da Antropologia como a Professora Claudia Fonseca
(UFRGS), é posto como um texto de orientacdo para os professores, no sentido de
aprimoramento do ensino da Sociologia e das atividades didaticas. O texto que segue as
concepcdes das OCN (2006) e que foi escrito por professores que participaram da formulagéo
das OCN (2006) e por especialistas da area das Ciéncias Sociais (Sociologia, Antropologia e
Ciéncia Politica), é percebido como um complemento as OCN (2006) decorrente da prépria
dindmica de implementacdo da Sociologia no ensino médio. O livro ndo constitui um
programa de ensino, mas um auxilio para a elaboracdo de propostas programaticas para a
escola.

O livro Sociologia também pontua como principios epistemolégicos da Sociologia no
ensino médio o desenvolvimento do estranhamento e da desnaturalizagdo. Ha no texto um
delineamento ¢ um reforgco desses principios como uma “disposi¢do necessaria” no dizer de
Moraes (2010, p.46). Contudo, compreendemos que estranhamentos e desnaturalizagdes séo
possibilidades de sentidos, objetivos e efeitos da Sociologia como disciplina escolar, como
sentidos da pratica. Ha no livro Sociologia uma subsecdo dedicada a definicdo destes
conceitos-processos 0 que revela a énfase dada a eles. Moraes (2010) que discorre sobre o
estranhamento e a desnaturalizacdo, da a seguinte definicdo do que é estranhar:

Estranhar, portanto, é espantar-se, € ndo achar normal, ndo se conformar, ter uma
sensacgdo de insatisfacdo perante fatos novos ou do desconhecimento de situacdes e
de explicacbes que ndo se conhecia. Estranhamento é espanto, relutancia,
resisténcia. Estranhamento é uma sensa¢do de incomodo, mas agradavel incomodo —
vontade de saber mais e entender tudo —, sendo, pois, uma forma superior de
duvidar. Ferramenta essencial do ceticismo. Problematizar um fendémeno social é
fazer perguntas com o objetivo de conhecé-lo: “~ Por que isso ocorre?” “— Sempre
foi assim?” “— E algo que s existe agora?”. [...]Estranhar situagdes conhecidas,
inclusive aquelas que fazem parte da experiéncia de vida do observador, é uma
condicdo necessaria as Ciéncias Sociais para ultrapassar — ir além — interpretacdes
marcadas pelo senso comum, e cumprir os objetivos de analise sistematica da
realidade. (MORAES, 2010, p. 46).

Da mesma forma, o livro Sociologia (2010) mesmo ao apresentar-se como um

subsidio aos professores e ndo como um programa de ensino revela o delineamento curricular
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que a Sociologia vem adquirindo. A postura assumida pelos construtores dos textos de
orientagdo curricular, como os analisados, de ndo apresentarem delimitacbes, mas
possibilidades, insere-se na dualidade de ndo oferecer curriculos prescritivos ao mesmo tempo
em que ha a necessidade de compor conteddos e metodologias, pois também ¢é a
especificidade que d& sentido a disciplina na escola.

Goodson (2007) defende a necessidade da mudanca das politicas publicas curriculares, de
um curriculo prescritivo para um curriculo como identidade narrativa, “de uma aprendizagem
cognitiva prescrita para uma aprendizagem narrativa de gerenciamento da vida” (GOODSON,
2007, p. 242). Duas questdes centrais sdo pontuadas: a ineficiéncia do curriculo prescritivo na
flexibilizacdo do mundo do trabalho e a necessaria relacdo entre aprendizagens e histérias de
vida como possibilidade de sentido ao aprendido e assim de transformacéo de si e do social.
Para este autor, a qualidade do ensino ndo se resume a propor novas orientac@es curriculares,
pois as disciplinas escolares ndo séo construidas de modo desinteressado, tendo uma estreita
relagdo entre prescricdo e poder, mas € necessario ocorrer alteragBes na estrutura das
orientacdes tendo como primeiro foco o sujeito em si e para si € ndo a construcdo de um
sujeito para uma coletividade. Contudo, como Goodson (2007) pontua as reflex6es sobre um
curriculo narrativo estdo no comego e assinalamos que as orientagBes que apresentamos,
encontram-se na perspectiva de saber da sua ndo neutralidade, de ndo querer ser prescritiva,
mas na impossivel tarefa de ndo delimitar e por isso produtora de exclusdes.

Nesse sentido, os temas das Ciéncias Sociais propostos pelo livro Sociologia (2010), sdo:
(1) A juventude no contexto do ensino da sociologia: questdes e desafios; (2) Trabalho na
sociedade contemporanea; (3) A Violéncia: possibilidades e limites para uma definigcédo; (4)
Religido: sistema de crengas, feiticaria e magia; (5) Diferenca e Desigualdade; Sociologia,
Tecnologias de Informacédo e Comunicacéo; (6) Cultura e alteridade; (7) Familia e parentesco;
Grupos étnicos e etnicidades; (8) Democracia, Cidadania e Justica; Partidos, Eleicdes e
Governo; (9) O Brasil no sistema internacional.

Se comparados os conteudos das OCN (2006) e o livro Sociologia (2010) pode-se
perceber auséncias de contetdos indicados pelas OCN (2006) no livro Sociologia (2010),
assim como também outras perspectivas. A opcdo tematica do livro Sociologia ndo é
justificada a nédo ser por ser temas de pesquisa dos professores universitarios que redigiram os
capitulos. Tal justificativa é superficial e mascara, por ndo se colocar como um programa, mas
um subsidio aos professores do ensino médio, o que Goodson (2007) pontua nas politicas

curriculares da relacdo entre prescricdo e poder. A escolha de uma énfase dos contetidos e a
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justificativa da mesma deve ser permeada por questdes do campo teérico das Ciéncias
Sociais, enquanto ciéncia; da historia e dos contextos sociais-culturais, dos objetivos da
educacdo e, em especifico, das Ciéncias Sociais como disciplina escolar; e, as caracteristicas
do desenvolvimento e de aprendizagem dos jovens e adolescentes do ensino escolar. Embora
os temas compreendam grande parte das sugestdes das OCN (2006) h& auséncias de
explicacBes conceituais e delineamentos teodricos, no sentido da sua historicidade.

Assim, para ressaltar, o livro Sociologia (2010) corresponde aos contetdos das
Ciéncias Sociais (Sociologia, Antropologia e Ciéncia Politica) e, ao contrario das OCN (2006)
realiza uma escolha programatica, apesar de ndo querer se identificar como um programa,
como ja citado, ao elencar como foco os temas das Ciéncias Sociais, servindo 0s conceitos e
teorias para compreendé-los. O texto quer ser um subsidio para os professores deixando em
aberto a possibilidade de negociagdes de acordo com as caracteristicas do sistema de ensino
especifico. Contudo, podemos perceber alguns delineamentos: (1°) a énfase tematica para o
ensino de Sociologia (Ciéncias Sociais) no Ensino Médio; (2°) a importancia dada as trés
areas das Ciéncias Sociais (Sociologia, Antropologia e Ciéncia Politica); (3°) um olhar para a
juventude; (4°) uma perspectiva de temas contemporaneos; e (5°) indicacdes didatico-
metodoldgicas, sugestdes praticas de construcdo das aulas de Sociologia.

No livro Sociologia (2010) em relacdo as sugestbes metodoldgicas e 0s recursos
didaticos é dada énfase a pesquisa na variabilidade da sua natureza, dos seus objetivos e dos
seus procedimentos técnicos, ressalvadas as limitagdes da sua realizacdo na dinamica escolar.
Todos os nove temas apresentados pelo livro Sociologia (2010) apresentam uma ou mais
sugestBes de possibilidades de pesquisa, seja a pesquisa de opinido, pesquisa histérica,
realizacdo de enquetes, pesquisa documental, realizagcdo de entrevistas, pesquisa em dados
estatisticos, investigacdo etnografica. O segundo maior recurso didatico indicado € a
utilizacdo e analise de filmes e documentarios; seguido de analises de musicas; leitura e
analise de textos; uso de fotografias; dindmicas e exercicios de sensibilizacdo. Excetuando a
sugestdo de visitacdo a comunidades indigenas e quilombolas ndo ha outras referéncias de
excursdes, visitas a museus e parques ecoldgicos, como orientado nas OCN (2006).

Em relacdo as préaticas de ensino e os recursos didaticos as OCN (2006) no que tange a
Sociologia indicam aulas expositivas mescladas com seminarios; excursdes, visitas a museus,
parques ecologicos; leitura e analise de textos; cinema, video; fotografias; charges, cartuns e
tiras; como dispositivos de reflexdo, compreensdo e construgdo dos conhecimentos

socioldgicos. A realizacdo de pesquisas pelos estudantes € posta como ponto central e como
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critério de qualidade do ensino de sociologia, pois a pesquisa sobre o social constitui-se como
especificidade e legitima a propria Sociologia como ciéncia.

Os recursos didaticos podem ser compreendidos como dispositivos de reflexdo e como
meios de compreensdo de determinados assuntos/contetdos. Dessa forma, praticas de ensino,
recursos, contetdos, sentidos e objetivos necessitam ser aspectos coerentes entre si no
desenvolvimento das aprendizagens. Ademais, os recursos didaticos podem aparecer como
meios de problematizar os contextos de vida dos estudantes na perspectiva da relacdo entre 0s
conteddos comuns e a parte diversificada. Dessa forma, assinalamos que a qualidade da
implementacdo das politicas publicas curriculares também decorre da reflexdo sobre os
recursos didaticos, na medida em que, eles contribuem para as aprendizagens dos contetidos
curriculares. Como afirma Lopes (2004, p. 111) ao dizer que a politica curricular ¢ “uma
politica de constituicho do conhecimento escolar: um conhecimento construido
simultaneamente para a escola (em acGes externas a escola) e pela escola (em suas praticas
institucionais cotidianas)”. Ou seja, o curriculo ¢ dinAmico e constroem-Se em negociacoes e
hibridismos entre praticas, contextos, leis, sentidos.

As anélises das OCN (2006) e do livro Sociologia (2010) indicaram: (1) a construcdo de
redes humanas de gestdo/construcdo dos textos oficiais; (2) a énfase no desenvolvimento do
estranhamento e desnaturalizagdo como objetivo e sentido da Sociologia na escola; (3) um
percurso de tendéncia tematica para o ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais por parte dos
textos de orientacdo curricular; (4) a necessaria aquisicdo da linguagem socioldgica pelos
estudantes; e, (5) em relacdo as indicacdes didatico-metodoldgicas o destaque e a defesa da
realizacdo de pesquisas pelos alunos no ensino meédio. As conclusGes versam sobre
compreender que as tendéncias e os delineamentos das politicas curriculares para a
Sociologia/Ciéncias Sociais na educacdo basica ilustram a dicotomia entre ndo construir
curriculos prescritivos e a necessidade da disciplinarizacdo e descri¢do curricular rumo a sua
legitimagé&o e reconhecimento social.

Ja a proposta da BCN (2015), resolve, em parte, essa dicotomizacdo ao pretender e
instituir a padronizacdo nacional de 60% do curriculo e destinar 40% a uma parte
diversificada, aspecto ja discutido anteriormente. A Sociologia que integra a area de Ciéncias

Humanas compartilha dos objetivos e fins que se refere

aos estudos da existéncia humana e das intervencgdes sobre a vida, problematizando
as relacBes sociais e de poder, os conhecimentos produzidos, as culturas e suas
normas, as politicas e leis, as sociedades nos movimentos dos seus diversos grupos,
os tempos histéricos, os espagos e as relacbes com a natureza. Essa area relne
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estudos de acdes, de relacfes e de experiéncias coletivas e individuais que refletem
conhecimentos sobre a propria pessoa e sobre 0 mundo em diferentes manifestagdes
naturais e sociais. Ainda que sujeita a diferentes correntes e vertentes teéricas, o
pressuposto fundamental da area considera o ser humano como protagonista da sua
existéncia. (BCN, 2015, p. 257).

Essa citacdo da proposta da BCN (2015) é essencial para compreender ndo somente o
objetivo da area de Ciéncias Humanas, mas uma concep¢do de educacdo que coloca na
centralidade do processo educativo a pessoa, sua vida, as relacdes, a histdria, a estrutura e a
dindmica social-cultural e a sua incidéncia sobre a constituicdo humana. Mas também ao
defender “o ser humano como protagonista da sua existéncia” sustenta um principio educativo
ativo e singular. Que pode ser percebido na seguinte afirmacdo da propria proposta da BCN
(2015, p. 257):

Na Educacdo Bésica, as Ciéncias Humanas possibilitam as pessoas a reflexdo sobre
sua prépria experiéncia, sobre a valorizacdo dos direitos humanos, sobre a
autonomia individual e sobre a responsabilidade coletiva com 0 meio ambiente e
com o cuidado do mundo a ser herdado por futuras geracdes.

Especificamente em relacdo ao componente curricular da Sociologia a proposta da BCN
(2015) a define como ciéncia da sociedade cuja relevancia centra-se na possibilidade de ser
uma abordagem qualificada da realidade social. Realidade social diretamente relacionada a
constitui¢do individual no duplo movimento de que “assim como os homens e¢ as mulheres
fazem a sociedade, a sociedade faz os homens e as mulheres” (BCN, 2015, p. 297). A énfase
dada a necessidade de compreender 0Ss processos sociais e as mudancas, sobretudo,
tecnologicas e como estas “impdem limites e oportunidades para a intervencdo humana”
aponta para a concepcao de individuo-socializado e reforga o contexto social como balizador
das interacdes sociais numa direcdo continua e especifica de estrutura social.

Ao pontuar que o componente curricular da Sociologia compreende a Sociologia, a
Antropologia e a Ciéncia Politica a proposta da BCN (2015) enfatiza o duplo papel das
Ciéncias Sociais para o Ensino Médio: (1°) o compartilhar de teorias e conceitos; e, (2°) a
pratica do estranhamento e da desnaturalizacdo em relacdo ao senso comum, a intolerancia,
preconceitos, esteridtipos e estigmas. A linguagem especifica da sociologia composta por seus
conceitos € compreendida como a possibilidade da desnaturalizacéo cuja pesquisa e reflexao
metodologica potencializa a abordagem tedrica, conceitual e tematica. A pesquisa e 0s temas

socioldgicos que se debrucam sobre aspectos cotidianos e da realidade social facultam o
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estranhamento, a desnaturalizacdo e a critica a formas e praticas naturalizadas e cristalizadas
social e culturalmente (BCN, 2015).

Um aspecto interessante que a proposta da BCN (2015) apresenta e que esta relacionada
aos processos de estranhamento e desnaturalizacdo é a importancia dada a Sociologia para a
experiéncia de socializagdo dos jovens estudantes no espaco escolar, pois “a reflexdo sobre a
vida em coletividade pode contribuir para a igualdade e para 0 maior respeito a diversidade”
(BCN, 2015, p. 297). Refletir sobre o ensino de sociologia na relacdo com os processos de
socializacdo enfatiza que esta disciplina por sua especificidade de reflexdo sobre a realidade
social, na correlagéo entre sociedade e individuo, tem um efeito na e para a formag&o humana,
na medida em que, a socializagéo resulta na aquisicao de disposicoes.

As OCN (2006) ja sublinhavam que para além da contribuicdo da formacdo do cidadao
critico, a sociologia como disciplina escolar, pode contribuir na “reconstrugio e desconstrugao
de modos de pensar” (OCN, 2006, p. 105). Mas afirmar que uma disciplina escolar atua no
modo de pensar predispbe a problematizacdo e a critica dos modos de conducéo do processo
de construcdo e reconstrucdo do pensamento, das concepcdes, das crencas dos jovens
estudantes.

Nesse sentido, o Professor Amaury Cesar da Moraes, da Universidade de Sdo Paulo —
USP, publicou na revista Educacéo e Realidade, da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul — UFRGS, no ano de 2014, um artigo intitulado Ciéncia e ldeologia na Prética dos
Professores de Sociologia no Ensino Médio: da neutralidade impossivel ao engajamento
indesejavel, ou seria o inverso?,é Sociologia, em que expde a relacdo entre praticas
professorais e sentidos da sociologia, inferindo que seguir determinada concepgdo sobre o
ensino de sociologia excede a responsabilidade individual e encaminha-se para a
responsabilidade social do professor como formador de outro(s).

No texto, trés perspectivas sdo problematizadas decorrentes de trés fontes de
veiculacdo e elaboracdo de compreensdes sobre os sentidos do ensino de sociologia. Uma
primeira vertente que decorre da midia, e que demonstra o receio da sociologia servir como
doutrinacdo ideoldgica; uma segunda vertente, de textos académicos (artigos e trabalho de
conclusdo de curso) das Ciéncias Sociais, que aponta que o ensino de Sociologia deve assumir
uma proposta de conscientizacdo e transformacdo da sociedade, ou seja, deve estar
relacionado a concepcdes ideoldgicas; e, uma terceira vertente, cujo autor do artigo busca nos
classicos da Sociologia, e relaciona o ensino de Sociologia com a alfabetizacdo cientifica ao

dotar os estudantes com teorias e métodos que levem a consciéncia de si e do mundo.
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Os artigos da midia analisados por Moraes foram consequéncia da aprovacdo da Lei
11. 684/2008 e que demostraram, de modo geral, como o proprio autor escreve “a critica ao
carater ideoldgico do ensino de Sociologia e Filosofia” (MORAES, 2014, p. 19). Na segunda
vertente, 0s textos académicos ao fazer criticas as Orienta¢fes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio no sentido de uma pretensa neutralidade ao ndo assumir uma postura critica, €
entendida por Moraes como tdo ideoldgica, autoritarias, manipuladoras e a-critica, no sentido

de opinativa e de carater politico, quanto a primeira vertente. Escreve Moraes (2014, p.35):

Parece que as duas primeiras concepcfes assumem perspectivas claramente
ideoldgicas ao defenderem a auséncia ou a presenca da Sociologia no curriculo do
ensino médio a partir de posicionamentos politicos ndo criticos. A primeira, situada
a direita no espectro ideol6gico porque assume um ponto de vista conservador e
preconceituoso, vé o curriculo como lugar da tradicdo — predominancia das
disciplinas tradicionais — e considera sociologia e socialismo a mesma coisa. A
segunda, situada a esquerda, nem por isso € mais critica, pois fundamenta-se na
crenga de que a escolha de uma concepgao de mundo — 0 marxismo — pode recobrir
todo o debate que o campo das Ciéncias Sociais abrange e que é o bastante para ser
ensinado. Por outro lado, sdo perspectivas autoritarias e manipuladoras. A da midia,
por confundir deliberadamente as fun¢des de expressar e de formar a opinido publica
— dizendo-se expressar, pretende formar, pretendendo formar, tenta impor sua
opinido privada como se fosse a opinido publica, essa entidade metafisica (Moraes,
1991). A que assume um posicionamento politico por antecipar o produto ao
processo, antes de contribuir para a emancipacdo dos alunos, pretende “...]
engendrar um projeto de sociedade verdadeiramente socialista”.

A terceira vertente que assume a posi¢do do autor toma como perspectiva 0 conceito
de alfabetizacdo cientifica de Chassot que se refere ao “dominio de métodos, linguagem,
canones e controvérsias de um campo cientifico, que no caso das Ciéncias Sociais e a
disciplina escolar correspondente” (MORAES, 2014, p.33). Moraes toma como defini¢do do
que comportaria a alfabetizacdo cientifica no ensino de Sociologia a definicdo das OCN
(2006) — o qual foi um dos elaboradores e, rebate as criticas dos artigos académicos sobre as
OCN, citados pelo autor — que esta entre conhecer as teorias socioldgicas para compreender as
argumentacdes logicas e empiricas das estruturas sociais e da comunidade na qual se esta
inserido.

Embasado e pondo em dialogos soci6logos como Weber, Durkheim, Bourdieu, Moraes
defende uma sociologia como instrumento para a compreensdo e possivel critica. Assim a
critica aparece como consequéncia da compreensdo, por meio das teorias socioldgicas (que
ndo sdo neutras), das estruturas e dindmicas sociais e, ndo a critica como imperativo da
Sociologia no ensino medio. Isto também, na medida em que, Moraes compreende a escola
publica como um espaco de transicdo entre a familia (dmbito privado) e sociedade civil

(dmbito publico, politico) e, o professor como um mediador destes espacos e formador dos
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educandos, cabendo a este realizar escolhas de concepgdes e préaticas educativas que superam
suas convicgdes pessoais contribuindo para o desenvolvimento da autonomia do educando ao
trabalhar na perspectiva da alfabetizacéo cientifica.

A relacdo entre ensino de sociologia e socializacdo assinalada pela proposta da BCN
(2015) também pode ser suscetivel ao teor das criticas que Moraes (2014) analisou em seu
texto. Contudo, a evidéncia dada pela proposta da BCN (2015) da relagdo entre sociologia e
socializacdo ndo ruma para a concepcdo de formacdo ideologizada ou de passividade dos
estudantes na vinculacdo entre aprendizagem como condicionamento. Mas, relacionada a
pratica do estranhamento e da desnaturalizacdo reforca uma concepcdo de ensino de
sociologia que ndo objetiva como fim a construcdo de uma critica sobre o social, mas sim a
disposicdo para a formulacdo de perguntas, de questionamentos sobre o social e de uma
conscientizacao da possibilidade dindmica de construcao de respostas.

Especificamente, em relacdo aos contetudos da Sociologia a proposta da BCN (2015)
estabelece objetivos de aprendizagem e orienta¢des pedagdgicas diferenciados para o 1°, 2° e

3% ano do ensino médio, como pode ser visualizado no quadro a seguir:

Quadro 1: proposta da Base Nacional Comum Curricular (2015) para o componente curricular de Sociologia

Ano 1° 20 3°

Eixo Iniciagdo a perspectiva Processos de formacéo de Compreenséo das

sociologica — a relagéo entre o identidades politicas e culturais formacdes politicas, da

eu e o nés democracia e da
cidadania e
compreensdo

socioldgica do trabalho

Principais Fato social, estamento, classes Solidariedade, conflitos, exclusdo, Poder, participacdo
conceitos sociais, acdes e relagdes sociais,  discriminacdo e estigma, a¢cdes social e politica, direitos
igualdade/desigualdade e coletivas, movimentos sociais, e deveres, globalizagdo
diversidade reconhecimento e consumo e novas relacGes de
trabalho.
Orientacdo  Partir da realidade dos Valorizar os debates atuais sobre Discutir sobre os papéis
Pedagégica estudantes, relacionando sua identidades juvenis, movimentos do Estado, sobre as
vida cotidiana com processos sociais por direitos de minoriase  diferentes formas de
sociolégicos que lhe permitam diferentes formas de violéncias autoritarismo e
compreender melhor a como violéncia contra a mulher, 0 democracia, sobre a
complexidade da vida social. racismo e a homofobia. Partindo, participacdo social e
preferencialmente, da realidade politica e o exercicio da
vivenciada pelos estudantes. cidadania.
Recursos Prética de pesquisa de campo, N4o h4 indicacéo especifica. Em relagdo a tematica
didaticos aplicagdo de questionérios e do trabalho, discutir

analise de dados

Projetos de Futuro a
partir de suas trajetorias
e de uma compreenséo
do mundo do trabalho e
dos desafios que este
impde aos jovens.

Fonte: proposta da Base Nacional Comum Curricular (2015).
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Contudo, a leitura dos objetivos de aprendizagem permite identificar outros contetidos a

serem trabalhados expostos no seguinte quadro:

Quadro 2: proposta da Base Nacional Comum Curricular (2015) — contetdos dos objetivos de aprendizagem

Ano 1° 2° 3°

Contelidos Senso comum, instituicdes  Estratificacdo social,  Dominagdo, cidadania, sistemas

identificados nos  sociais, familia, identidades culturais, politicos, sociedade democratica,

objetivos de igreja/religido, escola; sexo, sexualidade e Estado, Estado Moderno, ideologia,

aprendizagem diversidade cultural, género, preconceito,  sistema partidario e eleitoral,
cor/raga/etnia, classe social, intolerancia, divisdo social do trabalho, relagdes
prestigio social, violéncia. sociais de producdo, divisdo de
estratificacdo social, classe, divisdo de trabalho, trabalho-
desigualdade social consumo-cidadania, industria

cultural, cultura de massa

Fonte: proposta da Base Nacional Comum Curricular (2015).

A contradicdo mais aparente dos contetdos propostos pela BCN (2015) para a Sociologia
¢ a énfase conceitual em detrimento das questbes tematicas e, sobretudo, das teorias
sociolégicas. Ha, na verdade, um silenciamento sobre possiveis escolhas teéricas. E uma
contradicdo, pois no proprio texto da proposta da BCN (2015, p. 297) estd descrito que a
“abordagem teodrica, conceitual e tematica pode ser potencializada com a reflexdo sobre
pesquisas consolidadas e/ou com as realizadas pelos/as proprios/as estudantes”. Como ja
discutido anteriormente, as OCN (2006) assinalam a importancia do tripé conceitos-temas-
teorias como mutuamente referentes como necessarios para a compreensdo sociologica.

Essa contradicdo expressa um conflito que se refere a politica curricular do ensino de
sociologia e sua fase de estruturacdo curricular, que concerne a dicotomia entre a prescricao e
a disciplinarizacdo curricular, como mencionado acima, mas também a questdao de um conflito
politico contemporaneo que se desdobra sobre a questdo curricular da relacdo que se faz entre
teorias e ideologia. O ndo delineamento tedrico mascara ainda uma ideia de homogeneidade
curricular, assim como naturaliza os proprios conceitos socioldgicos, pois estes como
constituintes de uma linguagem socioldgica decorrem de teorias ou sdo explicados de forma
diferenciada de acordo com as teorias. Ao ndo fazer referéncias aos componentes tedricos a
proposta da BCN (2015) naturaliza a compreensdo de um conceito sociologico. Esta postura
ndo se configura como uma resposta logicamente diferenciada as criticas do ensino de
sociologia como ideologizagdo, pois € justamente na compreensdo das diferentes
possibilidades de leitura sobre o0 mundo social em que conceitos, temas e teorias estdo

entrelacados, na consciéncia da construcdo de discursos explicativos sobre o social que a
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desnaturalizacdo é possivel e que é factivel a constituicdo de um olhar sociol6gico e da
criticidade.

Outra contradicdo identificada incide diretamente sobre a desnaturalizacdo e o
estranhamento. A proposta da BCN (2015) reconhece a pratica do estranhamento e da
desnaturalizacdo como uma funcdo do ensino de Sociologia para o Ensino Médio, contudo
encontra-se a questdo da desnaturalizacdo explicitada somente no terceiro objetivo de
aprendizagem do 1° ano do ensino medio da seguinte forma: “problematizar os fenomenos
sociais de modo a desnaturalizar os modos de vida, valores e condutas sociais” (BCN, 2015,
p. 299). Consideramos diminuto o modo como € exposto 0 processo de desnaturalizacdo na
relagdo com a compreensdo de que o estranhamento e a desnaturalizacdo s&o principios
epistemoldgicos da sociologia defendidos pelas OCN (2006) e por Carvalho Filho (2014).
Como principio epistemoldgico entende-se a base do conhecimento, ou seja, todo o ensino de
sociologia no decorrer dos trés anos do ensino médio deve pautar-se em processos de
estranhamento e desnaturalizacdo. A pratica da desnaturalizacdo defendida como proposta
pela BCN (2015) torna-se ainda mais utdpica com a auséncia de indicacGes tedricas como
pontuado acima.

Objetivos, conteudos, indicacGes didatico-metodolégicas nos textos de orientacdo
curricular devem ser atravessados, essencialmente, por dois elementos de sentido: a coesao e a
coeréncia. A textura de um texto, para falar em termos da linguistica, ou especificamente, a
textura de um texto curricular depende da disposicdo e do entrecruzamento dos seus
elementos. A coesdo que se refere “as relacdes de sentido que se estabelecem entre os
enunciados que compdem o texto; assim a interpretagdo de um elemento depende da
interpretacdo de outro (FAVERO, [200-], p. 9); e a coeréncia que se refere aos modos como
0s conceitos e as relacbes se unem ao formar uma configuracdo, estando relacionados aos
contextos de producdo e recepcdo do texto, ou seja, aos contextos sociais de producdo de
sentidos. Dessa forma, um texto coeso, ndo necessariamene, apresenta coeréncia. E, na analise
de um texto de orientacdo curricular objetivos, conteldos e indicacbes didatico-
metodoldgicas, ou ainda, o qué, por qué, e como ensinar, necessitam da coesdo e da coeréncia
na constituicdo da sua textura, para a sua efetividade prética.

Nesse sentido, se as OCN (2006), o livro Sociologia (2010) e a proposta preliminar da
BCN (2015) centram seus objetivos no estranhamento, na desnaturalizacéo; sendo que os dois
primeiros ainda abordam a questdo do desenvolvimento da imaginacgéo socioldgica; e, a BCN

(2015) o compartilhar de teorias e conceitos, ou seja, a linguagem sociolégica; os PCN (1999)
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e 0s PCN+ (2002) enfocam na questdo da criticidade e da cidadania. Contudo, sobretudo,
neste ultimo documento, o desenvolvimento da conscientizacdo, da critica e da formagéo
cidada, compreendidos como processos integrados, ocorre pela percepc¢édo da relacao do social

com o individual, da relacdo entre a biografia e a histéria social. Diz o texto:

Fazer com que o aluno se perceba como integrante do todo social e, a0 mesmo
tempo, dos varios grupos e subgrupos que formam a sociedade. Ele traz sua
vivéncia, analisa teorias e constroi conhecimentos. O estudante vai perceber que
utiliza, no cotidiano, uma série de conceitos das Ciéncias Sociais, como os de
sociabilidade, interacdo social, comunidade, grupo social, papéis sociais,
organizacdo social, sociedade etc. Além disso, pode relacionar sua biografia, ou de
sua familia, com a histéria social. O educando pode perceber, também, como os
fatores sociais influenciam suas escolhas?!, mesmo que isso ndo seja, de imediato,
evidente (PCN+, 2002, p.93).

A proposta preliminar da BCN (2015) no que se refere ao ensino de Sociologia
também substancia a necessaria relacdo entre o social e o individual, a compreensao por parte
dos estudantes dos seus préprios contextos de vida vinculada as trajetorias individuais. Para o
primeiro ano do ensino médio é explicitada a necessaria relacdo entre individuo e
sociedade; entre biografia e histéria. Diz o documento nos objetivos de aprendizagem:
“Problematizar os fendmenos sociais de modo a desnaturalizar modos de vida, valores e
condutas sociais” (BCN, 2015, p.299); e, ainda “Relacionar trajetorias individuais a
condicionantes e oportunidades decorrentes das formas de organizagdo social” (BCN, 2015,
p.299); tendo como orientacdo pedagdgica a recomendacdo de que o professor parta da
realidade do estudante, relacionando sua vida cotidiana com processos socioldgicos que Ihe
permitam compreender melhor a complexidade da vida social.

Para o segundo ano do ensino médio tem-se como objetivo “compreender como a
relagdo individuo/sociedade, trabalhada no ano anterior, se desdobra em processos de
construcdo de sentimentos de pertencimento, de lutas e de conflitos” (BCN, 2015, p.298),
partindo da realidade vivenciada pelos alunos. Para o terceiro ano do ensino médio o foco € a
compreensdo sobre organizacdo politica e exercicio da cidadania; e, a compreensao
socioldgica do trabalho, mas tendo como orientacdo pedagdgica a recomendacdo da utilizacéo
de meios didaticos capazes de aprimorar a reflexdo da realidade contemporanea e concreta
dos estudantes, “discutindo Projetos Futuros a partir de suas trajetorias e de uma compreensdo

do mundo do trabalho e dos desafios que este impdem aos jovens” (BCN, 2015, p.298).

21Grifos nossos.
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As indicagdes do trabalho pedag6gico com a realidade dos educandos, a vida dos
educandos, as historias de vida, as biografias € realizada ndo somente como compreensdo da
relacdo entre condicionantes sociais e histérias individuais, o que permite conscientizacéo e,
por consequéncia a possibilidade da critica, mas como fundamento da ac¢do no social para a
sua transformacgdo e/ou ainda no exercicio da cidadania. Reside, entdo, nesta relagdo a
coeréncia dos textos de orientacdo curricular para o ensino de Sociologia no Ensino Médio.
Compreender como os individuos atuam nas mudancas sociais e como é possivel agir para
transformar, como a politica interfere no agir cotidiano dos individuos e grupos, como o poder
permeia as rela¢fes sociais sdo objetivos da Sociologia no Ensino Médio, cuja indicacdo
didatico-metodologica ocorre pela via de relatos de si e historias de vida.

Estas diferentes orientacdes PCN (1999), PCN+ (2002), OCN (2006), o livro Sociologia
(2010) e a proposta preliminar da BCN (2015) sdo ao mesmo tempo complementares e
dispares no que se refere ao ensino de Sociologia no Ensino Médio tanto em relagdo a
formatacdo dos contelidos quanto dos seus objetivos. O que os documentos asseguram € a
autonomia do professor diante do exposto para que este articule os conteddos curriculares
com a realidade escolar e a necessidade de construcdo de aulas diversificadas com a utilizacéo
de variados recursos didaticos na tentativa de contemplar a dinamicidade e especificidade do
grupo de alunos.

Contudo, ao expor quer seja sobre o desenvolvimento do estranhamento e da
desnaturalizacdo (OCN, livro Sociologia, BCN), quer seja, da criticidade e cidadania pela
conscientizacao de si (PCN, PCN+); ou ainda, compreender a vida cotidiana, ampliar a “visdo
de mundo” e o “horizonte de expectativas”, nas relagfes interpessoais (PCN) o que se expde
como tarefa, como objetivo e como método é a relacdo entre Histdria, estrutura social e
trajetdrias individuais, o que se realiza sdo indicacdes do trabalho com as biografias dos
estudantes do Ensino Médio. Afinal ampliar a “visdo de mundo” e os “horizontes de
expectativas”, necessita compreender a si mesmo, a sua historia na perspectiva de um devir.
No entanto, se a proposta das biografias ou da reflexdo de si sobre si é langcada pelos
documentos oficiais de carater nacional, ndo ha nenhuma fundamentacdo epistemologica ou
indicacdo metodoldgica de como trabalhar com historias de vida, com biografias e
autobiografias.

Assim, tais orientacOes vao ao encontro de propostas de trabalho no ensino de sociologia
tendo por base o campo da Pesquisa (Auto)biogréafica, na utilizacdo tanto de narracdes de si

como de heterobiografias, como modos de reflexd@o de si e do outro e também como meios de
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aprendizagem. Contudo, o ensino de sociologia nesta perspectiva ndo tem apenas a fungéo de
compreender a realidade social, mas em um sentido pormenorizado, a complexidade da
relacdo individuo-sociedade, a complexidade do outro, de si, na perspectiva de individuo-
socializado.

Quando refletimos sobre diferentes aspectos da educagdo escolar é necessario ter
presentificado que préaticas, curriculo, textos legais e de orientacdo influenciam-se
mutuamente. Assim podemos voltar a problematizar alguns principios e fins da educacéo
nacional, expostos nos documentos da LDB (1996) e DCN (2013) na relacdo como 0 ensino
de Sociologia no Ensino Médio.

Em uma abordagem recontextualizadora e critica as concepcdes de pleno
desenvolvimento do educando (LDB, 1996) ou de desenvolvimento na sua plenitude (DCN,
2013) mantém-se muito mais como uma possibilidade, uma promessa, um porvir do que
como um cenério, uma base de acéo cotidiana. Quando observamos as recontextualizacGes de
diversos textos de orientacdo educacional construidos em diferentes instancias de gestdo
educacional e escolar, quando observamos cotidianamente, as obliquosidades entre discursos
e estruturas, entre interesses e praticas ha uma inversdao em que o desenvolvimento integral e
pleno é subsumido, na pratica, a insercdo no mercado de trabalho e ao acesso aos niveis mais
elevados do ensino ao término da educacdo bésica, conforme a capacidade de cada um (LDB,
1996). A substituicdo no PNE (2014) de “expectativas de aprendizagem” por “direitos e
objetivos de aprendizagens e desenvolvimento” relacionado a constru¢do de uma base
nacional curricular comum tenta atribuir o carater de uma educacado existente, presente, que se
realiza e ndo apenas de uma probabilidade.

A questdo que se coloca é: serd que esses fins de um projeto educativo sdo
problematizados quando configuradas praticas e aprendizagens disciplinares na
heterogeneidade escolar? Ou sera que estas perspectivas transformam-se em lugares comuns?
N&o temos a pretensdo de responder estas questbes aqui, mas apenas aventar que uma
formacdo plena e integral necessita também de propostas praticas de formacdo em que o
educando perceba-se na sua inteireza humana. Acreditamos, dessa forma, que o que 0 campo
da Pesquisa (Auto)biografica em Educagdo, na perspectiva das narrativas de si como
dispositivo de formacdo, podem vir a contribuir.

Assim, para compreender um pouco mais da relacdo entre sentidos, objetivos e
indicacdes didatico-metodoldgicas passaremos a analise sobre o Referencial Curricular do

Estado do Rio Grande do Sul para a Sociologia, sobre o Projeto Politico Pedagdgico de uma
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escola estadual de educacgdo béasica e sobre o referencial curricular para o ensino de sociologia
da escola, livro didatico. Esse tracado leva a compreensdo de como 0s discursos Sao
recontextualizados e, tendo como fim um projeto nacional de formacéo plena e integral do
educando, é possivel visualizar os vieses dessa esfera de agéo.

O Referencial Curricular do Estado do Rio Grande do Sul, denominado Li¢6es do Rio
Grande (2009), tem como um fim da educagdo basica “a constituicdo de pessoas capazes de
viver, conviver e trabalhar nesta sociedade de modo produtivo, solidario, integrado e prazeroso”
(2009, p. 14). Ha& no proprio texto, questionamentos sobre a validade dos contetdos curriculares que
ndo devem estar vinculados somente ao ingresso ao ensino superior ou a insercdo em um emprego,
mas sim para a vida em sociedade. Como citado no texto: “Se a educagdo basica é para a vida e para a
cidadania, a qualidade do conhecimento tem de ser determinada por sua relevancia para a vida
presente e futura, além dos limites da escola” (2009, p. 38-39).

Seguindo a mesma orientacdo para o ensino de Sociologia?® é exposto como principal
finalidade a contribui¢do para a construgdo da cidadania, a formagdo de protagonistas de direitos e
deveres, a compreensdo de si no mundo com os outros e das transformagdes sociais. E, mais uma vez,
0 proprio texto se questiona: “Mas, como trabalhar, na sala de aula, com situa¢bes didatico-
pedagogicas que ndo sejam “distantes da vida” dos alunos, nem sejam consideradas por eles “sem
utilidade pratica”? Mais ainda, como auxilia-los a “compreender melhor a sociedade em que vivem”?”
(2009, p. 90-91). As indicacOes para responder a estas questdes € a elaboracdo de temas sociol6gicos
gerados a partir de dados, informagdes, elementos das vivéncias dos educandos. A realidade dos
educandos revertida em problemas sociais e analisada a partir de conceitos e teorias socioldgicas,
assentadas no desenvolvimento das competéncias de representacdo e comunicagdo; investigacdo e
compreensdo; e, contextualizacdo socio-cultural. Assim, ao fim do documento é apresentado um

guadro com os eixos de competéncia, habilidades e temas selecionados.

Quadro 3: Sociologia no ensino médio no Rio Grande do Sul — Eixo de competéncia A — Representacdo e
Comunicagéo

Eixos de competéncias; competéncias | Habilidades Temas

e énfases analiticas

A - EIXO DE COMPETENCIA - A. 1. Identificar em diferentes fontes Sociologia e Sociedade
REPRESENTACAO E  COMUNI- os elementos que compdem o sistema e A Sociologia:
CACAO societario e seus processos de Conhecimento Cientifico
Entender a importincia da Sociologia permanéncia e transformacéo. versus Senso Comum

22 O Referencial Curricular do Estado do Rio Grande do Sul para o ensino de Sociologia tem como objetivo o
desenvolvimento das competéncias (ler, escrever e resolver problemas) e habilidades e a sugestdo de tematicas
descritas nos PCN (1999) e nos PCN+ (2002), mas também exp8e 0s conceitos socioldgicos expostos nas OCN
(2006) e suas possiveis estratégias de ensino enfocadas em conceitos-temas-teorias e praticas de ensino e
recursos didaticos para a Sociologia.
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como ciéncia e suas tecnologias de
pesquisa, informacdo e comunicacao
para o conhecimento de problemas
sociais, bem como equacionar possiveis
solucdes para eles.

Competéncias

O eixo representacdo e comunicacgéo
aponta para as seguintes competéncias:
* A. 1. Identificar, analisar e comparar
os diferentes discursos sobre a
realidade expressos nas explicaces da
Sociologia, amparadas nos Varios
paradigmas teoricos, e as explicagdes
do senso comum.

* A. 2. Identificar, a partir das ob-
servacbes e reflexbes realizadas, as
fontes dos diferentes discursos sobre as
realidades sociais.

Enfases Analiticas

As Questdes Teoricas e

Metodoldgicas em Sociologia

O embate do conhecimento cientifico
versus conhecimento vulgar (ou senso
comum).

As questdes relativas aos métodos e
técnicas de pesquisa e de investigagdo
social.

- A 1. Identificar e comparar
semelhangas e diferengas entre
representagdes sociais acerca de
situacdes ou fatos de natureza social,
reconhecendo 0s pressupostos de cada
interpretacdo e analisando a validade
dos argumentos utilizados.

- A. 1. Identificar e comparar pontos
de vista cientificos e do senso comum
acerca de  aspectos  culturais
selecionados, expressos em diferentes
fontes e registros.

- A. 2. ldentificar e analisar as raizes
socioculturais  dos  preconceitos
(étnico-raciais, de género, sexualidade
e de idade) e avaliar as propostas
formuladas para combaté-los.

- A. 2. ldentificar os instrumentos
para ordenar, analisar e explicar os
processos e eventos sociais, rela-
cionando-os a fatores historicos,
geogréficos, econdmicos, politicos e
culturais.

- A. 2. Identificar e correlacionar com
seus contextos de formulacdo fontes
documentais de naturezas diversas e
textos analitico-interpretativos sobre
diferentes processos sociais,
interpretando seus significados.

* Histéria do Pensamento
Socioldgico: as
Contribuicdes das Principais
Correntes Tedricas

* A Sociologia no Brasil:
Historia e Perspectivas

* Ciéncias  Sociais ¢
Educacdo: Sociologia no
ensino médio

Conceitos Fundamentais da
Sociologia Sistematica para
0 Conhecimento do
Cotidiano

» Comunidade e Sociedade

* Categorias Sociais e
Grupos Sociais Primarios e
Secundérios

* Agdo Social e Modos de
Interagdo Social: Processos

Sociais de  Cooperacéo;
Acomodacdo; Assimilagéo;
Competicdlo e  Conflito
Social

* Os Individuos e os

Processos de Socializagdo:
Status Social, Papéis Sociais,

Identidades e  Mascaras
Sociais

. Institui¢des Sociais:
InstituicOes Econdmicas,
InstituicOes Politicas,
Instituicbes Juridicas,
Instituicbes  Religiosas, e

Institui¢des Culturais

A Familia, a Escola, o
Jovem e 0 Adolescente

» Valores e Normas Sociais:
Controle Social e
Comportamento Desviante

Fonte: Referencial Curricular Li¢fes do Rio Grande: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — componente

curricular de Sociologia (2009)

Quadro 4: Sociologia no ensino médio no Rio Grande do Sul — Eixo de competéncia B — Investigacdo e

Compreensdo

Eixos de competéncias; competéncias e | Habilidades Temas

énfases analiticas

B - EIXO DE g:OMPETENCIA 3 - B. 1. Analisar Cultura e Sociedade
INVESTIGACAO E COMPREENSAO manifestacGes culturais « Conceitos de Cultura e de

1. Compreender os elementos cognitivos,
afetivos, sociais e culturais que constituem a

identidade propria e a dos outros.

2. Compreender a sociedade, sua Qgénese e
transformagdo, bem como os mdaltiplos fatores
que nela intervém, como produtos da acédo
humana; a si mesmo como agente social; e 0s
orientadores  da
dindmica dos diferentes grupos de individuos.

processos  sociais  como

significativas do presente,
associando-as  aos  Seus
contextos socio-histdricos.

- B. 2. Analisar, em um
mundo  globalizado,  o0s
efeitos e as interferéncias das
mudancas provocadas

pela industria cultural no
cotidiano de  diferentes
grupos sociais, considerando

Ideologia

e Cultura e a Questdo do
Relativismo Cultural
 Cultura Material e
Imaterial

e Cultura Erudita e Cultura
Popular

* Cultura Popular e Cultura
de Massa

» Relagdes entre Consumo e
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3. Entender os principios das tecnologias da
Sociologia voltadas ao conhecimento do
individuo, da sociedade e da cultura, entre as
quais as de planejamento, de organizacdo, de
gestdo, de trabalho em equipe, empregando-as
para a identificacdo de problemas sociais e suas
possiveis solucdes.

Competéncias

O eixo investigacdo e compreensdo aponta para
as seguintes competéncias:

* B. 1. Construir instrumentos para uma melhor
compreensdo da vida cotidiana, ampliando a
“visdo de mundo” e o “horizonte de expec-
tativas” nas relagdes interpessoais com os varios
grupos sociais.

* B. 2. Construir uma visdo critica da industria
cultural e dos meios de comunicacdo de massa,
avaliando o papel ideoldgico do marketing,
como estratégia de persuasdo dos consumidores
e dos eleitores.

* B. 3. Compreender e valorizar as diferentes
manifestacBes culturais de etnias e segmentos
sociais, agindo de modo a preservar, sob a égide
da “Cultura da Paz”, o direito a diversidade,
enquanto principio estético, politico e ético que
supera conflitos e tensdes do mundo atual.

Enfases Analiticas
Cultura, Diversidade
Tolerancia e

“Cultura da Paz”
Identidade cultural, indistria cultural, midia e
propaganda, educagdo, alienacédo e
conscientizagdo tolerancia, “Cultura da Paz” ¢ a
luta contra os preconceitos e o etnocentrismo.

Cultural, Educacéo,

as permanéncias e
transformagBes de  suas
identidades sociais.

- B. 3. Analisar a producdo
das midltiplas formas de
meméria social e suas inter-
relagcbes com o tempo social.
- B. 3. Valorizar a
diversidade do patrimdnio
social, cultural e artistico,
suas manifestacdes e repre-
sentacbes em  diferentes
espacos sociais.

- B. 3. Identificar e avaliar
distintas formas de
tratamento e preservacdo da
meméria material e imaterial
de grupos sociais, comunida-
des e sociedades nacionais.

Alienacdo na Cultura de

Massa Hoje

e Os Movimentos de
Contracultura

* Criagdo  Cultural e
Conscientizacao

Cultura e Sociedade no
Brasil

. Valores Culturais
Brasileiros: A Diversidade
Cultural e a Questdo da

Identidade Nacional

* Mapas Culturais do Brasil

e A Industria Cultural no
Brasil: Politica, Economia e
0s Meios de Comunicacdo
de Massa

Educagdo e Cultura:
Democratizacdo de
Oportunidades

* Cultura, Educagdo e Novas
Tecnologias de Informacéo

* As Desigualdades de
Oportunidades Educacionais
e Politicas Publicas
Juventude, Adolescéncia

e Cultura

* O Jovem e o Adolescente
no Brasil Hoje: Afetividade,
Sexualidade e Relagdes de
Género

* A Cultura Jovem no Brasil
Hoje: “Tribos” e Propostas
Diversidade  Cultural e
Tolerancia

. Etnocentrismo,
Discriminagdo  Social e
Preconceito  Social em
Relagdes Etnico-Raciais, de
Género e Sexualidade, assim
como de Categorias Sociais
de Idade

* Educacdo, Tolerancia e
“Cultura da Paz”

Fonte: Referencial Curricular Li¢fes do Rio Grande: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — componente

curricular de Sociologia (2009)

Quadro 5: Sociologia no ensino médio no Rio Grande do Sul — Eixo de competéncia C — Contextualizacao

Sociocultural

Eixos de competéncias; competéncias e
énfases analiticas

Habilidades

Temas

C - EIXO DE COMPETENCIA
CONTEXTUALIZACAO
SOCIOCULTURAL

1. Compreender o desenvolvimento da
sociedade como processo de ocupacgdo de

espacos fisicos e das relagdes da vida hu-

- C. 1. Analisar e interpretar os
processos de transformacdo socio-
histérica de distintas
sociais, a partir de conhecimentos
sobre a economia e as praticas
sociais e culturais.

realidades

Trabalho e Sociedade

* Conceitos de Trabalho e
de sua Relevancia Social

* Modos de Producao e
Historia Social

e Estrutura de Classes €
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mana com a paisagem,
desdobramentos politicos,
econdmicos e humanos.

2. Compreender a producdo e o papel
histérico das instituicdes sociais, politicas e
econdmicas, associando-as as praticas dos
diferentes grupos e atores sociais, aos
principios que regulam a convivéncia em
sociedade, aos direitos e deveres da
cidadania, a justica e a distribuicdo dos
beneficios econdmicos.

3. Traduzir os conhecimentos sobre a
pessoa, a sociedade, a economia, as praticas
sociais e culturais em condutas de indaga-
cdo, analise, problematizacdo e
protagonismo diante de situacBes novas,
problemas ou questdes da vida pessoal,
social, politica, econémica e cultural.

4. Entender o impacto das tecnologias
associadas a Sociologia e as demais
Ciéncias Humanas sobre sua vida pessoal,
0s processos de producdo, o desenvolvi-
mento do conhecimento e a vida social.

5. Compreender, também, a relevancia
social dessa ciéncia e de suas tecnologias de
pesquisa, informacdo e comunicagdo para o
conhecimento e possivel solucdo de
problemas sociais.

6. Aplicar as tecnologias da Sociologia e
demais Ciéncias Humanas e Sociais na
escola, no trabalho e em outros contextos
relevantes para sua vida.

Competéncias

No eixo contextualizagdo sociocultural, as
competéncias sao:

» C. 1. Compreender as transformagdes no
mundo do trabalho e os novos perfis de
qualificagdo exigidos por mudancas nos
sistemas de producdo.

e C. 2. Construir a identidade social e
politica de modo a viabilizar o exercicio da
cidadania plena, no contexto do Estado de
Direito, atuando para que haja, efetiva-
mente, reciprocidade de direitos e deveres
entre o poder publico e o cidaddo e,
também, entre os diferentes grupos.

* C. 3. Compreender o significado histérico-
social do Protagonismo Juvenil na Luta por
seus Direitos

Enfases Analiticas

Trabalho e Cidadania

Desenvolvimento econdmico e
transformagdes no mundo do trabalho nas
diferentes estruturas sociais em um mundo
globalizado.

Democracia e Cidadania: Identidade social,
Participagcdo Politica e Desenvolvimento
Sustentavel e Equitativo.

Jovens e Adolescentes Hoje: Situacéo Social
e Perspectivas

em  Seus
culturais,

- C. 1. Analisar e interpretar a
mundializacdo da economia e 0s
processos de interdependéncia das
nacBes, acentuados pelo desenvol-
vimento de novas tecnologias.

- C. 1. Identificar as principais
caracteristicas das novas tecnologias
e avaliar as modificacdes que
impdem ao mundo do trabalho
(desterritorializagdo da producéo
industrial e agricola), as condic6es
socioambientais e as relagGes so-
ciais cotidianas.

- C. 1. Correlacionar a dinAmica dos
fluxos populacionais (migracdes
internas e internacionais) com as
formas contemporaneas de
organizacdo do espago sociogeo-
grafico.

- C. 1. Posicionar-se criticamente
sobre os processos de transforma-
¢Bes sociais, econdmicas, politicas e
culturais no contexto societério
presente, identificando e compa-
rando referenciais alternativos que
visem erradicar formas de excluséo
social.

- C. 1. Propor formas de atuacdo
para a conservacdo do meio am-
biente e a promocdo de um desen-
volvimento sustentavel e equitativo.
- C. 2. Analisar e interpretar, tendo
como referéncia a concepgdo de
“Etica Universal” da UNESCO, o
papel dos valores éticos e morais na
estruturacgdo politica das sociedades.
- C. 2. Analisar e interpretar o papel
do Direito (civil e internacional) na
estruturacdo, organizagéo e
democratizacéo das sociedades.

- C. 2. Identificar os significados
socio-histéricos das relagbes de
poder nas sociedades nacionais

e entre as nagBes no contexto do
processo de globalizag&o.

- C. 2. Analisar e interpretar o papel
social das instituicbes sociais
(sindicatos;  partidos  politicos;
ONGs; igrejas; organismos inter-
nacionais, por exemplo), no enfren-
tamento de problemas de ordem
econémico-social.

- C. 2. Identificar a dindmica da
organizacdo dos movimentos sociais
e a importancia da participacdo da
coletividade na transformacdo da
realidade social.

- C. 2. Analisar e avaliar as con-
quistas sociais e as transformages
democratizantes ocorridas na le-

Estratificacdo Social

« Trabalho, Ocio e Lazer
na  Sociedade Pés-
Industrial

* O Trabalho no Brasil:
Escravidao, Trabalho
Livre e a Exclusdo Social
Globalizacéo, Novas
Tecnologias e as Novas
Qualificagdes

* Mercado de Trabalho:
Emprego e Desemprego

* Profissionalizagdo e
Mobilidade Social:
Perspectivas de Ascensdo
Sacial no Brasil
Desigualdades  Sociais:
Conceituacdo e Formas
Historicas

*  Desigualdades de

Oportunidades de
Trabalho: As Miultiplas
Discriminages por
Género, Racga, Idade e
Escolaridade

* As  Desigualdades

Sociais no Brasil Hoje e
as Politicas Sociais
Desenvolvimento
Sustentavel Equitativo e
Mudancas Sociais

* Concepgodes ¢ Conceitos
de Mudangas Sociais, de
Reformas Sociais e de
Revolugéo Social

e DPoliticas  Publicas,
Reformas  Sociais e
Desenvolvimento
Sustentavel Equitativo

O Estado e a Questdo da
Democracia

. Concepgodes de
Ditadura, Autoritarismo e
Estado de Direito

e Estruturas Politicas:
Representacao e
Participacdo

 Direitos do Cidaddo e
Relacdes de Poder
Politico no Cotidiano

O Estado Brasileiro e

a Democracia

« Democracia e RepUblica
no Brasil: Mandonismo,
Patrimonia

lismo, Autoritarismo e
Estado de Direito

* A Constitui¢ao e os Trés
Poderes no Brasil Hoje:
Atribuicdes Consti-
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Protagonismo de Jovens e Adolescentes:

Direitos, Deveres e Cidadania Plena.

gislacdo politica, civil e social, em
diferentes periodos historicos.

— C. 2. Identificar o papel dos
diferentes meios de comunicacdo na
formacdo da opinido publica e
avaliar, criticamente, suas possiveis
contribuicdes para o fortalecimento
da cidadania e da democracia.

- C. 2. Reconhecer alternativas
diferenciadas de intervencdo em
conflitos sociais e crises institucio-
nais e resolucdo dos mesmos sob a

tucionais e Desempenho

e Movimentos Sociais,
Etica e Democracia no
Brasil

e “Cultura da Paz” e a
Resolucdo  Democratica
de Conflitos Sociais e de
Crises Institucionais

O Jovem e o Adolescente
Hoje

« Situacdo Social, Direitos
e Deveres dos Jovens e

égide da “Cultura da Paz”, res- dos Adolescentes no
peitando os valores humanos e a Brasil Hoje: Educacdo,
diversidade sociocultural. Trabalho, Sadde, Cultura
- C. 3. Identificar as principais e Lazer

caracteristicas e perspectivas da ¢ O Jovem e o
situacdo social do Jovem e do Adolescente como
Adolescente no Brasil Hoje e as Protagonistas de seus
tendéncias do Protagonismo Juvenil Direitos e Deveres.

na Luta por seus Direitos.

Fonte: Referencial Curricular Li¢fes do Rio Grande: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — componente
curricular de Sociologia (2009)

Tendo por base as analises de Lopes (2000) ¢é possivel identificar que o Referencial
Curricular do Rio Grande do Sul, no que se refere ao componente da Sociologia, representa
uma recontextualizacao por hibridizacdo dos parametros e orienta¢fes curriculares nacionais
que o antecederam ao ter como base 0os PCN (1999), os PC+ (2002) e as OCN (2006). Centra,
contudo, na légica do desenvolvimento de competéncias e habilidades apresentadas pelos
PCN (1999), tendo ainda propostas de interdisciplinaridade e contextualizacéo.

Lopes (2000) realiza uma critica aos curriculos organizados por competéncia e
enfatiza que estes compreendem os estudantes como produtos a serem moldados pelo
curriculo para uma formacao eficiente na relacdo com as exigéncias do modelo produtivo. As
competéncias se relacionam a aquisi¢cdo de comportamentos e mesmo sendo associado a
dimensGes humanistas que retratam objetivos sociais complexos, em que se encontram
articulados saberes, valores, disposi¢Oes sociais e individuais, continuam, conforme Lopes
(2000) assumindo uma perspectiva comportamentalista, assentadas na aquisicdo de
habilidades, possiveis de serem medidas pelos indicadores de avaliacdo na estrita relacdo com
0 mundo produtivo e por isso de carater instrumental.

As competéncias e habilidades na organizagdo curricular compreendidas como
principios de integracdo tém como caracteristica que 0s conhecimentos das disciplinas deixam
de ter centralidade. Assim, mesmo o curriculo assumindo uma perspectiva de integralizagéo,
seja horizontal ou vertical, “o curriculo por competéncias ndo expressa um potencial critico.

Ao contrario, revela-se um pensamento conformista, na medida em que ndo tem por principio
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focalizar como ¢ possivel a escola questionar o modelo de sociedade no qual esta inserida”
(LOPES, 2000, p.69).

Carida (2015) em andlise dos textos de orientagdo curricular da regido Sul, afirma,
nesse sentido, que o Referencial Curricular do Rio Grande do Sul para a disciplina de
Sociologia ao ter também como um de seus principios a “Cultura da Paz” para 0
desenvolvimento humano, proposta pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), “ndo pensa o conflito como gerador de problematicas
sociologicas, 0 vé como danoso a sociedade, apontando a coesdo como fator de solucdo dos
problemas da contemporaneidade” (CARIDA, 2015, p.167).

A anélise de Carida (2015) torna-se procedente quando observadas as habilidades a
serem desenvolvidas que, conjuntamente, com a proposta de coesdo para a solucdo de
problemas, assume o ensino de sociologia, uma funcdo de atividade pratica, de atitude, de
posicdo critica frente aos problemas sociais, tendo, contudo, concepg¢des definidas de
sociedade e de objetivos de formacdo humana. Como nos seguintes exemplos: “avaliar as
propostas formuladas para combater os preconceitos”; “propor formas de atuagdo para a
conservagao do meio ambiente e a promogao do desenvolvimento sustentavel e equitativo”,;
“analisar e interpretar tendo como referéncia a concepgio de ‘Etica Universal’ da UNESCO, o
papel dos valores éticos e morais na estruturagdo politica da sociedade”; “posicionar-se
criticamente sobre os processos de transformagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais
no contexto societario presente, identificando e comparando referenciais alternativos que
visem erradicar formas de exclusao social”.

Se comparada as habilidades que compreendem as Lic¢des do Rio Grande (2009) com
os objetivos de aprendizagem da proposta preliminar da BCN (2015) € possivel perceber
concepcdes de educacdo e, de forma peculiar, de ensino de sociologia. Os verbos usados na
proposta de habilidades das LicGes do Rio Grande (2009) de identificar, posicionar-se
criticamente, propor formas de atuacéo, aliados aos verbos de analisar, interpretar, identificar,
avaliar; oferece a prevaléncia de concepcdes de um ensino de sociologia que serve a resolucao
de problemas sociais, como uma ac¢do interventora na sociedade como exercicio de cidadania
e democracia. A proposta preliminar da BCN (2015) ao utilizar como objetivos de
aprendizagem palavras como relacionar compreender, problematizar, distinguir, identificar,
conhecer e reconhecer se insere em outra tendéncia que se refere a leitura sociologica, que
ruma ha uma alfabetizacdo cientifica se considerada a énfase conceitual, temética e a pesquisa

socioldgica, mas cujos silenciamentos teoricos desvitalizam tal concepcéo.
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Essas diferencas de foco de analise e critica social para uma leitura sociologica
revelam mudangas, mas também permanéncias o que complexifica a andlise de tais textos,
pois se ha o compartilhar de contetdos sociologicos, a propositiva do estranhamento e da
desnaturalizacdo e mesmo o enfoque da relacdo individuo-sociedade, no sentido de uma
compreenséo de si no mundo social, a abordagem diferenciada e mesmo a énfase em temas ou
conceitos sociolégicos incide sobre os modos de ensino e mesmo sobre a legitimagdo da
funcdo da sociologia no ensino medio.

Percebe-se também nesse processo recontextualizador, com discurso interdisciplinar,
tanto nos PCN (1999), nos PC+ (2002), nas OCN (2006), no Referencial do Rio Grande do
Sul (2009), como também na proposta preliminar da BCN (2015) no que tange ao
componente curricular de Sociologia e, assim, a Area de Ciéncias Humanas o que Lopes
(2000) aponta em seu texto, que a interdisciplinaridade € anunciada por temas ou eixos
geradores, mas ndo gestada na propria disciplina. Esta caracteristica gera lacunas entre o
prescrito e a efetividade da prépria interdisciplinaridade.

Mas, tendo como concepcdo a formacdo integral e plena do educando, como projeto
de educacdo nacional, a compreensdo, a construcao e a desconstrucdo de modos de pensar
sobre si, sobre o outro e sobre a estrutura social, que se reverte no desenvolvimento da
imaginacdo socioldgica, do estranhamento e da desnaturalizacdo, como principios do ensino
de sociologia, especificamente, hd uma necessaria articulagdo entre historia, estrutura social e
trajetérias individuais. Contudo, estratégias didatico-metodoldgicas que ndo criam
espacos/tempos de possibilidade dessa relacdo para o educando tendem a distanciar-se dos
fins de uma formacdo integral, compreendidos ainda o desenvolvimento da criticidade e do
protagonismo, pois o questionamento, a compreensdo deve configurar-se ndo somente sobre o
contexto e sobre o outro, mas sobre si na relagdo com o outro, com 0 contexto, com a
estrutura social e cultural.

E justamente nas estratégias didatico-pedagdgicas que nos deparamos com 0s Vieses
dessa relacdo. A distancia e a proximidade de um conteido socioldgico ndo ocorre
especificamente sobre o tipo de contetdo, mas, mormente sobre 0 modo de apresentacdo do
mesmo ao grupo dos educandos. Nas Li¢des do Rio Grande (2009) é na teméatica O Jovem e 0
Adolescente como Protagonistas de seus Direitos e Deveres, que encontramos uma proposta
que estimula a reflexdo sobre o contexto social particular dos educandos. Sobre o contexto,
mas ainda na auséncia de reflexdo de como as questdes sociais deste contexto influenciam as

subjetividades, os percursos individuais. Sendo que no Caderno do Professor ha um exemplo
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de estratégias didatico-pedagogicas e modos de operacionalizacdo sobre a temética de Papéis
sociais e identidades sociais: os adolescentes no Brasil hoje, com duragéo de seis aulas.

Um olhar atento sobre as estratégias didatico-pedagogicas e o0s modos de
operacionalizacdo torna-se necessario, na medida em que, sd&o nos modos de ensino-
aprendizagem que os discursos educacionais se efetivam enquanto prética e enquanto
possibilidade de efeitos. A discussdo se centra nos modos de interpretagcdo e traducdo e em
como se orientam praticas pedagdgicas de construcdo de espacos/tempos de possibilidade de
estranhamentos e desnaturalizacbes e como se vislumbram estratégias didatico-pedagogicas
na integralidade humana. Trabalhar com o educando na concepcdo de integralidade, de
estranhamento e desnaturalizacdo de si na relacdo com o outro e com o0 contexto, incide na
valorizacdo da experiéncia extraescolar, que se configura como o décimo principio do projeto
nacional de educacdo (LDB, 2013, p. 17). Experiéncias e saberes extraescolares significam a
valorizagdo do senso comum.

A questdo de trabalhar com e valorizar a experiéncia extraescolar e 0 senso comum
constitui-se, segundo Oliveira (2014) como um desafio tedrico e metodologico para o ensino

de sociologia. Conforme o autor:

(..) a Sociologia, enquanto disciplina escolar, busca articular tanto os
conhecimentos presentes no senso comum, em especial a partir da realidade do
aluno, quanto as teorias e categorias socioldgicas. Em nossa interpretacdo, o fazer da
Sociologia escolar encontra-se em meio a um duplo movimento, pois de um lado
temos o processo de reconstrucdo da realidade nas Ciéncias Sociais, através de um
método especifico em que “O importante, parece, ndo € o que se 'v€', mas o que se
observa com método” (FERNANDES, 2004, p. 126), ou seja, ha uma
recontextualizacdo dos elementos presentes na consciéncia pratica que os transforma
(organiza) através da consciéncia discursiva, por outro lado, esses elementos devem
ser novamente recontextualizados no universo escolar e, principalmente, no universo
social, simbdlico e cognitivo no qual o aluno se encontra de modo a tornar a
explicacdo sociolégica significativa para o sujeito. (OLIVEIRA, 2014, p. 1026-7).

A observacéo de que o ensino de sociologia parte e dialoga com o senso comum, como
pontua Oliveira (2014), requer uma compreensdo do conceito de senso comum. Nesse sentido,
0s textos de orientacdo curricular, no que tange ao ensino de sociologia, indicam
compreensdes sobre 0 mesmo, ndo necessariamente definindo o seu conceito.

Nos PCN (1999) encontramos 0 senso comum relacionado a possibilidade de uma
aprendizagem significativa, na medida em que, esse constituiria um referencial que permitiria
aos alunos se identificarem com o0s conteddos/questdes propostas. A superagdo do
conhecimento do senso comum significaria a compreensdo do contexto imediato de existéncia

e da possibilidade da intervencéo nele de forma autbnoma e desalienante. Os PCN+ (2002)
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esbocam a concepcdo de que a relagdo entre o conhecimento cientifico (sociolégico) e o
conhecimento do senso comum permeia toda a estrutura conceitual das Ciéncias Humanas.
Esta compreensdo significa que o desenvolvimento de todas as competéncias (Representacao
e comunicacdo; Investigacdo e compreensdo; Contextualizacdo sociocultural) requerem o
conhecimento das vivéncias e significagdes do cotidiano. O senso comum é compreendido
aqui como um “outro tipo de conhecimento baseado em opinides, na tradicdo € no costume”
(PCN+, 2002, p.87), diferenciado do conhecimento socioldgico estruturado pela leitura
cientifica do social. Sendo que o conceito de senso comum ¢ abordado especificamente no
primeiro campo das competéncias de representacdo e comunicacao.

As OCN (2006) também ndo definem o que é o0 senso comum, mas expdem que 0
acesso ao conhecimento cientifico sociologico tem o propdsito de tornar o homem mais
humano ao compreender pela racionalidade a construcdo e a naturalizacdo dos valores
advindos do senso comum, assim como, dos costumes e das tradi¢cGes, tendo como
conseqiiéncia 0 combate aos preconceitos e a promogdo da tolerancia. Se o ensino de
sociologia na educacdo basica pode partir de casos concretos, que aproximam o jovem do
objeto das ciéncias sociais, a relacdo entre conceitos-temas-teorias mostra-se como essencial
para que a compreensdo sobre o social ndo permaneca como senso comum, mas também néo
resulte em abstracdes que impecam de ver na realidade cotidiana saberes socioldgicos.

Pode ser problematizado, porém, uma compreensdo exposta nas OCN (2006, p. 107)

que se refere a uma hierarquizacdo dos conhecimentos, diz o texto:

Muitas vezes as explicagdes mais imediatas de alguns fen6menos acabam
produzindo um rebaixamento nas explica¢des cientificas, em especial quando essas
se popularizam ou sdo submetidas a processos de divulgacdo midiaticos, os quais
nem sempre conservam o rigor original exigido no campo cientifico. Do mesmo
modo que explicacdes econdémicas se popularizaram, sendo repetidas nas esquinas,
nas mesas de bares, etc. e assim satisfazendo as preocupacbes imediatas dos
individuos, alguns outros fendmenos recebem explicagcbes que ndo demandam
elaborac6es mais profundas e permanecem no Senso comum para as pessoas.

A utilizacdo do termo rebaixamento na relacdo com popularizacdo desqualifica o
proprio ensino das ciéncias sociais na educacdo basica, na medida em que, uma ciéncia
quando tornada disciplina escolar tem como efeito a sua popularizacdo e, ndo considera a
possibilidade recontextualizadora da relacdo entre ciéncia socioldgica e senso comum
destacada por Oliveira (2014). As OCN (2006) pontuam que a ciéncia da Sociologia nao
coincide com a disciplina Sociologia na escola e que para isso deve haver recortes e

adequacdes na mediacdo pedagogica, contudo a concepgdo de senso comum encontra-se
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atrelada a “conversa de botequim” (OCN, 2006, p.117), isto ¢, constituido de ideias
convencionais e preconceitos, contrapondo-se a uma possibilidade de criticidade.

E elucidativo, nesse sentido, o texto do filésofo Michel Paty (2003) A ciéncia e as idas
e voltas do senso comum, que exple que a compreensdo e a comunicacdo sdo inconcebiveis
sem referéncia ao senso comum, ao mesmo tempo, em que ndo ha a possibilidade do
surgimento de novos conhecimentos sem o0 rompimento com o mesmo. Paty (2003), mesmo
ao fazer relacdo com a fisica, defende que o senso comum pode ser reconstituido, ampliado
tanto pela experiéncia humana como pela difusdo e assimilagdo dos conhecimentos
cientificos. Assim, o desafio tedrico e metodoldgico que Oliveira (2014) pontua da rela¢do do
ensino de sociologia com o0 senso comum, do processo recontextualizador da leitura
sociologica do contexto social com as percepcbes sobre o cotidiano encontram possibilidade
de efetivacdo, na medida da compreensdo do senso comum como dinamico.

Essa recontextualizagdo, reconstituicdo esta relacionada a uma ética na comunicacao
que se refere a0 modo como os conhecimentos cientificos sdo compartilhados com os néo-
especialistas (PATY, 2003), no caso com 0s estudantes, preocupacdo presente nas OCN
(2006). Contudo, parece que a nocdo de recontextualizacdo encontrada em Oliveira (2014)
compreende de forma mais apropriada 0 movimento da relacdo recursiva entre senso comum
— conhecimento cientifico — senso comum, na medida em que, o termo reconstitui¢do tem o
significado de reorganizacdo para uma forma anterior, e a recontextualizacdo envolve
deslocamentos, reelaborac6es, simplificacdes, o estabelecimento de outras relagdes de carater
individual e social, que resultam em outros conhecimentos.

O conceito de recontextualizacdo de Bernstein (1996), de campo recontextualizador
oficial e pedag6gico permeado por relagcbes de poder e significacdo social entre campos e,
sobretudo, de recontextualizacdo hibrida que Lopes (2000) analisa no contexto das politicas
curriculares para o ensino médio, considera o curriculo como hibrido, na medida em que,
“envolve uma tradugcdo e uma produgdo cultural para fins de ensino em um ambiente
particular. A hibridizacdo pressupde, dessa forma, ndo apenas a mistura difusa de discursos,
mas sua tradu¢do e mesmo recontextualizacao” (LOPES, 2000, p. 31).

Assim, o Projeto Pedagdgico da escola, como os textos de referéncia de contetdos
elencados pela escola, como os livros didaticos, constituem-se também recontextualizages
que por sua vez sofrem transformacfes no processo pedagdgico. Segundo Bernstein é
necessario diferenciar dois tipos de transformag¢do de um texto, sendo que “a primeira ¢ a

transformacéo do texto dentro do campo recontextualizador e a segunda € a transformacéo do
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texto transformado, no processo pedagdgico, na medida em que ele se torna ativo no processo
de reprodugio dos adquirentes” (BERNSTEIN, 1996, p. 92). Mas Lopes (2005)? ao associar
0s conceitos de recontextualizacdo e hibridismo questiona a verticalidade, a linearidade do
processo recontextualizador enfatizando que a producéo das politicas de curriculo se constitui
pela articulagdo entre cultura e politica.

Em 2014, o complexo temético definido pela escola estadual de educacdo basica que
constitui o lécus desta pesquisa, localizada na periferia de um municipio da regido central do
Rio Grande do Sul, partiu de pesquisa socioantropoldgica e foi intitulado “O meu valor, o teu
valor, os nossos valores. Reflexdo e agdo”. O Projeto Politico Pedagodgico (2014) da escola
apresenta a concepcao de que os conhecimentos devem partir daquilo que o aluno adquiriu na
sua histéria de vida e de acordo com a comunidade escolar. Destaca como tarefa a formacao
de cidadd@os conscientes, responsaveis e que acreditem em suas potencialidades. Apresenta,
contudo, as seguintes questdes propulsoras: “O trabalho pedagdgico desenvolvido na escola
vai ao encontro: de que mundo se quer viver? Que aluno se quer formar? Para que sociedade?
E eu, enquanto membro da comunidade da Escola (...), 0 que posso fazer para transformar as
relagdes na escola?” (PPP, 2014, p.3).

A escola foca seus objetivos na compreensao dos direitos e deveres; no exercicio da
cidadania integrado ao contexto geografio-socio-econémico-cultural; na condenacdo da
desigualdade e do preconceito; no desenvolvimento humano integral e a participagdo na “obra
do bem comum” (PPP, 2014, p. 6); na conscientiza¢gdo e na acdo responsavel em relagdo ao
meio ambiente; e, na construcdo, reconstrucdo e socializacdo dos conhecimentos da
humanidade.

Especificamente em relagéo ao ensino médio é definido o seguinte objetivo:

Oferecer ao aluno oportunidades ao desenvolvimento das habilidades e
competéncias, preparando-o para atividade intelectual, independente e auténoma,
para o exercicio da cidadania e para o ingresso digno no mundo do trabalho, através
de uma visdo voltada ao meio ambiente, familia e valores. (PPP, 2014, p. 7).

A escola apresenta uma concepcdo de educacdo, justificada pela sua trajetéria e
contexto e pelo contexto e trajetdria de vida dos estudantes e suas familias em que a educacao
escolar ao propor-se como lugar de formacdo da cidadania tenciona uma proposta de

superacdo das desigualdades e de participacdo/acdo social marcadamente no contexto e

- Lopes realiza esta articulacdo entre os conceitos de recontextualizacdo e hibridismo de Bernestein (em uma
abordagem estruturalista) e Ball (em uma abordagem poés-estruturalista), respectivamente, para analisar as
politicas curriculares nacionais.
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ambiente em que se vive. Nesse sentido, que discute brevemente sobre a questéo curricular,
ao afirmar que os “curriculos permeados por valores das classes dominantes, acentuando as
diferencas sociais, elevando os indices de evaséo e repeténcia” (PPP, 2014, p. 15). E assim, se
propGem a ter uma metodologia que relaciona os conhecimentos com a realidade, a fim de
favorecer a aprendizagem e oportunizar o desenvolvimento do aluno cidadao.

Os pressupostos do projeto politico pedagdgico da escola se inserem em uma
interessante discussdo sobre a sociologia da distribuicdo espacial e social dos
estabelecimentos de ensino, abordada por Juarez Lopes de Carvalho Filho, em texto intitulado
Segregacdo espacial e segregacdo escolar: notas para uma sociologia da distribuicdo
espacial e social dos estabelecimentos de ensino (2015). O PPP (2014) ao enfatizar a relagédo
entre contexto social e educacdo escolar, em um sentido recursivo de formacao para a¢do no
contexto de origem local, vincula a socializacdo do estudante e sua familia com a
escolarizacédo, posiciona-se como um lugar de promocéao da melhoria da comunidade local em
uma acepcao de educacdo por e para a classe social. Nesse sentido, é possivel estabelecer
relacBes entre socializacdo e escolarizacdo, assim como, territorializacdo e classe social e
refletir sobre as significacGes na dinamica escolar e do processo educativo.

Igualmente o objetivo de romper com um curriculo que traz em si valores da classe
dominante pela referéncia a relacdo com o contexto local, e que esse curriculo dominante
incide sobre os indices de repeténcia e evasdo faz nitida relagdo com a perspectiva da

educacdo, do sistema de ensino, como reproducao cultural e social de Bourdieu (2007).

Pela pratica de uma pedagogia implicita que exige a familiaridade prévia com a
cultura dominante e que procede pela técnica de familiarizacdo insensivel, um
sistema de ensino propfe um tipo de informacdo e de formacgdo acessiveis
exclusivamente aqueles sujeitos dotados do sistema de disposi¢des que constitui a
condicdo do éxito da transmissdo e da inculcacdo da cultura. Eximindo-se de
oferecer a todos explicitamente o que exige de todos implicitamente, quer exigir de
todos uniformemente que tenham o que ndo lhes foi dado, a saber, sobretudo a
competéncia linglistica e cultural e a relagdo de intimidade com a cultura e com a
linguagem, instrumentos que somente a educacdo familiar pode produzir quando
transmite a cultura dominante. (BOURDIEU, 2007, p. 307).

A “socializagdo dos conhecimentos da humanidade”, passa dessa forma,
necessariamente por processos de reconstru¢do na relacdo com caracteristicas do contexto
social que se referem a constituicdo curricular, compreendido um curriculo amplo que
envolve inclusive os projetos sociais desenvolvidos na escola e voltados para a comunidade.

Se a referéncia a classe social é encontrada tanto nas DCN (2000) como na proposta
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preliminar da BCN (2015) no sentido de respeito, na valorizacdo e no didlogo com as
diferencas decorrentes da classe social, assim como, de género, raca, etnia e geracdo, no PPP
da escola a classe social vinculada a territorializacdo aparece como um principio orientador da
acao educativa e da gestdo escolar. O conceito de classe social no PPP revela-se em uma
acepcdo geral como um conjunto de individuos que submetidos a processos de socializagdo
semelhantes assumem caracteristicas, comportamentos equivalentes na relacdo com as
condicdes e estruturas sociais do mundo produtivo. Ha, porém um ideia de dispositivo e de
distingdo contida que remete a uma leitura estruturalista e que se vincula as questfes de
reproducéo social e das desigualdades, identificadas em Bourdieu (1997).

Contudo, essa concepcao de classe social que serve como principio orientador ndo é
imposta como uma idealizacdo de transformacédo da realidade estrutural-social da classe, mas
muito mais como um elemento que visa a harmonia social pela funcdo da instituicdo escolar
no contexto social especifico. De tal perspectiva é perpassada a problematizacdo, a relacdo
conflitual entre objetivos educacionais e escolares, do mesmo modo que a institui¢do escolar,
em seu contexto especifico, necessita e serve-se dessa funcéo socializadora harmonica para as
suas préprias finalidades escolares e propoésitos institucionais. Contudo, o desafio ainda
presente da desigualdade, quica mascarada por um entendimento de diversidade, das
instituicOes e contextos escolares revertido na dicotomia da formacgdo entre insercdo no
mundo do trabalho e acesso aos niveis mais elevados de ensino e, sobretudo, na concretude da
trajetdria dos jovens, permanece.

Em relacdo aos contetdos curriculares a escola encontrava-se em processo de reflexdo
sobre o curriculo, na medida em que esta previsto no PPP da escola uma pesquisa a ser
desenvolvida com os estudantes, sobretudo do Ensino Médio, que consistia na seguinte
enquete: “Qual é o principal motivo de estar no Ensino Médio na escola. () Concluséo do
EM( )PS1,20u3 ( ) vestibular ( ) Outros. Qual? ” (PPP, 2014, p. 27). A
formulac@o desta pesquisa, com o intuito de direcionar o plano da escola revela a dicotomia,
exposta acima, e ainda presente que permeia tanto a selecdo de contetdos curriculares como
praticas pedagdgicas e métodos de avaliacdo de um ensino voltado para 0 ingresso no ensino
superior ou a conclusdo do ensino médio, para uma possivel inser¢do imediata no mercado de
trabalho. A n&o identificacdo de um motivo possivel de estar e concluir o Ensino Médio, para
além de um prosseguimento nos estudos, revela a impossibilidade ou um vazio de sentido no
cumprimento de outras finalidades para este nivel da educagdo escolar previsto, por exemplo,

no artigo 35 da LDB (2015), ndo somente de um objetivo pragmatico como a preparagdo
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bésica para o trabalho; mas também de finalidades subjetivas para o exercicio da cidadania, o
aprimoramento humano, a formag&o ética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e da
criticidade.

E interessante pontuar que esta pesquisa, decorrente de uma necessidade de gestdo
escolar, acontece em meio a finalizacdo da implementacéo da Proposta Pedagogica do Ensino
Médio Politécnico adotado pela escola desde 2011. O Ensino Médio Politécnico tem como
caracteristica a “articulacdo das areas de conhecimentos e suas tecnologias, com 0s €ixos
Cultura, Ciéncia, Tecnologia e Trabalho, na perspectiva de que a apropriacdo e a construcdo
de conhecimento embasam e promovem a inser¢ao social da cidadania” (RS/SE, 2011, p.10).
Tendo como principio organizador do Ensino Médio a politecnia o que se pretende ndo € a
profissionalizacdo, mas a formacao cientifico-tecnologica e histérica arraigada no mundo do
trabalho.

O curriculo, nesse sentido,

¢ concebido como o conjunto das relagBes desafiadoras das capacidades de todos,
que se prople a resgatar o sentido da escola como espaco de desenvolvimento e
aprendizagem, dando sentido para o mundo real, concreto, percebido pelos alunos e
alunas. Conteudos sdo organizados a partir da realidade vivida pelos alunos e alunas
e da necessidade de compreensdo desta realidade, do entendimento do mundo.
(RS/SE, 2011, p. 15).

Esta concepcéo de curriculo enfatiza a escola como um espaco de desenvolvimento e
aprendizagem e, conforme Pereira (2012, p.9), supera “a dualidade entre formagado especifica
e formacgéo geral” deslocando o “foco de seus objetivos do mercado de trabalho para a pessoa
humana”. Os principios orientadores do ensino médio politécnico se referem: (1) a relagao
parte-todo na propositiva de compreender fatos e realidades expressos nos contetdos
escolares; (2) o reconhecimento dos saberes que estabelece a necessaria relacao entre préaticas
sociais como escopo do conhecimento sobre a realidade, o dialogo como meio de consenso e
contradicGes de saberes e, a transformacdo do contexto social que ocorre pela acdo dos
sujeitos; (3) a relacdo entre teoria e pratica que se constitui na recursividade de fazer, teorizar
e refazer; (4) a interdisciplinaridade que se refere a compreensdo do objeto do conhecimento
como totalidade e multifatorial que valoriza o estudo de tematicas transversais €
compreendido na “possibilidade real de solucdo de problemas, posto que carrega de
significado o conhecimento que ird possibilitar a interven¢do para a mudanga de realidade”
(RS/SE, 2011, p. 19); (5) a avaliagdo emancipatdria, entendida como “eixo fundamental do

processo de aprendizagem” (RS/SE, 2011, p. 20) em um viés avaliativo da trajetoria das
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aprendizagens dos alunos e de visualizagdo da superacdo das dificuldades de forma individual
e de préticas escolares; e, (6) a pesquisa como pratica pedagogica na articulacdo dos
conhecimentos e na relacdo teoria-pratica, na propositiva da possibilidade de transformacéo
do contexto de vida, que se traduziu em termos de componente curricular na criagdo dos
Seminérios Integrados.

Todos esses principios orientadores devem permear a formacéo geral articulada a parte
diversificada na relagdo com a vida e o0 mundo do trabalho. Contudo, parece que apesar
destas concepgbes, ou ainda por causa destas concepcdes, de ensino em que vigora a
formagéo integral e a “construgdo de projetos de vida pessoais ¢ coletivos que garantam a
inser¢do social e produtiva com cidadania” (RS/SE, 2011, p. 4) a questdo posta pela escola,
para além da dicotomia entre insercdo no ensino superior ou no mundo do trabalho (que
aparece de forma silenciada) faz permanecer as duvidas sobre o dualismo da escola bésica
entre conhecimento e convivéncia e acolhimento social, denunciada por Libaneo (2012), que
se refere a discussdo sobre qualidade da educacdo escolar e, sobretudo, do sentido da
educacdo escolar publica.

Libaneo (2012, p. 23) escreve que ha “uma inversao das fungdes da escola: o direito
ao conhecimento e a aprendizagem € substituido pelas aprendizagens minimas para a
sobrevivéncia”, quando ha uma preponderancia da escola como espaco de acolhimento social
em detrimento do conhecimento. A reorganizacdo curricular e as renovadas concepcdes de
avaliacdo sdo insuficientes se ndo forem reconfiguradas “agdes pedagogicas no interior da
escola para um enfrentamento didatico-pedagogico dos mecanismos de seletividade e
exclusao” (LIBANEO, 2012, p.24). Contudo, como enunciamos acima, de acordo com o
contexto, esse carater de acolhimento social realizado pela escola e problematizado por
Libaneo (2012) pode tornar-se imprescindivel para a realizacdo da funcdo escolar de
transmisséo e construcdo do conhecimento.

Adentramos novamente na relagéo entre educacgédo e democracia, na democratizagao da
educacéo e da educagdo como um requisito para a democratizacio social (LIBANEO, 2006).
Nesse sentido, para este mesmo educador, a escolarizacdo tem uma finalidade pratica quando
possibilita a formacdo critica e o desenvolvimento de habilidades que potencializam a
autonomia e a transformacdo social e ndo somente a inser¢do social e a integragdo na
sociedade. Democratizar a educacdo e educar para a democracia significa uma aten¢do ao
trabalho pedagdgico-didatico a ser realizado dentro da escola que atende a diversificacdo dos

estudantes de forma individual e social, ou seja, é necessario “ter como ponto de partida
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conhecimentos e experiéncias de vida, de modo que estes sejam a referéncia para os objetivos,
contetdos e métodos, implica que a escola deve interagir continuamente com as condic¢Ges de
vida da populagdo (...) ” (LIBANEO, 2006, p. 39).

O discurso da educacdo integral perpassa os textos oficiais educacionais, sendo que
nas DCN (2012) encontra embasamento no referencial posto como indissociavel entre o
educar e o cuidar que coloca na centralidade da educacédo o estudante. Na propria DCN (2012)
0 cuidar se refere ao acolhimento de forma igualitaria a todos os sujeitos da educacéo, se
refere a compreensdo e a habilidade de estar e atuar na diversidade e imprevisibilidade
humana, se refere a co-responsabilizacdo da educacdo com outras instituicdes sociais
envolvidas com a formacéo e atencdo as criancas e jovens. Mas o documento aponta que
“apenas pelo cuidado nao se constroi a educacdo e¢ as dimensdes que a envolvem como
projeto transformador e libertador” (DCN, 2012, p.18) e apregoa a internaliza¢ao de valores
“fundamentado na ética e na estética, que rege a convivéncia do individuo no coletivo, que
pressupde relagdes de cooperacdo e solidariedade, de respeito a alteridade e a liberdade”
(DCN, 2012, p.18). O cuidado se refere a atencédo e a responsabilidade no processo educativo

que perpassa o trabalho educativo para a formacao integral.

E essa concepgéo de educacio integral que deve orientar a organizacdo da escola, o
conjunto de atividades nela realizadas, bem como as politicas sociais que se
relacionam com as praticas educacionais. Em cada crianca, adolescente, jovem ou
adulto, hd uma criatura humana em formacéo e, nesse sentido, cuidar e educar sao,
ao mesmo tempo, principios e atos que orientam e ddo sentido aos processos de
ensino, de aprendizagem e de construgcdo da pessoa humana em suas mdltiplas
dimensdes. (DCN, 2012, p.18).

Se Libéaneo (2012) realiza uma critica a énfase nesse aspecto acolhedor e que Ndévoa
(2009) caracteriza como um transbordamento das func¢des da escola, a0 mesmo tempo, néo
desconsideram o que é sentido na escola plblica e no espaco de sala de aula?*, isto é, de que a
escola e o professor necessitam realizar praticas de acolhimento, de insercdo e de integracao
social para que a aprendizagem aconteca ou que a aprendizagem ocorra através de praticas de
acolhimento, insercdo e de integracdo social. Se é imprescindivel que a escola se reconstrua
como um espaco de sentido para 0s jovens, esta reconstrucdo de sentidos pode estar
justamente vinculada a aprendizagem, ou seja, na vinculagdo recursiva entre sentido-

aprendizagem-compreenséo-transformagéo.

24 Experiéncia docente e observacdes do diario de campo.
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Novoa (2009) que apresenta uma proposta de uma necesséria reconfiguracdo escolar
centrada na aprendizagem diz que é impossivel ndo defender um projeto de educacdo integral
pelo viés da cidadania. O aspecto controverso se insere na ampliacdo da funcdo da escola
como um espaco e na funcdo de acolhimento social, compreendida como regeneracdo e
reparacdo social, em prejuizo da aprendizagem. Esta proposta ndo simboliza um ndo olhar
para a integralidade, um ndo educar para a cidadania, pois esta s6 é possivel pela
aprendizagem, mas compreender que a escola é uma instituicdo entre outras instituicdes
sociais responsaveis que proporciona a educacdo de criancas e jovens. Nesse sentido, uma
base comum de conhecimentos e a promocdo de diferentes modos de escolaridade,
condizentes com a variabilidade de percursos e projetos de vida torna-se essencial, segundo
Novoa (2009, p.37), pois “promover a aprendizagem ¢ compreender a importancia da relacao
ao saber, € instaurar formas novas de pensar e de trabalhar na escola, é construir um
conhecimento que se inscreve numa trajetoria pessoal”.

A compreensdo da escola como um espaco de acolhimento, de inser¢do social se
relaciona a descricdo da estrutura do contexto pedagdgico com a classe social, o qual
direciona estratégias educacionais. Em termos de praticas pedagogicas na correspondéncia
com a classe social encontramos em Bernstein (1996) a relacdo das préaticas visiveis com as
regras de compassamento e seqiienciamento® e, das praticas invisiveis atravessadas pelas
condicBes de classe social e familiar em uma relagdo intrinseca com as competéncias
comunicativas. A teoria de Bernstein, embasada na vinculacdo entre curriculo e poder, entre
aprendizagem e classe social tem como pressuposto que a escola e o lar sdo essenciais para a
aquisicdo dos conhecimentos escolares. Para este socidlogo “a consciéncia das criancas ¢
regulada, diferencial e discriminatoriamente, de acordo com sua origem de classe social e a
pratica pedagogica oficial de suas familias” (BERNSTEIN, 1996, p. 113). Dessa forma, se os
documentos de orientacdo curricular apresentam uma concepc¢do consensual de educacdo
integral, no sentido de formagdo humana, compreendendo o respeito a diversidade, no
contexto pedagogico local, como expresso no PPP, hd um efeito mais contundente da
especificidade da classe para a promocéo da inser¢do social na intencdo da equidade.

Assim, é pertinente analisar o0 Plano de Estudos da Sociologia (2014) da escola para
também perceber as recontextualizagbes, os imbricamentos, silenciamentos dos objetivos e

sentidos do ensino e do ensino de sociologia. No objetivo geral esté descrito

% 0O compassamento se refere ao tempo da aprendizagem, da aquisicdo do conhecimento. As regras de
seqlienciamento se refere ao ritmo da transmissdo e aquisicdo (BERNSTEIN, 1996).
123



desenvolver a capacidade de compreensdo e analise dos fendmenos sociais, a partir
de teorias politicas e antropolodgicas classicas e contemporaneas, a fim de que os
individuos demonstrem a capacidade de apreenderem a relacdo humanidade-
natureza, suas implicacdes e constituicdes das diferentes sociedades, bem como suas
relacbes na sociedade a partir das instituicdes sociais. (RS/PLANO DE ESTUDOS,
2014, p. 01).

Tendo como objetivos especificos identificar e construir diferentes e novos discursos
sobre a realidade social; compreender a vida cotidiana “ampliando a visdo de mundo e o
horizonte de expectativas, nas relagdes interpessoais com 0s varios grupos sociais”; construir
criticidade; compreender e valorizar a diversidade cultural e social; compreender as
transformacfes da sociedade capitalista; construir identidade social e politica, viabilizar o
exercicio da cidadania plena, para atuar na reciprocidade de direitos e deveres; valorizar o
trabalho coletivo; e, “valorizar o aprender a aprender, o aprender a ser e o aprender a
conviver”.

Assim, é possivel perceber no Plano de Estudos da Sociologia (2014) a influéncia,
sobretudo dos PCN (1999) e das LicOes do Rio Grande (2009) no que se refere aos seus
objetivos de ampliacdo da visdo de mundo e horizonte de expectativas de vida, do
desenvolvimento da visao critica, do exercicio da cidadania na relacdo com direitos e deveres
e da valorizacdo do aprender a aprender, a ser e a conviver. Sdo discursos hibridos que
comportam escolhas, reinterpretacdes, silenciamentos.

Nos objetivos ha uma énfase na questdo tedrica e uma ndo indicacdo do aprender a
fazer, que comportam os quatro pilares da Educacdo para o Século XXI da UNESCO, que
embasa 0os PCN (1999). Este silenciamento denota uma concepc¢do de ensino de sociologia
como reflexdo, no afastamento de uma aplicabilidade e que estes servem para 0
desenvolvimento e a insercdo no mundo do trabalho. Em contrapartida hd um pressuposto da
integralidade da educacdo no aprender a ser e a conviver. Contudo, ha auséncia nos objetivos
da referéncia ao estranhamento e a desnaturalizacdo compreendidos como principios
epistemoldgicos da Sociologia pelas OCN (2006) referenciado também nas Licdes do Rio
Grande (2009) e sustentado como um dos objetivos dados pela proposta preliminar da BCN
(2015). Nesse interim, a leitura que realizamos dos objetivos do ensino de Sociologia na
escola assume sentidos atravessados e hibridos de carater amplo dos objetivos educacionais e
de abordagem especifica pela analise dos fenbmenos sociais pelas teorias sociologicas. Mas
esta observacdo ndo significa que ndo ocorram estranhamentos e desnaturalizagdes por parte
dos estudantes na problematizacdo dos temas socioldgicos na relagdo com teorias explicativas

e nas definigdes dos conceitos.
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O Plano de Estudos da Sociologia (2014) estd organizado no desenvolvimento de
competéncias e habilidades que em relagdo ao 1° ano do ensino médio®® se referem, de modo
geral, a: (1) compreensdo do educando na relacdo individuo/sociedade/espécie, tendo uma
identidade humana comum; (2) identificacdo e valorizacdo das origens culturais e regionais
especificas; (3) compreensdo da inscricdo da cultura sobre o corpo; e, (4) identificacdo do
preconceito e da discriminacdo de grupos étnicos e segmentos sociais. As estratégias
metodologicas estdo descritas como: selecdo de temas e problemas sociais relevantes; selecao,
apresentacdo e analise de conceitos que se constituem em elementos basicos do discurso
cientifico, sintetizando as acfes e 0s processos sociais a fim de apreendé-los como uma
totalidade; e, selecdo, apresentacdo e andlise de teorias socioldgicas, enquanto reconstrucdes
da realidade social e de modelos representativos da mesma. Assim, ha uma nao definicdo ou
uma abertura em relacdo as escolhas metodoldgicas, deixando a critério do professor, no
desdobramento da disciplina a construcdo de metodologias-didaticas para o desenvolvimento
dos objetivos, das competéncias e habilidades.

Em relacdo aos contetdos do 1° ano do ensino médio 0s mesmos encontram-se
divididos em dois blocos. O primeiro subdividido em dois momentos sendo o primeiro
Sociologia que comporta o conceito e a finalidade desta ciéncia, seguido do conhecimento das
teorias de Augusto Comte, Emile Durkheim, Karl Marx, Max Weber, Pierre Bourdieu e
Otavio lanni. O segundo bloco é intitulado Individuo e Sociedade que aborda os conceitos e
temas sobre memoria, identidade (cultura), grupos sociais e papéis sociais, movimentos
sociais, problemas sociais (preconceito, violéncia) e evolucdo social. Pela analise do Plano de
Estudos da Sociologia (2014) teorias, conceitos e temas ndo aparecem co-relacionados, de
forma interdependentes para a compreensao e analise do social.

Na compreensdo dessa dindmica dos textos de orientacdo curricular, retomamos mais

uma vez a nogao de recontextualizacdo hibrida de Lopes (2008) que explica:

(...) A incorporacdo do hibridismo a recontextualizagdo implica considerar o
indeterminismo, a fluidez e o cardter obliguo do poder nos processos de
ressignificacdo. A recontextualizagdo por mecanismos de hibridizacdo ndo expressa
um sentido de adulterar textos supostamente originais. A prépria idéia de
originalidade se modifica, pois, dada a rapidez com que novos textos sao
incorporados e com que suas marcas sdo perdidas, ndo se tem precisdo do que se
defende como original. (LOPES, 2008, p. 32).

26 A andlise ficara centrada sobre o 1° ano do ensino médio, pois a pesquisa foi efetuada somente no 1° ano do
ensino médio.
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Esse indeterminismo e fluidez na dindmica curricular é observado e sentido no dia-a-
dia escolar, pois tendo um plano de estudos da disciplina o desenvolvimento da mesma néo
acontece sem a observancia de outros elementos que a influenciam, como o Exame Nacional
do Ensino Médio e os livros didaticos, que também assumem carater de difusores e de
orientacdo curricular, de contetdos e praticas avaliativas.

Se a preponderancia da avaliagdo ocorre de forma qualitativa como previsto no PPP da
escola e no Plano de aula da Sociologia, em razdo, de uma preparacéo para o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) provas objetivas, como metodo de avaliacdo sdo utilizadas, ja
como forma de preparagéo para 0 ENEM. Encontra-se previsto no PPP da escola (2014) que,
de forma geral, a avaliacdo qualitativa deve ser superior a avaliacdo quantitativa, contudo a
analise quantitativa serve para avaliar, sobretudo, competéncias e habilidades que se constitui
como objetivo do ensino médio. O ENEM como uma prova de avaliacdo que afere a
qualidade do ensino médio, cujos resultados individuais servem tanto para certificacdo da
conclusdo do ensino médio?’ como modo de acesso ao nivel superior, incide sobre a questo
curricular, sobretudo, pela inexisténcia, até entdo, de uma obrigatoriedade de conteudos.

O ENEM organizado por areas do conhecimento apresenta competéncias e objetos de
conhecimento por matrizes de referéncia. As competéncias da area de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias, no ano de 2014, foram assim definidas: compreender os elementos culturais
que constituem as identidades; compreender as transformac@es dos espacos geograficos como
produto das relacdes socioecondmicas e culturais de poder; compreender a producéo e o papel
historico das instituicGes sociais, politicas e econémicas, associando-as aos diferentes grupos,
conflitos e movimentos sociais; entender as transformacdes técnicas e tecnoldgicas e seu
impacto nos processos de producdo, no desenvolvimento do conhecimento e na vida social;
utilizar os conhecimentos historicos para compreender e valorizar os fundamentos da
cidadania e da democracia, favorecendo uma atuacdo consciente do individuo na sociedade; e,
Compreender a sociedade e a natureza, reconhecendo suas interagdes no espaco em diferentes
contextos historicos e geograficos.

Os assim denominados objetos de conhecimento, que constituem os conteidos a serem
analisados sdo descritos de forma interdisciplinar, na area de Ciéncias Humanas e
compreendem os seguintes eixos: diversidade cultural, conflitos e vida em sociedade; formas
de organizagdo social, movimentos sociais, pensamento politico e agdo do Estado;

caracteristicas e transformacfes das estruturas produtivas; os dominios naturais e a relagdo do

27 A certificagdo de conclusdo do ensino médio ocorre apenas para maiores de 18 anos, conforme o artigo 38,
inciso 1l da Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996.
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ser humano com o0 ambiente; e, representacdo espacial. Em relagdo, especificamente, a
disciplina de Sociologia é possivel identificar conceitos e temas a serem trabalhados, que
atravessam 0s eixos tematicos, como: cultura, movimentos culturais e os impactos na vida
politica e social, organizacdo social, movimentos sociais, Estado, politica, pensamento
politico, cidadania, direitos, democracia, Politicas Afirmativas, vida urbana, vida rural,
cidade, pobreza, segregacdo espacial, estruturas produtivas/processos de producéo,
globalizacao, tecnologias, relacdo cidade-campo, meio ambiente.

Mattiolli e Fraga (2014) em anélise sobre os contetdos de sociologia para o vestibular
e para 0 ENEM avaliam que para este Ultimo a sociologia aparece de quatro formas distintas,
porém coexistentes, que sdo: (1) transpassada na redagdo; (2) como contextualizacdo das
demais disciplinas da area de Ciéncias Humanas; (3) de modo interdisciplinar; e, (4) em texto
de cunho sociolégico a ser interpretado. Esse carater transpassado da sociologia faz os autores
concluirem que ha um ndo acionamento dos conhecimentos sociol6gicos prévios para a
realizacdo da prova o que ndo contribui para a legitimagdo da disciplina como componente
curricular no ensino medio.

Ja o livro didatico adotado pela escola para o triénio 2012-2013-2014 através do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)? do ano de 2012 foi Sociologia para o Ensino
Médio de Nelson Dacio Tomazi (2010), considerado também como difusor de contetdos e
representacdes curriculares da politica educacional nacional. A equipe do PNLD responsavel
pela avaliacdo dos livros didaticos?®, contou com a participacdo de professores pesquisadores
da area das Ciéncias Sociais de universidades publicas como Simone Meucci (UFPR), Anita
Handfas (UFRJ), Flavio Marcos Sarandy (UFF), lleizi Luciana Fiorelli Silva (UEL), Luiza
Helena Pereira (UFRGS) que sdo referéncias em pesquisas sobre a Sociologia no Ensino
Médio; e também com professores do ensino basico como Mario Bispo dos Santos
(SEE/BSB) que tem artigos publicados sobre esta tematica. Contudo, participaram da

comissao de avaliacdo apenas trés professores da educagdo basica e dezoito professores do

28 Programa do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) que visa a distribuicdo de livros didaticos para as
escolas de educacdo bésica, desde o ano de 2007. O programa ocorre em ciclos trienais alternados. O MEC
divulga o Guia do PNLD contendo as obras que foram selecionadas por uma comissdo avaliativa composta por
professores da educacdo bésica e superior, sendo que sdo os professores das escolas que escolhem das obras
selecionadas o livro que melhor se adapta a realidade escolar. Os livros de Sociologia foram incluidos pela
primeira vez no PNLD no ano de 2012. O primeiro Guia do PNLD para o Ensino Médio data de 2009.
Informagdes retiradas do site do MEC. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?Iite
mid=668id=12391option=com_contentview=article>. Acesso em: 10 jul. 2013.
29 0s livros didaticos de Sociologia selecionados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)5 do ano de
2012 que se encontravam nas escolas devido ao triénio 2012-2013-2014 eram Sociologia para o Ensino Médio
de Nelson Dacio Tomazi (2010) e Tempos Modernos, tempos de Sociologia de Helena Bomeny e Bianca Freire-
Medeiros (2010).
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ensino superior, o que ainda denota a diferenca na valorizagdo dos saberes da experiéncia dos
professores das escolas.

Nesse sentido, os critérios de escolha dos livros didaticos e estes textos simbolizam
uma construcdo conceitual, tedrica e metodoldgica do ensino de sociologia na educacédo
basica que representa tanto as concepcdes da politica curricular como das instituicdes e dos
grupos de pesquisa das instituicdes de ensino superior. Também € possivel perceber uma
circularidade destes atores na construcdo dos textos de orientagdo curricular, visto que Nélson
Décio Tomazi autor do livro Sociologia para o Ensino Médio, participou da construcdo das
OCEM (2006), assim como lleizi Luciana Fiorelli Silva, uma das avaliadoras do PNLD, foi
responsavel pela leitura critica das OCEM (2006) e participou da redacao do livro Sociologia:
ensino médio da Colecao Explorando o Ensino (2010), lancado pelo Ministério da Educacéo.
Assim, percebemos a constituicdo de redes humanas, sobretudo a partir das OCEM (2006),
voltadas para a problematizacéo e a construcéo curricular sobre o ensino de Sociologia, cujos
produtos de publicizagdo constituem-se no imbricamento entre percepcbes, compreensdes e
concepcdes sobre a Sociologia no ensino medio.

Em relacdo ao recorte programatico do livro de Tomazi (2010) encontra-se enfatizada
a questdo tematica e conceitual da Sociologia, as teorias socioldgicas servem como aportes
para explicar alguns temas e conceitos como a questdo do trabalho e do poder, sendo que a
questdo histérica da Sociologia € posta como um apéndice. As reflexdes sobre o Brasil
aparecem sempre ao final de cada unidade tematica. Ha convergéncias tematicas e conceituais
em relacdo as OCN (2006), sobretudo, as questdes de trabalho, desigualdades sociais, politica,
direitos, democracia, relagdes de poder, cidadania, movimentos sociais, cultura e ideologia; e
inddstria cultural.

Tomazi (2010) inicia a introducdo do livro Ensino de Sociologia para o Ensino Médio
(2010) pontuando questBes sobre a necessidade de estudar a sociedade em que vivemos e da
Sociologia enquanto disciplina escolar. As respostas iniciais objetivam o convencimento da
sua importancia na compreensao da relagdo do individuo como produtor da sociedade em que
vive e assim de questbes que permeiam o cotidiano. ExpBe que a Sociologia nos ajuda a
entender questdes tanto de carater pessoal como grupal relativas ao contexto social que
pertencemos e também a outros contextos sociais. Expde que “o fundamental da Sociologia é
fornecer-nos conceitos e outras ferramentas para analisar as questdes sociais e individuais de

um modo mais sistematico e consistente, indo além do senso comum” (TOMAZI, 2010, p.8).
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Lima (2013) em andlise dos livros didaticos de Sociologia para o Ensino Médio
pontua que Tomazi apresenta uma abordagem com orientagdo positivista e uma linguagem
simplificada e objetivada, porém necessaria para a compreensdo dos estudantes do ensino
médio, ressalvados os riscos de uma excessiva simplificacdo que ruma a determinismos. As
criticas sobre auséncias de um embasamento da sociologia brasileira para explicar e dar
sentido a disciplina de Sociologia, assim como de uma analise critica da historia da
Sociologia no Brasil permeiam o trabalho de Lima (2013). Tomazi (2010) embasa-se em
Pierre Bourdieu com a questao da sociologia critica como desveladora do social e das relagdes
de poder; em Charles Wright Mills e o desenvolvimento da imaginacdo socioldgica, na
relagdo entre vivéncias cotidianas e condi¢cbes amplas da sociedade, e; finaliza com Alfred N.
Withead ao expor que “a Sociologia tem por objetivo fazer com que as pessoas possam ver e
analisar o bosque e as arvores ao mesmo tempo” (TOMAZI, 2010, p.8). Desse modo, pontua
como objetivo da Sociologia e dessa forma, a importancia da sociologia na escola a formagéo
de individuos autbnomos, pensadores independentes, com a capacidade de analisar
criticamente as informacdes cotidianas e realizando também outros questionamentos sobre a
sociedade.

E possivel verificar que responder ao por que estudar Sociologia e os motivos da
existéncia dessa disciplina na escola vincula-se a legitimagdo da sua importancia pelo
estabelecimento de sentidos por parte dos jovens estudantes. Por mais que a disciplina
Sociologia esteja institucionalizada nas escolas em forma de lei é preciso sempre questionar a
sua funcdo, a sua acdo formadora e vinculagcdo com a educacdo para nao incorrer na sua
prépria naturalizacdo. Alias, é preciso ter o cuidado epistemoldgico necessario, a ponderacéo
e a responsabilidade, que o papel atribuido ao ensino de sociologia também é socialmente e
contextualmente construido.

Contudo, de forma geral, a énfase, sobretudo aos temas da sociologia pode ser com-
preendida pelo viés de que as teméticas aproximam os educandos da realidade, possibilitando
a reflexdo sobre os contextos préprios para desenvolver a consciéncia critica e a imaginacao
sociologica. Corroboramos que a relacdo conceitos-temas-teorias, expostas pelas OCEM
(2006) se faz necessaria para o desenvolvimento do proprio processo de desnaturalizacéo e
estranhamento, para a compreensdo dos condicionantes sociais e para a possibilidade da
formagéo critica.

Sarandy (2011) em seu texto Propostas Curriculares em Sociologia expde

primeiramente, algumas criticas realizadas as Diretrizes Curriculares Nacionais, aos
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Pardmetros Curriculares Nacionais e as Orientagfes Curriculares Nacionais, e enfatiza a
compreensdo flexibilizante e voltada a formacdo para o trabalho e para a cidadania,
principalmente, dos dois primeiros documentos citados. Sarandy (2011) aponta que a critica
da flexibilizacdo, que serve ao neoliberalismo, na perspectiva da adequacdo acritica, também
foi direcionada as OCN, mas que foi rebatida pelo professor Amaury Cesar de Moraes, um
dos autores, na perspectiva de que as OCN ndo podem ser flexibilizantes, na medida em que
ndo ha de anteméo, um curriculo nacional de Sociologia. Sarandy considera que as OCN por
ndo apresentarem propostas curriculares estanques, mas recortes programaticos na relagéo
entre pesquisa e metodologias e recursos didaticos diversificados, avancaram em relacdo aos
documentos anteriores como os PCN, ao ressaltar também a importancia da continuidade dos
debates sobre a temética curricular.

Ao realizar uma andlise dos contedos de trés livros didaticos da Sociologia para o
Ensino Médio Sarandy (2011) conclui que as propostas curriculares oficiais e os livros
didaticos apresentam convergéncias de contetdos, mas que essas similaridades ndo séo
significativas, havendo, porém maior convergéncia com os curriculos da graduacao. Contudo,
Sarandy (2011, p. 81) ressalta que é necessario que se tenha em conta ser provavel que
“diferengas relevantes se déem quanto ao sentido com que conteidos sdao abordados”.
Podemos refletir que a questdo dos sentidos torna-se também relevante na discusséo entre
convergéncias e divergéncias curriculares entre documentos oficiais, livros didaticos e
atuacdo docente, pois tanto convergéncias podem significar uma ndo critica sobre o que é
dado, ou seja, uma naturalizacdo dos conteidos, como insinua Sarandy em seu texto, como as
divergéncias podem também significar posturas ideologizantes ou pessoalizadas ou até
mesmo, em ambito escolar o ndo conhecimento das propostas nacionais. Assim, ha de se

pontuar que curriculo e sentidos estdo entrelacados, no dizer de Sarandy (2011, p.80):

Disso decorre que é altamente desejavel que os programas sejam resultantes de uma
reflexdo presente no interior das escolas. No que diz respeito a elaboracdo de um
programa curricular para a disciplina Sociologia, para o nivel médio de ensino,
sugerimos que o professor (ainda que ndo envolvido diretamente na definicdo
curricular) reflita e esteja atento a explicitagdo de seus objetivos educacionais. E que
ndo esquega que pensar o sentido da disciplina épensar a natureza de seu
conhecimento, suas especificidades, o que promove (ou deveriapromover) em
termos de desenvolvimento dos individuos, suas relagdes com a posicdopolitica do
professor etc. Outro aspecto importante é a justificacdo de seus contetdos,pois néo
basta arrolarmos, na construcdo de um programa de curso ou curriculo, umasérie de
temas ou conceitos tipicos — 0 que, em Gltima analise, podera somente nosfornecer
uma lista de palavras a ensinar.
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A pesquisa que Santos (2012) apresenta tem como objetivo realizar um mapeamento
das diretrizes curriculares estaduais, em ambito nacional, a fim de visualizar a existéncia de
um mapa comum no que concerne aos conteudos da Sociologia no Ensino Médio. Nesse
sentido, os textos de Sarandy (2011) e Santos (2012), aqui expostos, demonstram esta
preocupacdo em conhecer e dar a conhecer 0 que é proposto em Sociologia para 0 ensino
medio.

O trabalho de Santos compreende a analise de 14 diretrizes curriculares estaduais, de
diversas regides do Brasil, tendo como questdo inicial: “sera que existiria um mapacomum, a
partir do qualas diretrizes teriam sido construidas e que poderia subsidiar a discussdo de uma
proposta curricular nacional?” (SANTOS, 2012, p.40). Ao utilizar o programa AntConc 3.2.4,
para formulacdes estatisticas Santos realiza um entrecruzamento interessante ao relacionar os
conteddos expostos nas diretrizes curriculares estaduais com as categorias do PNLD 2012.
Esta relacdo é justificada pelo PNLD defender uma linguagem especializada da Sociologia
com conceitos definidos e também pela possibilidade de visualizar consonancias entre
politicas de &mbito nacional e estadual.

Os resultados da pesquisa de Santos (2012) apontam para a existéncia de um mapa
comum em relacdo a certos conceitos, temas e teorias socioldgicas. Contudo, como
consequéncia dendncia a inexisténcia ou silenciamento de outros conceitos, temas e teorias, 0
que leva a necessidade da continuidade de pesquisas com esta énfase. Leva também
compreender a dindmica da constru¢do das propostas curriculares quer em ambito nacional
como em ambito regional e na esfera escolar. A questdo das representacfes dos professores é
por fim salientada, na perspectiva de que documentos s6 fazem sentido se tomados como
conhecimento pelos educadores e concretizados ou ndo em sala de aula.

Assim, podemos inferir que no campo dos estudos curriculares sobre o ensino de
sociologia: (1) hd uma preocupacdo em definir convergéncias e divergéncias da construcao
curricular; (2) a construcéo curricular e sentidos do ensino de sociologia estdo entrelagados;
(3) ha conscienciosidade da importancia das escolhas professorais na efetivacdo curricular.
Estas questdes levam a supor que o mapa comum ou a possibilidade de conhecer e
compreender convergéncias, dissonancias curriculares encontra-se na dindmica de relacGes
das varias esferas educacionais. O mapa comum n&o parte nem dos textos de carater nacional,
nem dos regionais, nem dos projetos curriculares escolares, nem da atuacdo docente, mas se
realiza no imbricamento. Nesse sentido, compreendemos que a proposta de uma BCN apesar

de dar um caréter de homogeneidade curricular atrelado a construcéo de livros didaticos, do
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ENEM e da formacdo de professores ndo impossibilitard dindmicas hibridas e
recontextualizadoras imprescindiveis ao desenvolvimento da disciplina. Como lembra Lopes
(2009, p.46):

Inserir nos textos curriculares interesses e demandas das escolas, e de todos os
agentes envolvidos na producéo curricular, implica a negocia¢do dessas demandas e
interesses e, portanto, sua transformacdo pelos processos de articulacdo necessarios
ao proprio ato de representacédo politica.

Consideracoes...

Tendo como referéncia o curriculo para o ensino de Sociologia na Educacéo Basica, 0
texto acima, teve estabelecido como questdo de reflexdo: como os textos de orientacdo
curricular se atravessam mutuamente, se hibridizam na configuracdo de sentidos e para o
desenvolvimento de metodologias e didaticas na sala de aula? A anélise se manteve em um
determinado campo, ndo adentrou na problematizacdo da influéncia de politicas curriculares
internacionais na construcao das politicas curriculares nacionais e ndo analisou a pratica de
professores. Manteve-se na leitura de leis, documentos oficiais, orientacdes e diretrizes
curriculares, projetos pedagdgicos, livros didaticos, planos de estudos.

Partiu-se da identificacdo de concepgdes sobre curriculo para pensar as propostas
curriculares para o ensino de Sociologia na escola. A analise iniciou pela C.F (1988), pela
LDB (1996) passando pelos PCN (2000), PCN + (2002), OCN (2006), livro Sociologia
(2010) DCN (2010), DCNEM (2012), PNE (2014), proposta preliminar da BCN (2015), indo
para as Diretrizes Curriculares Estaduais do RS — Lic¢Oes do Rio Grande (2009), pelo Projeto
Pedagogico para o Ensino Médio Politécnico (2011), pelo Projeto Politico Pedagdgico da
escola (2014) e chegando ao Plano de Estudos para a disciplina de Sociologia (2014),
atravessado pela analise do ENEM (2014) e o do livro didatico Sociologia para o Ensino
Médio (2010) adotado pela escola. Apesar do estabelecimento de uma linha de analise que vai
do macro ao micro, ha recursividades na leitura 0 que permite a compreensdo de certas
homogeneidades discursivas e também silenciamentos, brechas, ou ainda, escolhas nas
reconfiguracdes curriculares.

Neste caso, é preciso esclarecer que ndo foi escolhida primeiramente uma teoria que
servisse de base para a analise destes documentos e textos, mas ao contrario, com a leitura dos
mesmos, dialogos foram estabelecidos com autores e suas concepcdes. Libaneo (2006, 2012);
Novoa (2009); Bernestein (1996); Silva (2007); Aplle (2011) e sobretudo Lopes (2000, 2005,
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2008, 2009) contribuiram para a compreensdo dos processos de construcéo e reconfiguracao
curricular. Neste sentido, o conceito de recontextualizagcdo por hibridismo de Lopes (2000,
2005, 2008, 2009) ganhou centralidade por efetuar suas analises sobre a politica curricular

nacional. Consideramos com esta autora que

Particularmente nas atuais politicas de curriculo no Brasil, as mesclas entre
construtivismo e competéncias; curriculo por competéncias, curriculo
interdisciplinar ou por temas transversais e curriculo disciplinar; valorizagdo dos
saberes populares, dos saberes cotidianos e dos saberes adequados a nova ordem
mundial globalizada sdo exemplos de constru¢es hibridas que ndo podem ser
entendidas pelo principio da contradicdo. N&o se trata de elementos contraditorios
em que um ndo existe sem 0 outro, tampouco podem ser explicados apenas por
distincdes e oposicBes. Sdo discursos ambiguos em que as marcas supostamente
originais permanecem, mas sdo simultaneamente apagadas pelas interconexdes
estabelecidas em uma bricolagem, visando sua legitimacdo. Dessa forma, 0s
multiplos discursos das politicas assumem a marca da ambivaléncia, pela qual ha
possibilidade de conferir a um objeto ou evento mais de uma categoria. (LOPES,
2005, p. 57-58).

Compreendemos o curriculo como um campo de tensdo e consenso. Consideramos 0
curriculo na sua peculiaridade dinamica e contextual. Compreendemos e visualizamos com
Lopes (2000, 2005, 2008, 2009) a hibridizacdo de concepc¢des e sentidos da educacdo nos
textos de orientacao curricular. O principio de formacdo integral humana de onde derivam as
propostas de unidade e diversidade representa o sentido primordial da educacdo. Da C.F.
(1988) a ambivaléncia da liberdade e da pluralidade de ensinar e a necessaria fixacdo de
conteddos minimos; pela LDB (1996) a relacdo entre a base nacional comum e a parte
diversificada e a compreensdo do curriculo na difusdo dos valores fundamentais ao interesse
social, de conhecimento dos direitos e deveres dos cidadaos, e de aprendizagem do respeito ao
bem comum e a ordem democratica; nos PCN (2000) a énfase do curriculo como
instrumentacdo da cidadania democratica, a capacitacdo para a realizacdo de atividades na
vida em sociedade, na atividade produtiva e na experiéncia subjetiva visando a integracédo
humana; pelas OCN (2006) a compreensdo do curriculo como representagdo do conceito que
a escola e o sistema de ensino tem sobre o aluno com o objetivo maior de formacdo e
desenvolvimento ético, critico, de autonomia intelectual, preparacdo para o mundo do
trabalho e de aprendizado continuo; pelas DCN (2012) a compreensdo de curriculo como uma
construcdo social na relacdo entre conhecimento-vivéncias-aprendizagens na formacéo
humana integral, o curriculo entendido como difusor de valores fundamentais do interesse
social, de direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democrética;

a orientacdo para o trabalho, a promocao de praticas educativas formais e ndo-formais; a
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necessaria articulacdo entre saberes e vivéncias dos educandos, conhecimentos historicos
acumulados e construgéo de identidade; formacéo contextualizada, voltada a peculiaridades
do meio e das caracteristicas, interesses e necessidades dos estudantes; no PNE (2014) o
curriculo compreendido como um espaco de convergéncia e de articulagcdo entre as diversas
esferas da educacdo escolar; na proposta preliminar da BCN (2015) o refor¢o as concepcoes
de contextualizacéo e articulagéo interdisciplinar; no Referencial Curricular do Estado do Rio
Grande do Sul - Li¢cbes do Rio Grande (2009), a énfase de que os contetdos curriculares que
ndo devem estar vinculados somente ao ingresso ao ensino superior ou a insergdo em um
emprego, mas sim para a vida em sociedade; na Proposta Pedagdgica do Ensino Médio
Politécnico (2011) o foco de que os contetidos do curriculo devem ser organizados a partir da
realidade vivida pelos alunos e alunas e da necessidade de compreensdo desta realidade, do
entendimento do mundo; e, o Projeto Politico Pedagdgico (2014) da escola que tem como
concepcao de que os conhecimentos devem partir daquilo que os alunos adquiriram na sua
historia de vida e de acordo com a comunidade escolar, tendo como objetivos a compreensdo
dos direitos e deveres; o exercicio da cidadania integrado ao contexto geogréafio-socio-
econémico-cultural; a condenacdo da desigualdade e do preconceito; o desenvolvimento
humano integral e a participagdo na “obra do bem comum” (PPP, 2014, p. 6); a
conscientizacdo e a acdo responsavel em relacdo ao meio ambiente; e, a construcdo,
reconstrucdo e socializacdo dos conhecimentos da humanidade.

A compreensdo expressa nos textos de orientacdo curricular como representacdo das
concepcdes de formacdo, como difusor de valores fundamentais do interesse social, como um
espaco de convergéncia e articulacdo, permeado pelos valores das classes dominantes, ou seja,
como uma construcao social, 0 insere numa perspectiva critica e estrutural do curriculo na
relacdo entre construcdo social e poder. Uma ambivaléncia por compreender-se como
construto social e territorio de poder, mas preconizar autonomia e emancipa¢do a0 mesmo
tempo em que insercdo, integracdo pelo meio da instrumentacdo, sobretudo pelo viés das
competéncias e habilidades. A compreensdo de si como constru¢do, como um resultado, isto
é, a percepc¢do da dinamica que o precede, mas ndo da dinamicidade contida e que produz.
Um curriculo que valoriza e ensina o respeito a diversidade de grupos, que apregoa a
formagéo centrada na integralidade humana, que defende a necessidade de partir da vida dos
educandos e educar para a vida, mas que exige competéncias e desempenhos especificos e

circunscreve a vida.
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Especificamente em relacdo a questdo curricular da Sociologia no ensino médio ao
dialogarmos com Sarandy (2011), Carvalho Filho (2014), Moraes (2014) e Oliveira (2011,
2014) e analisarmos os PCN (1999), os PC+ (2002), as OCN (2006), o livro Sociologia
(2010), as LicGes do Rio Grande (2009), o Plano de Estudos de Sociologia da escola (2014), o
ENEM (2014) e o livro Sociologia para o Ensino Médio (2010), percebemos também
consensos, ambivaléncias, hibridismos na relagéo entre sentidos do ensino de sociologia para
0 ensino médio, conteudos e propostas didaticas. Ambivaléncias que se referem ndo somente
das recontextualizacBes horizontalizadas dos textos especificos sobre o ensino de sociologia,
mas de dialogos recursivos em que a prépria linearidade de uma analise vertical das
orientagdes curriculares pode ser problematizada.

Assim, o discurso, o objetivo de trabalhar ou partir da realidade dos educandos, da
reflexdo sobre o individuo-socializado que atravessa, de modo geral, os objetivos da
Sociologia como componente curricular na educagcdo basica, ndo € concernente
especificamente a Sociologia/Ciéncias Sociais, ao contrario € difundido em teorias, diretrizes,
orientacdes sobre a ampla esfera da educacdo escolar. As Ciéncias Sociais, a Sociologia, pela
sua propria especificidade enquanto ciéncia do social, enquanto compreensdo do contexto
presente tem importancia indiscutivel nessa tarefa educativa.

As concepcdes de um projeto nacional de educagdo em que se vislumbra a formacao
integral e plena do educando, exposto na LDB (1996) e nas DCN (2013) torna imprescindivel
refletir e gestar propostas didatico-metodoldgicas em que haja a valorizacdo do educando na
sua integralidade. O tracado realizado neste trabalho aponta que se ha discursos hibridos
consensuais sobre as concepgdes gerais de educacdo, € precisamente na operacionalizacdo,
nas indicacOes didatico-metodoldgicas que nos deparamos com seus Vieses.

Com efeito, pensar nos aspectos curriculares para o ensino de sociologia na educacédo
basica, ndo se resume a elencar teorias, temas e conceitos, mas refletir também sobre
estratégias de reflexdo sobre a vida dos educandos e suas possiveis consequéncias. Oliveira
(2011) explica que o ensino de Sociologia contém uma peculiaridade, na medida em que, o
contexto do educando ndo é apenas considerado, mas também objeto de andlise e reflexdo.
Como escreve o autor, em texto intitulado Sentidos e dilemas do ensino de Sociologia: um

olhar socioldgico escreve:

Lecionar sociologia ndo é apenas lecionar considerando o contexto, mas trazer o
contexto para a sala de aula, como assunto a se debater. Ndo esperamos com isso,
que a aula se resuma a um refinamento do senso comum, mas devemos ter 0 senso
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comum como ponto de partida para nossa praxis educativa, articulando as categorias
e as teorias socioldgicas. (OLIVEIRA, 2011, p. 35).

Assim, apresentaremos uma possibilidade de formagdo humana na concepgdo da sua
integralidade através da vinculagdo entre narrativa de si, aprendizagem e formacao. Reflexdes
e compreensdes que podem ocorrer nas relagdes confrontadoras com o outro, com o contetdo
e com um eu refletido em que as escritas autorreferenciais sdo potencialidades e cujo campo
da Pesquisa (Auto)biografica em Educacdo, na linha das autobiografias como dispositivo de
formacdo, pode colaborar na base epistemoldgica e, assim, para uma pratica educativa

sustentada e refletida.
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5. ASPECTOS TEORICOS: fungdes da sociologia, sentidos do ensino de sociologia e o
campo da Pesquisa (Auto)biogréfica em Educacgdo

e A imaginacao socioldgica: estranhamento e desnaturalizacao

e O senso comum

e Sentidos da sociologia — sentidos do ensino de sociologia

e Potencialidades da abordagem (auto)biografica como dispositivo de formacao
em Sociologia no ensino médio

e Reflexdes sobre 0 método biografico

e Consideragdes

O que é o estranhamento e a desnaturalizacdo sendo o confrontar-se? Por-se frente a frente
seja com outro exterior ou outro eu? Por-se frente a frente e enfrentar esse estranho que
questiona, que perturba por excesso/por falta, que incide sobre a curiosidade e o desejo(?) e
esse natural que molda, acomoda, incomoda(?). Estranhar e desnaturalizar sdo atos
educativos, formativos, pois mobilizam e transformam. Exige revisdo e reordenagdo de si.
Estranhamento e desnaturalizacdo como ato pedagdgico visa a ampliacdo da visdo de mundo e
horizontes de expectativas de si nas relacdes sociais, pois contribui para o protagonismo ao
desestabilizar e rearticular.

O estranhamento ndo é somente do outro, mas também de si. O espanto também acontece
em situagBGes que vivenciamos e diante de nossas préprias atitudes. A desnaturalizacdo da
nossa historia de vida, do cotidiano nos envolve enquanto sujeitos de conhecimento que séo
sempre sujeitos em relacdo, assim desanaturalizar-se significa desnaturalizar o outro.

Essas reflexdes se aproximam das concepgdes de Morin (2003) sobre a compreenséo que
requerem/exigem o estranhamento, a incompreensdo do outro que esta em mim, na
perspectiva de que compreender o outro exige a compreensdo de si (MORIN, 2002). Nesse

sentido, Christoph Wulf em dialogo com Morin sublinha:

A estranheza diante de si mesmo é uma experiéncia essencial, pois ela permite abrir-se
as outras culturas, e ao outro. O que é decisivo aqui € ndo ter essa atitude de querer
compreender o outro, utilizando essa compreensdo para colonizi-lo. [...] o que é
essencial é partir da ndo compreensdo, de uma situacdo em que ndo compreendemos o
estranho nem compreendemos a nés mesmos. A partir dessa incerteza temos uma
atitude muito menos violenta com relagdo ao outro e com relagdo a n6s mesmos. [...] é
necessario partir da incompreensibilidade do estranho. Essa € uma posicdo extrema
que torna supérfluo o uso da violéncia. (WULF, 2003, p. 36-8).

Estranhezas, (in)compreensdes, incertezas palavras e efeitos que podem coadunar-se com
a perspectiva da incompletude dos relatos autobiogréaficos. Bouillond (2011) aborda a questéo
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da incompletude dos relatos autobiograficos quando afirma que “ele ¢ incompleto nos dados,
como toda ferramenta de coleta, mas ndo no plano da significacao (...)” (BOUILLOND, 2009,
p. 52). Isso porque o texto autobiografico expressa coeréncia e autonomia, cabendo na analise
a busca “do sentido do relato, daquilo que ele quer dizer para o autor” (BOUILLOND, 2009,
p. 52). A andlise do sentido e ndo de um dado objetivado é encontrada também em Pineau
(2011), para o qual, a finalidade das histdrias de vida é a construcdo de um sentido.

Acreditamos também, que as revelacfes encontradas nas narrativas desvelam as emocoes
constituidoras do cotidiano, ou seja, marcado pela contraditoriedade, complexidade, fluidez
dos sentimentos e emocdes que deixaram marcas e que podem marcar. Ainda, concebemos as
narrativas de vida como expressa Pineau (2011, p. 32) que “a historia de vida em formagao ¢
um meio de perceber um percurso de vida em construgao”.

Nestas acepcdes estranhar e desnaturalizar sdo uma atividade de pensamento, €
movimento que leva a outras formas de relacdo, a outras praticas. E o estranhamento e a
desnaturalizacdo como ato pedagdgico se configura como um processo fluido. O
estranhamento e a desnaturalizacdo como ato pedagdgico esta relacionado a subjetividade e
com o propo6sito da aquisicdo do proprio processo de estranhar e desnaturalizar em continuo.
E, 0 que é o estranho e 0 que é naturalizado em uma sociedade mdultipla, atravessada pelas
tecnologias informacionais que deslocam espacos/tempos, marcada pela individualidade que
corroi os lacos de sociabilidade pela emancipacdo do individuo da determinagdo social
(BAUMAN, 2008)?

Em saltos epistemoldgicos, podemos nos aproximar dos conceitos e dos processos de
estranhamento e desnaturalizacdo através de uma perspectiva antropoldgica. O antrop6logo
brasileiro Roberto Da Matta (1987) ao indicar o movimento de transformar o familiar em
exotico e o exdtico em familiar como oficio da Antropologia, nos ajuda a pensar nestes
conceitos/processos. No classico texto O oficio de etndlogo ou como ter Anthropological
Blues, Da Matta (1978) ao situar a Antropologia como uma ciéncia interpretativa, discorre
sobre 0 que consiste em transformar o exdtico no familiar e/ou transformar o familiar em
exoticos como tarefas do etndlogo. Transformar o exotico no familiar significa a “busca de
liberdade dos enigmas sociais situados em universos de significagdo sabidamente
incompreendidos pelos meios sociais do seu tempo” (DA MATTA, 1978, p. 4), ou seja, se
refere ao processo de estranhamento do outro e a0 movimento de busca de compreenséo.

Transformar o familiar em exoticos faz referéncia a um movimento proprio de “estranhar

alguma regra social familiar e assim descobrir (...) 0 ex6tico no que esta petrificado dentro de
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noés pela reificagdo e pelos mecanismos de legitimagdo” (DA MATTA, 1978, p. 5), ¢ a
desnaturalizacdo do proprio grupo social de convivio, mas que conduz também a um
estranhamento e ao encontro com outro (DA MATTA, 1978). Ainda para Da Matta (1978)
estes dois movimentos encontram-se imbricados e ndo ocorrem de forma perfeita ou
completa, pois a familiarizacdo e o exotismo, o estranhamento e a desnaturalizagdo como
processos deixam residuos, isto €, o exotico familiarizado permanece com residuos do que €
estranho e o familiar estranhado com residuos de naturalidade.

Gilberto Velho (1978, p. 5) problematiza esta duplicidade ao dizer que

0 que sempre vemos e encontramos pode ser familiar mas ndo é necessariamente
conhecido e 0 que ndo vemos e encontramos pode ser exdtico, mas até certo ponto,
conhecido. No entanto estamos sempre pressupondo familiaridades e exotismos como
fontes de conhecimento ou desconhecimento, respectivamente.

Nesse sentido Velho (1978) complexifica a ideia de distancia e objetividade na
pesquisa antropoldgica, ao propor que ndo é a proximidade ou a distancia que produz
familiaridade ou exotismo, naturalidade ou estranhamento, necessariamente, e que estes
simbolizem compreensdes e incompressdes. Velho (1978) afirma que em nossa sociedade
complexa, hierarquizada, composta de esteridtipos sociais e anonimatos, plural e midiatica a
no¢do de familiaridade e exotismo € relativizada. Assim, o préprio grau de familiaridade e
exotismo entre grupos e pessoas nao é homogéneo, na medida em que a simples proximidade

ndo significa conhecer os processos de funcionamento. Exemplifica o antropdlogo:

Posso estar acostumado [...] com uma certa paisagem social onde a disposicdo dos
atores me é familiar, a hierarquia e a distribuicdo de poder, permite-me fixar, grosso
modo, os individuos em categorias mais amplas. No entanto isso ndo significa que eu
compreenda a logica de suas relagbes. O meu conhecimento pode estar seriamente
comprometido pela rotina, habitos, esteridtipos. Logo posso ter um mapa, mas ndo
compreendo necessariamente 0s principios e mecanismos que 0S oOrganizam.
(VELHO, 1978, p. 7).

Mesmo Da Matta (1978) e Velho (1978) referindo-se ao oficio do etn6logo, ao trabalho do
antropologo tais reflexdes podem servir como referéncia para pensar 0s conceitos e 0s
processos de estranhamento e desnaturalizacdo que podem ser realizados ndo por cientistas,
mas por pessoas no cotidiano. Velho (1978) situa a familiaridade como um certo tipo de
apreensdo da realidade, como uma forma de interpretacdo e, por isso, de producdo de
conhecimento, assim, as pessoas no seu cotidiano tambeém interpretam e produzem

familiaridades e estranhamentos, 0 que varia é a base da argumentacéo e da interpretacédo. E
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qguando falamos em interpretacdes na cotidianidade, realizadas por pessoas que ndo se
utilizam de um método cientifico estamos falando de interpretacdes e argumentacGes
embasadas no senso comum.

Geertz (2012, p. 79) ao situar-se também em uma antropologia interpretativa afirma que
“a religido baseia seus argumentos na revelacdo, a ciéncia na metodologia, a ideologia na
paixdo moral; os argumentos do senso comum, porém nado se baseiam em coisa alguma, a ndo
ser na vida como um todo. O mundo ¢ sua autoridade”. Se a realidade como vivida ¢é a base da
argumentacdo do senso comum que constitui 0s modos de interpretacdo das pessoas na
cotidianidade, entdo o que pode ser estranhado e desnaturalizado sendo o0 senso comum?
Mas, quais as possibilidades de compreensao do que é o senso comum? O que carrega, 0 que
revela, o que produz a categoria comum? Geertz (2012), enfim, afirma que apesar do senso
comum ter se destacado como objeto de atencdo de fildésofos, sociologos e estudiosos da
sociedade humana ele continua a ser um fenémeno ndo analisado, mas presumido.

Debrucar-se, contudo, sobre o senso comum é condicdo para compreender o individuo e
0s grupos nos seus modos de concepgdes e agdes nos espagos que constituem e que
atravessam. A filosofia da praxis de Gramsci (2004); a sociologia do conhecimento de Berger
e Luckman (2004); a teoria critica pés-moderna e o projeto de emancipacdo social de
Boaventura de Souza Santos (1989, 2002, 2009); e, a antropologia interpretativa de Geertz
(2012) sdo diferentes perspectivas tedricas que tomaram 0 senso comum como objeto de
analise. O que se pretende aqui ndo é exaurir esta categoria, mas perceber algumas
possibilidades de compreensdo e anélise.

A primeira abordagem teérica apresentada é a da filosofia da préaxis de Gramsci, analisada
no volume 1 dos Cadernos do Carcere (2004) em que 0 senso comum aparece, inicialmente,
como uma “filosofia espontanea” (GRAMSCI, 2004, p. 93), uma “filosofia dos ndo fil6sofos”
(GRAMSCI, 2004, p. 114), na medida em que, em qualquer manifestacdo de uma atividade
intelectual ha uma concepcdo do mundo. O senso comum é compreendido como um produto
historico, social, cultural e por isso, plural. O bom senso se diferencia e ultrapassa 0 senso

comum em capacidade critica, coeréncia e unicidade, assim como a filosofia.

[...] a filosofia do senso comum, que é a “filosofia dos ndo filosofos”, isto ¢, a
concep¢do do mundo absorvida acriticamente pelos varios ambientes sociais e
culturais nos quais desenvolve a individualidade moral do homem médio. O senso
comum ndo é uma concepgao Unica, idéntica no tempo e no espago: ¢ o “folclore” da
filosofia e, como folclore apresenta-se em inumeraveis formas; seu trago
fundamental e mais caracteristico é o de ser uma concepgdo (inclusive nos cérebros
individuais) desagregada, incoerente, inconseqiente, conforme a posicdo social e
cultural das multiddes das quais ele € a filosofia. Quando na historia se elabora um
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grupo social homogéneo, elabora-se também, contra o0 senso comum, uma filosofia
homogeénea, isto é, coerente e sistemética (GRAMSCI, 2004, p.114).

O senso comum € caracterizado, de forma geral, como um conhecimento prético, difuso,
incoerente, impreciso, ndo rigoroso e com fungbes praticas e conservadoras de regulagéo e
normatizacdo da vida cotidiana, relacionando-se em si, com a vida objetiva e com a
consciéncia coletiva. Contudo, o mecanicismo determinista pode ser problematizado na
relacdo com o conceito de hegemonia em que “a compreensao critica de si mesmo ¢ obtida,
portanto, através de uma luta de ‘hegemonias’ politicas de direcdes contrastantes”
(GRAMSCI, 2004, p. 103). Assim, ha a possibilidade de formacdo de consciéncias
contraditdrias entre o herdado acriticamente e o agir pratico.

Dessa forma, hd uma compreensdo, e esta nos interessa aqui, de que 0 senso comum
mesmo sendo positivado como modo de percepcdo e apreensdo da realidade do homem
comum, da sua historicidade é algo a ser compreendido para ser superado pela critica
sistematizada. “A filosofia da praxis nao busca manter os ‘simples’ na sua filosofia primitiva
do senso comum, mas busca, ao contrério, conduzi-los a uma concepgdo de vida superior”
(GRAMSCI, 2004, p. 103). Isto também porque no senso comum encontra-se difundida a
visdo de mundo das classes dominantes. Desse modo, a reforma intelectual e moral e a
elevacdo das massas passa pela critica ao senso comum, assim como, pela filosofia
dominante. A elevacéo cultural das massas passa pela construgdo de um novo senso comum,
pelo rompimento do isolamento entre intelectuais e povo, da dicotomia
dominantes/dominados em que as concepcdes de mundo proprias das classes subalternas,
popularizam-se, difundem-se atuando sobre o senso comum (MACHCOVITCH, 2001).

Para Berger e Luckman (2004) com o objetivo de realizar uma analise sociolégica da vida
cotidiana, na centralidade de compreender o conhecimento que conduz a conduta da vida
cotidiana debrucar-se sobre 0 senso comum torna-se foco da Sociologia do Conhecimento. A
importancia do conhecimento do senso comum para a compreensdo da realidade vivida se
deve que a “sua estrutura determina entre outras coisas a distribuicdo social do conhecimento
e sua relatividade e importancia para o ambiente social concreto de um grupo concreto em
uma situagdo historica concreta” (BERGER E LUCKMAN, 1976, p.30).

O senso comum é constituido de interpretacdes da realidade cotidiana e de suposi¢des que
rotineiramente ndo sdo contestadas e que sdo partilhadas com outros na cotidianidade. O
compartilhamento dessas apreensdes da realidade vivida, relacionadas tanto a experiéncia

biografica quanto histérica, pela capacidade de objetivacdo, conservagdo/selecdo e
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acumulacdo, ocorre pela linguagem e pelo simbolismo. Assim, a linguagem, como escrevem
Berger e Luckmann (2004, p.58), “conserva (...) seu arraigamento na realidade do senso
comum da vida diaria”. O simbolismo e a linguagem simbolica sdo componentes essenciais
da realidade, pois permitem a apreensdo pelo senso comum da vida cotidiana. Sinais e
simbolos compreendidos como meio de compartilhamento e como possibilidade de
percepcao.

A caracteristica de compartilhamento da consciéncia do senso comum e seu carater de
evidéncia contribui para que o conhecimento do senso comum seja um conhecimento
naturalizado compreendido como um acervo social de conhecimento, transmitido de geracdo a
geracdo, que direciona o individuo na vida cotidiana e que possibilita a vida em comunidade,

a vida em interacao.

Vivo no mundo do senso comum da vida cotidiana equipado com corpos especificos
de conhecimento. Mais ainda, sei que outros partilham, ao menos em parte, deste
conhecimento, e eles sabem que eu sei disso. Minha interagdo com os outros na vida
cotidiana é por conseguinte constantemente afetada por nossa participagdo comum
no acervo social disponivel do conhecimento. (BERGER e LUCKMANN, 1976,
p.62).

A terceira abordagem refere-se a teoria critica pds-moderna e o projeto de
emancipacdo social de Boaventura de Souza Santos, em que a categoria do senso comum
pode ser observada na analise da transicdo paradigmatica e, da dupla ruptura epistemoldgica
que Santos (1989, 2002, 2009) propdem. A possibilidade de um paradigma emergente, de
uma ciéncia pés-moderna, revolucionaria, anti-positivista, dessa dupla ruptura epistemoldgica
que visa a transformacéo da ciéncia em um novo e emancipado senso comum ¢é dita pelo autor
como um anuncio no horizonte (SANTOS, 2009) que objetiva “a atenuagdo progressiva do
desnivelamento dos discursos, dos saberes, e das comunidades que os produzem; a superagao
da dicotomia contemplacdo/acdo; a reconstituicdo do equilibrio entre a adaptacdo e a
criatividade” (SANTOS, 1989, p. 171). Mas a proposta de um novo senso comum precede a
analise do que é compreendido como senso comum.

Nesse sentido, tanto em A critica da Razdo Indolente: contra o desperdicio da
experiéncia (2002) como em Um discurso sobre as ciéncias (2009), Santos traca algumas
caracteristicas do senso comum como: pratico e pragmatico, geralmente mistificado,
mistificador e conservador, retorico, metaférico, persuasivo, transparente, evidente,
superficial, indisciplinar, imetddico, reprodutor e legitimador de prepoténcias. A negatividade

do senso comum, na compreensdo de Santos (2002) é dada pela ciéncia moderna que se

143



constituiu em oposicdo aquela forma de saber. E se a ciéncia e a filosofia moderna estdo
relacionadas a  ascensdo burguesa ao poder, o conceito de senso comum foi
correspondentemente declinado com caracteristicas de superficialidade e ilusdo (SANTOS,
1989).

Dessa forma, a distingdo entre ciéncia e senso comum adquire compreensdes
diferenciadas de acordo com o campo de conhecimento, isto é, para a ciéncia a distingdo esta
entre um conhecimento objetivo de um saber opinativo e preconceituoso; para 0 senso comum
estd entre um conhecimento incompreensivo, prodigioso e impenetravel de um conhecimento
6bvio e atil. Como a definicdo do senso comum geralmente ocorre pelo viés cientifico, Santos
afirma que ela esta carregada de negatividade e que torna-se necessario fazer um esforco
analitico para visualizar a positividade do senso comum (SANTOS, 1989). Na quarta tese do
paradigma emergente apresentada em Um discurso sobre as ciéncias Santos (2009) sintetiza a

sua compreensao sobre 0 senso comum:

O senso comum faz coincidir causa e intencdo; subjaz-lhe uma visdo do mundo
assente na acgéo e no principio da criatividade e da responsabilidade individuais. O
senso comum é pratico e pragmatico; reproduz-se colado as trajectdrias e as
experiéncias de vida de um grupo social e nessa correspondéncia se afirma fiavel e
securizante. O senso comum é transparente e evidente; desconfia da opacidade dos
objectivos tecnoldgicos e do esoterismo do conhecimento em nome do principio da
igualdade do acesso ao discurso, a competéncia cognitiva e a competéncia
linglistica. O senso comum é superficial porque desdenha das estruturas que estdo
para além da consciéncia, mas por isso mesmo, é eximio em captar a profundidade
horizontal das relagdes conscientes entre pessoas e pessoas e coisas. O senso comum
¢ indisciplinar e imetodico; ndo resulta de uma pratica especificamente orientada
para o produzir; reprodz-se espontaneamente no suceder quotidiano da vida. O senso
comum aceita o0 que existe tal como existe; privilegia a acdo que ndo produza
rupturas significativas no real. Por Gltimo, o senso comum é retdrico e metaférico;
ndo ensina, persuade. (SANTQS, 2009, p. 89-90).

Mas Santos (2002, 2009) também percebe no senso comum uma dimensdo utépica,
libertadora e uma virtude antecipatdria na sua possibilidade de reinvencéo para a emancipacédo
através do dialogo com a ciéncia p6s-moderna, com a aplicacdo edificante da ciéncia. Ou seja,
a positividade do senso comum também é dada pela sua possibilidade de transformacéo.
“Deixado a si mesmo, o senso comum, ¢ conservador, e pode legitimar prepoténcias, mas
interpenetrado pelo conhecimento cientifico pode estar na origem de uma nova racionalidade”
(SANTOS, 2009, p. 89-90).

Essa nova racionalidade que se refere a uma nova modalidade epistémica embasada no
conhecimento-emancipacdo em detrimento do conhecimento—regulacdo visa ha uma

reinvencdo da nogao de senso comum e de ciéncia em que tornam-se meios de emancipacao,
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ou seja, “a dupla ruptura epistemologica tem por objeto criar uma forma de conhecimento, ou
melhor, uma configuracdo de conhecimentos que sendo prética ndo deixa de ser esclarecida e
sendo sabia nao deixe de estar democraticamente distribuida” (SANTOS, 1989, p. 45).

A quarta abordagem tedrica elencada é a antropologia interpretativa de Clifford
Geertz, sobretudo da sua obra O saber local: novos ensaios em antropologia interpretativa
(2012) em que o antropologo escreve um capitulo intitulado O senso comum como um sistema
cultural. No entanto, compreender a abordagem de Geertz parte da prerrogativa que a analise
da cultura nao ¢ “como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, & procura do significado” (GEERTZ, 2008, p.4). E assim o autor concebe a

cultura:

Como sistemas entrelagcados de signos interpretaveis (o que eu chamaria simbolos,
ignorando as utilizagdes provinciais), a cultura ndo é um poder, algo ao qual podem
ser atribuidos casualmente os acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as
instituigdes ou 0s processos; ela é um contexto, algo dentro do qual eles podem ser
descritos de forma inteligivel — isto é, descritos com densidade. (GEERTZ, 2008,
p.10).

Os acontecimentos microscopicos € um dos pontos de partida da analise da
antropologia interpretativa. Quando analisa 0s acontecimentos, os casos, Geertz ndo parte de
uma questdo abstrata, de um conceito, de uma generalizacdo. Como etndgrafo que produz
uma descricdo densa, o foco ndo estad em responder questdes nossas, mas sim revelar, colocar
a disposicdo as respostas que outros deram as perguntas que fizeram. “A tarefa essencial da
construcdo tedrica ndo é codificar regularidades abstratas, mas tornar possiveis descri¢coes
minuciosas; nao generalizar através dos casos, mas generalizar dentro deles” (GEERTZ,
2008, p.18).

Assim sendo, na andlise cultural, fundamentalmente, constitui-se em um processo
incompleto, pois embasado na interpretacdo. Interpretacdes micros em que da teoria é
utilizado o vocabulario para dar expressdo ao ato simbdlico analisado, ou seja, 0 que ele diz
dele mesmo. “O objetivo ¢ tirar grandes conclusdes a partir de fatos pequenos, mas
densamente entrelacados; apoiar amplas afirmativas sobre o papel da cultura na construcao da
vida coletiva empenhando-as exatamente em especificacdes complexas” (GEERTZ, 2008,
p.20).

Nesta perspectiva, 0 senso comum ¢é interpretado como um sistema cultural, pois
dotado de significados. E no intuito de caracterizar o que é familiar, pois 0 senso comum nos

é algo familiar Geertz (2012) acentua a necessidade de repensar a distingdo do senso comum
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como uma mera apreensdo da realidade ou como uma sabedoria coloquial. Para Geertz
(2012) esta categoria € um produto histérico e, assim, 0 senso comum e 0 bom senso ndo séo
meras apreensdes da realidade, mas interpretacfes da realidade imediata que proporcionam
explicacOes aos fatos da vida, tendo a pretensdo da veracidade.

Na tentativa de caracterizar transculturalmente o bom senso®® Geertz (2008) isola o
que ele denomina de elementos estilisticos que proporcionam especificidade a esta forma de
conhecimento. Assim, ele define cinco caracteristicas do bom senso: naturalidade,
praticabilidade, leveza, ndo metodicidade e acessibilidade. Naturalidade, pois apresentados
como inerentes a natureza; praticabilidade, pois Uteis a resolucdo de questbes préaticas da
cotidianidade; leveza, pois simples e literal ndo excedendo aquilo que a vida parece ser; ndo
metodicidade, pois ndo advém de teorias, doutrinas ou dogmas, mas se produz na
interpretacdo da experiéncia imediata e toma forma de provérbios, piadas, relatos, histérias; e,
acessibilidade, pois qualquer pessoa pode adotar as conclusdes do bom senso, na medida,
também que ele é familiar.

Para finalizar as interpretacfes de Geertz (2008) sobre 0 senso comum esbogamos aqui

uma reflexao deste antropélogo:

Também ndo sera viavel esbocar algum tipo de estrutura I6gica que seria adotada
pelo sendo comum onde quer que este se apresente, pois essa ndo existe. Nem
sequer podemos elaborar um sumério de conclusBes substantivas a que o senso
comum sempre nos faz chegar, pois neste caso tampouco existe um padrdo. O Gnico
procedimento que nos resta, portanto, é o de tomarmos o desvio especifico de evocar
0S sons e 0s varios tons que sdo geralmente reconhecidos como pertencentes ao
senso comum [...]. mudando a imagem, o senso comum tem algo assim como a
sindrome dos objetos invisiveis, estdo tdo obviamente diante dos olhos que é
impossivel encontra-los. (GEERTZ, 2008, p. 96).

O eshoco apresentado nesse texto sobre as concepcbes de senso comum da filosofia da
praxis de Gramsci (2004), da sociologia do conhecimento de Berger e Luckmann (2004), da
teoria critica pés-moderna de Santos (1989, 2002, 2009) e da antropologia interpretativa de
Geertz (2008, 2012), teve a intencdo primeira de apresentar alguns aspectos fundamentais da
categoria do senso comum. Construir um mapeamento tedrico sobre alguns modos de
compreensdo e interpretacdo do senso comum e assim problematizar esta categoria na relagdo

com relatos (auto)biogréaficos e o ensino de sociologia.

300 bom senso assim como 0 senso comum sdo interpretados como aquilo que o homem comum pensa,
embasado na interpretacdo da realidade imediata. O bom senso é ainda caracterizado com critérios de
inteligéncia, discernimento, reflexdo prévia e capacita o homem a lidar com eficicia nos seus problemas
cotidianos (GEERTZ, 2008). Contudo, no texto de Geertz, as categorias de senso comum e bom senso ndo
sofrem rupturas entre elas.
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Se em Gramsci (2004) e em Santos (1989, 2002, 2009) é identificada a necessidade de
reinvencgéo, de constru¢do de um novo senso comum em Berger e Luckmann (2004) e Geertz
(2008, 2012) ndo ha esta intencdo. Contudo, hd compreensdes gerais do senso comum como
produto historico e relacionado a pratica cotidiana. Nesse sentido, a possibilidade de estranhar
e desnaturalizar o senso comum atraves dos relatos autobiogréaficos remete a estranhar e
desnaturalizar préaticas cotidianas. E o estranhamento e a desnaturalizacdo compreendidos
como atos pedagogicos imputa a possibilidade de deixar em suspensdo modos cotidianos de
ser/fazer/sentir/compreender.

A relacdo do senso comum e o ensino de Sociologia é assinalada por Oliveira (2011) que
pontua os desvios e o possivel reducionismo da relacéo entre Sociologia e preparagdo para a
cidadania, ja expostos na LDB/96, se mantida esta tarefa como Unica e ultima. Para Oliveira
(2011) a Sociologia deveria centrar-se na desnaturalizacdo da realidade, na medida em que
esta, ndo possui carater essencialista. “Talvez, neste sentido, possamos afirmar que a
pretensdo da sociologia reside numa busca por um giro cognitivo, a ser experenciado pelo
aluno da educacdo basica, este também compreendido a partir de uma teia de relacdes
histérica e socialmente situadas” (OLIVEIRA, 2011, p. 32). Esse giro cognitivo estd
relacionado a promocéo da possibilidade de “ver novamente o que ja foi visto”, de “explicar o
que ja foi explicado”, ou seja, do educando construir outras compreensdes sobre a realidade,
tendo como base a sua prépria visdao, o senso comum. Destacamos aqui 0 termo
“experenciado”, pois denota que a desnaturalizacdo ocorre pelo aluno na atribuicdo de
sentido, isto é, o professor pode criar tempos-espacos de promocéao da desnaturaliza¢do, mas
este € um processo que embora relacionado as questdes culturais e sociais, acontece como
tarefa individual, na medida da desnaturalizag¢ao da “visdo do mundo”.

A resposta sobre para que se destina a Sociologia esta no “reconhecimento do contexto
social, historico e cultural em que o discente se insere” (OLIVEIRA, 2011, p. 33). Podemos
inferir que esse reconhecimento social, histérico, social do contexto do educando se impde
como um duplo reconhecimento, haja vista que se refere a conhecer a realidade para tomar
consciéncia das possibilidades relacionais entre educador e educando, e também porque o
contexto do educando torna-se objeto de reflexdo e analise socioldgica, como destaca Oliveira
(2011). Assim, para qué e para quem liga-se a formacéao de professores e a atuagdo docente.

Oliveira (2011) ainda pontua alguns desafios em decorréncia da institucionalizagdo da
Sociologia no ensino médio: (1) o desafio da Identidade, que se refere tanto ao fortalecimento

da formacéo de professores como ao fazer educacional; (2) o desafio da Legitimidade, que

147



perpassa a questdo entre sociologia cientifica e ensino medio; e, (3) o desafio Epistemoldgico,
relacionado a traducdo dos conhecimentos socioldgicos para os alunos e na relagcdo com estes,
para a atribuicdo de sentidos. Desse modo Oliveira (2011, p. 36) questiona: “Como nos
utilizar do olhar da sociologia para pensar e refletir sobre uma realidade significativa para
nossos alunos?”.

Como vimos no capitulo anterior, a leitura das OCN (2006) permite afirmar que a
mesma ultrapassa a nocdo da Sociologia como producdo de criticidade, conscientizacéo,
cidadania aproximando-se da especificidade da compreensdo socioldgica e/ou antropoldgica,
a saber, a desnaturalizacdo e o estranhamento. Conceitos-temas-teorias na relagdo com a
realidade social leva a reflexdo sobre as biografias individuais, haja vista, que néo é possivel
estabelecer uma critica social sem compreender as trajetorias pessoais e 0s condicionantes
sociais que perpassam as escolhas de vida. Os proprios processos de desnaturalizacdo e
estranhamento que as OCN (2006) anunciam necessitam da compreensdo das realidades
especificas e individuais.

As indicacdes do trabalho pedagdgico, das diferentes orientagdes curriculares para o
ensino de sociologia, com a realidade dos educandos, a vida dos educandos, as historias de
vida, as biografias, é realizada ndo somente como compreensdo da relacdo entre
condicionantes sociais e historias individuais, o que permite conscientizacdo e, por
consequéncia a possibilidade da critica, mas como fundamento da a¢do no social para a sua
transformacéo e/ou ainda no exercicio da cidadania. Compreender como os individuos atuam
nas mudancas sociais e como € possivel agir para transformar, como a politica interfere no
agir cotidiano dos individuos e grupos, como o poder permeia as relacfes sociais Sao
objetivos da Sociologia no Ensino Médio, cuja indicagdo didatico-metodoldgica pode ocorrer
pela via de relatos orais e histdrias de vida.

E nessa relagdo entre individuo e sociedade, na compreensdo dos individuos enquanto
produtos e produtores do meio social que a definicdo do olhar sociol6gico ou de imaginacdo
sociologica de Mills (1975, p. 12) se encontra, pois “a imaginagdo socioldgica nos permite
compreender a histéria e a biografia e as relagdes entre ambas dentro da sociedade”. Para
Berger (2011, p. 65) “a consciéncia sociologica constitui ndo s6 uma interessante novidade
historica que se pode estudar com proveito, como também uma acdo bastante real para o
individuo que procura ordenar e dar sentido aos fatos de sua propria vida”.

Estas definicbes sdo (re)significadas na pratica cotidiana influenciando construcoes

didaticas e metodoldgicas direcionadas as aulas de Sociologia. Silva (2005) problematiza o
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desenvolvimento do olhar sociolégico como uma forma de atuagdo no ensino de Sociologia
no Ensino Médio e coloca como uma possibilidade de introdugdo dos jovens a sociologia
através desta relacdo entre biografias e historia, entre individuo e sociedade.

Contudo, tem-se que a narragdo das historias de vida, as historias contadas ndo séo as
historias vividas, na concep¢do de Bauman (2008, p. 15), mas sdo ‘“estreitamente
interconectadas e interdependentes”. Os individuos constroem e narram sua existéncia dentro
de condicbes que modelam a vida e a narrativa. Na sociedade moderna a tendéncia € a da
individualizacdo em que ndo ha o processo de reconhecimento, de articulacéo entre os fatores
sociais mais amplos e as biografias individuais, caracteristicas que podem ser percebida nas
narrativas de vida.

Bauman alerta que (2008, p. 64),

a individualizagdo é um destino, ndo uma escolha: na terra da liberdade individual
de escolha, a opgéo de escapar a individualizacéo e de se negar a participar no jogo
individualizante ndo faz parte, de maneira alguma, da agenda. O fato de homens e
mulheres ndo terem ninguém para culpar por suas frustracfes e problemas néao
significa, agora ndo mais do que no passado, que eles possam se proteger contra a
frustragdo usando suas prdprias utilidades domésticas, ou furtar-se dos problemas.

Delory-Momberger (2012) no livro A condicéo biogréfica: ensaios sobre a narrativa
de si na modernidade avancada defende que as novas configuracGes societais da
contemporaneidade em que as relagfes entre as instituicdes socializadoras e os individuos ndo
ocorre de forma linear, homogénea e totalizadora, mas complexa, heterogénea e por processos
de diferenciacdo, apropriacdo e construcdo pessoal. Sendo que, a individualizacdo social
encontra “a biografia como processo de constru¢do da existéncia individual torna-se o centro
de produgao da esfera social” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p.19). Ou seja, a condi¢do
biogréfica simboliza a individualizagdo dos processos de socializacdo. Escreve a autora:

A condicdo biografica designa, assim, uma inversdo da relagdo historica entre o
individuo e o social, na qual as consequéncias das dificuldades sociais e econémicas
e das dependéncias institucionais sobre as existéncias individuais s@o percebidas

como decorrentes de uma responsabilidade individual e de um “destino pessoal”.
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p.31).

Ainda em Bauman (2004) a intensificagdo da experiéncia de uma subjetividade
privatizada, caracteristica da constituicio do sujeito moderno, manifestada pela
individualizagdo ao priorizar a liberdade, resulta no esfacelamento das habilidades de
sociabilidade e, na corroséo e lenta desintegracéo da cidadania (BAUMAN, 2001). Mafessoli
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(1995) expde, porém, que a denominada pds-modernidade expressa uma nova maneira de
estar junto, um sentimento de pertenca intensificado, que proporciona uma re-organziacao das
relacBes sociais e da vida cotidiana, sendo caracterizada pelo hedonismo, presenteismo, pela
estética, pelo mistico, como estilo da época. Para este autor, € um desejo de estar junto que
constitui as variadas agregacoes sociais (MAFESSOLI, 2005) e a busca por comunidade.

Porém, as compreensdes de Bauman (1999) denunciam que os lagos estabelecidos nas
tribos contemporaneas derivam de processos de auto-identificagdo, norteados por gostos e
escolhas individuais e assim apresentam sua efemeridade. A fidelidade aos grupos de
pertenga, que existem mais como conceitos do que como grupos sociais integrados, néo
perduram a sedugdo e ao poder de atracdo. “Sua existéncia € transitoria, em fluxo continuo”
(BAUMAN, 1999, p. 263).

Esses apontamentos levam a questdo identitaria, compreendidas na
contemporaneidade como identidades fraturadas, fragmentadas que ndo configuram mais,
necessariamente, aspectos de solidez, estabilidade, previsibilidade, duracdo (BAUMAN,
1998). Que nao respondem mais ou nao estdo preocupadas em responder a questdes do tipo
“quem eu sou” ou “de onde vim”, mas vinculadas a demanda da representacao. Hall (2000)
afirma que as identidades produzidas dentro de préaticas discursivas, por meio da diferenca e
em locais institucionais especificos, fazem maior referéncia a questionamentos do tipo: “quem
nés podemos nos tornar”, “como nos temos sido representados”, “como esta representacao
afeta a forma como nods podemos representar a nos proprios”. Ou ainda, pode-se dizer que a
resposta a questdo “quem eu sou” passa a ser renegociada com as especificidades do
momento.

Para Guattari (1999) identidade é territorializacdo, que se contrapdem as questdes de
singularizacdo. O processo de singularizacdo s6 ocorre pela modulacdo que resulta numa
forma original de viver o coletivo e o0 si mesmo, na criacdo de modos proprios de referéncia,
de cartografias, de praxis. O processo de singularizacdo ndo se reduz ao de criacdo de uma
nova identidade, pois, a identidade é apenas um nivel da subjetividade. A identidade se
constitui por ser a territorializacdo subjetiva enquanto que a singularidade é a
desteritorializacdo. A identidade por ser territorializacdo, referéncia e enquadramento limita a
percepcao da producdo semidtica.

A ordem capitalista penetra no que é considerado o mais intimo e particular, se
projetando na realidade do mundo e na ordem psiquica; no modo de perceber a si mesmo, o

outro e 0 mundo, nas relagbes humanas e nas representacdes inconscientes, da contornos &
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memoria e delimita a imaginacdo e o desejo, classificando e enquadrando comportamentos
que até ndo havia previsto e empobrecendo os processos de singularizacdo. A dificuldade de
singularizar-se também decorre do fato, de que, a construcao de subjetividades que derivam
da producdo social e material, ocorre de forma coletiva, mas sdo assumidas e vividas
particularmente, segundo as compreensdes de Guattari (1999).

Este processo de singularizacdo que, embora incluso, mas dissidente de um processo
de subjetivacdo especifico (dominante), torna-se ele mesmo um processo de subjetivacdo
diferenciado. Contudo, quando a necessidade de subjetivacdo se sobressai, ela constitui-se
numa ameaca a singularizagdo, pelas caracteristicas que a identidade comporta. Todavia, essa
nova realidade subjetiva ndo pode existir por si mesma, mas sim, num movimento processual
gue permeia todos 0s processos maquinicos de agenciamento coletivo de subjetividades, para
Ihe dar forca, poténcia e sobreviver a pressdo da producdo da subjetividade dominante
(capitalistica). As reacBes que pretendem as transformacgdes precisam ser consolidadas ao
nivel das subjetividades dos individuos para que se instaurem fortalecidas novas préaxis,
sensibilidades, novas formas de percepcdo que impecam a volta de velhas estruturas
(GUATARRI, 1999).

A emergéncia de um “eu pessoal”, de sujeitos atores, da consciéncia de nossos
territorios internos, de processos de singularizagdo, individualizacdo, de desteritorrializacao é
relativa ao contexto sécio-historico-cultural que o sujeito se encontra. “[...] a existéncia é
determinada pelo sentido do coletivo” (MAFESSOLI, 1995, p.65). A cultura limita a vida
individual ao mesmo tempo que permite a sua existéncia. A “cultura submete o individuo e,
ao mesmo tempo, o autonomiza” (MORIN, 2003, p. 166). A autonomia, a individualizagao, a
originalidade ndo se depreende de um fundo cultural coletivo. “O ser individual s6 pode
realizar-se como individuo numa cultura, mas, dentro de uma cultura, permanece inacabado,
pois ndo pode realizar todas as possibilidades dos seus desejos” (MORIN, 2003, p. 170).

Delory-Momberger (2009, p. 33) compreende que “La individulizacion y la
socializacion son dos facetas indisociables de la actividad biografica”. Ou ainda, a
biografizacdo como interface entre o individuo e o social. A autora aponta que a sociedade
hodierna nos incita a “tener una vida”, uma vida “para nosotros”, uma “vida que sea nuestra”,
“tener una historia” (2009, p. 83), no sentido da autonomia das escolhas de vida e das
responsabilidades de si, ou seja, a modernidade avancada nos imputa a individualizacédo e a
singularizacdo. Contudo, se essa biografizacdo tem na realizagdo individual caracteristicas de

autonomia e criatividade, Delory-Momberger também realiza algumas dendncias, como: (1)
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“o novo individualismo recrutado pelas instituigdes contribui, antes de tudo, para o sucesso do
sistema econdmico. A realizacdo de si torna-se um dos instrumentos da for¢a produtiva”
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 57); e, (2) “as desigualdades das condigdes de vida,
materiais e sociais, sdo assim, tecidas de desigualdades dos recursos de linguagem e das
representacdes do eu e, com elas, da reparticdo desigual das maneiras de se construir a si
mesmo” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 62).

“Hoje em dia, os homens sentem frequentemente, suas vidas privadas como uma série
de armadilhas. Percebem que dentro de mundos cotidianos, ndo podem superar suas
preocupacdes, € quase sempre tem razdo nesse sentimento” (MILLS, 1975, p. 9). O modo
como Mills inicia a discussdo sobre a necessidade do desenvolvimento da imaginacdo
sociologica é exemplar no sentido de que demonstra a sensacao e a impoténcia causada pelos
processos de individualizacdo na sociedade moderna, em que o individuo encontra-se cercado
em si mesmo.

Mills (1975) defende a concepcdo de que os homens modernos ndo necessitam de
mais informacdes ou habilidades racionais para conseguirem dissipar a sensacdo de
impoténcia e encurralamento diante das adversidades sociais e historicas, mas sim de uma
“qualidade de espirito que lhes ajude a usar a informagdo e a desenvolver a razdo, a fim de,
perceber com lucidez o que estd ocorrendo no mundo e o que pode estar acontecendo dentro
deles mesmos” (MILLS, 1975, p. 11). A essa qualidade de espirito o autor denomina de

imaginacao socioldgica, assim definida:

A imaginacdo sociol6gica capacita 0 seu possuidor a compreender o cenario
histérico mais amplo, em termos de seu significado para a vida intima e para a
carreira exterior de numerosos individuos. Permite-lhe levar em conta como 0s
individuos, na agitacdo de sua experiéncia diaria, adquirem frequentemente uma
consciéncia falsa de suas posi¢es sociais. [...] A imaginacdo socioldgica nos
permite compreender a histdria e a biografia e as relagdes entre ambas, dentro da
sociedade. Essa € a sua tarefa e a sua promessa. (MILLS, 1975. p. 11-12).

Para Berger (2011, p. 48) a sociologia tem como principio o desenvolvimento da
consciéncia sociologica compreendida como “a capacidade de olhar uma situagdo dos pontos
de vista de sistemas interpretativos antagonicos. [...] a consciéncia socioldgica seja
inerentemente desmistificadora”. Apesar de Berger (2011) centrar que o foco da sociologia
sdo os processos de interacdo social e 0 modo como os sistemas sociais funcionam, o autor
aponta que a compreensdo das interagdes sociais serve para dar sentido aos fatos da propria
vida, assim como a compreensdo dos sistemas sociais necessita da compreenséo/localizacdo

de si no tempo/espago social.
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Assim, pode-se concluir que tanto para Mills (1975) como para Berger (2011) a
relacdo entre 0s processos sociais e as biografias individuais € uma condicdo para a
compreensdo da sociedade e de si. A professora e socidloga lliezi Fioreli Silva (2005), em
texto intitulado A Imaginacdo Socioldgica: desenvolvendo o raciocinio sociologico nas aulas
com jovens e adolescentes, aborda esta teméatica como uma forma de aproximar os jovens dos
conhecimentos socioldgicos e de desenvolver a criticidade. O desenvolvimento da criticidade
exposto nos documentos oficiais como os PCN (1999); PCN+ (2002); e, OCN (2006) como
tarefa da Sociologia no Ensino Médio liga-se aos processos de estranhamento e
desnaturalizacdo. Contudo, estranhar e desnaturalizar necessitam da compreensdo dos
contextos sociais/culturais e das biografias individuais.

Tais reflexbes levam a problematizacdo dos conteudos, metodologias, didaticas na
medida em que a Sociologia enquanto disciplina curricular pode ser tanto fixada em teorias
classicas e contemporéneas, na defini¢do de conceitos sem ser contextualizada e vinculada a
realidade e as percepcOes dos jovens sobre suas vivéncias, como ser promotora de processos
de desnaturalizacdo e estranhamento pela relacdo entre biografias e condicionantes sociais, ou
seja, como promotora de sentidos. Silva (2007) escreve que o curriculo é resultado de uma
selecdo de conhecimentos e saberes mais vastos que propicia identidade. Isto posto, a
constituicdo curricular além de proporcionar identidade a disciplina, no caso, da Sociologia no
ensino médio, se refere a formacdo das subjetividades dos educandos e educadores. Desse

modo, é revelador o depoimento de Bourdieu (2012, p.16):

Tenho a experiéncia de uma situagdo: quando, por exemplo, vou falar de sociologia
a ndo sociblogos, a ndo profissionais, estou sempre dividido entre duas estratégias
possiveis. A primeira consiste em apresentar a sociologia como uma disciplina
académica, como se estivesse abordando a historia ou a filosofia; nesse caso, acabo
suscitando o interesse, mas precisamente de natureza académica. Ou, entdo, procuro
exercer o efeito especifico da sociologia, isto é, tento colocar meus ouvintes em
situacdo de autoandlise.

A discussdao que Bourdieu apresenta entre pbér a Sociologia em seus conteudos
conceituais e tedricos e produzir efeitos de reflexividade adentra a discussdo do que ensinar,
por que ensinar e como ensinar. Esta “situacdo de autoandlise” a que Bourdieu se refere se
aproxima da compreensdo de desenvolvimento da imaginacdo sociologica de Mills (1975) e
da consciéncia socioldgica de Berger (2011). Estas definicdes apontam para a concepcdo de
que a tarefa da Sociologia é estabelecer relagbes entre os contextos sociais amplos e as

biografias individuais, ou seja, é ver-se nesta relagéo.
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Pela sociologia disposicional e contextual de Lahire (2004, 2006) ao abordar as
questBes da variabilidade intraindividual também se reflete sobre a relagdo entre o social e as
trajetdrias individuais. Mas o proprio Lahire (2002, 2004, 2006) pontua em seus textos as
diferencas nas concepcdes de socializacdo entre ele, Bourdieu e Berger e Luckmann, para
citar alguns autores que compdem este trabalho. Contudo, ao tornarmos tais perspectivas
tedricas centrais para refletirmos sobre o ensino de sociologia e, mais especificamente, sobre
uma metodologia e um método, o que fazemos € por no ensino de ciéncias sociais/sociologia
a centralidade da relacdo do social com o individual, pois como bem lembra Houle (2012, p.
329) “a vida em sociedade ¢ o objeto primeiro e Gltimo da sociologia, e que s6 ha sociedade e
vida em sociedade a partir do momento em que isso faz sentido”.

Em relacdo as teses da Sociologia do Conhecimento de Berger e Luckmann (2004)
citaremos trés criticas que Lahire (2004) realiza: (1%) a concepcdo da objetivacdo do mundo
social; (2%) a socializagdo como um processo de interiorizagdo pela apreensdo, e; (3%) que os
contetdos da socializacdo sdo determinados pela distribuicdo social do conhecimento. A
contraposicdo que Lahire (2004, 2006) realiza reside: (1°) o mundo social ndo se apresenta
sob a forma de imposi¢cdes sociais abstratas e separadas; (2°) a socializacdo pode ocorrer por
treinamento ou por prética direta, como resultado de um efeito mais difuso da ordenagdo ou
da organizacdo de uma situacdo ou pela inculcacdo ideoldgico-simbdlica de crencas
difundidas por todo o tipo de instituicBes; e (3°) que hd uma pluralidade de experiéncias
socializadoras e de contextos relacionais em matéria cultural o que produz efeitos de
socializacdo dissonantes e variagdes intra-individuais dos comportamentos.

Em relacdo a Bourdieu o que Lahire (2002, 2006) realiza € uma critica, embasada em
pesquisa empirica, principalmente, sobre a teoria do habitus e a teoria dos campos, ou seja, a
teoria disposicionalista da acdo e a interpretacdo da variacdo social. Mas esta critica é
realizada na consciéncia de ser um prolongamento da teoria de Bourdieu, ou seja, no
reconhecimento de se constituir como uma base de orientacdo sociol6gica, nem desprezivel,
nem ideologizada, pois segundo Lahire (2004, p. 25) ¢ em Bourdieu que se encontra o “maior
esforgo de explicitagdo em matéria de teoria disposicional da agdo”. Lahire (2006, p.18) ao
realizar uma “reflexdo socioldgica sobre o0 mundo social em escala individual”, pretende tal
como Bourdieu romper com a dicotomia entre “a sociedade” e “o individuo”, pois como
afirma Bourdieu (2003, p. 33) “o corpo socializado (aquilo a que se chama 0 individuo ou a

pessoa) ndo se opoe a sociedade: ¢ uma das suas formas de existéncia” e Lahire (2006, p. 20)
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explica que ¢ necessario “mostrar que as realidades individuais sdo sociais e que sdo
socialmente produzidas”.

Se o habitus na concepc¢do de Bourdieu (2007) se inscreve como principio mediador
entre as praticas individuais e 0s contextos sociais de existéncia, a contestacdo que Lahire
(2004) realiza é a de que a construcdo das disposi¢des que constituem o habitus ndo pode ser
restringida as condicdes de existéncia de classe ou a tendéncia da trajetoria. Para Bourdieu
(2007, p. 97) o habitus é compreendido como “principio unificador e gerador das praticas, ou
seja, 0 habitus de classe, como forma incorporada da condicdo de classe e dos
condicionamentos que ela impde”; ou ainda, um “sistema de disposi¢des socialmente
constituidas que enquanto estruturas, estruturadas e estruturantes constituem o principio
gerador e unificador do conjunto das préaticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de
agentes” (BOURDIEU, 2007, p. 191). E a objecdo que Lahire (2004) realiza é justamente a de
“evidenciar a pluralidade das férmulas geradoras das praticas incorporadas em cada
individuo”. Pluralidade por estarmos inseridos em uma sociedade extensa, complexa e
diferenciada e pelo “fracasso” das socializagdes individuais, conceito que Lahire (2004, p.
325) utiliza de Berger e Luckmann (2004), o que impossibilita a configuracdo de quadros de
disposi¢des “perfeitamente coerentes e absolutamente harménicos”.

Em relacdo ao ensino de Sociologia Lahire (2014) em texto intitulado Viver e
interpretar o mundo social: para que serve o ensino de Sociologia?, realiza uma reflexdo que
da fundamento e sentido para o ensino de Sociologia nas sociedades democraticas que visam
a formacdo de cidaddos no exercicio da vida coletiva. Lahire (2014) ao defender que a
Sociologia estivesse incluida desde o ensino fundamental na escola, fala da necessidade do
aprendizado de “habitos intelectuais fundamentais” da Sociologia que se refere a observacédo e
a objetivacdo do mundo social.

“Fazer ascender as realidades que permanecem invisiveis frente a experiéncia imediata
[...] construir objetos jamais observados, vistos ou “vividos” como tais, € sem nenhuma
visibilidade de um ponto de vista comum” (LAHIRE, 2014, p. 58); “desvelar coisas
escondidas e por vezes recalcadas (BOURDIEU, 2003, p.24); a desmistificacdo do social por
observar uma situacdo atraves dos pontos de vista de sistemas interpretativos antagdnicos
(BERGER, 2011); “perceber com lucidez o que esta ocorrendo no mundo e 0 que pode estar
acontecendo dentro deles mesmos” (MILLS, 1975, p. 11). Sentidos, objetivos e efeitos da
Sociologia enquanto ciéncia do social que se aproximam enguanto proposta mas que

apresentam especificidades na propria compreensdo da relacdo individuo-sociedade. Mas, que
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significam e fundam a importancia do ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais na escola bésica
ainda mais se relacionadas as diretrizes e orienta¢fes curriculares para a educacao bésica que,
de forma ampla, objetivam a construcdo da autonomia, da criticidade e de uma educacao
plena.

Assim, ao mesmo tempo em que é admissivel dizer que a institucionalizagdo da
Sociologia traz em si a representacdo dos ideais contemporaneos de educacdo, ou seja, de
construcdo do conhecimento, autonomia, problematizacgéo, reflexividade, é também plausivel
refletir sobre os possiveis riscos de engessamento de metodologias, da reproducdo de
conceitos e ideias mascaradas pela nogdo naturalizada da sociologia como criticidade.

Lahire (2014) ainda realiza uma classificacdo em relacdo a utilidade e a natureza da
Sociologia e considera que a socio-analise pode ser compreendida por ter uma natureza
terapéutica ao pretender amenizar o sofrimento individual pela compreensdo dos
determinismos da relagdo eu-mundo social. O que se diferencia de uma Sociologia com
utilidade politica (“conselheiro do principe”) ou de uma utilidade cognitiva-cientifica que visa
unicamente o saber, sem outras pretensoes.

Contudo, na perspectiva da Pesquisa (Auto)biografica em Educacio® a compreenséo
de si, a aprendizagem e acdo no social (acdo politica) ndo se desvinculam. Pois como
escrevem Pineau e LeGrand (2012, p.145) fazer historia de vida “é tentar extrair mais-valia
social de sua prépria vida. Trata-se, portanto, de uma pratica que mobiliza grandes interesses
publicos e que faz parte dos movimentos de reorganizacdo social dos circuitos de producédo e
difusdo dos saberes”.

Na concepg¢do de Bauman (1998) que infere que a atualidade esta se constituindo pela
incerteza, em que “projetos de vida individuais ndo encontram nenhum terreno estavel em que
acomodem uma ancora” (BAUMAN,1998, p. 32). Estes novos sentimentos de incredulidade e
incertezas, que se referem a “futura configuracdo do mundo, a maneira correta de viver nele e
os critérios pelos quais julgar os acertos e os erros da maneira de viver” (BAUMAN, 1998, p.
32) e cujas superacdes ndo sdo percebidas em um futuro, (re) significam as relacbes com o

outro e com ndés mesmos, pois, a propria memoria, entendida como meio de identidade e

31 No Campo da Pesquisa (Auto)biografica em Educacdo ha uma diferenciagdo terminoldgica e conceitual entre
biografia, autobiografia, relatos de vida e historias de vida que se faz necessario elucidar, na medida em que, é
este campo de pesquisa e formacdo que fundamenta a pesquisa aqui relatada. Assim, conforme Souza (2006),
embasado em Pineau (1999) a biografia se refere a escrita da vida do outro; a autobiografia como a escrita de si,
da propria vida; os relatos de vida que se debrugam sobre configuragdes de uma trajetéria de vida; e, a Histdria
de vida concebida como uma denominacdo genérica em formacdo e investigacdo que congrega uma
variabilidade de pesquisas e projetos envolvidos na construgdo de sentidos com base nas trajetdrias individuais,
que envolve segundo Pineau (2012) um processo de expressao da experiéncia.
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referéncia, passa por (re) significacOes, haja vista, que os modos aprendidos configuram-se
como insuficientes ou inadequados para lidar com os afazeres do presente.

Homens e mulheres contemporaneos marcados por um estilo de vida consumista que
reifica as relagdes humanas. Sendo o mesmo dizer que, “lagos e parcerias tendem a ser vistos
e tratados como coisas destinadas a serem consumidas, e ndo produzidas; estdo sujeitas aos
mesmos critérios de avaliagdo de todos outros objetos de consumo” (BAUMAN, 2001, p.
187). Assim, para este sociélogo a rearticulagdo humana e social transpassa como tarefa da
Sociologia e volta-se para a relacdo entre historias de vida e contextos sociais. Escreve
Bauman (2008, p. 21-22):

Acredito que o compromisso com o esfor¢co para rearticular a cambiante
condi¢do humana sob a qual os “individuos cada vez mais individualizados”
se encontram enquanto lutam para impor sentido e objetivo em suas vidas &,
nas presentes circunstancias, a tarefa suprema da sociologia. [..] A
articulacdo das histdrias de vida é a atividade por meio da qual o significado
e 0 objetivo séo inseridos na vida. No tipo de sociedade em que vivemos, a
articulacdo &, e precisa continuar a ser, uma tarefa e um direito individuais. E,
porém, uma tarefa bastante dificil e um direito que ndo é facil de se
conquistar. Para executar a tarefa e exercer o direito plenamente,
necessitamos de toda a ajuda que possamos conseguir. E os socidlogos
poderiam fornecer muita ajuda se eles se portassem bem, como podem e
devem no trabalho de gravar e mapear as partes cruciais da rede de
interconexfes e dependéncias que ou sdo mantidas escondidas ou
permanecem invisiveis do ponto de vista da experiéncia individual.

O trabalho com relatos de vida na perspectiva de fomentar autorreflexdes para a
transformacdo de si, na area da Sociologia, pode ser encontrado nos pressupostos de
intervencdo da sociologia clinica (TAKEUTI & BEZERRA, 2009, 2012). Norma Missae
Takeuti, professora e pesquisadora, é referéncia brasileira no desenvolvimento de pesquisas
no viés da Sociologia Clinica, sobretudo no campo de estudos com jovens de bairros
periféricos de grandes cidades e capitais brasileiras e, é a partir de alguns de seus textos que
iremos caracterizar a sociologia clinica. Primeiramente, é importante elucidar que a
sociologia clinica opera com dispositivos de “trabalho de si” que sdo construidos e
reinventados conjuntamente na relacdo entre participantes e pesquisadores na construcdo de
um saber sobre uma determinada tematica e sobre a prdpria experiéncia da pesquisa
(TAKEUTI, 2009) (TAKEUTI & BEZERRA, 2009).

Outras prerrogativas da sociologia clinica sdo da ndo hierarquizacdo dos saberes entre
0S sujeitos pesquisadores e interventores provenientes da academia e os participantes das
acOes desenvolvidas que revelam a cotidianidade; da compreensdo da pesquisa como praxis

social, em que intervengdo e pesquisa sdo processos indissocidveis e que “o conhecimento ¢é
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co-produzido com os sujeitos da pesquisa e, simultaneamente, vinculados as situacdes reais e
as vivéncias desses mesmos sujeitos” (TAKEUTI & BEZERRA, 2012, p. 6).

Deste modo, a socioclinica ndo se detém a compreensdo de normas e normalidades,
nem se propdem a uma terapia, mas sim ao desvelamento de sentidos em que a intervencao,
através do uso de dispositivos biogréaficos preocupa-se em gerar espacos de reflexdo, de
resignificagdes e recentramentos para “buscar os meios de saida para a sua situagdo de
fechamento, através da possibilidade de pensar, de figurar formas outras de ser e atuar no
mundo, para além daquilo que ¢ dado, para além das expectativas sociais vigentes”
(TAKEUTI & BEZERRA, 2012, p. 7). Nesse sentido, a sociologia clinica se caracteriza
“sempre de trabalhos em campo que sdo de natureza da pesquisa-acao” (TAKEUTI, 2009, p.
77-8).

Os processos de biografizacdo descritos por Delory-Momberger (2011) na relagdo com
as pesquisas biograficas em formacdo tém uma dimensdo definida entre biografia e
aprendizagem. Como a socioclinica as pesquisas biograficas em educacdo ndo pretendem
produzir saberes objetivados sobre os individuos que narram suas histérias de vida ou
encontrar regularidades, mas compreender como jovens ou adultos “ddo significados as suas
experiéncias de formacdo e aprendizagem em suas constru¢des biogréaficas individuais, nas
suas relacdes com os outros e com o mundo social” (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 54).

Os processos de biografizacdo nas pesquisas (auto)biograficas em formagédo tem como
um dos seus pressupostos que os saberes subjetivos e ndo formalizados influenciam no modo
como as pessoas investem e transitam nos espacos de aprendizagens formais e que tornar-se
conscio destes saberes torna possivel resignificar sentidos e projetos de vida em formacao
(DELORY-MOMBERGER, 2006). Os processos de biografizagdo implicam no
estabelecimento da relacdo entre o social e o individual, a fim de questionar/problematizar as
construcdes biograficas mediante os condicionantes sociais, politicos, histéricos, culturais.

Como escreve a autora:

Tal é o objeto que se fixa a pesquisa biografica: explorar os processos de construcéo
do sujeito no seio do espaco social; mostrar como os individuos ddo forma a suas
experiéncias, como dao significado as situagBes e aos eventos de sua existéncia,
como agem e se constroem nos seus contextos historico, social, cultural e politico. E
para realizar tal investimento, a pesquisa biografica deve se aplicar a estudar as
operacles e 0s processos segundo os quais 0s individuos integram, estruturam,
interpretam o0s espacos € as temporalidades de seus contextos histérico e social. Para
ressaltar mais uma vez, ela deve compreender e analisar a interface do individual e
do social, interrogando as construgdes biograficas individuais nos seus contextos e
ambientes. (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 51).
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A compreensdo da especificidade da pesquisa (auto)biografica, nos leva a entender
conceitos centrais para a abordagem da autobiografia como dispositivo de (auto)formacéo,

assim Passegi escreve:

explora o entrelagamento entre linguagem, pensamento e préxis social. Para isso
estd atenta as especificidades dos instrumentos semidticos (fendmenos culturais
como sistemas de significacdo) que materializam o fato biografico no processo de
biografizacdo. Analisa como os individuos integram, estruturam, interpretam os
espacos e as temporalidades de seus contextos hitérico-culturais para examinar por
esse Viés, 0s processos de subjetivacdo e de socializacdo, do sujeito na interacdo
dialética entre a historia social e a histéria pessoal pela mediacdo da(s)
linguagem(ns). Interroga 0s modos pelos quais os individuos ddo forma as
experiéncias, sentindo a existéncia, na interagdo com o outro e consigo mesmo. Em
suma, a pesquisa (auto)biografica tem por ambicéo compreender como os individuos
(a crianga, o jovem, o adulto...) e/ou os grupos sociais atribuem sentido ao curso da
vida no percurso de sua formagdo humana ao longo da vida, no decurso da histéria.
(PASSEGGI, 2011, p.15-16).

Neste trecho é necessario especificar dois conceitos importantes que foram trabalhados
anteriormente por Passeggi (2011), o conceito de fato biografico e de biografizacdo, que
decorre, conforme explicitado pela prépria autora, das leituras de Delory-Momberger (2009).
O fato biografico se inscreve em nds, em nosso interior, em nossas percep¢des do vivido,
ainda ndo, talvez, compreendido e significado, ainda ndo narrado e explicitado em uma
sequéncia que proporciona encadeamento e sentido. O fato biografico se refere aos siléncios
do vivido que constituem as memdrias. O fato biografico se refere aquela imagem do eu
experenciado, mas ainda ndo compreendido entre a singularidade e a socializacdo, entre o eu e
aquilo que me aconteceu. A biografizacdo necessita e precede o fato biografico que “consiste
na acdo de escrever (grafar) a narrativa de sua propria histéria de vida (autobiografia) e ou a
historia de vida de outrem (biografia)” (PASSEGGI, 2011, p.15).

Em texto de 2012, Delory-Momberger, intitulado Abordagem metodologica na

pesquisa biogréfica, faz a seguinte reflexao:

Assim, a atividade biografica ndo fica mais restrita apenas ao discurso, as formas
orais ou escritas de um verbo realizado. Ela se reporta, em primeiro lugar, a uma
atividade mental e comportamental, a uma forma de compreensdo e de estruturacéo
da experiéncia e da acdo, exercendo-se de forma constante na relagdo do homem
com sua Vvivéncia e com o mundo que o rodeia. A utilizacdo dos termos biografia e
biografico para designar ndo a realidade fatual do vivido, e sim o campo de
representagdes e constru¢des segundo as quais 0s seres humanos percebem a sua
existéncia, enfatiza até que ponto essa compreensdo da narrativa da experiéncia se
apresenta como uma escrita, isso é, como um modo de apreensao e de interpretacéo
da vivéncia, com sua dindmica e sua sintaxe, seus motivos e suas figuras. Os
neologismos biografar(se) e biografizacdo salientam o carater processual da
atividade biografica e remetem a todas as operagcBes mentais, comportamentais e
verbais pelas quais o individuo ndo cessa de inscrever sua experiéncia e sua a¢do em
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esquemas temporais orientados e finalizados. (DELORY-MOMBERGER, 2012, p.
525)

Estas interrogacdes nos processos de biografizacéo entre a construcdo e o saber sobre
as historias de vida e os contextos e processos de socializacdo nos interessa especificamente
na propositiva de fomentar estranhamentos e desnaturalizagdes através de relatos
autobiograficos. O que se pretende é visualizar a possibilidade dos efeitos dos relatos
autobiogréaficos construidos dentro do espaco/tempo da sala de aula por jovens adolescentes a
fim de produzir estranhamentos e desnaturalizagcbes que levem a estados de suspensdo do
saberes e aprendizagens.

E importante elucidar também o proprio conceito de formacdo e de experiéncia
formadora, no sentido do uso de relatos autobiograficos como dispositivos de formagdo. Neste
interim, encontramos em Josso (2010) no livro Experiéncias de vida e formacdo, quando a
autora expde a sua compreensao sobre a “formag¢dao como atividade de um individuo em
relacdo consigo mesmo, com o0 seu meio humano e natural no seu percurso de vida” (JOSSO,
2010, p. 245). O que a diferencia da educagdo compreendida como uma agao coletiva sobre o

individuo. O conceito de experiéncia formadora é compreendido da seguinte forma:

Falar das préprias experiéncias formadoras, é pois, de certa maneira, contar a si
mesmo a prépria histéria, as suas qualidades pessoais e sociolculturais, o valor ao
que se atribui a0 que ¢ “vivido” na continuidade temporal do nosso ser
psicossomatico. Contudo, é também um modo de dizermos que, nesse continum
temporal, algumas vivéncias tem uma intensidade particular que se impdem a nossa
consciéncia e delas extrairemos as informagfes Uteis as nossas transagdes conosco
proprios e/ou com o nosso ambiente humano e natural. [..] O conceito de
experiéncia formadora implica uma articulagdo conscientemente elaborada entre
atividade, sensibilidade, afetividade e ideacfo. Articulagdo que se objetiva numa
representagdo e numa competéncia. (JOSSO, 2010, p. 47-48).

Refletir sobre a educacéo escolar, em uma perspectiva de criar espacos de formacao,
entremeados de estranhamentos e desnaturalizagfes, vai ao encontro das concepcdes de
Dewey (2010) e das propositivas de Jorge Larossa Bondia (2002) que reflete a educacéo a
partir e através da relacdo entre experiéncia e sentido. Este conceito caminha na perspectiva
de Dewey (2010), na medida em que vida, experiéncia e aprendizagem S&0 processos
inseparaveis e mutuamente referentes. Para Dewey (2010), a experiéncia educativa tem como
funcdo e efeito a percepcdo de relagbes e continuidades ndo percebidas anteriormente e,
assim, pela compreensdo de outros sentidos, h& possibilidades de construgcdo ou geracdo de

novas perspectivas futuras.
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Para Bondia em texto Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia (BONDIA,
2002), “a experiéncia ¢ 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca” (p. 21); € “em

primeiro lugar um encontro ou uma relagao com algo que se experimenta, que se prova” (p.

25).

Se a experiéncia é 0 que nos acontece e se 0 saber da experiéncia tem a ver com a
elaboracdo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece, trata-se de um saber
finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma comunidade humana
particular; ou, de um modo ainda mais explicito, trata-se de um saber que revela ao
homem concreto e singular, entendido individual ou coletivamente, o sentido ou o
sem-sentido de sua prépria existéncia, de sua propria finitude. Por isso, o saber da
experiéncia € um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a
experiéncia ndo é o0 que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas, ainda que
enfrentem o0 mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O
acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e de
alguma maneira impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia é um saber que
ndo pode separar-se do individuo concreto em quem encarna. Ndo esta, como o
conhecimento cientifico, fora de nds, mas somente tem sentido no modo como
configura uma personalidade, um carater, uma sensibilidade ou, em definitivo, uma
forma humana singular de estar no mundo, que € por sua vez uma ética (um modo
de conduzir-se) e uma estética (um estilo). Por isso, também o saber da experiéncia
ndo pode beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém pode aprender da
experiéncia de outro, a menos que essa experiéncia seja de algum modo revivida e
tornada propria. (BONDIA, 2002, p. 27).

Relatar-se, autobiografar-se pode ser compreendido como uma experiéncia e como um
meio de dar materialidade ao saber da experiéncia, na perspectiva de Bondia. Trabalhar com
relatos autobiograficos em sala de aula pode servir como uma abertura ao processo de
questionar, em que o proprio ato de relatar-se produz estranhamentos e desnaturalizaces. O
relatar-se como ato pedagdgico pode fomentar a ampliacédo da visdo de mundo e horizontes
de expectativas, e por isso tornar-se uma experiéncia formadora, pois relacionado a
suspensdes de saberes e re-significagdes.

Monteagudo afirma que:

Nos novos contextos globalizados, p6s-modernos e cambiantes, as histérias de vida,
como praticas multiformes de investigagdo, formacdo, intervencdo social,
testemunho historico e construgdo de identidade, aspiram aprofundar uma maneira
integradora e complexa de trabalhar para fazer mais viavel o desenvolvimento da
autonomia pessoal, a convivéncia tolerante e a participagdo social.
(MONTEAGUDO, 2011, p. 81).

As reflexdes de Monteagudo mostram quanto o trabalho com histérias de vida e/ou
relatos autobiograficos podem ampliar e tornar mais significativos 0s processos de
constituicdo dos sujeitos na perspectiva da autonomia, das relacfes e da intervencao social.

Refletir sobre a possibilidade de fomentar processos de estranhamento/ desnaturalizacdo
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através de relatos (auto)biogréficos como ato pedagdgico refere-se a proporcionar
espacgos/tempos de reflexdo e conscienciosidade dos sujeitos e dos seus conhecimentos sobre
si. O relato como dispositivo biografico e antes, o processo de relatar-se pode ser
compreendido com possibilidades de estranhamentos/desnaturalizaces, pois interroga e
desestabiliza, gera abertura e suspenséao de saberes.

Passeggi (2011) ao abordar sobre as narrativas (auto)biograficas como prética de
formacdo do adulto, expde sobre a potencialidade dos relatos autobiograficos e a sua

consequente contribuicdo para o protagonismo individual:

Nesse exercicio de reconstrugdo das experiéncias vividas, as aprendizagens formais,
informais, ndo-formais que se realizam(ram) dentro e fora das instituicdes de ensino,
séo reavaliadas. E admissivel que essa reflexdo permita ao narrador compreender a
acdo das forgas sociais sobre suas aprendizagens ao longo da vida e, eventualmente,
tomar consciéncia das representagdes que orientam sua agdo no mundo. [..] E
preciso guardar que a pesquisa (auto)biogréfica, nesse eixo, visa a garantir,
condi¢Bes ideais de reflexividade autobiografica, de modo que o trabalho de
biografizacdo exerca a acdo de reversibilidade sobre o pensamento de quem narra,
transformando representacbes de si mesmo e da vida. Essa aglo regressiva e
progressiva é que permite falar de “si mesmo” como um “eu refletido”, reinventado
pela acdo de linguagem. De modo que mediante 0 uso da escrita (grafia), o eu
(autos) toma consciéncia de si e ressignifica a vida (bios) para nascer de outra
maneira: autopoieses. (PASSEGGI, 2011, p.26).

Esta reflexividade autobiografica apontada por Passeggi (2011) é que justifica e
fundamenta o didlogo entre a abordagem (auto)biografica como dispositivo de formacéo e a
Sociologia no ensino médio, na perspectiva da construcdo de espagos de possibilidade de
estranhamentos, desnaturalizacbes e do desenvolvimento da imaginacdo socioldgica.
Bourdieu (1997) em texto intitulado Compreender ao falar sobre as questbes da entrevista

sociologica expde os efeitos que a narracdo de si pode provocar:

[...] o pesquisador contribui para criar as condi¢des de aparecimento de um discurso
extraordinario, que poderia nunca ter tido e que, todavia, ja estava I3, esperando suas
condicBes de atualizacdo. [...] Acontece até que, longe de serem simples
instrumentos nas mdos do pesquisador, eles conduzem de alguma maneira a
entrevista e a densidade e a intensidade de seu discurso, como a impressdo que eles
ddo frequentemente de sentir uma espécie de alivio, até de realizagdo, tudo neles
lembra a felicidade de expressdo. [...] Pode-se sem duvida falar entdo de auto-
andlise provocada e acompanhada: em mais de um caso nés sentimos que a pessoa
interrogada aproveitava a ocasido que lhe tinha sido dada de ser interrogada sobre
ela mesma e da licitagdo ou da solicitacdo que lhe asseguravam nossas perguntas ou
nossas sugestdes [...] para realizar um trabalho de explicitagdo, gratificante e
doloroso a0 mesmo tempo, e para enunciar, as vezes, com uma extraordinéria
intensidadeexpressiva, experiéncias e reflexdes ha muito reservadas ou reprimidas.
(BOURDIEU, 1997, p.704-705).
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A narracdo de trajetorias de vida, os relatos autobiograficos podem ser além de um
meio de expressdo da identidade a qual cada um se percebe, de forma Unica e indivisivel, ou
um modo de notar como estas mesmas identidades sdo, como escreve Mafessoli (2005, p. 35)
“efeito de composi¢ao”, em que o eu aparece como uma fragil construgao que se da pelo outro
e por meio das variadas experiéncias e situacdes, ou ainda podem ser também um lugar de
questionamentos de quem eu sou, por que sou, Como sou e um ensejo de transformacao.

Para Ferrarotti (2010, 2014) as narrativas autobiograficas tem um carater sintético
entre a biografia individual e as caracteristicas globais da situacéo historica. Ferrarroti (2010,

p. 44) escreve que:

Toda a vida humana se revela, até nos seus aspectos menos generalizaveis, como a
sintese vertical de uma historia social. Todo o comportamento ou ato social
individual nos parece, até nas formas mais Unicas, a sintese horizontal de uma
estrutural social. (...) 0 nosso sistema social encontra-se integralmente em cada um
dos nossos atos, em cada um dos nossos sonhos, delirios, obras, comportamentos. E
a histdria desse sistema esta contida por inteiro na histéria da nossa vida individual.

Nesse sentido, que para Ferrarotti (2010) o método biogréfico nas Ciéncias Sociais se
traduz em uma ciéncia das mediacGes que compreende a relacdo entre as estruturas sociais e

0s comportamentos individuais ou microssociais. Para Souza e Uzéda (2009, p. 257)

Narrar é poder expressar a forma como vemos e sentimos o mundo, até porque, nés
seres humanos, somos naturalmente contadores e personagens de histérias
individuais/coletivas, e as narrativas podem ser entendidas como a maneira que
experenciamos 0 mundo. [...] ao recordarmos o passado, temos a oportunidade de
perceber como um conjunto de experiéncias que ocorreram num espacgo-tempo
especifico, contudo diversos, contribuem para que repensemos nossa propria
condicao de sujeito historico.

Estranhar e desnaturalizar o que se sabe sobre si, 0 que se escuta sobre si e deixar em
suspensdo para novas reorganizagdes e, principalmente, para uma préatica de questionamentos
em que a interrogacgdo ndo versa somente sobre o outro, mas sobre si na relagdo com outros.
Eis ai talvez uma tarefa da educacéo. Eis ai talvez uma aproximacdo do que Ranciére (2011)
descreve em O mestre ignorante: de ensinar o que se ignora. Por que se ignora a vida dos
estudantes. Como educadores podemos compreender os contextos sociais e culturais em que
0S jovens encontram-se, mas a dimensdo de como cada um vivencia e significa suas trajetorias
é delimitado na relagdo educador-educando, circunscrito pelo espago escolar. Pode-se tentar
encontrar regularidades nos relatos, como também relacionar diretamente com suas

aprendizagens escolares, mas os efeitos do questionamento, da abertura e da suspensédo se
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pode ser percebido, tem uma dimensdo fugidia, mas que incide nas relacGes cotidianas em
tempos/espagos diversos.

Assim, 0 que é estranhado e 0 que é desnaturalizado, mas, sobretudo o que é deixado
em suspensdo é também algo dado as percepcdes individuais, pois relacionado as suas
apreensdes e compreensdes do mundo como igualmente ao seu senso comum. Como escreve
Ranciére (2011, p. 97) ao expor sobre o improviso e a fala, o ato de dizer-se, como caminhos
para a emancipagdo de si o “exercicio da palavra e a concep¢ao de qualquer obra como
discurso sdo um preltdio para toda aprendizagem, na ldgica do Ensino Universal. E preciso
que o artesdo fale de suas obras para se emancipar; é preciso que o aluno fale da arte que quer
aprender”.

Se Ranciére (2011) fala sobre ensinar o que nao se sabe, Branddo (2002, p. 181) utiliza
a expressdo “deixados a si mesmo” ao refletir sobre a possibilidade criadora, imaginativa e
simbdlica de criangas e adolescentes que ocorre fora do &mbito do controle de incentivo e
avaliacdo da escola, mas que esta captura ao enquadrar pedagogicamente a criagdo. Ensinar o
gue se ignora, deixar a si mesmo, fazer por conta pode parecer expressdes transgressoras do
ensinar-aprender, mas que podem constituir-se como atos pedagdgicos pois viabilizam
criagdes, (re)significacdes ou suspensdes de saberes, como viemos pontuando, ou melhor,
(auto)formacéo.

Lahire (2006, p. 336) aponta que a parcela de “liberdade” que temos na compreensao
de que nossos comportamentos decorrem da interacdo entre disposicdes internas e contextos
externos sendo assim permeados pelas influéncias “consiste em modificar as influéncias
internas e externas que agem em nos e sobre n6s”. Embasado em sua pesquisa Lahire (2006,
pg. 336) escreve que “o auto-conhecimento (de suas propensdes) pode levar 1) a um
autocontrole para conter a forca da disposicdo ou 2) a arranjos contextuais que deem conta
dessa disposigdo para tentar limitar seus efeitos negativos”.

Dessa forma, pontuamos que o auto-conhecimento pela narrativa de si é possivel se 0
relato de si for sentido como uma experiéncia, ou seja, se for atribuido sentido ao que é
narrado e ao ato de narrar-se. Desse modo, pode-se pensar que a construcdo de espacos de
possibilidade da narratividade de si ruma a um devir, na propria elaboragdo da experiéncia ou
biografizacdo da experiéncia, no dizer de Delory-Momberger (2012) traspassada pela postura
de ignorar o que sera narrado. Bondia (2002, p. 28) nos explica:

a experiéncia tem sempre uma dimensdo de incerteza que ndo pode ser reduzida.
Além disso, posto que ndo se pode antecipar o resultado, a experiéncia nao é o
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caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de antemdo, mas é
uma abertura para o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar nem “pré-ver”
nem “pré-dizer”.

O importante é reconhecer que os relatos produzem efeitos de si para si e que estes
inseridos em um espaco escolar podem gerar estranhamentos, ser fontes de desnaturalizagdes,
promover aberturas, suspensdes, ressignificacdes, reconstrucdes e reorganizacdo da
experiéncia e, assim, aprendizagens.

Serve-nos aqui, na contribuicdo desta reflexdo a compreensdo que Certeau (1998)
desenvolve sobe o relato. Este autor tendo como objeto de pesquisa as praticas cotidianas
compreende o relato como um campo animado pela contradicdo entre a fronteira e a ponte,
entre o legitimo e a exterioridade estranha. Certeau (1998) ao estudar os fazeres comuns da
vida cotidiana desenvolve uma ciéncia da pratica singular para identificar, descrever, analisar,
comparar, compreender atividades subterraneas e circunstanciais. Assim tem-se a concepgao

de que:

De um lado a anélise mostra antes que a relacdo (sempre social) determina seus
termos, e ndo o inverso, e que cada individualidade é o lugar em que atua uma
pluralidade incoerente (e muitas vezes contraditoria) de suas determinagdes
relacionais. De outro lado, e sobretudo, a questdo tratada se refere a modos de
operagdo e esquema ou esquemas de ac¢do e ndo diretamente ao sujeito que é o seu
autor ou seu veiculo. [...] O cotidiano se inventa com mil maneiras de caca ndo
autorizada. (CERTEAU, 1998, p. 38).

Desta forma, também € realizado um deslocamento da proposta de Certeau (1998), na
medida em que, como referido acima a ideia de fomentar a construcdo de relatos
autobiograficos no espaco da sala de aula, visando estranhamentos e desnaturalizacGes
procura compreender a dindmica do estranhamento e da desnaturalizagdo. Tém-se, contudo,
pressuposicdes do senso comum e de praticas cotidianas. Feitas estas ressalvas Certeau (1998)
amplia a concepcdo de relato como um guia e uma transgressdo. Escreve o autor sobre essas

contradi¢Ges e ambivaléncias:

Eis ai precisamente o primeiro papel do relato. Abre um relato de legitimidade a
acOes efetivas. Cria um campo em que autoriza praticas sociais arriscadas e
contingentes. [...] Os relatos sdo animados por uma contradi¢ao que neles representa
a relacdo entre a fronteira e a ponte, isto é, entre um espaco (legitimo) e sua
exterioridade (estranha). [...] Onde o mapa demarca, o relato faz uma travessia. O
relato [...] instaura uma caminhada (“guia”) e passa através (“transgride”). O espago
de operagcdes que ele pisa é feito de movimentos: é topolégico, relativo as
deformacdes de figuras, e nao topico, definidor de lugares. O limite ai s6
circunscreve a modo de ambivaléncia. (CERTEAU, p. 210-215).
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Pode-se entdo compreender os relatos como fronteiras que comportam outros? Como
ainda no dizer de Certeau (1998, p.215) que “no interior das fronteiras ja existe o
estrangeirismo, exotismo ou sabbat da memoria, inquietante familiaridade tudo ocorre como
se a propria delimitagdo fosse a ponte que abre o dentro para ser outro”. Se sim, o importante
¢ reconhecer que os relatos produzem efeitos de si para si, pois ¢ uma “arte do dizer”, “que
produz entdo efeitos, ndo objetos. E narragdo, ndo descri¢io” (CERTEAU, 1998, p.154). E
que estes inseridos em um espaco escolar podem gerar estranhamentos e desnaturalizacoes e
promover aberturas, suspensdes, ressignificacdes.

Assim, por mais que ndo seja habitual, finalizamos esta parte do texto com uma

citacdo de Houle (2012, p. 329), para reflex&o e para deixar em suspenséo:

A partida n3o esta, contudo, perdida. E o retorno n&o do sujeito, mas do degredado;
0 sujeito esta presente, ele fala e sabe muito bem falar tanto de si mesmo, como da
sociedade no interior da qual ele vive. Talvez seja preciso lembrar, alids, que, para
além dos nlimeros e das letras, a vida em sociedade é o objeto primeiro e Gltimo da
sociologia, e que s ha sociedade e vida em sociedade a partir do momento em que
isso faz sentido. Que este sentido, esta enfim, no centro do processo de constituicio
de toda sociedade, e que desqualifica-lo ndo significa nada mais do que desqualificar
0 préprio objeto da disciplina. O sujeito esta ai; mas se saberé escuté-lo, propor-lhe
boas questbes?

Reflexbes sobre o método biografico

Tendo como foco a questdo do desenvolvimento da especificidade das pesquisas
(auto)biograficas em educacdo, pela utilizacdo da producdo de narrativas autoreferrenciais
para projetos de pesquisa e das praticas narrativas como dispositivos de formacdo
problematizamos, a questdo do conceito de método e metodologia em relacdo a abordagem
(auto)biografica. Ferraroti (2010) ao atribuir o titulo Sobre a autonomia do método biografico
em seu texto, coloca a biografia como método de pesquisa e ndo como metodologia como
define Delory-Momberger ou campo disciplinar como expde Passeggi. E interessante destacar
que conforme explicita Passeggi (2014)3? a Pesquisa (auto)biografica em educagdo se
constitui como um campo disciplinar, na medida em que, na pesquisa (auto)biografica é
possivel trabalhar com varios métodos de coleta de dados, fontes biograficas ou fontes
autobiograficas. E oportuno destacar que Ferraroti é graduado em Filosofia e professor-
pesquisador na area da Sociologia. O que o diferencia de Passeggi e Delory-Momberger que

atuam na area da Educacéo.

32Em aula na Universidade Federal do Rio Grande do Norte em 19 mar. 2014.
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Assim, tal observacdo do modo como a pesquisa (auto)biografica é percebida motiva a
buscar em outros autores compreensdes e defini¢bes do conceito de método, metodologia e de
ciéncia, na medida em que tal enquadramento deriva das concepg¢des da especificidade da
pesquisa (auto)biografica e esta incide também sobre a relacdo que se estabelece na pesquisa
entre os atores envolvidos. A definicdo abaixo é de Lakatos e Marconi (1991) que elaboraram

um manual de metodologia cientifica.

Resumindo, diriamos que a finalidade da atividade cientifica é a obtencéo da
verdade, através da comprovagdo de hipotese, que por sua vez, sdo pontes
entre a observacao e a realidade e a teoria cientifica, que explica a realidade.
O método é o conjunto das atividades sistematicas e racionais, que com maior
seguranga e economia, permite alcancar o objetivo — conhecimentos validos e
verdadeiros — tragando o caminho a ser seguido, detectando erros e
auxiliando as decisdes do cientista. (LAKATOS & MARCONI, 1991, p. 40).

Destacando, define-se método como atividade sistematica para chegar a
conhecimentos validos e verdadeiros, por mais que tais conhecimentos possam ser
temporarios, principalmente nas denominadas ciéncias factuais sociais na qual a sociologia se
encontra, de acordo com a esquematizacdo das autoras. A Sociologia é considerada como
uma ciéncia factual por que se refere aos fatos “que supostamente ocorrem no mundo e, em
conseqiiéncia, recorrem a observacdo e a experimentacdo para comprovar (ou refutar) suas
formulas (hipoteses)” (LAKATOS & MARCONI, 1991, p. 25).

Sobre a diferenciacdo entre método e metodologia tem-se a definicdo de Gerhardt e
Silveira (2009, p. 13):

A metodologia se refere a validade do caminho escolhido para se chegar ao
fim proposto pela pesquisa; portanto, ndo deve ser confundida com o
contetido (teoria), nem com os procedimentos (métodos e técnicas). Dessa
forma, a metodologia vai além da descricdo dos procedimentos (métodos e
técnicas a serem utilizados na pesquisa), indicando a escolha tedrica realizada
pelo pesquisador para abordar o objeto de estudo.

Pela definigdo desses conceitos pode-se comecar a delinear diferentes perspectivas da
pesquisa (auto)biografica. Como um procedimento, uma atividade para se chegar a um
objetivo (método) ou como um campo de regras, procedimentos e concepgdes estabelecidas
para a realizacdo da pesquisa (metodologia). Lembrando com Khun (1998) que os manuais
de metodologia cientifica, dos quais foram retirados tais conceitos, tem uma funcdo
pedagogizante e disciplinar do campo cientifico e que atuam sobre a formagdo dos novos

cientistas.
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Ainda em Ferraroti (2010) ap6s uma introducdo, o autor inicia o desenvolvimento do
seu artigo apresentando dois indicativos dos motivos do crescente interesse e uso da biografia
como metodo de pesquisa na sociologia: (1) a necessidade de uma renovacdo metodoldgica
nas ciéncias sociais; e (2) a exigéncia de uma nova antropologia voltada ao concreto.

A necessidade de uma renovagdo metodoldgica nas ciéncias sociais deve-se, conforme
0 autor, ao esgotamento da sua metodologia classica constituida por dois axiomas
fundamentais: a objetividade e a intencionalidade nomotética, ou seja, o intento de encontrar
pela pesquisa objetiva e neutra, leis invariaveis e regularidades, isto é, leis gerais dos
fendmenos sociais.

E aqui Ferraroti (2010) faz duas denlncias importantes: (1%) o desenvolvimento das
técnicas de pesquisa social imbuidas pelos principios acima descritos ndo produzem avancos
no préprio conhecimento do social, na medida em que, sdo exercidas por uma exterioridade e
na exterioridade social. “(...) ndo dissolviam o social em fragmentos heterogéneos”, como
descreve Ferraroti (1979, p.34). A afirmagdo de que “técnicas cada vez mais sofisticadas nao
corresponde nenhum crescimento real do conhecimento sociologico” (FERRAROTI, 2010, p.
34) leva também a refletir na relacdo com os apontamentos de Thomas Khun em A Estrutura
das Revolugdes Cientificas (1998, p. 24).

(...) quando os membros da profissdo ndo podem mais esquivar-se das
anomalias que subvertem a tradi¢do existente da prética cientifica — entdo
comegam as investigagOes extraordindrias que finalmente conduzem a
profissdo a um novo conjunto de compromissos, a uma nova base para a
pratica das ciéncias.

Sobre a critica ao método tem-se também em Feyerabend (1977, p. 29)

A ideia de conduzir os negécios da ciéncia com o auxilio de um método, que
encerre principios firmes, imutaveis e incondicionalmente obrigatdrios, vé-se
diante de consideravel dificuldade, quando posta em confronto com o
resultado da pesquisa histdrica. Verificamos, fazendo um confronto, que ndo
h& uma s6 regra, embora plausivel e bem fundada na epistemologia, que
deixe de ser violada em algum momento. Torna-se claro que tais violacdes
ndo sdo eventos acidentais, ndo sdo o resultado de conhecimento insuficiente
ou de desatencdo que poderia ter sido evitada. Percebemos, no entanto, que as
violacdes sio necessarias para o progresso®.

334(...) o uso de palavras como progresso, avanco, aperfeicoamento,, etc. ndo significa afirme de eu estar de
posse de um conhecimento especial acerca do que seja bom e do que seja mau nas ciéncias, nem significa
pretenda eu impor esse conhecimento aos leitores. Cada qual lera as palavras ao seu modo de acordo com a
tradicdo a que esteja filiado. (...) E minha tese é a de que o anarquismo favorece a concretizacdo do progresso em
qualquer dos sentidos que a ele se decida emprestar.” (FEYREBAND, p. 34).
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Segunda denuncia: o carater ideoldgico da sociologia e do socidlogo como técnico do
social. A problemética da ilusdo da verdade absoluta e da utilidade no geral, de um
conhecimento do geral, advindo de uma aparente neutralidade. Nesse sentido, a reflexividade
sociologica proposta por Bourdieu, ao compreender a pesquisa como uma relacao social serve

para assinalar a impossibilidade da neutralidade na pesquisa.

O sonho positivista de uma perfeita inocéncia epistemoldgica oculta na
verdade que a diferenca nao é entre a ciéncia que realiza uma construgdo e
aquela que ndo o faz, mas entre aquela que o faz sem o saber e aquela que,
sabendo, se esforca para conhecer e dominar o mais completamente possivel
seus atos, inevitaveis, de construcéo e os efeitos que eles produzem também
inevitavelmente. (BOURDIEU, 1997, p.694).

Caberiam aqui também as reflexfes de Boaventura de Souza Santos sobre a teoria
critica e o conhecimento emancipacdo, citamos apenas a sua célebre frase que retrata a
concepgao do real como campo de possibilidades. “A analise critica do que existe assenta no
pressuposto de que a existéncia ndo esgota as possibilidades da existéncia e que, portanto, ha
alternativas suceptiveis de superar o que € criticavel no que existe” (SANTOS, 2002, p. 23). E
do conhecimento, da existéncia, de um conhecimento que é uma existéncia a possibilidade da
negacdo, da refutacdo, da comprovacdo (para utilizar os critérios da ciéncia!) e, também, de
invencado da propria existéncia.

O que Ferraroti (2010) indica e que nos leva a esta discusséo, apesar do autor ndo se
alongar neste tema no texto aqui utilizado, é a de que apesar de haver no proprio campo da
ciéncia e da epistemologia do conhecimento transformacBes na compreensdo do humano, na
sua integralidade, e do social as ciéncias sociais ao ndo reverem também seus métodos e suas
técnicas de pesquisa reproduzem concepcgdes e posturas que até negam em suas teorias.
Configuraram-se, entdo, as pesquisas com narrativas (auto)biograficas uma violacao
metodoldgica que proporcionou avangos no conhecimento humano e do humano, para pensar
com Feyerabend (1977)?

Se utilizarmos o proprio Ferraroti (2010) para tentar responder a esta questdo,
podemos dizer que ndo e que sim. N&o simboliza nenhuma violagdo e nenhum avango aos
métodos tradicionais da pesquisa em ciéncias sociais, na medida em que as autobiografias
foram e s&o utilizadas como ilustragdes, como recortes do que se quer ver, com uma énfase no
que é comum aos outros, no que é geral. Escreve o autor: “Reduzida a um instrumento de

controle, a biografia ndo nos ensina nada que ndo esteja ja no modelo formal. Confirma e
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verifica conhecimentos adquiridos e ndo é fonte de novos conhecimentos” (FERRAROTI,
2010, p. 40).

O autor acusa que este foi o emprobrecimento epistemoldgico do uso do método
biografico, 0 que se volta a uma discussdo paradigmatica em que somente o geral tem o
carater de cientificidade. Sobre esta questdo Lakatos e Marconi (1991) pontuam como uma
das caracteristicas do conhecimento cientifico a generalidade. Os fatos singulares sdo
estudados a medida que possam ser postos em enunciados gerais, amplos; em que se procura
na variedade e na unicidade a uniformidade, a generalidade, os tragcos comuns e as relagdes
entre estes. Os autores sdo enfaticos ao dizer que “ndo existe ciéncia do particular, o objeto
individual ou evento particular é estudado a medida que pertence & tipos, espécies ou classes”
(LAKATOS; MARCONI, 1991, p. 34). A questdo da generalidade liga-se a utilidade do
conhecimento, na perspectiva que s6 ha possibilidade de atuacdo na concretude da realidade
pela generalizag&o.

Ferraroti (2010, p.43) pontua justamente a especificidade das autobiografias pela sua
subjetividade, historicidade e unicidade, o que contraria as concepg¢des tradicionais de ciéncia.
E questiona assim a relacdo entre subjetividade e unicidade e a possibilidade destas tornarem-
se conhecimento cientifico e estas serem passiveis de verificacdo. Diz 0 autor: “como é que a
subjetividade inerente a autobiografia pode tornar-se conhecimento cientifico? Se o0 método
biografico optar por ndo iludir nem renegar mais a subjetividade e a historicidade absoluta dos
seus materiais, de que modo fundamentara o seu valor heuristico?”.

A solucdo que Ferraroti (2010) desenvolve se refere especificamente a compreensao
da concep¢do das autobiografias e da sua producdo na/para a pesquisa. Qual seja, a de
compreendé-la no seu carater sintético das biografias individuais e das caracteristicas globais
da situacdo historica e, assim, como a possibilidade do exercicio de uma ciéncia das
mediacdes; e, também pela interpretacdo da interacdo social em que se realiza e da
intencionalidade comunicativa.

Contudo, Ferraroti (2010) ao falar do carater sintético das biografias individuais e,
assim, como a possibilidade do exercicio de uma ciéncia das media¢fes; da interpretacdo da
interacdo social em que se realiza e da intencionalidade comunicativa, mesmo ao dar vazéo
aos sentidos e a experiéncia ha uma preocupacao na construcdo de uma base de dados e de

generalizacdo. Isto quando o autor escreve:

O ato como sintese ativa de um sistema social, a historia individual como histéria
social totalizada por uma praxis: essas duas proposi¢cdes implicam um percurso
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heuristico visando ao universal por meio do singular, procurando o objetivo a partir
do subjetivo, descobrindo o geral pelo particular. (FERRAROTI, 2010, p. 48).

Em texto de Gilles Houle (2012) no livro A pesquisa qualitativa: enfoques
epistemoldgicos e metodoldgicos, intitulado A sociologia como ciéncia da vida: a abordagem
biografica, o autor ao também se utilizar de Ferraroti, mas ndo so, corrobora esta concep¢éao
da abordagem biogréafica na sociologia para a producéo e analise dos dados.

Contudo, a questdo da construgcdo do conhecimento pela reflexividade na/pela
interacdo e a busca da compreensdo dos sentidos da experiéncia e, esse sentido
produzido/narrado em uma experiéncia de narragdo, ndo restringem a possibilidade do fazer
ciéncia, como defendido pelo campo da Pesquisa (auto)biografica em Educacdo. Assim, a
utilizacdo das pesquisas (auto)biogréficas para projetos de pesquisa podem ser compreendidas
como método, desde que ressalvadas a sua concepcdo que excede a producdo de dados.
Ademais, a abordagem biografica como dispositivo de formacdo, em que se embasa este
trabalho, excede a intencdo da producdo e da analise de dados ou de sentidos, na perspectiva

do devir. Delory-Momberger escreve:

[...] a pesquisa biogréfica introduz a dimensdo do tempo e, mais precisamente, da
temporalidade biografica da experiéncia e da existéncia. As outras disciplinas
procuram uma geografia ou cartografia do social. A postura especifica da pesquisa
biogréfica é a de mostrar como a inscricdo forcosamente singular da experiéncia
individual em um tempo biogréafico se situa na origem de uma percepcao e de uma
elaboracdo peculiar dos espacos da vida social. (DELORY-MOMBERGER, 2012,
p.524).

Especificamente em relacdo as narrativas (auto)biograficas como préatica de formacao

temos em Passeggi:

[...] o principio orientador é que as narrativas autobiograficas propiciam um
processo de pesquisa-acdo-formacéo e se realizam mediante o co-investimento da
pessoa em formagdo e do formador, no contexto institucional no qual essas
narrativas sao solicitadas e produzidas. A preocupagdo primordial é que elas sirvam,
essencialmente, a quem escreve. Admite-se como principio, que as histdrias de vida,
longe de comunicar 0 que ja se sabe, constituem-se verdadeiros processos de
descoberta. Essa dimensdo heuristica, permite a quem escreve, explicitar as
experiéncias e transformar saberes tacitos em conhecimento (pesquisa). O narrador
redefinindo-se como aprendente, reinventa-se (formacgdo). Nesse processo
hermenéutico de permanente interpretacdo e reinterpertacdo dos fatos, o adulto
reelabora o processo histérico de suas aprendizagens (acdo). E nesse sentido que se
pode falar de pesquisa-acao-formacdo. (PASSEGGI, 2011, p.24-25)

Nesse interim, temos com Bujes (2007) que os conceitos e as teorias nao sdo

expressdes exatas de um “real”, mas possibilidades interpretativas, possibilidades de
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referéncia ao que tomamos como histdrico, contingente, ultrapassavel. Se Delory-Momberger
(2012) pontua a necessidade de seguir os atores na entrevista biografica, com o propésito de
expandir-se, de estar aberto ao outro, ndo ultrapassando-o, mas acompanhando-0 nos seus
caminhos e descaminhos, nossa intencdo também foi a de estar atento a dindmica, as
atribuicGes de sentido e os possiveis efeitos. Se o método autobiografico permite
compreensdes e generalizacbes (FERRAROTTI, 2010, 2014) sua caracteristica de
reflexividade atrelada a ideia de formacdo deixa também compreensdes em aberto e em

suspensao.

Consideracoes...

Diante de todos os aspectos deste texto o que realizamos foram reflexdes das
possibilidades epistemoldgicas da relacdo entre ensino de sociologia e narrativas de si como
dispositivo de formacdo, como possibilidade de estranhamento e desnaturalizacdo, como
possibilidade de aprendizagem na relacdo com a reflexividade sobre si e o outro. A
pluralidade de tedricos utilizada se refere tanto aos varios aspectos, questdes e necessidades
de compreensdo que ocorreu justamente por pér em dialogo dois campos do conhecimento,
Ensino de Sociologia e Pesquisa (Auto)biografica em Educacdo, assim como, no exercicio
inverso de visualizar como discursos préximos sobre uma mesma tematica comportam
concepcdes diferenciadas. Nesse sentido, assumimos uma postura e um risco de que o que
apresentamos se configura como possibilidades de reflexdo, de compreensdo e que tem como
decorréncia possibilidades praticas.

Partimos do questionamento sobre 0 que é o estranhamento e a desnaturalizacdo que nos
leva a problematizacéo e a compreensdo do senso comum. Assim, é tensionada a questdo do
distanciamento e da proximidade e os modos de compreensédo e apreensdo do cotidiano que
permeiam nossas praticas do dia-a-dia sdo possiveis de serem estranhadas e desnaturalizadas.
Temos que estranhar e desnaturalizar como atividade de pensamento tem um carater
dindmico, continuo e fluido que pode gerar outras formas de compreensdo de si, do outro, do
contexto e assim outras formas de relacdo. Mesmo em diferentes concepg¢des 0 senso comum
torna-se um foco de andlise essencial para a compreensdo da sociologia para jovens
estudantes da escola basica, sobretudo, na proposi¢cdo de metodologias de ensino, em trés
aspectos: (1°) estranhar e desnaturalizar compreensdes sobre questdes da sociedade tem como
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ponto de partida o senso comum, 0s modos de apreensdo e compreensédo da realidade vivida;
(2°) o senso comum ndo se configura apenas como principio da reflexdo sobre o social e a
relacdo do individuo, mas permeia e atravessa a reconstrucdo de concepcoes; e (3°) que 0s
conhecimentos das ciéncias sociais tornem-se comuns numa perspectiva dinamica de leitura
da realidade vivida.

O que se pretendeu ndo foi esgotar esta categoria de andlise, mas compreender alguns
aspectos fundamentais do senso comum e problematiza-lo na relacdo com o ensino de
sociologia e as narrativas autorreferenciais como dispositivo de formacdo. Sendo considerado,
de forma geral, como produto historico e relacionado a prética cotidiana depreende-se que a
possibilidade de estranhar e desnaturalizar o senso comum néo se refere somente ao
estranhamento e a desnaturalizacdo de concepcBes e compreensdes, mas também a modos
cotidianos de ser e estar em relacdo, por isso defendemos que este exercicio possibilita deixar
em suspensdo modos cotidianos de ser/fazer/sentir/compreender.

A relacdo entre o individual e o social, pela compreensdo de individuo socializado,
transpdem toda a reflexdo e encontra na compreensdo do desenvolvimento da imaginagédo
sociologica (MILLS, 1975); da consciéncia sociologica (BERGER, 2011); da sécio-
autoandlise (BOURDIEU, 2012); e tambem na defesa de Bauman (2008) que a sociologia em
uma sociedade individualizada tem como tarefa a articulacdo das histdrias de vida, o aporte
necessario para pensar 0 uso de narrativas de si no ensino de sociologia no ensino médio. A
sociologia disposicional de Lahire (2004) contribui de forma significativa para compreender a
heterogeneidade, a pluralidade e a complexidade da constituicdo da individualidade em uma
sociedade que se tornou biografica decorrente dos processos sociais de individualizacéo.

E assim, o campo da Pesquisa (Auto)Biografica em Educacao confere a uma proposta
de auto-reflexdo na relagdo com a compreensdo das estruturas e dinamicas dos contextos e
dos condicionantes sociais, nas aulas de sociologia, pelas narrativas autorreferenciais,
embasamento epistemoldgico e metodoldgico necessario para a realizacdo de uma prética
sustentada e refletida. A reflexividade autobiografica (PASSEGGI, 2011), a relagdo entre
conhecimento, sentido e construcdo de si (JOSSO, 2010), e entre biografia e aprendizagem
(DELORY-MOMBERGER, 2006, 2012, 2014), somada a concepg¢do de que historia social e
estrutura social estdo entrelacadas na vida individual e sdo reveladas nas historias de vida
(FERRAROTTI, 2010, 2014) e na compreensdo da narracao de si como uma experiéncia que

possibilita a reconstrugio e a reorganizacio de experiéncias (BONDIA, 2002) (DEWEY,
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2010), constituem-se como principios norteadores que possibilitam o dialogo entre o campo
do Ensino de Sociologia e a Pesquisa (Auto)biogréfica em Educacéo.

Estranhamento — desnaturalizacdo — senso comum - imaginacdo socioldgica —
narrativas de si — auto-reflexdo — ensino de Sociologia — reconstrucdo e reorganizacao da
experiéncia — aprendizagens, formam um desenho na compreensdo da relagdo individuo-

sociedade, que poderia ser expresso da seguinte forma:

Figura 1: Representacdo do processo de aprendizagem da relagdo entre ensino de sociologia e
narrativas de si.

Estranhamento/
Senso comum

Reconstrucdo e

T Narrativas de si/
reorganizagdo da f
experiéncia/ LRIRIDEIO SO HIZ AP0 auto-reflexao

aprendizagem

Desnaturalizacéo/
ensino de sociologia/
imaginacéo sociologica

A imagem acima procura expressar concepcdes e processos de ensino de Sociologia
gue comporta elementos recursivos de uma possibilidade pratica, que tem na centralidade o
individuo-socializado. E possivel refletir que estes elementos comportam outros como a
possibilidade do estranhamento também por heterobiografias, no encontro com o outro. E
possivel e proficuo refletir sobre o ensino de sociologia com narrativas (auto)biogréaficas na
formacdo da autonomia, da criticidade, do protagonismo juvenil provocados pela capacidade
de questionar, de estranhar a si, a0 outro, ao contexto, as relagdes, as dinamicas e estruturas
sociais e culturais em continuidade.... Assim, tambeém argumentamos que a autonomia e a
criticidade ou ainda uma autonomia critica, defendidas como efeitos e sentidos da educagéo
escolar, de forma ampla, e também do ensino de sociologia encontra-se, sobretudo na

capacidade de questionar, de por em suspensdo e por-se em suspensao.
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6. POR UM ENSINO DE SOCIOLOGIA DA SUSPENSAO: desenvolvimento e analise
de uma proposta didatica de ensino de sociologia com relatos autorrefenrenciais
e Acescola
e Construcdo e desenvolvimento de uma proposta didatica de ensino de
sociologia com relatos autorrefenrenciais
Anélise dos relatos autorreferenciais
Juventude e escola
Relatos minimos
Consideracdes

A escola publica em que foi aplicada a proposta localiza-se na regido central do Rio
Grande do Sul, na periferia da cidade. Em 2014, o complexo tematico definido a partir da
pesquisa socioantropologica foi “O meu valor, o teu valor, os nossos valores”. O Projeto
Politico Pedagogico (2014) da escola apresenta a concepcao de que 0s conhecimentos devem
partir daquilo que o aluno adquiriu na sua histéria de vida e de acordo com a comunidade
escolar. Destaca como tarefa a formacdo de cidaddos conscientes, responsaveis e que
acreditem em suas potencialidades.

A escola se caracteriza por ser de periferia de um municipio de porte médio da regido
central do estado do Rio Grande do Sul/Brasil. A escola estadual de educagdo béasica atende a
1672 estudantes e conta com 92 educadores para 0s Anos Iniciais e Ensino Fundamental e
Médio, nas modalidades regular e Educacdo de Jovens e Adultos, sendo que 35% da
comunidade escolar (familias) é considerada carente, na medida em que, sdo beneficiadas
pelo Bolsa Familia. O bairro em que se localiza é caracterizado pela negatividade da violéncia
e delinqliéncia e atende uma comunidade advinda de uma histéria de movimentos de luta pela
moradia que derrocaram na invasao e ocupacao das terras que deram origem a um dos bairros
gue a escola atende.

A escola tem uma boa estrutura fisica com salas climatizadas, Laboratorio de
Informatica, Salas de video, Sala de leitura, Biblioteca, Sala de Artes, Quadra Esportiva
aberta, Grémio Estudantil, area coberta para recreacdo e um amplo espaco verde. A escola
também oferece a comunidade escolar Servico de Orientacdo Educacional — SOE,
Atendimento Especializado, assim como, conta com alguns programas como o Programa
Escola Aberta para a Cidadania e o Programa Mais Educacdo em parceria com a 8
Coordenadoria Regional de Educacdo — 8% CRE, o Projeto Radio-Escola e, o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, &rea de Filosofia em parceria com a

Universidade Federal, entre outros programas e projetos.
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A concretizacdo dessas parcerias e 0 desenvolvimento de tais programas e projetos
educacionais que excedem o tempo curricular/disciplinar  demonstram  que
direcao/coordenacdo/gestdo escolar inserem-se na proposta de formacdo integral do jovem
estudante, ou seja, do cidaddo, ao proporcionar vivéncias e aprendizagens diversas que
fomentam a criticidade e criatividade. A escola que é referéncia em gestdo escolar tem uma
propositiva de valorizagéo dos saberes locais.

Foram trabalhadas com cinco turmas do primeiro ano do Ensino Médio, durante os
periodos de aula de sociologia, com 81 jovens que, por critérios particulares 77 participaram
ativamente da proposta. A atividade foi desenvolvida nos meses de outubro e novembro de
2014. O tema escolhido (Cultura) para a realizagdo da proposta foi dado pela professora
regente da disciplina para que a atividade acompanhasse o desenvolvimento da disciplina.
Para o conteudo de base foi utilizado o texto Cultura e alteridade de Simd&es e Giumbelli
(2010). O tempo de insercdo na escola foi acompanhado pela escrita de um Diério de Campo
que apresenta reflexdes ao pér em pratica uma proposta de ensino que se deseja pesquisar; e,
da relacdo eu - outro.

A escrita do diario de campo revela a dinamicidade, as (im)possibilidades, as linhas
heterogéneas que se imbricam na constituicio de uma possibilidade de ensino, na
heterogeneidade das relagbes humanas que constituem uma aula. A escrita de um diario de
campo que descreve, que narra a experiéncia de uma mesma proposta didatica com turmas de
ensino diferenciadas, em um mesmo contexto escolar, tornou-se um risco e uma poténcia ao
revelar as diferentes dinamicas e variabilidades do processo educativo. Dinamicas e variagdes
decorrentes da relagdo eu-outros e que atestam que a aula é uma construcdo conjunta. Assim,
nas consideracdes gerais sobre a experiéncia, esta contida a variabilidade de sentidos e modos
de experienciar o proposto.

A realizacdo da proposta de ensino de Sociologia com a abordagem (auto)biogréfica
como dispositivo de formacdo teve como fio condutor as fases descritas por Josso (2010)
sobre a abordagem biografica como metodologia da pesquisa-formacdo, a saber:

(1) Fase de introdugdo a construcdo da narrativa da historia da formacéo, que
se constitui pela explicitacdo dos caminhos intelectuais do mediador que
originaram as questdes tedricas sobre formacdo e a percepcdo sobre a

abordagem biogréfica;
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(2) Fase de elaboragdo da narrativa, que pode ocorrer tanto pela escolha de
uma ou diversas temaéticas que circunscrevem a narrativa ou a
reconstitui¢do do percurso de formacéo na sua integralidade;

(3) Fase de compreensdo e de interpretacdo das narrativas escritas; cuja
interpretacdo e andlise pode ser realizada na relacdo com referenciais
tedricos sobre a temética que conduz as narrativas. Contudo, como ressalta
Josso (2010, p.149) “quando utilizamos no nosso trabalho de
compreensdo/interpretacdo alguns desses referenciais, € para compreender
0s processos de formacao e ndo para verificar alguma teoria das ciéncias do
humano”.

(4) Fase de balango dos formadores e dos participantes, de carater pessoal, mas
que para Josso (2010) este balango ocorreu a partir de duas questdes que se
referem a como a experiéncia formadora foi importante para 0 mediador e,
0 que se aprendeu com essa experiéncia, sendo que a autora enfatiza que a
aprendizagem revela e age nas trés dimensbes do tempo: o passado, 0

presente e 0 futuro.

Para esta autora

a originalidade da metodologia de pesquisa-formacdo em historias de vida diz
respeito, em primeiro lugar, & nossa constante preocupagdo com que os autores de
narrativas consigam produzir conhecimentos que tenham sentido para eles e que eles
préprios se inscrevam num projeto de conhecimento que os institua como sujeitos.
(JOSSO, 2010, p. 33).

Para esclarecer o aporte metodologico desta pesquisa é necessario destacar que a
relacdo entre conhecimento, sentido e construcdo de si, apontadas por Josso (2010); a
reflexividade autobiografica destacada por Passeggi (2011) que implica uma autonomia
cognitiva e a conscientizacdo de si em organizacfes dindmicas de compreensdo de si; e, a
relacdo entre biografia e aprendizagem de Delory-Momberger (2006, 2011, 2014) esta na
centralidade da contribuicdo epistemoldgica do campo da Pesquisa (Auto)biografica em
Educacdo, além da possibilidade da construgdo de uma proposta didética.

A relacdo entre biografia e aprendizagem em Delory-Momberger (2006, 2011, 2014)
pode ser identificada nos seguintes aspectos: (1) que os saberes subjetivos e ndo formalizados
influenciam no modo como as pessoas investem e transitam nos espacos de aprendizagens

formais e que tornar-se conscio destes saberes, torna possivel ressignificar sentidos e projetos
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de vida em formagcdo (DELORY-MOMBERGER, 2006); (2) que a compreensdo dos
significados das experiéncias de formacdo e aprendizagem de jovens e adultos em suas
construcdes biograficas individuais, nas suas relacbes com os outros e com o mundo social
torna-se constituidor (DELORY-MOMBERGER, 2011); e, (3) que a aprendizagem de saberes
escolares estabelece uma relagdo de complementaridade e reciprocidade com as
aprendizagens e saberes biogréficos, permitindo revisitagdes de si e outras projecdes, ou
ainda, “biografar-se de outro modo” (DELORY-MOMBERGER, 2014, p.136).

O estranhamento e a desnaturalizacdo como principios epistemoldgicos do ensino de
sociologia que incide sobre si e 0 outro e que possibilita compreender e compreender-se de
outro modo refere-se a possibilidade de “biografar-se de outro modo” para retomar Delory-
Momberger (2014) e para substanciar a relacdo aqui defendida entre o campo da Pesquisa
(Auto)Biografica em educacdo como dispositivo de formacdo e o ensino de sociologia na
educacao basica.

A concepcdo de que histdria social e estrutura social estdo entrelacadas na vida
individual e sdo reveladas nas historias de vida (FERRAROTTI, 2010, 2014) e a compreensdo
da narracdo de si como uma experiéncia que possibilita a reconstrucéo e a reorganizacéo de
experiéncias (BONDIA, 2002) (DEWEY, 2010), também constituiram-se como principios
norteadores desta proposta de ensino.

Para a relacdo entre sociologia e biografias individuais construiu-se uma metodologia
de intervencao nas aulas de Sociologia no ensino médio, que ocorreu nas seguintes etapas:

(1) Sensibilizacdo do grupo em relacdo as escritas de si, com exposi¢cdo do mediador
sobre 0s objetivos da proposta;

(2) Elaboragdo de narrativas escritas sobre o enfoque de um determinado tema da
sociologia (cultura) na relacdo com as experiéncias de vida. Com a seguinte questdo que
direcionou a escrita: “Quando vocé€ pensa na sua historia de vida como vocé compreende a
influéncia da cultura na sua vida? Como a cultura influencia em quem voce ¢?”;

(3) Fase de interpretacdo das narrativas escritas. Leitura e interpretacdo em pequenos
grupos de trés pessoas;

(4) Desenvolvimento do tema. Realizacdo de uma dindmica de grupo com musica®.

(5) Releitura dos primeiros relatos escritos e reinterpretacdo dos mesmos na relacéo
com o tema trabalhado em aula;

(6) Re-escrita dos relatos, das possiveis novas interpretacdes, dos aprendizados;

34 A escolha por realizar uma dindmica com mdsica ocorreu, devido ao fato, que em grande parte dos relatos
iniciais a questdo da influéncia cultural era percebida, sobretudo através da musica.
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(7) Fase de balanco, em grande grupo. Uma conversa cuja finalidade assenta-se em
conhecer e compreender as percepcdes sobre o experenciado.

A anélise dos relatos, decorrentes da proposta, foi realizada com base na Analise
Textual Discursiva (ATD) de Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi (2007) cujo “corpus” de
andlise é constituido basicamente de producfes textuais. A ATD se caracteriza por um ciclo
de anélise em trés focos: (1) desconstrugdo e unitarizacao; (2) estabelecimento de relagdes, o
processo de categorizacdo; e, (3) construcdo de um metatexto (descricdo, interpretacéo,
compreensdes e teorizacbes). A categorizacdo realizada através da ATD permite a
compreensdo de que os textos embora divididos em unidades e categorias de analise estas
podem se interpenetrar nos discursos textuais.

A ATD incidiu sobre os relatos produzidos pelos jovens participantes da proposta.
Contudo a principal contribuicdo epistemologica da ATD centra-se na relacdo que estabelece
entre categorizagéo e teorizacdo, ao apresentar-se nas modalidades de a priori e emergentes
(MORAES; GALIAZZI, 2007), o que permitiu ndo somente uma interpretacdo em base das
teorias deste trabalho, mas um exercicio de teorizacdo sobre os dados e categorias levando a
ampliacdo e a construcdo de outras compreensoes.

Na primeira etapa de desconstrucéo e unitarizagdo dos relatos foram identificadas duas
unidades de base construidas na concepg¢do de educacdo de Dewey (2010): (1) Educacédo
como reconstrugdo e reorganizacdo da experiéncia; e (2) Atividade de ndo significacdo. O
conceito de experiéncia é aqui compreendido como uma forma de interacdo em que 0sS
elementos envolvidos nessa interacdo sofrem modificagfes. O conhecimento ou uma nova
compreensdo sobre algo também sdo percebidos com experiéncias na medida em que se
modificam as relagdes entre eles, modifica-se 0 modo de estar em relagdo. A experiéncia
educativa tem em si uma reflexividade em que o conteudo da aprendizagem € percebido na
contraposicdo ou na diferenciacdo do que se sabia. Nesse sentido, em que os relatos
identificados com verbos como compreender, entender, aprender, mudar, acrescentar quer
seja, em relagdo a opinido, ao conhecimento ou ao contexto, aos outros e a si foram
identificados como “educagdo como reconstrugdo e reorganizacdo da experiéncia”. Como
“atividade de ndo significagdo” foram identificados os relatos em que apareciam descritos
“ndo alterou minha opinido”, “continuo com a mesma opinido”, “ndo mudei de ideia”, ou seja,
que ndo foi possivel identificar uma mudanca de percepcdo do aluno com 0s seus

conhecimentos.
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No processo de categorizacdo e estabelecimento de relagfes os textos foram
interpretados conforme categorias amplas, intermediarias e peculiares®®, conforme o quadro a

sequir:

Quadro 6: Categorias de Analise dos relatos autorreferenciais

Unidades de base

Reconstrucdo e reorganizagdo da experiéncia - RRE
Atividade de ndo significacdo - ANSI

Categorias amplas (a  Categorias intermediarias (a Categorias peculiares

priori) priori/emergentes) (categorias emergentes)

Estranhamento Estranhamento de si, Pela diferenca;
Estranhamento do outro Pela igualdade;

Pela igualdade da diferenca

Respeito/preconceito

Conhecimento Influéncia familiar
Reconhecimento Disposigao para a aprendizagem
Né&o disposicdo para a aprendizagem

Individualizagéo Descrigéo pessoal
Percepcdo de que a cultura ndo influencia
ou que ndo segue uma cultura
Percepcdo de que eu escolho ou crio a
cultura que quero

Desnaturalizagdo Literalidade
Substancialidade

A comparacdo entre os relatos *® permitiu a seguinte relagdo entre os dados

quantitativos, expressa nos quadros®’ abaixo:

35 Segundo Moraes (2003), na fase de categorizacdo podem ser identificados diferentes niveis de categorias os
quais o autor exemplifica em iniciais, intermediarias e finais. Preferimos, no entanto, denominar os niveis de
categorizacdo em categorias amplas, intermediarias e peculiares pela recursividade na andlise que elas
apresentam. As categorias também podem ser classificadas em a priori tendo por base os objetivos e as teorias
do projeto e, em emergentes que sdo categorias construidas a partir da leitura do corpus de pesquisa.
3 Os relatos analisados para os quadros comparativos se referem as turmas 101,102, 104 e 105. Na turma 103
houve uma interpretacdo e um consequente direcionamento da atividade diferenciado das demais turmas
decorrente da dindmica da propria turma. Seus relatos tiveram um carater predominantemente descritivo de si.
Tais relatos também podem servir como modo de reflexdo e como ponto de estranhamento, mas pela diferenca
com as demais turmas optamos por ndo utilizarmos na formulagdo dos dados estatisticos, sendo que eles servem
para a compreensao geral da importancia de um tema que conduza a reflexdo sobre si, na configuracdo desta
proposta.
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Quadro 7 - Andlise da Relagdo entre os Relatos e Identificacdo da Reconstrucéo e Reorganizacdo da Experiéncia
(RRE) e Atividade de N&o Significacdo (ANSI)

Turma Qt.de1°r. Qt.de 2°r. RRE % ANSI %
101 25 20 13 65% 07 35%
102 15 13 09 69% 04 31%
104 12 12 05 42% 07 58%
105 10 5 03 60% 02 40%
Total 62 50 30 60% 20 40%

Quadro 8 - Analise dos Relatos de Reconstrucéo e Reorganizagdo da Experiéncia (RRE) com a ldentificagdo da
Desnaturalizago e da Problematizacdo Sobre Respeito e Preconceito

Respeito /
Turma Qlto Se QZE) Ee RRE % Desnaturalizagéo % Preconceito %
' ' / Unido
101 25 20 13 65% 09 69% 08 61%
102 15 13 09 69% 05 55% 05 55%
104 12 12 05 42% 02 40% 03 60%
105 10 5 03 60% 03 100% 03 100%
Total 62 50 30 60% 19 63% 19 63%

Quadro 9 — Andlise da Relagdo entre 0 1° e 0 2° Relato — Reconstrugdo e Reorganizagdo da Experiéncia (RRE)

Qt. | Qt. | RRE
Turma | de de 20 % C/1 % F % P/E % D/P %
1°r. | 2°r. | Relato
101 25 20 13 65% 12 92% 06 46% 01 7% 01 7%
102 15 13 09 69% 06 66% 02 22% 01 11% 01 11%
104 12 12 05 42% 05 100% 01 20% 00 0% 01 20%
105 10 5 03 60% 01 33% 01 33% 00 0% 01 33%
Total 62 50 30 60% 24 80% 10 33% 02 6% 04 13%

C/l = Conceito/Influéncia

F = Questdes de familia

P/E = Percepc¢éo que eu escolho ou crio a cultura
D/P = Definigdo Pessoal

Quadro 10 — Anélise da relacéo entre 0 1° e 0 2° Relato — Atividade de N&o Significacdo (ANSI)

ot [ Qt

Turma | S5 | S [Anst| % [cn| % [F| % | PN | % |TF| % (D | %
r. r.

101 | 25 | 20 | 07 | 35% | 05 | 71% | 02 | 28% | 01 | 14% | 04 |57% | 01 | 14%

102 |15 | 13 | 04 | 31% | 0L | 25% | 00 | 00% | 02 | 50% | OL | 25% | 00 | 00%

104 |12 | 12 | 07 [ 58% | 00 | 00% | 02 | 28% | 02 | 28% | 03 | 42% | 03 | 42%

105 |10 | 5 | 02 |40% | 00 | 00% | 00 | 00% | 01 | 50% | 0L | 50% | 00 | 00%

Total | 62 | 50 | 20 | 40% | 26 | 30% | 02 | 10% | 06 | 30% | 09 | 45 | 04 | 20%

C/1 = Conceito/Influéncia

F = Questdes de familia

P/N = Percepcdo de que a cultura ndo influencia ou que ndo segue uma cultura
P/E = Percepc¢éo que eu escolho ou crio a cultura

D/P = Defini¢do Pessoal

37 A ATD néo trabalha com dados quantitativos, contudo, optamos também por esse tipo de analise como uma
possibilidade articuladora e integradora de pesquisa.
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Os resultados também podem ser identificados da seguinte forma:

1. Reconstrucdo e reorganizacdo da experiéncia > Atividade de nédo significacédo

2. Reconstrucdo e reorganizacdo da experiéncia = desnaturalizacdo (pela literalidade >
pela substancialidade)

3. Reconstrugdo e reorganizacdo da experiéncia = respeito, preconceito, diversidade e
igualdade

4. Reconstrucdo e reorganizacao da experiéncia > conceito/influéncia > atividade de nao
significacdo

5. Reconstrucdo e reorganizacdo da experiéncia > influéncia familiar > atividade de nédo
significacédo

6. Reconstrucdo e reorganizacdo da experiéncia < escolho, crio ou ndo sigo < atividade
de ndo significagéo

7. Reconstrugdo e reorganizacdo da experiéncia < definicdo pessoal < atividade de nédo

significacédo

A anélise, o estabelecimento de relacBes entre as categorias e a interpretacdo gerou

compreensdes que versam sobre:

(1) A desnaturalizagdo como condicdo da reconstrucdo e reorganizacao da experiéncia,
identificadas pela literalidade das explica¢des, dos conceitos ou pela substancialidade;

(2) Estranhamento de si pela reflexividade na escrita e estranhamento do outro pela
leitura dos relatos de outros e pela dindmica. Estranheza ao perceber a diferenca, a igualdade,
e a igualdade da possibilidade em ser diferente;

(3) Importancia de um tema que conduza a reflexao;

(4) Reflexbes sobre o preconceito como decorréncia do estranhamento e da
desnaturalizacéo;

(5) A consciéncia de si como um individuo que se constitui em meio as influéncias
(conhecimento/reconhecimento) revelou-se como um elemento de disposicdo para a
aprendizagem, para a reconstrucdo da experiéncia. A percepcdo da influéncia familiar

corrobora esta interpretacéo; e,
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(6) Percepcao de autoconstrucdo de si individualizada e individualizante resultou em
uma ndo disposicao/abertura para outras reflexdes e/ou possibilidades de outras percepgdes de
si e do outro.

Assim, refletimos que:

(1) O conceito de experiéncia educativa em Dewey (2010), de forma geral, envolve
reflexdo, dotada de significacdo, em que se percebem relacdes e continuidades antes néo
percebidas, em que a aquisicao de novos conhecimentos € um resultado natural. Este conceito
de experiéncia educativa € amplo e pode abranger a desnaturalizacdo que significa procurar
compreender as interpretacdes e explicacbes sobre as relagcbes sociais de modo ndo
naturalizado, ou seja, compreender a historicidade dos fenbmenos sociais e compreendé-los
como decorrentes das raz6es humanas, das acdes humanas.

E possivel fazer a relagéo entre desnaturalizagio e experiéncia educativa, colocando a
desnaturalizacdo como um elemento da experiéncia educativa. A analise dos relatos
possibilitou perceber, identificar a desnaturalizacdo nos relatos que revelam uma experiéncia
educativa de duas formas: (a) pela literalidade das explicacdes, dos conceitos e (b) pela
substancialidade.

Pela literalidade, que comporia a expressao dos conceitos, a experiéncia aqui analisada
constou em mais da metade dos relatos em que se apresenta uma construcdo e reconstrucao da
experiéncia. Relatos como o descrito abaixo revelam tanto a aprendizagem de um conceito

como uma mudanca na compreensao de si e do outro:

Na minha opinido sobre o que é cultura acrescentou muita mais coisas que eu sabia,
como por exemplo: imaginacdo, linguagem, consciéncia de si, raciocinio,
capacidade de dar significado e sentido a algo, foi acrescentado no meu modo de
pensar porque antes eu achava que era simplesmente o fato de sermos diferentes e
ndo na variedade e 0 modo e como isso pode em vez de ser uma dificuldade um
aprendizado de como respeitar e apreender mais com 0s outros e suas culturas.
Apesar de culturas todos n6s somos HUMANOS!! (A. 09/102).

A cultura influencia em quem somos, a cultura nos liga & sociedade e nos faz um
povo, ha vérias culturas e todas influenciam no nosso dia-a-dia e em quem somos,
todos nés temos algo em comum e dentro da Cultura é isso que nos caracteriza e
mostra como € 0 nosso povo. (A. 03/105).

Ja pela substancialidade, em que aparece ndo a defini¢do dos conceitos, mas a ideia do

que o caracteriza e a abordagem tematica refletidos em experiéncias/possibilidades préaticas ha
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uma totalidade, pois perceber relagbes e continuidades antes ndo percebidas envolve por em

questdo (estranhar) os conhecimentos prévios e adquirir novas compreensdes (desnaturalizar).

Hoje eu penso um pouco diferente de como eu pensava antes. Critiquei as regras e as
limitacdes que a cultura e a nossa sociedade nos imp8e, mas hoje vejo que sédo
justamente essas “barreiras” que nos mantém em nosso proprio ambiente. As leis
sdo um exemplo disso! Hoje eu vejo que sdo justamente essas limitacBes que nos
ajudam como pessoas e nos guiam. (A. 01/105).

Como discutido anteriormente, a compreensdo sobre 0 senso comum € importante, na
medida em que, o estranhamento e a desnaturalizacdo no ensino de sociologia na educacéo
bésica parte do senso comum e das vivéncias individuais, de compreensbes e praticas
cotidianas.  Nesse sentido, a concepgdo de cultura apresentada nos relatos iniciais
relacionava-se muito mais a questdo da tradicdo como o chimarrdo gaicho e de estilos
musicais. Contudo € preciso elucidar que como a pergunta apenas direcionava sobre o tema
cultura houve uma variabilidade de elementos elencados como familia, tradicionalismo,
consumo, religido, na perspectiva de ser ou ndo ser influenciado.

O estranhamento ¢ a desnaturalizagdo do “experenciado” torna-se uma experiéncia e
ocorre pelo jovem estudante pela atribuicdo de sentidos. A construcdo de espacos/tempos, de
propostas de estranhamento e desnaturalizacdo, sdo possibilidades, ndo garantias, pois
estranhar e desnaturalizar acontecem como tarefa individual, na medida da desnaturalizagéo
da “visao do mundo”.

A compreensdo da desnaturalizacdo como tarefa individual sendo que esta indica um
processo de aquisicdo de conhecimento, ou seja, de expansdo cognitiva, contém a concep¢do
de individuo socializado, na estrita relacdo das influéncias socializadoras e a constituicdo da
individualidade, que em diferentes perspectivas pode ser conceituado pela Sociologia do
Conhecimento de Berger e Lukmann (2004) e pela Teoria Disposicional de Bourdieu (2003),
de Lahire (2004). Nesse sentido, a desnaturalizacdo que acontece no individuo para o
individuo, precisa ser relativizada principalmente em trés aspectos interdependentes:

() que a desnaturalizacdo como processo individual esta na relacdo com a propria
constituicdo de individuo socializado, ou seja, que a possibilidade da desnaturalizacdo esta
entre a estrutura social-cultural e o percurso biogréafico socializado;

(I1) que a desnaturalizagdo acontece na relagéo entre a estrutura e dindmica escolar e
curricular e a atribuicdo de significacdo social e de sentido individual, aqui especificamente

na disciplina de sociologia; e,
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(111) que a construcdo de conhecimento significa a expansdo cognitiva e do horizonte
biogréfico. Expansdo do conhecimento individual que sinaliza expansdo da experiéncia na
relacdo com o outro. Conhecimento expansivo ou em expansao, pois relacionado a dindmica
de desnaturalizar e, que expande a si e 0 outro na compreensdo € na acdo para Si e para o

outro. Dindmica de desnaturalizagdo que se reveste em possibilidade de suspenséo.

(2) Estranhamento de si pela reflexividade na escrita e estranhamento do outro pela
leitura dos relatos de outros e pela dindmica. O estranhamento de si e/ou do outro aparecem
mediados pelas dinamicas de reflexdo. A escrita refletida de si comporta, necessita do
estranhamento, pois € necessario ver-se, distanciar-se de si mesmo. Josso (2010) pontua que 0
distanciamento da narrativa de si somente funciona como uma mudanc¢a na auto-percepgao
guando ha uma implicacdo pessoal. Assim, os relatos que apresentaram uma experiéncia
educativa (uma construcao e reconstrucao da experiéncia) comportam o estranhamento de si.

Porém, o estranhamento de si, nem sempre implicou um estranhamento do outro, pois
0 mesmo pode ser visto em relacdes naturalizadas e inquestionadas (questiono a mim, mas
ndo a acdo/posicdo do outro sobre mim). Entrar em contato com o relato de outros
(heterobiografia) e vivenciar uma dinamica que revela e confronta o eu-outro instigou ao
estranhamento desse outro.

Contudo, o estranhamento do outro e de si ocorreu em trés perspectivas:

(a) Pela diferenca, de estranhar o familiar:

O estilo de cada um ¢ diferente do outro mas, também foi visto que temos muitas
coisas em comum. Achei muito interessante essa atividade, fiquei bem “surpresa”
com os gostos de alguns colegas que h& anos achava que conhecia. Atividades como
estd que deveria ter mais em sala de aula, pois ajudaria no desempenho da turma e
na convivéncia entre os alunos. (A. 11/101)

(b) Pela igualdade, por perceber o compartilhamento de elementos culturais no
diferente:

Aprendi que apesar de sermos diferentes em muitas coisas podemos ter 0S mesmos
gostos. (A. 25/101)

Cultura nos une, mostra muitas vezes que temos gostos iguais a outras pessoas que
as vezes nem conhecemos direito. Através da cultura podemos saber quem séo as
pessoas € a cultura também nos ajuda a relembrar antepassados e refletir. (A.
05/101).

186



(c) Pela igualdade da diferenca, em perceber que a caracteristica e possibilidade da

diferenca os tornam iguais em humanidade.

Todos somos pessoas diferentes, com alguns gostos diferentes, mas com alguma
cultura. De uma certa forma, a cultura nos liga, estamos todos conectados pelas
culturas. (A. 10/101)

Eu entendi que mesmo nés tendo culturas diferentes, um dos outros, estamos todos
ligados, sem interessar a roupa que usa, o estilo musical que ouve, ou do que gosta
ou ndo gosta, etc. (A. 14/101)

Tem culturas diferentes, mas somos iguais e podemos ter culturas diferentes, cada
um com a sua cultura. (A. 03/102).

Nesse sentido, Josso (2010, p. 224) se questiona “se a tomada de uma consciéncia da
estranheza de si pela mediagdo-confrontacdo com a estranheza do outro ndo é um dos desafios
mais urgentes em educagdo”, desafio que poderia servir como expressao desta proposta de
ensino.

(3) Importancia de um tema que conduza a reflexdo. Relatos caracterizados mais por
uma descricao de si, compreendida como uma definigdo pessoal (eu sou...) com auséncias de
uma reflexdo sobre a constituicdo de si na relagdo com outros e auséncias de relacdo com o

tema proposto, como

Eu sou eu. E hoje sou tudo que vérios um dia duvidaram. (A. 04/104).

Na minha vida, até agora sé tive escolhas faceis e eu quero que continue assim,
porque eu to escolhendo o melhor para mim. Escolhi estudar para ser alguém na
vida e para mim ser bem dedicado nos estudos preciso ter uma meta, um objetivo,
para continuar e esse objetivo é o que me faz seguir para frente. (A. 15/101).

ndo permitiu o desenvolvimento de transformacbes na percepcdo de si, 0 que
corrobora a importancia de um tema gerador.

Este aspecto do tema que conduz a reflexdo e a escrita de si vai ao encontro da
segunda fase descrita por Josso (2010) sobre a abordagem biografica como metodologia da
pesquisa-formacao, que compreende que a elaboracdo da narrativa pode ocorrer pela escolha
de uma ou diversas tematicas para circunscrever a narrativa ou a reconstituicdo livre de um
determinado percurso de formacéo, ou seja, em uma determinada perspectiva.

Bertaux (2010, p.67) usa a expressdo intencdo de conhecimento que se refere a

tematica exposta pelo pesquisador em que o sujeito filtra, seleciona as suas experiéncias que
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serdo narradas na perspectiva da narrativa de vida na finalidade da pesquisa etnossociolégica
0 que difere de uma autobiografia. Como a intencdo da proposta aqui realizada era que
houvesse uma aprendizagem pela reconstrucdo da experiéncia a relacdo da narracdo
autorreferencial com uma tematica tornou-se sua condi¢do. Esta afirmacdo nédo exclui, porém,
a possibilidade de que relatos autorreferenciais livres possam gerar estranhamentos, sofrer
processos de desnaturalizagdo, mas isto implicaria outras media¢Ges no processo de retorno a
prépria narrativa.

(4) As reflexdes sobre a questdo do preconceito e do respeito que se configuraram
como categorias emergentes nos relatos, decorreram do processo de desnaturalizagdo ao se
compreender a dindmica cultural e os conceitos de cultura e culturas, problematizando os
aspectos de igualdade e diversidade humana. Assim como, das experiéncias de estranhamento

citadas acima.

Eu reparei que ndo devemos ter preconceito das pessoas porque nés que somos 0s
diferentes, nossa cultura é igual, mas também diferente. (A. 17/102).

Minha opinido mudou sobre cultura, pois aprendi novas coisas e compreendi que
devemos respeitar 0 gosto das pessoas e que cada um tem sua cultura e ndo devemos
ter preconceito. (A. 09/101).

Acho que se a pessoa gosta de algo e é de sua cultura ndo podemos ter preconceitos
porque certamente a pessoa esti acostumada com seu modo de viver e segue sua
cultura, cada um com seu modo de pensar e de viver. (A. 08/102).

O estranhamento de si e do outro implica a reflexdo sobre a relacdo eu-outro, é ver-se
na relacdo, nos modos de percepc¢do e conducdo das relacdes. A releitura dos escritos de si,
mediados por outras vivéncias, reflexdes e compreensdes permitiu conscientizacdo e
possibilidade no devir do estabelecimento de diferentes relagdes com o outro e consigo

mesmo.

Depois da dindmica sobre as musicas, acho que eu mudaria meu jeito de pensar em
relagdo aos outros, porque era uma surpresa, uma pessoa que eu pensava que
gostava s6 daquele tipo de musica, s6 porque se vestia de uma maneira que s6 era
para aquele ritmo de musica, e ai toca uma musica e a pessoa diz que gosta, &€ uma
surpresa! (A. 06/104).

Eu acrescentaria aprender aceitar os gostos das outras pessoas, porque no fundo
todos somos iguais... (A. 07/104).

188



Aqui poder-se-ia fazer relagbes com o conceito de emancipagdo que Pineau (2012,
p.109) aborda ao tratar sobre 0s motivos e objetivos de querer fazer da vida uma histéria. A
emancipacdo relaciona-se “com a libertagdo relativa operada pela tomada de consciéncia
critica e reflexiva dos determinantes existenciais por meio de sua expressdo”, cuja
autoexpressao configura-se como um elemento necessario. (Re)apropriacdo, (auto)consciéncia
e (auto)emancipagdo elementos que podem configurar a préatica de historias de vida
(PINEAU, 2012) aqui fizeram sentido no desenvolvimento de toda a proposta que incluia
escrita e leitura de si, do outro, mediacdo de novos conhecimentos e releitura e reescrita de si.

(5) Para Dewey (2010) é a intencdo, o propoésito de quem vai aprender que decide
sobre 0 que serd aprendido. Se aprendizagem € vida, a significacdo e a mobilizacdo pelo
sujeito aprendente é condicdo necessaria. A intencdo e a mobilizacdo de conhecer sdo
produzidas na medida em que o novo tenha alguma relacdo e faca algum sentido com o
estabelecido. Dessa forma, ter uma consciéncia de si como um individuo que se constitui em
meio as influéncias culturais-sociais (conhecimento/reconhecimento), em que a familia tem
papel preponderante na constituicao do eu, revelou-se como um elemento de disposicdo para a

aprendizagem, para a reconstrucdo da experiéncia.

Até agora todas as escolhas que fiz foi pela influencia e me espelhando em minha
familia e oportunidades que perdi foi por medo de ndo conseguir vencer outras
escolhas feitas e me prejudicar. Eu e minhas atitudes ou escolhas sempre que fiz foi
também pensando no que minha familia pensaria de minhas atitudes e meus gostos
também vieram de familia, desde os av6s, minhas culturas. (A. 05/101).

Minha histéria até uns 10 anos foi de como toda crianga vive. Suas brincadeiras,
sonhos, imaginagéo, etc. A partir dos 11, 12 anos minha mente foi se desenvolvendo
de uma forma que na minha opinido foi diferente. Diferente, talvez, pela
conservacdo da educacdo que recebi de meus pais. A educagdo que recebi foi de
exemplos positivos; exemplos que trago até hoje comigo e ndo me vejo viver na
sociedade sem atuar com eles. Boa parte desses exemplos tem muito haver com o
tipo de cultura dos gostos musicais, dancas, comidas, bebidas, etc. Ndo s6 gosto de
viver essas culturas, como amo a ideia que cada um se encaixa na minha
personalidade. As culturas que vivo sdo muitas, da familia tradicional ao modo de se
vestir, elas por suas vezes é que me identificam, me descreve no meio social. (A.
11/101).

A cultura influencia muito, principalmente pela convivéncia com as pessoas, a
familia, os amigos, até as pessoas que ndo gostamos nos influencia, pelo modo que
agimos com todas elas. As modinhas influenciam muitas pessoas, as redes sociais
também, os artistas de TV, mdsicas e famosos influenciam. Mas eu me sinto mais
influenciada pelos amigos e familiares por conviver muito mais com eles e de saber
seus ideais e propositos. (A. 17/102).
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Houve, em menor intensidade, relatos que pela substancialidade compreendiam o
conceito de cultura e individuos que se compreendiam como expressdo dos condicionantes
culturais, mas que ndo atribuiram significacdo a atividade desenvolvida. Uma interpretacao
possivel € a fixacdo no ja conhecido e a ndo motivagdo ou intencdo de aprender que pode
decorrer, dentre outras caracteristicas, da vontade de refutar a desestabilizacdo que o novo
produz ao estabelecido. Pois, reafirmando, se aprendizagem ¢é vida e a assimilacdo ativa de
algum conhecimento associa-se a propria vida, a reconstrucdo da experiéncia ruma a
reconstrucdes de si. Como afirma Delory-Momberger (2009, p.118) “no existe aprendizaje
sino em la singularidad de una biografia”.

(6) Bruner (2014) afirma que o modo e como contamos as narrativas a n0s mesmos,
que criam e recriam a nossa individualidade, é concernente a cultura em que vivemos. Assim,
0 eu deriva do nosso contar. Na perspectiva de Lahire (2004, 2006) o individuo, a
individualidade ndo é algo que se registra, mas que se conquista e se constréi e que a
coeréncia e a uniformidade idenditaria é expressa e garantida na narragdo do eu, que tem sua
justificativa no social, embora haja uma variabilidade, pluralidade de constituicdo das
disposicdes do eu.

Dessa forma, o modo como nos narramos, reafirmando Bruner (2014), e também
COMO NOS vVemOos € Como queremos que 0S outros nos vejam tem fundamento no social e no
cultural. Na concepcdo de Bauman (2008) a narracdo das historias de vida, as histérias
contadas ndo sao as historias vividas, mas sdo “estreitamente interconectadas e
interdependentes”, pois os individuos constroem e narram sua existéncia dentro de condi¢des
que modelam a vida e a narrativa. E assim, na sociedade moderna em que a tendéncia € a da
individualizagdo em que h& auséncias no processo de reconhecimento, de articulagéo entre 0s
fatores sociais mais amplos e as biografias individuais tais caracteristicas podem ser
percebidas nas narrativas de vida.

Bruner (2014) nos instiga ainda ao afirmar que as historias que construimos ao nos
definir hdo instalado nelas elementos de enfrentamento das situa¢des que vivenciamos. Dessa
forma, encontramos possibilidade de compreensdo dos relatos marcados por uma percepcao
de autoconstrucdo de si na auséncia de uma reflexdo sobre as possiveis influéncias sociais-
culturais identificadas nos dizeres de que “eu crio...”, “eu escolho...”, “eu nao sofro

2

influéncia...”, “ninguém me influencia...”, cuja percepcdo e narracdo de si € atinente ao

aspecto da individualizacdo social. Também se reflete pela tentativa de autonomia e
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empoderamento de si caracteristico dos jovens, o que leva a entender o relato de si na
confluéncia entre caracteristicas existenciais e condicionantes sociais-culturais.

O conceito de individualizacdo na teoria da modernizacdo reflexiva é problematizado
por Beck (1997) no sentido de um novo modo de conducdo e disposicdo da vida, em que
desincorporagéo e reincorporagdo de modos de vida, tornam-se processos dindmicos e sociais.
A substituicdo de uma “biografia padronizada” por uma “biografia escolhida”, no dizer de
Beck (1997, p. 26) nédo se refere ha uma livre escolha, mas ha uma compulsdo pela auto-
gestdo de si, pela auto-responsabilizacdo e admissdao dos riscos pessoais. Delory-Momberger
(2012b, p. 56) expde sobre a individualizacdo do social através de individualidades singulares
e concorda com Axel Honneth (2006) que “o individualismo normativo se converteu em
ideologia da autorrealizacdo”.

Assim, Delory-Momberger (2012b) aborda tanto a questdo do individualismo
reflexivo que se refere ao retorno que o individuo faz a si mesmo e da auto-conscientizacdo

sobre a sua acdo no social

Eu percebo que na minha histéria de vida, eu tento compreendé-la a cada dia, pois
um dia estamos empolgados, felizes com vontade de sorrir, € no outro dia esta tudo
diferente. Mas mesmo assim eu sou uma menina alegre, adoro conversar, mas sou
meio timida com algumas pessoas, as vezes sou meio observadora, porque eu gosto
de parar e ficar olhando para um lugar s6. Nossa cultura de hoje em dia é uma
cultura mais que moderna, que envolve a tecnologia, e eu percebo que se ndo
estivermos conectados a essa realidade, algumas pessoas serdo excluidas, por ndo
serem dessa cultura. E acho que eu tento participar de algum modo dessa realidade.
(A. 06/104).

Meu nome é A. S., venho de uma familia muito grande, tradicional, meu pai é muito
rigido em questdes que envolvem a educagdo, passei por muitas coisas dificeis onde
envolvia a minha familia, penso que pra minha idade sou uma pessoa muito forte
cheia de sonhos, pois por mais que eu tivesse problemas aprendi com meu pai a
enfrentar as dificuldades de cabeca erguida. Hoje sou uma mulher, tenho
responsabilidades, sou casada, mas mesmo assim nunca desisti dos meus sonhos e
pelo fato de ser forte, cresci com a certeza de que eu poderia realizar meus maiores
sonhos que é a minha faculdade de Direito e minha familia feliz bem sucedida na
vida. (A. 03/105).

Me tornei a pessoa que sou hoje por os valores que meus pais me transmitiram, ser
verdadeira, companheira, amiga, saber valorizar o ato de cada ser humano. Saber
que ndo sou melhor que ninguém e que vim ao mundo para competir comigo
mesmo. (A. 07/104).

como o individualismo normativo que gera escassez de reflexividade e

enfraquecimento do processo de construcédo de si.
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A minha cultura vem das coisas que me fazem bem. Escolho a partir do que ougo ou
vejo e que me agrada. (A. 07/101).

Eu me percebo fora do que a sociedade vé, na minha vida a cultura ndo influencia
muito, mas um pouco, pois temos que seguir as regras da cultura. Eu ndo sou uma
pessoa muito cultural, eu sigo a minha “prépria cultura”. (A. 01/104).

A cultura praticamente ndo influencia em nada... sou geniosa, nada nem ninguém me
acrescenta ou tira algo. Sou indiferente a sociedade. (A. 05/105).

Né&o influencia muito, pois sinceramente a nossa cultura acho uma droga! Seguir
uma cultura, ou ser diferente e criar sua propria, isso consegue demonstrar bastante
do que voce é! (A. 04/102).

Na relacdo com os relatos e com a dindmica realizada a compreensdo é a de que a

percepcdo de uma construcdo de si individualizada e individualizante afetou a propria

intencdo de aprender, ou ainda, a disposicdo para refletir sobre outras possibilidades de

compreensdo de si e do outro.

A concepcdo de reconstrucdo e reorganizacdo da experiéncia € possivel pelo

reconhecimento da aprendizagem e pela significacdo simbdlica dos conteldos para a

constituicdo e reconstrucao de si.

A aula foi bem produtiva, e eu pude entender um pouco mais sobre o conceito de
cultura e suas formas. A cultura tem haver com muitas coisas que nem sempre
percebemos, mas esta em todo lugar e € muito importante em nossas vidas. (A.
10/102).

Aprendi muito com essas aulas de sociologia. (A. 06/105).

Eu acrescentaria que s vezes, uma simples brincadeira, conforme o ponto de vista,
pode se tornar uma aula sobre cultura. (A. 07/104).

Mudou muita coisa depois das aulas sobre cultura. (A. 12/102).

Hoje eu penso um pouco diferente de como eu pensava antes. (A. 01/105).

A consciéncia da aprendizagem e da transformacdo nos modos de pensar deveria

permitir a compreensdo da capacidade ativa e reflexiva em que os dispositivos de

aprendizagem apenas proporcionam uma aprendizagem por meio de si mesmo, ou seja, a

aprendizagem por meio de um eu refletido. Estas observagbes tangenciam e tencionam a

concepcdo de autonomia que muito mais do que vinculadas a ideia de criticidade sobre o
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outro, o contexto e 0 mundo, encontra-se na relacdo de que “eu (re)aprendo por mim nas
inter-relages com os outros em contextos”.

Estranhar e desnaturalizar o que se sabe sobre si, 0 que se escuta sobre si e deixar em
suspensao para novas reorganizagoes, para construcdes e reconstrucdes da aprendizagem e,
principalmente, para uma pratica de questionamentos em que a interrogacdo ndo versa
somente sobre o outro, mas sobre si na relacdo com outros. Eis ai talvez uma tarefa da
educacdo em que a Sociologia adquire importancia na formacéo dos jovens. Desse modo, 0
que sustentamos é a centralidade da relacdo sociedade-individuo no ensino de ciéncias
sociais/sociologia na educagdo escolar. O que sinalizamos € a possibilidade do
desenvolvimento da habilidade de suspender-se. A suspenséo, a possibilidade de suspender-
se, de estar suspenso simboliza desse modo tanto a disposicao de deixar-se em pendura como
de se interromper e por-se em duvida.

Relatar-se, autobiografar-se pode ser compreendido como uma experiéncia e como um
meio de dar materialidade ao saber da experiéncia. Trabalhar com relatos autobiogréaficos em
sala de aula pode servir como uma abertura ao processo de questionar, em que 0 proprio ato
de relatar-se produz estranhamentos. O relatar-se como ato pedagdgico pode fomentar a
ampliacdo da visdo de mundo e horizontes de expectativas, e por isso tornar-se uma

experiéncia formadora, pois relacionado a suspensdes de saberes e ressignificagoes.

Juventude e escola

Pensar com Bourdieu (2003, p. 151), “que as divisdes entre as idades sdo arbitrarias” e
que “o fato de se falar dos jovens como de uma unidade social, de um grupo constituido,
dotado de interesses comuns, e de se referir a esses interesses a uma idade definida
biologicamente, constitui j4 uma evidente manipulagdo.” (BOURDIEU, 2003, p. 153) faz
questionar a concepcao sobre juventude e a relagdo entre juventude e escola. Para Dayrell
(2007, p. 1106) “a relacao entre juventude e escola ndo se explica em si mesma”. Assim, se
Bourdieu (2003) reflete sobre a juventude e a escola tendo por base a classe social, Dayrell
(2007) apesar de problematizar a relacdo entre juventude e escola publica e de periferia a
construcdo social da juventude, seus aspectos simbolicos, materiais, historicos e politicos séo
considerados nas dimensfes sociais de classe, género, etnia. E é nesse sentido que Dayrell
(2007, p. 1107) trabalha com o conceito de “condicdo juvenil”, em uma perspectiva da

diversidade, que contempla tanto 0 modo como “uma sociedade constitui e atribui significado
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a esse momento do ciclo da vida, no contexto de uma dimenséo historico-geracional, mas
também a sua situacao, ou seja, 0 modo como tal condi¢éo é vivida”.

Bourdieu (2003) declara que 0s jovens ao se tornarem estudantes a eles sdo impostas
condicdes, modos de ser e se portar que condiga com as caracteristicas escolares. Técnicas,
saberes, comportamentos e aspiracOes sdo moldados pela instituicdo escolar e o sistema
escolar compreendido como um instrumento de reproducdo social. Dayrell (2007) embasado
nas concepcdes de constituicdo heterogénea das disposicdes de Lahire (2002, 2005) debruca a
analise sobre a compreensdo da condicdo juvenil e como a escola pode ser pensada para
atender as transformacdes e demandas da juventude.

Contudo, ressalvando as diferengas destas perspectivas, a juventude é compreendida
como uma construcdo social, enquanto categoria socio-histérica. Barbosa (2007) em
dissertacdo sobre a sociabilidade de jovens em uma escola publica apresenta os riscos de
certas concepgoes sobre juventude, como: (1) fase da vida marcada por crises que a configura
como um problema; (2) periodo de transicdo entre a infancia e a vida adulta, pois denota que
0S aspectos que a constituem devem ser necessariamente ultrapassados; e, (3) futuro e
moratoria, pois impede a compreensdo da mesma como tempo presente e a restringe como
tempo de preparacdo para algo além dela.

Ao ter a juventude como um conjunto ndo nos depreendemos das concepgOes de
Lahire, sobretudo: (1) “de que o individuo é um fato a conquistar e a construir ¢ ndo a
‘registrar’ como uma mera evidéncia” (LAHIRE, 2004, p. 326); e, (2) da concepcdo das
variacdes intra-individuais de comportamento, na relacédo entre a pluralidade das disposi¢des e
de competéncias culturais incorporadas com a diversidade de contextos culturais. E nesse
sentido que Dayrell (2007) também trabalha a nogdo de condicdo juvenil atravessada pela
Sociologia da Experiéncia de Dubet (1994) e que se torna relevante para pensar a relacao
entre juventude e escola.

Para Dubet (1994) a nocdo de experiéncia implica trés caracteristicas: (1%) a
heterogeneidade dos principios culturais e sociais que organizam as condutas; (2%) a distancia
subjetiva que os individuos mantém em relacdo ao sistema; e (3% que a construcdo da
experiéncia coletiva substitui a nogdo de alienacdo na analise socioldgica. Para compreender a
juventude na relacdo com a escola conforme estas trés caracteristicas, é possivel refletir que:

(1) se a constituicdo de si ocorre a partir da varios e maltiplos elementos e orientages
da vida social a diversidade contida na escola ndo ocorre somente pelo respeito as questoes de

classe, género, de etnia, mas se refere a diversidade individual resultante dos processos
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socializadores e que se revertem tanto na diversidade de sentidos sobre a escola como no
embate aos discursos homogenizadores de aquisicdo de competéncias, habilidades e de
desempenho;

(2) a distancia que decorre da caracteristica da pluralidade e da heterogeneidade das
experiéncias na constituicdo de si se refere ha uma distancia critica dos contextos de
socializagéo. Esta concepcédo de experiéncia contribui para a compreensdo do desprendimento
dos jovens em relacdo a escola ainda mais se somarmos a percepcao de Dubet (1994, p. 174)
que a escola ndo pode mais ser considerada uma instituicdo no sentido estrito do termo de ter
“uma forte capacidade de integragdo funcional em torno de valores fulcrais”. A escola ndo
aparece mais com funcGes homogéneas e integradas, como institucionalizacdo de valores,
transformados em normas e papéis que estruturam a personalidade. A escola é heterogénea,
plural e instavel é um espaco de socializacdo entre outros dentro da sociedade;

(3) a construgdo da experiéncia coletiva substitui a nocdo de alienacdo na andlise
socioldgica, na medida em que, a diversificacdo das l6gicas de socializacdo e acdo faz com
que “nem todas as dimensdes da experiéncia dos alunos se agregam num projeto global e em
volta de um ‘conflito fulcral’” (DUBET, 1994, p. 18). O aspecto da construcdo da experiéncia
coletiva dentro de um espaco escolar pode ser ainda problematizada pelas diferentes ldgicas
vivenciadas neste espaco de acordo com as pesquisas de Dubet (1994), a saber: individualista
pela competitividade escolar; da integracdo pela comunidade juvenil; e, da autenticidade. Se
estas logicas decorreram das pesquisas empiricas que Dubet (1994) participou é acertado
dizer que jovens em seus contextos escolares terdo vivenciado dindmicas diferenciadas destas
l6gicas de acao.

Se fosse realizar uma analise das logicas de acdo expostas por Dubet (1994) na relagdo
com o contexto da nossa pesquisa, as observagdes escritas no Diario de Campo, permitem
inferir que, de forma geral, os jovens vivenciam mais a integracdo e a autenticidade em
detrimento de uma competitividade relacionada ao desempenho escolar. Mas essa observacao
sofre variacdo de uma turma para outra pelo préprio modo como os alunos sdo alocados

dentro do espaco escolar, como descrito no Diario de Campo:

A Turma 101 é o que geralmente falam de uma turma boa. E essa ndo parecia fugir
a regra. Normalmente a escola costuma alocar os alunos entre bons e ruins,
interessados e bagunceiros em ordem crescente das turmas, ou seja, a 101 e a 102
sdo as melhores turmas, a 103 é uma turma de alunos um pouco desinteressados,
mas ainda boa para se trabalhar, as turmas 104 e 105 s&o as piores. E me parece que
essa pratica continua. Pratica que tem como conseqliéncia a criagdo de estigmas
sociais, principalmente por parte dos alunos das turmas 104 e 105 e dizeres como
“nds somos das piores turmas” ou “todo mundo sabe que somos 0s bagunceiros”,
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eram comuns no ano em que lecionava aqui. Minhas lembrancas se mesclam com as
observagdes presentes. Nenhuma neutralidade ao olhar, ao contrario compreensées
prévias que fazem perceber dindmicas recorrentes. (ROWER, 2014, p.5).

E possivel considerar, contudo, uma dicotomizacgéo, na relacdo entre disposicdes e
contextos, dos interesses e das projecOes desses jovens quando perspectivas futuras e
condicdes do presente se relacionam com a possibilidade da continuacdo dos estudos e a
necessidade de trabalho. Essa dualidade é marcante nesse espaco escolar decorrente da
situacdo socio-econémica familiar, da estrutura e dindmica familiar, dos outros espacgos de
socializacdo, da propria dindmica educacional, da constituicdo de si em que, se acompanhada
a trajetoria desses alunos percebe-se variagcbes no percurso escolar. Isto dito, pois de cinco
turmas que iniciam o primeiro ano do ensino médio regular, apenas alunos que constituem
uma turma chegam e se formam no terceiro ano do ensino médio. Outras escolhas séo
realizadas que incidem diretamente no sentido da escola e do conhecimento escolar. Educagéo
de jovens e adultos (EJA), cursos profissionalizantes, 1° emprego, desisténcias... aspectos que
permeiam as possibilidades desses jovens no percurso do ensino médio conjuntamente com a
possibilidade de ingressar no ensino superior.

Nesse sentido, Nakano e Almeida (2007, p. 1091) em relato de pesquisa sobre a

relacdo entre juventude, educacdo e trabalho no Brasil pontuam que

A tensdo que estrutura o mundo da escola se avoluma e se diversifica e é dificil
tratar de qualidade da educacdo sem levar isso em conta. De um lado, jovens podem
viver experiéncias marcadas pela liberdade da convivéncia nos pequenos grupos,
pela possibilidade da autonomia e da critica como cultura prépria da escola; de
outro, sdo constrangidos a escolher e a viver o processo de competicdo escolar, e
devem assumir, eles proprios, a responsabilidade pelo fracasso ou pelo sucesso
vivido na escola e fora dela, como se as situagBes constringentes que decorrem da
posicdo que ocupam na estrutura social ndo interferissem nesse processo.

Dayrell (2007) que também se debruca sobre a compreensdo da condicdo juvenil na

pobreza brasileira afirma que

Nesse contexto, é cada vez mais dificil definir modelos na transi¢do para a vida
adulta. As trajetdrias tendem a ser individualizadas, conformando os mais diferentes
percursos nessa passagem. Podemos dizer que, no Brasil, o principio da incerteza
domina o cotidiano dos jovens, que se deparam com verdadeiras encruzilhadas de
vida, nas quais as transi¢cGes tendem a ser ziguezagueantes, sem rumo fixo ou
predeterminado. Se essa € uma realidade comum a juventude, no caso dos jovens
pobres os desafios sdo ainda maiores, uma vez que contam com MeNnos recursos e
margens de escolhas, imersos que estdo em constrangimentos estruturais. Para a
grande maioria desses jovens, a transicdo aparece como um labirinto, obrigando-os a
uma busca constante de articular os principios de realidade (que posso fazer?), do
dever (que devo fazer?) e do querer (0 que quero fazer?), colocando-os diante de
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encruzilhadas onde jogam a vida e o futuro (Pais, 2003). (DAYRELL, 2007,
p.1113).

E nessa conflitualidade que os jovens se percebem também enquanto alunos e que a
escola atua nas tensdes e empates da funcdo da formacéo escolar e por isso dela mesma. E
nessa concretude multipla, plural, heterogénea e complexa de sentidos que é exercida a
docéncia e que assim concordamos com Dayrell (2007) que se reverte também na percepcao
do aluno em relacgdo ao professor e que este, entdo, necessita construir a sua legitimidade entre
0S jovens.

Dufor (2005) realiza uma reflexdo sobre o individualismo na sociedade
contemporanea na relacdo com a juventude, a escola e a capacidade do desenvolvimento da
criticidade. Diz o autor que a juventude hoje se encontra em uma condicdo de a-criticidade, na
medida em que, a pessoa & a Unica responsavel pela sua condicdo de vida e, pela
impossibilidade de se basear no passado e de se projetar no futuro. O proprio trabalho do
professor encontra-se dessimbolizado, pois ao ocupar um lugar de passado torna-se, na
verdade, obsoleto. Ndo h& mais atribuicdo de sentido porque a escola e o professor tentam
transmitir conhecimentos de um tempo inexistente (porque sem significado para o presente)
para serem utilizados em um futuro incerto. Este “abandono da relacao de sentido” no dizer
de Dufour (2005, p. 146) sO pode gerar sujeitos a-criticos, porque simplesmente, ndo ha o que
criticar quando “tudo esta na afirmag¢ao de si e na gestdo relacional dessa afirmagao de si que
se deve defender — como todo bom consumidor deve fazer” (DUFOUR, 2005, p. 146). Esta
dendncia faz problematizar o préprio intento da educacdo da formacéo de sujeitos criticos, ou
seja, como a escola inserida em uma sociedade a-critica, contribui para o desenvolvimento da
criticidade?

Contudo, se hd um transbordamento das fun¢des da escola no dizer de Névoa (2009),
ou uma inversdo no dizer de Libaneo (2012), em que Dayrell (2007) também pontua como
ampliacdo excessiva, principalmente da escola publica, esse excesso, essa inversao ou esse
transbordamento é tencionado entre a tentativa de inclusdo e equidade e a perda do privilégio
da formacdo subjetiva dos jovens que se compreendia na dualidade restrita entre familia e
escola. Contudo, a democratizagdo da escola compreendida como um fator que provocou essa
perda de identidade escolar deve também ser problematizada na relacdo com a
heterogeneidade dos processos socializadores da juventude. Assim, se a escola se realiza na
relagdo com outros espagos de socializagcdo, com outras redes de apoio, na estrutura social-

cultural-econémica-politica, como professora e pesquisadora, compreendo, percebo e sinto a
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necessidade de préticas que proporcionem a atribuicdo de sentidos por parte dos jovens, mas
que esteja atrelado a aprendizagem.

Confesso, queria ter feito mais e melhor, queria ter tido mais liberdade, mas andei
nos limites das condi¢cdes do tempo (negociado?/imposto?), da estrutura, andei na
fronteira entre eu e os outros. Para 0 bem e para 0 mal. Para o0 bem e para 0 mal,
porque o cotidiano escolar é constituido de limites e interferéncias. Andarilhamos
entre cercas, se isto for possivel. E esta consciéncia € potencializadora. (ROWER,
2014, p.38).

Relatos minimos

Esta é uma reflexdo sobre o estranhamento provocado pela escuta de jovens
adolescentes, estudantes da Educagdo Basica, ao falarem de si e de suas experiéncias.
Problematizamos, a intensidade de sentidos em micronarrativas que eles fazem de si,
recolhidas na experiéncia de pesquisa e na experiéncia docente. Estranhar “significa
admiracgéo, espanto, a primeira condigdo a se colocar a questdo inicial: por qué? O que faz
isso ser assim e ndo de outra forma?” (CARVALHO FILHO, 2014, p. 72). E nessa condico
de estranhar as micronarrativas de jovens no cotidiano escolar, de estranhar porque se escutou
de outra condi¢do que ndo apenas indagamos por que sdo ditas desta forma, mas refletimos
sobre a sua potencialidade (auto)reflexiva.

Para Ferrarotti (2010) a narrativa autobiogréfica € sintese entre Historia, estrutura
social e trajetérias individuais, o que permite pensar em como se entrelagam essas trés
dimens@es tanto em narrativas extensas quanto em relatos sucintos. Debru¢camo-nos sobre
narrativas como: “Eu sou eu. E hoje sou tudo aquilo que um dia duvidaram.”; “Sou um
adolescente de 16 anos que acha o mundo chato” ou “Ainda ndo sou ninguém, porque nao
tenho nada”; “Pra mim a cultura ndo influencia muito no nosso dia-a-dia, porque nossas
atitudes depende de nés”; auto-descricGes pelas quais nos questionamos sobre a poténcia
desses micro-relatos com relacéo a reflexdo sobre si mesmo.

Admitimos que a poténcia do sentido ndo se encontra na extensdo do texto, no nimero
de palavras, mas na intensidade do que revela, do que estd contido naquilo que encerram.
Autodescricdes como essas poderiam ser palavras ditas ao vento, mas, como exposto, 0
estranhamento nos pds em questdo. Se dialogarmos com Bourdieu (2003) serd que esses
modos de falar de si revelam o corpo socializado, que néo é oposto a sociedade, mas uma das
suas formas de existéncia? Poderemos dizer com Delory Momberger (2009) que tais relatos

sdo atividades biograficas que revelam a indissociabilidade da individualizacdo e da
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socializagdo? Admitiremos com Bruner (2014) que tais auto-descricbes sdo criacGes da
individualidade transpassadas por outros?

Passeggi et al. (2014), ao analisarem narrativas de criangas com base na concepcao
minimalista da narrativa de Bertaux (2010) e nos estudos de Delory- Momberger (2013),
confirmam a intensidade do sentido em suas curtas narragdes. Propomo-nos aqui a refletir
sobre a poténcia do sentido no minimo dizer com base na teoria social de Bourdieu (2003); as
concepcdes interacionistas da linguagem de Bruner (2014) e Vygotsky (1989). Para Vygotsky
(1989), a linguagem é compreendida como social, sendo pensamento e mundo social mediado
pelas palavras. Na linguagem oral, a abreviacéo do discurso é possivel quando este transmite
pela entonagdo o contexto psicoldgico de quem fala.

Nesse sentido, relatos minimos podem estar carregados de sentido, de emocao, no que
se esconde, no gque se nega ao revelar-se, e no que se desvela ao se ocultar historias e
esconder-se do outro e de si. As respostas a essas indagacOes permitiriam a expansdo da
sintese contida em relatos minimos. Assim, caminhamos na compreensdo de que sucintas
auto-descricdes juvenis revelam a ampliddo de suas historias de vida, os desafios de ser
adolescente e de se tornar adulto. Por essa razdo, se por a escuta dos jovens no espaco escolar
é multiplicar as possibilidade de intercompreensdo e aumentar as chances de acompanhé-los
em sua formagéo.

Como pontua Tardif (2005) a profissdo docente é uma profissao que trabalha com e
sobre outros, € um trabalho com coletividades que condicionam o exercicio docente, ou seja, é
um trabalho interativo. Mas, como uma dindmica interativa, tais condicionamentos sao
reciprocos na relagdo educador-educando. A relacdo educador-educando passa
necessariamente pela compreensdo do olhar do outro, pelos significados e sentidos que
professores e alunos atribuem ao contexto e as dindmicas educacionais e a Si mesmos,
inseridos neste processo. Sentidos decorrentes também das experiéncias passadas ou da
histéria de vida que se revela na relagdo educativa, na relacdo entre professores e alunos. A
construcdo desses significados e sentidos resulta da confluéncia dos desejos individuais e do
modo como se encontra organizada a instituicdo educativa, ou seja, como ela também produz
espacos de possibilidade de atribuicdo de sentidos, assim como, dos valores, das normas, da
ideologia que constitui a instituicdo determinada e que também vao se (re)construindo nos e
pelos imbricamentos.

A intencionalidade da comunicacédo se refere a algo da pessoa que narra, mas néo so.

Esta afirmacdo mostra a necessidade da problematizagdo ou ainda, da compreensdo desse
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outro que narra, ou seja, a compreensdo sobre o outro ndo se resume aquilo que narra, mas ao
propdsito da narragdo que ocorre em relagdo. Narrar a propria vida permite se fazer conhecer,
autoriza o outro a entrar em noés e viabiliza compartilhar experiéncias, sensaces e
sentimentos. Contar as vivéncias é pratica cotidiana que incorpora as relaces face a face.
Mas conceder a histdria pessoal & outra pessoa que a leva consigo e que a reinterpreta,
exacerba aspectos da narragdo que nas relagdes cotidianas, muitas vezes, ndo sao percebidos,
como o motivo de contar, 0 que contar (selecdo das vivéncias e das sensacdes/emocdes),
como contar.

Como pontuado anteriormente, Delory-Momberger  (2009) concebe a
indissociabilidade da atividade biogréfica na relagdo entre a individualziacao e a socializagéo.
Ou ainda, a biografizacdo como interface entre o individuo e o social. Nesse sentido, a
contribuicdo de Bourdieu torna-se essencial, pois para este sociélogo

a evidéncia da individuacéo bioldgica impede de ver que a sociedade existe sob duas
formas inseparaveis: de um lado as instituices que podem revestir a forma de coisas
fisicas, monumentos, livros, instrumentos, etc.; de outro as disposi¢des adquiridas,
as maneiras duradouras de ser ou de fazer que encarnam em corpos (habitus). O

corpo socializado (aquilo a que se chama o individuo ou a pessoa) ndo se opde a
sociedade: é uma das suas formas de existéncia. (BOURDIEU, 2003, p. 33).

Delory-Momberger nos aponta ainda que a sociedade hodierna nos incita a “tener una
vida”, uma vida “para nosotros”, uma “vida que sea nuestra”, “tener uma historia” (2009, p.
83), no sentido da autonomia das escolhas de vida e das responsabilidades de si, ou seja, a
modernidade avancada nos imputa a individualizacdo e a singularizacdo. Contudo, se essa
biografizacdo tem na realizacdo individual caracteristicas de autonomia e criatividade,
Delory-Momberger também realiza algumas dendncias, como: (1) “o novo individualismo
recrutado pelas instituicdes contribui, antes de tudo, para o0 sucesso do sistema econémico. A
realizacdo de si tornar-se um dos instrumentos da for¢ca produtiva” (DELORY-
MOMBERGER, 2012, p. 57); e, (2) “as desigualdades das condi¢fes de vida, materiais e
sociais, sdo assim, tecidas de desigualdades dos recursos de linguagem e das representacdes
do eu e, com elas, da reparticdo desigual das maneiras de se construir a si mesmo”
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 62).

Os processos de biografizacdo implicam no estabelecimento da relacéo entre o social e
o individual, a fim de questionar/problematizar as construcdes biograficas mediante os

condicionantes sociais, politicos, historicos, culturais. Como escreve a autora:

Tal € 0 objeto que se fixa a pesquisa biografica: explorar os processos de construgdo
do sujeito no seio do espago social; mostrar como os individuos ddo forma a suas
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experiéncias, como déo significado as situagdes e aos eventos de sua existéncia,
como agem e se constroem nos seus contextos historico, social, cultural e politico. E
para realizar tal investimento, a pesquisa biogréafica deve se aplicar a estudar as
operacles e 0s processos segundo 0s quais os individuos integram, estruturam,
interpretam os espacos e as temporalidades de seus contextos histdrico e social. Para
ressaltar mais uma vez, ela deve compreender e analisar a interface do individual e
do social, interrogando as construcdes biograficas individuais nos seus contextos e
ambientes. (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 51).

A compreensdo da especificidade da pesquisa (auto)biogréafica, nos leva a entender
conceitos centrais para a abordagem da autobiografia como dispositivo de (auto)formacéo,

assim Passeggi escreve:

explora o entrelacamento entre linguagem, pensamento e praxis social. Para isso esta
atenta as especificidades dos instrumentos semiéticos (fenémenos culturais como
sistemas de significacdo) que materializam o fato biografico no processo de
biografizacfo. Analisa como os individuos integram, estruturam, interpretam os
espacos e as temporalidades de seus contextos hitérico-culturais para examinar por
esse Viés, 0s processos de subjetivacdo e de socializacdo, do sujeito na interagcdo
dialética entre a histéria social e a histéria pessoal pela mediacdo da(s)
linguagem(ns). Interroga os modos pelos quais os individuos ddo forma as
experiéncias, sentindo a existéncia, na interagdo com o outro e consigo mesmo. Em
suma, a pesquisa (auto)biografica tem por ambigdo compreender como os individuos
(a crianga, o jovem, o adulto...) e/ou os grupos sociais atribuem sentido ao curso da
vida no percurso de sua formacdo humana ao longo da vida, no decurso da historia.
(PASSEGGI, 2011, p.15-16).

Em texto de 2012, intitulado Abordagem metodoldgica na pesquisa biogréfica,

Delory-Momberger faz a seguinte reflexao:

Assim, a atividade biografica ndo fica mais restrita apenas ao discurso, as formas
orais ou escritas de um verbo realizado. Ela se reporta, em primeiro lugar, a uma
atividade mental e comportamental, a uma forma de compreenséo e de estruturacdo
da experiéncia e da agdo, exercendo-se de forma constante na relacdo do homem
com sua vivéncia e com o mundo que o rodeia. A utilizacdo dos termos biografia e
biogréafico para designar ndo a realidade fatual do vivido, e sim o campo de
representacdes e construcdes segundo as quais 0s seres humanos percebem a sua
existéncia, enfatiza até que ponto essa compreensdo da narrativa da experiéncia se
apresenta como uma escrita, isso é, como um modo de apreensdo e de interpretagdo
da vivéncia, com sua dindmica e sua sintaxe, seus motivos e suas figuras. Os
neologismos biografar(se) e biografizacdo salientam o carater processual da
atividade biogréafica e remetem a todas as operagdes mentais, comportamentais e
verbais pelas quais o individuo ndo cessa de inscrever sua experiéncia e sua agdo em
esgquemas temporais orientados e finalizados. (DELORY-MOMBERGER, 2012, p.
525)

Como refletido anteriormente, “efeito de composi¢do” ¢ o modo como Mafessoli
(2005, p. 35) denomina para entender a forma plural em que as identidades se constituem
hoje, ou ainda poderiamos pensar na heterogenidade e complexidade da constituicdo de si
apontadas por Lahire (2004) e Dubet (1994). Assim, a narracdo de trajetdrias de vida, 0s
relatos autobiograficos, pode ser um meio pelo qual se observa a complexidade da
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constituicdo de si como também um momento de questionamentos de quem eu sou, por que
sou, como sou e um ensejo de transformacdo. Para Souza e Uzéda (2009, p. 257) “narrar ¢é
poder expressar a forma como vemos e sentimos o mundo”. Mas Bruner (2014, p.80)
questiona: “Por que nés nos descrevemos naturalmente através de historias, de maneira tdo
natural que a propria individualidade parece ser produto de nossa propria fabricagdo de

historias?”. Bruner responde ao refletir que:

A individualidade pode certamente ser pensada como um desses ‘“eventos
verbalizados”, uma espécie de “metacvento” que oferece coeréncia e continuidade a
confusdo da experiéncia. Entretanto, ndo é somente a linguagem per se, mas a
narrativa, que molda o seu uso — em particular, o seu uso na construcdo de si.
(BRUNER, 2014, p. 84).

Refletir sobre a identidade como um metaevento relacionado a narrativa, tem como
preposicao a concepcdo de que a propria construcdo do eu é uma arte narrativa, na medida em

que ndo ha um eu essencial a ser descoberto.

Em vez disso, nos construimos e reconstruimos nossos eus constantemente para
satisfazer as necessidades das situacdes com que nos deparamos, e fazemos isso com
a orientagdo de nossas memorias do passado e de nossas esperangas e medos futuros.
Falar de si para si mesmo é como fabricar uma histéria sobre quem e o que somos, o
que aconteceu e porque fazemos o que estamos fazendo. (BRUNER, 2014, p.74).

A construgdo do eu como uma narrativa faz pensar na relacdo entre palavra e
pensamento, entre palavra e consciéncia. As palavras exercem fungdo central no
desenvolvimento do pensamento e da consciéncia, na medida em que, toda palavra representa
uma consciéncia e que a propria estrutura da lingua influencia 0 modo como percebemos o
mundo e a nds mesmos. Essa afirmacdo embasa-se na perspectiva histdrico-cultural de
Vygotsky (1989) da relacdo entre pensamento e linguagem em que a relacdo entre o
pensamento e a palavra constitui-se como um processo, uma dindmica continua, em que 0
pensamento nasce através das palavras.

Compreendendo também Vygotsky compreendemos a perspectiva de Bruner em que a
identidade é construida pela narrativa, assim como, o sentido de si. Ainda para Vygotsky
(1989), a linguagem é compreendida como social. A palavra exerce uma funcdo de mediacédo
entre pensamento e mundo social. Mas essa mediagéo feita pela palavra conscientizada néo
tem relagdo com a quantidade de palavras, mas sim com a entonacdo com a qual a palavra é
expressa. Os pensamentos e sensacdes podem ser expressos atraves de poucas palavras ou até
com uma palavra, ou seja, a abreviagdo do discurso é possivel quando este transmite pela

entonagdo o contexto psicologico de quem fala.
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Dessa forma, apoés estas reflexdes é possivel responder positivamente as questdes que
nos colocamos, ou seja, as micronarrativas como “Eu sou eu. E hoje sou tudo aquilo que um
dia duvidaram.”; “Sou um adolescente de 16 anos que acha o mundo chato; “Ainda nao sou
ninguém, porque nio tenho nada” ou ainda “Pra mim a cultura ndo influencia muito no nosso
dia-a-dia, porque nossas atitudes depende de nds” revelam a indissociabilidade da
individualizacdo e da socializa¢do do individuo e as tens@es juvenis.

“Ainda ndo sou ninguém, porque ndo tenho nada” demonstra toda relacdo e o conflito
entre ter e ser da sociedade hodierna; assim como, revelam a afirmacédo de si “Eu sou eu” ou
“Sou um adolescente de 16 anos”, atravessado pela apatia de um mundo sem perspectivas de
um jovem de periferia em que destinos séo percebidos como tragados, “que acha o mundo
chato”; ou o proprio empoderamento “E hoje sou tudo aquilo que um dia duvidaram” ou
“nossas atitudes depende de nos”.

Sucintas descri¢des atrelada a dificuldade sentida de auto-descrever-se. Na avaliacdo
sobre a dindmica, dizeres como: “Foi diferente professora, a gente precisa pensar mais pra
escrever...”; “E um pouco dificil, porque tivemos que pensar como somos e como as coisas
nos influenciam”, ou ainda “E porque as vezes, a gente ndo sabe quem a gente é. A gente N0
consegue se definir”, foram recorrentes. Apesar de ndo ter sido solicitada uma definicdo uma
delimitacdo de si, a Ultima fala, denota tanto a caracteristica da heterogeneidade dos processos
socializadores na constituicdo de si como a circunscrigdo do ato de escrever. O encadeamento
do relato molda a memdria, retira um tanto da complexidade do vivido. A linearidade
necessaria para que o texto seja possivel, gera as sobras que se dissipam, que se transmudam e
que constitui os siléncios das palavras.

Assim, nesta perspectiva, tais autodescricbes sdo criacdes da individualidade
transpassadas por outros, em que criamos noss0S eus ao nos narrar, para nds e para outros.
Estranhar os sucintos relatos dos jovens estudantes e pensa-los como uma possibilidade de
(auto)reflexd@o € compreender a dindmica juvenil e suas formas de expressao, pois se ignora a
vida dos estudantes. Como educadores podemos compreender 0s contextos sociais e culturais
em que o0s jovens se encontram, mas a dimensdo de como cada um vivencia e significa suas
trajetorias € algo inalcancavel. Desse modo, que refletimos como relatos sucintos podem ser
percebidos como potencialidades de (auto)reflexdo, (auto)conscietizagédo e de (auto)formacéo
por se constituirem como narrativas de si, como também expressam a sintese entre contextos

sociais e individualidades.
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Consideragoes...

A experiéncia de pesquisa aqui apresentada permite formular consideracdes que
podem colaborar nas compreensdes dos sentidos do ensino de sociologia e a potencialidade
das escritas de si como dispositivo de formagcdo no ambito escolar. Isto porque as
compreensdes corroboram a tese de que a utilizacdo de dispositivos de auto e heterobiografia
nas aulas de Sociologia/Ciéncias Sociais fomentam estranhamentos de si e do outro e a
desnaturalizacdo, podendo colaborar com a quebra de preconceitos. Embora no mesmo
espaco formativo, outra relacdo eu-outro é vivenciada quando se atravessam elementos
constituidores de si e do outro, historias de vida antes ndo reveladas, antes ndo dadas a
conhecer. A sociologia/ciéncias sociais ao desnaturalizar esses elementos constituidores do
ser social, que ¢ ao mesmo tempo individual, ao fazer compreender a historicidade, a
igualdade e a diversidade humana atraves dos seus conceitos-temas-teorias, gera reflexdes
sobre si e sobre o outro, suspensdes de saberes, novas compreensdes e possibilidades do
estabelecimento de outras relacGes.

As andlises dos relatos indicaram: (1) A desnaturalizacdo como condicdo da
construcdo e reconstrucdo da experiéncia, identificadas pela literalidade das explicacfes, dos
conceitos ou pela substancialidade; (2) Estranhamento de si pela reflexividade na escrita e
estranhamento do outro pela leitura dos relatos de outros e pela dindmica. Estranheza ao
perceber a diferenca, a igualdade, e a igualdade da possibilidade em ser diferente; (3)
Importancia de um tema que conduza a reflexdo; (4) Reflexdes sobre o preconceito como
decorréncia do estranhamento e da desnaturalizacdo; (5) A consciéncia de si como um
individuo que se constitui em meio as influéncias (conhecimento/reconhecimento) revelou-se
como um elemento de disposicdo para a aprendizagem, para a reconstrucdo da experiéncia. A
percepcdo da influéncia familiar corrobora esta interpretacdo; e, (6) Percepcdo de
autoconstrucdo de si individualizada e individualizante resultou em uma ndo
disposicao/abertura para outras reflexes e/ou possibilidades de outras percepg¢des de si e do
outro.

O conhecimento socioldgico tem na relagdo sociedade-individuo a sua centralidade.
Perceber e considerar a auto-observacédo e auto-reflexdo como meio de estranhar para entéo
questionar, avaliar e compreender as estruturas, 0s processos, 0s condicionantes sociais, para
entender conceitos e temas, pode ser um procedimento significante, na medida em que faz o

jovem compreender na sua prépria trajetoria a relacdo sociedade-individuo. Faz o jovem, na
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sua dinamicidade propria, colocar-se em suspensdo de saberes para outras reorganizacgdes.
Entre os dizeres de que é dificil pensar sobre si mesmo e a resisténcia a escrita de si, entre
minimos dizeres e sucintos relatos, entre o estranhamento e a familiaridade em escrever-se,
entre o revelado e o silenciado, a proposta aqui apresentada configura-se como uma
possibilidade que visa a contribuir na compreensdo do potencial das narrativas
autorreferenciais nas aulas de Sociologia/Ciéncias Sociais, no potencial do ensino de Ciéncias

Sociais/Sociologia para a formacdo humana.
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7. Consideracdes finais...

Se pudesse expressar em uma palavra a trajetoria de pesquisa e escrita desta tese, ou
ainda, no exercicio de delimitar pela palavra escrita 0 meu percurso, as minhas vivéncias,
diria: suspensdo. Ao contrario da minha hipétese em relacdo a minha trajetoria de vida de que
a finalizacdo do doutorado fecharia um ciclo, também por p6r em didlogo duas &reas do
conhecimento que constituem desde a graduacdo meu percurso académico as Ciéncias Sociais
e a Educacdo, as experiéncias me suspendem, me deixam em suspensao... E assim, tecer
consideracbes finais de um trabalho que se debruga sobre experiéncias de vida, cuja
reflexividade se constitui como um modo de aprendizagem e de aprendizagem de si ruma a
compreensdo e a experiéncia de si como uma possibilidade. A intencdo de (com)provar se
dissipa e 0 que permanece é a sensacao e compreensao da experimentacao.

Por uma sociologia da suspensdo: ensino de sociologia e narrativas de si como
dispositivo de formacdo foi o titulo que damos a esta tese que objetivou desenvolver uma
possibilidade didatico-metodoldgica para o ensino de sociologia na educacdo basica através
de relatos autorreferenciais como dispositivo de formacdo. Para tanto analisamos e
estabelecemos relacdes entre leis, parametros, orientagdes curriculares e planos pedagdgicos
sobre a educacéo e o ensino de sociologia. Compomos um Estado da Arte delimitado por um
I6cus de socializacdo, producdo e difusdo do conhecimento observando a existéncia de
trabalhos com narrativas de si como possibilidade didatica nas aulas de Sociologia na
educacdo bésica. Revisitamos a histéria do ensino de sociologia na escola brasileira e
buscamos nos primeiros cientistas sociais brasileiros compreensdes sobre os sentidos da
sociologia na escola e experiéncias praticas que demonstram a vinculagdo entre a funcdo das
ciéncias sociais e 0 seu ensino. Relacionamos as especificidades da Sociologia enquanto
ciéncia e do sentido do ensino de sociologia na educacdo basica. Analisamos 0s conceitos
desenvolvidos pela sociologia como imaginacdo socioldgica, e, estranhamento e
desnaturalizacdo e pomos em didlogo com a fundamentacdo epistemoldgica do campo da
Pesquisa (Auto)biografica em Educacdo e assim observamos as possibilidades
epistemoldgicas da abordagem biografica como préatica de formacdo na escola de educacgéo
basica, especificamente, no ensino de sociologia.

Assim, o Estado da Arte realizado sobre os Gts sobre ensino de sociologia no
Congresso Brasileiro de Sociologia, evento realizado pela Sociedade Brasileira de Sociologia

(2005-2015) possibilitou verificar e compreender o desenvolvimento quantitativo das
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pesquisas sobre o ensino de sociologia, as tematicas pesquisadas, o carater metodoldgico e as
bases tedricas das pesquisas sobre o ensino de sociologia; e, 0s atores e instituicdes que se
configuram como redes de pesquisa e producdo do conhecimento e formacao sobre e para o
ensino de sociologia na escola basica. Assim como, identificar que nestes dez anos de
existéncia de um Gt especifico sobre o ensino de sociologia na escola apenas um relato de
experiéncia apresentava a relagéo entre historias de vida e ensino de sociologia.

Com relacdo a Histdria do Ensino de Sociologia no Brasil optamos por uma concepcao de
complementaridade dos aspectos que agem na institucionalizacdo e na legitimacdo da
Sociologia como disciplina curricular na escola secundaria, quer sejam eles sentidos e
funcionalidades, atores sociais ou a burocracia educacional. De 1882-3 a 2008 visualizamos
em uma linha cronoldgica, através das legislacbes educativas, as intermiténcias da sociologia
como disciplina escolar e escolhemos como pontos de reflexdo e compreensdo dois textos que
tratam do ensino de sociologia proferidos no | Congresso Brasileiro de Sociologia no ano de
1954 o de Florestan Fernandes O Ensino de Sociologia na Escola Secundéria Brasileira, e, 0
texto de Oracy Nogueira Duas Experiéncias no Ensino de Sociologia. Nestes textos,
encontramos tanto a fundamentacdo para o ensino de sociologia na escola para os jovens
como teorizagdes sobre experiéncias préaticas sobre o ensino de sociologia.

Em relagéo aos desafios atuais do ensino de Sociologia na escola analisamos textos de
orientacdo curricular, suas hibridizacfes e reconfiguracdes. As analises e problematizacGes
compreenderam a C.F (1988), a LDB (1996) os PCN (2000), PCN + (2002), OCN (2006), o
livro Sociologia (2010), as DCN (2010), as DCNEM (2012), o PNE (2014), a proposta
preliminar da BCN (2015), as Diretrizes Curriculares Estaduais do RS — Li¢des do Rio
Grande (2009), o Projeto Pedagdgico para o Ensino Médio Politécnico (2011), o Projeto
Politico Pedagogico da escola (2014) e o Plano de Estudos para a disciplina de Sociologia
(2014), agregando-se a analise do ENEM (2014) e do livro didatico Sociologia para o Ensino
Médio (2010) adotado pela escola. Concebemos o curriculo como hibrido que expressa
consensos, tensdes, conflitos e outras construgdes.

Identificamos que trabalhar a partir da realidade dos educandos, objetivando a formacéo
integral e plena sdo objetivos que perpassam o projeto nacional de educagdo expresso em
diferentes textos da legislacdo educacional cuja especificidade da Sociologia como disciplina
escolar que produz estranhamentos, desnaturalizacdes, o desenvolvimento da imaginacao
sociologica, a capacidade de compreender e questionar a si, ao outro, as dinamicas culturais e

estruturas sociais, a reflexdo individuo-socializado contribui de forma significativa no
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cumprimento de tais objetivos. Contudo, as analises indicaram vieses nas propostas didatico-
metodoldgicas na construcdo de espacos-tempos de formacdo e experienciacdo de si que
permita o educando ver-se na sua inteireza e integralidade humana. Como pontuamos, o
ensino de sociologia para além de selecionar teorias, temas e conceitos exige-se pensar sobre
estratégias de reflexdo sobre o cotidiano, sobre a vida dos educandos e seus efeitos na medida
em que o contexto social-cultural dos jovens estudantes é objeto de andlise e reflexdo
sociologica.

O discurso, o objetivo de trabalhar ou partir da realidade dos educandos ndo € concernente
especificamente a Sociologia/Ciéncias Sociais, ao contrario € difundido em teorias, diretrizes,
orientagdes sobre a ampla esfera da educacéo escolar. Como projeto de educacgéo nacional, as
concepcdes de pleno desenvolvimento do educando (LDB, 1996) ou de desenvolvimento na
sua plenitude (DCN, 2013) mantém-se muito mais como uma possibilidade, uma promessa,
um porvir do que como um cendrio, uma base de agdo cotidiana. Quando observamos as
recontextualizagbes de diversos textos de orientacdo educacional construidos em diferentes
instancias de gestdo educacional e escolar, quando observamos cotidianamente, as
obliquosidades entre discursos e estruturas, entre interesses e praticas ha uma inversdo em que
0 desenvolvimento integral e pleno é subsumido, na prética, a insercdo no mercado de
trabalho e ao acesso aos niveis mais elevados do ensino ao término da educacdo basica,
conforme a capacidade de cada um (LDB, 1996). A substituicio no PNE (2014) de
“expectativas de aprendizagem” por “direitos e objetivos de aprendizagens e
desenvolvimento” relacionado a constru¢do de uma base nacional curricular comum tenta
atribuir o carater de uma educacdo existente, presente, que se realiza e ndo apenas de uma
probabilidade.

E € neste interim que o trabalho aqui apresentado defende a abordagem biografica como
dispositivo de formacdo como uma possibilidade de construcdo de espacos/tempos de
producdo do estranhamento e da desnaturalizacdo através da relagdo com temas socioldgicos.
A relacdo entre histdrias de vida e ensino de sociologia aparece como uma possibilidade de
suspensdo de saberes e aprendizagens tanto de contetdos, como aprendizagem do outro e de
si em relacdo. A aprendizagem de como o0s condicionantes sociais influenciam na constituicao
de si, a compreensdo da constituicdo do indviduo-socializado. Como ja pontuado, a proposta
apresentada e desenvolvida tem como principios:

1. A concepgdo de individuo socializado, na estrita relacdo das influéncias socializadoras

e a constituicdo da individualidade;
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. A educacdo como uma experiéncia, que em Dewey (2010), de forma geral, envolve
reflexdo, dotada de significagdo, em que se percebem relagdes e continuidades antes
ndo percebidas, em que a aquisi¢do de novos conhecimentos é um resultado natural.

. A relacdo do social com o individual na centralidade do ensino de ciéncias
sociais/sociologia, por meio do desenvolvimento da imaginacao socioldgica, definida
como a capacidade de compreensdo da relagdo dos significados para a vida intima e
social da historia e estrutura social (MILLS, 1975);

O estranhamento e a desnaturalizacdo compreendidos como principios
epistemoldgicos que caracterizam a Sociologia como uma ciéncia compreensiva e
explicativa (CARVALHO FILHO, 2014), defendida pelas Orientagfes Curriculares
Nacionais (2006) e, mantida pela proposta da Base Nacional Comum Curricular
(2015) como praticas para o desenvolvimento da criticidade em relacdo ao senso
comum, a intolerancia, ao preconceito, esteredtipos e estigmas;

. Arelacéo entre conhecimento, sentido e construcéo de si, apontadas por Josso (2010);
a reflexividade autobiografica destacada por Passeggi (2011) que implica uma
autonomia cognitiva e a conscientizacdo de si em organizacdes dinamicas de
compreensdo de si; e, a relacdo entre biografia e aprendizagem de Delory-Momberger
(2006, 2012, 2014) estdo na centralidade da contribuicdo epistemoldgica do campo da
Pesquisa (Auto)biografica em Educacdo paraa constru¢do de uma proposta de ensino.
A relacdo entre biografia e aprendizagem em Delory-Momberger (2006, 2012, 2014)
pode ser identificada nos seguintes aspectos: (1) que os saberes subjetivos e nao
formalizados influenciam no modo como as pessoas investem e transitam nos espagos
de aprendizagens formais e que tornar-se conscio destes saberes, torna possivel
ressignificar sentidos e projetos de vida em formacdo (DELORY-MOMBERGER,
2006); (2) que a compreensdo dos significados das experiéncias de formacdo e
aprendizagem de jovens e adultos em suas construcdes biogréficas individuais, nas
suas relagdes com os outros e com o mundo social torna-se constituidor (DELORY -
MOMBERGER, 2012); e, (3) que a aprendizagem de saberes escolares estabelece uma
relagdo de complementaridade e reciprocidade com as aprendizagens e saberes
biograficos, permitindo revisitagdes de si e outras proje¢des, ou ainda, “biografar-se
de outro modo” (DELORY-MOMBERGER, 2014, p.136). O estranhamento e a
desnaturalizagdo como principios epistemoldgicos do ensino de sociologia que incide

sobre si e 0 outro e que possibilita compreender e compreender-se de outro modo
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refere-se a possibilidade de “biografar-se de outro modo” o que substancia a relagdo
aqui defendida entre o campo da Pesquisa (Auto)Biografica em educacdo como
dispositivo de formacéo e o ensino de sociologia na educacgéo basica.

Tendo por base os principios acima descritos a construcdo e a aplicacdo de uma proposta
de ensino de sociologia com relatos autorreferenciais teve como resultado:

(1) A desnaturalizagdo como condigdo da construgdo e reconstrugdo da experiéncia,
identificadas pela literalidade das explicagdes, dos conceitos ou pela substancialidade;

(2) Estranhamento de si pela reflexividade na escrita e estranhamento do outro pela leitura
dos relatos de outros e pela dindmica. Estranheza ao perceber a diferenca, a igualdade, e a
igualdade da possibilidade em ser diferente;

(3) Importancia de um tema que conduza a reflexao;

(4) Reflexdes sobre o preconceito como decorréncia do estranhamento e da
desnaturalizacéo;

(5) A consciéncia de si como um individuo que se constitui em meio as influéncias
(conhecimento/reconhecimento) revelou-se como um elemento de disposicdo para a
aprendizagem, para a reconstrucdo da experiéncia. A percepcdo da influéncia familiar
corrobora esta interpretacéo; e,

(6) Percepcdo de autoconstrucdo de si individualizada e individualizante resultou em uma
néo disposicdo/abertura para outras reflexdes e/ou possibilidades de outras percepgdes de si e
do outro.

Estas analises rumam para a compreensdao da importancia social de trabalhos auto-
reflexivos no espaco escolar e da sociologia no sentido de que os projetos de formacéo
nacional se referem a formac&o humana, a formacéo de individuos conscientes de si, criticos,
reflexivos, autbnomos e protagonistas de suas proprias vidas. Também € possivel refletir
sobre como o0s processos de socializacdo afetam as percepc¢des de si e a disposi¢do para estar
em relagcdo com outros e para aprender. Vale destacar novamente que uma educacao plena
concerne a uma educacéo de si, em que o si significa o eu refletido e que as Ciéncias Sociais,
a Sociologia, pela sua prépria especificidade enquanto ciéncia do social, enguanto
compreensdo do contexto presente, na relacdo entre individuo e sociedade tem importancia
indiscutivel nessa tarefa educativa.

Como um trabalho que visa ou que produz suspensdes, acreditamos que ndo foram dadas
todas as repostas e muitos questionamentos surgiram no processo de teorizagdo e de escrita.

Muitas questfes ou ainda muito estd em suspenso. Assim, como também, dessa experiéncia
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de pesquisa outros modos de desenvolver a auto-refelxividade e a narrativa de si nas aulas de

sociologia no ensino médio sdo possiveis.
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