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Resumo

Neves, Fagner Henrique Guedes; Candau, Vera Maria Ferrdo (Orientadora).

Conhecimento, Escola e Cultura/s: Ensino de Sociologia e Educagéo

Intercultural. Rio de Janeiro, 2014, 144p. Dissertacdo de Mestrado —

Departamento de Educacdo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de

Janeiro.

Este trabalho situa-se na confluéncia entre conhecimento, educacéo escolar,
ensino de Sociologia e interculturalidade, um didlogo pouco explorado pela
pesquisa educacional brasileira. Tendo como referenciais os estudos interculturais
de Boaventura de Sousa Santos, Vera Maria Candau e Antdnio Flavio Moreira,
busca-se discutir como os professores de Sociologia lotados na escola basica
compreendem as possibilidades de debates entre o saber socioldgico escolar e a
educacdo intercultural. Neste empreendimento, dois objetivos sdo visados: (1)
identificar as representacOes de professores de Sociologia de escolas publicas de
Niter6i sobre as relagdes entre o conhecimento sociol6gico escolar vigente na
escola bésica brasileira e a proposta da educacdo intercultural e a (2)
problematizar possibilidades de construcdo de curriculos escolares sociologicos
interculturalmente orientados no contexto de escolas da rede publica. Para tanto,
foram desenvolvidas entrevistas individuais semiestruturadas com onze sujeitos
licenciados em Ciéncias Sociais e atuantes no magistério estadual de Sociologia
ha pelo menos dois anos. Foram também analisados documentos curriculares
oficiais voltados ao ensino médio e a disciplina de Sociologia. Mediante a
articulacdo entre os dados obtidos através desses procedimentos e os referenciais
tedrico-conceituais enunciados, foi possivel obter significativos achados. A
despeito de diversas proposicGes favoraveis a educacdo intercultural nos
documentos curriculares analisados, esta ainda é escassamente promovida na
selecdo de conteudos e no desenvolvimento de praticas pedagodgicas no ensino
basico de Sociologia, conforme relatam os sujeitos da pesquisa. Nesse cenario, a
construcdo intercultural do conhecimento sociol6gico escolar é uma meta a se
cumprir, repleta de desafios a serem enfrentados pelo sistema escolar e os

educadores.

Palavras-chave
Conhecimento; Escola; Ensino de Sociologia; Educacéo Intercultural.
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Abstract

Neves, Fagner Henrique Guedes; Candau, Vera Maria Ferrdo (Advisor).
Knowledge, School and Culture: Sociology Teaching and Intercultural
Education. Rio de Janeiro, 2014, 144p. MSc. Dissertation — Departamento
de Educacdo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

This work approaches an unusual discussion in the Brazilian educational
research, involving knowledge, school education, Sociology teaching, and
interculturalism. Specifically, the work focuses the public high-school Sociology
teachers’ opinions about the dialogues between the Sociology knowledge and the
project of the intercultural education, considering the conceptions from
Boaventura de Sousa Santos, Vera Maria Candau, and Antdnio Flavio Moreira.
There are two research goals: (1) to identify the high-school Sociology-teachers’
representations about the Sociology knowledge which is normally taught at the
Brazilian Schools and its relationships with the intercultural education; (2) to
propose some possibilities of creating Sociology public high-schools curricula
under the intercultural concepts. Semi-structured interviews with eleven Social
Sciences licensed-teachers who have been working at public high-schools in
Niteréi City (State of Rio de Janeiro) for at least two years were made. In
addition, the official curricula documents concerning Sociology teaching and
high-school education were analyzed. Linking the achieved data with the
theoretical references, some important results were found. Although the analyzed
documents point many propositions around the intercultural constitution of the
Sociology teaching, content choices and the pedagogical practices are not usually
affected by the intercultural education. At this scenery, building a high-school
Sociology teaching under intercultural ideas remains as a non-reached goal, which

is plenty of challenges to be faced by the educators.

Keywords
Knowledge; School; Sociology Teaching; Intercultural Education.
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1
Introducéao

Este trabalho esta situado no cruzamento entre educacdo escolar,
conhecimento, interculturalidade e ensino de Sociologia. Neste capitulo
introdutorio, relatarei as experiéncias académicas que me levaram a estruturar esse
debate, identificando conexfes entre estas experiéncias e as ideias que
desencadearam a construcao do problema e dos objetivos que norteiam a pesquisa.

Os pontos que considero fundamentalmente ligados a construcdo deste

trabalho séo:

(1) Estudos desenvolvidos no ambito do PPGE/PUC-Rio em torno dos

conceitos de conhecimento escolar e educacdo intercultural e a

(2) Revisdo da literatura desenvolvida no pais sobre o ensino de Sociologia

na educacdo basica.

Ao cursar a disciplina “Metodologia Didatica” no primeiro semestre de
2012, ministrada pela Professora Vera Maria Candau, fui apresentado a
informagdes e conhecimentos que me levaram a rever minhas intengdes iniciais de
pesquisa. E certo que, em vista de estudos no curso de Especializacdo em Ensino
de Historia e Ciéncias Sociais na Universidade Federal Fluminense, realizados no
ano anterior, j& compreendia que a Didatica € muito mais do que uma técnica de
ensino de quaisquer saberes a qualquer aluno. Por certo, 0 ensino é um processo
constituido por muitissimos conhecimentos, articulados em condicdes e em face
de diferentes objetivos. Todavia, 0 que houve de novo e marcante na disciplina
“Metodologia Didatica” foi a possibilidade de me aprofundar no universo de
fatores estruturantes dessa concepcdo de didatica, algo que se deu através de
leituras e debates, dentro e fora de sala de aula. Neste sentido, o topico da didatica
que mais me chamou atencdo foi o conhecimento escolar. Passei, entdo, a dedicar
significativo tempo de minhas jornadas de estudo a questdes pertinentes ao

conhecimento escolar. Participei da elaboracdo de um seminario em grupo e de
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um breve ensaio individual no decorrer da citada disciplina. A partir desses
processos, comecei a delinear o problema que norteia este trabalho.

O conhecimento escolar € um vastissimo campo de correntes, teorias,
questdes e tensdes da pesquisa educacional em todo o mundo. Ndo pretendendo
ater-me a discussdo sobre elas neste trabalho, na sequéncia deste capitulo
introdutorio reconstituirei a divergéncia entre as concepgdes de conhecimento e
educacdo escolar de José Carlos Libaneo e Michael Young e as proposicdes de
pesquisadores educacionais contemporaneos comprometidos com vertentes do
pensamento intercultural e sua promogdo nos processos educativos. Este embate
de ideias para mim foi o ponto mais marcante na disciplina ‘“Metodologia
Didatica”.

Em primeiro lugar, José Carlos Libaneo, reconhecido estudioso da didatica
no pais, afirma que:

“O papel da escola ¢ prover aos alunos a apropriagdo da cultura e da
ciéncia acumuladas historicamente, como condicdo para Seu
desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral, e torna-los aptos a
reorganizagdo critica de tal cultura (Libaneo, 2012: 25) (...) ndo ha
justica social sem conhecimento (...) Todas as criangas e jovens
precisam de uma base comum de conhecimentos” (idem, 2012: 26,
grifos meus)”.

Michael Young, expoente da sociologia educacional britanica, acrescenta que:

“O conhecimento baseado nas disciplinas cientificas ¢ a forma mais
confiavel para a equalizagdo de oportunidades de integracdo dos
educandos & sociedade do conhecimento (Young, 2011: 13-14, grifo
meu)”.

Nas proposicdes de Libaneo e Young, dois objetivos da abordagem do

conhecimento na escola estdo claramente marcados: o desenvolvimento cognitivo
dos/as estudantes e a equalizacdo do acesso destes a sociedade do conhecimento.

O que une as proposicdes de Libaneo e Young é a defesa da importancia
social do conhecimento na formacdo discente. Ambos os autores partem da
premissa de Lev Vygotsky de que existe um patriménio cultural e cientifico
acumulado pela humanidade a ser adquirido e reelaborado pelos estudantes, com o
necessario auxilio do sistema escolar. Sob esta premissa, Libaneo e Young tém
criticado os impactos negativos das reformas educacionais empreendidas em seus
paises na formacéo basica de jovens estudantes.

Nas visdes de Libaneo e Young, o conhecimento é considerado o cerne da
educacgdo escolar, uma vez que é elemento fundamental a justica social. A

producdo de conceitos a partir da experiéncia vivida seria um instrumento de
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capacitacdo do sujeito a ser incluido na sociedade de modo critico, contestador e
transformador da realidade social estabelecida.

No entanto, em meio aos estudos das concepg¢des de Libaneo e Young acima
pontuadas, levantei 0 seguinte questionamento: sobre que conhecimento eles se
referem, isto é, sobre qual cultura e qual ciéncia tratam? Entre os estudos
realizados na disciplina “Metodologia Didatica” e minha participacdo nas reunides
do Grupo de Estudos em Cotidiano, Educagéo e Culturas — GECEC/PUC-RI0, no
segundo semestre de 2012, fui apresentado a recentes trabalhos do socidlogo
portugués Boaventura de Sousa Santos. Em linhas gerais, Santos considera que a
razao ocidental moderna ¢ “indolente” (Santos, 2002: p. 238; 2007: p. 26). Para
ele, esta racionalidade estabelece seus padrGes somente a partir das ideias geradas
nas experiéncias ocidentais. E a medida que a hegemonia politica e econémica dos
paises ocidentais reproduziu-se em escala global na modernidade, a vida social
passou a ser dirigida pelos padrbes da razdo ocidental. Em vista dessas
proposicOes, comecei, entdo, a compreender que concepgdes semelhantes as
manifestadas por Libaneo e Young sdo caras a uma determinada maneira de se
conceber o mundo: a perspectiva ocidental do mundo®.

A luz das proposicbes de Santos (2002 e 2007) acima enunciadas,
compreendi que o conhecimento é tratado por Libaneo (2012) e Young (2011)
como um ente universal, que se constitui em um objeto a ser apropriado sem
discussbes sobre as suas raizes historicas e sociais pelos estudantes. A despeito
disso, esta concepgdo tem ancoragem no ocidente. E propor que estas concepgdes
de cultura e ciéncia tem carater universal seria buscar a naturalizacdo de
conhecimentos que se originaram em um restrito conjunto de sociedades e
culturas, em prejuizo da explicitagdo e da valorizacdo dos patriménios
epistemolégicos acumulados pelas outras sociedades e culturas. De fato, este
processo €& permanentemente reproduzido no idedrio das sociedades
contemporaneas, especialmente no funcionamento de algumas instituicdes sociais.

Uma delas é a escola basica.

! Considero neste trabalho o termo ocidente como referente a “civilizacdo ocidental”, conceito
proposto pelo cientista politico estadunidense Samuel P. Huntington em Choque de Civiliza¢6es
(1997), como conjunto de experiéncias, saberes, técnicas e padrfes que historicamente
estruturaram as sociedades da Europa Ocidental, parte do Leste Europeu, e da América Anglo-
saxdnica. O Brasil faria parte da civilizacdo latino-americana para o citado autor.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211259/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211259/CA

16

A escola que conhecemos é uma instituicdo social moderna e ocidental por
exceléncia, constituida coerentemente com os ideais politicos, econémicos,
culturais e epistemoldgicos da modernidade ocidental. Neste ponto, é relevante
citar a descri¢do dessa instituicdo e de seu posicionamento perante a diversidade
cultural proposta por Vera Maria Candau e Antdnio Flavio Moreira, para 0os quais
a escola bésica ocidental moderna “sempre teve dificuldade em lidar com a
pluralidade e a diferenga. Tende a silencia-las e neutraliza-las. Sente-se mais
confortavel com a homogeneizacdo e a padronizacao (Moreira e Candau, 2003, p.
161, apud Candau e Moreira, 2008: p. 35, grifos dos autores)”.

A escola tende a desconsiderar diversos referenciais epistemoldgicos,
sociais e culturais ndo ocidentais nos processos de construcdo de seus
conhecimentos. Nossa experiéncia escolar fornece evidéncias de um panorama
semelhante a este: os saberes constituidos no ocidente, principalmente aqueles de
cunho cientifico, € que recorrentemente marcam presenca nos curriculos
escolares, ndo raramente sendo tratados por professores e estudantes como oS
conhecimentos acumulados pela humanidade.

Contudo, quando Santos discute o modus operandi da razdo indolente
ocidental, ele entende que a interculturalidade é uma condi¢cdo fundamental a
justica social. Nesta perspectiva, a interculturalidade significa o encontro entre
diferentes repertérios culturais, no qual voluntariamente haja dialogo, troca e
reciproca construcdo entre eles. Significa traduzir as ideias das culturas alheias
aos termos da propria cultura, sem “canibaliza-las” (Santos, 2007, p. 43), isto é,
toma-las de seus autores negando-lhes a autoria, 0 que se configura em mais um
ato de violéncia sociocultural e cognitiva. Santos assinala que por meio desse
exercicio diversas alternativas favordveis a justica social podem ser
problematizadas e viabilizadas na sociedade.

Nos espacos-tempos interculturais, ao contrario, ndo pode haver pretensdes
de universalidade e imposicdo de valores e tradicdes culturais e relagcdes de
subalternizacdo entre o0s debatedores. A interculturalidade se apdia no
reconhecimento e valorizagdo das diferencas e na construgdo de um pensamento
igualmente permeado por logicas ocidentais e ndo ocidentais, assim como de
negociacdes de interesses entre as diferentes culturas em vista de alternativas
sociais justas, elementos estes que parecem estar fora dos horizontes da

perspectiva ocidental moderna. A interculturalidade € missdo possivel e desejavel,
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a ser fomentada nos espacos-tempos de todas as institui¢cbes sociais, incluindo a
escola bésica. E é nesse sentido que alguns pensadores associados a perspectiva
tedrico-conceitual da educagdo intercultural (Candau, 2002b; Candau e Moreira,
2008) tem direcionado suas proposi¢oes.

Em razdo dos instrumentais citados, compreendo que a reorganizacéo critica
da experiéncia, a producdo de conceitos sobre o real e a construgdo intercultural
do conhecimento escolar sdo pontos complementares. Do contrério, como seria
possivel posicionar-se criticamente diante da propria experiéncia social sem a
consideracdo de que esta € notadamente perpassada pela pluralidade cultural e a
intensa interatividade entre referenciais culturais? Entdo, o desenvolvimento do
senso critico frente as experiéncias sociais passa pela promoc¢do de encontros de
troca de ideias e construcdo reciproca entre culturas. Compreendo, assim, que
esses citados encontros e posturas criticas sdo dois dos principais objetivos da
educacdo basica a serem perseguidos por educadores e educandos.

Porém, identifiquei também que a educacdo intercultural ainda permanece
fortemente assentada no campo discursivo, carecendo ser desenvolvida nas
praticas escolares. Ha, certamente, algumas pistas contemporaneas que indicam a
possibilidade de viabilizagdo da interculturalidade nas instituicoes escolares. Séo
crescentes as pesquisas, estudos e foros de discussdo dedicados a educagdo
intercultural no pais. E o ativismo de movimentos negros em diversas instancias
politicas obteve a edicdo de lei que prevé o ensino de Histéria Africana e Afro-
Brasileira nos curriculos escolares; as demandas indigenas suscitaram programas
federais de formacdo docente indigena e a inclusdo da Histéria dos povos
indigenas brasileiros como ponto curricular transversal. Todavia, estes fatos até
agora se tratam de esforcos pontuais se comparados a for¢a que o pensamento
ocidental exerce no imaginario social contemporaneo.

Paralelamente aos estudos relatados, pude também revisar a literatura
nacional sobre conhecimento escolar, observando o descompasso que ha entre as
producdes bibliograficas em torno da constituicdo do conhecimento escolar na
pesquisa educacional em sentido amplo e em disciplinas escolares especificas. Os
debates acerca do conhecimento escolar ocupam um significativo espago na
pesquisa educacional, enquanto que, quando se pde em questdo estudos e
pesquisas referentes a algumas disciplinas, € identificada uma manifesta escassez

de estudos. E este é o caso relativo a Sociologia.
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Se passarmos dos proficuos embates tedricos em torno do conhecimento
escolar a estudos sobre seus processos constitutivos no campo da pesquisa acerca
do ensino de Sociologia na escola basica vemos um claro contraste: o que ja se
produziu a respeito do conhecimento sociologico escolar é pouco se comparado
com a profusdo de reflexbes e debates e acerca do saber escolar em outras
disciplinas. Este quadro é compreensivel se considerarmos que a intermitente
trajetoria da Sociologia na escola basica brasileira: sendo uma disciplina
legitimada no ensino médio em alguns breves periodos desde os anos 1920
ficando, porém, alijada dos curriculos desse nivel de ensino na maior parte desse
periodo. Atualmente, a Sociologia € componente curricular obrigatério em todas
as redes de ensino médio no pais, mas essa garantia é bastante recente, datada do
ano de 2008. Soma-se a esse quadro o fato de que os debates sobre o ensino de
Sociologia tenderam a ser marginalizados no campo académico das Ciéncias
Sociais (Cunha, 1992; Moraes, 2011), cenario que, contudo, tem-se modificado
lentamente desde a Ultima década.

Assim sendo, decidi estruturar meu trabalho de dissertacdo em vista do
desafio representado pela educacdo intercultural e o estado ainda incipiente da
pesquisa sobre o conhecimento sociolégico escolar no pais. Em vista dos
elementos histéricos que concernem o ensino de Sociologia e a pesquisa
desenvolvida acerca desse objeto, penso que a realizacdo de um estudo como esse
pode ampliar a compreensdo da pesquisa educacional sobre um campo disciplinar
ainda t&o pouco por ela explorado.

Neste trabalho, buscarei compreender as representacdes de professores/as da
disciplina acerca da construcdo intercultural do conhecimento socioldgico escolar,
de acordo com a concepcdo de interculturalidade de Santos, representadas pelos
artificios que ele denomina como “Sociologia das Auséncias”, “Sociologia das
Emergéncias” e “Trabalho de Tradugdo Intercultural” (2002 e 2007). Pretendo ter
presente também nesse percurso o pensamento educacional intercultural de
Candau e Moreira (2008) sobre o conhecimento escolar. Para tanto, € preciso
delinear as especificagbes metodoldgicas do trabalho para fins de
operacionalizagdo da pesquisa.

Devido aos propositos manifestados acima, vislumbro uma questéo e dois

objetivos de pesquisa. A questdo de pesquisa &, a saber: como os professores de
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Sociologia lotados na escola basica compreendem as possibilidades de debates
entre o saber socioldgico escolar e as proposic¢@es da educacao intercultural?
Considero como sujeitos aptos a participagdo na pesquisa professores de
Sociologia lotados na escola basica que fossem licenciados em Ciéncias Sociais e
atuassem em escolas publicas estaduais ha pelo menos dois anos, no municipio de

Niter6i%. Em vista da questdo enunciada, pretendo:

(A) Identificar as representacdes de professores de sociologia de escolas
publicas de Niterdi sobre as relacBes entre o conhecimento socioldgico
escolar vigente na escola bésica brasileira e a proposta da educacdo

intercultural e

(B) Problematizar possibilidades de construgdo de curriculos escolares
sociologicos interculturalmente orientados no contexto de escolas da rede

publica.

A fim de alcancar os objetivos expostos, utilizei-me de trés estratégias
metodoldgicas:

(1) A técnica de triangulacdo de dados (Minayo, 1993; Trivifios, 1987);
(2) Entrevistas individuais semiestruturadas (Duarte, 2004; Trivifios, 1987);

(3) Analise documental (Cellard, 2008), tendo como objeto os documentos
curriculares que disciplinam a Sociologia escolar na rede publica
fluminense: as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM), os Parametros Curriculares Nacionais quanto a Sociologia,
Antropologia e Ciéncia Politica (PCNEM), as Orientacdes Curriculares
Nacionais para o ensino medio em Sociologia (OCNEM) e o Curriculo
Minimo de Sociologia da Secretaria Estadual de Educacdo do Rio de
Janeiro (SEEDUC/RJ).

> Municipio sob a responsabilidade da Coordenadoria “Baixadas Litorineas” da Secretaria
Estadual de Educacéo, antiga Metropolitana VIII.
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Por meio do emprego da técnica de triangulacdo de dados, os depoimentos
dos sujeitos da pesquisa, normas/regras/orientacdes vigentes no contexto onde sua
atuacdo docente se desenvolve e leituras sobre a estrutura social podem ser
cruzados, favorecendo a producdo de uma ampla base de dados que possibilite o
alcance dos objetivos da pesquisa. Os depoimentos dos sujeitos da pesquisa foram
coletados mediante o uso de entrevistas individuais semiestruturadas. E os dados
sobre o contexto de seu exercicio profissional sdo fornecidos pela anélise dos
documentos curriculares acima identificados.

Apdbs especificar as estratégias metodologicas, finalizo este capitulo
introdutorio apresentando o movimento da presente obra. Além desta Introducéo,
organizo este trabalho em mais cinco capitulos.

No capitulo segundo, reconstituirei o histérico da Sociologia como
disciplina escolar no Brasil. Esta analise abrangera, em primeiro lugar, um estudo
das politicas voltadas tanto a garantia da disciplina na escola basica quanto a sua
supressao, do final do século XIX aos dias atuais. Também sera desenvolvida uma
breve revisdo da literatura publicada sobre a Sociologia escolar no pais, com
énfase a trabalhos desenvolvidos nos altimos dez anos. Em especial, este exercicio
permitird identificar que estudos e pesquisas sobre o conhecimento sociol6gico
escolar ainda sdo pontos lacunares, conforme enunciado nesta Introdugéo.

No terceiro capitulo, abordarei os referenciais teodrico-conceituais da
pesquisa: (1) o pensamento social de Boaventura de Sousa Santos, com énfases
em suas criticas a razdo indolente ocidental e no conceito de traducdo
intercultural; e (2) a concepcdo de educacgéo intercultural defendida por, dentre
outros, autores como Candau e Moreira (2008).

Nesta estruturacdo, optei por delinear as estratégias metodoldgicas tomadas
em um capitulo a parte: o capitulo quarto. Serd& 0 momento de especificar a
natureza da pesquisa e 0s critérios de selecdo do campo e dos sujeitos da pesquisa.
Também serdo relatadas as escolhas e providéncias metodolégicas empreendidas
durante a execugéo da pesquisa.

No quinto capitulo, demonstrarei como os objetivos de pesquisa foram
alcangados, em exercicio critico de analise dos conteidos das entrevistas, dos
documentos curriculares selecionados e dos referenciais teorico-conceituais.

No sexto capitulo emitirei minhas considerac@es finais. Por fim, seguirdo as

secOes de Referéncias Bibliogréficas e anexos, cujo conteddo envolve: (1) ficha
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de dados para preenchimento dos sujeitos da pesquisa; (2) as respostas dos
entrevistados a ficha de dados, organizadas por tabelas de percentuais; (3) o
roteiro das entrevistas; (4) as categorias extraidas dos pontos debatidos nas
entrevistas; (5) o mapa administrativo do municipio de Niteréi; e (6) uma copia da
Lei Federal n°® 11.684/08, que torna obrigatoria a oferta da disciplina de

Sociologia em todas as redes de ensino médio no pais.
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A construcdo histérica de um objeto: o Ensino de
Sociologia na politica e na pesquisa educacional brasileira

Neste capitulo, proponho analisar a construcdo historica do ensino de
Sociologia nas politicas e pesquisas educacionais brasileiras relativas ao ensino
basico. Na primeira parte do capitulo, reconstituirei a intermitente trajetoria do
ensino escolar de Sociologia segundo eventos e processos das politicas
educacionais ocorridos desde o final do século XIX. Na segunda, descrevereli,
guantitativa e qualitativamente, a pesquisa produzida em torno da disciplina,
identificando recorréncias e lacunas, tendo em vista o problema e os objetivos que

sustentam este trabalho.

2.1
De 1882 a 2013: uma retrospectiva do ensino de Sociologia na
politica educacional brasileira

Esta retrospectiva abrange o periodo compreendido entre a primeira
proposta oficial de inclusdo da Sociologia na educacéao bésica brasileira, em 1882,
até os dias atuais. Estes cento e trinta e um anos estdo divididos em etapas
conforme os espacos na escola basica e os significados conferidos a Sociologia

por atores estatais e académicos durante o periodo. As etapas sdo as seguintes:

1. De 1882 a 1925: Primeiros esforgos pela institucionalizacdo da Sociologia na
educacdo basica;

2. De 1925 a 1942: Obrigatoriedade da oferta da disciplina nos cursos
secundarios de entdo;

3. De 1942 a 1982: Progressiva exclusdo da disciplina na educacéo bésica;

4. De 1983 a 2008: Progressivo retorno da Sociologia aos curriculos escolares e

5. De 2009 a 2013: Disciplina obrigatdria em todas as redes de ensino médio.

A seguir, identificarei as reformas educacionais, os documentos legais e

curriculares, federais e estaduais, assim como 0s projetos de lei e processos de
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negociacdo relativos a disciplina escolar de Sociologia entre 1882 e 2013.
Paralelamente, problematizarei possibilidades de compreenséo da intermiténcia da
disciplina na educacdo bésica a partir da anélise desses eventos e processos.

A primeira etapa da trajetoria do ensino de Sociologia na educacdo basica
brasileira inicia-se em 1882 e prossegue até 1925. Trata-se do momento de
fundacdo da Sociologia escolar no pais, quando s&o empreendidos os primeiros
esforcos em torno da defini¢do de seus sentidos e de sua institucionalizacdo como

disciplina, de acordo com o exposto no Quadro n° 1.

Quadro n° 1: Ensino escolar de Sociologia no periodo entre 1882 e 1925

Ano/Periodo Evento/Processo

1882 Projeto de Lei de Rui Barbosa da disciplina “Elementos de
Sociologia e direito constitucional” para a escola secundaria. Em
tramitacdo no Congresso Nacional até 1883, o projeto ndo é

aprovado.

1890 — 1897 | Reforma Benjamin Constant (1890) inclui a disciplina de
“Sociologia e Moral” nas escolas do Exército e no segundo
semestre do sétimo ano das escolas ginasiais. A disciplina
“Sociologia” constava no curriculo do curso Normal do Distrito
Federal. Contudo, nessas instancias a disciplina foi raramente

ofertada.

1901 - 1925 | Reforma Epitécio Pessoa (1901) exclui oficialmente a Sociologia
de todos os curriculos da educacdo basica em que era prevista. A

Sociologia é ofertada por raros colégios, embora ndo existam

dados sobre nimero de escolas, professores e alunos envolvidos.

No periodo destacado, a Sociologia é compreendida como disciplina capaz
de conferir cientificidade a formacdo do jovem estudante, em substituicdo a
formagé&o basica em curso na época, baseada em concepg¢des metafisicas de direito
natural. Esta preocupacao se fez notar no discurso de figuras publicas como Rui

Barbosa e Benjamin Constant, como se pode identificar nas palavras de Barbosa:

“o principio da progressio social, que Comte enunciou, é a
determinante de todos os deveres pelo Gnico meio de afericdo de que a
ciéncia dispde: o da relacdo visivel das coisas; o da observacao real
dos fatos; o da sucessdo natural das causas e efeitos. Eis a base da
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sociologia; enquanto o direito natural se procura firmar numa
natureza, que a histéria ndo descobre em época nenhuma (...) Ao
direito natural, pois, que é metafisica, antepomos a sociologia.
(Barbosa apud Machado, 1987, p. 117)”.

A Reforma Benjamin Constant abre espacos nos curriculos escolares a Sociologia,
em consonancia com o ideario positivista acima explicitado. No entanto, o efeito
da medida ndo foi além do que incluir a disciplina de Sociologia na rede federal
de ensino, sem mesmo nesta obter adesdo integral. Os obstaculos eram muitos a
efetividade dessa politica. A época, ndo havia cursos de formagio de professores
no pais, manuais adequados a escola basica e consenso sobre quais saberes e
conhecimentos iriam compor a disciplina. Houve, possivelmente, uma oferta
improvisada e escassa da disciplina em alguns centros urbanos, por profissionais
ndo especializados (Machado, 1987, p. 119). Contudo, em meio as mudangas
sociais e culturais em curso no pais na década de 1920, a Sociologia torna-se
disciplina obrigatéria e sua oferta é viabilizada em todo o Brasil, como mostra o
Quadro n°® 2.

Quadro n° 2: Ensino escolar de Sociologia no periodo entre 1925 e 1942

Ano/Periodo Evento/Processo

19251927 | A Reforma Rocha Vaz (1925) determinou o retorno da disciplina
a educacgdo bésica em todo o pais, sob o titulo de “Sociologia”,
no 6° ano do curso secundario. A disciplina, contudo, ndo seria
cobrada nos exames de Vestibular até a Reforma Francisco
Campos, de 1931.

1928 A Sociologia passa a integrar 0s curriculos dos cursos normais

do Distrito Federal, Sdo Paulo e Pernambuco.

1931 -1932 | Reforma Francisco Campos reitera a presenca da Sociologia na
educacdo basica. A disciplina é incluida, em carater obrigatorio,
no 2° ano dos cursos complementares, intermediarios entre o
curso fundamental e a educacgdo superior. A Sociologia também
passava a ser cobrada nos processos de ingresso aos institutos de

ensino superior.

1933 -1942 | Os primeiros cursos superiores de formacdo de professores de

Sociologia sdo criados em diferentes estados e no Distrito
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Federal. Manuais didaticos sdo produzidos e publicados. A

disciplina continua obrigatoriamente ofertada em todo o pais.

O periodo das Reformas Rocha Vaz e Francisco Campos marca um boom
da Sociologia na educacdo basica e do campo das Ciéncias Sociais no pais. A
década de 1920 foi um periodo de forte articulacdo entre o pensamento
sociologico e os circulos intelectuais e politicos. Diferentemente do ideéario
positivista que havia marcado as propostas de Barbosa e Constant, era consensual
nestes circulos que a disciplina tinha um papel civico, com o qual se poderia
construir uma nacdo desenvolvida e democratica. Uma vez institucionalizada em
todo o pais, a disciplina impulsionou a constituicdo de cursos de formacéo de
professores, as primeiras academias socioldgicas do pais. Isto contribuiu, por sua
vez, ao desenvolvimento do campo da pesquisa social no Brasil, em torno dos
eixos da Sociologia, da Antropologia e da Ciéncia Politica. E um mercado de
livros didaticos nacionais foi fomentado a partir da existéncia da disciplina e das
academias sociologicas. Este quadro durou até 1942, momento a partir do qual a
Sociologia passaria, gradativamente, a ser excluida da escola basica por quarenta

anos.

Quadro n° 3: Ensino escolar de Sociologia no periodo entre 1942 e 1982

Periodo Evento/Processo

1942 -1961 | A Reforma Gustavo Capanema (1942) suspende a
obrigatoriedade da Sociologia nos cursos secundarios, exceto no

curso normal.

1962 — 1971 | Ap6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
(1961), o Conselho Federal de Educacdo e o Ministério da
Educacdo publicam nova proposta curricular para o ensino
médio (1962), na qual a Sociologia esta presente como disciplina
optativa, enquanto nela figuram disciplinas como “Organizac¢ao
Social e Politica Brasileira” [obrigatoria] e “Estudos Sociais”
[optativa]. A Sociologia passou a ser raramente oferecida em

algumas redes de ensino médio.

1971 -1982 | No ambito da Lei n° 5.692/71, a nova Lei de Diretrizes e Bases,
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os curriculos de 1° e 2° graus foram compostos por uma parte
geral e uma parte de carater especial. A Sociologia seguiu
declarada como uma disciplina integrante da parte especial nos
curriculos de 2° grau. E nos cursos normais, perde o seu carater

obrigatorio que tinha por décadas.

Entre 1942 e 1982, a Sociologia perde o lugar conquistado na educacéo
basica no periodo anterior. Até 1971, seque como disciplina obrigatdria apenas no
curso normal. A partir desse ano, € declarada disciplina de oferta optativa pelas
redes de ensino secundario, de acordo com a configuracdo dos curriculos

escolares de 1° e 2° graus, segundo os paragrafos 1°, 2° e 3° do Art. 5° da L. 5.692:

“(...) Art. 5° (...) § 1° Observadas as normas de cada sistema de ensino,
o curriculo pleno terd uma parte de educacdo geral e outra de
formacdo  especial, sendo organizado de modo  que:
a) no ensino de primeiro grau, a parte de educagéo geral seja exclusiva
nas séries iniciais e predominantes nas finais;
b) no ensino de segundo grau, predomine a parte de formacéo
especial. 8§ 2° A parte de formacdo especial de -curriculo:
a) ter4 o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciacdo para o trabalho,
no ensino de 1o grau e de habilitacdo profissional, no ensino de 2°
grau; b) serd fixada, quando se destine a iniciacdo e habilitacdo
profissional, em consonancia com as necessidades do mercado de
trabalho local ou regional, a vista de levantamentos periodicamente
renovados. § 3° Excepcionalmente, a parte especial do curriculo
podera assumir, no ensino de 2° grau, o carater de aprofundamento em
determinada ordem de estudos gerais, para atender a aptidao
especifica do estudante, por indicagdo de professores e
orientadores. (Lei n® 5.692/71, grifo meu)”.

A partir do fragmento acima exposto, € possivel identificar as énfases da politica
educacional de entdo na educacdo preparatoria para 0 mercado de trabalho. No 2°
grau, sdo predominantes os conteldos da parte especial do curriculo [§ 1°], parte
voltada & educagdo profissionalizante [§ 2°]. Apenas em carater de
excepcionalidade, essa parte especial poderia abarcar um conjunto de disciplinas
ndo incluidas obrigatoriamente na parte geral do curriculo. Como a Sociologia ndo
era uma disciplina obrigatéria, acabou por ser incluida no rol das disciplinas que
poderiam, excepcionalmente, ser oferecidas nas redes de 2° grau. N&o obstante,
essa oferta foi bastante escassa (Moraes, 2011, p. 365), 0 que nos autoriza a
afirmar a disciplina esteve praticamente excluida da educacdo escolar no periodo
de vigéncia do texto original da LDB de 1971. Com isso, foi intensificado o

processo de exclusdo da disciplina iniciado em 1942.
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Cabe ter presente os possiveis fatores da intermiténcia da disciplina de
Sociologia na educacdo escolar. Neste cenario, sdo identificAveis algumas
tentativas de explicacdo desse fendbmeno. Em uma delas, a Sociologia € entendida
como disciplina incompativel com regimes politicos autoritarios, uma vez que se
trata de um conhecimento critico e civico-democratico. Nesta perspectiva, a
disciplina é sindbnimo de democracia e, portanto, avessa a sistemas educacionais
de regimes de excecdo. Segundo Amaury Moraes, estas proposicdes tem caréater
“ideoldgico” (Moraes, 2011, p. 366) e comumente sdo enunciadas por militantes e
associacfes de socidlogos engajados nos movimentos pela obrigatoriedade da
Sociologia na educagdo basica, ocorridos paralelamente ao processo de
redemocratizacdo do pais a partir do inicio dos anos 1980. Todavia, a validade
dessas proposicdes € altamente questionavel, uma vez que, como qualquer
disciplina, a Sociologia “ndo ¢ necessariamente incompativel com regimes
ditatoriais, como o que tivemos nesse periodo, havendo mesmo muitos manuais
de Sociologia que atendem a natureza desse tipo de regime (Machado, 1987, p.
133)”. A tese dos militantes ndo se sustenta se a trajetoria da disciplina for
evocada: por exemplo, a Sociologia foi obrigatdria durante regimes autoritarios
(de 1937 a 1942) e optativa, durante regimes democraticos (de 1945 a 1964 e de
1985 a 2008).

Por sua vez, Moraes (2011, p. 367) argumenta que a intermiténcia da
Sociologia na educacdo escolar deve-se, sobretudo, a incapacidade dos defensores
da disciplina de convencer os gestores da educacdo de sua importancia para a
formacdo dos estudantes. Esta tese € procedente se consideradas as énfases da
politica educacional entre 1942 e 1982 e, como mostrarei mais adiante, entre 1983
e 2008. No periodo, a educacdo basica foi progressivamente como concebida
como “preparatéria” ao ingresso no nivel superior [vide as politicas de liberacdo
do fluxo educacional marcantes entre os anos 1950 e 1970], bem como
“preparatdria” a insercdo no mundo do trabalho, principalmente na vigéncia do
texto original da Lei n® 5.692/71, no § 2° do Art. 5° Nessa perspectiva, a
Sociologia é concebida pelas autoridades educacionais como uma disciplina de
formag&o geral humanista, sendo assim oposta ao nucleo da formacdo bésica que
se pretendia desenvolver no pais, de cunho profissionalizante. Nas politicas
estatais, Organizacdo Social e Politica Brasileira e Estudos Sociais foram

consideradas disciplinas mais adequadas a essa finalidade. Estas disciplinas
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certamente continham conteudos sociologicos, antropoldgicos e politicos, mas sua
organizacdo pedagogica e orientagcdo ideoldgica estavam mais proximas das
concepcdes de Estado e educacdo vigentes do que o desenho da disciplina de
Sociologia obrigatoriamente vigente entre 1925 e 1942,

Com efeito, nem mesmo poderia haver frentes de mobilizacdo e negociacédo
pela garantia da disciplina de Sociologia na escola basica, posto que elas foram,
por décadas, obstaculizadas pela configuracéo das academias socioldgicas no pais.
A separacdo entre as faculdades de Ciéncias Sociais e Humanas e as faculdades de
Educacao, ocorrida nos anos 1950, propiciou um distanciamento entre a pesquisa
social e os processos/instancias de formacdo de professores. O campo académico
socioldgico, o qual fora constituido a partir da institucionalizacdo da Sociologia
no ensino médio, passou, gradativamente, a ndo se debrucar sobre questdes
pertinentes & educacdo bésica e ao ensino da Sociologia®. E verdadeiro que até os
anos 1960 a Sociologia da Educacéo continuava um campo proficuo de pesquisas,
mas a partir da década seguinte foram recorrentes declaragdes negativas de
cientistas sociais sobre o0 ensino de Sociologia e até mesmo sobre a educacao
como objeto pertinente a seu trabalho (Cunha, 1992). Em 1984, mesmo diante do
retorno da Sociologia a rede paulista de ensino, o V Congresso Nacional dos
Socidlogos declarou-se favoravel a criacdo do bacharelado em todos os cursos de
Graduacao em Ciéncias Sociais, em detrimento da licenciatura, a qual deveria ser
extinta nos cursos que ndo efetivassem o bacharelado (Moraes, 2003, p. 10). Em
um estado de coisas como este, ndo surpreende uma mobilizacdo ampla de setores
académicos pela negociagcdo da obrigatoriedade da disciplina ndo tenha sido
amplamente viabilizada, tendo ficado restrita a alguns grupos minoritarios. Este
estado de coisas, no entanto, comecaria a mudar a partir de 1983, com a

implantacéo da Sociologia na rede estadual de ensino de 2° grau de S&o Paulo.

Quadro n° 4: Ensino escolar de Sociologia no periodo entre 1983 e 2008

Ano/Periodo Evento/Processo

1983 -1996 | A Lei 7.044/82 torna optativo o ensino profissionalizante e

! Moraes [2003] relata que entre as dezoito teses e as vinte e quatro dissertacdes defendidas no
Programa de Po6s-graduacdo em Ciéncias Sociais da USP entre 1945 e 1996 que fizeram alguma
referéncia a temas educacionais, nenhuma abordou qualquer questéo sobre o ensino de Sociologia
na escola basica, nem mesmo todos os trabalhos podem ser compreendidos como obras de
sociologia da educacéo [Moraes, 2003, p. 9].
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confere liberdade aos estados na configuracdo dos curriculos de
suas redes de ensino. Entre 1984 e 1994, a Sociologia passa a
figurar em curriculos escolares das seguintes redes estaduais de
ensino: Sdo Paulo (1984); Para e Distrito Federal (1986);
Pernambuco, Rio Grande do Sul e Rio de Janeiro (1989); Minas
Gerais (1990); Amapa, Espirito Santo e Parand (1994). A
implantacdo da disciplina € lenta e progressiva nestas redes. Em
1996, o art. 36 da nova Lei de Diretrizes e Bases declara como
“fundamentais ao exercicio da cidadania” conhecimentos de

Sociologia e Filosofia.

1997 — 2001

A Sociologia é cobrada no Vestibular da Universidade Federal
de Uberlandia. O Deputado Federal Padre Roque Zimmermann
(PT-PR) propde o Projeto de Lei (PL) n° 3.178/97 visando a
obrigatoriedade da disciplina de Sociologia na escola basica. Sdo
publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais (1998) e os
Parametros Curriculares Nacionais (1999), organizados por areas
e ndo disciplinas. Em 2001, o PL n° 3.178/97 é vetado pelo
Presidente da Republica, o sociélogo Fernando Henrique
Cardoso.

2002 — 2006

A Sociologia passa a ser cobrada no Vestibular da Universidade
Estadual de Londrina (2003). Inicia-se em 2004 a elaboracdo das
OrientagBes Curriculares Nacionais voltadas a Sociologia. Em
2006, o documento é publicado. Em 2005, Amaury Moraes
(USP) elabora parecer que questiona a estruturacdo por areas
vigente nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNEM). Com
base no parecer, no ano seguinte, o Conselho Nacional de
Educacdo aprova mudanca nas DCNEM, declarando a

Sociologia e a Filosofia como disciplinas escolares obrigatérias.

2007 — 2008

Grande parte das Secretarias Estaduais de Educacéo prosseguiu a
implantacdo da Sociologia no ensino médio, através de
Diretrizes Curriculares, materiais didaticos e concursos publicos.
Estados como Sdo Paulo e Rio Grande do Sul, porém,

interrompem seus processos de implantacdo, questionando a
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deciséo do Conselho Nacional de Educacdo. Diante de demandas
do Sindicato de Socidlogos de Sdo Paulo pela observancia da
mudanca das DCNEM, é assinada a Lei n° 11.684/08, garantindo

a alteracdo do art. 36 da LDB e a obrigatoriedade da disciplina

de Sociologia no ensino médio.

Apbs a Lei n° 7.044/82, os estados tiveram maior liberdade para configurar
suas redes de educacdo basica. Naquele momento, a Secretaria Paulista de
Educacdo adianta-se no processo de reimplantacdo da Sociologia escolar, através
da Resolucdo n° 236/83. A Resolucdo declara como fundamental a formacéo do
homem critico e participante o estudo da Sociologia no 2° grau. Até 1986,
Machado estima que a inclusdo da disciplina aconteceu em cerca de vinte e nove
por cento das escolas estaduais paulistas (Machado, 1987, p. 135). Nos anos
seguintes, tal processo estendeu-se a outras redes estaduais de ensino (Moraes,
2011, p. 368).

Em 1989, diferentes entidades da sociedade civil uniram-se em campanha
em prol da edi¢cdo de emenda constitucional estadual que garantisse a incluséo da
disciplina de Sociologia no curriculo de 2° grau da rede publica fluminense de
ensino®. Obtida a inclusdo da Sociologia no curriculo de 2° grau dessa rede de
ensino®, no ano seguinte foram abertas 182 (cento e oitenta e duas) vagas para
Professor de Sociologia no concurso para o magistério estadual (Oliveira e
Jardim, s/d, p. 9). Desde entéo, a Secretaria Estadual de Educagdo (SEEDUC/RJ)
empreendeu alguns esfor¢os no sentido do provimento e da regulacdo da oferta da
disciplina, como a edicdo de diretrizes curriculares em 1997, 2005%, 2011 e 2012,
e a realizacdo de processos seletivos para a contratacdo de professores licenciados

em Ciéncias Sociais. A progressiva reinsercdo da Sociologia ocorreu também em

2 Em 1989, a Associacao dos Sociologos do Rio de Janeiro (ASPERJ), a Federacéo de Orgéos para
Assisténcia Social e Educacional (FASE), o Instituto Brasileiro de Analises Sociais e Econdmicas
(IBASE) e o Centro de Estudos e Pesquisas da Baixada Fluminense (CEPEBA) uniram-se no
movimento pela inser¢do da disciplina de Sociologia no curriculo de 2° grau da rede estadual. A
campanha obteve cerca de trés mil assinaturas favoraveis a proposta de emenda junto a professores
e alunos de Graduagdo em Ciéncias Sociais da UFRJ, UFF, UERJ. Em vista desse movimento, o
parlamentar Deputado Accécio Caldeira (PDT) prop6s a Emenda Aditiva n® 1379, com o objetivo
de incluir a disciplina de Sociologia no curriculo da rede estadual (Oliveira e Jardim, s/d, p. 10).

% Conforme 0 exposto no § 4 do Art. 314, da Constituiio Estadual do Rio de Janeiro: “Sera
introduzida, como disciplina obrigatéria, nos curriculos de 2° grau, da rede publica e privada, em
todo o territério do Estado do Rio de Janeiro, a Sociologia (Rio de Janeiro, 1989)”.

* Cf. Silva, 2010, p. 32.
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outras redes educacionais basicas fluminenses. Em 1994, a Sociologia foi inserida
na grade curricular de 2° grau do Colégio Pedro Il. Na mesma época, algumas
escolas privadas cariocas incluiram a disciplina em seus desenhos curriculares
secundarios (Oliveira e Jardim, s/d, p. 10).

Contudo, o processo de reinsercdo em larga escala da Sociologia na escola
bésica brasileira enfrentou grandes obstaculos, como os entraves politicos,
econdmicos e burocraticos postos pelo Estado e o dificultoso processo de
afirmacdo da relevancia dessa disciplina escolar por frentes académicas
organizadas.

Na esfera estatal, a Sociologia encontrou obstaculos na formulacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgéo, das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) e na manifesta negativa do Poder Executivo em torna-la
disciplina obrigatdria no ensino médio. Em 1996, o Art. 36 da nova LDB declara
a importancia de conhecimentos de Sociologia e Filosofia ao exercicio da
cidadania. Porém, a edicdo do artigo ndo garante a existéncia das duas disciplinas,
possibilitando, portanto, uma oferta dos conhecimentos relativos a ambas de modo
interdisciplinar. Esta proposta realizou-se de fato nas DCNEM de 1998,
concebendo o curriculo por areas e ndo por disciplinas — a Sociologia foi
enquadrada no grupo das Ciéncias Sociais e Humanas junto com Historia,
Geografia e Filosofia. Compreendendo a necessidade das duas disciplinas para a
correta oferta dos conhecimentos socioldgicos e filoséficos, em 1997 é proposto o
Projeto de Lei n® 3.178/97, pelo parlamentar Padre Roque. Apo6s tramite de quatro
anos no Congresso Nacional e a aprovacdo por ambas as camaras, o Presidente da

Republica, Fernando Henrique Cardoso, veta o projeto sob a seguinte justificativa:

“o projeto de inclusdo da Filosofia e da Sociologia como disciplinas
obrigatérias no curriculo do ensino médio implicara dnus para os
estados e o Distrito Federal, pressupondo a necessidade de criagdo de
cargos para a contratacdo de professores de tais disciplinas com a
agravante de que, segundo informagdes da Secretaria de Educagdo
Média e Tecnoldgica, ndo h& no pais formacdo suficiente de tais
profissionais para atender a demanda caso fosse sancionado o projeto,
situacdes que por si s6 recomendam que seja vetado na sua totalidade
por ser contrério ao interesse publico (Presidéncia da Republica, 2001
apud Moraes, 2011, p. 368)”.

O veto é compreensivel no ambito da politica educacional do governo FHC, que
priorizava o corte de gastos publicos e a concentragdo de recursos e politicas no
ensino fundamental. Por meio do veto foi, assim, mantida a concepcdo de

Sociologia escolar possibilitada pela LDB e defendida pelas DCNEM. Esta
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concepcao, no entanto, seria alterada anos mais tarde, no bojo de manifestagdes
académicas organizadas pela obrigatoriedade da disciplina.

Apo6s anos de negociacbes e disputas 0s movimentos favordveis a
Sociologia escolar ganharam mais adeptos nas academias socioldgicas, nos
espacos para discussdo e socializacdo de estudos, nas pesquisas sobre a disciplina,
e fortaleceu-se a associacdo em torno de um objetivo comum: a peticdo ao Estado
pelo retorno da Sociologia como disciplina escolar obrigatoria. Representantes
desse movimento participaram da elaboracdo das Orientacbes Curriculares
Nacionais (Cf. 3.3), entre 2004 e 2006 (Brasil, 2006), documento curricular
estruturado em eixos interdisciplinares e disciplinares e de negociagcdes com o
Conselho Nacional de Educacdo em torno da modificacdo da concepgéo
interdisciplinar das DCNEM, obtida em 2006 (Cf. Resolucdo CNE N° 01/06 na
secdo de anexos). A mudanca ndo produziu efeitos em todas as redes de ensino
médio imediatamente®, levando o movimento & solicitacio de lei que obrigasse a
oferta da Sociologia em todas estas redes. Dois anos mais tarde, a demanda foi
aceita e sancionada a Lei 11.684/08 (Cf. secdo de anexos).

Através da Resolucdo n° 01/09, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
regulamenta a implantacdo das disciplinas de Sociologia e Filosofia no ensino
médio, com exigéncia de conclusdo desse processo até o ano de 2011. Desde
entdo, a Sociologia passa a ser objeto mais recorrente da politica educacional no
pais. Diversos concursos tem sido realizados desde entdo para provimento de
vagas de professor nas redes estaduais de ensino. Em 2009, a Sociologia comega a
figurar entre as politicas do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Dois
anos mais tarde, € incluida no Guia do Livro Didatico do PNLD (Brasil, 2011).
Desde 2008, novas Diretrizes Curriculares tem sido elaboradas e revistas pelas
Secretarias Estaduais de Educagdo, em debates com professores/as atuantes na
disciplina, como o caso do Rio de Janeiro (Cf. a Secdo 4.4.2.2). O cenério atual

aponta para a consolidacdo da disciplina na escola béasica brasileira.

> A SEEDUC/RJ editou a Deliberacdo n° 303/06, cujo Art. 1° exprime concordancia com a
deliberagdo representada pela Resolu¢do CNE n° 01/06: “Nos termos dispostos no artigo 36, § 1°,
inciso 111 da LDB e Resolu¢do CNE/CEB n° 04/2006, dispondo sobre inclusdo e dominio dos
conhecimentos de Filosofia e Sociologia ao longo e ao término do Ensino Médio, fica estabelecida
a vigéncia, a partir de 1° de janeiro de 2008, para implementagdo plena daqueles componentes
curriculares nos estabelecimentos de ensino vinculados ao Sistema de Ensino do Estado do Rio de
Janeiro (Rio de Janeiro, 2007)”.
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2.2
Aspectos quantitativos e qualitativos da pesquisa sobre ensino de
Sociologia no pais

Apo6s longo periodo de intermiténcia, a pesquisa sobre o ensino de
Sociologia na escola basica estd em processo de legitimacdo no pais na ultima
década. Nesta secdo, apresentarei descricbes quantitativas e qualitativas do
desenho atual desse campo, identificando recorréncias e lacunas e propondo uma
articulacdo a questdo e aos objetivos do presente trabalho.

Inicialmente, o ensino de Sociologia foi objeto da reflexdo de renomados
cientistas sociais brasileiros nos anos 1940 e 1950. Em 1949, Antonio Candido
defendeu a obrigatoriedade da disciplina na escola basica. Cinco anos mais tarde,
em um congresso Florestan Fernandes abordou as possibilidades e limites da
Sociologia na educacdo béasica (Moraes, 2003, p. 3). No mesmo congresso,
Fernando Azevedo argumentou que a complexidade, o grau insuficiente de
sistematizacdo e o risco de deturpacdo das Ciéncias Sociais aconselham a manter
a disciplina excluida dos curriculos escolares secundérios (Moraes, 2011, p. 362).
Entre os anos 1960 e 1980, discussdes, estudos e pesquisas sobre a disciplina
foram se tornando cada vez mais escassos entre 0s cientistas sociais, conforme o
exposto na secdo 2.1.

E possivel correlacionar a intermiténcia da pesquisa acerca do ensino de
Sociologia ao carater ndo obrigatdrio da disciplina entre 1961 e 1982 e a falta de
legitimidade da educacdo como objeto socioldgico no pais. Em primeiro lugar, a
quase auséncia da disciplina desestimulava estudos e pesquisas. E, ademais, as
temaéticas da educacdo, da escola basica e do ensino continuavam desvalorizadas
no campo da pesquisa social, bem como a atencdo a formacéo de professores nos
cursos de Graduacao.

No entanto, a partir do decorrer da ultima década, determinadas condi¢des
possibilitaram a constituicdo da Sociologia escolar como campo de pesquisa: a
crescente oferta da disciplina em diversas redes estaduais de ensino e a conquista
de espagos académicos de discussdo e socializagdo de informacdes e

conhecimentos. A medida que a disciplina foi recuperando seu lugar na escola
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béasica, foram aumentando também os trabalhos (artigos, livros, teses/dissertacdes)
sobre os diversos termos que concernem sua oferta no cotidiano escolar e as
instancias de socializacdo de estudos e pesquisas sobre a Sociologia escolar. Ndo
obstante, a legitimacdo do objeto no espaco académico ainda é um desafio a ser
enfrentado pelos pesquisadores do ensino de Sociologia na escola basica.

Um significativo marco na constituicdo do campo de pesquisa da Sociologia
escolar é representado pela criagdo, em 2005, do Grupo de Trabalho de Ensino de
Sociologia na Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS). Desde entdo, sucederam-
se eventos nacionais, regionais e locais sobre o objeto, com a apresentacdo de
centenas de trabalhos. E possivelmente o mais relevante destes, por sua
abrangéncia nacional e o quantitativo crescente de trabalhos apresentados e
tematicas abordadas, € o Encontro Nacional de Sociologia, organizado
bienalmente desde 2009 pelo Grupo de Trabalho Ensino de Sociologia da SBS.
Abaixo, listo alguns desses encontros.

Quadro n° 5: Encontros sobre ensino de Sociologia realizados entre 2007 e 2013

Ano Encontro/Congresso

2007 | 1° Seminario Nacional de Ensino de Sociologia da SBS, na
Universidade de S&o Paulo — USP.

1° Encontro Nacional sobre Ensino de Sociologia e Filosofia,
organizado pelos sindicatos de Socidlogos e de Professores do estado

de Sao Paulo.

2008 | 1° Seminario Nacional de Educacdo e Ciéncias Sociais da SBS, na
Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN.

1° Encontro Estadual sobre o Ensino de Sociologia — ENSOC, na
Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ.

2009 | 1° Encontro Nacional de Ensino de Sociologia da SBS — ENESEB, na
Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ.

2010 | 2° Encontro Estadual sobre o Ensino de Sociologia — ENSOC, na
Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ.

2011 | 2° Encontro Nacional de Ensino de Sociologia da SBS — ENESEB, na
Universidade Federal do Parana — UFPR.

2012 | 3° Encontro Estadual sobre o Ensino de Sociologia — ENSOC, na
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Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ.

2013 | 3° Encontro Nacional de Ensino de Sociologia da SBS — ENESEB, na
Universidade Federal do Ceara — UFC.

Com efeito, hd uma crescente emergéncia da Sociologia escolar como
objeto de estudos e pesquisas em diferentes instancias. Por exemplo, de acordo
com o levantamento coordenado por lleizi Fiorelli Silva (2010), entre 1942 e 2009
foram desenvolvidos 90 (noventa) trabalhos sobre o ensino de Sociologia, entre
artigos em periodicos e capitulos de livros. Segundo a autora, o nimero de
trabalhos produzidos foi sendo elevada gradativamente no periodo entre 1996 e
2009 (Silva, 2010, p. 26). Com auxilio do Banco de Teses da CAPES®, chega-se a
outras cifras significativas: 35 (trinta e cinco) dissertacdes e 2 (duas) teses
voltadas a discussao de alguma questdo relacionada ao ensino de Sociologia entre
1993 e 2011. Nos anos 1990, 5 (cinco) trabalhos de dissertacdo trataram do ensino
de Sociologia. Na década seguinte, porém, este nUmero aumentou para 26 (vinte e
seis) dissertacdes e 2 (duas) teses.

Opto por fazer uma revisdo de uma parcela selecionada do montante de
trabalhos em torno da Sociologia escolar nos Gltimos dez anos, quando a pesquisa
sobre este objeto torna-se mais recorrente e diversificada no pais. Organizo tal
periodo em duas etapas, tendo como marco divisorio a Lei n° 11.684/08: de 2004
a 2008, periodo até a edi¢do da Lei; e de 2009 a 2013, periodo no qual a disciplina
esta sendo oferecida em caréater obrigatorio. No levantamento de fontes, procurei
compreender se apds a garantia legal da disciplina houve um aumento no nimero
de estudos e pesquisas e a diversificacdo de enfoques tematicos, tedricos,
conceituais e metodoldgicos. Considerei como fontes, teses, dissertacdes, artigos
publicados em periddicos qualificados pela CAPES e livros (obras completas).

Em consulta ao Banco de Teses da CAPES, foi registrado o numero de 26
teses ou dissertacGes sobre ensino de Sociologia (expressdo exata) entre 2004 e
2008, enquanto s&o identificaveis mais de mil trabalhos sobre Sociologia ou
ensino. Em um levantamento de artigos através das palavras-chave “Sociologia”,
“Ensino”, “Escola”, “Ensino de Sociologia” (expressdo exata) e “Disciplina

escolar de Sociologia” (expressdo exata) no Portal de Periddicos da CAPES,

® Disponivel em <www.capes.gov.br>. Acesso em 10 de Setembro de 2012.
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considerando o periodo entre 2004 e 2013, foram encontrados somente sete
artigos sobre “Ensino de Sociologia”, ao passo que sobre “Sociologia ou ensino”
este nimero chega a 532 (quinhentos e trinta e dois) e sobre “Sociologia ou
escola”, a 701 (setecentos e um). Por certo, o Portal da CAPES ndo visibiliza
todas as revistas avaliadas por essa entidade. De modo que foi necessario ampliar
0s expedientes de coleta tendo em vista a identificacdo de um nimero maior de
artigos. Para o qual, mantidas as mesmas palavras-chave, foi utilizado o Portal
Google (“Google Académico™), bem como o artificio da procura por mais
trabalhos sobre o ensino de Sociologia na escola basica nas referéncias
bibliograficas dos artigos encontrados previamente. Foram obtidos mais vinte e
trés artigos, considerando o periodo entre 2004 e 2013, totalizando um
quantitativo de trinta artigos. Utilizando os mesmos expedientes de coleta, foram
encontrados sete livros dedicados especificamente a Sociologia escolar.

Identificando o ano de publicacdo dos trabalhos obtidos, foi possivel
estabelecer o quadro representado pela Tabela n°® 1, na qual a quantidade de
teses/dissertacOes, os artigos e os livros publicados nos periodos 2004 a 2008 e
2009 a 2013 estédo discriminadas.

Tabela n° 1: Producéo sobre Ensino de Sociologia nos ultimos dez anos

Periodo Teses/Dissertacoes Artigos Livros
2004 — 2008 12 11 3
2009 - 2013 14 19 4

Total 26 30 7

De acordo com a Tabela n° 1, pode-se comprovar que a producédo nacional
acerca do ensino de Sociologia na escola basica foi ampliada ap6s 2008, ano de
edicdo da lei que prescreve a obrigatoriedade da disciplina. O incremento foi
maior quanto aos artigos, com ampliacdo do quantitativo em aproximadamente
73% ap0s 2008. Os dados apontam a continuidade do processo, iniciado nos anos
1990, de constituicdo do campo de estudos e pesquisas sobre a Sociologia escolar
no pais. Apenas entre 2004 e 2013, foram registrados 55 (cinquenta e cinco)
trabalhos desenvolvidos, cifra significativa se for considerado o dado obtido por

Silva (2010, p. 26) de noventa trabalhos nas mesmas instancias entre 1940 e 2009.
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Se lembrarmos de que centenas de trabalhos foram apresentadas nos Encontros
Nacionais de Sociologia na Escola Béasica e em outros congressos académicos em
torno do objeto, pode-se afirmar que se trata de um campo em expansdo e
legitimacdo.

Foi possivel agrupar o quantitativo acima informado de cinquenta e seis
trabalhos publicados entre 2004 e 2013 em quatro categorias, de acordo com suas
questBes e objetivos declarados: (1) Histéria do ensino de Sociologia; (2)
Formacdo e profissdo docente em Sociologia na educacdo basica; (3) Curriculo; e
(4) Revisdo de Literatura. Na primeira categoria, reuno os trabalhos que tratem da
génese, dos sentidos, da trajetdria da disciplina na escola bésica e dos movimentos
por sua obrigatoriedade. Na segunda, o desenvolvimento de processos de
formacdo inicial e continuada em ensino de Sociologia, politicas de apoio a
formacdo e ao exercicio da docéncia e relatos de experiéncia docente e discente
sobre o cotidiano das aulas de Sociologia. Na terceira, as politicas curriculares, o
conhecimento escolar, as linguagens, materiais e métodos pedagdgicos. Na
ultima, a revisdo da producdo bibliografica desenvolvida acerca da Sociologia
escolar’. A partir da categorizacdo proposta obteve-se uma visdo panoramica dos
temas e dos problemas que tem perpassado o campo, quais deles tem sido mais
enfatizados e menos enfatizados e como isto tem ocorrido.

Em “Historia do ensino de Sociologia”, estdo trabalhos que problematizam
0 historico das instituicbes, dos movimentos e dos atores comprometidos com a
constituicdo e a legitimacdo da disciplina na escola bésica. Quanto as instituicdes,
destacam-se estudos sobre a constituigdo da disciplina de Sociologia no contexto
da escola paranaense (Silva, 2006 e 2007; Santos, 2008), da escola normal
pernambucana entre 0s anos 1920 e 1930 (Meucci, 2007) e do Colégio Pedro Il
(Guelfi, 2007; Soares, 2009). Destacam-se também iniciativas de elaboracdo de
um mapa nacional dos processos de constituicdo da disciplina (Alves e Costa,
2006; Carvalho, 2004). Ha, por outro lado, estudos que focalizam a construcdo de
movimentos e a participacdo de atores especificos nos processos de constituicdo e
legitimagdo da disciplina na educacdo bésica, caso do balanco do histérico da

Sociologia escolar e das campanhas de educadores e cientistas sociais por sua

" Insiro o trabalho de Handfas (2010) nesta categoria, por este se tratar de um exercicio de revisao
das teses e dissertagOes realizadas no pais sobre o ensino de Sociologia na escola basica entre os
anos de 1993 e 2010.
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obrigatoriedade (Moraes, 2011; Romano, 2009; Souza, 2008) e da analise da
atuacdo do antropologo Gilberto Freyre a frente da escola normal de Pernambuco
entre 1929 e 1930 (Meucci, 2005 e 2006).

Na categoria “Formagdo e profissdo docente em Sociologia na educacéo
béasica”, estdo agrupados trabalhos que abordem o desenho curricular de cursos de
licenciatura em Ciéncias Sociais/Sociologia, incluindo suas articulagdes com o
chéo da escola, assim como relatos de experiéncia vivenciada por professores e
alunos da escola bésica sobre o cotidiano da disciplina. Foi perceptivel uma
recorréncia de estudos empiricos acerca de experiéncias formativas na docéncia
em Sociologia em diferentes contextos regionais do pais: em S&o Paulo (Costa,
2009; Zan, 2011; Zanardi, 2009); em Minas Gerais, (Carvalho, 2011); no Rio
Grande do Sul (Pavei, 2008); no Rio de Janeiro (Oliveira, 2007) e no Ceara
(Almeida, 2012). H& também trabalhos que tratam sobre a formacdo de
professores escolares de Sociologia de modo teérico e geral (Handfas e Teixeira,
2007; Moraes, 2007; Pereira, 2007). No que se refere a temas da experiéncia
docente nas escolas, o cenario das producdes também é diversificado, contando
com registros de realidades de escolas e redes de ensino fluminenses (Caju, 2005;
Handfas e Oliveira, 2009; Handfas e Magcaira, 2010); paulistas (Gobbi, 2012;
Lopes, Camargo e Costa, 2011; Lennert, 2011); paranaenses (Eras, 2006;
Carvalho, 2010; Lourenco, 2008); gauchas (Mota, 2004); pernambucanas
(Ferreira, 2012); cearenses (Cunha, 2009) e amapaenses (Amoras, 2010). Somente
um estudo abordou as representacfes dos estudantes da escola bésica: o trabalho
de Reses (2004), na rede publica de ensino do Distrito Federal.

Em “Curriculo”, constam trabalhos que versam sobre politica curricular,
linguagens, materiais e métodos pedagdgicos e conhecimento escolar. Ha
trabalhos que propdem andlises de documentos curriculares atualmente em vigor
como as DCNEM e os PCNEM (Casdo e Quinteiro, 2012); as OCNEM (Gomes,
2007) e as Diretrizes Curriculares estaduais (Santos, 2012). Quanto a linguagens,
materiais e métodos, observa-se uma diversidade de enfoques: analises e
problematizacdes sobre as constituicfes e os usos de livros didaticos da disciplina
(Brito, 2010; Coan, 2006; Meucci, 2008; Perucchi, 2009; Sarandy, 2004); sobre o
emprego de tecnologias no ensino (Leodoro, 2009), bem como outros recursos
(Chagas, 2009; Gobbi e Leite, 2011; Schrinemaekers e Pimenta, 2011). Takagi

(2007), por sua vez, realiza uma ampla articulagdo entre anélises dos documentos
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curriculares federais voltados a Sociologia escolar, parte dos livros didaticos de
Sociologia atualmente no mercado e representacfes sociais de professores da
disciplina sobre essas fontes. Em “conhecimento escolar”, figuram os trabalhos de
Oliveira (2010); Mendonca (2011); Stempkowski (2010) e Ferreira (2011). Por se
tratarem de trabalhos sobre conhecimento escolar, a seguir vou analisa-los a luz da
proposta tedrico-conceitual do presente trabalho.

Oliveira (2010) aborda o processo de construcdo do saber socioldgico
escolar. A partir da ideia de transposicdo didatica, o autor argumenta que o
conhecimento escolar € instancia na qual deve ser articulado o “conhecimento
tedrico com a situacdo didatica em que ele ocorre (2010, p. 115)”, com vistas a
possibilitar a construcdo do pensamento social critico nos estudantes. Mendonca
(2011), por sua vez, considera que a principal funcdo da escola é a mediacao entre
os estudantes e o conhecimento, possibilitando a producdo e a socializacdo de
significados sobre a realidade. Neste particular, a Sociologia pode possibilitar a
desnaturalizacdo de fendmenos sociais, condi¢do a democratizacdo da sociedade.
A autora observa que essa mesma escola esta em crise na atualidade, visto que sua
configuracdo impde diversos obstaculos materiais e simbolicos ao alcance de seus
objetivos sociais. Para Mendonga, a disciplina de Sociologia € um campo onde é
possivel se enfrentar tais obstaculos, através da recuperacdo do sentido da
disciplina na escola e de seu conhecimento caracteristico.

Nos trabalhos de Oliveira (2010) e Mendonca (2011) é perceptivel uma
defesa da relevancia do conhecimento sociolégico na formacdo bésica do
educando. Todavia, em nenhum momento das argumentagdes esse conhecimento
foi problematizado e tratado como campo de disputas entre visbes de mundo,
ancoradas em diversos repertdrios e experiéncias histdricas, sociais e culturais.
Esta, ao contrario, foi a preocupacao de Stempkowski (2010) e Ferreira (2011),
entre os quais foi comum o questionamento das racionalidades presentes no
processo de constituicdo do saber socioldgico escolar, articulado a abordagens
empiricas de representagdes sociais de professores da disciplina. Porém, nos dois
trabalhos foram incipientes as articulagdes do problema do conhecimento escolar
com referenciais tedrico-conceituais interculturais contemporaneos, incluindo
aqueles que fundamentam a constituicdo de minha proposta de trabalho.

E no cenadrio da emergéncia da Sociologia como disciplina escolar

obrigatéria e da gradativa recorréncia de estudos e pesquisas em torno desse
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objeto no pais que pretendo estruturar o presente trabalho. Mesmo diante de tal
recorréncia, considero como ainda lacunar o trato da questdo da construgdo do
conhecimento socioldgico escolar em diadlogo com estudos interculturais
contemporaneos. Assim sendo, proponho a realizacdo de estudo das
representacdes sociais de professores de Sociologia sobre a questdo, sob 0s
referenciais tedrico-conceituais interculturais e metodoldgicos apresentados no

terceiro e no quarto capitulo deste trabalho.
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Educacéao Intercultural e Conhecimento Escolar

Neste capitulo, delinearei os referenciais tedrico-conceituais deste
trabalho, conforme apontado no primeiro capitulo. Esses referenciais sdo, a saber:
(1) a Sociologia das Auséncias e a Sociologia das Emergéncias de Boaventura de
Sousa Santos e (2) a concepcdo de educacdo intercultural, com destaque aos
estudos de Vera Maria Candau e Antonio Flavio Moreira sobre o conhecimento
escolar. Pretendo discutir cada um desses dois conjuntos de referenciais

respectivamente nas partes que compdem o capitulo.

3.1

Sociologia das Auséncias e Sociologia das Emergéncias e a
perspectiva intercultural dos estudos de Boaventura de Sousa
Santos

Durante as reunides do Grupo de Estudos sobre o Cotidiano Escolar e
Culturas (GECEC) no segundo semestre de 2012, pude me aprofundar no
pensamento social de Boaventura de Sousa Santos (1940 — ), importante soci6logo
portugués contemporaneo. Santos é Doutor em Sociologia do Direito pela
universidade estadunidense de Yale, Professor Catedratico Jubilado da Faculdade
de Economia da Universidade de Coimbra, em Portugal, Distinguished Legal
Scholar da Faculdade de Direito da Universidade de Wisconsin-Madison e Global
Legal Scholar da Universidade de Warwick®, estas duas dltimas instituicdes
situadas nos Estados Unidos da América. Nas ultimas duas décadas, o autor tem
desenvolvido dezenas de estudos e pesquisas sobre Sociologia do Direito,
globalizacdo, emancipacdo, democracia e direitos humanos. Santos é, ainda, um
dos idealizadores do Forum Social Mundial, relevante espaco internacional de
debates entre povos, comunidades e movimentos sociais de todas as partes do
mundo.

Em meu juizo, o olhar critico de Santos perante as injusticas globais

provocadas pela hegemonia do ocidente e de seus modos de ver 0 mundo produz

! cf. <swww.boaventuradesousasantos.pt>. Pagina virtual acessada em 21 de novembro de 2013.



http://www.boaventuradesousasantos.pt/
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211259/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211259/CA

42

afirmacdes e propostas que sdo capazes de inquietar educadores/as a pensar,
discutir e promover préticas de ensino e aprendizagem coerentes com a educagdo
intercultural e a emancipacéo social.

Nos termos de Santos, a racionalidade ocidental é indolente (2002: p. 238;
2007: p. 26). Desde o ponto de vista deste autor, 0s modos de pensar ocidentais
desperdicam experiéncias sociais, passadas e presentes, caras a culturas nao
ocidentais. Em funcéo disso, a razdo ocidental estabeleceria os rumos da vida
social em escala global com base em suas certezas indiscutiveis. Segundo Santos,
a razao ocidental moderna “contrai o presente ¢ expande o futuro” (2002: p. 239;

2007: p. 26), como mostrarei na sequéncia.

(A)  Contragdo do presente

Através do dispositivo da razdo metonimica, a razdo ocidental moderna
limita seu foco de visdo da realidade social aos Unicos objetos que julga dignos de
atencdo, produzindo uma série de ndo existéncias, representadas pelos pontos de
vista produzidos por outras sociedades e culturas. Neste sentido, sdo cinco as
formas de ndo existéncias produzidas pela modernidade ocidental, e elas seriam
engendradas por cinco monoculturas (Santos, 2002: p. 247; 2007: p. 29),
representadas no Quadro n° 7.

Quadro n° 6: As cinco monoculturas identificadas por Santos

Monoculturas O “outro” é visto como ...

(N&o-existéncias)

Do saber e do rigor Ignorante
Do tempo linear e progressivo Atrasado (ou Residual)
Da naturalizacédo das diferencas Subalterno

hierarquizadoras

Da escala dominante global Descartavel

Do produtivismo capitalista Improdutivo

Fonte: Santos (2002 e 2007)

A razdo metonimica desencadeia diferentes formas de desperdicio de

experiéncias sociais, como delineado no Quadro n°® 6. Em primeiro lugar, identifica
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os paradigmas cientificos ocidentais como o unico conhecimento rigoroso e
confidvel na gestdo da vida social, declarando quaisquer outros conhecimentos,
l6gicas e epistemologias como formas de ignorancia. No &mbito da razéo
metonimica, determina-se que a historia tem um sentido linear e evolutivo, no qual
as experiéncias de épocas posteriores sdo sempre declaradas mais desenvolvidas
do que as anteriores, que sdo comumente concebidas como indicadores de atraso
ou residuos do passado. Além disso, a racionalidade ocidental concebe como algo
natural que diferengcas culturais sejam desenhadas apenas em termos de
desigualdade e hierarquia, em termos de identidades superiores e inferiores. O
Ocidente também compreende os fendmenos sociais por escalas espaciais globais
e locais, onde determinadas experiéncias ocidentais sdo consideradas globais e
alardeadas como hegemodnicas ao redor do planeta, a despeito de outras
experiéncias, que acabam desprezadas como assunto de interesse global. Por
ultimo, ndo credita qualquer valor a légicas produtivas alternativas ao capitalismo,
considerando-as modos de trabalho improdutivo.

No entender de Santos, a construcdo da justica social passa pela critica aos
mecanismos pelos quais a razdo ocidental moderna tem produzido as injusticas
cognitivas, culturais e sociais discutidas acima. Esta critica pressupfe a renovacao
da critica das desigualdades e das exclusdes sociais em todas as esferas da vida
social. Para se criticar a razdo ocidental ndo se pode continuar a operar apenas em
seus limites tematicos e epistemoldgicos. E necesséario se ampliar o escopo de
dados sobre a realidade social para se buscar alternativas emancipatorias.

O presente € muito maior do que concebe a modernidade ocidental. E os
efeitos das cinco monoculturas acima referidas podem ser respectivamente
combatidos pelo trabalho que o autor denomina de Sociologia das Auséncias:
“uma investigacdo que visa demonstrar que o que ndo existe ¢, na verdade,
activamente produzido como nédo existente, isto €, como alternativa credivel ao
que existe (Santos, 2004, p. 786)”. E essa investigagdo ¢ viabilizada pela acdo de
cinco ecologias, ou cinco formas de visibilizacdo do que é declarado como nao
existente pela raz8o metonimica, quanto a saberes, temporalidades, diferencas,
escalas espaciais e produtividades. Estas ecologias apresentam também apostas de
superacao das monoculturas da racionalidade ocidental, representadas pelo dialogo
entre os referidos objetos existentes e ndo existentes, conforme se expde no
Quadron® 7.
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Quadro n° 7: As cinco ecologias propostas por Santos

Ecologias Apostas
Dos saberes Dialogo entre saberes e uso oportuno de
todos eles
Das temporalidades Dialogo entre temporalidades
Dos reconhecimentos Identificacdo daquilo que nas diferencas

nédo produz hierarquizacdes

Das “trans-escalas” Articulacao entre escalas e niveis
espaciais

Das produtividades Valorizacdao de diferentes l6gicas
produtivas

Fonte: Santos (2002 e 2007)

No ponto de vista adotado por Santos, as culturas sao incompletas e estdo
em permanente estado de construcdo. Ndo ha, pois, uma cultura que ofereca
respostas a todos as questdes e problemas humanos. Neste sentido, tornar as ideias
e padrdes ancorados nas sociedades e culturas ocidentais é equivocada e, ademais,
conduz a diversos desperdicios de contribui¢Bes as citadas questdes e problemas.
Conhecimentos alternativos, construidos em escalas espaciais e temporais nao
ocidentais, sejam eles urbanos, campesinos ou indigenas, podem contribuir a
democracia, aos direitos humanos e a preservacdo do meio ambiente. Ha
principios produtivos ndo capitalistas que podem andar na contraméao de injusticas
sociais intensificadas pelo capitalismo, como a exploracdo da méo-de-obra urbana
e rural, da excessiva concentragdo de capitais por oligarquias e da depredacao
ambiental promovida pelo modo de producéo industrial nos Gltimos dois séculos.
E de fato, poder-se-ia aprender também com culturas e povos ndo ocidentais que
diferencas culturais podem existir sem necessariamente ser objetos de
hierarquizag¢fes: homens ndo sdo superiores a mulheres, individuos de pele branca

de individuos de pele negra etc.

(B)  Aexpanséo do futuro

Por meio da razdo proléptica, a razdo ocidental moderna dirigiria a vida
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social em fungdo de uma busca incessante pelo progresso. Como 0 progresso nao
tem limites na visdo ocidental moderna, este futuro seria infinito, e ndo seria
pensado e deliberado pelo conjunto das sociedades (Santos, 2002, p. 254). Propor
outro futuro que ndo este, um futuro emancipatdrio, comumente é visto como
objetivo utdpico e incompativel com 0s eventos e as preocupacdes da vida
cotidiana.

O futuro ndo esta decidido. E preciso, pois, “contrair o futuro”. Neste
sentido, Santos apresenta a Sociologia das Emergéncias (2002, p. 254; 2007, p.
37), expediente que permite a atores de diferentes sociedades e culturas a busca de
pistas de alternativas futuras socialmente justas. Estas pistas ja existem no
presente, contudo estdo em descrédito, uma vez que sdo ainda objetos pouco
visiveis.

A ferramenta que pode viabilizar a Sociologia das Emergéncias é o trabalho
de “tradugdo intercultural” (2002, p. 261; 2007, p. 39): um processo dialdgico, em
que duas ou mais culturas entram voluntariamente em inteligibilidade muatua, em
movimentos que permitem identificar possibilidades de solucGes e linhas de acédo
futuras favoraveis a justica social. Essa especifica forma de inteligibilidade é
possibilitada por uma zona comum entre as culturas, viabilizada pelo
compartilhamento de principios de justica em comum. Na perspectiva de Santos, a
interculturalidade ndo é somente um processo relacional entre culturas, mas um
processo dialégico entre povos empreendido em vista de sociedades mais justas.

Por certo, todas as instituicbes sociais sdo instancias em que a traducao
intercultural pode ser construida. Todavia, esta construcdo requer a construcdo de
subjetividades inconformistas e rebeldes (Santos, 1996, p. 17), tomando o lugar
das subjetividades predominantes hoje: passivas e omissas quanto as injusticas
cognitivas e sociais que marcam o mundo contemporaneo. E neste ponto que a
educacdo desempenha papel fundamental na construcdo de sociedades mais justas.
Por certo, ndo é s6 no ambito das instituicdes educacionais que subjetividades
inconformistas e rebeldes podem ser desenvolvidas. Contudo, parcela significativa
dessa construcdo ocorre em ambientes educativos em sentido estrito. Em vista
deste papel, urge as instituicbes educativas reelaborarem seus saberes, valores e
préaticas em sentido compativel com as finalidades do projeto social emancipatorio.

“A educagdo para o inconformismo deve ser ela mesma inconformista

(Santos, 1996: p. 18).” Na busca por um futuro socialmente justo, os


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211259/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211259/CA

46

conhecimentos a se ensinar e aprender devem ser conflituantes e suscitar imagens
desestabilizadoras (idem: p. 17) de conflitos sociais passados e presentes. Imagens
que, com efeito, abordem as experiéncias sociais desperdicadas pela razéo
ocidental e os conflitos sociais, culturais e cognitivos desencadeados por esse
processo. Essas imagens podem ser representadas por qualquer ideia, objeto,
pessoa e/ou instituicdo que possam trazer as mentes tais experiéncias e conflitos.
Neste momento, os/as estudantes poderiam enxergar que a experiéncia humana é
muito maior do que alardeia 0 pensamento ocidental e que ha outras alternativas
democraticas possiveis e desejaveis as instituicbes politicas, econémicas e
culturais atualmente vigentes.

No ensino de Sociologia, a imagem da monocultura do rigor da ciéncia
moderna, segundo Santos (2002: p. 247; 2007: p. 29), poderia ser problematizada
mediante um processo de critica a0 modo como comumente € contada a histéria
das Ciéncias Sociais. Em conferéncia realizada em 2012, intitulada Por que
Epistemologias do Sul?, o mesmo Boaventura de Sousa Santos questionou: “sera
gue continuaremos a ensinar a nossos estudantes que a Sociologia originou-se a
partir dos trabalhos de Comte, Durkheim, Weber e Marx?” Com esse
guestionamento, Santos nos mostra a necessidade de construir o conhecimento
sociologico escolar a partir de referenciais mais amplos do que o pensamento
social ocidental, como as epistemologias socioldgicas africanas, exemplo
fornecido na citada palestra. O papel do educador socioldgico intercultural € fazer
desse conhecimento um campo de debate entre sociologias (e antropologias e
ciéncias politicas), construidas em diferentes contextos culturais. Propor algo
semelhante a isso seria, certamente, algo desestabilizador do entendimento
reiterado pelas academias socioldgicas de que as Ciéncias Sociais, ou a0 menos
suas teorias mais divulgadas, foram desenvolvidas como discursos de explicagao
dos processos do capitalismo, do industrialismo e da burocracia, processos sociais
estes que marcaram as transicdes de nacbes europeias como Franca, Alemanha e
Gra-Bretanha do Antigo Regime a Modernidade, a partir do século XIX.

E verdade, entretanto, que Santos ndo se pronunciou quanto a possibilidades
de viabilizacdo de sua concep¢do de educacdo intercultural na construgdo do

conhecimento escolar. Tais apontamentos podem ser conferidos em trabalhos de

? Disponivel em < http://www.youtube.com/watch?v=ErVGilUQHjM >. Acessado em 09 de
Janeiro de 2013.
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estudiosos da educacdo escolar fundamentados em proposi¢cGes similares as

levantadas por Santos, conforme o exposto na préxima secéao.

3.2
O conhecimento escolar como um campo intercultural

As interfaces entre a educagédo escolar e a diversidade cultural suscitam
variados significados, interpretacGes e tendéncias. Trata-se de um vasto campo de
polémicas. Ndo pretendo aqui identificar e discutir todos os termos que compdem
esse campo. Buscarei retirar algumas contribuicdes desse debate ao exercicio de
interlocugdo entre conhecimento escolar, educagédo intercultural e ensino de
Sociologia.

Em linhas gerais, no debate contemporaneo entre educacdo escolar e
diversidade cultural é possivel identificar algumas tendéncias tedricas e politicas,
varidveis de acordo com as formas como as diferencas culturais séo
compreendidas e administradas pelo sistema escolar.

Em uma primeira perspectiva, a diversidade cultural no cotidiano das
instituicdes escolares é recorrentemente concebida como uma inadequacdo, ou
mesmo até uma ameaca aos padrdes culturais dominantes e estabelecidos nas
rotinas das instituicdes educacionais, de nivel superior ou basico. Ndo raro, a
diferenca cultural torna-se objeto de politicas de inclusdo dos diversos sujeitos e
grupos culturais aos citados padrdes institucionais. Essas politicas se manifestam
pela adogdo de medidas assimilacionistas, que visam integrar os estudantes a
cultura escolar estabelecida. Em outras palavras, busca-se a adesdo de sujeitos a
cultura hegemonica nessa instituicdo, mesmo que para tanto tais sujeitos tenham
que abandonar seus repertorios culturais caracteristicos (McLaren, 2000). Essas
politicas sdo usualmente justificadas pela necessidade de prover oportunidades
educacionais a todos o0s grupos socioculturais. Contudo, nesses expedientes nunca
se discutem a forma assimilacionista pela qual essas oportunidades séo criadas e
as persistentes assimetrias politicas e econémicas entre as culturas.

Também sdo desenvolvidas, por outro lado, politicas de segregacdo dos

diferentes grupos culturais em comunidades monoculturais. Neste ponto de vista,
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considera-se que as culturas sdo riquezas sociais, isto é, verdadeiros mananciais de
experiéncias, técnicas, conhecimentos e modos de producdo originados em
diferentes sociedades e culturas, em épocas diversas. Acredita-se que tais
mananciais correm o risco de serem eliminados se estiverem em convivio com
outras culturas. Assim, propde-se que a Unica maneira de 0s proteger seria manté-
los encerrados em comunidades monoculturais, ou, dito de outro modo, em guetos
culturais. Trata-se, portanto, de uma forma de apartheid social.

Certamente, a diversidade cultural é uma riqueza social. Porém, na
concepcao de uma terceira corrente compreensiva da diversidade cultural na
educacdo escolar, a corrente intercultural, essa diversidade é um fenémeno
propicio a justica, a garantia dos direitos humanos e a emancipagdo social. Neste
ponto de vista, as iniciativas de inclusdo e segregacdo de grupos acima destacadas
revelam o perfil tradicionalmente etnocéntrico, autoritario e intransigente das
instituicdes escolares. Compreende-se que esse perfil s6 colabora a intensificacao
dos conflitos culturais na sociedade, em niveis de violéncia simbdlica e fisica. A
despeito disso, é necessario que toda a sociedade empenhe-se em discutir e
reivindicar politicas educacionais e processos escolares que venham a promover a
convivéncia dialdgica e mutuamente construtiva entre os variados grupos culturais
existentes na sociedade. Com isso, seria possivel construir uma cena social mais
justa.

No entanto, seria possivel argumentar que a interculturalidade ja existe nas
sociedades latino-americanas, visto que faz parte da construcéo histérico-social da
regido (Fleuri, 2002; Garcia Canclini, 2004; Walsh, 2005). Penso que de modo
algum esta concepcao é equivocada. Por certo, as sociedades latino-americanas
sdo marcadas por processos de hibridizacdo cultural, sincretismo religioso e
mesticagem, envolvendo diversos repertorios culturais de origem europeia,
africana, indigena e asiatica. Porém, a interculturalidade, na perspectiva acima
sintetizada, é proposta e processo no qual duas ou mais culturas entram em
contato dialdgico, em caréater de inteligibilidade e construcdo reciprocas. Relagdes
entre culturas fazem parte do cenério social latino-americano ha cinco séculos,
mas relagOes interculturais dialégicas, mutuas, igualitarias e democraticas séo
ainda projetos a desenvolver em todas as esferas sociais nessa regido. Nestes
termos, a educagdo intercultural ainda € uma emergéncia, uma possibilidade

futura que pode ser viabilizada no cotidiano escolar.
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A viabilizacdo da educacéo intercultural no dia-a-dia das escolas, contudo,
ndo se trata de tarefa simples. Com efeito, no entendimento de tedricos como Vera
Candau e Antbnio Flavio Moreira, a escola basica

“sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenga.
Tende a silencié-las e neutraliza-las. Sente-se mais confortvel com a
homogeneizacdo e a padronizacdo (Moreira e Candau, 2003, p. 161,
grifo meu).”

A escola bésica permanece a dirigir seus processos e rotinas de acordo com
suas certezas e padrdes e ndo aceita coloca-los em questdo, mesmo diante da

urgéncia apontada, a seguir, por Candau e Moreira (2008):

“abrir espacos para a diversidade, a diferenca e para o cruzamento de
culturas constitui o grande desafio que a (escola basica contemporanea)
estd chamada a enfrentar (Moreira e Candau, 2003 apud Candau, 2009,
p. 49, grifo meu).”

A cada vez mais frequente convivéncia com as diferencas culturais traz a
tona a necessidade da construgdo de uma escola intercultural, que abra espagos
para a diversidade cultural e o cruzamento de culturas (Pérez-Gomez, 2001). A
diversidade cultural ndo é questdo que deva suscitar a inclusdo de sujeitos e
grupos aos canones culturais escolares ou, até mesmo, a exclusdo de sujeitos e
grupos da vida escolar. A diversidade cultural, na perspectiva da educacéo
intercultural exige que culturas sejam postas em continua relacdo dialdgica,
baseada em compreensdo e construgdo reciprocas entre as partes.

O desafio do cruzamento de culturas requer a construcdo de uma nova
escola bésica, em especifico de uma escola que seja intercultural. Essa
necessidade ndo apenas passa pelos contextos das retdricas politicas e tedricas.
Passa também pela reestruturacdo da escola que hoje temos a partir da continua
interconexdo de alguns esforcos em meio a seus processos cotidianos
caracteristicos. E a construcdo do conhecimento escolar estd dentre esses
processos.

Nesse sentido, Candau e Moreira (2008) consideram imprescindivel que

educadores/as estejam dispostos a

“reescrever o conhecimento escolar usual, tendo-se em mente as
diferentes raizes étnicas e os diferentes pontos de vista envolvidos em
sua producédo (Candau e Moreira, 2008: p. 32)”.

Em outras palavras, ndo s6 prover conteudos, saberes e conhecimentos é tarefa da
escola basica. Cabe a ela, ainda, reescrever seus préprios saberes tendo em vista a

diversidade cultural com que lida e a urgente demanda do dialogo entre culturas
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que lhe é posto. N&o se trata de tarefa facil e de curto prazo, pois a escola e 0s
atores escolares preferem continuar a operar em sua “zona de conforto”, em suas
certezas indiscutiveis, mas € uma tarefa a ser desenvolvida nos processos e rotinas
escolares.

Penso que a reescritura intercultural do conhecimento escolar passa por

quatro movimentos articulados, que identificarei e discutirei a seguir.

(A) Visibilizacdo das diferencas culturais

Diferencas culturais sdo riquezas a serem descobertas pelos estudantes. As
tradicGes e valores ocidentais ndo sdo as Unicas experiéncias humanas. Considerar
como universais saberes relativos a sociedades e culturas ocidentais apenas leva
ao desperdicio ndo s6 de conhecimentos como também de experiéncias sociais e
culturais, passadas e presentes, caras a povos ndo ocidentais. Nossa experiéncia
escolar fornece incontaveis evidéncias de que este desperdicio de fato se efetivou
na escola basica contempordnea: o0s saberes constituidos no ocidente,
principalmente aqueles considerados de cunho cientifico, € que marcam frequente
presenca nos curriculos escolares, ndo raramente sendo tratados por professores e
estudantes como se estes fossem o0s Unicos conhecimentos acumulados pela
humanidade. Como Boaventura de Sousa Santos prop0e, temos que “expandir o
presente”, aumentando esse patriménio com o acréscimo de diversas logicas,
epistemologias e conhecimentos relativos a experiéncias e referéncias culturais
ndo ocidentais, através dos recursos denominados como “imagens

desestabilizadoras” (Santos, 1996, p. 17).

(B) Valorizacdo das diferencas culturais;

Diferencas culturais devem ser valorizadas no cotidiano escolar. O
conhecimento escolar pode ser instancia de identificagdo das contribuicdes dos
diferentes repertdrios culturais a humanidade e os processos que fizeram com que
muitos desses repertorios acabassem deslegitimados ou, mesmo, ocultados nos
curriculos escolares. Os estudantes podem construir a ideia de que as diferencas
culturais ndo podem ser objeto de hierarquizacbes. E de que nenhum

conhecimento, inclusive aqueles originados no ocidente, pode requerer a primazia
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de ser o Unico conhecimento digno de estudo, descartando assim qualquer
contribui¢do que venha de um sistema de pensamento ancorado em sociedades e

culturas ndo ocidentais.

(C) Construcdo de instancias de dialogo entre culturas

Diferencas culturais devem ser postas em dialogo na escola. E preciso fazer
do conhecimento escolar um espaco de encontro dialdgico entre culturas,
produtividades, escalas, epistemologias e sistemas de pensamento ancorados em
diferentes sociedades, culturas, espacos e tempos. Destaca-se que nenhuma
cultura pode ficar fora desse espacgo ou ser a ele conduzido compulsoriamente e as
oportunidades de manifestacdo devem ser iguais e equanimes para todas as
culturas participantes (Galimberti, 2000; Walsh, 2005).

N&o h& como negar que tal empreendimento implica o questionamento e a
transformacdo das ldgicas escolares tradicionais quanto a espacos, tempos e
linguagens pedagdgicas (Candau, 2002a: p. 156). E isto requer a redefinicdo do
conceito de aula. Ao invés de se constituir como um rito de transferéncia
monolitica de contetdos derivados de teorias cientificas, nos espagos-tempos da
sala de aula e do ano letivo, as aulas devem passar a ser processos de
aprendizagens ativas e dialdgicas, que se desenvolvem dentro e fora dos espacgos e
tempos da sala de aula e do ano letivo e através de varios formatos linguisticos
acessiveis na contemporaneidade. Neste sentido, professores/as sdo chamados/as a
rearranjar, em sentido intercultural, os métodos, linguagens e materiais
pedagdgicos empregados e 0s ambientes e horarios em que desenvolvem suas

propostas de ensino e aprendizagem.

(D) Fortalecimento dos movimentos pela expansdo dos direitos de igualdade e

diferenca nas sociedades contemporaneas

A construcdo intercultural do conhecimento escolar, no sentido aqui
adotado, ndo € processo que apenas se encerre no cotidiano das escolas. Tal
processo pode constituir-se em um fator de capacitacdo de sujeitos e grupos
capacitando-os a participacdo em dialogos e politicas democraticas fora dos muros

da escola. Nos processos de ensino e aprendizagem, imagens das injusticas
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cognitivas e socioculturais podem ser conhecidas e linhas de acdo pela justica
social ser pensadas e discutidas. Estas linhas podem ser estendidas, por
educadores e educandos, as agendas politicas da sociedade, suas instituicoes,

movimentos e atores.

Em resumo, a luz da educacdo intercultural, a analise das origens historicas
e sociais dos conhecimentos e de suas logicas de legitimacdo, a formulacdo de
diferentes pontos de vista de leitura e construgdo da realidade social e o constante
didlogo entre eles sdo topicos cuja presenca, considero, € indispensavel nos
curriculos. O cruzamento de culturas no ambito do conhecimento escolar é, entéo,
um desafio feito aos contextos de todas as disciplinas e areas curriculares,
incluindo a Sociologia.

Foram delineados neste capitulo, portanto, os referenciais tedrico-
conceituais da pesquisa. No proximo capitulo, serdo expostos os referenciais
metodoldgicos que nortearam o trabalho e relatados os procedimentos que

possibilitaram a operacionalizacdo da pesquisa.
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A Pesquisa de Campo: Natureza, Sujeitos e Estratégias

Metodoldgicas

No presente capitulo, serdo especificados os termos metodoldgicos da
pesquisa, 0 que envolve tratar sobre sua natureza, seu campo e sujeitos
caracteristicas, bem como as estratégias de producdo e analise de dados
empregadas. Organizarei o0 capitulo em quatro secdes. Na primeira, delinearei a
natureza da pesquisa, em vista da questdo e dos objetivos que a norteiam. Na
segunda, demarcarei 0 campo onde a pesquisa ocorreu. Na terceira, explicitarei 0s
critérios de selecdo dos sujeitos participantes. Na ultima parte, serdo relatados 0s

processos de selecdo e uso das estratégias metodoldgicas adotadas.

4.1
Natureza da Pesquisa

Este trabalho se trata de uma pesquisa qualitativa, uma abordagem
metodoldgica que se justifica por se aprofundar “no mundo dos significados e das
acOes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel em equacdes, médias ou
estatisticas” (Minayo, 1993, p. 21). Este fato é justificado pela natureza da questéo
norteadora da pesquisa, a saber: como os professores de sociologia lotados na
escola basica compreendem as possibilidades de debates entre o saber socioldgico
escolar e as proposicoes da educacdo intercultural?

Foi considerada a concepcéo de representacdo social do socidlogo jamaicano

Stuart Hall. Na 6tica desse autor,

"representacao € o processo pelo qual membros de uma cultura usam a
lingua (amplamente definida como qualquer sistema que empregue
signos, qualquer sistema significante) para produzirem significados.
Essa definicdo j& carrega a importante premissa de que as coisas -
objetos, pessoas, eventos do mundo - ndo tém em si qualquer
significado estabelecido, final ou verdadeiro. Somos nés - na
sociedade, nas culturas humanas - que fazemos as coisas significarem
0 que significamos (Hall apud Candau e Leite, 2003: p. 951).”

Segundo Hall, as representacdes sociais séo significados que os sujeitos constroem

a respeito de instituicdes, processos, agentes, saberes e objetos, no decorrer de suas
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experiéncias e atuacGes nos espacos e tempos sociais. Logo, em razdo desse
entendimento esta pesquisa foi composta por expedientes qualitativos de coleta e
andlise de dados que permitissem alcancar 0s objetivos enunciados no primeiro

capitulo e reiterados abaixo:

1. ldentificar as representacOes de professores de sociologia de escolas
publicas de Niterdi sobre as relages entre 0 conhecimento socioldgico
escolar vigente na escola basica brasileira e a proposta da educacao
intercultural e

2. Problematizar possibilidades de construgdo de curriculos escolares
socioldgicos interculturalmente orientados no contexto de escolas da

rede publica.

Neste capitulo, pretendo reconstituir o caminho que possibilitou o alcance
dos objetivos acima enunciados. Nas préximas paginas, buscarei identificar o
campo onde se desenvolveu a pesquisa, 0s critérios de selecdo dos sujeitos
participantes e as estratégias de coleta e analise de dados que viabilizaram a

pesquisa.

4.2
Campo da Pesquisa

A pesquisa ocorreu na rede estadual de ensino médio de Niter6i, municipio
situado na Regido Metropolitana do Rio de Janeiro.

O municipio de Niteréi divide-se em cinco regifes administrativas,
conforme critério adotado pela Secretaria Municipal de Planejamento
Urbanistico. Nestes espacos, ha 32 (trinta e duas) escolas da rede estadual de
ensino médio. Tais escolas estdo distribuidas pelas cinco regides do municipio da
seguinte maneira: 15 (quinze), na Regido das Praias da Baia de Guanabara; 12
(doze), na Regido Norte; 2 (dois), na Regido de Pendotiba; 3 (trés), na Regido

Oceanica; e nenhuma escola na Regido Leste®. E, de acordo com dados obtidos

' Ver 0 mapa administrativo de Niteréi na sedo de anexos.

Esses dados foram obtidos na pagina virtual da Secretaria Estadual de Educacdo -
<www.educacao.rj.gov.br>.

2
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junto as escolas, ha 51 (cinquenta e um) professores de sociologia atuando em tais
estabelecimentos.

Diante do cenario descrito, identifico o seguinte contraste: ha um
significativo quantitativo de escolas e professores/as de Sociologia atuando em
escolas da rede estadual de ensino em Niteroi, mas nenhuma das recentes
pesquisas que abordam a temaética da constituicdo ao conhecimento sociol6gico
escolar baseou-se nas realidades escolares niteroienses. Escolhi, portanto, realizar
a pesquisa em Niteroi devido a essa lacuna.

Sendo a disciplina de Sociologia ofertada em carater obrigatorio apenas no
ensino médio, levou-se em conta somente este nivel de ensino. Optei como
contexto a rede estadual de ensino médio por considerar esta como a rede que
dispde do maior quantitativo de estabelecimentos escolares, e, logo, de
professores/as de Sociologia, em Niter6i. Em razdo dessa possibilidade, em tal
rede considerei como possivel o registro de um numero maior de depoimentos
sobre a construcdo intercultural do conhecimento socioldgico escolar do que na

rede particular de ensino médio.

4.3
Sujeitos da Pesquisa

Do conjunto de 51 (cinqiienta e um) professores de Sociologia atuantes na
rede estadual de ensino em Niter6i®, buscou-se selecionar para participacdo na
pesquisa sujeitos que atendessem aos seguintes requisitos:

1. Ser licenciado/a em Ciéncias Sociais e

2. Atuar em escolas publicas estaduais de Niter6i como Professor/a de

Sociologia ha pelo menos dois anos.

No quantitativo docente acima discriminado, nem todos os seus integrantes

sdo formados em Ciéncias Sociais, uma vez que foi autorizado a licenciados em

areas afins, recentemente, ministrar a disciplina escolar de Sociologia na rede

% Dado obtido juntamente as DirecBes das 32 (trinta e duas) escolas da rede estadual de ensino em
Niterdi. A real quantidade de professores de Sociologia em atividade na citada rede é menor do
que 51 (cinquenta e um), uma vez que, de acordo com alguns dos depoimentos registrados durante
esta pesquisa, foi possivel identificar a atuacdo de professores da disciplina em mais de uma escola
estadual daquele municipio.
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estadual de ensino®. Fatores deste processo podem ser os seguintes: a escassez de
licenciados em Ciéncias Sociais na Regido Metropolitana do Rio de Janeiro; o
carater ainda recente da obrigatoriedade do ensino de Sociologia na educacgdo
bésica e, logo, dos concursos para provimento de vagas de professor; e a alta
evasdo de docentes licenciados da carreira docente na rede estadual de ensino.
N&o pretendendo discutir estes processos neste trabalho, optei por professores
licenciados em Ciéncias Sociais como sujeitos da pesquisa. Justifico a escolha por
julgar estes os profissionais mais aptos a tratar sobre questdes relativas ao
conhecimento sociologico, um dos elementos fundamentais desta pesquisa. Com
efeito, historiadores, gedgrafos, filosofos ou pedagogos em atividade no ensino de
Sociologia podem desenvolver, durante suas carreiras, habilidades e competéncias
que os capacitem ministrar adequadamente aulas de Sociologia no ensino médio.
Contudo, considero as seguintes palavras do Deputado Padre Roque Zimmermann
(PT-PR) ao propor o Projeto de Lei n® 3.178/97 e a incluséo da disciplina nos

curriculos de ensino médio:

Dificilmente sera bem-sucedida a inclusdo de temas referentes a estes
campos (Sociologia e Filosofia) pelas outras disciplinas, com docentes
que ndo tenham a formacdo plena e adequada para o cumprimento
dessa tarefa. Dai ser insatisfatério o texto da atual LDB.

No mesmo sentido da proposicdo acima enunciada, penso que Sao mais
significativas as possibilidades de que a Sociologia cumpra seus papeis centrais na
educacéo bésica® sendo uma disciplina ministrada por especialistas no pensamento
social do que por especialistas em areas disciplinares afins.

A experiéncia minima de dois anos no magistério estadual em Sociologia
foi outro critério adotado. Por certo, ndo é de imediato que os professores podem
conhecer e formular um juizo critico sobre os processos, as funcionalidades e os
atores que compBem a cultura escolar. E quanto maior for o tempo de vivéncia em
tal estrutura, de mais referenciais esses sujeitos dispordo nesse sentido. Todavia,
para os fins desta pesquisa, decidi estabelecer como dois anos o periodo no qual

os professores supostamente estariam habilitados a produzir seus juizos sobre seu

* Segundo o Parecer n® 134/2010 do Conselho Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro, foi
autorizado, pelo prazo de dois anos, que os licenciados em Histdria e Geografia que comprovarem
120h de aulas em Sociologia ou areas afetas e licenciados em Pedagogia portadores de diploma de
curso de Especializacdo (360h) em &rea afeta a Sociologia, pudessem ministrar aulas de Sociologia
na rede estadual de ensino médio.

> Segundo as Orientacdes Curriculares Nacionais, estes papeis correspondem ao desenvolvimento
do estranhamento e da desnaturalizacdo dos fendmenos sociais (Brasil, 2006, p. 107). Em outras
palavras, estes movimentos constituem-se no modo socioldgico de pensar.
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cotidiano profissional, especificamente a construcdo do conhecimento socioldgico
escolar. Considerei eventuais condi¢fes que poderiam reduzir a amostra de
sujeitos, inclusive a niveis que poderiam inviabilizar a pesquisa, como o0 conjunto
de professores de Sociologia ndo licenciados em Ciéncias Sociais em atuacao na
rede estadual de Niterdi e os profissionais recentemente admitidos no magistério
estadual apds os diversos processos seletivos organizados pela SEEDUC/RJ desde
2007. Fixando em dois anos de exercicio no magistério estadual em Sociologia
como critério seletivo, penso que um significativo quantitativo de sujeitos poderia
ser selecionado, possibilitando o desenvolvimento da pesquisa.

Foi, entdo, abordado todo o quantitativo docente em Sociologia atuante na
rede estadual de ensino niteroiense, sendo selecionados para entrevista aqueles
sujeitos que atendessem aos requisitos acima especificados. Esta condicdo se
tornou evidente apds a aplicacdo de uma ficha de dados a cada professor/a
abordado/a, conforme o modelo anexado ao final deste trabalho. Ao todo, foram
entrevistados 11 (onze) sujeitos, numero definido conforme os termos expostos na
secdo 4.4.1.2.

Nesse processo, ndo foi possivel entrevistar professores/as atuantes em
escolas de todas as Regifes Administrativas de Niterdi que satisfizessem o0s
critérios seletivos estabelecidos. Foram selecionados docentes atuantes nas regides
das Praias da Baia e Norte. Nas regides Leste, Pendotiba e Oceéanica, mediante o
preenchimento da ficha de dados incluida na secdo de anexos foram identificadas
condicBes incompativeis com os critérios definidos, como docentes da disciplina
ndo licenciados em Ciéncias Sociais e/ou que exercem o0 magistério ha menos de

dois anos.

4.4
Estratégias Metodoldgicas

Foram adotadas trés estratégias de produgdo e anélise de dados: (1) a
técnica da triangulacdo de dados; (2) entrevistas individuais semiestruturadas; e
(3) analise documental. Esta secdo serd organizada em trés partes,
respectivamente nas quais serdo abordados os processos de selecéo e utilizacdo de

cada uma dessas estratégias.
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4.4.1
A Técnica de Triangulacédo de Dados

Com a finalidade de obter e analisar o maior escopo de dados que permitam
alcancar os objetivos da pesquisa, utilizei a técnica da triangulagdo de dados
(Minayo, 1993; Trivifios, 1987). Considero que essa técnica permite abranger um
grande conjunto de dados pertinentes ao problema em estudo.

Na triangulacédo de dados,

“(...) nosso interesse deve estar dirigido, em primeiro lugar, aos
Processos e Produtos centrados no sujeito; em seguida, aos Elementos
Produzidos pelo meio do sujeito e que tém incumbéncia em seu
desempenho na comunidade e, por Gltimo, aos Processos e Produtos
originados pela estrutura socio-econémica e cultural do macro-
organismo social no qual esta inserido o sujeito (Trivifios, 1987, p.
12-13, grifo meu e italicos do autor)”.

Como “Processos ¢ Produtos centrados no sujeito”, Trivinos (1987) identifica as
ideias, percepcdes e comportamentos dos sujeitos de pesquisa, itens registrados
pelo pesquisador através de entrevistas, questionarios, observacdes e analises
documentais. Os “Elementos Produzidos pelo meio do sujeito e que tém
incumbéncia em seu desempenho na comunidade” podem ser tanto os documentos
oficiais que regulam a conduta do sujeito em determinado grupo, instituicdo ou
estabelecimento, quanto documentos estatisticos e/ou fotograficos que representam
sua atuacdo nesses ambitos. Sdo, com efeito, objetos tipicos de andlise
documental. Por ultimo, os “Processos e Produtos originados pela estrutura socio-
econdmica e cultural do macro-organismo social no qual esta inserido o sujeito”
correspondem aos termos da estrutura socioeconémica e cultural no qual a atuagao
do sujeito se insere.

Em face dos objetivos da pesquisa, os trés elementos do triangulo heuristico
proposto por Trivifios (1987) sdo respectivamente representados pelos seguintes
termos: (1) as representacdes sociais dos professores/as de Sociologia atuantes na
rede estadual de ensino médio em Niteroi sobre a construcdo intercultural do
conhecimento sociolégico escolar; (2) os contetdos de documentos curriculares
federais e estaduais atinentes ao ensino médio e a disciplina de Sociologia e (3) 0s
referenciais tedrico-conceituais pontuados no capitulo terceiro.

Em vista da natureza desses termos, utilizei os métodos da entrevista e da

andlise documental, sob os fundamentos e especificacGes expostas nos itens 4.4.1
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e 4.4.2. Na analise de dados, articulei os depoimentos mais representativos em
cada categoria construida a partir das entrevistas com o0s conteldos dos
documentos curriculares federais e estaduais selecionados e os referenciais
tedrico-conceituais apresentados no terceiro capitulo. Esta articulacdo possibilitou-
me alcancar 0s objetivos da pesquisa. Este processo sera detalhadamente

reconstituido no capitulo quinto.

4.4.2
Entrevistas individuais semiestruturadas

O uso de entrevistas em pesquisas qualitativas € justificado por Duarte
(2004) do seguinte modo:

“Entrevistas s@o fundamentais quando se precisa/deseja mapear
préticas, crencas, valores e sistemas classificatdrios de universos
sociais especificos, mais ou menos delimitados, em que conflitos e
contradi¢Bes ndo estejam claramente explicitados (...) elas permitirdo
ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos
percebe e significa sua realidade e levantando informagdes
consistentes que Ihe permitam descrever e compreender a logica que
preside as relacBes que se estabelecem no interior daquele grupo, o
que, em geral, é mais dificil de obter com outros instrumentos de
coleta de dados (Duarte, 2004: p. 215, grifo meu).”

Devido ao exposto por Duarte (2004, p. 215), considerei a entrevista o
recurso mais adequado a consecucdo dos objetivos da pesquisa. O artificio da
entrevista possibilita uma visdo abrangente do universo de representacdes sociais
de professores/as de Sociologia atuantes na rede estadual de ensino médio, no
municipio de Niter6i, em especifico de suas visdes e crencas sobre a construcdo
intercultural do conhecimento sociol6gico escolar. Como apontado nos capitulos 2
e 3, a educacdo intercultural é ainda uma questdo lacunar nas pesquisas sobre o
ensino de Sociologia e nos programas curriculares da disciplina. Porém, é possivel
supor que os/as professores/as tenham formulado concepcbes e préaticas
propositivas em torno da elaboracdo do saber sociologico escolar durante sua
formagéo docente e seu exercicio do magistério na educagédo basica, e que nestas
concepcdes e praticas a educacdo intercultural ocupe algum lugar. Através do
método da entrevista, pode-se obter um acesso mais facil e rapido a indicios dessas

representacdes. Assim sendo, optei pela utilizacdo de entrevistas na pesquisa.
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Foram realizadas entrevistas individuais semiestruturadas. A escolha por
entrevistas individuais deveu-se ao fato de que grande parte das escolas estaduais
de Niterdi conta com apenas um professor de Sociologia, 0 que impossibilitou a
execucdo de entrevistas coletivas, visto que para mim ndo seria possivel reunir
docentes de escolas diferentes com essa finalidade. E a preferéncia por entrevistas
semiestruturadas foi determinada pelos processos de observacdo do cotidiano de
escolas estaduais do citado municipio e de realizacdo de entrevistas-teste com
sujeitos aptos a participar da pesquisa, conforme relato na sequéncia.

A abordagem dos sujeitos da pesquisa ocorreu atraves de caminhos que
denomino como burocraticos e ndo burocraticos. Considero como caminho
burocratico o processo de ingresso nos estabelecimentos escolares da rede
estadual em Niterdi e, por conseguinte, de abordagens dos sujeitos da pesquisa
sob a autorizacdo das autoridades educacionais competentes: a Coordenadoria
“Baixadas Litoraneas” da SEEDUC/RJ e as Direcbes e Coordenagdes
Pedagogicas das respectivas escolas. Por outro lado, identifico como néo
burocréticas aquelas vias nas quais as entrevistas com os/as professores/as
entrevistados/as foram obtidas mediante contatos diretos ou indiretos com estes/as
profissionais e sem quaisquer negociacdes com as citadas autoridades.

No dltimo més de marco, estabeleci contatos com a Coordenadora
Pedagogica da Coordenadoria “Baixadas Litoraneas” da SEEDUC/RJ. Enviei a
Coordenadoria “Baixadas Litoraneas”, aos cuidados da citada Servidora,
documento de solicitacdo do acesso as dependéncias de todas as escolas estaduais
de Niteréi. Uma vez autorizado o acesso as citadas escolas em abril, iniciei o
processo de visitacdo as escolas estaduais, com vistas a obter a adesdo de
professores/as de Sociologia a pesquisa. Nas visitagdes, também seria possivel
observar aspectos do cotidiano escolar que sejam relacionados a questdo e aos
objetos da pesquisa e, assim, elaborar um roteiro de entrevista.

Inicialmente, visitei duas escolas estaduais em abril, uma delas situada na
Regido das Praias da Baia, e uma na Regido Norte do municipio. Visitei a
primeira escola em uma sexta-feira a noite, pouco antes do inicio de uma aula de
Sociologia na Educacgdo de Jovens e Adultos. A segunda escola foi visitada em
uma tarde de quinta-feira, quando ndo havia aulas de Sociologia em andamento.

Para obter acesso as instalacfes desses estabelecimentos, apresentei as suas
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Direcbes o documento de autorizacdo de acesso expedido pela Coordenadoria
“Baixadas Litoraneas”.

Durante as visitagbes, procurava registrar 0 que observava em uma
caderneta. Em periodos de quarenta minutos, observei as condicdes materiais das
escolas e algumas de suas préaticas caracteristicas. As escolas da Regido das Praias
da Baia contam com instalacbes e recursos tecnoldgicos em bom estado de
conservagdo, ao contrario da escola da Regido Norte. E, nesses contextos
escolares, identifiquei a presenca de marcadores de diversidade cultural — género,
étnico-racial, sexual, religioso, geracional, comunidades de referéncia — e de
algumas interagdes conflituosas e amistosas entre referenciais culturais em seus
espacos e tempos. Na escola da Regido das Praias da Baia, foi marcante a
convivéncia amistosa entre sujeitos de perfis diferentes em termos como
comunidade de referéncia, geracdo, género e identidade étnico-racial. Porém, no
colégio da Regido Norte, identifiquei a existéncia de conflitos de ordem étnico-
racial e religiosa e a ocorréncia de um ato de indisciplina de uma estudante do
ensino fundamental perante seu professor. No entanto, certamente, as observagdes
empreendidas ndo autorizavam conclusdes sobre os modos como as diferencas
culturais se relacionam no ambito da Sociologia escolar e sdo administradas
pelos/as professores/as aptos a participacdo na pesquisa. Era necessario, para isso,
gue essas questdes fossem abordadas em entrevistas com o0s citados sujeitos,
dirigidas por um roteiro.

A partir das visitagBes as duas escolas, construi um roteiro de entrevista
entre o final de abril e o inicio de maio. O roteiro foi composto por dezenove
perguntas, distribuidas por quatro blocos de assuntos, versando sobre: (1)
Experiéncia Profissional; (2) Pensamento Socioldgico; (3) Conhecimento Escolar
e (4) Curriculo. Busquei abordar teméticas pertinentes a questdo e aos objetivos da
pesquisa, como o histdrico dos sujeitos entrevistados como estudantes de Ciéncias
Sociais e professores de Sociologia na educacdo bésica e os significados que
construiram neste processo sobre as relages entre conhecimento sociologico,
diversidade cultural e a construcao do saber socioldgico escolar.

No més de junho, retornei aos dois colégios visitados. Em cada um desses
estabelecimentos, entrevistei, como teste, um professor de Sociologia que
atendesse aos requisitos da pesquisa, condicdo identificada mediante o

preenchimento da ficha de dados constante da se¢do de anexos. Contudo, foi
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comprovada a necessidade da reelaboracdo do roteiro de entrevista durante os
processos de realizagdo e analise das entrevistas. Esses processos mostraram que o
roteiro inicialmente proposto era bastante extenso. Em razéo do limitado tempo de
que dispunham para a concessdo das entrevistas, as respostas dos/as professores/as
as perguntas dos ultimos dois blocos do roteiro acabaram por ser breves e nao
exploraram a fundo os temas abordados. Identifiquei também que as entrevistas se
assemelharam a questionarios de perguntas e respostas diretas. As declara¢@es dos
sujeitos ficaram limitadas as tematicas abordadas nas questfes. Desta forma,
possivelmente muitas representacGes sociais dos sujeitos sobre a construgédo
intercultural do conhecimento sociol6gico escolar ndo foram explicitadas no
decorrer das entrevistas.

De fato, a pesquisa poderia ser melhor empreendida se as entrevistas
fossem desenvolvidas conforme a concepcdo de Trivifios (1987, p. 152),

enunciada abaixo:

“a entrevista semi-estruturada (sic) mantém a presenca consciente e
atuante do pesquisador e, a0 mesmo tempo, permite a relevancia na
situacdo do ator. Este trago da entrevista semi-estruturada (sic) (...)
favorece ndo s6 a descri¢do dos fenbmenos sociais, mas tambem sua
explicacdo e compreensdo de sua totalidade, tanto dentro de uma
situacdo especifica como de situagdes maiores (Trivifios, 1987, p. 152,
grifo meu)”.

Ou seja, a entrevista semiestruturada possibilita um equilibrio entre os interesses

de pesquisa e a explicitacdo e discussdo de um amplo conjunto de fatos/processos
que o sujeito julgue relevante, favorecendo assim a coleta e a analise de um
conjunto mais amplo de dados do que em entrevistas estruturadas, semelhantes a
questionarios.

Compreendendo a natureza da entrevista semiestruturada segundo Trivifios
(1987, p. 152), elaborei um novo roteiro de entrevista, que pode ser consultado na
secdo de anexos. Na construcdo desse roteiro, conservei 0s quatro blocos
componentes do roteiro inicialmente elaborado. Porém, ao invés de perguntas
fixas, o roteiro teria topicos de debate correlacionados aos objetivos da pesquisa e
distribuidos pelos quatro blocos da entrevista. Nas entrevistas, seria minha
responsabilidade abordar tais topicos, sem que para isso tivesse que fazer
perguntas previamente estabelecidas. Nestes termos, minha proposta era
desenvolver as entrevistas nas quais o/a entrevistado/a teria liberdade de explorar

0s topicos de debate que julgasse mais relevantes.
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Assim sendo, no comeco de agosto reiniciei as visitagdes aos
estabelecimentos escolares estaduais de Niterdi com vistas a entrevistar sujeitos
considerados como aptos a colaborar com a realizacdo da pesquisa. Nessa época,
foi possivel desenvolver duas entrevistas, ambas em escolas ndo antes visitadas. A
primeira entrevista ocorreu em uma escola situada na Regido Norte, e a segunda,
em escola localizada na Regido das Praias da Baia.

Todavia, durante a mesma semana das duas primeiras entrevistas iniciou-se
a greve do professorado da rede estadual de ensino, com ampla adesdo da
categoria na Regido Metropolitana do Rio de Janeiro até a terceira semana de
outubro®. Nesse periodo, ndo foi possivel encontrar docentes de Sociologia em
atuacdo nas escolas estaduais niteroienses. Em vista disso, tornou-se necessario
adotar métodos alternativos de abordagem dos sujeitos da pesquisa e espacos de
realizacdo das entrevistas.

Considero a greve dos professores da rede estadual de ensino como o
divisor de aguas do processo de coleta dos depoimentos docentes: até tal evento,
apenas havia percorrido a chamada via burocréatica para lograr a realizacdo das
entrevistas. A partir de entdo, foi preciso buscar as vias ndo burocraticas, como
referido no inicio desta secdo. Neste sentido, até a primeira semana de setembro
estabeleci contatos diretos e indiretos com professores/as de Sociologia atuantes
na citada rede. Através de correio eletrénico e/ou redes sociais virtuais, negociei a
concessdo de entrevistas com professores/as que haviam sido meus colegas nos
cursos de Graduacdo em Ciéncias Sociais ou de Especializagdo em Ensino de
Historia e Ciéncias Sociais na Universidade Federal Fluminense. Neste processo,
obtive a concordancia de quatro professoras que atendiam aos requisitos da
pesquisa. Paralelamente, entrevistei mais cinco professores/as de Sociologia
atuantes na rede estadual de ensino em Niteroi por meio de indicacfes de terceiros
— professores e alunos ativos e egressos de Graduacdo e P6s-Graduacdo da citada
instituicdo superior de ensino. As entrevistas obtidas através do caminho nao
burocratico ocorreram em locais previamente combinados, como pragas publicas e
espacos da Universidade Federal Fluminense — exceto a nona entrevista, que

aconteceu na escola onde trabalha o professor entrevistado.

® Disponivel em <http://oglobo.globo.com/rio/apos-dois-meses-meio-acaba-greve-dos-professores-
estaduais-10525750>. Acesso em 02 de dezembro de 2013.
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Apds obter a concordancia dos professores na participacdo na pesquisa,
solicitei que preenchessem a ficha de dados presente na segdo de anexos. Tendo
sido observados os requisitos de selecdo dos sujeitos da pesquisa’, solicitei a
gravacdo das entrevistas. Informei aos entrevistados os assuntos da entrevista para
que se sentissem a vontade. Garanti-lhes o anonimato da entrevista, a submissao
do registro & escuta do entrevistado para que este julgue se esta corresponde de
fato ao que enunciou durante a entrevista, bem como o envio da transcrigéo de seu
depoimento por correio eletrébnico. Assegurei-lhes que a entrevista seria
interrompida quando solicitassem. Todos/as entrevistados/as declararam que nao
viam motivos para ndo gravar qualquer passagem de seus depoimentos e que, em
face de compromissos pessoais, pediram somente o envio da transcrigdo, o que foi
cumprido cerca de uma semana ap0s cada entrevista.

As entrevistas duraram entre vinte e quarenta minutos, sendo todas elas
gravadas por mim sem o auxilio de terceiros. Apds cada entrevista, registrei em
folhas avulsas minhas impressdes sobre o contexto no qual ela ocorria e 0
comportamento ndo verbal do entrevistado. Todas as entrevistas ocorreram em
locais onde havia passagens de terceiros. Nestas condicdes, sete das onze
entrevistas sucederam-se sem interrupcdes de qualquer natureza®. Houve, porém,
trés professores’ que foram interpelados por algum transeunte enquanto o
depoimento era registrado. Nesses casos, as entrevistas e as gravacdes foram
interrompidas, sendo retomadas instantes mais tarde. E em uma entrevista'®, o
docente pediu que parasse a gravacdo enquanto declarava seu parecer sobre o
Curriculo Minimo de Sociologia — SEEDUC/RJ. Contudo, 0 mesmo professor
aceitou gravar esse parecer ap0s o término da entrevista. Em geral, os sujeitos da
pesquisa pareciam dispostos a registrar detalhadamente seus pontos de vista sobre
o0s topicos abordados. No entanto, na abordagem de um especifico assunto os/as
professores/as mostravam-se  constrangidos: o relato sobre conflitos
vivenciados/presenciados por eles no cotidiano escolar. Alguns professores/as
buscavam negligenciar o trato desse assunto. Outros docentes, por sua vez,
pausavam seus depoimentos, até emitir declaragdes sobre os conflitos. Nessas

circunstancias, eu procurava retomar esse tema por outras palavras, quando os/as

7 Ver seco 4.3.
® Casos da segunda, quarta, quinta, sétima, oitava, nona e décima entrevistas.
® Estiveram nessa condicao a terceira, a sexta e a décima primeira entrevista.
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professores ndo queriam tratar do assunto. Mesmo quando registravam suas
declarag®es, insistia na abordagem desse tema, pedindo-lhes que descrevessem
mais detalhadamente os conflitos culturais escolares que vivem/presenciam. Com
essas intervencdes, foi possivel registrar um significativo conjunto de
representacdes sociais sobre tais conflitos.

Mediante os esforcos relatados, até a primeira semana de setembro foi
possivel executar a coleta de mais nove depoimentos docentes. Nesse momento,
recorréncias eram evidentes em todos os topicos de debate do roteiro. Assim,
optei pelo término da coleta de depoimentos.

Penso que as modificagdes impressas no desenho do roteiro de entrevista
possibilitaram o registro de depoimentos mais detalhados sobre os topicos
referentes a construcdo da questdo e dos objetivos da pesquisa do que o
identificado apds as entrevistas-teste. Foi possivel listar as declaracdes mais
recorrentes e menos recorrentes nos depoimentos em cada topico de debate
componente dos quatro blocos tematicos do roteiro de entrevista. E cada uma
dessas declaracdes foi considerada como uma categoria de analise. Em outubro,
escolhi os trés depoimentos mais representativos em cada tdpico de debate do
roteiro. Defini como mais representativos em cada tdpico de debate aqueles
depoimentos que satisfizessem as seguintes condig¢fes: (1) a existéncia da
categoria de andlise mais recorrente no topico de debate examinado e (2) o maior
nimero de categorias de andlise identificadas nesse mesmo topico de debate.
Apo0s estes procedimentos, realizei a analise dos depoimentos selecionados em
articulagdo com os conteildos dos documentos curriculares analisados se¢do 4.4.3
e os referenciais tedrico-conceituais da pesquisa, alcancando assim 0s objetivos da

pesquisa.

4.4.3
Anéalise documental

“(...) nosso interesse deve estar dirigido (...) aos Elementos Produzidos
pelo meio do sujeito e que tém incumbéncia em seu desempenho na
comunidade (...)(Trivifios, 1987, p. 13, grifo meu e itélico do autor)”.

1% Caso da primeira entrevista realizada.
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Em funcdo da questdo e dos objetivos da pesquisa, 0s documentos que
podem fornecer dados sobre o meio onde 0s sujeitos da pesquisa atuam e
constroem suas representagfes sociais sdo as diretrizes curriculares de ordem
federal e estadual vélidas ao ensino medio e a disciplina de Sociologia. Assim
sendo, analisei as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNEM), os Parametros
Curriculares Nacionais — “Conhecimentos de Sociologia, Antropologia e Politica”
(PCNEM), as Orientagdes Curriculares Nacionais — “Sociologia” (OCNEM) e o
Curriculo Minimo de Sociologia SEEDUC/RJ.

Com efeito, através da analise documental seria possivel identificar
interlocucdes entre os contetidos dos documentos curriculares federais e estaduais
acima citados e as representacdes sociais dos sujeitos entrevistados sobre a
construcdo intercultural do conhecimento socioldgico escolar. E outros pontos de
vista acerca dessa constru¢do poderiam ser problematizados a partir da leitura
critica desses mesmos documentos.

Busquei o respaldo & analise do corpus documental selecionado na obra de
Cellard (2008). Segundo esse autor, todo documento deve ser analisado em duas
etapas: (1) fase preliminar, na qual sdo identificados o/s autor/es, o contexto, a
confiabilidade, a natureza e a l6gica interna do documento; e (2) fase de leituras e
releituras do contetdo documental tendo em vista os interesses de pesquisa. Nesta
perspectiva, € possivel tanto compreender os aspectos formais e contextuais do
documento quanto conhecer o ponto de vista de seu/s autor/es quanto a educacao
intercultural.

O Quadro n° 8 mostra 0s cinco aspectos a serem preliminarmente

identificados nos documentos.

Quadro n° 8: Os critérios de analise documental preliminar propostos por Cellard

Aspectos Itens a identificar

Ols autor/es As instituicdes, grupos e/ou atores que elaboraram o

documento.

O contexto Os referenciais histéricos, sociopoliticos e socioculturais da

producdo do documento.

A confiabilidade | A validade do documento.

A natureza A forma discursiva do documento.
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A légica interna

As partes, as teses e conceitos principais do documento.

Procedi, entdo, a analise preliminar das DCNEM, dos PCNEM, das

OCNEM e do Curriculo Minimo da SEEDUC/RJ conforme as cinco categorias

acima delineadas, como apontam os Quadros n° 9, 10, 11 e 12.

Quadro n° 9: Analise preliminar das DCNEM

Aspectos

Itens identificados

Of/s autor/es

A Cémara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional da
Educacéo, formada por especialistas e professores do ensino

médio.

O contexto

Os ideéarios do conhecimento como elemento decisivo de
inclusdo social, da educagdo como “direcito de todos”
(Constituicdo Federal, Art. 205) e da Reforma Curricular do
ensino médio empreendida pelo Ministério da Educacédo, a
partir da Lei n° 9.394/96.

A confiabilidade

Documento homologado pelo Ministro da Educacéo.

A natureza

Texto estruturado conforme as regras de configuracdo de

normas e atos legais (Cf. Lei Complementar n® 95/98).

A ldgica interna

Documento composto por quinze artigos: (Arts. 1°, 2° e 4°) a
importancia do documento frente as finalidades do ensino
médio prescritas na Lei n® 9.394/96; (Arts. 3° e 5°) os valores
estéticos, politicos e éticos da organizacdo curricular, escolar
e pedagdgica; (Arts. 6° a 9°) os principios da Identidade, da
Diversidade e Autonomia, Interdisciplinaridade e da
Contextualizacdo; e (Arts. 10° a 15°) a organizacdo da base

nacional comum do ensino médio em areas de conhecimento,

11

Como aponta o seguinte trecho da Lei n® 9.394/96: “O ensino médio, etapa final da educacdo

basica, com duracdo minima de trés anos, tera como finalidades: | - a consolidacdo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos; Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicGes
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores; Il - o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico; IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina. (Art. 35 da Lei n°

9.394/96)”.
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dentre elas as Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Art.
10°, IlI). O tratamento das Ciéncias Sociais €
interdisciplinar'® (Art. 10, inciso 111, § 2, b), em observancia
a0 inciso 111 do Art 36 da Lei n® 9.394/96",

Quadro n° 10: Analise preliminar dos PCNEM

Categorias

Comentarios

O/s autor/es

A Secretaria de Educacdo Béasica do MEC, em debate com

especialistas e professores da educacédo basica de todo pais.

O contexto

Conformidade com as finalidades do ensino médio
pontuadas pela Lei n® 9.394/96 e as defini¢cbes doutrinarias
das DCNEM.

A confiabilidade

Documento oficialmente publicado pela Secretaria de

Educacdo Basica do Ministério da Educacéo.

A natureza

Texto de natureza prescritiva, estruturado semelhantemente a

trabalhos académicos (livros, artigos etc.).

A ldgica interna

Documento dividido em trés volumes interdisciplinares:
“Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias”, “Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias” e “Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias”. Este Gltimo volume delineia
0s conteudos tematicos, conceituais e tedricos e as
competéncias/habilidades que devem desenvolvidas no
ensino médio no que toca os conhecimentos de Historia,
Geografia, Sociologia, Antropologia, Politica e Filosofia. Os
apontamentos relativos aos conhecimentos de Sociologia,
Antropologia e Politica sdo reunidos em um Unico capitulo,
composto pelas seguintes partes: (1) “Por que ensinar
Ciéncias Sociais”, quando se justifica a presenca dessas

ciéncias na educagdo escolar; (2) “O que e como ensinar em

' Este tratamento foi ratificado em 2001 por veto presidencial ao projeto de lei que visava garantir
a obrigatoriedade das disciplinas de Sociologia e Filosofia em todas as redes de ensino médio no

pafs.

" No texto original do inciso 111 do Art 36 da Lei n° 9.394/96, é declarada a necessidade de que o
educando de ensino médio demonstre, ao final desse nivel de ensino, “o dominio dos
conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”.
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Ciéncias Sociais”, discutindo sobre conteudos de ensino e
aprendizagem necessarios e (3) “Competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas em Sociologia, Antropologia e

Politica”.

Quadro n°® 11: Analise preliminar das OCNEM

Categorias

Comentarios

O/s autor/es

ComissBes disciplinares de especialistas delegadas pela
Secretaria de Educacdo Baéasica do MEC. Grupos
multidisciplinares  de  trabalho  editaram  volumes

interdisciplinares do documento (0s mesmos dos PCNEM).

O contexto

Conformidade com as prescri¢oes legais da LDB de 1996 e
das DCNEM. Todavia, as OCNEM marcaram o inicio de um
movimento de ruptura com o tratamento interdisciplinar das
Ciéncias Sociais, em favor da perspectiva da disciplina

especifica de Sociologia.

A confiabilidade

Documento validado pela Secretaria de Educacdo Basica do
MEC.

A natureza

Texto de natureza prescritiva, estruturado semelhantemente a

trabalhos académicos (livros, artigos etc.).

A ldgica interna

Divisdo em volumes interdisciplinares, os mesmos dos
PCNEM. O texto das OCNEM de Sociologia inclui-se no
volume destinado as “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias”,
sendo composto pelas seguintes partes: “Introdugdo”; (1)
“Sociologia no Ensino Meédio”, (1.1) “Pressupostos
metodologicos”, (1.2) “A pesquisa socioldogica no ensino
médio”, (1.2.1) “Praticas de ensino e recursos didaticos”; (2)
“A guisa de conclusio”. Na Introducdo, ¢ narrado o
intermitente histérico da disciplina na educacdo bésica
brasileira e desenvolvida argumentacdo favoravel a sua
importancia na formagéo discente, com énfase nas atitudes do
estranhamento e da desnaturalizacdo dos fenbmenos sociais.

Em “Sociologia no ensino médio”, sdo discutidas
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possibilidades de configuracdo do curriculo em eixos
tedricos, conceituais e tematicos, e propostas praticas de

ensino e aprendizagem.

Quadro n° 12: Andlise preliminar do Curriculo Minimo de Sociologia da
SEEDUC/RJ

Categorias Comentarios

Ols autor/es Comissdes compostas por professores da rede estadual™, sob
a coordenacgdo de algum professor doutor de universidades
publicas localizadas no estado. Foi facultada aos docentes da
rede a explicitacdo de comentarios, necessidades e sugestdes

em um espaco virtual de debate™.

O contexto Conformidade com as finalidades do ensino médio, as
definicdes das DCNEM e as prescri¢cbes dos PCNEM e das
OCNEM. Documento é editado depois da Lei n° 11.684/08 e

a garantia da disciplina de Sociologia no ensino médio.

A confiabilidade | Documento validado pela Secretaria de Estado de Educagéo
do Rio de Janeiro.

A natureza O documento relne textos introdutorios estruturados sob as
regras de elaboracdo de trabalhos académicos e listas de
competéncias/habilidades a alcancar na disciplina de

Sociologia no ensino médio.

A logica interna | O Curriculo Minimo da SEEDUC/RJ é composto por trés
partes: a primeira, de carater fixo, € denominada como
“Apresentacao”, foi elaborada pela coordenagdao pedagogica
da SEEDUC/RJ; a segunda, intitulada “Introdugdo”, foi
escrita por comissdo designada pelo citado 6rgdo estadual
para a elaboracdo do volume referente a cada disciplina; e a

terceira parte, por sua vez, delineia, em forma de lista de

% No caso da disciplina de Sociologia, para a primeira edicdo foram convidados seis professores
de seis escolas, localizadas em diferentes partes do estado. Para a segunda edicao, este nimero foi
reduzido para trés. Ambas as edi¢cGes foram coordenadas por um mesmo professor lotado em uma
universidade federal situada no estado.

15 A pégina < http://www.conexaoprofessor.rj.gov.br/curriculo_identificacao.asp>, acessada em 10
de dezembro de 2013.
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itens, os conteudos de ensino e aprendizagem sugeridos. Na
parte introdutéria do documento, a proposta curricular
fluminense é definida como um “ponto de partida” (Rio de
Janeiro, 2011, p. 3) de habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas pelos estudantes, visando ‘“‘estabelecer
harmonia em uma rede de ensino multipla e diversa (Idem,
ibidem)”. E certo que cada escola e/ou professor/a deve
adicionar a esses itens “aquilo que lhe ¢ especifico, peculiar
ou lhe for apropriado (idem, ibidem)”, com base no que
vivenciam em seus contextos regionais e locais, como
também prescrevem o Art. 9° das DCNEM (Brasil, 1998).
Igualmente, no texto de Introducdo do Curriculo Minimo de
Sociologia, buscou-se ndo vincular as prescrices do
documento a sistemas tedricos especificos, ficando a escolha
destes a cargo dos/as professores/as, de acordo com fatores
como a formacédo e a experiéncia profissional docente e 0s

contextos escolares locais (Rio de Janeiro, 2011, p. 5).

Identificados os termos expostos nos Quadros n° 9, 10, 11 e 12, procurei por
indicios de proposicdes coerentes com a perspectiva de educacdo intercultural
defendida no terceiro capitulo nas constituicbes de cada um dos quatro

documentos curriculares selecionados.

(A) As Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio — DCNEM

Nas DCNEM, sdo identificaveis menc¢des ao conceito de cultura em sentido
similar ao adotado no terceiro capitulo. No Art. 3° os autores definem “a
curiosidade pelo inusitado” e “o conviver com a diversidade” como dois dos
valores estéticos principais do ensino médio, “o combate a todas as formas
discriminatorias” como um de seus valores politicos, e o “reconhecimento,
respeito, acolhimento da identidade do outro”, como um valor ético desse nivel de
ensino. Ora, conhecer o inusitado é postura que permite que diferencas culturais
sejam visibilizadas. Conviver com a diversidade e reconhecer, respeitar e acolher

a identidade do outro sdo condutas compativeis com a valorizacdo das diferencas



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211259/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211259/CA

72

culturais. E combater a discriminacdo coaduna-se com 0 movimento pela
expansdo de direitos a igualdade e a diferenca no pais.
E, no inciso Il do Art. 10°, as DCNEM prescrevem 0s objetivos das

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, dentre os quais figuram estes:

“a) Compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e culturais
que constituem a identidade prépria e dos outros; (...) €) Traduzir os
conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as praticas
sociais e culturais em condutas de indagacdo, analise,
problematizacdo e protagonismo diante de situagdes novas, problemas
ou questdes da vida pessoal, social, politica, econdmica e cultural.
(grifo e italico meus)”.

Por certo, para que haja a inteligibilidade mdtua entre culturas, o cerne do dialogo
intercultural, é preciso compreender e analisar os elementos culturais da
identidade dos outros. E o fortalecimento das frentes sociais pelo direito a
igualdade e a diferenca cultural certamente passa pela formacdo de condutas de
problematizacdo e protagonismo frente as questdes sociais, politicas e culturais do

cotidiano.

(B) Os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino médio — PCNEM

No item “O que e como ensinar em Ciéncias Sociais”, sdo registradas
proposicdes sobre o conceito antropoldgico de cultura. Os autores reconstituem os
diferentes sentidos assumidos pelo termo cultura, enfatizando-o como um
processo aberto e em constante mutagdo. Em face disso, 0s autores consideram
que o ensino de Ciéncias Sociais na escola basica sob tal entendimento possibilita
ao educando comparar sistemas de normas, desnaturalizando assim as normas e
padrdes de sua propria sociedade. Nesta perspectiva, o estudante pode transpor o
etnocentrismo, convivendo assim com a diversidade “de forma plena ¢ positiva”
(Brasil, 1999b, p. 39), e reivindicando a “reciprocidade de direitos e deveres entre
os diferentes grupos culturais” (Idem, ibidem, p. 43). E estas posturas certamente
interculturais também estdo dentre as competéncias/habilidades a desenvolver nas
Ciéncias Sociais.

Entretanto, quando os autores introduzem o sentido das Ciéncias Sociais no
ensino médio, € identificavel a difundida ideia de que essas ciéncias surgiram a
partir das profundas transformagdes sociais, politicas e econdmicas ocorridas

entre os seculos XVIII e XIX e que vieram a constituir o fendmeno que Santos
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(1996, 2002 e 2007) denomina como “modernidade ocidental”. Em justificativa, o

documento traz a seguinte declaracdo de Florestan Fernandes:

“(...) os criadores da ciéncia da sociedade conseguiram langar as
bases de uma nova ciéncia na proporcdo em que refletiam, em suas
obras, os problemas de seu tempo. Por isso, seria vdo e improficuo
separar a Sociologia das condigdes histérico-sociais de existéncia, nas
quais ela se tornou possivel e necessaria A Sociologia constitui um
produto cultural das fermentagdes intelectuais provocadas pelas
revolucBes industriais e politico-sociais que abalaram o mundo
ocidental moderno (Fernandes, 1960 apud Brasil, 1999b, p. 36)”.

A despeito do exposto nas partes posteriores dos PCNEM, na passagem
acima grifada os autores do documento concebem as Ciéncias Sociais como
produtos exclusivos da modernidade ocidental, criadas de acordo com o0s
paradigmas epistemologicos e os problemas sociais ocidentais. Neste sentido,
considero como um importante ponto de debate sobre os PCNEM: como é
possivel formar sujeitos que venham a valorizar todas as culturas se o proprio
conhecimento que é fundamental a esse processo é construido sob o

eurocentrismo?

(C) As Orientacgdes Curriculares Nacionais para o ensino médio — OCNEM

Apesar de escassas as mencdes ao conceito de cultura nas OCNEM, foi
possivel assinalar indicios de discussGes sobre a educacdo intercultural no
documento.

Em primeiro lugar, esses indicios sdo verificaveis quando € discutida a

importancia das Ciéncias Sociais na formacao dos educandos:

“(...) A Sociologia, como espaco de realizacdo das Ciéncias Sociais na
escola média, pode oferecer ao aluno, além de informagdes prdprias
ao campo dessas ciéncias, resultados das pesquisas mais diversas, que
acabam modificando as concepgBes de mundo, a economia, a
sociedade e o0 outro, isto é, o diferente — de outra cultura, “tribo”, pais
etc. Traz também modos de pensar ou a reconstrucdo e desconstrugdo
de modos de pensar. E possivel, observando as teorias socioldgicas,
compreender 0s elementos da argumentacdo — l6gicos e empiricos —
que justificam um modo de ser de uma sociedade, classe, grupo social
e mesmo comunidade (Brasil, 2006: p. 105, grifo nosso).”

A passagem acima selecionada claramente reune elementos conceituais de
significacdo certamente similar ao proposto no terceiro capitulo, tais como o
representado por expressdes como “concepgdes do outro, do diferente” e da
“compreensdo de seus modos de ser”. De fato, isto se relaciona fortemente a

inteligibilidade das outras culturas, certamente um pilar das nogdes de tradugéo
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intercultural e cruzamento de culturas. E o fragmento extraido também trata da
“reconstru¢do e desconstrucdo de modos de pensar”, algo que ¢, sem duvidas, um
objetivo da educacdo intercultural, especialmente no que esta se refere a
reescritura do conhecimento escolar usual.

Ademais, as OCNEM de Sociologia assinalam as potencialidades
educativas de espacos externos aos muros da escola e alheios aos tempos
escolares tradicionais, assim como de linguagens textuais, visuais, audiovisuais e
orais. O documento permite inferir a existéncia de quatro categorias de linguagens
pedagogicas coerentes com esses espagos € tempos “extraescolares”: (1) Pesquisas
— entrevistas e analises documentais; (2) Realizacdo de Excursdes; (3) Uso de
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo — TICs; (4) Andlise de Imagens
(Brasil, 2006, p. 125 -132). Tendo isso em vista, compreendo que na
argumentacdo dos autores das OCNEM hé possiveis indicios do desenvolvimento
de préaticas pedagogicas coerentes com o entendimento da Sociologia escolar
como um campo intercultural. A ampliacdo dos espagos, tempos e linguagens de
ensino e aprendizagem é uma das condicBes fundamentais a educagdo

intercultural e ndo pode ser desconsiderada pelos/as educadores/as.

(D) O Curriculo Minimo de Sociologia do Estado de Rio de Janeiro

Assim como nos PCNEM e nas OCNEM, os autores do Curriculo Minimo
de Sociologia consideram que a disciplina escolar de Sociologia objetiva a
construcdo do olhar critico do estudante sobre sua propria experiéncia social, em
favor do pleno exercicio da cidadania (Rio de Janeiro, 2012, p. 3). Prescreve-se
que, para isso, a disciplina escolar de Sociologia seja constituida em torno de trés
eixos, respectivos as ciéncias antropologica, socioldgica e politica: cultura,
trabalho e politica. A partir destas trés linhas, é desejavel que os estudantes
desenvolvam uma série de competéncias/habilidades pertinentes aos trés citados
eixos, distribuidos por doze unidades bimestrais de analise, sendo quatro delas
distribuidas para cada ano do ensino medio. Neste desenho, apds um movimento
de introducéo as Ciéncias Sociais, desenvolvido no primeiro bimestre do ensino

médio, sucedem-se estudos com énfase em cultura, trabalho e politica®.

16 Segue a lista de unidades tematicas da segunda edigdo do Curriculo Minimo de Sociologia: (1)
O Conhecimento Socioldgico; (2) Cultura e Diversidade; (3) Cultura e Identidade; (4) Preconceito
e Discriminacéo; (5) Cidadania, Direitos Humanos e Movimentos Sociais; (6) Trabalho, Sociedade
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No Curriculo Minimo de Sociologia, porém, ndo ha nenhuma mencao clara
as palavras interculturalidade e dialogo intercultural. No entanto, entre a segunda
e a quinta unidades do documento, foram identificados termos pertencentes ao

Iéxico da diversidade cultural, os quais enuncio abaixo:

“Compreender os problemas decorrentes da visdo etnocéntrica e
relativizar as diferencas culturais — Unidade 2; (...) Identificar os
marcadores sociais da diferenca na contemporaneidade e perceber sua
interrelacio  na producdo e reproducdo das desigualdades,
Compreender o processo de construcdo da identidade e da cultura
nacionais e suas implicacbes nas relagcGes étnicorraciais e nas
identidades regionais no Brasil — Unidade 3; (...) Identificar as
diferentes formas de preconceito, discriminagdo e intolerancia,
compreendendo suas inter-relacGes e sobredeterminacfes, Perceber o
carater multicultural da sociedade brasileira e identificar a emergéncia
das politicas de acdo afirmativa como formas de discriminacéo
positiva — Capitulo 4; (...) Compreender o conceito de cidadania e a
construgdo histérica dos direitos civis, politicos, sociais e culturais
COmo um processo em constante expansdo. (Rio de Janeiro, 2012, p. 6
e 7, grifo meu).”

Em outras palavras, o Curriculo Minimo de Sociologia da SEEDUC/RJ
prescreve a visibilizagdo das diferencas culturais quando aborda a “identificacao
dos marcadores de diferenca cultural”, fendbmenos marcantes da construgéo social
brasileira, e a “identificagdo das formas de preconceito ¢ disCriminag¢do” entre as
culturas em nosso cotidiano. Exorta professores/as também a valorizar as
diferencas culturais junto com seus estudantes, no momento que trata dos
“problemas do etnocentrismo” e o “relativismo cultural”. O documento também
aborda a questdo dos direitos a diferenca cultural e a igualdade de oportunidades
sociais entre as culturas e suas correlacbes com o conceito de cidadania, atraves
de suas mengdes a expressdes como “politicas de acdo afirmativa” e “direitos
culturais”.

Sao identificaveis nos textos de todos os documentos curriculares que
servem de referéncia ao trabalho do professor de Sociologia da rede estadual
fluminense de ensino, possibilidades emergentes de um projeto de construcao
possivel de curriculos escolares de Sociologia que levem em consideracdo a
perspectiva da educacdo intercultural. Em vista disso, educadores/as leitores do
documento podem ser levados a pensar e propor praticas de ensino e

aprendizagem coerentes com essa Visao.

e Capitalismo; (7) Relagdes de Trabalho; (8) Estratificacdo e Desigualdade; (9) Cultura, Consumo
e Comunicagdo de Massa; (10) Poder, Politica e Estado; (11) Cidadania, Democracia e
Participacéao Politica e (12) Formas de violéncia e criminalidade.
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Contudo, a analise documental realizada ndo possibilitou verificar como
os/as professores/as de Sociologia se posicionam diante dos documentos
curriculares no  exercicio da docéncia na escola béasica. As
habilidades/competéncias e praticas interculturais prescritas por esses documentos
sdo, de fato, seguidas pelos/as professores/as de Sociologia entrevistados/as em
seu cotidiano profissional? Essas prescriches sdo referenciais observados pelos
docentes na construcdo do conhecimento escolar? Além disso, é importante saber
se os/as professores/as que cederam seus depoimentos participaram da elaboracéao
de algum dos documentos curriculares analisados? E como participaram? Estas
sd80 questBes que deverdo ser retomadas no exercicio de articulacdo, que se
desenvolvera no proximo capitulo, entre os dados desta analise documental, o0s
depoimentos coletados juntamente aos sujeitos da pesquisa e os fundamentos

tedrico-conceituais deste trabalho.
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A construcdo intercultural do conhecimento socioldgico
escolar: proposicdes docentes e desafios a enfrentar

O presente capitulo esta organizado em torno da reconstituicdo dos
processos que possibilitaram o alcance dos objetivos da pesquisa. Para tanto,
estruturo o capitulo em trés secBes. Na primeira secédo, serd tracado o perfil dos
sujeitos da pesquisa, obtido através da aplicacdo de ficha de dados cujo modelo
encontra-se anexado a este trabalho. Na segunda se¢éo, analisarei 0s depoimentos,
procurando identificar o que neles se refere as interfaces entre a educacao
intercultural e a disciplina escolar de Sociologia. Por fim, discutirei os desafios
suscitados pelo didlogo entre os depoimentos e as premissas da concep¢do de

educacdo intercultural delineada no terceiro capitulo.

5.1
Quem sao os sujeitos da pesquisa?

Foram selecionados sujeitos licenciados em Ciéncias Sociais e atuantes
como professor/a de Sociologia na rede estadual de ensino, no municipio de
Niterdi, ha pelo menos dois anos. Estas condi¢cdes tornaram-se evidentes ap6s o
preenchimento de ficha de dados por parte de todo o quantitativo docente em
Sociologia no citado municipio e rede de ensino. Observados 0s requisitos, foram
entrevistados/as 11 (onze) professores/as, atuantes nas Regides Administrativas
das Praias da Baia e Norte — nas outras trés regides de Niterdi (Leste, Oceanica e
Pendotiba), ndo havia sujeitos aptos a participacao na pesquisa.

Foi possivel identificar recorréncias nas respostas dos onze professores
entrevistados a cada um dos dez blocos de questdes que compde a ficha de dados:
(1) sexo; (2) idade; (3) localidade de residéncia; (4) cor/raca; (5) estado civil; (6)
escolaridade dos pais; (7) renda mensal; (8) trajetdria universitaria no curso de

graduacdo em Ciéncias Sociais; (9) trajetoria em curso/s de pés-graduacdo e (10)
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experiéncia profissional docente na escola basica. A partir dessas recorréncias,
estabeleceu-se o perfil predominante dos sujeitos da pesquisa, exposto a seguir.

Majoritariamente, o rol dos sujeitos da pesquisa &€ composto por pessoas
do sexo feminino (sete entrevistadas), de idade entre vinte e seis e trinta anos
(cinco entrevistados), residentes da regido niteroiense das Praias da Baia (trés
entrevistados) e que se denominaram como brancos (seis entrevistados) e como
solteiros (seis entrevistados). No que toca a escolaridade dos pais seis sujeitos
afirmam que o pai possui/ia diploma de nivel superior. Quatro entrevistados
disseram que suas maes possuem titulacdo de nivel superior, ao passo que o
mesmo quantitativo informou “ensino médio completo” como a escolaridade de
suas maes. No que tange a renda mensal, trés entrevistados/as preferiram néo
declarar seus vencimentos mensais e, dentre 0s outros oito sujeitos, trés deles
afirmaram obter entre um e trés salarios minimos por més, enquanto as
declaragBes dos outros sujeitos entrevistados foram distribuidas entre as outras
faixas de vencimentos, em sal&rios minimos, constantes na ficha de dados: 4 a 6; 7
a9; 10 a12; e mais de 13.

A maior parte dos/as entrevistados/as informou ter ingressado no curso de
Graduagdo em Ciéncias Sociais entre 2001 e 2005, terminando-o entre os anos de
2006 e 2010. Nove sujeitos afirmaram ter trabalhado e participado de programas
de monitoria e movimento estudantil durante o curso de Graduacdo. Porém, foi
identificado que seis desses sujeitos foram bolsistas de inicia¢do cientifica no
decorrer de sua formacao inicial e cinco deles ndo exerceram tal atividade. Ainda
sobre a trajetéria académica, somente dois professores ndo se declararam
portadores de um ou mais diplomas de pds-graduacao — Especializacdo, Mestrado
e/ou Doutorado — sejam estes em Ciéncias Sociais, Educa¢do ou em quaisquer
areas afins. Quanto a experiéncia profissional docente na educacédo basica, a maior
parcela dos sujeitos da pesquisa (sete entrevistados) ministra aulas de Sociologia
no ensino médio por um periodo variavel entre dois e seis anos, atuando em uma
escola estadual de onze a vinte horas por semana (quatro entrevistados), sem ter
ocupado cargo de Direcdo ou coordenacdo pedagdgica nesse estabelecimento

(nove entrevistados).
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5.2
Os depoimentos dos sujeitos da pesquisa

Nesta secdo, sera realizada uma analise dos depoimentos concedidos pelos
sujeitos da pesquisa objetivando identificar as suas representacbes sobre as
possiveis interfaces entre a construcdo do conhecimento sociologico escolar e
proposta da educacdo intercultural defendida no capitulo terceiro. Organizo esta
secdo em duas partes: na primeira, apresentarei os relatos dos/as entrevistados/as
acerca de suas experiéncias formativas e profissionais, abordadas no primeiro
bloco das entrevistas; na segunda parte, serdo assinaladas as compreensées mais

recorrentes desses sujeitos sobre conhecimento escolar e educagéo intercultural.

5.2.1
Iniciando as entrevistas: relatos dos/as professores/as sobre sua
formacdao profissional docente e os contextos em que atuam

Os depoimentos dos sujeitos da pesquisa foram obtidos através de
entrevistas individuais semiestruturadas, cujos procedimentos metodolégicos sao
relatados na se¢do 4.4.2 do capitulo quarto. As entrevistas foram conduzidas por
um roteiro composto por quatro blocos tematicos, cada um deles contando com
um ndmero variavel de tépicos de debate. No primeiro bloco, busquei abordar
diferentes aspectos concernentes a experiéncia profissional docente dos/as
sujeitos entrevistados, tais como suas impressdes sobre sua formagao superior
inicial em Ciéncias Sociais, a carreira docente na escola basica e os contextos
escolares onde trabalham. Optei por esse expediente em razdo de sua capacidade
de suscitar memorias e desencadear declaracdes e analises dos/as entrevistados/as
acerca de assuntos debatidos na continuacdo das entrevistas como o cotidiano
escolar, a construcdo do conhecimento escolar em Sociologia e possiveis
correlagdes entre estes pontos e a diversidade cultural, pontos estes fundamentais
a realizacdo da pesquisa. E, configurando as entrevistas desse modo, foram
identificadas algumas recorréncias quanto a esses temas, como apontarei mais

adiante.
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Inicialmente, pedi que o0s sujeitos entrevistados relatassem como
escolheram cursar a Graduagdo em Ciéncias Sociais e exercer o magistério em
Sociologia na rede estadual de ensino. Sobre este tdpico, oito entrevistados
afirmaram que o curso possibilita desenvolver uma formacéo critica, reflexiva e
comprometida com a promocao da cidadania democratica em diversas instituicoes
sociais. Cinco desses sujeitos consideram que por meio da docéncia em
Sociologia seria possivel colaborar, de alguma forma, & democratizacdo da
sociedade. Em vista disso, estes profissionais declaram-se inclinados ao exercicio
da docéncia desde a época em que cursavam a Graduagdo em Ciéncias Sociais,

como aponta a Professora Janaina':

“(...) Eu pensava que Ciéncias Sociais ia me dar uma “base” (sic) pra
compreender a sociedade e poder ter uma boa militancia e, também,
poder fazer alguma diferenca como professora. Sempre quis ser
professora (...) vejo a docéncia como um espaco de transformacgéo
social (...) mesmo que ele seja, hoje, um espagco autoritario e
capitalista” — Janaina.

Em sentido semelhante ao enunciado por Janaina, para alguns
entrevistados/as a formacdo superior em Ciéncias Sociais e 0 exercicio do
magistério em Sociologia na escola basica sdo elementos indissollveis. Nesta
perspectiva, considera-se que dentre as funcionalidades do curso de Ciéncias
Sociais esta a preparacdo para o exercicio da docéncia em Sociologia na educacao
basica como processo favoravel a justica social.

O interesse pelo magistério em Sociologia na escola basica em virtude de
terem realizado atividades docentes e/ou tutoriais previamente a ocupacdo do
cargo de Professor de Sociologia na rede estadual de ensino foi considerado por
cinco entrevistados uma justificativa ao ingresso no magistério da educagdo

béasica, a exemplo do Professor Davi:

“(...) tive uma experiéncia muito rapida na rede particular (...) Fiquei,
mais ou menos, uns oito anos longe do magistério (...) E tinha uma
vontade de dar aula. Eu sentia que eu poderia fazer isso com alguma
qualidade (...) E estou ha dez anos como professor” — Davi.

A despeito da inclinacdo a docéncia em Sociologia na escola basica
manifestada pelo Professor Davi, cinco professores/as que disseram néo ter

planejado exercer o0 magistério escolar da citada disciplina durante suas formagoes

! Foram atribuidos nomes ficticios aos sujeitos entrevistados, em razdo da garantia de anonimato
feita no ato das entrevistas.
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iniciais em nivel superior, tomando tal decisdo anos apds a conclusdo do curso de

Graduacdo em Ciéncias Sociais visando obter sustento:

“Nao tinha ideia de ser professora. Fiz as disciplinas pedagogicas de
“qualquer jeito” (sic). Ndo dei atengdo a minha formagdo pedagdgica.
Mas, ai, a gente acorda um dia, vem a necessidade (...) e justamente a
docéncia € a Unica alternativa de trabalho quando a gente se forma” —
Clara.

“Nédo pensava de jeito nenhum em dar aula aquela altura (durante a
Graduagdo em Ciéncias Sociais) (...) E verdade que quase ndo tinha
campo. (...) N&o era obrigatéria a disciplina (...) (A busca pela
formacdo em Licenciatura e o exercicio da docéncia) acho que foi uma
questdo de complementacédo de renda” — Ester.

A Professora Clara afirma ndo ter realizado uma formacdo pedagdgica
inicial adequada por conta de sua falta de interesse no trabalho docente na escola
basica. No entanto, pontua que a docéncia ¢ “a Ginica alternativa de trabalho” aos
egressos do curso de Graduacdo em Ciéncias Sociais. A Professora Ester, por sua
vez, nao cursou a habilitacdo Licenciatura desse curso paralelamente ao
Bacharelado, obtendo anos mais tarde a licenca para o exercicio do magistério em
Sociologia no ensino médio. Ela atribui essa escolha & escassez de processos
seletivos para Professor de Sociologia na educacdo bésica na época em que se
formou em Bacharel em Ciéncias Sociais, meados da década de 1990. Em resumo,
tanto Clara como Ester declararam ter buscado exercer o magistério no ensino
médio com vistas a obter emprego.

Prosseguindo a abordagem do primeiro bloco do roteiro de entrevista,
solicitei que os/as professores/as descrevessem 0s estabelecimentos escolares
onde atuam/atuaram, abordando também seus atores e processos. Neste ponto, 0s
entrevistados discorreram sobre suas condi¢des de trabalho, o que envolveu o
trato de assuntos materiais, politicos e administrativos do I6cus escolar. Além
disso, foram também abordadas as caracteristicas sociais, econémicas e culturais
dos estudantes.

Em primeiro lugar, todos o0s sujeitos entrevistados identificaram as rotinas e
tempos escolares como um aspecto recorrente da vida escolar que por vezes
compromete a qualidade do ensino e processos de socializa¢cdo, como pontuam

Luiza e Ana Maria:

“A escola é um espago muito repressivo no sentido dos horarios: eles
(os alunos) mal tem tempo para conversar (...) bate o sinal e eles saem
correndo desesperados no corredor pra um falar com o outro (...)” —
Luiza.
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“(...) Ha uma coisa que atrapalha um pouco (...) Sdo 0s cumprimentos
do curriculo (...) ele (sic) ser uma coisa que vocé ndo vai alcancar
nunca, diante, até, de eventos que ocorram no estado, os feriados (...)”
— Ana Maria.

Luiza aborda os efeitos negativos dos limitados horarios do recreio na
socializacdo dos estudantes, segundo ela uma importante funcdo da institui¢éo
escolar. J& Ana Maria aponta que eventos e datas festivas comprometem o
cumprimento do curriculo ao final de cada ano letivo.

Em geral, os depoimentos permitem identificar contrastes entre as escolas
estaduais de Niterdi no que diz respeito as suas condigdes infraestruturais,
segundo relatam as Professoras Ester e Clara, que atuam em duas escolas
distintas, ambas localizadas na Regido das Praias da Baia, dois estabelecimentos

situados em um bairro nobre niteroiense e no centro da cidade, respectivamente:

“As tuas condigdes de trabalho sdo precarias, e olha que era pior antes
dessa Diretora atual: infraestrutura é quase sempre ‘horrivel’ (...) falta
livro didatico (...) A sala de video é tdo mal conservada aqui que eu
ndo pude terminar o filme, tinha infiltragdo e mau cheiro na sala e
muitos alunos quiseram sair (...)” — Ester.

“E uma escola central, que recebe muitos investimentos do Governo
do Estado e tem muitos professores e alunos querendo ir pra la. Tem
varias quadras, uma boa biblioteca, laboratorios e salas de video de
‘dar inveja’ em muita escola por ai (...) Os alunos costumam dizer que
a escola ¢ linda e gostam muito de estudar nela” — Clara.

Conforme Ester declara, os recursos materiais sdo da escola onde trabalha
sdo precarios, quando ndo sdo escassos, caso do livro didatico. Diferentemente,
Clara afirma trabalhar em uma escola provida de recursos econdmicos, dotados
pelo Governo Estadual, e de bens infraestruturais altamente favoraveis ao alcance
de aprendizagens. E, na Regido Norte, contrastes semelhantes sdo atestados pelo
Professor Lucas, quando relata as suas condi¢des de trabalho em dois contextos
escolares colégios situados na regido:

“(A escola no bairro A) é, no meu ponto de vista, uma escola mais
sucateada, ¢ mais dificil vocé lidar, ndo é um colégio que te d& muitos
recursos, nem pedagdgicos nem materiais, pra vocé trabalhar e as
alunos 14 sdo mais carentes, sdo classe popular ‘mesmo’ (sic). A outra
que eu dou, que é o (colégio do bairro B) tem também um pessoal mais
carente, mas, a0 mesmo tempo, tem uma qualidade, no meu ponto de
vista, um pouco melhor, estrutura pedagdgica e material te possibilita
trabalhar duma melhor forma” — Lucas.

Oslas entrevistados/as, portanto, ndo se referem somente a uma instituicao

escolar homogénea, mas a um conjunto bastante heterogéneo de estabelecimentos
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que engloba colégios em estados de conservacdo distintos e com diferentes ofertas
de recursos fundamentais ao desenvolvimento de processos educativos. Estes
contrastes existem no interior de uma mesma regido administrativa municipal, seja
esta pouco ou muito provida de recursos econémicos e urbanisticos, como,
respectivamente, as Regides Norte e das Praias da Baia.

No registro dos depoimentos, ndo houve entrevistado que néo tivesse se
manifestado a respeito da gestdo da/s escola/s onde trabalha. Neste particular,
observo a manifestacdo de trés posicionamentos sobre o assunto, 0s quais serao
descritos a sequir.

Em primeiro lugar, na opinido de oito entrevistados, atuantes em escolas
situadas nas Regides Norte e das Praias da Baia, a burocracia escolar constitui-se
em um obstaculo a autonomia profissional docente, como se pode inferir a partir

das seguintes palavras das Professoras Janaina e Clara:

“A gestdo (da escola onde atua) é supercentralizada e os professores
tem que se unir pra enfrentar esse estado de coisas. (...) Acontece,
entdo, que a gente tem que lutar na base da greve e da manifestagdo
por uma administracdo mais democratica do colégio” — Janaina.

“A cobranga da Diregdo da escola (...) tem gerado muitos choques
entre nds, professores, e a Direcdo. (...) Eu trabalho o livro do
(Nelson Décio) Tomazi, pois essa € uma exigéncia da Direcdo. (...) A
gente tem que preencher uma ficha no final de cada bimestre no
sistema virtual da SEEDUC, dizendo que ‘passou por esse assunto,
passou por aquele’” — Clara.

Assim como assinalam Janaina e Clara, outros seis sujeitos assinalam declaracoes
sobre a centralizacdo dos processos administrativos escolares, marcado pelas
determinacbes da SEEDUC/RJ e as cobrancas das Dire¢des escolares pela total
observancia dos topicos prescritos no Curriculo Minimo de Sociologia da rede
estadual de ensino durante os anos letivos®. Estes apelos geralmente suscitam
conflitos entre os docentes e as Direcdes, inclusive provocando atos de
insubordinacdo contra a gestdo escolar, como greves, manifestacbes e 0 nao

cumprimento das determinagdes institucionais da SEEDUC/RJ.

2 As demandas das direcdes escolares pela observancia dos pontos do Curriculo Minimo é
justificada pela criagdo da “Remunera¢do Variavel” (Decreto Estadual n® 42.793/11, art. 6°),
bonificacdo pecuniaria concedida pela SEEDUC/RJ aos Diretores Gerais e Adjuntos, aos
Coordenadores Pedagogicos e aos Professores de escolas que, dentre outras metas, “cumprirem
100% do Curriculo Minimo” (Decreto Estadual n® 42.793/11, art. 6° 1). Este cumprimento é
aferido pelo dispositivo de langamento de notas e fechamento de diarios constante na plataforma
virtual da SEEDUC/RJ Conexdo Professor, ou seja, a “ficha” acima denominada pela Professora
Clara.
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Todavia, importa considerar também os depoimentos das Professoras
Luiza e Mariana, respectivamente atuantes em estabelecimentos localizados nas

Regides Norte e das Praias da Baia:

“Eu me sinto muito a vontade pra trabalhar o que eu quiser, ninguém
fica me cobrando ndo (...) o conteudo” — Luiza, 42 entrevistada.
“Felizmente trabalho em uma escola que tem uma Direcdo ‘boa de
jogo’, que permite que a gente saia da rotina da aula expositiva e até
saia do ambiente da escola” — Mariana, 62 entrevistada.

A partir dos depoimentos acima registrados, € possivel compreender a existéncia
de processos administrativos escolares menos centralizados e conflituosos, nos
quais direcBes escolares oportunizam aos professores liberdade para selecionar
conteidos e elaborar préaticas de ensino e aprendizagem alternativas. Entretanto,
se considerado o conjunto total dos depoimentos cedidos tais cenarios sdo casos
excepcionais no que se trata da gestdo escolar e da autonomia docente nas
realidades escolares referidas nas entrevistas.

Por sua vez, h4 ainda o caso do Professor Davi, o qual articula sua
particular relacdo com a vida politico-administrativa da escola onde trabalha ao

modo como exerce 0 magistério em Sociologia:

“Eu sempre tive que deixar claro que eu ndo queria, cOmo nunca
peguei (...) fui ofertado algumas vezes para ser um dos diretores dessa
escola e ndo aceitei porque existe uma disputa de poder muito grande
(nas escolas da Secretaria Estadual de Educacdo). (...) Entéo isso, eu
acho, ‘desarmou’ um pouco as pessoas. E, ai, algumas coisas que eu
quis fazer na escola, elas foram possiveis” — Davi.

A administracdo escolar foi compreendida por Davi como um campo de disputas
por cargos e recompensas entre os professores. Porém, no caso do citado
professor, ndo tomar parte dessas disputas possibilitou-o as condigdes a
proposicdo de praticas pedagdgicas autbnomas.

Considerando que dez sujeitos atuam no periodo escolar matutino e
somente cinco deles trabalham no periodo noturno, temos que os perfis sociais

discentes sdo bastante diversificados, como relatam Davi, Luiza e Clara:

“De manha, vocé tem um aluno que vai, mais ou menos, segundo os
anos letivos, ndo tem muita reprovacdo; e, a noite, eu trabalho com o
“cara do EJA” (sic), desde o jovem de 17, 18 anos até a pessoa de
mais de 60 anos (...) passando pelo ‘cara’ que trabalha” — Davi.

“Os alunos, no geral, sdo de comunidades do entorno (...) eles tem um
perfil de jovens, populares (...) A gente tem todo tipo de aluno na
escola publica. (...) Os mais novos, de tarde, eles tem muito mais
energias, sdo ‘novinhos’ (..) S&0 vérios alunos e tdo sempre
agitadissimos (...)” Agora, a noite é EJA: sdo trabalhadores — Luiza.
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“Os meus alunos sdo adolescentes, vindos de varias partes da cidade
(...) Em geral, eles sdo de classes populares, moradores de periferia,
muitos de comunidades daqui de Niteréi” — Clara.

Assim como os citados professores apontam, todos os/as outros/as professores/as
entrevistados/as assinalaram que corpo discente com o qual lidam é composto por
alunos oriundos de classes socioecondmicas populares, moradores de
comunidades ou bairros periféricos. Nos depoimentos, foi recorrentemente
registrado que os estudantes do periodo matutino sdo adolescentes que ndo
exercem trabalho remunerado, enquanto que os estudantes do periodo noturno
sdo, em sua grande maioria, adultos e trabalhadores, sujeitos que ndo puderam
cursar o ensino médio na adolescéncia e o fazem agora.

Contudo, quando os/as entrevistados abordaram as caracteristicas culturais
dos alunos, foi marcante o fato de que nem todos os marcadores de identidade e
diferenca cultural existentes nas sociedades urbanas contemporaneas foram
mencionados por todos/as os/as entrevistados/as. Além disso, houve marcadores
culturais mais citados do que outros. Na Tabela n° 2, listo as ocorréncias dos
marcadores de diferenca e identidade cultural nos depoimentos, partindo do mais

recorrente ao menos recorrente.

Tabela n° 2: Marcadores de diferenca e identidade cultural mencionados pelos/as

entrevistados/as

Marcador de diferenga e identidade cultural N° de Ocorréncias
Nivel socio-econémico 11
Etnico-racial® 7
Comunidade de Referéncia® 5
Género 5
Religido 3

% Considero como identidades culturais étnico-raciais aquelas pertencas que sdo construidas a
partir do nascimento e a experiéncia em determinados grupos étnicos [caso das nac¢Ges indigenas]
ou a identificacdo de tracos (cor da pele, feicdes etc.) especificamente compativeis com os grupos
raciais brancos e negros. Todavia, neste trabalho ndo houve qualquer mengao a sujeitos, grupos e
repertérios culturais indigenas. Entdo, temos que todos os sete entrevistados que mencionaram 0
marcador cultural étnico-racial trataram de identidades raciais.

* Defino as identidades culturais construidas a partir da vivéncia prolongada dos sujeitos em
espacos locais, regionais e/ou nacionais como comunidade de referéncia. Nos depoimentos, foram
recorrentes exemplos relativos a espacos metropolitanos suburbanos e/ou periféricos, assim como
a Regido Nordeste do Brasil, ou seja, espacos respectivamente locais e regionais onde varios
estudantes construiram e constroem seus repertorios culturais.
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Geracdo 2

Sexualidade 2

Todos os sujeitos entrevistados abordaram o marcador socioecondémico
quando descreveram seus alunos, através de termos como alunos de classes
populares, alunos carentes etc. Entre os outros marcadores culturais, destacou-se o
étnico-racial com 7 (sete) mengdes, ao contrario de geracdo e sexualidade, que
foram lembrados apenas 2 (duas) vezes.

Diante dessas diferentes percepcOes da diversidade cultural, o que os/as
entrevistados/as teriam a dizer sobre as interagdes entre culturas na escola?
Questdes semelhantes a esta foram feitas a todos o0s/as entrevistados/as no final do
primeiro bloco da entrevista. Inicialmente, a maioria dos/as professores/as
mostrou-se um tanto indecisa em responder a questao, respondendo somente apds
as minhas insisténcias na abordagem do tema, fundamental a realizacdo da
pesquisa. A partir de seus depoimentos, é possivel identificar a existéncia de
interacdes conflituosas entre culturas no ambiente escolar.

Os conflitos culturais mencionados nos depoimentos estdo organizados na

Tabela n° 3, partindo do mais recorrente a0 menos recorrente.

Tabela n® 3: Conflitos mencionados pelos/as entrevistados/as, referentes a

marcadores de diferenca e identidade cultural

Marcador de diferenca e identidade cultural N° de Ocorréncias

Comunidade de Referéncia 5

Etnico-racial

Género

Religido

Nivel s6cio-econdémico

Néao declarado

| N N B | O

Sexualidade

Conforme a Tabela n® 3, cinco sujeitos entrevistados mencionaram
conflitos ancorados nas culturas das comunidades de referéncia dos estudantes,

em geral favelas ou bairros periféricos, espagos urbanos dominados pelos
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interesses do trafico de drogas e marcados por atitudes e condutas agressivas e
violentas, em carater verbal e fisico. Segundo esses profissionais, a interferéncia
desses referenciais no cotidiano de escolas proximas a tais comunidades torna-se
inevitavel, manifestando-se em episddios semelhantes aos narrados a seguir pelo

Professor Davi:

“¢é uma comunidade deflagrada, que tem o trafico da tal area ataca o
outro, tem dia que, ndo de manhd, mas no noturno, as vezes a aula
para. A aula tem que parar. A pessoa vai embora. (...) Tem gente que
ndo vem que é de uma (area) que ta ocupada” — Davi.

Com efeito, os muros da escola ndo separam esta instituicdo da
agressividade e das atitudes e condutas violentas tipicas das comunidades de
referéncia de muitos estudantes da rede estadual de ensino. E ndo somente a
realizacdo das aulas em escolas contiguas a comunidades dominadas pela
violéncia urbana é comprometida, como também a convivéncia entre 0s
estudantes do periodo matutino no espaco escolar, segundo a Professora Juliana

afirma;

“Eles sdo agressivos uns com o0s outros, eles ndo se respeitam, na
verdade ndo é nem com a gente, com os professores nem tanto, mas
mais entre eles mesmos. A forma que eles tem de resolver as coisas é
na violéncia. (...) Violéncia ndo sé fisica, mas também violéncia
moral, verbal. (...) eles levam tudo ali pra dentro (sic). A falta de
respeito que eles vivem na rua é o que eles levam pra escola” — Juliana

E em meio a essas atitudes e condutas violentas, diferentes marcadores de
identidade e diferenca cultural, sdo mobilizados como fonte de conflitos entre os

estudantes do periodo matutino, como informam os seguintes relatos:

““Ei seu preto, seu macumbeiro’ (Sic)” — Juliana [reproduzindo
algumas das palavras ofensivas proferidas por seus alunos].

“Eu tava fazendo até uma contagem num outro dia que as Gltimas dez
brigas que teve na escola no Estado de manha foram entre meninas.
(...) Questdo étnico-racial eu ndo vejo muito. Tem a questdo
socioecondmica (...) eu vejo uma questdo meio regional: tem uma area
mais pobre, as vezes pra “implicar” (...) “ah, vocé ¢ da comunidade tal
(sic) (...) a “garotada” da manhd expressa essa violéncia no contato
com o outro do lado dele, que é a briga por causa de um namorado,
porque na gostou da cara da menina, porque ela era de outra
comunidade (...) Essas Ultimas dez brigas entre meninas se da (sic)
muito por isso” — Davi.

“Eles tem as diferengas deles, pelo fato de um ser branco o outro
negro, um ¢é da religido ‘assim’ (Sic), outro ¢ da religido ‘assado’ (Sic)
(...)” — Moacir.
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Como se pode identificar nos discursos acima, as caracteristicas étnico-raciais, de
género e religiosidade dos estudantes sdo alguns dos elementos catalisadores de
conflitos entre eles no cenario escolar. N&o surpreende, pois, o fato de que cinco
entrevistados/as afirmaram ter presenciado conflitos baseados em identidades
étnico-raciais ou de género, e quatro sujeitos terem apontado a existéncia de
conflitos religiosos no cotidiano das escolas onde atuam.

Os professores também podem ser vitimas de atitudes e condutas
violentas de estudantes do periodo matutino, de acordo com as seguintes palavras

de Ana Maria e Clara:

“Sao jovens que nao gostam (de) que vocé chame muito a atencdo
deles porque cles vdo reagir. Até aquele “quietinho”, que ta ali no
grupo sé rindo, se vocé for chamar a atengdo dele ele vai se
transformar potencialmente em uma pessoa agressiva com vocé” —
Ana Maria.

“Como eles vem de comunidades, muitas vezes, violentas, esses
choques com eles levam a atos de violéncia contra o professor. Vocé
vive uma situagdo de incerteza: ndo sabe como vai ser a proxima aula.
(...) Ndo aguentava mais. Passei por um periodo de depressdo que
vocé ndo imagina” — Clara.

Os conflitos desencadeados pela violéncia urbana e as diferengas culturais podem
suscitar atitudes agressivas contra os professores, o que, com efeito, afeta suas
carreiras e condicdes psicologicas e emocionais, como ocorreu com Clara.

Quanto aos estudantes do periodo noturno observa-se um cenario no qual
0s estudantes sdo, em grande parte, trabalhadores adultos, muitos em idade
madura. Os professores que atuam em EJA consideram que em vista disso as
relacbes sdo geralmente respeitosas entre os alunos, excetuando-se conflitos
relacionados a um marcador cultural especifico, conforme os relatos das

Professoras Ester e Mariana:

“Olha, talvez a maior divergéncia seja de género (...) Normalmente
essa disputa comeca a partir do machismo dos alunos” — Ester.

“As relacdes entre os alunos sdo boas na maior parte do tempo. Nunca
vi cenas de violéncia explicita, de brigas (...) A turma tem pessoas
mais maduras e trabalhadoras, ja com alguma vivéncia que permite
entender, pelo menos ali na sala, a importancia do respeito. Existem
algumas coisas, tipo: piadinhas contra alunos que ndo sdo cariocas,
especialmente os nordestinos (...) os alunos daqui costumam ‘tirar um
sarro’ (sic) do sotaque deles” — Mariana.

Nos relatos de Ester e Mariana, destacam-se, respectivamente, conflitos referentes

a marcadores culturais de género e de comunidade de referéncia (em escala
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regional) entre os estudantes do EJA no periodo noturno. Trata-se, portanto, de
um cenario culturalmente distinto do afirmado sobre o turno escolar matutino.
Assim sendo, foi exposto que nem todos os marcadores de identidade e
diferenca cultural foram enunciados pelos sujeitos da pesquisa, assim como 0S
conflitos diretamente relacionados a estes marcadores. E importante ter presente
estes dados na identificacdo dos pontos de vista dos/as entrevistados/as sobre a
construcdo intercultural do saber socioldgico escolar e de possiveis formas de

viabiliza-la.

5.2.2
Ensino de Sociologia e Educacao Intercultural: o que pensam os/as
professores/as?

Apds estabelecer um mapa da experiéncia profissional docente dos sujeitos
entrevistados, estes sujeitos foram questionados a respeito de suas compreensdes
sobre a construgdo do conhecimento socioldgico escolar nos contextos escolares e
socioculturais em que atuam. Assim, nos trés blocos seguintes das entrevistas foi
abordado o processo de construcdo do conhecimento sociologico escolar,
passando pela discussdo de temas relativos ao pensamento socioldgico, aos
processos de selecdo de conteldos e execucdo de praticas de ensino e
aprendizagem. Procurarei identificar a seguir, quais foram as proposi¢des mais
recorrentes compativeis com a educacdo intercultural proferidas pelos sujeitos,
analisando-as com apoio dos referenciais tedrico-conceituais da pesquisa e dos
documentos curriculares abordados no quarto capitulo.

Na selecdo de conteldos do saber escolar, topico abordado no bloco
“Pensamento Socioldgico”, quatro sujeitos dizem ndo permitir que nenhum
sistema teorico elaborado na histéria das Ciéncias Sociais desde o final do século
XIX seja excluida do ensino de Sociologia (Davi, Janaina, Giovanni e Moacir),
trés sujeitos defendem que as teorias marxistas devem estar presentes nessa
formulacdo (Lucas, Juliana e Mariana). Duas entrevistadas (Mariana e Clara), por
sua vez, consideram imprescindivel o trato de teorias antropol6gicas modernas.
H& ainda os casos das professoras Ana Maria e Ester, que afirmam ndo se

considerar que devam haver contetdos (tedricos, conceituais ou tematicos)
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necessariamente abordados em suas aulas. Nestes depoimentos, entdo, séo
fortemente sublinhadas as contribui¢des da pesquisa social ocidental moderna ao
saber socioldgico escolar, questao cuja discussdo pretendo retomar na Se¢éo 5.3.

Cinco entrevistados afirmam seguir as linhas tematicas do Curriculo
Minimo da SEEDUC/RJ na selecdo de conteudos, seja por prescri¢do da Direcao
da escola, seja por compreender o documento como um apoio ao trabalho do
professor (Mariana). Nota-se, entdo, que apesar da pretensdo da SEEDUC/RJ de
tornar o Curriculo Minimo o principal guia do ensino médio nas escolas estaduais,
representada fortemente pelo incentivo pecunidrio concedido a diretores,
coordenadores e professores de escolas que, dentre outros resultados, tiverem
cumprido todos os pontos das diretrizes curriculares estaduais, na pratica esse
material ndo é utilizado por seis sujeitos entrevistados. Cinco deles veem o
curriculo estadual como um instrumento estatal de controle de seu trabalho. E o
mesmo quantitativo também compreende que certos conteldos do documento sao
inadequados ao ensino médio ou a determinadas modalidades como a EJA. E
verdadeiro, por outro lado, que nenhum desses/as seis professores/as que criticam
o Curriculo Minimo mencionou que este € uma obra sempre aberta a reformas, em
que “os professores podem participar”, e “quem ndo participou ¢ porque, de
repente, ndo sabia” (Davi).

Seguindo a analise dos depoimentos, foi unanimemente compreendida
como o principal fator da construcdo curricular na escola basica a consideracdo
do cotidiano discente na promocdo de praticas pedagogicas, em sentido
semelhante ao indicado por Giovanni:

“Vocé ndo vai chegar a escola e “empurrar” Marx ou Durkheim de
‘goela abaixo’ (sic) no aluno (...) ele te leva a sério se vocé buscar
fazer o Marx ou o Durkheim dialogarem com as realidades deles, 0s
interesses deles, as vidas deles” — Giovanni.

Nessa Otica, o conhecimento escolar é concebido pelos entrevistados como um
construto contextualizado, desenvolvido em vista da necessidade de ensinar o
saber cientifico socioldgico para estudantes com experiéncias sociais e culturais,
vises de mundo e condi¢bes de sobrevivéncia especificas. Segundo esses
professores, no saber escolar ha que se operar um didlogo entre um conhecimento
elaborado em uma realidade sociocultural distante (geralmente europeia) com as
experiéncias discentes, com vistas a produzir o interesse dos estudantes pela

matéria e a aprendizagem.
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Na oOtica de dez entrevistados, considerar o cotidiano discente significou
também compreender e respeitar cada educando em suas diferencas culturais,
construidas em meio as suas vivéncias, saberes, interesses presentes em sala de
aula, produzindo um ambiente educativo propicio a aprendizagens, onde conflitos
existem, mas sdo negociados em vista das aprendizagens. Vejamos o que disse a

Professora Clara quanto a este ponto:

“Quanto mais eu compreendo o outro no que ele é diferente de mim,
mais ele vai se “abrir”, mais ele vai ser simpatico a sua proposta, ele
vai querer aprender. Mais ele vai tentar te compreender também.
Pouco a pouco, a minha relagdo com os alunos foi mudando. Agora,
os alunos chegam, olham pra mim com alegria, afeto e me perguntam
como eu estou. Eles falam que estdo com ‘saudades’ (...) Acho que
respeito gera respeito (...)” — Clara.

Compreender e respeitar os estudantes em suas diferentes condi¢des de

sobrevivéncia, como Mariana aponta sobre os alunos do periodo noturno:

“Ao definir o que devo ensinar, nos ultimos tempos tenho buscado (...)
considerar as condic¢des dificeis de suas vidas, de suas jornadas de
trabalho [...] pouco tempo para estudo, cansago nas aulas noturnas
apos longas jornadas de trabalho [...]” — Mariana.

Embora dez entrevistados tenham se posicionado a favor da compreenséo
e do respeito aos estudantes como pilar da construgdo curricular, Davi observa a
existéncia também de outro perfil profissional docente em atuacdo na rede

estadual de ensino:

“(...) a gente tem na rede, como em qualquer area de trabalho, pessoas
que ndo respeitam (...) eu acho que isso é um profissional que nédo
‘respeita’ (...) aquele que considera que ‘Jodo Manuel de Almeida’ e
‘Patricia Pereira’ s80 a mesma coisa. O aluno da turma de terceiro ano
e 0 aluno do primeiro é mesmo (..) ndo interessa o perfil, nao
interessam os atores, ele ta fazendo exatamente a mesma coisa” —
Davi.

Um professor que ndo compreende e respeita as caracteristicas culturais de
seus educandos ndo obtém o respeito e a adesdo pacifica dos seus alunos a sua
proposta educativa. Neste caso, 0s estudantes ndo raramente praticam atos de
indisciplina e violéncia. Diante desses episodios, comumente esse professor busca
ser respeitado por seus alunos mediante atitudes autoritarias, como elevar sua voz
e usar a avaliagdo das aprendizagens como instrumento punitivo. Desta maneira,
varios conflitos existentes no chéo da escola acabam intensificados. Ao contrério,
Clara afirma o seguinte: “se vOCé tenta entender o outro, vocé ndo briga com ele.

E vocé ndo precisa se apoiar no autoritarismo pra (sic) dar aula” (Clara). Ou seja,
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a compreensdo e O respeito sdo movimentos que quando desenvolvidos
desencadeiam reagdes reciprocas.

Em vista desses depoimentos, considero importante ter presente que
qguando professores visam conhecer os referenciais que concernem as experiéncias
sociais dos educandos, diferencas culturais tornam-se visibilizadas a eles. Trata-
se do primeiro passo a construcdo intercultural do saber escolar, pois é a partir
desse movimento que o docente pode planejar o curriculo e desenvolver préticas
pedagdgicas que possibilitem aos estudantes esse mesmo exercicio. Diante disso,
pedi aos entrevistados que relatassem, se possivel detalhadamente, como eles/as
tem desenvolvido préticas pedagdgicas nessa mesma direcdo. Solicitei, ainda, que
expusessem e analisassem 0s resultados obtidos mediante essas praticas, sete
professores afirmam desenvolver tais praticas, mas apenas quatro deles se
aprofundaram na discussao proposta, dando exemplos e registrando os resultados
obtidos: Juliana, Davi, Ana Maria e Ester.

A Professora Juliana, que atua em escola situada na Regido Norte de
Niterdi, narrou recente atividade pedagogica relativa a marcadores de diferenca
cultural (em especifico, comunidade de referéncia, religido e identidade étnico-
racial), topico constante do Curriculo Minimo de Sociologia da SEEDUC/RJ

utilizando-se para isso de letras de musicas:

“Gosto muito de trabalhar com musica: ela aproxima as pessoas. (...) a
gente falava de relagdes sociais através da musica. (...) Trabalhei
como eles O Morro ndo tem vez, que é uma mdsica de Vinicius com
Tom Jobim, e eles se encontraram. Entdo, a gente tem que criar
mecanismos para relacionar a vida que eles tem fora da escola com o
que eles tem a aprender, o que eles podem fazer, o que eles podem
construir. (...) E assim a gente foi chegando mais perto deles. E eles
viam que aquelas masicas que eles ouviam alguma coisa dizia para
eles. (...) Sempre tem um ‘debochinho’ (sic): “isso é musica de
preto”. Mas a gente tem que ta (Sic) ali pra dizer: “nao, ndo é assim,
vocés tem que pensar, olha a cor de vocés, cada um é diferente, vocés
sdo coloridos (...) “Vocé é igual a ele?’ (...) Cada um é de um jeito.
Cada um tem uma religido, uma cor de pele (...)” — Juliana.

Também atuante em estabelecimento escolar da Regido Norte, o Professor
Davi buscou aproximar estudantes de perfis culturais distintos, e que por vezes
estdio em conflitos, em debates grupais sobre os temas preconceito e

discriminacdo, também constantes das diretrizes curriculares da SEEDUC/RJ:

“Trabalho em atividades na sala que eles possam interagir (...) Muitas
vezes, eu determino os grupos aleatoriamente que védo trabalhar: para
tirar um pouco aquela coisa da ‘afinidade’” — Davi.
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No que diz respeito ao debate sobre identidades religiosas, a Professora

Ana Maria, que exerce o magistério na Regido Norte, fez seu registro:

“Eu fui o ano passado com um vestido que eu tenho, que é tudo
colorido (sic), e uma aluna falou: “parece que ¢ de macumba, a Sr? é
macumbeira?” Eu respondi logo: “e se eu fosse?”” Ai comeca o grande
debate. (...) eu aproveitei o “gancho” e ja comecei a falar: “por que
essa roupa simboliza para algumas pessoas ‘macumba’?” ‘E o que é
‘macumba’?’ Entdo, dali eu ja vou “puxando” os temas de respeito
pelo outro, pela religido alheia, vocé ndo prejulgar ninguém (...) 0 meu
objetivo ndo é que eles conhecam Ogum, Inhansa, Santa Barbara no
Catolicismo ou Martin Luther King como Pastor (...) N&o, é que eles
entendam que essas variedades existem, fazem parte do cotidiano
deles, podem ndo fazer parte da intimidade deles, mas cercam a vida
deles, irdo cercar e eles tem que aprender a respeitar, conhecer pra
entender — Ana Maria.

Atuante na Regido das Praias da Baia, a Professora Ester relatou seu
debate com alunos e alunas acerca do conceito de cidadania e as relagdes de

género na sociedade brasileira:

“Eu estava um dia (...) passando pelo conceito de cidadania. Ai, eu
costumo falar que mesmo diferentes, homens e mulheres tem direitos
igualmente garantidos. N&o importam diferencas de género, de classe,
de etnia, enfim ... todos tem direitos iguais no espaco publico. Eu toco
nesse ponto quando abordo “Movimento feminista”, entendendo ele
como uma frente por equiparacdo de direitos entre homens e
mulheres. O problema é que os homens ndo aceitam esse tipo de
“conversa”. Alguns se exaltam e falam: ‘lugar de mulher ¢ na
cozinha’, ‘elas arrumam a casa e a gente paga a conta’ ... Quer dizer,
um ‘monte’ de esteredtipos de senso comum (...) As mulheres se
defendem dizendo que trabalham o mesmo que eles e, por isso, tem
que ter os mesmos direitos. E interessante como nessa visio sempre o
trabalho, o capital, a riqueza, esses pontos sdo os que definem os
direitos na cabega (sic) deles ... “Vocé trabalha mais, vocé tem mais
direitos’ ... Quando, na préatica, na sociedade em que eles mesmos
estdo, é o contrario: quem mais trabalha é quem menos tem direito.
(...)” — Ester.

E sobre identidades étnico-raciais, Ester ainda acrescentou o seguinte:

“Quando no6s vemos questdes como luta de classes e discriminagdo
racial, eles conseguem, de alguma maneira, se ver (sic) como
trabalhadores explorados e, como la tem muitos negros, como pessoas
discriminadas, pessoas que sofrem preconceito. Nessas horas, tem
alguns alunos que até me pedem pra fazer relatos de discriminagdes
que sofreram (...)” — Ester.

Juliana, Davi, Ana Maria e Ester declararam que o interesse, a dedicacgao
aos estudos e a participagdo discente nas aulas tem sido elementos presentes em
seu cotidiano profissional, através do emprego das acima referidas providéncias

pedagdgicas. Juliana, Davi e Ana Maria acrescentaram que obtiveram certos
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resultados positivos no que toca a desconstrucdo de visdes estereotipadas e

preconceituosas sobre culturas, como exponho abaixo:

“(...) eles viam que aquelas musicas que eles ouviam alguma coisa
dizia para eles. (...) Eles cantam junto. Eles brigam: as meninas
brigam por causa de namorado, brigam porque somem as coisas, mas
na hora de cantar, eles cantam, eles gostam (...)” — Juliana.

*“Ja consegui, p.ex., de pessoas que ndo se davam muito bem elas se
acabarem se relacionando (...) E, fazendo isso, muitas vezes quando eu
to trabalhando um conceito relacionado ao preconceito social (...)
esquecem que ela é léshica ou que ele gay (...)” — Davi.

“Eu consigo muita coisa. Primeiro, a compreensao (de) que Africa ndo
é um pais. (...) O segundo mito que eu derrubo é: os ‘macumbeiros’
(sic), porque eles chamam assim, sd0 maus, sdo pessoas mas. (...) Eu
lidero, nas duas escolas em que eu trabalho, projetos referentes a
“Africa” (..)eu trabalho com pessoas evangélicas e ndo veio
reclamagdo (...) Caiu muito o nivel de briga na sala de aula entre
alunos porque eu buscava esse dialogo” — Ana Maria.

Ester, por sua vez, considera que o desenvolvimento do pensamento
socioldgico foi um efeito benéfico decorrente de suas dindmicas de discussdo
sobre género e raga:

“Eu ja ouvi alunos meus e estagiarios que trabalham comigo dizerem
que os alunos, em casa, comegam a questionar reportagens que véem
na TV e levam pra discussdo com familiares, ou mesmo fora de casa,
as aulas que tiveram comigo. (...) Levar o aluno a comecar a
desenvolver o pensamento mais questionador, que néo fique s6 com o
que transmitido pela midia, o que se conhece pelo senso comum,
enfim (...)” — Ester, 102 entrevistada.

Os relatos de Juliana, Davi, Ana Maria e Ester informam dindmicas onde
houve a busca da visibilizacdo de diferencas quanto a identidades étnico-raciais,
religiosas e de género. Considero que estes expedientes verdadeiramente
desestabilizam os padrfes ordinariamente conhecidos e disseminados quanto a
variadas formas de identidade cultural, principalmente os preconceitos e as
praticas discriminatorias que decorrem desses padrfes. Neste sentido, uma ou
mais imagens do diferente e das representacdes e papeis comumente atribuidos a
ele sdo evocadas, por exemplo quanto as visdes negativas citadas sobre
determinadas crencas (“macumba”), preferéncias artisticas (“isso ¢ musica de
preto”) e tarefas produtivas (“lugar de mulher é na cozinha”). Tornando manifesta
a existéncia de diferentes culturas, as certezas e padrbes que as mesmas proferem
podem ser relativizadas e desnaturalizadas, gerando assim concepcdes positivas

sobre o diferente. Estes movimentos estdo plenamente coerentes com 0 exposto
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nos documentos curriculares federais concernentes a Sociologia escolar: as
DCNEM, os PCNEM e as OCNEM.

O olhar desnaturalizado sobre as culturas permite que se conviva com a
diversidade cultural “de forma plena e positiva”, como apontam os PCNEM
voltados a Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Brasil, 1999b, p. 39). Ou seja,
pode-se assim valorizar as diferencas culturais. Nesse momento, torna-se possivel
a professores e estudantes conhecer a historicidade, principios e aspectos
caracteristicos de diversas culturas, abrindo caminhos para a construcdo de juizos
e questionamentos sobre a diversidade cultural. De fato, a compreensdo dos
diversos referenciais culturais que compdem o universo social € um dos principios
do ensino de Ciéncias Humanas no ensino médio, conforme determina o inciso 111
do Art. 10 das DCNEM. E a andlise das “concepg¢des do outro, do diferente” e a
“compreensdo de seus modos de ser” sdo propostas dos autores das OCNEM
voltadas a Sociologia (Brasil, 2006: p. 105).

Valorizar as culturas significa avancar na contramdo dos padrdes
fortemente ancorados na modernidade ocidental que comumente estdo vigentes no
senso comum e em nossas relacdes sociais. Isto €, compreender que de nenhuma
maneira diferencas culturais podem ser objeto de hierarquizagdes, ja que nenhuma
é autossuficiente e pode declarar suas ideias como superiores as ideias originadas
em outras culturas. Todas as culturas elaboram perspectivas especificas da
realidade, e em todas essas perspectivas podem contribuir a justica em qualquer
ambito social. Porém, como essas contribui¢cbes podem ser conhecidas se sdo
consideradas somente as proposicdes respaldadas nas culturas ocidentais
modernas? Valorizar a diversidade cultural, pois, implica promover processos
dialdgicos entre culturas, que permitam sua inteligibilidade matua e a articulacéo
de suas experiéncias e proposicdes em propostas favoraveis a justica social, que
significa a expansdo dos direitos a igualdade de oportunidades e a diferenca
cultural.

Seriam 0s casos narrados por Juliana, Davi, Ana Maria e Ester casos
resultantes de um ou mais fatores como regido municipal, turno escolar, um
arranjo politico-administrativo escolar favoravel a autonomia docente ou de um
perfil especifico de Licenciado em Ciéncias Sociais? Creio que ndo. Nem todos 0s
casos se situam em uma mesma regido municipal: trés deles se localizam na

Regido Norte, enquanto que um se situa na Regido das Praias da Baia. Os casos
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ocorrem tanto nos turnos matutino quanto noturno. E ndo ha conexdes com um
desenho institucional escolar especifico, visto que Juliana, Ester e Ana Maria
estdo dentre os/as professores/as que alegam trabalhar sob o forte centralismo
administrativo da Direcdo escolar, ao contrario do cenario onde Davi atua. Em
outras palavras, a0 menos no conjunto de dados desta pesquisa ndo se pode
vincular diretamente a autonomia docente e o desenvolvimento de préticas
pedagogicas interculturais, no conjunto dos depoimentos analisados. Nao h&
também correlacdes entre essas praticas relatadas a um conjunto especifico de
experiéncias de formacdo superior em Ciéncias Sociais: Juliana e Davi estavam
inclinados a exercer a docéncia desde os tempos da Graduagéo, enquanto que Ana
Maria e Ester o fizeram para conseguir sustento.

Outro aspecto significativo dos depoimentos a se pontuar também é que
ndo ha garantias da desconstrucdo de concep¢fes negativas e enraizadas sobre
uma ou mais culturas, e estas ideias podem continuar a marcar os discursos e

condutas dos educandos fora da escola, condi¢do lembrada por Davi e Ester:

“Ilusdo € vocé considerar que vocé vai sair dali, principalmente com
os adultos, e de repente todos os preconceitos, todas as dificuldades
que eles tem vao sumir ali. (...) o “cara” pode carregar ainda um
‘rango’ (sic), que pode depois reforcar esses preconceitos, mas
naquele periodo ele acaba lidando com ela [com a diferenca]” — Davi.

“Talvez, eles reconhecam os direitos das mulheres s6 ali, na frente das
colegas, de mim, na escola, e em casa, tudo continue ‘na mesma’(sic)”
— Ester.

N&o basta que o comprometimento com a valorizagdo das diferencas
culturais e o dialogo intercultural seja viabilizado na sala de aula ou em outros
ambientes educativos. A interculturalidade ndo se limita ao ensino, ela deve ser
construida na sociedade, em todas as suas instituicdes sociais, tendo em vista a
equalizacdo de oportunidades e o respeito a manifestacdo das diversas culturas.
Contudo, esses objetivos podem ndo ser viabilizados repentinamente, como
apontaram os professores Davi e Ester, uma vez que a interculturalidade é um
processo lento e progressivo de abandono de concepcdes negativas sobre as
culturas em favor da defesa de seu valor, livre expressdo e inteligibilidade matua.

Nesta secdo, foram identificadas nos depoimentos algumas pistas de que
didlogos interculturais no ensino béasico de Sociologia s&o possiveis. Dez
entrevistados afirmaram que a compreensdao dos referenciais culturais que

envolvem as visdes de mundo dos estudantes é fundamental ao desenvolvimento
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de praticas educativas. E todos os sujeitos da pesquisa disseram considerar tais
referenciais na construcdo curricular. Porém, somente quatro professores —
Juliana, Davi, Ana Maria e Ester — narram em detalhes experiéncias pedagogicas
interculturais que empreenderam e o0s resultados que obtiveram por meio delas.
N&o se pode dizer, diante desses dados, que a educacdo intercultural ¢ um
fendmeno recorrente na disciplina escolar de Sociologia na rede estadual de
ensino médio niteroiense, considerada esta em todos 0s Sseus arranjos
institucionais e contextuais. Enfim, trata-se de um projeto a se viabilizar nesse
ambito, que, para tanto, é repleto de desafios a serem enfrentados. Discutirei estes

desafios na proxima secao.

5.3
A construcdo intercultural do conhecimento sociolégico escolar:
seus fundamentos e desafios caracteristicos

Nas paginas seguintes, importa analisar as diferentes énfases pontuadas nos
depoimentos sobre os fundamentos da concep¢éo de educacdo intercultural que
norteia a pesquisa, identificando os seus desafios caracteristicos e possibilidades
de construcdo de curriculos escolares socioldgicos interculturalmente orientados
nos contextos escolares da rede publica de ensino.

Como delineado no capitulo terceiro, a educacdo intercultural requer
esforcos de professores/as quanto a (1) visibilizacdo das diferencas culturais; a (2)
valorizacdo das diferencas culturais; a (3) promoc¢éo de dinamicas interativas entre
as culturas em processos educativos; e ao (4) fortalecimento de movimentos
sociais favoraveis a garantia dos direitos de igualdade e diferenga cultural no pais.
No entanto, foi possivel identificar énfases diferenciadas a esses quatro aspectos
nos depoimentos dos sujeitos da pesquisa, as quais serdo discutidas a seguir.

Os sujeitos entrevistados compreendem que os estudantes da rede estadual
de ensino ndo sdo todos iguais. Proposi¢cdes semelhantes a “a gente tem todo tipo
de aluno na escola publica” (Luiza) e “os tipos de alunos sdo totalmente
diferentes” (Lucas) marcaram todos os depoimentos. N&o obstante, quando se
solicitou aos/as professores/as que caracterizassem tal diversidade, o Unico

aspecto a perpassar a totalidade dos relatos foi o nivel socioecondmico, quando 0s
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sujeitos consideraram o0s estudantes como individuos carentes ou de classes
populares. Dos onze entrevistados, dois deles, os Professores Lucas e Janaina, ndo
se referiram a qualquer marcador de diferenga e identidade cultural. Por outro
lado, nos outros depoimentos foram identificadas omissfes ora quanto a um
marcador cultural, ora quanto a outro. Houve professores/as que mencionaram as
identidades étnico-raciais e religiosas, mas ndo se referiram a comunidade de
referéncia, género e sexualidade, por exemplo. E alguns marcadores culturais
foram mais citados do que outros. Como exposto na subsecdo 5.3.1, foram
registradas sete mencdes a identidade étnico-racial, ao passo que apenas dois
sujeitos, os Professores Davi e Luiza, trataram sobre as identidades sexuais.

Porém, em razdo dos dados acima pontuados, é possivel levantar alguns
guestionamentos. Sera que 0s sujeitos sdo classificados somente em termos de sua
posicao na divisdo do trabalho social? Ao lado disso, sera que dentre os estudantes
ndo figuram meninos e meninas, ou ainda, homens e mulheres? Todos esses
educandos compartilham uma mesma identidade étnico-racial? Ou compartilham
uma mesma crenga? Nasceram, cresceram e moram em uma mesma comunidade
local ou regional? Sdo todos eles heterossexuais? Penso que a resposta a todas
estas questdes seja negativa, uma vez que 0 mundo contemporaneo é plural. A
diversidade cultural é um dado inexordavel da vida das sociedades
contemporaneas, constituindo-se em item de pauta de variadas politicas de
organismos internacionais como a ONU e o BID, bem como das atencdes dos
veiculos de comunicacdo de massa. E é objeto também de diversos referenciais
tedricos socioldgicos atuais e de documentos curriculares que sustentam o ensino
de Sociologia na escola basica, como assinalarei na sequéncia.

O Art. 3° das DCNEM prescreve como um dos valores éticos do ensino
médio “o conviver com a diversidade”. Os PCNEM atribuem a0 ensino de
Ciéncias Sociais na educacdo basica o papel de transposi¢do do etnocentrismo,
mediante a comparacdo de diversos sistemas socioculturais de normas e a
desnaturalizacdo das normas da prépria sociedade. As OCNEM consideram que a
Sociologia escolar possibilita ao educando a andlise das “concepgdes do outro, do
diferente” e a “compreensdo de seus modos de ser” (Brasil, 2006, p. 105). E no
Curriculo Minimo de Sociologia da SEEDUC/RJ, documento elaborado a partir
de contribuicGes de professores da rede estadual de ensino, séo identificaveis

objetivos semelhantes, dentre os quais se destacam estes:
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“Compreender os problemas decorrentes da visdo etnocéntrica e
relativizar as diferencas culturais — Unidade 2; (...) Identificar os
marcadores sociais da diferenca na contemporaneidade (...) Perceber o
carater multicultural da sociedade brasileira (Rio de Janeiro, 2012, p.
6).”

Diante das referéncias expostas, por que entdo os multiplos referenciais culturais

contemporaneos ou ndo sdo mencionados nos depoimentos registrados, ou Ssao
abordados parcialmente pelos sujeitos da pesquisa?

Penso que um aspecto da “Sociologia das Auséncias” (Santos, 2002 e 2007)
oferece importantes contribui¢des a discussdo da questdo acima enunciada. Como
assinalado no capitulo terceiro, Santos argumenta que as monoculturas da
racionalidade ocidental moderna exercem significativa influéncia sobre os rumos
da vida social, produzindo incontaveis desperdicios de experiéncias, ideias,
l6gicas e padrfes ancorados em sociedades e culturas ndo ocidentais. Dentre as
monoculturas ocidentais, uma trata sobre a hierarquizacdo de diferencas
culturais. O autor explica que nas relacbes capitalistas de producdo, a
subalternizacéo é construida pela distribuicdo desigual de posicoes e beneficios do
trabalho social. Ao contrario, nas relacdes de diferenca cultural, a superioridade
de uns e a inferioridade de outros é naturalizada. A distribuicdo de seus papeis
sociais, entdo, € o efeito de sua superioridade ou inferioridade inerente. Nestas
hierarquizagOes, sdo declarados como naturalmente superiores o homem, o
branco, o cristdo, o heterossexual, o adulto maduro e suas comunidades de
referéncia caracteristicas.

Penso que os padrdes hierarquicos da razdo ocidental moderna ainda pautam
varias representacdes sociais sobre a diversidade cultural. A subalternizagdo de
determinadas identidades culturais ainda continua a ser naturalizada nos discursos
sociais, através de dois modos: (1) a explicitacdo de preconceitos ou
representacdes negativas sobre elas; ou (2) a invisibilizacdo, isto &, o siléncio.
Com efeito, o primeiro modo foi amplamente registrado em alguns relatos dos
sujeitos da pesquisa sobre conflitos culturais existentes no l6cus escolar,
representados por proposi¢des discentes como “isso ¢ musica de preto” (Juliana)
ou “elas arrumam a casa ¢ a gente paga a conta” (Ester). E o segundo modo de
subalternizacdo de identidades culturais, a invisibilizacdo, marca os depoimentos
dos Professores Lucas e Janaina e 0s outros nove depoimentos, nos quais 0S
marcadores culturais e os conflitos a eles relacionados foram ora citados apenas

parcialmente. Especificamente, nesses depoimentos o silenciamento sobre
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determinadas culturas ocorreu de forma parcial e relativa, com alguns sujeitos
identificando questdes de género e raga, a0 mesmo tempo em que ndo abordaram
sobre questdes de religido e sexualidade, por exemplo.

Certamente, ndo pode haver a valorizacao de diferencas culturais no ambito
do conhecimento escolar se identidades e conflitos culturais sdo subtraidos da
construgéo curricular. E preciso entdo que se preencha o campo do conhecimento
escolar com todas as culturas, expondo suas experiéncias, ideias, padrdes e logicas
caracteristicas. E considero que este quadro comeca a se tornar possivel através do
emprego de qualquer objeto, documento ou ideia que traga as mentes dos
estudantes a existéncia de culturas normalmente invisibilizadas nos curriculos.

Analisando os depoimentos coletados, julgo que apenas quatro professores
discutiram maneiras de adotar o uso de expedientes de visibilizacdo de culturas,
como assinalado no item 5.2.2: os Professores Davi, Juliana, Ana Maria e Ester.
Cada qual propds um caminho pelo qual a diversidade cultural foi problematizada
no ensino escolar de Sociologia. Davi tentou alterar o desenho das relagdes
interpessoais vigentes em suas salas de aula, baseado fortemente na afinidade e na
semelhanca cultural. Em substituicdo, buscou aproximar, em atividades de debate
sobre preconceito e discriminacdo sociocultural, estudantes que muitas vezes
entravam em conflitos fomentados por suas concepgdes sobre as culturas alheias.
Através da mausica, Juliana abordou as desigualdades socioecondmicas entre
comunidades urbanas e a pluralidade de identidades religiosas e étnico-raciais
existentes nos centros urbanos atuais. A partir de uma peca de vestuario, Ana
Maria problematizou o preconceito religioso existente entre seus alunos. Ester,
por sua vez, promoveu a discussdo de esteredtipos muitas vezes sequer pautados
nos discursos sociais, como 0s papeis étnico-raciais e de género. Todos estes
foram movimentos de visibilizacdo de diferencas e conflitos culturais.

E importante considerar que abrir o espaco do conhecimento escolar as
diferencas e conflitos culturais é um processo que pode desencadear a valorizacao
das culturas e, inclusive, sua inteligibilidade matua. Vide o caso pontuado por
Davi, por exemplo, segundo o qual afirma que estudantes que nao se
relacionavam em vista de questdes de género e sexualidade, por exemplo,
conseguirem comecar a desenvolver posturas mais respeitosas das caracteristicas
culturais dos colegas depois da realizagdo das atividades em grupo relatadas.

Juliana, Ana Maria e Ester também mencionaram semelhantes resultados, nos
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quais o reconhecimento positivo de identidades étnico-raciais, religiosas e de
género foi obtido durante as aulas.

Grande parte dos/as professores/as entrevistados afirma que a diversidade
cultural e as interacdes entre culturas sdo elementos fundamentais a configuracéo
do curriculo, mas s6 quatro deles ddo exemplos palpaveis de como isso esta sendo
possivel em suas rotinas profissionais. Ou seja, este reduzido quantitativo indica
como a interculturalidade ainda néo se estabeleceu como uma realidade no ensino
escolar de Sociologia, continuando a ser uma aposta para o futuro. Em face disso,
considero como o primeiro desafio do projeto educacional intercultural a
visibilizagéo de todas as identidades e diferencas culturais no discurso docente e
sua respectiva pratica pedagdgica, tendo em vista sua valorizacdo e
inteligibilidade mdtua.

Nos depoimentos, foi identificado, todavia, que nem todos os sujeitos da
pesquisa afirmaram desenvolver esforcos compativeis com a educacdo
intercultural em todos os aspectos da constituicdo do conhecimento escolar, como
a selecdo de conteddos, o planejamento das aulas, e a execucdo de praticas
pedagdgicas e avaliacao.

No que toca ao bloco da entrevista intitulado “Pensamento Sociol6gico”,
quatro sujeitos afirmam que nenhuma teoria desenvolvida na histéria das Ciéncias
Sociais pode encontrar-se excluida do ensino de Sociologia, trés sujeitos
defendem que as teorias marxistas devem estar presentes no cotidiano da
disciplina e dois entrevistados, por sua vez, consideram fundamental a abordagem
de teorias antropoldgicas modernas. Ou seja, todos esses entrevistados
mencionaram sistemas teorico-conceituais exclusivamente elaborados com base
nas realidades historicas, sociais e culturais da modernidade ocidental,
especificamente de nacdes como Franca, Alemanha, Gré-Bretanha e Estados
Unidos. Cinco professores/as entrevistados/as entenderam que o conhecimento é
um fendbmeno histdrica e socialmente construido, mas nenhum deles abordou
claramente o viés ocidentalizado (sobretudo eurocéntrico) de suas escolhas
epistemoldgicas. Importa discutir as consequéncias pedagogicas deste cenario a
sequir.

Por certo, a maioria das teorias sociais que sustentam a construcdo do
saber socioldgico escolar diz respeito a questbes e problemas relativos a

sociedades modernas e ocidentais, bastante diversas dos contextos sociais e
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culturais nos quais nossos estudantes constroem suas experiéncias, identidades e
visdes de mundo. Diante deste quadro, pergunta-se: como incentivar o estudante a
desenvolver um senso socioldgico sobre sua realidade social se muitas de suas
experiéncias sociais e culturais ndo sdo levadas em conta na construcdo do saber a
ensinar? Além disso, se ndo colocamos em questdo o que vivemos em sociedade,
como podemos questionar as concepcdes naturalizadas que aprendemos desde o
inicio de nossa socializacdo? Posicionar-se a favor do desenvolvimento do pensar
sociologico sem a consideracdo das origens ocidentais dos conhecimentos
sociologicos e da tendéncia da escola em toma-los como referenciais privilegiados
na construcdo de seu conhecimento resulta em uma contradi¢do: busca-se
empreender um pensamento sobre a realidade social que se vive, a qual, contudo,
ndo é significativamente tornada objeto de conhecimento socioldgico na escola.
Neste caso, ndo € plenamente atingido o objetivo da educacdo béasica em
Sociologia. No entanto, nenhuma mencéo a tal contradi¢do foi feita em qualquer
um dos depoimentos cedidos.

Por outro lado, ndo basta que sé a selecdo dos contedos curriculares seja
um campo intercultural: as praticas de ensino e aprendizagem e a avaliacdo ndo
podem continuar a ser dirigidas pelas l6gicas monoculturais tradicionalmente
vigentes na escola basica. As OCNEM voltadas a Sociologia fornecem diversas
contribuicdes aos/as professores/as de Sociologia nesse sentido, especificamente
quando propde o uso de um vasto conjunto de linguagens e recursos pedagogicos
(Brasil, 2006, p. 125 — 132). Apesar da maioria dos/as entrevistados/as ter
declarado que a compreensdo dos diversos referenciais culturais presentes é um
elemento fundamental ao ensino de Sociologia na educacdo bésica, apenas quatro
deles detalharam as praticas pedagdgicas interculturais que tem empreendido,
especificamente no que se refere ao trabalho pedag6gico com mudsicas, jogos,
dindmicas dialdgicas em que diferentes identidades culturais foram contrapostas e
foram realizados debates entre professor em torno de determinados conflitos
culturais. E nenhum professor explicitamente disse avaliar os educandos tendo
presente suas diferencas culturais’. E verdade que algumas experiéncias
pedagdgicas interculturais significativas foram relatadas nas entrevistas, mas elas

ainda néo se constituem em recorréncias nos contextos do ensino de Sociologia na

® De fato, cinco professores sequer abordaram o assunto da avaliagio das aprendizagens.
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rede estadual de ensino niteroiense. Assim sendo, argumento que o segundo
desafio ao desenvolvimento da proposta intercultural na educacdo basica, em
especifico na disciplina de Sociologia, é problematizar formas de construcéo
intercultural do conhecimento escolar, que abranjam todas as instancias e
momentos da construcao curricular.

A educacdo intercultural é projeto que requer o comprometimento de
escolas e professores com a sua viabilizagdo. Nao ha lugar nessa proposta para um
perfil profissional docente identificado por Ana Maria no decorrer de sua

experiéncia docente:

“Tem colegas que ndo entendem (e dizem) ‘vocé trabalha demais, eu
ndo vou trabalhar assim” — um exemplo € esse projeto de ‘Africa’ em
uma escola, tem professor que ja esta com medo de trabalhar (sic) (...)
Tem professores que estdo ali, mas ndo estdo ‘vestindo a camisa’
(sic)” — Ana Maria.

Porém, ndo é o bastante que professores/as se comprometam com a
educacdo intercultural e o trabalho que esta demanda, é preciso que relacbes
politico-administrativas  escolares sejam desenvolvidas no sentido do
favorecimento a interculturalidade na escolha de conteldos e nas praticas de
ensino e aprendizagem.

Evidentemente, existem diferentes arranjos politico-administrativos
escolares em que sdo negociadas as condi¢Bes propicias a educacao intercultural,
como demonstram 0s seguintes excertos de depoimentos: “a Dire¢do da escola é
autoritaria, centralizadora” (Janaina) e “eu me sinto muito a vontade pra (Sic)
trabalhar o que eu quiser, ninguém fica me cobrando o conteudo” (Luiza). No
caso relatado por Janaina e outros sete entrevistados, por vezes é necessario
contestar as decisdes das Direcdes escolares por meio de greves e manifestacoes
organizadas. No caso informado por Luiza e outros dois entrevistados, ao
contrario, a burocracia escolar ndo é obstaculo ao trabalho docente, mas um
elemento facilitador. Nestas realidades escolares, a gestdo favorece um ensino
baseado na perspectiva intercultural, enquanto que na maior parte dos
estabelecimentos onde 0s sujeitos da pesquisa atuam, condigdes politico-
administrativas favoraveis a esse objetivo ainda estdo por ser construidas, por
meio da negociacao entre os atores escolares docentes e gestores.

A educacdo intercultural pressupde também condigcdes materiais favoraveis

no que diz respeito as suas instalacdes e recursos pedagdgicos como livros
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didaticos e aparelhagem audiovisual, materiais que proporcionam a veiculacdo de
ideias e referenciais produzidos em diversas culturas. Esta condigéo nédo deve ser
somente vélida a algumas escolas de referéncia, como apontado por alguns
sujeitos entrevistados, mas deve ser estendida a todas as escolas da rede estadual
de ensino.

Em vista dos termos expostos, o terceiro desafio diante do qual estdo os
educadores é a viabilizacdo de condicGes institucionais escolares favoraveis a
educacdo intercultural.

Os processos educativos sdo importantissimos vetores de viabilizacdo da
interculturalidade em outras instituicbes sociais, fomentando subjetividades e
atitudes favoraveis a expansdo dos direitos das culturas a sua diferenca e a
igualdade de oportunidades sociais. E a educacdo intercultural ndo sera efetiva se
ndo estiver articulada a promocéo desses valores. Ela ndo pode ficar limitada aos
contextos escolares, condicéo explicitada pelos Professores Davi e Ester. Deve ser
expandida a outras esferas sociais, por meio de atividades de interacdo da escola,
de seus professores e seus estudantes com a comunidade de seu entorno, de sua
cidade e os varios grupos identitarios. Atividades marcadas pelo debate e a busca
de alternativas pelos referidos direitos.

Trata-se, no entanto, de uma tarefa bastante &rdua, visto que interagdes
interculturais entre escola e sociedade podem muitas vezes esbarrar no fato de que
o dialogo intercultural ndo é processo de adesdao compulséria, mas voluntéria.
Podem os diversos atores escolares e/ou das comunidades externas as escolas se
descomprometer com tal projeto, por ndo compreendé-lo ou ndo valoriza-lo,
conservando suas representacGes sobre a diversidade cultural. Pode também a
iniciativa ser impedida pelo estado de violéncia que vige em comunidades
suburbanas e carentes. Em razdo dessas dificuldades, favorecer processos
interativos interculturais entre escola e sociedade com vistas a expansao de
direitos de igualdade e diferenca cultural coloca-se como o ultimo desafio posto
aos educadores que enumero neste capitulo.

Em suma, estamos diante de uma proposta a desenvolver e quatro desafios a
enfrentar. A constru¢do intercultural do conhecimento sociologico escolar

pressupde o alcance dos quatro seguintes objetivos:
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(1) Visibilizar todas as identidades e diferencas culturais no discurso
docente e sua respectiva pratica pedagogica, tendo em vista sua valorizacao
e inteligibilidade mutua.

(2) Problematizar formas de construcdo intercultural do conhecimento
escolar que abranjam todas as instancias e momentos da construcdo

curricular.

(3) Viabilizar condigdes institucionais educacionais e escolares favoraveis a

educacéo intercultural.

(4) Favorecer processos interativos interculturais entre escola e sociedade

com vistas a expansdo de direitos de igualdade e diferenca cultural.

A construcdo intercultural do saber socioldgico escolar é ainda um projeto
por se desenvolver e que certamente impde uma série de desafios aos educadores.
Identificados os desafios suscitados por esse projeto, no préximo capitulo tecerei
minhas consideragdes finais sobre as proposi¢oes delineadas neste trabalho.
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Consideragfes Finais

Este trabalho serd finalizado com um exercicio de sintese das ideias
desenvolvidas no decorrer dos capitulos anteriores. Neste exercicio, seréo
apresentados os principais questionamentos, proposicées, achados e desafios que
marcaram a pesquisa.

A pesquisa foi desenvolvida buscando articular a concepgdo do
conhecimento escolar como um campo intercultural, notadamente defendida no
pais por Vera Candau e Antbnio Flavio Moreira, ao posicionamento de
Boaventura de Sousa Santos favoravel ao estabelecimento da interculturalidade no
cotidiano social. Partiu-se do ponto de vista desse sociélogo portugués em torno
do didlogo, a mdtua compreensao e a construcdo reciproca entre as culturas como
urgéncias nas sociedades contemporaneas, marcadas por injusticas sociais,
culturais e cognitivas promovidas pela hegemonia da razdo ocidental moderna na
conducdo da vida social. Nesta perspectiva, a escola basica € uma instituicdo onde
a coexisténcia dialégica entre os diferentes referenciais culturais existentes na
sociedade deve ser buscada. E dentre 0s Seus processos caracteristicos, a
constituicdo dos conhecimentos a ensinar constitui-se em um proficuo campo de
investigagdo dos modos como a interculturalidade tem sido viabilizada no espago
escolar.

Decidi empreender a pesquisa tendo em vista o ensino de Sociologia
ministrado no ensino medio, por considerar, a partir de ampla revisdo
bibliografica, que o conhecimento escolar € um ponto lacunar na pesquisa sobre
ensino de Sociologia no pais. Com efeito, este quadro ndo poderia ser diferente, se
for considerada a trajetoria da Sociologia na politica e na pesquisa educacional
desde o final do século XI1X. O histoérico da disciplina na escola basica brasileira é
marcado por periodos de institucionalizacdo e deslegitimacgdo, de incluséo e de
exclusdo da disciplina nos curriculos de ensino médio. Nos periodos em que a
Sociologia esteve afastada desses curriculos, desenvolver estudos e pesquisas era
como abordar um objeto inexistente, ou, a0 menos, considerado como tal pelas
academias das Ciéncias Sociais e Educacdo por décadas. Este cenario comeca a

ser modificado durante os anos 2000, quando emergem estudos e pesquisas
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relacionados a disciplina, estruturados na forma de teses, dissertagdes, artigos e
livros, bem como séo estabelecidas instancias de socializacdo dessa producdo e de
discussdo em torno das questdes que perpassam a Sociologia escolar. Revisando
tal literatura, identifiquei somente quatro trabalhos versando sobre conhecimento
escolar, mas nenhum deles alinhado a alguma concepcdo de educacéo
intercultural. A despeito disso, esta lacuna impulsionou a realizagdo deste
trabalho.

Em face do exposto, propus-me o desenvolvimento de uma pesquisa que
abordasse o processo de construcdo intercultural do conhecimento socioldgico
escolar, construindo a questdo norteadora da pesquisa: como os professores de
Sociologia lotados na escola basica compreendem as possibilidades de debates
entre o saber sociolégico escolar e as proposicdes da educacao intercultural?
Como o problema enunciado aborda um universo de opinibes, impressoes,
representacdes e valores compartilhados por um grupo de atores sociais, ficou
claramente exposto a mim que a pesquisa e seus procedimentos seriam de
natureza qualitativa, conforme pontuei no quarto capitulo.

Formulei os objetivos de pesquisa, especificando seu campo e sujeitos
caracteristicos. Os objetivos de pesquisa foram os seguintes: (1) identificar as
representacdes de professores de Sociologia de escolas publicas de Niterdi sobre
as relagcdes entre o conhecimento socioldgico escolar vigente na escola basica
brasileira e a proposta da educacdo intercultural; e (2) problematizar
possibilidades de construgdo de curriculos escolares  socioldgicos
interculturalmente orientados no contexto de escolas da rede publica.

Escolhi realizar a pesquisa na rede estadual de ensino médio, no municipio
de Niteroi. Justifiquei esta opcdo em face da inexisténcia de estudos e pesquisas
sobre conhecimento sociolégico escolar com base em alguma realidade escolar
niteroiense. Optei pela rede estadual em vista de sua maior quantidade de
estabelecimentos escolares e, logo, de professores de Sociologia. Contudo, nem
todo professor que ministra a disciplina na citada rede de ensino foi selecionado a
participar da pesquisa. Com efeito, foram selecionados apenas aqueles sujeitos
que fossem licenciados em Ciéncias Sociais e atuantes no magistério estadual, em
Sociologia, ha pelo menos dois anos, de acordo com as justificativas apresentadas
no capitulo quarto, secdo 4.3: (1) a suposta maior capacidade dos cientistas sociais

no trato sobre o conhecimento socioldégico do que outros profissionais que
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exercem 0 ensino de Sociologia na rede estadual; e (2) um tempo minimo de
atuacdo docente na escola basica que possibilitasse aos/as professores/as a discutir
sobre os processos, as funcionalidades e os atores que compdem a cultura escolar.

A fim de operacionalizar a pesquisa, decidi utilizar trés estratégias de
producdo e analise de dados: (1) entrevistas individuais semiestruturadas; (2)
andlise documental; e (3) a técnica de triangulacao de dados.

Mediante as entrevistas, foi possivel obter os depoimentos dos sujeitos da
pesquisa sobre topicos referentes a diversidade cultural, a interculturalidade e a
educacdo intercultural. Analisando documentos curriculares voltados ao ensino
médio e a disciplina de Sociologia, foram identificado um significativo conjunto
de normas, prescricdes e orientacOes estatais coerentes com a educacao
intercultural. E buscando abarcar a maior quantidade de dados possivel que
pudesse colaborar ao alcance dos objetivos de pesquisa, optei por articular os
achados obtidos nas entrevistas e analises de documentos com as Sociologias das
Auséncias e das Emergéncias e o trabalho de traducdo intercultural, proposicdes
tedricas de Santos, assim como com a concepcdo de educacgdo intercultural
delineada no terceiro capitulo.

Nestes termos, foi possivel tracar um quadro dos significados construidos
pelos sujeitos acerca da construcdo intercultural do conhecimento socioldgico
escolar, tendo como referéncia as quatro categorias de analise construidas no
terceiro capitulo, tais como a visibilizacdo de diferencas culturais; a valorizacao
de diferencas culturais; construcdo de instancias de dialogo entre culturas; e o
fortalecimento dos movimentos pela expansdo dos direitos de igualdade e
diferenca nas sociedades contemporaneas. A partir dos depoimentos, foi
identificada uma escassa ocorréncia de praticas compativeis com as trés primeiras
categorias. Somente quatro sujeitos — Juliana, Davi, Ester e Ana Maria —
abordaram com detalhes experiéncias nesse sentido. E, mesmo assim, esses
professores ndo trataram da visibilizacdo e da valorizacdo de todas as identidades
culturais. E a articulagdo do ensino escolar de Sociologia com 0os movimentos pela
promoc¢do da igualdade e da diferenca fora dos &mbitos escolares, ao menos no
que se refere aos onze depoimentos, revelou-se um campo ainda inexplorado.
Outra importante recorréncia a registrar nos discursos docentes é identificacdo do
conhecimento sociolégico, fundamento importantissimo do saber escolar, com as

teorias sociais produzidas na modernidade ocidental e ocupadas somente na
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explicacdo dos fendmenos sociais das sociedades ocidentais, sobretudo as
européias. E este posicionamento foi comum até mesmo entre os quatro docentes
que afirmam desenvolver préticas pedagogicas interculturalmente orientadas.

Por conseguinte, temos que a construcdo intercultural do conhecimento
sociologico escolar € uma meta a perseguir, frente a diversos empecilhos e
desafios. Em primeiro lugar, propde-se a visibilizacdo e a valorizagédo das
diferentes culturas no ensino de Sociologia na escola basica, considerando que
estes processos ainda sdo lacunas no cotidiano dessa disciplina. Busca-se
problematizar formas de construcdo intercultural do conhecimento escolar que
abranjam todas as instancias e momentos da construcdo curricular, ndo somente a
selecdo de contetdos ou a realizacdo de préaticas pedagdgicas. Esta proposta
também tem presente que a educacdo intercultural requer condicdes institucionais
escolares (politicas e materiais) favoraveis. Assim, o empenho dos atores
burocraticos educacionais e escolares em sua garantia é outro desafio a se
enfrentar. E como a interculturalidade deve estender-se a toda a sociedade, visa-
se, por ultimo, favorecer processos interativos interculturais entre escola e
sociedade com vistas a expansao de direitos de igualdade e diferenca cultural.

Todavia, deve-se também assinalar nestas Gltimas palavras que o escopo de
referenciais tedricos, atores e contextos institucionais deste trabalho ndo foi mais
amplo em razdo da responsabilidade atualmente posta a um aluno de Mestrado no
Brasil: realizar uma pesquisa em um tempo que se limita a ndo muito mais do que
um ano. E se procurou empreender este trabalho em vista dessa necessidade.

Ao despeito das limitagdes acima citadas, ha muito mais pesquisas e
discussbes a se fazer no tangente as interfaces entre conhecimento escolar em
Sociologia e educacéo intercultural, e penso que em tais trabalhos os processos de
formagéo de professores da disciplina devem ser considerados como significativos
contextos de pesquisa.

Considero possivel atribuir a escassez de discussfes tedricas e praticas
pedagogicas em torno da educacgdo intercultural na Sociologia escolar ao carater
eurocéntrico do campo académico das Ciéncias Sociais no pais e, logo, da
formagéo dos professores de Sociologia. Os PCNEM explicitam um importante
indicador nesse sentido: a visdo manifestada por Florestan Fernandes acerca da
intrinseca relacdo entre o nascimento das Ciéncias Sociais e a emergéncia dos

processos capitalistas, industrialistas e burocraticos tipicos da modernidade
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ocidental, relacdo na qual as Ciéncias Sociais sdo, tradicionalmente, concebidas
como discursos explicativos das transformacdes vividas pelas sociedades
ocidentais nos tempos modernos (Brasil, 1999b, p. 36). Outro significativo
indicador exposto na pesquisa foram os depoimentos dos onze professores de
Sociologia, discursos nos quais as mencgdes a referenciais tedricos sociologicos
oriundos de sociedades e culturas ndo européias foram quase nulas. Frente a esses
indicadores, penso que a articulagdo de problemas semelhantes ao abordado neste
trabalho a dimensdo da formacdo de professores de Sociologia seria um
movimento que sO colaboraria a compreensdo do quadro presente das praticas
pedagogicas coerentes com a educacao intercultural desenvolvidas na disciplina.

Por certo, romper com o monoculturalismo vigente na selecdo de contetdos
e realizacdo de praticas de ensino e aprendizagem em Sociologia também é
questdo pertinente a transformacdo da formacdo profissional docente, tornando-a
também um campo de valorizacdo e interacdo entre todas as culturas e seus
respectivos sistemas de pensamento. Entdo, por que ndo desenvolver pesquisas
tendo em vista os problemas e desafios da formacdo de professores? Poder-se-ia
explorar as possibilidades proporcionadas por oficinas pedagogicas com a
participagdo de professores da escola basica, licenciandos e formadores de
professores, debatendo sobre a promocdo de um ensino de Sociologia
interculturalmente orientado. Diretrizes praticas compativeis com a educacao
intercultural poderiam resultar desses encontros, bem como relevantes achados ao
desenvolvimento da pesquisa educacional.

Importa, entdo, continuar a realizar estudos e pesquisas em vista de algumas
questdes que decorrem deste trabalho. Em primeiro lugar, como os professores de
Sociologia na escola basica, os licenciandos e formadores se posicionariam frente
as urgéncias e os desafios postos pela educacdo intercultural nos debates acima
propostos? Considerariam a interculturalidade como projeto a ser desenvolvido na
formacdo de professores e nas escolas? Além disso, diante de que contextos
sociais, culturais e escolares estariam discutindo? E que contribuicGes as lutas em
prol do projeto intercultural nas diversas instituicdes sociais estariam sendo
discutidas e promovidas? Todas essas questOes, referentes a confluéncia entre
conhecimento, educacdo escolar, ensino de Sociologia e interculturalidade, sdo

urgéncias que me motivam a continuar desenvolvendo estudos e pesquisas.
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Anexos

Anexo n° 1: Ficha de Dados para o preenchimento dos sujeitos da pesquisa

1.
2.

3.

Sexo: ()F ()M
Idade: anos.

Residéncia:

120

() Niteroi: Centro [Centro, Sdo Domingos, Inga, Icarai, Santa Rosa,

Sé&o Francisco, Vital Brazil e adjacéncias]
( ) Niteroi: Zona Norte [Fonseca, Barreto e adjacéncias]
( ) Niterdi: outras localidades

() Séo Goncalo

( ) Riode Janeiro
( ) Baixada Fluminense
() Outras localidades: Qual?

Cor/Raga:

Estado civil:

() Solteiro/a
() Casado/a
(
(

) Separado/a, Divorciado/a

) Vilvo/a
Escolaridade dos pais
Mée

analfabeta
fundamental

médio

superior incompleto
superior completo
po6s-graduacao

(
(
(
(
(
(

N N N N N N

Pai

() analfabeto

() fundamental

() médio

() superior incompleto
() superior completo
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() pos-graduacgéo

Renda mensal [gtde. de salarios minimos]:

Trajetoria universitaria no Curso de Graduacdo em Ciéncias Sociais:
a) E Graduado/a em Ciéncias Sociais?

() Néao
() Sim

b) Obteve o grau de Licenciado/a em Ciéncias Sociais?

() Néo
() Sim
c) Jéera portador de diploma de ensino superior?

() Néo
() Sim. Qual/is?

d) Em que ano ingressou no Curso de Graduacdo em Ciéncias Sociais?
. Em que ano o concluiu?

e) Trabalhava durante do Curso de Graduacdo em Ciéncias Sociais?

() Néo
() Sim. Em que atividade?

f) Durante o Curso de Graduacéo, participava de atividades como
Diretorio Académico, Grupos de estudo e pesquisa, nucleos?

() Néo
() Sim. Quais?

g) Foi Bolsista de Iniciacdo Cientifica?

() Néo
() Sim

h) Foi Monitor/a de alguma disciplina?

() Néo
() Sim

Participou de algum curso de pos-graduacdo [Especializagcdo, Mestrado,
Doutorado]?

() Ndo
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() Sim. Qual/is?

10. Experiéncia Profissional na docéncia da educacéo bésica:

a)

b)

d)

Atua no municipio de Niter6i na disciplina de Sociologia?

() Néao
() Sim

Em caso negativo, ndo responder as perguntas restantes.

Ha quanto tempo é professor/a de Sociologia na rede estadual, no
municipio de Niter6i? ___ anos.

Atua em quantas escolas estaduais no municipio de Niter6i?

Ocupa/Ocupou alguma funcdo de direcdo/coordenacdo em alguma
escola estadual de Niter6i?

() Néo
() Sim. Qual/is?

Anexo n° 2: Respostas dos Sujeitos da Pesquisa a Ficha de Dados

1. Sexo;
Categoria Quantidade %
Feminino 7 63,64
Masculino 4 36,36
Total 11 100
2. ldade;
Categoria (em Quantidade %
anos)

Menos de 25 ZERO ZERO
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26 a 30 5} 45,45
3la3s 1 9,09
36 a 40 3 21,27
41 a45 1 9,09
46 ou mais 1 9,09
Total 11 100
3. Residéncia [Bairro/Cidade];

Categoria Quantidade %
Niterdi (Centro) 3 27,27
Niter6i (Norte) 2 18,18
Rio de Janeiro 2 18,18

Baixada Fluminense 2 18,18
Séo Gongalo 1 9,09
Outro 1 9,09

Total 11 100

4. Cor/Raga [critério de autodenominacéol;

Categoria Quantidade %
Branca 6 54,55
Parda 3 27,27
Negra 2 18,18

Total 11 100

5. Estado civil;
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Categoria Quantidade %
Solteiro 6 54,55
Casado 4 36,36

Unido estavel 1 9,09
Separado 1 9,09
Total 11 100
6. Escolaridade dos pais;
a) Mae
Categoria Quantidade %
Superior Completo 4 36,36
Superior Incompleto 1 9,09
Ensino Médio 4 36,36
Completo
Ensino Médio ZERO ZERO
Incompleto
Ensino Fundamental 1 9,09
Completo
Ensino Fundamental 1 9,09
Incompleto
Total 11 100
b) Pai
Categoria Quantidade %
Superior Completo 6 54,55
Superior Incompleto 1 9,09
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Ensino Médio 1 9,09
Completo
Ensino Médio 1 9,09
Incompleto
Ensino Fundamental 1 9,09
Completo
Ensino Fundamental 1 9,09
Incompleto
Total 11 100
7. Renda mensal familiar [em salarios minimos];
Categoria Quantidade %
1la3 3 217,27
4a6 1 9,09
7a9 2 18,18
10a12 2 18,18
Mais de 13 ZERO ZERO
Ndo declarado 3 27,27
Total 11 100

8. Descricdo da trajetdria universitéaria no curso de Ciéncias Sociais

a) Graduacdo em Ciéncias Socialis;

Categoria Quantidade %
Sim 11 100
Néo ZERO ZERO

Total 11 100
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b) Licenciatura em Ciéncias Sociais;

Categoria Quantidade %
Sim 11 100
N&o ZERO ZERO
Total 11 100

c) Formacdo anterior em nivel superior;

Categoria Quantidade %
Sim 1 9,09
Né&o 10 90,91

Total 11 100

d) Anos de ingresso e término da Graduacdo em Ciéncias Sociais;

Ingresso
Categoria Quantidade %
Antes de 1990 1 9,09
1991 a 1995 2 18,18
1996 a 2000 2 18,18
2001 a 2005 6 54,55
2006 a 2010 ZERO ZERO
Depois de 2011 ZERO ZERO
Total 11 100
Termino
Categoria Quantidade %
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Antes de 1990 ZERO ZERO
1991 a 1995 1 9,09
1996 a 2000 2 18,18
2001 a 2005 2 18,18
2006 a 2010 6 54,55

Depois de 2011 ZERO ZERO

Total 11 100

e) Exercicio de trabalho durante a Graduagdo em Ciéncias Sociais;

Categoria Quantidade %
Sim 9 81,82
Né&o 2 18,18
Total 11 100

f) Participagcdo em atividades académicas, como

Académico, Grupos de Estudos e Pesquisa e Nucleos;

Diretério

Categoria Quantidade %
Sim 10 90,91
Né&o 1 9,09
Total 11 100

g) Bolsa de Iniciacdo Cientifica;

Categoria Quantidade %
Sim 5 45,45
Néo 6 54,55
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Total 11 100
h) Monitoria;

Categoria Quantidade %
Sim 2 18,18
Néo 9 81,82

Total 11 100

9. Curso de Pos-graduacdo [Especializacdo, Mestrado ou Doutorado];

Categoria Quantidade %
Sim 9 81,82
Né&o 2 18,18
Total 11 100

10. Experiéncia profissional na docéncia da educagdo basica

a) Atuacdo em Niteroi, em Sociologia;

Categoria Quantidade %
Sim 11 100
Néo ZERO ZERO

Total 11 100
b) Tempo de atuacdo [em anos];

Categoria Quantidade %

Menos de 2 ZERO ZERO
2a6 7 63,64
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7all 2 18,18
12a16 1 9,09

Mais de 16 1 9,09

Total 11 100
c) Horas/aula de Sociologia por semana;

Categoria Quantidade %

1a10 2 18,18
11a20 4 36,36
21a30 3 21,27
31a40 2 18,18

Total 11 100

d) Nuamero de escolas;

Categoria Quantidade %
Uma 10 90,91
Duas 1 9,09

Mais de duas ZERO ZERO

Total 11 100

e) Funcdo de Direc¢do/Coordenacao.

Categoria Quantidade %
Sim 2 18,18
N&o 9 81,82
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Total 11 100

Anexo n° 3: Roteiro da Entrevista

1. Experiéncia Profissional

a) Formacdo em Ciéncias Sociais

b) Justificativa da op¢éo pela carreira docente

C) Contexto escolar: caracterizagdo da/s escola/s e de seus atores docentes e
discentes constituintes

d) Cotidiano escolar e cultura/s: manifestacdes da diversidade cultural e de

interacdes entre culturas nos espagos e tempos escolares.

2. Pensamento Socioldgico
a) Teorias e conceitos marcantes na formacao e no exercicio da docéncia
b) InterlocucBes entre essas teorias e conceitos e 0s contextos histéricos,

sociais e culturais dos cientistas sociais que os elaboraram.

3. Conhecimento Escolar
a) Selecéo de referenciais ao saber socioldgico escolar
b) Repercussdes da diversidade cultural e de interagcdes entre culturas na

construcdo do conhecimento escolar.

4. Curriculo

a) Elaboragéo de programa curricular: desenvolvimento de metodologias de
ensino e aprendizagem e avaliagédo

b) Posicionamento diante do Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro
C) Resultados obtidos

d) Facilidades e impedimentos ao desenvolvimento do curriculo.
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Procedimentos

Permiti que o entrevistado se expressasse livremente sobre os temas
assinalados no roteiro, visto que se trata de uma entrevista pouco estruturada.
Contudo, estimulei o entrevistado a se manter nos assuntos do roteiro, evitando
divagacdes ndo pertinentes a questdo abordada no limitado tempo de que disponho
para a entrevista. Foi minha responsabilidade o discernimento, durante a
realizacéo da entrevista, da utilizacdo de tal recurso.

Comuniquei ao entrevistado os topicos sobre os quais buscarei ouvir 0s seus
depoimentos juntamente com o objetivo da entrevista apds o contato inicial,
objetivando assim reduzir as formalidades da situacdo e fazer com que o sujeito
entrevistado sinta-se a vontade.

Registrei imediatamente os depoimentos quando julguei conveniente e o/a
entrevistado/a permitiu. Este procedimento, com efeito, € mais enriquecedor nessa
situacdo especifica do que a tomada de notas, uma vez que possibilitou o registro
de um conjunto maior de aspectos do depoimento. Neste sentido, a gravacao foi
realizada ap6s um periodo inicial em que o entrevistado j& manifestou suas ideias
sobre as questdes. Neste caso, possibilitei ao sujeito o retorno a certos aspectos da
entrevista que pareceram muito ricos, justificando que estes pontos podem ser
desperdicados nos momentos de registro e analise da entrevista. Apos transcrever
a gravacao da entrevista, submeti este registro a escuta do entrevistado para que
este julgue se esta corresponde de fato ao que enunciou durante a entrevista.

Apo6s cada entrevista, anotei minhas impressdes sobre a situacdo da
entrevista em geral e sobre aspectos que ndo séo registrados com gravagdo, como

0 comportamento nao verbal do entrevistado e outros aspectos pertinentes.
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Anexo n° 4: Listagem das categorias de analise decorrentes dos depoimentos

Nesta secdo, sdo apresentadas as categorias de analise extraidas dos depoimentos,
quanto aos blocos e topicos de debate componentes do roteiro de entrevista. A
seguir, descrevem-se os topicos de debate e suas respectivas categorias de analise.
E, por meio de tabelas, sdo apresentadas as categorias mencionadas nos
depoimentos quanto a cada topico (Coluna “Declara¢des”), identificando sua
recorréncia, ou seja, a quantidade de sujeitos que as mencionaram (Coluna

“Recorréncia”).

1° Bloco: Experiéncia Profissional

a) Formacédo em Ciéncias Sociais

Este topico trata da/s justificativa/s dos sujeitos entrevistados da escolha pelo

Curso de Graduacdo em Ciéncias Sociais.

Declaragdes Recorréncia
“Interesses prévios” 8
N&o declarado 3

Categorias extraidas dos depoimentos

“Interesses prévios™: o/a entrevistado/a abordou motivos, inclinagdes, objetivos,
experiéncias, fatos, processos ou sujeitos que influenciaram a opcao pelo curso de
Graduacao em Ciéncias Sociais.

Né&o declarado: O/a entrevistado/a ndo se manifestou sobre o especifico tépico de
debate do roteiro.

b) Justificativa da opcéao pela carreira docente

Sdo identificadas as justificativas dos sujeitos entrevistados da escolha pelo

exercicio da docéncia na escola basica.

Declaragdes Recorréncia

“Inclinagao a docéncia” 5
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“Atividades docentes/tutoriais anteriores”

“Sustento”

“Docéncia como instancia de socializagao”

“Docéncia como instancia de transformacao social”

NN W o1 Ol

“Terceiro/s como exemplo/s”

Categorias extraidas dos depoimentos

Inclinacdo a docéncia: o/a entrevistado apontou que tinha vontade, desejo ou
vocacao para o exercicio da docéncia desde sua formacéo basica.

Atividades docentes/tutoriais anteriores: o/a entrevistado/a afirmou que optou pelo
magistério a partir de experiéncias, formais e/ou informais, nas quais teve
oportunidade de lecionar ou exercer monitoria.

Sustento: justifica-se a escolha pelo exercicio do magistério em vista de
remuneracao.

Docéncia como instancia de socializacdo: compreende-se 0 magistério como
espaco de troca/interacdo com outros sujeitos e grupos socioecondémicos e
socioculturais.

Docéncia como espaco de transformacdo social: compreende-se 0 magistério
como espaco no qual se pode estabelecer uma ordem democratica que venha a
repercutir na organizacdo da sociedade.

Terceiro/s como exemplo/s: a escolha do/a entrevistado/a foi influenciada pela
atuacdo profissional de algum/ns professor/es seu/s na formacéo bésica.

c) Contexto escolar: caracterizacdo da/s escola/s e de seus atores docentes e

discentes constituintes

Neste topico, descrevem-se termos politicos e materiais constituintes do l6cus
escolar, assim como os perfis dos professores e estudantes que compdem o

cotidiano profissional do/a entrevistado/a.

A Escola
Declaragdes Recorréncia
“Relac6es de poder” 10
“Infra-estrutura” 7
“Contexto local” 7

Categorias extraidas dos depoimentos

Relacbes de poder: descricdo dos processos politicos e administrativos na/s
escola/s onde atua o/a entrevistado/a

Infraestrutura: descricdo das dependéncias da/s escola/s e seus respectivos e
recursos materiais.
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Contexto local: descri¢do da comunidade e dos locais onde se situa/m a/s escola/s.

Os Professores

Declaracdes Recorréncia
“Condi¢des de trabalho” 10
“Perfil profissional” 4

Categorias extraidas dos depoimentos

CondigOes de trabalho: descricdo de termos que concernem remuneracao,
seguranca, recursos materiais e autonomia profissional.

Perfil profissional: discussdo das caracteristicas profissionais, formativas e
experienciais, dos professores de Sociologia que trabalham na/s escola/s onde o/a
entrevistado/a atua.

Os estudantes

Declaragdes Recorréncia
“Interesse/dedicagao” 9
“Diversidade cultural” 9

“Caréncia socio-economica” 8
“Comportamento violento/indisciplinado” 7

Categorias extraidas dos depoimentos

Interesse/dedicacdo: ha estudantes que se destacam por seu empenho em aprender.
Diversidade cultural: os estudantes sdo diferentes, sob aspectos geracionais,
étnico-raciais, religiosos, sexuais, de género ou de comunidade de referéncia.
Caréncia socio-econdmica: ha estudantes de baixos niveis socioeconémicos.
Comportamento violento/indisciplinado: ha estudantes que se envolvem em brigas
e indisciplina.

d) Cotidiano escolar e cultura/s: manifestacdes da diversidade cultural e de

interacdes entre culturas nos espagos e tempos escolares.

Neste topico, busca-se descrever os indicios da diversidade cultural e das

interacOes entre culturas nos estabelecimentos escolares.

Manifestacoes da Diversidade Cultural

Declaragdes Recorréncia

“NSE” 11
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“Etnico-racial™

“Comunidade de referéncia®”

“Género”

“Religidao”

“Geracao”

NN W OO

“Sexualidade”

Categorias extraidas dos depoimentos

NSE (Nivel socioecondmico): comentérios sobre as igualdades/desigualdades
socioeconémicas identificadas nas escolas

Marcadores de Identidade e Diferenca Cultural: étnico-racial; comunidade de
referéncia; género; religido; geracao; e sexualidade.

Marcadores de identidade e diferenca cultural que suscitaram processos
conflitivos entre sujeitos docentes e/ou discentes no lécus escolar

Declaracdes Recorréncia

“Comunidade de referéncia” 5

“Etnico-racial”

“Género”

“Religiao”

“NSE”

Nao declarado

RN N~ O o1

“Sexualidade”

Elementos facilitadores de negociacdes/acordos

Declaragdes Recorréncia

“Compreensdo/respeito mituo” 10

“Compromisso com o estudo”

“Sentimento de pertenga a um grupo”

WWw| s~

“Maturidade”

Categorias extraidas dos depoimentos

Compreensdo/respeito  muatuo: compreende-se que relagdes reciprocas de
entendimento e respeito entre os diferentes atores que compdem 0 universo
escolar possibilitam solucGes e acordos de conflitos culturais.

Compromisso com o0 estudo: considera-se que a disposicdo a aprendizagem,
inclusive como meio de ascensdo social, sobrepde-se ao interesse pelo conflito
cultural.

Sentimento de pertenca a um grupo: compreende-se que o sentimento de pertencer
a uma comunidade local ou a um grupo de estudantes favorece a negociacao entre
diferencas culturais em choque.

Maturidade: as experiéncias dos estudantes mais velhos colaboram a negociacéo e
a definigdo de acordos.

1 Cf. p. 86, Nota de rodapé 3.
2 Cf. p. 86, Nota de rodapé 4.
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2° Bloco: Pensamento Socioldgico

a) Teorias e conceitos marcantes na formacao e no exercicio da docéncia

Neste topico, sdo identificadas as teorias e conceitos que o/a entrevistado/a
considera mais significativas em sua formacéo e no exercicio da docéncia.

Na formacéo em Ciéncias Sociais

Declaracoes Recorréncia
Correntes tedrico-conceituais especificas da Sociologia® 9
Correntes tedrico-conceituais especificas da Antropologia® 5
Nenhuma teoria social pode ser excluida do ensino de 2
Sociologia
Teorias educacionais 2
Conceitos/temas especificos® 1

Categorias extraidas dos depoimentos

Correntes tedrico-conceituais especificas da Antropologia, Sociologia ou Ciéncia
Politica: mencionam-se as contribui¢cGes de teorias das trés areas das Ciéncias
Sociais.

Nenhuma teoria social (e seus respectivos conceitos) pode ser excluida do ensino
de Sociologia: compreende-se que todos os sistemas tedricos sdo relevantes a
formacéo do cientista social.

Teorias educacionais: mencionam-se as contribui¢cbes de teorias educacionais a
formacéo.

Conceitos/temas especificos: sdo citados conceitos/temas caros as Ciéncias
Sociais, porém sem mengdes a sistemas tedricos em que eles sejam empregados.

Na docéncia
Declaragdes Recorréncia
Correntes tedrico-conceituais especificas da Sociologia’ 5
Nenhuma teoria social pode ser excluida do ensino de 4
Sociologia
Correntes tedrico-conceituais especificas da Antropologia® 2
Quaisquer teorias/conceitos 2

* Nestas nove declaracdes, incluem-se: cinco mencdes as teorias marxiana/marxista; duas mencdes
a teoria weberiana; e uma menc&o respectivamente as teorias propostas por Durkheim e Bourdieu.
* Destacaram-se mencdes as teorias antropoldgicas de Malinowski, Geertz, Gilberto Velho e
Roberto DaMatta.

> Foram citadas as teorias de Paulo Freire e José Carlos Libaneo.

® Foram citados os conceitos de género, sexualidade, trabalho e poder, e suas especificacdes
contemporaneas no Brasil e no Rio de Janeiro.

” Nestas nove declaragdes, incluem-se: trés mencdes a teorias marxianas/marxistas; assim como
uma mengcao as teorias weberiana e durkheimiana, respectivamente.

8 |dem & nota 4.
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| Conceitos/temas especificos” | 1

Categorias extraidas dos depoimentos

Correntes tedrico-conceituais especificas da Antropologia, Sociologia ou Ciéncia
Politica: mencionam-se as contribui¢cGes de teorias das trés areas das Ciéncias
Sociais.

Nenhuma teoria social (e seus respectivos conceitos) pode ser excluida do ensino
de Sociologia: compreende-se que todos os sistemas tedricos sdo relevantes a
formagé&o do educando.

Teorias educacionais: mencionam-se as contribui¢cGes de teorias educacionais a
formagcéo.

Conceitos/temas especificos: sdo citados conceitos/temas caros as Ciéncias
Sociais, porém sem mengdes a sistemas tedricos em que eles sejam empregados.

b) Interlocucbes entre essas teorias e conceitos e 0s contextos historicos,

sociais e culturais dos cientistas sociais que os elaboraram

Este topico aborda os depoimentos dos sujeitos sobre as articulacGes entre

conhecimento e os contextos nos quais ele é produzido.

Declaragdes Recorréncia
“Conhecimento é algo situado em contextos historico- 5
sociais”
Né&o declarado 3
“Conhecimento é algo dado e a ser apropriado pelos 2
sujeitos”
Desinteresse 1

Categorias extraidas dos depoimentos

Dois pontos de vista sobre o conhecimento:

(1) Conhecimento é algo situado em contextos historico-sociais;

(2) Conhecimento é algo dado a ser apropriado pelos sujeitos.
Desinteresse: o/a entrevistado/a registrou que ndo se importa em abordar da
ancoragem sociocultural do conhecimento.

3° Bloco: Conhecimento Escolar

a) Selecéo de referenciais ao saber socioldgico escolar

® |Jdem & nota 6.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211259/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211259/CA

138

Descrevem-se neste topico os itens que sdo mobilizados no processo de

construcdo do conhecimento escolar.

Declaracoes Recorréncia

“Cotidiano discente” 11

“Desenvolvimento dos alunos”

“Temas do Curriculo Minimo”

“Enfoques tedricos especificos”

“A pauta do dia”

NN OO

“Historia das ideias socioldgicas”

Categorias extraidas dos depoimentos

Cotidiano discente: sdo experiéncias de vida, referenciais culturais e/ou visdes de
mundo dos alunos que sdo considerados no processo de construgdo do saber
escolar.

Desenvolvimento dos alunos: estagios cognitivos em que alunos se encontram
Temas do Curriculo Minimo: itens constantes do Curriculo Minimo da
SEEDUC/RJ.

Enfoques teoricos especificos: abordagem de teses e conceitos de sistemas
tedricos socioldgicos e antropoldgicos especificos, como 0 marxismo, p.ex.

A pauta do dia: fatos e processos da atualidade na regido, no pais ou no mundo
que tenham grande repercussao nas discussées cotidianas™.

Histdria das ideias socioldgicas: considera-se imprescindivel a reconstituicdo da
trajetoria do pensamento socioldégico moderno (Antropologia, Sociologia e
Ciéncia Politica).

b) Repercussdes da diversidade cultural e de interagdes entre culturas na

construcdo do conhecimento escolar

Este tdpico estd subdividido em: (1) Repercussdes da Diversidade Cultural no
saber escolar; e (2) Repercussdes de interagcdes entre culturas no conhecimento
escolar.  Busca-se identificar se sdo favorecidos e  promovidos
atitudes/posturas/processos de visibilizacdo, reconhecimento e didlogo entre
culturas na constituicdo dos saberes/conhecimentos a ensinar e de metodologias

de ensino e aprendizagem e avaliagéo.

1% 0s dois exemplos citados foram as manifestacdes ocorridas em todo o pais em Junho de 2013 e
as polémicas em torno das recentes declaracfes racistas e homofébicas do Deputado Federal
Marco Feliciano (PSC/SP), Presidente da Comissdo de Direitos Humanos da Céamara de
Deputados.
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Declaracoes

Recorréncia

C‘Sim37

8

Nao declarado

3

InteracOes entre culturas

Declaracoes

Recorréncia

C‘Sim37

7

Nao declarado

4

4° Bloco: Curriculo

a) Elaboracdo de programa curricular, desenvolvimento de metodologias de

ensino e aprendizagem e avaliacéo

Neste topico, busca-se identificar a elaboracdo de programa curricular, as

metodologias de ensino e aprendizagem e avaliacdo empregadas.

Programa Curricular

Declaragoes

Recorréncia

G‘Sim7’ 8
“Nao” 2
Nao declarado 1

Metodologias de ensino e aprendizagem empregadas

Declaracoes

Recorréncia

“Aula expositiva”

10

“Debates sobre temas”

[HEN
o

“Livro didatico”

“Atividades pedagogicas com musica”

“Atividades pedagogicas com jornais”

“Atividades pedagogicas com filmes”

“Projetos pedagdgicos”

“Leitura de textos sociologicos”

“Semindrios em grupos”

“Excursoes orientadas”

Nao declarado

RPIFRPFRPIFRPINDNNWD

Avaliagéo

Declaracoes

Recorréncia

Nao declarado

5

“Considera 0 empenho cotidiano dos alunos”

4
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“Considera as condi¢gdes materiais de existéncia dos 3
alunos”
Recursos avaliativos adotados™ 2

b) Posicionamento diante do Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro
Este topico trata das opinides do/a entrevistado/a sobre o Curriculo Minimo da

SEEDUC/RJ. Abordam-se o0s seguintes aspectos: (1) pontos positivos do

documento; (2) pontos negativos; e (3) sugestodes.

Pontos positivos

Declaracdes Recorréncia
Nao declarado 6
“apoio ao trabalho docente” 4
“construcdo aberta e dialogica” 1

Categorias extraidas dos depoimentos

Apoio ao trabalho docente: o Curriculo Minimo é visto como um significativo
suporte ao exercicio da docéncia em Ciéncias Sociais.

Construcdo aberta e dialdgica: o Curriculo Minimo foi produzido em amplo
debate entre a SEEDUC/RJ e os/as professores/as da rede, propiciado por
instancias virtuais.

Pontos negativos

Declaragdes Recorréncia
“O Curriculo Minimo é um instrumento estatal de controle 5
do trabalho do professor”
“Conteudos do documento” 5
“Extensao do documento” 3

Categorias extraidas dos depoimentos

O Curriculo Minimo é um instrumento estatal de controle do trabalho do
professor: o documento é visto como um meio pelo qual o Estado interfere nas
decisdes dos professores quanto a que conteidos ministrar no ensino.

Conteudos do documento:

Extensdo do documento: considera-se o Curriculo Minimo extenso demais para
ser levado totalmente em consideracdo pelos professores na sele¢éo de conteudos.

Sugestoes

1 Um/a entrevistado/a mencionou o uso da prova escrita, enquanto outro/a, da redacao.
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Declaracdes Recorréncia
Nao declarado 8
“Otimizar as abordagens de determinados temas” 1
“Ouvir professores de diversas realidades escolares” 1
“Elaborar curriculos para todas as realidades escolares” 1

¢) Resultados obtidos

Sdo identificados os resultados alcancados através das praticas pedagodgicas

realizadas.

Declaracoes Recorréncia

“Participagdo” 9

“Desenvolvimento do pensamento sociologico”

“Compreensao/respeito as diferengas”

“Cooperagao”

NW ~|©

“Vinculos afetivos”

Categorias extraidas dos depoimentos

Participacdo: designa a atencdo, empenho e dedicagdo discente as atividades
pedagdgicas realizadas.

Desenvolvimento do pensamento sociolégico: considera-se que um resultado
obtido é a construcdo do olhar sociologico sobre experiéncia social e
problematizador das relacfes sociais vividas, das concepgdes de senso comum e
dos saberes/conhecimentos apreendidos

Compreensao/respeito as diferencas culturais: entende-se que a visibilizacéo e a
valorizacdo das diferencas culturais foram desenvolvidas a partir das atividades
pedagogicas.

Cooperacdo: sdo estabelecidos vinculos cooperativos entre sujeitos e grupos
culturais no espago educativo.

Vinculos afetivos: sdo estabelecidos vinculos afetivos entre sujeitos, sejam estes
docentes ou discentes.

d) Facilidades e impedimentos ao desenvolvimento do curriculo

Séo identificados os termos que facilitaram e dificultaram a construcéo curricular.

Facilidades

Declaragdes Recorréncia

“Compreender/respeitar os alunos” 10

“Perfil profissional”

“Burocracia escolar”

WOl

“Infraestrutura”
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Categorias extraidas dos depoimentos

Compreender/respeitar os alunos: considera-se que quando o/a professor/a
entende seus estudantes em suas diferencas e as respeita, os alunos também
passam a respeita-lo, possibilitando assim o desenvolvimento do processo
educativo.

Perfil profissional: caracteristicas da formacéo e experiéncia profissional do
entrevistado/a que favorecem a realizacéo do processo educativo.

Burocracia escolar: tratam-se de relacbes de poder/processos que favorecem a
autonomia docente e a proposicdo de diversas metodologias de ensino e
aprendizagem.

Infraestrutura: as dependéncias e recursos materiais da escola favorecem o
desenvolvimento de aulas e atividades didaticas de campo.

Impedimentos

Declaracdes Recorréncia

“Burocracia escolar” 8

“Conflitos”

“Tempo”

“Condi¢des materiais discentes”

“Perfil profissional”

“Infraestrutura escolar”

NINDNWAN

“Remuneragao”

Categorias extraidas dos depoimentos

Burocracia escolar: relages de poder e processos que dificultam ou impedem a
autonomia docente e a proposicdo/realizacdo de diversas metodologias de ensino e
aprendizagem.

Conflitos: consideram-se neste item os conflitos socioculturais, violentos ou néo,
que afetam o curso das aulas.

Tempo: exiguo tempo para o desenvolvimento das atividades de ensino e
aprendizagem em Sociologia.

Condic¢bes materiais discentes: sdo consideradas a jornada de trabalho e a falta de
recursos econdmicos para a aquisi¢ao de materiais didaticos.

Perfil profissional: caracteristicas da formacao e experiéncia profissional do
entrevistado/a que dificultam a realizacdo do processo educativo.

Infraestrutura escolar: precarias dependéncias escolares e recursos materiais
necessarios a educacao basica.

Remuneracdo: baixos salarios e vantagens pecuniarias inerentes ao cargo publico
de Professor de Ensino Médio.
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" Fonte: Secretaria Municipal de Urbanismo e Mobilidade de Niter6i.
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Regido das Praias da Baia
Regiac Morte

Regido de Pendatiba
Regido Leste

Regido Oceanica
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Anexo n° 6: Lei 11.684/08

1612113 * . 111684

Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N° 11.684, DE 2 DE JUNHO DE 2008.

Altera o art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagéo
nacional, para incluir a Filosofia e a Sociologia como
disciplinas obrigatérias nos curriculos do ensino médio.

O VICE-PRESIDENTE DA REPUBLICA, no exercicio do cargo de PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco
saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 12 O art. 36 da Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a Vigorar com as seguintes
alteragdes:

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

Art. 22 Fica revogado o inciso lll do § 12 do art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Art. 32 Esta Lei entra em vigor na data de sua publicag&o.

Brasilia, 2 de junho de 2008; 1872 da Independéncia e 1202 da Republica.

JOSE ALENCAR GOMES DA SILVA
Fernando Haddad

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 3.6.2008

www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11684.htm

n
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