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Impacto potencial desta pesquisa

A presente pesquisa busca averiguar os impactos do avango das politicas
neoliberais nos curriculos do componente curricular de Sociologia no estado de
Sao Paulo, enquanto representante das Ciéncias Sociais, tendo por hipotese o
esvaziamento dos conhecimentos das referidas ciéncias. Com isso, pretende-se
lancar luz sobre as consequéncias das politicas publicas vinculadas a essa
concepgao politica para a presenga do conhecimento socioldégico na educagéo
publica do estado, bem como na formagao dos estudantes de ensino médio,
ultima etapa da educacéao basica.

Potential impact of this research

This research seeks to investigate the impacts of the advance of neoliberal
policies on the curricula of Sociology in the state of S&o Paulo, as a
representative of the Social Sciences, with the hypothesis that the knowledge of
these sciences has been emptied. In doing so, the aim is to shed light on the
consequences of public policies based on this conception policy on the presence
of sociological knowledge in public education in the state, as well as on the
training of high school students, the last stage of basic education.
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Na fundacéo casa...

- Quem gosta de poesia?

- Ninguém, senhor.

Ai recitei “Negro Drama” dos Racionais.

- Senhor, isso € poesia?

-E.

- Entao nois gosta.

E isso. Todo mundo gosta de poesia.

So6 nado sabe que gosta (Vaz, 2021, p. 185).



Resumo

A presente pesquisa propde como hipotese central a questdo de que o avancgo
do neoliberalismo no campo educacional tem ocasionado, pelo menos ao longo
das ultimas trés décadas, o esvaziamento dos curriculos da educacao basica
publica. Esse esvaziamento ocorre por meio da descaracterizagdo e
desmantelamento do conhecimento cientifico elaborado, entendido como
qualitativamente diferente no processo de compreensdo dos fenbmenos da
realidade. S&o elucidadas as caracteristicas dessa condicdo do conhecimento
cientifico, apoiando-se nas formulagdes da pedagogia historico-critica em
articulagdo com elementos da teoria historico-cultural. Os curriculos paulistas de
Sociologia de 1986, 1992, 2008 e 2020 configuram-se como objeto de analise
para averiguagao da hipdtese levantada. A pesquisa passa pela constituigdo do
conhecimento tedrico-cientifico, entendido aqui como qualitativamente diferente,
como resultado e, ao mesmo tempo, motor da atividade humana; pela introducao
da pedagogia das competéncias como ordenadora das formulag¢des curriculares
no cenario de avango do neoliberalismo, suas consequéncias ao ensino-
aprendizagem, e sua oposi¢gao aos postulados curriculares voltados ao
conhecimento. Serdo perpassados também os cenarios socio-politicos e
econdmicos que interferem na elaboragcdo dos curriculos citados em seus
referidos contextos, sobretudo a politica educacional de Sao Paulo, estado
governado desde 1996 por governos expressivamente neoliberais. Portanto, a
metodologia utilizada sera a analise documental, bibliografica e qualitativa.

Palavras—chave: Curriculo; Neoliberalismo; Pedagogia Histérico-Critica;
Sociologia na Educacgao Basica; Teoria Historico-Cultural.



ABSTRACT

The central hypothesis of this research is that the advance of neoliberalism in the
field of education has led, at least over the last three decades, to the emptying of
the public basic education curriculum. This emptying occurs through the
mischaracterisation and dismantling of elaborate scientific knowledge, which is
understood as qualitatively different in the process of understanding the
phenomena of reality. The characteristics of this condition of scientific knowledge
will be elucidated, based on the formulations of historical-critical pedagogy in
conjunction with elements of cultural-historical theory. The Sdo Paulo sociology
curricula of 1986, 1992, 2008 and 2020 will be analysed to verify this hypothesis.
The research goes through the constitution of theoretical-scientific knowledge,
understood here as qualitatively different, as the result and at the same time the
driving force of human activity; the introduction of the pedagogy of competences
as the organiser of curricular formulations in the scenario of the advance of
neoliberalism, its consequences for teaching and learning, and its opposition to
curricular postulates focused on knowledge. It will also look at the socio-political
and economic scenarios that interfere in the development of the curricula
mentioned in their contexts, especially the educational policy of Sdo Paulo, a
state governed since 1995 by expressively neoliberal governments. The
methodology used will therefore be documentary, bibliographical and qualitative
analysis.

Keywords: Curriculum; Neoliberalism; Historical-Critical Pedagogy; Sociology in
Basic Education; Historical-Cultural Theory.
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1. INTRODUCAO

Os caminhos que levaram ao desenvolvimento dessa pesquisa comegam
a ser tragados quando ainda era estudante da educacio basica e tive meus
primeiros contatos com a Sociologia no ensino médio, de modo que considero
importante destacar sucintamente tal trajetoria. Ao adentrar no ensino médio,
passei a estudar em uma escola particular por meio de um processo seletivo de
bolsas, que contempla uma série de estudantes oriundos da rede publica na
regido. Os professores eram, em sua totalidade, formados em licenciaturas das
disciplinas que lecionavam, possuiam ou estavam realizando algum tipo de pos-
graduacao em universidades publicas, algo que era muito valorizado pela escola.
Foi nesse contexto, em contato com especialistas, em diversas areas da ciéncia,
e a relacdo intermediada por eles com os conhecimentos cientificos, de maneira
recontextualizada como diria Bernstein (1996), que passei por uma estrutural
modificagdo como sujeito. A experiéncia mais consideravel nesses trés anos de
ensino médio foi com a Sociologia, perpassada na educagao basica brasileira
pelas areas que compdem as Ciéncias Sociais (Antropologia, Ciéncia Politica e

a propria Sociologia).

Em um determinado momento, os conhecimentos produzidos pelas
Ciéncias Sociais chocaram-se com algo presente em meu cotidiano, o hip-hop,
especialmente pelas musicas de MV Bill e Racionais Mc’s, utilizadas em algumas
aulas pelo professor de Sociologia, para nos levar a uma aproximagao com
conceitos da disciplina. Ao me apropriar dos conhecimentos sociolégicos por
meio do hip-hop, acessei um universo que me permitiu olhar esse movimento
como fendmeno socio-histérico, e passei a compreender sua importancia
historica, referéncias e estigmas, com os quais eu tinha contato diariamente, mas
de forma substancialmente diferente e imediata. Fui me modificando
consideravelmente a medida que ia me relacionando com novos conteudos
socioldgicos, processo que me levou a uma certa “paixao” pela Sociologia,
resultando na escolha de cursar Ciéncias Sociais na Unesp de Marilia.

Estava claro para mim que havia me apropriado (e a Sociologia nao foi
um caso especifico, apesar de o mais significativo) ndo somente de meros
conteudos definidos externamente por outras pessoas, mas de conhecimentos

que causaram em mim mudancas substanciais, como se aqueles conhecimentos
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tivessem em si certos poderes condensados dos quais me apropriei. Outro ponto
evidente era de que esse conhecimento, na maneira como me foi apresentado,
nao estava disponivel a todos, especialmente aos meus colegas com quem
outrora estudei nas escolas publicas, sabendo que algumas pessoas proximas
pagavam mensalidades de cerca de dois salarios-minimos para terem acesso a
eles. Apesar de ainda ndo conseguir organizar essas percepgdes de maneira
mais coerente e elaborada, as inquietacbes, geradas pela contradicao
vivenciada na educacdo basica, iriam me acompanhar como estudante de

Ciéncias Sociais na universidade.

A participagdo no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacédo a
Docéncia (PIBID) foi um ponto crucial nesse caminho, pois me proporcionou,
para além da atuagcdo na escola publica, juntamente com o professor de
Sociologia, a apropriacao e a reflexao da pratica docente e dos materiais oficiais
destinados ao ensino de Sociologia como os livros do Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD), os Cadernos e o curriculo de Sociologia do S&o Paulo
Faz Escola, nos permitindo autonomia para inovarmos e propormos projetos a
partir desses materiais. No PIBID pude participar de duas edi¢bes do Encontro
Nacional para o Ensino da Sociologia na Educacdo Basica (ENESEB), em
Brasilia/DF e em Florian6polis/SC, que trouxeram contribuicdes imensuraveis a
minha formacéo como professor e pesquisador. Foi por meio do PIBID que decidi
voltar-me a pesquisa do curriculo e qual espaco ocupado pela Sociologia no
Brasil, desencadeado pela minha monografia, intitulada “ldas e vindas da
Sociologia na educacdo basica: um olhar critico sobre o curriculo em tempos
neoliberais”, sobre a Sociologia nos curriculos nacionais, sendo eles os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Orientagdes Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN+), Orientagdes Curriculares Nacionais
(OCN) e Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Durante tal pesquisa, me
deparei com o fato de que a autonomia conferida aos participantes do PIBID na
elaboracdo dos processos de ensino-aprendizagem n&o era uma regra aos
professores de Sociologia na rede estadual paulista, e de que, com a reforma do
ensino médio e a BNCC, tal problematica tendia a se agravar, ficando a prépria
presenga da Sociologia em risco. Essa percepg¢ao torna-se ainda mais solida

com o inicio da carreira docente na educacéao publica do estado.
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Outra questao foi 0 esvaziamento da Sociologia em relagdo a sua ciéncia
de referéncia na BNCC, principalmente se comparada a sua presenca na OCN,
passando a centrar-se no desenvolvimento de competéncias e habilidades
voltadas a adaptacdo dos individuos ao cenario social de incertezas que se
desenhava, constituindo, portanto, uma relacdo somente imediata com a
realidade. Dessa maneira, decorrem dessa primeira pesquisa questionamentos
como: quais sao os fatores que levam a esse esvaziamento e como ele é
articulado nos curriculos? Quais possiveis interesses envolvidos nesse
processo? Vale destacar que tal esvaziamento, bem como a reducdo de carga
horaria, ndo atinge somente a Sociologia, mas uma gama de outras disciplinas,

exceto Lingua Portuguesa e Matematica.

Foram esses questionamentos que levei como ponto de partida dessa
pesquisa, escolhnendo como objeto os curriculos paulistas de Sociologia e suas
mudangas ao longo do tempo para buscar rotas que pudessem elucidar as
indagacgdes suscitadas. A escolha de tal objeto, especificamente, se da por trés
motivos. O primeiro esta relacionado com a trajetoria pessoal e a pratica docente
da Sociologia na educacgao basica paulista, que, como mencionei anteriormente,
fizeram germinar questdes fundamentais que levaram a essa pesquisa. O
segundo e o terceiro decorrem, respectivamente, das especificidades da
Sociologia na educagao basica nacional, perpassada por idas e vindas, e pela
disposicao histérica dos curriculos de Sociologia elaborados pelo estado de Sao

Paulo. Portanto, me deterei nesses dois pontos de maneira mais detalhada.

Em relacdo ao segundo motivo, a Sociologia, enquanto disciplina na
educacgao basica brasileira, € marcada por um processo de intermiténcia desde
o final do século XIX, ora obrigatdria, ora optativa, em outros momentos excluida,
decisbes nem sempre muito bem compreendidas pela escola e seus atores
(Mendonca, 2017). Houve projetos de inclusdo ainda no século XIX, mas sua
efetiva presencga vai se dar nas décadas de 1920 e 1930, com sua inclusao no
Colégio Pedro Il e as reformas dos ministros da educagao Rocha Vaz (1925) e
Francisco Campos (1931), antes mesmo da criagdo de cursos superiores de
Ciéncias Sociais no Brasil, algo que vai ocorrer ao longo da década de 1930 com
a criagao da Universidade de Sao Paulo (USP) (Oliveira & Oliveira, 2017) e da
Escola Livre de Sociologia e Politica em 1933. Em meio ao governo ditatorial de
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Getulio Vargas, a Sociologia é retirada das escolas de educagao basica em 1942
na reforma do ministro Gustavo Capanema, permanecendo somente nos
chamados cursos normais. Essa retirada se da quando as Ciéncias Sociais
comegam a tomar maior consisténcia e robustez em ambito universitario no
Brasil (Oliveira & Oliveira, 2017). Mesmo com debates que sugerem seu retorno
ap6s o fim do Estado Novo, com a promulgac¢ao da LDB (Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional) de 1962 e em meio a um periodo democratico
com efervescéncia politica e cultural, a Sociologia ndo retoma seu status de
disciplina obrigatéria em territério nacional, ficando sua obrigatoriedade ainda
mais comprometida apos o golpe militar de 1964, com a presenga de
Organizagao Social e Politica do Brasil (OSPB) e Educagao Moral e Civica
(EMC) como disciplinas obrigatérias no curriculo, além da forte concepcéo
tecnicista e profissionalizante das reformas educacionais realizadas pelo regime
(Jinkings, 2017).

O debate em torno da obrigatoriedade da Sociologia vai voltar a figurar no
cenario nacional somente na década de 1980 no processo de redemocratizacao
do pais, com destaque a lei federal 7044/82, que altera pontos referentes a
profissionalizacdo compulséria no 2° grau (atual ensino médio), presentes na
reforma realizada pelo governo Médici por meio da lei federal 5692/71. Até sua
obrigatoriedade nacional, conferida por lei em 2008, a Sociologia vai ganhar
obrigatoriedade em alguns estados e status de optativa em outros. Esse ultimo
€ 0 caso do estado de Sao Paulo, que vai ainda nos anos 1980 conferir a
presenca optativa da Sociologia, juntamente com Filosofia e Psicologia, por meio
da resolucao SE n° 236/83. Nesse contexto, é realizado concurso publico para
contratacao de professores de Sociologia no estado e a elaboracéo de propostas
curriculares de Sociologia por meio da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas (CENP), a primeira, promulgada em 1986 e a segunda, em 1992,
que terdo um papel pioneiro no cenario nacional nesse momento de retomada

para a Sociologia (Jinkings, 2017).

Esse processo de idas e vindas desencadeou nao somente problemas em
relacdo a producido de materiais didaticos e praticas de ensino, mas a propria
consolidacéo do ensino de Sociologia e sua presencga na educacgao basica como
objeto de pesquisa das Ciéncias Sociais. Esse cenario comeca a mudar a partir
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de sua obrigatoriedade nacional em 2008, porém pesquisas de especificidades
estaduais, sobretudo anteriores a sua obrigatoriedade, seguem ainda com
consideravel escassez. Dessa maneira, a pesquisa em questao busca contribuir
para o desenvolvimento do olhar ao ensino de Sociologia e sua presencga na

educacao basica brasileira.

Em relagéo ao terceiro motivo, os curriculos analisados sao os de 1986 e
1992, elaborados pela CENP no contexto de retomada da Sociologia como
optativa no estado de Sao Paulo, o curriculo inserido no programa S&o Paulo
Faz Escola (2008), com coordenadoria geral de Maria Inés Fini e o atual curriculo
paulista promulgado em 2020*. Este ultimo é baseado na BNCC e perpassado
pela reforma do ensino médio, e os dois ultimos (2008 e 2020) pos-
obrigatoriedade nacional da disciplina. A posigéo e a distancia historica entre os
curriculos sao relevantes, pois é durante a década de 1990 que o Brasil dara
uma guinada profunda em direcéo as politicas neoliberais, suavizada, mas nao
deixada de lado durante os governos do Partido dos Trabalhadores (2003-2016),
e retomada de maneira contundente e avassaladora com a chegada de Temer a
presidéncia apds o impeachment de Dilma Rousseff, com continuidade no
governo Bolsonaro (2019-2022). Desse cenario decorre a hipdétese que a
pesquisa pretende averiguar, a de que o avang¢o do neoliberalismo sobre a
educacgao ocasiona o esvaziamento do conhecimento referente a Sociologia nos
curriculos escolares. No caso de Sao Paulo, tal hipétese justifica-se ainda mais
pelo fato de o estado ter sido governado pelo Partido da Social-Democracia
Brasileira (PSDB) de 1996 a 2022, e desde 2023 ser governado pelo Partido

Liberal (PL), dois partidos expressivamente adeptos do neoliberalismo.

Sendo a questdo do conhecimento a coluna central dessa pesquisa, o
referencial tedrico para tragcar o conhecimento que é primordial estar (e como

deve estar organizado) nos curriculos escolares, bem como basilar a analise de

1 No inicio de fevereiro de 2024, no limiar de escrita dessa pesquisa, sob uma nova gestdo no
governo paulista desde 2023, foi elaborado o Documento Orientador Para os Componentes
Curriculares 2024, para o referido ano letivo. O documento reorganiza os contetudos dos
componentes a partir do curriculo paulista, visando nova configuragdo da grade curricular
promovida pela nova gestdo, bem como da implementagdo do material digital (slides). Porém, o
cenario em relagéo a essa organizagao é incerto para o ano de 2025, diante de mudancas na lei
da reforma do ensino médio, expandindo a carga horaria destinada a formagéo geral basica
(FGB).



20

seu esvaziamento, ou ndo, sera a pedagogia historico-critica articulada com
elementos da teoria histérico-cultural. Tal fundamentacao teérica compreende o
conhecimento como decorréncia do trabalho enquanto atividade transformadora
da natureza e concomitantemente do ser humano, em uma relagao tanto material
(humanidade-natureza) quanto social (humanidade-humanidade). Dessa
maneira, os campos da produgao material e imaterial estdo interconectados,
sendo o segundo, decorrente do primeiro. Porém, ambos estabelecem uma

relagdo mutua de trocas e influéncias nessa interconexao.

Portanto, o processo de produgao do conhecimento € resultado do proprio
processo de humanizagdo dos sujeitos na constituicdo de sua existéncia
material, ou seja, diante das necessidades materiais de existéncia, o
conhecimento € acumulado, desenvolvido e compartilhado socialmente, estando
no ambito imaterial (cultural). E nesse sentido que pedagogia histérico-critica e
teoria historico-cultural vao compreender o desenvolvimento do conhecimento
cientifico e sua capacidade qualitativamente diferente de outras formas de
conhecimento imediato (como senso comum) na compreensdo dos fendbmenos
da realidade. Cabe destacar que esse entendimento nao significa a exclusédo de
percepgdbes do senso comum e a desvalorizagdo de outras formas de
conhecimento, mas que o conhecimento cientifico, justamente pelo seu processo
de constituicao historica, é capaz de dialogar com outras formas de conhecer e,
em diversos casos, superar visdes equivocadas e fetichizadas da realidade

compartilhada por percepgdes imediatas do senso comum.

Dessa maneira, ao reconhecer o conhecimento cientifico como capaz de
fornecer uma visdo substancialmente diferente e elaborada da realidade social,
essa pesquisa o compreende como fundamento dos curriculos escolares,
atrelado ao proprio sentido e significado social da escola, juntamente com o
conhecimento filosofico e artistico. O cerne ndo é uma hierarquia do
conhecimento de maneira arbitraria, mas a capacidade explicativa do real e as
potencialidades adquiridas pelos individuos (no caso estudantes do ensino

médio) ao se apropriarem de determinados conhecimentos.

O esvaziamento desse conhecimento esta no cerne daquilo que Libaneo
(2012) chama de dualismo perverso na escola publica brasileira, de uma escola

do conhecimento para os ricos € uma escola do acolhimento social para os
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pobres. Baseado em acordos internacionais sobre educacao?, esse dualismo é
ponto fundamental para o declinio da escola publica brasileira nos ultimos 30
anos (Libaneo, 2012). Este fato, como ressaltamos, compde a nossa hipotese
de que o avanco do neoliberalismo no Brasil ocasiona o esvaziamento do

conhecimento dos curriculos escolares de Sociologia.

Tendo isso em vista, o objetivo geral da pesquisa €& analisar as
transformagdes dos curriculos de Sociologia na educagdo basica paulista em
meio ao avancgo das politicas neoliberais na educacéao, tendo por base tedrica a
pedagogia histérico-critica entrelagcada com a teoria histérico-cultural. Para
atingir o objetivo em questao, tenho como caminho quatro objetivos especificos:
1) justificar a importancia do conhecimento cientifico nos curriculos escolares por
meio da pedagogia histérico-critica e da teoria histérico-cultural; 2) explicitar as
implicagdes curriculares de um curriculo voltado ao conhecimento, baseado na
pedagogia histérico-critica; 3) distinguir tal concepgao curricular de curriculos
fundamentados na pedagogia das competéncias; 4) verificar a presenga do
conhecimento cientifico das Ciéncias Sociais nos curriculos paulistas de
Sociologia, e sua relagao com o avango do neoliberalismo. Esses objetivos seréao
trabalhados ao longo das sessdes da pesquisa, cuja organizagao passara a ser

agora explicitada

A segunda secdo que compde essa pesquisa esta voltada a analise do
conhecimento cientifico e seu desenvolvimento como parte inerente da
constituicdo humana por meio do trabalho, no sentido de mediador das relagdes
humanidade-natureza e humanidade-humanidade. Dessa forma, ao
compreendermos o conhecimento cientifico como elemento fundamental na
humanizacdo dos individuos ao mesmo tempo em que € resultado desse
processo, bem como de outros conhecimentos como a arte (Duarte, 2016),
buscaremos fundamentar a potencialidade desse conhecimento em proporcionar
aos individuos uma relacdo substancialmente diferente com a realidade, para
além da dimensao imediata e por vezes fetichista (Duarte, 2016), visando

fundamentar nossa defesa na importdncia de curriculos centrados no

2 Libaneo (2012) destaca como marco fundamental a Conferéncia Mundial Sobre Educagéo
realizada em Jontiem, na Tailandia, em 1990, sob auspicios do Banco Mundial, Programa das
Nagbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Fundacao das Nag¢des Unidas para a Infancia
(UNICEF) e Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacéo e Cultura (UNESCO).
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desenvolvimento desses conhecimentos. Nessa secdo, abordaremos em
seguida o carater alienador do trabalho na sociedade capitalista e suas
consequéncias na alienagado do préprio conhecimento cientifico, bem como a
funcdo social da escola, seus sentidos e significados no interior da sociedade

capitalista que a forja.

Aterceira segéo tem por objetivo explicitar a compreenséo de organizagao
e constituicdo curricular da pedagogia historico-critica em articulagdo com
postulados da teoria histérico-cultural, bem como delinear caminhos que possam
contribuir com a elaboragdo de curriculos capazes de propiciar o acesso ao
conhecimento tal como colocado por essas fundamentagdes tedricas. No tépico
seguinte serdo abordadas as contribuigdes de Michael Young no interior da
Sociologia do curriculo, por meio da categoria de conhecimento poderoso, e de
seus desdobramentos para as construgdes curriculares que a tomam como eixo
central. Este fato abarca as equipes escolhidas para formular os curriculos, a
sua organizacdo em disciplinas, a distingdo entre curriculo e pedagogia e a
importancia da formagdo de professores. Mesmo que diferindo
epistemologicamente das bases tedricas adotadas aqui, a categoria de
conhecimento poderoso apresenta pontos de convergéncia em relacdo ao
conhecimento que deve estar no curriculo; portanto, considero importante
aborda-lo por esse fator e pela relevancia internacional de Young no ambito das
pesquisas curriculares. Em seguida, serdao abordadas as caracteristicas que
perpassam a pedagogia das competéncias, base de construg¢des curriculares no
Brasil desde os anos 1990 com o avango do neoliberalismo, alcangando grande
destaque no curriculo paulista do Sao Paulo Faz Escola, e se consolidando como
fundamento da BNCC. Buscarei argumentar sobre a oposi¢ao entre curriculos
centrados na pedagogia das competéncias e entre curriculos que busquem
promover o acesso ao conhecimento, sendo o préprio ideario da pedagogia das
competéncias um dos fatores responsaveis pelo processo de esvaziamento do

conhecimento dos curriculos.

Na quarta sec¢ao, serao abordadas as transformacgdes ao longo do tempo
nos curriculos de Sociologia da educagéo basica paulista, e, nesse primeiro
momento, com enfoque nos curriculos da CENP de 1986 e 1992, e do Sao Paulo
Faz Escola de 2008. Nesse processo, cabe destaque o fato de que Sao Paulo
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nao produziu um novo curriculo de Sociologia a partir da promulgagdo do PCN
ao final dos anos 1990, tendo produzido somente apds sua obrigatoriedade
nacional em 2008. O estado, inclusive, se recusou a incluir Sociologia como
obrigatéria por meio da resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo n°
04/2006, retirando-a até do quadro de optativa, recuando perante determinacéo
da Lei Federal n° 11.684/2008, que estabeleceu a obrigatoriedade de Sociologia
e Filosofia nos trés anos do ensino médio. O curriculo de Sociologia integrante
do “Sao Paulo Faz Escola”, baseado na pedagogia das competéncias, comega
a apresentar um esvaziamento do carater cientifico da Sociologia, como
demonstrou Boaretto (2020) em sua pesquisa sobre a incapacidade de tal
curriculo proporcionar a desnaturalizacao e o estranhamento, elementos cruciais
ao ensino de Sociologia atribuidos pela OCN. Outro ponto € que tal programa &
perpassado primordialmente pela gestdo neoliberal na educagéo, baseado nos
principios da padronizacao, responsabilizagao (accountabilitty) e privatizagcao
(Souza, 2020; Freitas, 2018), fato que, segundo Jacomini et al (2022),
desencadeia um processo de controle e engessamento pedagdgico das escolas
e professores, bem como de indugao curricular, delineada sobretudo com a
producao dos cadernos do professor e dos alunos para cada disciplina, a politica
de bonificacéo por resultados e as avaliagcbes em larga escala como o SARESP.
Nosso objetivo é compreender como essas mudangas impactam a presencga da
Sociologia no curriculo em comparagéo com os curriculos anteriores formulados
pela CENP.

Na quinta sec¢ao, abordaremos o Curriculo Paulista, promulgado em 2020,
inserido em um complexo contexto crucial ao ensino médio brasileiro, pela sua
reforma aprovada por lei federal em 2017 e pelo avanco avassalador do
neoliberalismo em diversos setores, entre eles a educagao por meio da prépria
reforma e da BNCC alinhada a ela. Esse pacote vem perpassado por uma
significativa desvalorizagdo das disciplinas cientificas, com reducédo de carga
horaria destinada a elas (a Sociologia em Sao Paulo passara a contar com duas
aulas semanais somente no primeiro e segundo ano do ensino médio na
concepcao de reforma que teve inicio em 2021 no estado, e, a partir de 2024,
passa a ter duas aulas semanais somente no segundo ano do ensino médio,

cenario que até a reforma era de duas aulas semanais nos trés anos do ensino
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médio); ou seja, a carga horaria sera menor em relagdo a disciplinas da parte
diversificada, no caso paulista, de projeto de vida e tecnologia, com a submissao
das disciplinas ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, e ndo das
caracteristicas essencialmente poderosas de cada ciéncia. E exemplar o fato de
que o Curriculo Paulista ndo destina nem uma pagina completa ao componente

curricular de Sociologia, caso parecido com outras disciplinas.

Somam-se nesse quadro as praticas adotadas pela nova gestdo que
tomou posse em 2023, como a utilizagdo de plataformas digitais e slides
enviados as escolas com objetivo de controlar, padronizar e responsabilizar os
professores no processo de ensino-aprendizagem. Esse processo €
consideravelmente corrosivo para o desenvolvimento do conhecimento nas
escolas publicas paulistas, escancarando as comportas para o0 seu
esvaziamento, que ja vinham sendo abertas pelo menos desde o final da década
de 1990.

Portanto, trata-se de uma pesquisa bibliografica, documental e qualitativa
com objetivo de avaliar o esvaziamento do conhecimento nos curriculos
paulistas de Sociologia como consequéncia do avango neoliberal na educagao.
Buscaremos, como decorréncia da pesquisa, apontar caminhos e possibilidades
de curriculos baseados no desenvolvimento do conhecimento e as
consequéncias perversas de seu esvaziamento, acentuando as desigualdades
sociais por meio de discursos de adaptabilidade individual as incertezas da
sociedade capitalista, de uma suposta valorizacdo do ensino centrado nos
saberes do aluno e da utilidade pragmatica (como veremos, em alguns

momentos revestida de um neopragmatismo do conhecimento.
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2. A QUESTAO DO CONHECIMENTO E A FUNGAO SOCIAL DA ESCOLA

O curriculo escolar tem sido tema recorrente nas reformas educacionais
brasileiras nas ultimas décadas, sobretudo pés LDB de 1996. A atual reforma do
ensino médio, inclusive, evidencia sua centralidade nas politicas educacionais
ocasionando mudangas estruturais significativas, fazendo delas o grande “trunfo”
de seu conteudo, tanto nas propagandas a populagcéo em geral, quando para os
profissionais da educacdo. Uma das justificativas apresentadas €& que tais
mudancgas trariam solugbes ao desinteresse dos estudantes em relacdo a
escola. Nesse sentido, abordar a questao curricular € tratar de um ponto-chave

ao debate educacional contemporaneo em relagao as politicas publicas.

Em artigo traduzido no Brasil em 2013, o sociologo inglés Michael Young
diz que as pesquisas curriculares e uma proposta de teoria do curriculo devem
ter como pergunta norteadora “qual € o conhecimento que os alunos deveriam
poder adquirir na escola?”. No mesmo texto, o autor aponta o que ele considera

uma crise nas pesquisas curriculares nos seguintes termos:

O que digo é que essa ‘crise’ se expressa na relutancia da teoria do
curriculo, pelo menos desde Hirst e Peters (1970), em abordar temas
epistemoldgicos relacionados as questdes da verdade e da
confiabilidade das diferentes formas de conhecimento, questdes que
tém dimensbes tanto filosoficas como sociolégicas. (Young, 2013, p.
228).

Ao tratar a questao curricular como problema socioldgico, Young propde
que a Sociologia do Curriculo se articule com a Sociologia do Conhecimento,
pois configura-se como uma Sociologia do Conhecimento Escolar (Young, 2013).
Antes de adentrarmos nos pormenores das reflexdes em relagdo ao
conhecimento e o curriculo escolar, o que sera feito na terceira secéo,
abordaremos nessa secdo o conhecimento em suas diferentes formas,
compreendendo que sua produgao, acumulagao e compartilhamento acontecem
de maneira histérica e social na relagdo humanidade-natureza e humanidade-
humanidade. Portanto, a construgcdo do conhecimento se da no processo de
constituicdo da prépria humanidade enquanto espécie, nas relagdes de
transformacao da natureza e nas relagcbes sociais que consequentemente vao

se constituindo, pois, no processo de transformagdao da natureza, em uma
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conexao criadora e recriadora, o ser humano se apropria das fungdes essenciais
dos instrumentos que utiliza e desenvolve, por meio da apropriagao da cultura,

a formagao de novas capacidades e novas fungdes intelectuais.

Por conseguinte, € de crucial importancia o primeiro momento de analise
da producao do conhecimento e os diferentes tipos de conhecimentos que vao
constituindo-se ao longo da historia, como as artes, a ciéncia e 0 senso comum,
bem como possibilidades de compreensao da realidade objetiva, pois ignorar tal
discussao seria contribuir com a crise da teoria curricular mencionada por Young
(2013). O segundo ponto a ser levantado nessa segao € a distribuicdo do
conhecimento na sociedade constituida pelo modo de produgao capitalista e sua
relagdo com a constituicdo do ser humano enquanto ser social, nos detendo na
relagcdo entre trabalho e alienagdo. No terceiro e ultimo tépico, buscaremos
refletir sobre as determinagdes que perpassam a fungao social da escola na
sociedade capitalista, ja que o curriculo, como parte integrante, compartilha
desses processos. Serdo colocados em foco aspectos que dialogam com
questdes curriculares e a relagdo entre sentidos e significados na instituicdo

escolar.
2.1 Conhecimento e a apreensao do real

Ao tratar do conhecimento, precisamos ter em vista o fato de que ele
pertence ao campo amplo da producao cultural humana, parte intrinseca da
constituicdo da espécie, e que ocorre por meio do trabalho; como destacou
Engels em Sobre o papel do trabalho na transformagéo do macaco em homem,
o trabalho “é a condig¢ao basica e fundamental de toda a vida humana. E em tal
grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o proprio
homem” (Engels, 2006, p.4). Nao se trata de trabalho no sentido de “emprego”,
constituido por um encadeamento de troca da capacidade de trabalho por
dinheiro, mas sim da relagao transformadora constante da natureza e da prépria
humanidade. Leontiev, em Atividade, consciéncia e personalidade, nos traz uma

elucidacao dessa questao:

Até mesmo a organizagdo corporal dos individuos incorpora a
necessidade que eles participem em um relacionamento ativo com o
mundo externo; a fim de existir eles devem agir, produzir os meios
necessarios de vida. Agindo sobre o mundo externo, eles o mudam, ao
mesmo tempo eles mudam a si mesmos. Isso € porque o que eles
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proprios representam € determinado por sua atividade, condicionado
pelo nivel j& obtido de desenvolvimento, pelos meios e a forma de sua
organizagao (Leontiev, 2021, 16-17).

Diante da necessidade de atuar para subsistir, 0 ser humano constroi
concomitantemente sua coletividade e os elementos constituintes da cultura,
material e imaterial, como ferramentas e seus meios de fabricacdo, o
conhecimento e a linguagem, resultando na constituicdo do ser humano como

ser social. Leontiev aponta a importancia dessa constatagao feita por Marx:

Na realidade, a descoberta filoséfica de Marx consiste ndo em
identificar a pratica com conhecimento, mas em reconhecer que o
conhecimento ndo existe fora do processo da vida que em sua propria
natureza & um processo material, pratico. O reflexo da realidade surge
e se desenvolve no processo do desenvolvimento de lagos reais de
pessoas cognitivas com o mundo humano envolvendo-os; é definida
por esses lagos e, por sua vez, tem um efeito em seu desenvolvimento
(Leontiev, 2021, p.16).

Em uma andlise desse processo, Malanchen (2016) destaca o papel
fundamental que a cultura, da qual o conhecimento sistematizado faz parte,
ocupa na fransicdo da homonizagdo a humanizagdo® em relagdo ao
desenvolvimento das capacidades humanas. Ancorada nas pesquisas de
Leontiev, que descreve “trés estagios” da evolugdo humana?, a autora demonstra
o salto qualitativo da espécie Homo sapiens em relagao a seus predecessores,
tanto das outras espécies de Homo’s (Homo habilis, Homo erectus, Homo
heidelbergensis e Homo neanderthalensis), como do género Australopithecus.
Tal salto qualitativo é o fato de que o desenvolvimento humano teria deixado de
depender de mudangas no codigo genético definidor da espécie, pois mesmo
que, no processo de homonizagao, o ser humano tenha desenvolvido formas
rudimentares de ferramentas, as transformagdes anatdémicas e a transmissao
evolutiva ocorriam primordialmente pela acdo da hereditariedade bioldgica

(Malanchen, 2016). Porém, com a espécie Homo sapiens,

Dadas as suas caracteristicas anatémicas e fisiolégicas, foi possivel o
desenvolvimento histoérico e social praticamente ilimitado da

3 Trataremos sobre homonizagdo e humanizagio a partir da definicdo dada pela autora a partir
de Newton Duarte, que € a seguinte: “homonizagado como o processo de evolugao biolégica que
resulta na espécie humana. Ja a humanizacao é resultado da cultura material e intelectual
historicamente acumulada (DUARTE, 2013)” (MALANCHEN, 2016, p. 103).

4 O primeiro estagio, caracterizado pelo Australopithecus, é uma espécie de preparagdo
bioldgica; o segundo é qualificado como uma passagem ao humano, enquadrando-se todas as
espécies de Homo predecessoras do Homo sapiens, e caracterizado pelo surgimento
embrionario de formas de trabalho e sociedade; e o terceiro contempla o surgimento do Homo
sapiens, Unica espécie Homo sobrevivente até hoje. (MALANCHEN, 2016)
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humanidade, sem a necessidade de aparecimento de uma nova
espécie humana. Tal desenvolvimento foi possivel gragas ao
surgimento da cultura, um modo diferente de transmissdo e
apropriacao das transformacdes e desenvolvimento da espécie, que,
como produto do trabalho, diferencia o ser humano dos outros animais.
(Malanchen, 2016, p. 105)

Desse modo, a humanizagdo n&o se constitui somente pelas
caracteristicas biologicas intrinsecas na espécie, mas € sobretudo um processo
do qual o individuo vai se apropriando dos elementos culturais produzidos pela
histéoria humana até aquele momento, desenvolvendo capacidades de dar
continuidade a producdo de novos elementos. Portanto, o processo de
humanizacao esta intimamente relacionado a apropriacdo dos componentes da
cultura, entre eles o conhecimento. Saviani (2012), ao buscar elucidar a
importancia da subjetividade na obra de Marx e a capacidade da teoria marxiana
contribuir consideravelmente a psicologia, ndo nos deixa esquecer de que esse
processo de humanizagdo € um processo essencialmente social, pois “os
individuos s6 podem constituir-se como homem e, nessa condi¢gdo, como sujeito
de seus proprios atos, nas relagdes cotidianas com os outros homens” (Saviani,
2012, p.37).

Como essa pesquisa apresenta entre uma de suas colunas centrais a
defesa da presenca do conhecimento nos curriculos escolares por meio da
pedagogia historico-critica e da teoria historico-cultural, isto €, do conhecimento
cientifico, artistico e filosofico construido historicamente, € de suma importancia
nos determos na génese histérica dessa forma de conhecimento e suas
distingdes em relagao a outras formas por dois motivos: o primeiro, para basear
a justificagdo dessa defesa, e 0o segundo (que sera explorado no segundo
capitulo), para elucidar a concepg¢ado de organizagao curricular a partir do

referencial tedrico.

A ciéncia esta presente no campo imaterial da cultura, pois encontra-se
na esfera das ideias e, como destacamos, a producao da vida cultural, seja ela
material ou imaterial, esta relacionada a constituicdo do ser humano e seu
préprio ato de subsistir. Portanto, como ja assinalavam Marx e Engels em
oposigao ao idealismo na A ideologia alema, a “producédo de ideias, de
representacdes, da consciéncia, esta em principio, intimamente entrelacada com

a atividade material e com o intercambio material dos homens, com a linguagem
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da vida real” (Marx & Engels, 2011). Nesse sentido, as ideias sdo perpassadas
pela agao de reprodugdao material da vida humana, ao mesmo tempo em que
influem sobre ela. No @amago dessas ideias, engendradas historicamente pelo
desenvolvimento humano em sua atividade social objetiva, estdo expressas as
diferentes formas de conhecimento do mundo (senso comum, cientifico,
teoldgico, filosdéfico e estético/artistico) (Malanchen, 2016). Portanto, Malanchen

(2016) vai configurar a génese historica da ciéncia no:

[...] fato de que o ser humano, para dominar a natureza, precisou
ampliar e aprofundar seus conhecimentos. Com o desenvolvimento
histérico, o conhecimento da natureza foi se distanciando das
necessidades imediatas do cotidiano e também das maneiras de
captagdo do real, diretamente dependentes dos cinco sentidos
humanos. (Malacnchen, 2016, p. 132)

Esse movimento histérico impulsionado pelo surgimento de necessidades
de compreensdo da natureza para além do imediato, dos cinco sentidos
humanos, passa a exigir o desenvolvimento de métodos que propiciem o
conhecimento objetivo do real. Esses métodos caracterizaram a ciéncia como
um conhecimento proveniente da investigagdo metddica, calcado numa
“tentativa do homem para compreender e explicar de maneira racional a
natureza, com objetivo de formar leis que contribuam para a atuagao humana e
sanem suas necessidades” (Malanchen, 2016, p. 133). Duarte (2016) nos
apresenta a célebre passagem de Marx em que “toda ciéncia seria supérflua se
a forma de manifestacédo e a esséncia das coisas coincidissem imediatamente”,

portanto:

Na ciéncia, como explicou Marx, o concreto nao é dado ao pensamento
no ponto de chegada, mas deve ser alcang¢ado pela atividade pensante
pela mediacdo das abstragbes, que, num processo de elaboracéo
tedrica, permitem ao pensamento chegar a sintese de mudltiplas
relagdes e determinagdes que constitui a totalidade concreta [...] claro
que esse é um processo nunca concluido, pois a realidade esta sempre
em transformagao e o pensamento esta sempre dela se aproximando
(Duarte, 2016, p.77).

Desse modo, cabe aqui uma ressalva a constituicdo da Sociologia
enquanto ciéncia da sociedade a partir da necessidade de compreender as
profundas mudangas no proprio bojo social, decorrentes dos fatos que
propiciaram a queda do antigo regime, tendo largas consequéncias na sociedade
europeia e, como decorréncia do processo colonial, em praticamente todo o

mundo. Ndo a toa, a compreensao da sociedade moderna capitalista é
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preocupacao central nas obras de Durkheim, Marx e Weber. O exemplo da
Sociologia elucida um fator presente no conhecimento cientifico em geral: a de
que sO6 podemos compreender efetivamente a ciéncia enquanto influéncia e
influenciada pela histéria humana se analisarmos as condigdes concretas que
condicionaram e condicionam sua produgédo (Malanchen, 2016). Obviamente,
enquanto uma relagado reciproca, ndao podemos desconsiderar 0 movimento

interno a propria ciéncia.

O pressuposto do conhecimento cientifico em buscar uma compreensao
e reflexdo para além das aparéncias dadas de imediato marca substancialmente
a diferenca para o conhecimento a partir do senso comum, que possui
importante valia em uma variedade de situagdes, mas limita-se a uma relacéo
imediata e sensorial com a realidade objetiva. A apreenséo que realizamos da
realidade na vida cotidiana dificiimente nos permite ir além da aparéncia das
coisas, nos levando, em diversas situacdes, a interpretacdes da “realidade de
maneira fetichista, como se os fendmenos sociais existissem em si e por si

mesmos, independentemente da atividade humana” (Duarte, 2016, p.77).

Nesse sentido, o conhecimento cientifico detém uma potencialidade em
relacdo a compreensao e generalizagdo da realidade objetiva superior ao senso
comum. Isso ndo significa que a ciéncia esta dotada de infalibilidade em toda
sua producao, mas revela perante a explicagcdo objetiva da realidade maior
capacidade. Portanto, a defesa do conhecimento cientifico presente na
pedagogia histérico-critica ndo estabelece relagao alguma com a erudi¢ao por si
s6 e nem mesmo desconsidera as contradigdes internas a ciéncia, mas entende-
se a capacidade de esse conhecimento propiciar aos individuos um dominio
maior sobre suas vidas e os rumos da sociedade. Essa potencialidade de
representar o real para além das aparéncias imediatas caracterizam também as
artes, obviamente que por pressupostos distintos. Duarte (2016) baseia-se nas
pesquisas de Vygotsky e Luckacs para apresentar essa potencialidade da arte,
€ mesmo que aponte ndo haver um dialogo explicito do segundo com o primeiro,
ha uma convergéncia no sentido de conceber a arte como caminho para a

superacgao da aparéncia fetichista da cotidianidade, mas:

Diferentemente, porém, da ciéncia, o caminho da arte ndo é o do
afastamento em relagado a aparéncia, em busca das leis essenciais
explicadas por meio dos conceitos abstratos. Na arte, a aparéncia é
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mostrada de outra forma, numa fusdo com a esséncia, num processo
que revela ao sujeito a realidade de maneira intensificada (Duarte,
2016, p.77).

Dessa forma, nas artes, o sujeito estabelece relagdes imediatas com a
realidade, porém, diferentemente da imediatez do senso comum, a imediatez
artistica pode ser considerada como uma imediatez de segunda ordem (Duarte,
2016). Isso se deve ao fato de o sujeito ndo constituir uma relagdo em busca de
resultados praticos, mas sim uma relagdo que se dirige ao conteudo da obra,
“num processo em que o individuo esta em contato com a aparéncia, mas esta
o conduz a questdes essenciais a vida humana” (Duarte, 2016, p.78). Portanto,
se a ciéncia trabalha com conceitos, abstracbes, a arte tem como foco as
imagens da realidade, sejam imagens que passem pela linguagem literaria,

sejam imagens captaveis pelos sentidos humanos.

Diante do pressuposto de que o conhecimento cientifico ndo é uma
espécie de “divindade” infalivel, surgem postulacées questionadoras de sua
efetiva capacidade compreensiva da realidade objetiva. Essas postulagoes,
baseadas atualmente em concepcbes derivadas da articulacdo entre
multiculturalismo e pos-modernismo (Malancehn, 2016), contrapdem-se a
qualquer ideia de verdade absoluta, afirmando a relatividade do conhecimento.
Portanto, o conhecimento da verdade e a propria ideia de verdade estaria
condicionada a caracteristicas subjetivas do individuo ou grupos que a
propagam, e a pretensdo de conhecer uma realidade objetiva seria entdo mera
ilusdo. A relatividade do conhecimento nesses moldes ganha ainda mais corpo
dentro das ciéncias humanas, em que, segundo Engels (1979, apud Malanchen,

2016), é mais dificil a afirmagao de verdades absolutas.

Um exemplo consideravel nesse sentido € o autor italiano Andrea
Semprini, que, no livro intitulado Multiculturalismo, publicado no Brasil ao final da
década de 1990, busca solidificar as bases epistemoldgicas do multiculturalismo.
No quarto capitulo, intitulado “n6 gordio epistemoldgico”, Semprini contrapbe a
epistemologia multicultural a epistemologia monocultural, ressaltando o carater
progressista e renovador da primeira em relacdo ao carater retrégado da
segunda, esquematizando quatro pressupostos essenciais da epistemologia

multicultural: realidade como construgao; as interpretagdes estao relegadas ao
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campo da subjetividade; relatividade dos valores; conhecimento como fato

politico (Semprini, 1999). Nessa linha, o autor entdo argumenta:

A realidade social ndo tem existéncia independente das personagens
que a criam, das teorias que a descrevem e da linguagem que viabiliza
sua descrigdo e comunicagdo. Entdo, toda objetividade é uma
objetividade “sob uma descricdo”, que oferece apenas uma versao,
mais ou menos eficiente, da realidade (Semprini, 1999, p.83).

A possibilidade de compreensao da realidade social objetiva é entao
renegada, existindo somente como criagcdo mental humana e da sua maneira de
“‘descrever” essa realidade. A realidade, portanto, é permeada pelo encontro de
discursos, pois esta condicionada ao carater subjetivo das experiéncias, tal como

prossegue argumentando Semprini:

A principal consequéncia do carater radicalmente subjetivo e
enunciativo da experiéncia é a impossibilidade de fixar um plano de
objetividade que escape a esse condicionamento. A verdade, entao, s6
pode ser relativa, fundamentada numa histéria pessoal, ou em
convengdes coletivas. Uma vez constatada a relatividade da verdade,
surge a necessidade de se relativizar qualquer julgamento de valor, que
nao pode mais visar a adequagdo com uma objetividade evanescente.
O julgamento s6 faz sentido no interior de uma configuragao especifica,
mediatizada pela linguagem e dentro de uma formagéo discursiva
(Semprini, 1999, p.83-84).

Essas ideias reverberam no campo educacional de maneira ampla, mas
me deterei nesse momento a um exemplo na questao curricular. O professor e
pesquisador brasileiro Tomaz Tadeu da Silva, referéncia importante em
pesquisas curriculares no pais, adota uma perspectiva convergente com de
Semprini na introducao do livro Documentos de identidade: uma introdugéao as
teorias do curriculo®. No referido texto, Tomaz, ancorado em uma perspectiva
pos-estruturalista, defende que faz mais sentido falar ndo em teorias, mas em
discursos ou textos, pois 0 objeto que a suposta “teoria” busca descrever e

compreender &, na verdade, um produto de sua criagao (Silva, 2023). Portanto,

Nessa direcdo, faria mais sentido falar ndo em teorias, mas em
discursos ou textos. Ao deslocar a énfase do conceito de teoria para o
de discurso, a perspectiva pods-estruturalista quer destacar
precisamente o envolvimento das descri¢des linguisticas da “realidade”
em sua producdo. Uma teoria supostamente descobre e descreve um
objeto que tem uma existéncia independente relativamente a teoria.
Um discurso, em troca, produz seu proprio objeto: a existéncia do

5 Nao é objetivo fazer uma critica ao livro como um todo, que possui extrema relevancia na
introducao as pesquisas curriculares, e que, inclusive, sera utilizado como referéncia essencial.
Mais da posi¢do epistemoldgica defendida pelo autor na introdugéo e que reflete em questdes
terminolégicas ao longo da obra.
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objeto é inseparavel da trama linguistica que supostamente o descreve
(Silva, 2023, p.11-12).

Tomaz apresenta um exemplo em relagdo ao surgimento do curriculo
como objeto especifico de estudo e pesquisas, que provavelmente se deu na
década de 1920 nos Estados Unidos (Silva, 2023). Em um contexto de
industrializagdo, imigragcdo acentuada e massificagdo da educagéo escolar, ha
um movimento que busca racionalizar, inspirado na organizagao fabril do
taylorismo, o processo de construg¢ao, desenvolvimento e testagem de curriculos
(Silva, 2023). O ideario desse grupo encontra sua maxima expressao na obra
The curriculum (1918) de Bobbit, para quem o curriculo é “a especificagéo
precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a obtencédo de resultados
que possam ser precisamente mensurados” (Silva, 2023, p.12). No decorrer
desse processo, segundo Tomaz, Bobbit cria, entdo, o que é o curriculo a partir

do seu discurso, argumentando da seguinte maneira:

Se pensamos no modelo de Bobbit através da nocédo tradicional de
teoria, ele teria descoberto e descrito o que, verdadeiramente, é o
“curriculo”. Nesse entendimento, o “curriculo sempre foi isso que
Bobbit diz ser: ele se limitou a descobri-lo e a descrevé-lo. Da
perspectiva da nogao de “discurso”, entretanto, ndo existe nenhum
objeto “la fora” que se possa chamar de “curriculo”. O que Bobbit fez,
como outros antes e depois dele, foi criar uma nogéo particular de
“curriculo”. Aquilo que Bobbit dizia ser o “curriculo” passou,
efetivamente, a ser o “curriculo”. Para um numero consideravel de
escolas, de professores, de estudantes, de administradores
educacionais, “aquilo” que Bobbit definiu como sendo curriculo tornou-
se uma realidade (Silva, 2023, p.12-13).

Essas postulagdes negadoras da existéncia da realidade objetiva exterior
ao individuo, negadoras por consequéncia da possibilidade de apreensao efetiva
da realidade e da sua transformagao a partir dela, desconsideram o carater
dialético do conhecimento presente no materialismo histérico, sob o qual a
realidade é movimento e deve ser compreendida a partir de multiplas
determinag¢des naturais, sociais e historicas. Por isso, Semprini (1999) recai em
uma relacdo excludente entre epistemologia multicultural e epistemologia
monocultural, na qual ou se € progressista, ou se € retrogrado; ndo ha uma
alternativa histérica caso nao queira ser retrégado, se ndo concordar com a
epistemologia multicultural. Para a critica dessa concepg¢ado de realidade,
recorrerei a Duarte (2016) e Beatdén (2017).
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No livro Os conteudos escolares e a ressurreicdo dos mortos, Newton
Duarte busca na primeira parte analisar a dialética como fundamento da teoria
histdrico-critica do curriculo. Partindo das pesquisas de Marx, Duarte (2016)
retoma os Grundrisse e 18 Brumario de Luis Bonaparte para afirmar que os seres
humanos fazem a histdria, portanto, a criam como realidade social, porém nao a
fazem como querem, mas por meio de circunstancias determinadas. As
circunstancias sao resultantes das geragdes anteriores, portanto também
pertencentes a atividade humana histérica de criagdo da realidade social
(Duarte, 2016). E importante nos atentarmos para o fato de que os seres
humanos encontram uma realidade concreta, objetiva, sob a qual agem; por isso,
a realidade é movimento, mas nao é criacdo da mente humana e determinada
pela subjetividade, ndo existindo independentemente dela como afirmou
Semprini. O autor segue argumentando a partir da dialética entre causalidade e
teleologia, presente na obra Para uma ontologia do ser social de Luckacs, na

qual,

Os seres humanos agem a partir de circunstancias com as quais se
deparam; estabelecem objetivos, fazem planos, tragam estratégias e
pde em movimento os recursos disponiveis para transformar a
realidade, atingindo algo diferente do que antes existia. Isso
desencadearia novos processos que estabelecem novas
necessidades, novos desafios, para cujo enfrentamento os seres
humanos constroem novos planos e assim por diante, num processo
que ndo tem fim enquanto exista a humanidade (Duarte, 2016, p.42-
43).

Professor de Psicologia na Universidade de Havana, Guillermo Arias
Beaton esteve no Brasil em 2016 no 3° Congresso Internacional da Teoria
Histdrico-Cultural, ocasido em que analisou a presenca na Teoria Histérico-
Cultural de outro elemento do método dialético, a visdo de totalidade ou
integralidade®, e seus desdobramentos praticos na educagéo cubana. Beatén
(2017) dedica a primeira parte de sua apresentacdo a analise da totalidade no
método dialético e histérico, apontando que toda pesquisa guiada por essa
epistemologia deve ter em conta que o objeto esta inserido em uma trama social
e historica mais ampla. Nao significa, entretanto, que toda pesquisa tem validade
somente se conseguir abranger a totalidade do objeto, mas sim que, tendo em

mente essa complexidade do objeto, possa contribuir para o avanco do

6 O autor emprega os termos totalidade e integralidade como sindnimos.
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conhecimento em relagcdo a totalidade das multiplas determinagdes que o
permeia (Beatdn, 2017). Nao a toa Marx dedicou cerca de 40 anos na busca pela
compreensao integral da sociedade capitalista, e, apesar do grande avango
realizado por Vigotski, ele n&do conseguiu atingir essa totalidade em suas

pesquisas na psicologia (Beatdn, 2017). Nos termos do autor:

La explicaciéon cientifica sin considerar las condiciones concretas y
reales del objeto de estudio, el processo histoérico, el papel del tiempo
y las condiciones circunstanciales y concretas em esse processo,
tampoco permite alcanzar la explicacion lo mas integral posible.
Muchas tendencias metodoldgicas y filoséficas tampo tienen em
cuenta tan importante determinante, dafandose de esta manera la
explicacion del objeto (Beaton, 2017, p.22).

Retomando o exemplo de Bobbit, trazido por Silva (2023), é preciso
buscar a visao de totalidade na producéao tedrica do autor estadunidense e nao
somente descrever sua producédo e como ela afetou a rotina escolar; a relagao
entre producao cientifica e realidade ndo se da de forma tdo automatica e
estatica. Bobbit produziu sua teoria a partir de condi¢gdes concretas dadas, ou
seja, uma realidade objetiva existente independente dele, como a massificacéo
da escolarizagao, a consolidagao e avancgo do capitalismo industrial em seu pais,
da producgao tedrica anterior em relagdo ao papel da escola e, mesmo que nao
seja com o termo “curriculo”, uma produgao tedrica que buscava responder o
que os estudantes deveriam aprender na escola, como deveriam aprender, e se

todos deveriam ter o mesmo tipo de ensino.

Bobbit, portanto, parte de uma realidade objetiva dada, age sobre ela ao
produzir uma concepcao tedrica que busca modifica-la, tendo éxito em certo
grau, criando uma condigao de realidade objetiva, mas n&o determinando o que
€ o curriculo, nem sendo sua influéncia esquecida com o surgimento de criticas
a sua obra, pois a realidade objetiva € movimento dialético. As influéncias
tecnicistas de Bobbit ndo deixaram de existir com as criticas das teorias
reconceptualistas e da nova sociologia da educagao em relagao ao curriculo, e
as teorias criticas educacionais no geral. A teoria €, portanto, um movimento que
parte da realidade concreta, é elaborada, trabalhada mentalmente e retorna a
ela, colaborando na sua modificagao, processo que pode ser de avango como
também de retrocesso. Ou seja, ao efetuar a critica ao modelo técnico-industrial
do curriculo elaborado por Bobbit, parte-se da realidade objetiva modificada por

ele, dando movimento a novos elementos constituintes dessa realidade sem que
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todos os elementos anteriores sejam descartados, pois o curriculo € uma

realidade concreta em movimento.

Entretanto, isso ndo implica desconsiderar que o curriculo € uma trama
de discursos, de ideologias, envolto em processos de dominagao e disputas de
poder, como apontaram diversos autores ao longo do século XX, sobretudo os
pertencentes as teorias criticas, como Bordieu e Passeron e Althusser em
relacdo a escola no geral, e Michael Young e Michael Apple mais
especificamente sobre o curriculo. E preciso considerar que essas tramas est&o
inseridas em uma realidade concreta e histérica permeada por uma totalidade
de determinagdes e que existem formas de conhecimento mais elaboradas em
sua capacidade de apreendé-la. Além disso, na perspectiva dialética do
materialismo historico, pressupde-se que o0 movimento continuo de apreensao
da verdade absoluta € uma busca pela compreensao da realidade objetiva; logo,
admite-se a possibilidade de compreenséao objetiva da realidade e a capacidade

de transforma-la.

Outro ponto levantado pelas visdes ancoradas em um pos-modernismo
entrelagado ao multiculturalismo relativista € que postular o conhecimento
cientifico como uma forma de conhecimento universal caracteriza-se por um
posicionamento etnocéntrico, pois aponta a ndo existéncia de uma cultura
universal, e que isso esta atrelada ao colonialismo europeu e branco, resultando
no esfacelamento das culturas de outros grupos, e também em uma postura
antiecologica. Tal como aponta Newton Duarte ao analisar essas tendéncias em

relagao a individualidade humana:

Aideia de um desenvolvimento universal da humanidade é acusada de
ser eurocéntrica, colonialista, centrada na cultura, na ciéncia e na
tecnologia ocidentais. Tal no¢do de desenvolvimento ou de progresso
humano seria, segundo os pds-modernos, uma das maiores, sendo a
maior responsavel pela destruicdo de outras culturas, pelo
desequilibrio ecoldgico e pelo racismo (Duarte, 2012, p.204).

Essas ideias trazem fortes repercussdes no campo da educagao,
voltando-se a critica de comparagdo entre conhecimentos, de que um
conhecimento seja mais desenvolvido ou correto em relagdo a apreensao da
realidade. Chega-se a ideia que abordamos anteriormente de que o
conhecimento é somente aquilo aceito como verdade em contextos culturais

especificos, e, nesse sentido, “a escola seria entdo nada mais do que um
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espaco, entre muitos outros, de troca e de compartiihamento de crencas
culturalmente estabelecidas (Duarte, 2012, p. 204). Mais adiante, Duarte toma
como base ideias de Marx, segundo as quais o papel histérico do capitalismo &
criar as condi¢des concretas para a universalizagao do ser humano, porém essas
condigbes ficam amordagadas pela contradicdo engendrada por ela mesma,
para argumentar que isso ocorre em decorréncia da universalizagao do capital

ser tdo somente a das relagdes de mercado:

Mas, como ja apontei anteriormente, o capitalismo faz isso por meio da
universalizacdo das relagdes de mercado, transformando o valor de
troca em mediagao universal e produzindo, dessa forma, um total
esvaziamento das relagbes humanas, da vida humana e, por
consequéncia, um total esvaziamento dos individuos (Duarte, 2012,
p.205).

Nessa mesma linha, Malanchen expde que,

Um aspecto que nao pode ser desconsiderado é que existe cultura
universal no capitalismo. E essa cultura tem como base o valor (de
troca) da mercadoria, ou seja, o dinheiro, acaba por unir todas as
nagbes. Uma universalidade das relagbes de mercado é a
universalidade do capital. (Malanchen, 2016, p. 145)

Desse modo, combater qualquer tipo de universalidade da cultura € negar
a pujancga globalizante adquirida pelo capital, transformando em valor de troca
inclusive as diversidades culturais entre os povos e suas caracteristicas. Cabe
destaque também, ao fato de a subjugacao e o esfacelamento cultural se darem
em face de um processo colonial e imperialista entrelagado com os interesses
de expansao do capital. A esse respeito, ao contrapor as correntes de
pensamento que vinculam o carater produtivo e predatério da relagao entre
sociedade e natureza a uma consequéncia inevitavel da ciéncia, Duarte (2012)

nos traz uma elucidag¢ao fundamental.

N&o s6 essa abordagem é totalmente estranha as obras de Marx e de
classicos do marxismo como Engels, Lenin, Gramsci e Luckacs, como
também ela se constitui numa grande distor¢ao do processo historico,
pois 0 que tem produzido essas relagdes destrutivas entre sociedade
e natureza nao é a ciéncia, mas sim a légica de reproducéo do capital.
A qual a prépria producéo do conhecimento cientifico tem sido atrelada
de forma direta ou indireta. Mas aqui cabe fazer em relagéo a ciéncia
0 mesmo raciocinio que Marx fez em relagéo a toda a riqueza humana:
€ preciso despir a ciéncia de sua forma burguesa para que ela possa
ser desenvolvida de maneira que o progresso social ndo esteja em
conflito com a preservagéo da natureza e da propria espécie humana
(Duarte, 2012, p.213).

A defesa da nao universalidade cultural desconsidera também o trabalho

como caracteristica constitutiva da humanidade, negligenciando o conhecimento



38

cientifico como parte desse processo. Tal argumento recai como vimos, em uma
negacao da dialética do conhecimento, ndo reconhecendo a capacidade da
ciéncia em dialogar, enquanto fruto do processo que universaliza a humanidade,
com os mais diferentes contextos e culturas, no movimento continuo de
aprofundamento da compreensdo objetiva da realidade. Uma abordagem
materialista histérica e dialética do conhecimento cientifico compreende que sua
producao apresenta fortes interdependéncias com o contexto histérico e material
sob o qual é desenvolvido. Portanto, é preciso diferenciar o conhecimento
cientifico como expressao geral do trabalho enquanto condigdo ontoldgica da
humanidade, do conhecimento cientifico regido pelas regras de sociabilidade
impostas pelo modo de producao capitalista, pois, nesse contexto, o trabalho
assume um carater alienado diante da humanizagdo, consequentemente
alienando a propria producdo do conhecimento a seu favor. A questdao da
alienagao e suas consequéncias no processo de apropriagado e objetivacdo do

conhecimento passara a ser agora dado importante de analise.
2.2 Capitalismo, alienagao e conhecimento

A constituicdo ontolégica da humanidade ndo €& dada somente por
caracteristicas biolégicas, mas, e principalmente, pela apropriagdo do
desenvolvimento cultural produzido ao longo da histéria por meio do trabalho,
processo esse que, como descrevemos anteriormente, € o proprio trajeto de
humanizacdo dos sujeitos. Desse modo, a humanizagdo concreta, ou seja, a
constituicdo dos sujeitos como capazes de efetivar uma “atividade objetivadora
social e consciente realizada de forma cada vez mais universal e livre” (Martins,
2012, p. 54), esta entrelagada com as condi¢gdes materiais histéricas que podem
tanto colaborar quanto impedir sua ocorréncia. Por esse fator, a compreensao
da producao material na sociedade capitalista € de fundamental relevancia, pois
essa organizagao produz uma alienacdo dos sujeitos em relagdo ao género

humano, comprometendo a humanizagao deles.

O processo alienador comeca a tomar contornos a partir do
estabelecimento de relagdes em torno do trabalho cujo centro ndo € o produto
gerado por essa atividade, mas sim a venda da capacidade de trabalho do sujeito
por dinheiro; o amago do trabalho esta fora dele, tal como nos descreve Martins:
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O trabalho como labour, tornando-se estranho ao trabalhador, isto é,
convertendo-se em via de satisfacdo de outras necessidades fora do
trabalho, fica na direta dependéncia do salario e visa, no cotidiano do
individuo, apenas a sobrevivéncia da particularidade, do sujeito em si.
Embora a sociedade contemporanea aponte investimentos para
revestir o labour com uma aparéncia agradavel, este permanece
alienado e empobrecedor do individuo (Martins, 2012, p. 54-55).

Esse empobrecimento do individuo ndo decorre da separacao do sujeito
em relagao ao produto do seu trabalho por si s6, mas do fato de que o executor
do trabalho n&o se apropria nem dos meios e processos de produgao, nem do
produto resultando de seu ato, tal como descreve Malanchen (2016) em dialogo

com Saviani:

A alienagdo se faz presente em nossa sociedade, na qual os meios de
produgao e os produtos que resultam deles, sdo propriedade privada
da classe no poder. A separagéao se torna negativa quando “o processo
pelo qual os produtos do trabalho se tornam estranhos ao trabalhador
e sendo apropriados por outros, o nao trabalhador, voltam-se contra o
seu criador (SAVIANI, 2004, p. 31)” (Malanchen, 2016, p. 117).

O processo produtivo sob a égide do capital constitui-se, portanto, em uma
distincao de classe: a classe dominante (burguesia), detentora dos meios de
producdo da vida material, e os dominados (trabalhadores) que, por nao
possuirem os meios de produgao essenciais a sua subsisténcia, vendem sua
capacidade de trabalho aos dominantes em troca de dinheiro. Os dominantes,
portanto, assim constituem-se, pois sado proprietarios, tanto dos meios
necessarios a subsisténcia material, quanto dos produtos decorrentes dessas
relagdes, passando a exercer e impor essa dominagao amplamente no tecido

social.

A produgédo de valores de troca passa ser a centralidade da vida social,
ou seja, a produgao de mercadorias € o cerne da atividade produtiva capitalista,
mas o trabalho voltado para esse fim “[...] ndo produz somente mercadorias; ele
produz a si mesmo e ao trabalhador como uma mercadoria, e isto na medida em
que produz, de fato, mercadorias em geral” (Marx, 2010 p.80). O trabalhador
enquanto ele mesmo mercadoria encerra sua vida no objeto que nao pertence
mais a ele, e, nesse sentido, Marx demonstra haver inclusive uma inversao entre

0s aspectos bioldgicos e humanizadores do trabalhador:

Chega-se, por conseguinte, ao resultado de que o homem (o
trabalhador) s6 se sente como [ser] livre e ativo em suas fungdes
animais, comer, beber e procriar, quando muito ainda habitagao,
adornos etc., e em suas fungbes humanas so [se sente] como animal.
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O animal se torna humano, e o humano animal. Comer, beber e procriar
etc., sdo também, é verdade, fungbes genuina[mente] humanas.
Porém na abstragdo que as separa da esfera restante da atividade
humana, e faz delas finalidades ultimas e exclusivas, sdo [fungdes]
animais. (Marx, 2010, p. 83).

Corroborando as analises de alienacdo em relagdo ao género humano
engendradas pelo capital, Mészaros (2016), ao discorrer sobre a questdo da
alienagao em Marx, pontua o fato de que a constituicdo do trabalhador enquanto
mercadoria enseja um cenario de competitividade generalizada entre os
individuos, aos moldes da concorréncia entre mercadorias no mercado,
destacando que tal concorréncia produz um egoismo ndo condizente com a
esséncia da natureza humana, que é baseada em uma associagado consciente.

Por conseguinte, o autor coloca a questao nos seguintes termos:

Nao é dificil perceber que, enquanto a concorréncia for a forga que rege
a produgdo ou, em outras palavras, enquanto a ‘relagdo custo-
beneficio” for o principio supremo da atividade produtiva, sera
praticamente impossivel considerar o trabalhador como ser humano
nos varios estagios e fases do ciclo de produgéo. A atividade humana
sob as condigbes de concorréncia esta fadada a permanecer trabalho
assalariado, uma mercadoria submetida & “lei natural” das
necessidades independentes e objetivas da concorréncia (Mészaros,
2016, p. 137).

Como os elementos constitutivos da reproducédo material da vida humana
e a producgao das ideias estdo entrelacados, como vimos no tépico anterior, a
alienacgao constituida no ambito econdmico tomara contornos também no campo
das ideias, ou seja, da apropriagdo por parte dos trabalhadores da cultura
imaterial. A crescente especializagdo do trabalho ocasionado pelo progresso
cientifico-tecnoldgico e a redugdo dos trabalhadores a condi¢do de simples
competidores assalariados destituidos dos meios de produgédo passam a exigir
um trabalhador ndo mais consciente do processo objetivo do qual participa, isto
€, apropriado dos meios constituidos historicamente na atividade que esta
executando. Ha, portanto, um apartamento entre atividade intelectual e atividade
material, em que o trabalhador € separado das construg¢des intelectuais da
sociedade, apropriando-se do minimo necessario para exercer uma atividade
mecanica e especializada de um todo que desconhece. A esséncia da produgcao
intelectual desenvolvida ao longo da histéria humana acaba por ficar, assim
como os meios de producdo materiais, em posse da burguesia, que busca aplica-
las na reproducgao incessante do capital e da ideologia mantenedora da estrutura

social estabelecida.



41

O surpreendente desenvolvimento cientifico-tecnoldgico alcangado, como
constata Marx no Manifesto do Partido Comunista, sob a égide da producéo
capitalista, fica em grande parte, quando nao totalmente, inalcangavel a grande
massa dos trabalhadores, que ndo usufruem dos produtos resultados desses
avancos. Portanto, somente uma pequena parcela tem acesso a amplitude da
riqueza produzida enquanto a grande maioria tem acesso a pouco ou quase
nada das riquezas materiais e intelectuais produzidas em nossa sociedade. E

nesse sentido que Duarte nos aponta o fato de que:

A maioria dos seres humanos tem sido impedida de se apropriar de
toda essa riqueza material e intelectual, de se enriquecer por meio das
obras humanas, isso é alienagdo. Nao se trata apenas do fato de que
o trabalhador ndo seja o proprietario daquilo que resulta de seu
trabalho mas também do fato de que o trabalhador nao pode apropriar-
se de tudo aquilo que, sendo produto da atividade humana em geral,
poderia tornar sua vida muito mais humana, com muito mais sentido,
com muito mais conteldo, diferentemente da vida real que |he cabe,
na qual a maior parte de seu tempo e de suas energias fisicas e
mentais € destinada a luta cotidiana pela sobrevivéncia (Duarte, 2012,
p.208).

Embora a captagao do conhecimento cientifico pela burguesia em prol dos
interesses do capital esteja dada, sua constituicdo histérica como resultante do
processo de trabalho humano, assim como os elementos da produgao material
e outros elementos constitutivos do campo das ideias, € transpassada por
caracteristicas contrarias aos moldes alienantes da sociedade em que se insere.
Diante desse cenario, a burguesia precisa justificar ideologicamente sua posi¢céo
dominante, construindo uma explicagdo do mundo que adentra ao campo do
conhecimento cientifico, sobretudo nas areas das ciéncias voltadas a
humanidade e a sociedade, tal como destaca Malanchen (2016) por meio de

Leontiev:

Enquanto nos dominios das ciéncias que asseguram O progresso
técnico se verifica uma acumulagdo rapida de conhecimentos
positivos, no dominio que toca ao homem e a sociedade, a sua
natureza e esséncia, as forgas que os fazem avancgar e ao seu futuro,
no dominio dos ideais morais e estéticos, o desenvolvimento segue
duas vias radicalmente diferentes. Uma tende para acumular as
riquezas intelectuais, as ideias, os conhecimentos e os ideais que
encarnam o que ha de verdadeiramente humano no homem e iluminam
os caminhos do progresso histérico; ela reflete os interesses e as
aspiragoes da maioria. A outra tende para a criagdo de concepgodes
cognitivas, morais e estéticas que servem os interesses das classes
dominantes e sdo destinados a justificar e perpetuar a ordem social
existente, em desviar as massas da sua luta pela justi¢a, igualdade e
liberdade, anestesiando e paralisando a sua vontade. O choque destas
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duas tendéncias provoca aquilo que se chama luta ideoldgica
(Leontiev, 1978, p. 276 apud Malanchen, 2016, 119-120).

Portanto, a constituigdo alienadora no campo ideoldgico para justificar as
desigualdades e a alienagdo produzidas no ambito material ndo ocorre de
maneira univoca, sem contradi¢gdes e oposi¢cdes. Dessa forma, o conhecimento
cientifico constitui-se como um ramo significativo dessa luta ideoldgica, sendo
sua apropriagao essencial para um processo de superagao da alienagao. Essa
apropriagao nao € essencial por si s6, mas pela capacidade dialética de oferecer

novos rumos aos individuos e a sociedade.

Duarte (2016), ao recorrer aos conceitos de trabalho vivo e trabalho morto,
trabalhados por Marx na analise do capital, nos aponta a relagdo dialética de
apropriacdo do conhecimento historicamente produzido pela humanidade,
entendido como trabalho morto, e como esse processo “ressuscita” o trabalho ali
empregado. O trabalho morto é o trabalho objetivado pela humanidade, como a
elaboracao de um martelo, ao passo que o trabalho vivo € o ato em si, de como
utilizar o martelo para unir por meio de pregos duas tabuas de madeira. Ao unir
duas tabuas de madeira, o individuo apropria-se do trabalho morto contido no
martelo, nos pregos e nas tabuas, reavivando-o por meio de outro ato de
trabalho. Nesse sentido, ndo ha possibilidade de atividade humana sem uma
relagdo humanizadora entre trabalho vivo e trabalho morto. “Os instrumentos,
como meios de trabalho, sdo trabalho morto sem o qual o trabalho vivo ndo pode
realizar-se” (Duarte, 2016, p.51).

Os meios de trabalho, trabalho morto, ndo se limitam aos recursos
materiais, mas incluem os conhecimentos necessarios a sua producéao, portanto,
‘na relacdo entre trabalho morto e trabalho vivo estdo presentes tanto os
aspectos materiais quanto os ideativos (ideias, linguagem, etc.) (Duarte, 2016,
p.52). Ou seja, o conhecimento e o campo cultural no geral sdo também trabalho
morto e apropriados pelo género humano em um processo de atividade humana,
numa condigéo que Duarte (2016) diz ser de continuo intercambio entre laténcia
e efetivagcao. Ao aprender a utilizar uma ferramenta como o martelo, o individuo
incorpora para si a atividade humana incorporada no objeto material, o0 mesmo

acontecendo em relagédo aos elementos da cultura, pois:

A atividade humana objetivada na cultura integra-se ao ser do
individuo, transforma-se em érgaos da sua individualidade, humaniza
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a subjetividade individual desde o nivel dos cinco sentidos até o das
formas mais ricas e complexas que assume o psiquismo humano
(Duarte, 2016, p.56).

Portanto, a apropriagcdo alienada do conhecimento ndo faz do
conhecimento, em sua esséncia, alienado. A questdo esta no processo de
apropriagao ensejado no interior da sociedade capitalista, que busca nos deixar
“habituados a identificar o processo de apropriacdo com a posse imediata e com
a forma capitalista de apropriacdo que € a propriedade privada” (Duarte, 2016,
p.53). E retomando Marx, Duarte (2016) destaca que o objeto so existe para nés

como capital: ou se é imediatamente possuido ou usado por nos.

Em sua constituigao historica, o capitalismo ensejou uma instituicdo social
particularmente relevante em questdo de conhecimento, a escola. Nao que
instituicbes semelhantes ndo tenham existido na histéria humana, mas sob o
capitalismo ela toma uma abrangéncia social significativa. Por estar inserida nas
contradicdes historicas dessa sociedade, a escola traz em seu bojo as
caracteristicas contraditérias dela. A escola e sua fungao no interior da sociedade

capitalista passa ser agora nosso foco de analise.
2.3 Fungao social da escola e sociedade capitalista: sentidos e significados

Para iniciar a questao da funcao social da escola na sociedade capitalista,
recorrerei aos postulados de Marx e Engels em relagdo ao entrelagamento da
produgao da vida material e da producéo das ideias na vida social, presentes na

A Ideologia Alema, apresentados da seguinte forma:

A produgdo de ideias, de representagdes, da consciéncia, esta, em
principio, imediatamente entrelacada com a atividade material e com o
intercambio material dos homens, com a linguagem da vida real. O
representar, o pensar, o intercAmbio espiritual dos homens ainda
aparece, aqui, como emanacao direta de seu comportamento material.
O mesmo vale para a produgao espiritual, tal como ela se apresenta
na linguagem da politica, das leis, da moral, da religido, da metafisica
etc. de um povo. Os homens sao os produtores de suas
representagoes, de suas ideias e assim por diante, mas os homens
reais, ativos, tal como sio condicionados por um determinado
desenvolvimento de suas forgcas produtivas e pelo intercambio que a
ele corresponde [...] (Marx & Engels, 2011, p.93-94).

Nessa passagem, os autores corroboram o fato de que a producao das
ideias de uma sociedade esta dialeticamente interligada com sua producgéo
material, sendo a humanidade produtora desse ambito ideativo, porém

determinada por condigdes concretas, objetivas, em relagcdo a produgdo
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material. Portanto, a escola, instituicdo resultante da produgao de ideias, esta

condicionada por essa relagéo dialética com a produgao da existéncia material.

Desse modo, Mendonga (2011), ao procurar investigar o que ela
denomina de crise de sentidos e significados na escola atual, aponta que a
escola moderna é resultado do processo de transformacéao da base material da
producdo, da transicdo da organizagado feudal a capitalista. Portanto, os
processos revolucionarios burgueses e a revolugéo industrial, que trouxeram
consigo o ideario iluminista, possuem fortes relagées na constituicdo da escola
como instituicdo de propagacdo do conhecimento. Coube, entdo, a escola,
produzir essa nova humanidade que exprimisse o rompimento com a ordem
feudal e, ao mesmo tempo, disciplinasse o novo modo de vida, que exigia novos

conhecimentos, comportamentos e condutas (Mendonga, 2011).

A escola ocupa essa fungdo-chave na formagdo de uma nova
subjetividade, adequada ao modo de vida decorrente da nova estrutura
produtiva. Porém, essa nova constituigdo social traz em seu bojo certas
contradi¢gdes, que obviamente perpassaram a instituicdo escolar, descrita por

Mendonga (2011) da seguinte forma:

A escola burguesa representa um avango frente a sociedade feudal,
ao ter como meta politica a transmissao de conhecimentos para todos
os cidaddos. A possibilidade de grandes massas poderem acessar o
que antes se restringia a um segmento da nobreza colocava-as mais
perto de conhecimentos historicamente construidos pela humanidade.
Porém, as contradicbes proprias do capitalismo ja ensejam as
restricbes impostas a essas massas — classe trabalhadora — que se
constituem em condigdes de exploragao muito definidas na nova ordem
social (Mendonga, 2011, p.344-345).

Gaudéncio Frigotto constata essa contradicio ao expressar o
posicionamento de autores como Jonh Stuart Mill, que defende uma educacao
nacional na Inglaterra para as criangas da classe trabalhadora voltada ao cultivo
do bom senso, e que tudo mais seria decorativo (Frigotto, 1999). E Destutt de
Tracy, para quem o Estado deveria propiciar dois tipos de educagao, um erudito
e destinado as classes dirigentes para que possam governar, e outro destinado
a formar rapidamente trabalhadores adaptados ao processo produtivo capitalista
(Frigotto, 1999). Nesse sentido, o autor prossegue que a consolidagao capitalista

e da escola passam a mostrar com nitidez tais contradigdes:
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Na medida, todavia, em que o sistema capitalista se solidifica e os
sistemas educacionais se estruturam, assume nitidez a defesa da
universalizagdo dualista, segmentada: escola disciplinadora e
adestradora para os filhos dos trabalhadores e escola formativa para
os filhos das classes dirigentes (FRIGOTTO, 1999 p. 34).

Essa dualidade forjada nas contradigdes nao perpassa a histéria de forma
linear, pois, como aponta Mendoncga (2011), por mais que o projeto educacional
burgués seja marcado fortemente pela racionalizagdo da vida econO6mica, da
produgdo, do tempo e do corpo dos trabalhadores, € na existéncia das
contradicbes que surgem as necessidades sociais e suas possibilidades de

superagao.

O acentuamento da divisdo social do trabalho e as novas configuragdes
expressas no fordismo/taylorismo, passam a pressionar a organizagéo escolar
em busca da formagao desse individuo alinhado ao modus operandi dessa
configuracdo produtiva. Na questdo dos curriculos escolares, esses fatos
comegam expressar-se sobretudo nos Estados Unidos a partir da década de
1920, tendo grande relevancia a obra de Bobbit, como demonstra Silva (2023)’.
Juntamente com Bobbit, Silva (2023) vai incluir Jonh Dewey e Ralph Tyler no que
ele denomina de teorias tradicionais do curriculo, segundo as quais Bobbit e
Tyler responderiam a modelos mais tecnocraticos, e Dewey a um progressismo
mais preocupado com questdes democraticas. O que a obra desses trés autores
tem em comum € o fato de significar uma reagao ao curriculo classico humanista,
advindo da Antiguidade Classica, e estabelecido na educagao universitaria da
Idade Média e do Renascimento (Silva, 2023).

O “curriculo” classico humanista tinha por base uma formacao livresca,
com o objetivo de introduzir o repertorio das grandes obras classicas e artisticas
das herancas classicas e gregas aos estudantes. Nesse sentido, Silva (2023)
coloca que o modelo tecnocratico ataca a abstracdo e a suposta inutilidade em
relagdo a vida moderna e as atividades laborais dos conhecimentos cultivados
pelo curriculo classico, enquanto o modelo progressista ressalta o

distanciamento em relagdo aos interesses e as experiéncias dos estudantes,

7 Relembro que a critica feita ao autor anteriormente diz respeito somente ao posicionamento
epistemoldgico apresentado na introdugdo, mas de que a obra é de suma importancia as
pesquisas curriculares.
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desconsiderando elementos da psicologia infantil. Em seguida, ele faz a seguinte

constatacao de tais criticas:

Ambas as contestagbes s6 puderam surgir, obviamente, no contexto
da ampliagao da escolarizacdo de massas, sobretudo da escolarizagao
secundaria que era o foco do curriculo classico humanista. O curriculo
classico s6 pbéde sobreviver no contexto de uma escolarizagao
secundaria de acesso restrito a classe dominante. A democratizagao
da escolarizagdo secundaria significou também o fim do curriculo
humanista classico (Silva, 2023 p.27).

Portanto, o surgimento de novas propostas curriculares e o fundamento
de suas criticas ao modelo anterior sdo decorrentes da fungdo-chave escolar na
sociedade capitalista de construir um novo sujeito adaptado ao seu modo de
funcionamento. Sendo mais tecnocratico ou mais preocupado com valores
democraticos, a ideia era, obviamente que por caminhos diferentes, formar o

individuo adequado ao funcionamento do modo de produgao capitalista.

Em relagdo a esse momento histérico das teorias curriculares, demarcado
no inicio até pouco mais da metade do século XX, os modelos tecnocraticos
acabam sobressaindo-se em relagdo as propostas vistas como progressistas
(Silva, 2023). Esses modelos vao propagar a ideia de assemelhar a organizagao
escolar a de uma empresa fordista/taylorista; Bobbit compara a escola, inclusive,

a uma industria de ago:

O estabelecimento de padrdes é tdo importante na educagao quanto,
digamos, numa usina de fabricagdo de agos, pois, de acordo com
Bobbit, “a educagao, tal como a usina de fabricagdo de aco, € um
processo de moldagem”. O exemplo dado pelo préprio Bobbit é
esclarecedor. Numa oitava série, ilustra ele, algumas criangas realizam
adigbes “a um ritmo de 35 combinagdes por minuto”, enquanto outras,
“ao lado, adicionam a um ritmo médio de 105 combinagdes por minuto”.
Para Bobbit, o estabelecimento de um padrao permitiria acabar com
essa variagdo. Nas ultimas décadas, diz ele, os educadores vieram a
“perceber que é possivel estabelecer padrdes definitivos para os varios
produtos educacionais. A capacidade para adicionar a uma velocidade
de 65 combinagdes por minuto [...] € uma especificagdo tdo definida
quanto a que se pode estabelecer para qualquer aspecto do trabalho
da fabrica de agos (Silva, 2023, p.24).

Ralph Tyler, mesmo buscando referéncias em Dewey, vai dar énfase ao
lado tecnicista de Bobbit ao final dos anos 1940, representando uma
consolidagédo definitiva desse modelo. Com a obra de Tyler, os estudos sobre
curriculo se estabelecem em torno da ideia de organizagédo e desenvolvimento,
dominante nos Estados Unidos e com influéncia em diversos paises, entre eles

o Brasil, por cerca de quatro décadas (Silva, 2023).
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Tyler insiste na afirmacédo de que os objetivos devem ser claramente
definidos e estabelecidos. Os objetivos devem ser formulados em
termos de comportamento explicito. Essa orientagao
comportamentalista iria se radicalizar, alias, nos anos 60, com o
revigoramento de uma tendéncia fortemente tecnicista na educagéo
estadunidense, representada, sobretudo, por um livro de Robert
Mager, Analise de objetivos, também influente no Brasil na mesma
época [...] a deciséo sobre quais experiéncias devem ser propiciadas e
sobre como organiza-las depende dessa especificacdo precisa dos
objetivos. Da mesma forma, é impossivel avaliar, como adiantava
Bobbit, sem que se estabelecesse com precisdo quais os padroes de
referéncia (Silva, 2023, p.25-26, grifos do autor)

O gerencialmente tecnicista baseado nos padrées de funcionamento
empresariais sdao o tom de grande influéncia nas pesquisas curriculares, e
buscam dar uma resposta de escola ao desenvolvimento do capitalismo. Nesse
sentido, assim como nas relagdes de trabalho, sob o capitalismo os sujeitos
alienam-se de si e do mundo, Mendoncga (2011) destaca a alienagao do trabalho

pedagogico nas escolas:

Esse modelo de produgao também tera sua repercussao no trabalho
pedagdgico. O processo de estranhamento também esta presente no
trabalho do professor e faz com que este perca o controle sobre seu
trabalho, trazendo mudangas tanto em sua objetivagdo na escola,
como na sua formagéo, fazendo vir a tona conflitos que se tornam
obstaculos na realizacao de seu trabalho (Mendonga, 2011, p.347).

Dessa forma, assim como o trabalhador torna-se somente um executor de
tarefas, mais uma pega na engrenagem tecnicamente organizada externamente
a ele, o professor também passa a estar submetido a mesma légica de trabalho.
O professor vai deixando de ser um organizador do ensino-aprendizagem dos
seus estudantes, e se tornando mero reprodutor passo a passo do ja
estabelecido. O aprofundamento e radicalizacdo do construto tedrico de Bobbitt
e Tyler levam a uma organizacgao tecnicista até mesmo das praticas pedagogicas
em sala de aula, reverberando sua influéncia na organizacao da rotina escolar
até os dias atuais; vide o caso do estado de Sao Paulo no primeiro ano de
governo de Tarcisio de Freitas® (PL) com o economista Renato Feder® a frente
da secretaria da educacdao. Mesmo sem se referir diretamente a qualquer autor
tecnicista e sem ser obviamente o ponto inicial desse processo, a radicalizagao

de praticas tecnicistas tem sido significativa no referido governo.

8 Tarcisio tomou posse como governador em 1° de janeiro de 2023.
9 Feder foi secretario de educacgdo do Parana entre 2019 e 2022, no governo de Carlos Alberto
Massa Junior (PSD), popularmente conhecido como Ratinho Junior.
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Em uma espécie de neotecnicismo??, o governo estadual instituiu como
material didatico um conjunto de slides, divididos por tempos de aula (45
minutos), definindo a abordagem do conteudo, os métodos e as praticas
pedagogicas, bem como o tempo que o professor deve permanecer naquele
slide para que ele seja cumprido naquele tempo-aula. Conjuntamente foi
instituido a Prova Paulista, avaliagdo bimestral com questdes de multipla
escolha, formulada pela secretaria de educagédo para todos os componentes
curriculares relacionados com ciéncias estabelecidas no ensino superior. O
conteudo da referida avaliacdo €, em tese, o presente nos slides, e,
posteriormente, esses dados sao organizados e sistematizados por meio da
ferramenta Power BIl, podendo ser utilizados, dependendo do contexto, para
responsabilizacdo da escola e dos profissionais da educacao. Portanto, a ideia
€ seguir os slides passo a passo, para que os alunos assinalem a resposta
correta na avaliagao, e o indice no componente curricular esteja alto, servindo
como comprovagao de que os estudantes estdo aprendendo, ou néo

aprendendo, caso seja baixo o indice.

Feder chegou anunciar que n&o iria aderir aos livros didaticos do Plano
Nacional do Livro Didatico para o ano letivo de 2024, e que o estado utilizaria
material digital proprio, no caso, os slides. A secretaria teve de recuar dessa
medida ante uma pressdo generalizada da sociedade e um pedido de
explicagbes por parte da defensoria publica. Um dos argumentos utilizado por
Feder para justificar tal medida chega a ser ofensiva a capacidade intelectual
dos professores, colocando-os como executores de funcdes estabelecidas,
dizendo que a “adogado dos livros didaticos do PNLD pode gerar uma dupla
orientacao aos professores”. Esse caminho de transformagao do professor como
um pesquisador e intelectual constante do processo de ensino-aprendizagem
para alguém que simplesmente executa, é verificavel, inclusive, na comparacgéo

entre os curriculos paulistas de Sociologia, objeto do terceiro capitulo.

Retomando a questao das analises em relacao a fungao social da escola,
0 pés-segunda guerra mundial, principalmente a partir da década de 1960, foi

marcado por intensas transformag¢des no cenario geopolitico mundial, como a

10 Utilizo esse termo unicamente para distinguir do tecnicismo do inicio do século XX, ja que o
governo estadual ndo faz qualquer mengéao direta a autores ligados a esse movimento.
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constituicdo da guerra fria, processos de independéncia na Asia e na Africa, a
incorporagao cada vez mais acelerada da tecnologia computacional no sistema
produtivo, gerando como consequéncia nhecessidades de preparo e
conhecimentos cada vez maiores por parte dos trabalhadores, exigindo uma
incorporagdo em massa da populacdo na educacio escolar pelo mundo afora,
entre eles o Brasil. Esse periodo também é marcado por uma série de
efervescéncias sociais e culturais no mundo inteiro. Temos, portanto, um terreno
onde vao germinar criticas proficuas em relagdo aos postulados teoricamente
neutros e tecnicistas da educagao escolar, despontando em diversos locais ao

mesmo tempo.

Silva (2023) denomina essas teorias de criticas, e aponta que elas:

Efetuam uma completa inversdo nos fundamentos das teorias
tradicionais. Como vimos, os modelos tradicionais, como o de Tyler, por
exemplo, ndo estavam absolutamente preocupados em fazer qualquer
tipo de questionamento mais radical relativamente aos arranjos
educacionais existentes, as formas dominantes de conhecimento ou,
de modo mais geral, a forma social dominante (Silva, 2023, p.29).

E preciso, entretanto, fazer uma distingdo entre as teorizacdes criticas
mais gerais, das teorizagdes centradas de forma mais localizada em questdes
de curriculo. Dentre as teorizagbes mais gerais, Silva (2023) destaca os
trabalhos de Louis Althusser em A ideologia e os aparelhos ideoldgicos de
estado, Bourdieu e Passeron (A reproducéo), Baudelot e Establet (A escola
capitalista na Francga), Basil Bernstein (Classe, codigos e controle), e Paulo
Freire (Pedagogia do oprimido). Tais teorizagbes, ressalta Tomaz, influem, em
maior e menor grau, nas teorizagdes especificamente curriculares (Silva 2023).
Cabe destacar, em ambito nacional, a influéncia de Demerval Saviani nessa linha
de teorizacbes criticas gerais, com a obra Educac¢do Brasileira: estrutura e
sistema (1973), e mesmo que ja na virada da década de 1980, com o livro Escola
e democracia. Entre as teorizagbes especificamente curriculares, Silva (2023)
destaca o movimento de reconceptualizacdo estadunidense, com grande
influéncia de autores como William Pinar e Michal Apple, e a nova sociologia da

educacgao na Inglaterra, tendo como principal expoente Michael Young.

Trabalhos como o de Bourdieu e Passeron destacaram como as
desigualdades sociais exteriores sdo reproduzidas e aprofundadas dentro da

instituicdo escolar. Apple, em Ideologia e curriculo, preocupa-se com as formas
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pelas quais certos conhecimentos sdo considerados legitimos para estarem nos
curriculos e outros ndo, em contraste com as teorias tradicionais em que o
conhecimento existente é tomado como inquestionavel. Nao cabe, porém, nos
objetivos dessa sec¢do, o aprofundamento detalhado dessa enorme gama de
contribuigdes, nem a insergdo do que Silva (2023) denomina de teorias pos-
criticas, algo que sera feito mais detidamente na préxima sec¢ao. O objetivo é
demonstrar que essa gama enorme de pesquisas, em diversas partes do mundo,
vai questionar e influenciar fortemente a concepc¢do de escola na sociedade

capitalista, seus sentidos e significados.

Dito isso, retomemos Mendonca (2011), para quem a escola
historicamente tem por objetivo salvaguardar a responsabilidade social da
transmissdo do conhecimento, e discutir sua crise no século XXI passa pela
abordagem de seus sentidos e significados. Apesar de haver o reconhecimento
social de sua funcdo de transmitir conteudos escolares por meio da relagéo
professor-aluno, concretamente a escola ndo tem atingido tal objetivo, a ponto
de professores e alunos reconhecerem claramente os objetivos da escola e, ao
mesmo tempo, admitirem que as metas ndo se concretizam. Ancorada nas
pesquisas de Leontivev, a autora define significado como expressao objetiva das
relacdes realizadas historicamente pela humanidade em sua trajetoria constante

de producédo e satisfacao das necessidades, mas:

Nessa diregdo, professores e estudantes encontram posto o
significado social da escola, independentemente das relagcdes que
venham a estabelecer com esse significado. Isto quer dizer que a
relacdo entre os sujeitos e o significado ndo é direta e imediata, ela
exige mediacdes que possibilitem a atribuicdo de sentido pessoal, por
parte dos sujeitos, ao significado, expressdo de praticas sociais
cristalizadas (Mendonga, 2011, p.342).

Portanto, o estabelecimento de sentido pessoal, que acontece na
subjetividade do sujeito, € perpassado pelo processo de mediacdo em relagao
ao sentido expresso na realidade externa objetiva. Porém, a maneira como as
mediacdes estdo estabelecidas, estas nem sempre levam a correspondéncia

entre significado e sentido; dessa forma, Mendonga (2011) prossegue:

A auséncia de mediag¢des tem feito da escola espago para crise de
sentidos e significados, onde o estranhamento domina os sujeitos
historicos, tornando-os seres distantes, com relagbes que nao
favorecem a motivagdo para o trabalho, para a atividade na escola.
Vale lembrar que as relagdes v&o se construindo no cotidiano escolar,
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confrontando-se significados sociais com experiéncias concretas de
estudantes e professores, possuidores de necessidades proprias
presentes nessas relagcdes. Esses elementos devem nortear a
atividade desenvolvida na escola, pois somente o confronto desses
polos podera gerar uma nova producgao de significados — na dimensao
social — e de sentidos — na dimensédo pessoal —, oriunda de um
processo dialético (Mendonga, 2011, p.350).

As falas de que a escola é desinteressante e desestimulante para os
estudantes €, inclusive, recorrente entre os reformadores do ensino médio e
formuladores da BNCC e curriculos estaduais adequados a tal reforma. Porém,
nao corroboro a visdo de que a diminuicdo de horas destinadas aos
componentes curriculares de conhecimentos cientificos especializados e o
aumento de outros componentes que supostamente “fazem mais sentido”
resolveriam essa problematica, considerando os relatos veiculados, inclusive, na
grande midia, constatando o acentuamento da perda de sentido entre
professores e estudantes em relagcéo a escola. Sem contar que o estado de Sao
Paulo, avangado um ano na reforma em relagcdo aos outros estados, nao
ofereceu a seus estudantes do 3° ano do ensino médio conteudos cobrados no
ENEM e no préprio Provao Paulista (formulado pela secretaria estadual), exceto

Lingua Portuguesa e Matematica.

Assim como Mendonga (2011) afirma a capacidade do conhecimento
socioldgico estabelecer mediagdes para formar novos sentidos e significados na
escola, também enfatizo essa capacidade presente nos conteudos escolares
cientificos no geral. E essa a capacidade presente na ideia de ressurreicdo dos
mortos apresentada por Duarte (2016). Portanto, ndo ratifico ideias que
defendem o esvaziamento dos conteudos cientificos por ndo fazerem sentido,
ou que negam sua capacidade explicativa da capacidade objetiva. Os postulados
da pedagogia historico-critica sobre as relagdes de ensino-aprendizagem e as
possibilidades de organizagédo curricular decorrentes dessas relagdes nos
fornecem um aparato fundamental nessa reflexao, sendo, portanto, explicitados

em relagao a outras abordagens na sec¢ao seguinte.
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3. PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA, CONHECIMENTO PODEROSO E A
PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS COMO ESVAZIAMENTO

Em suas pesquisas, Malanchen (2016) assevera que, mesmo nao
encontrando até entdo um trabalho exclusivamente dedicado a pedagogia
historico-critica e teorias curriculares, € possivel estabelecer multiplos elementos
que contribuem para a conceituacdo de curriculo escolar com base nessa
pedagogia e estdo presentes tanto nas pesquisas produzidas por Demerval
Saviani como por outros pesquisadores, “que tém procurado contribuir para a
construcao coletiva da pedagogia histérico-critica” (Malanchen, 2016, p. 153). A
autora buscara, portanto, definir melhor os principais aspectos dessa pedagogia
no que se refere ao curriculo escolar (Malanchen, 2016). A vista do exposto,
buscarei nessa seg¢ao apontar as implicagdes curriculares decorrentes da
pedagogia histérico-critica, baseado tanto nas pesquisas da Julia Malanchen,
como de outros autores que perpassam por essa tematica em maior ou menor
grau nas suas contribuicbes a pedagogia em questado, bem como sua oposigao

as teorias pos-criticas do curriculo.

Posteriormente, nessa sec¢ao, destacarei elementos da obra de Michael
Young, com destaque a categoria de conhecimento poderoso desenvolvida pelo
autor. Compreendo ser importante tal abordagem, pois trata-se de um
pesquisador internacionalmente reconhecido no campo das teorias criticas do
curriculo, chegando, em suas pesquisas mais recentes, a conclusdes proximas
das elencadas pela abordagem histoérico-critica. Entretanto, tal autor ndo tem
como pressuposto epistemoldégico o materialismo  historico-dialético,
distanciando-se da abordagem adotada nessa pesquisa em alguns pontos que
elucidarei no referido tépico. Em seguida, serdao abordadas a constituicdo
histérica e as implicagbes pedagdgicas e curriculares da pedagogia das
competéncias, bem como sua contribuicdo no esvaziamento do conhecimento
cientifico elaborado e, consequentemente, a oposicdo da pedagogia histoérico-
critica a essa que tem sido a principal referéncia pedagodgica nas formulacdes

curriculares no Brasil desde o fim da década de 1990.

3.1 Pedagogia histoérico-critica e organizagao do curriculo
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Ao longo da primeira sessédo desse trabalho, busquei elucidar questdes
fundamentais a abordagem histoérico-critica do curriculo, como a questdo do
saber objetivo e sua capacidade de apreensdo do real, sendo esses 0Os
conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos desenvolvidos historicamente
pela humanidade por meio do trabalho enquanto pratica social, atividade de
producao e reprodugcdo humana. Desse modo, outra questdo abordada foi a
centralidade dessa concepg¢ao de trabalho no método materialista historico-

dialético que, consequentemente, ocorre na pedagogia histérico-critica.

Nesse sentido, ao discorrer sobre a definicdo dos conteudos curriculares

segundo essa pedagogia, Malanchen (2016, p.177) aponta o seguinte:

Diferentemente do que alguns estudiosos do curriculo parecem
inclinados a defender, o saber escolar ndo € um saber inventado pela
escola, mas o saber objetivo organizado de acordo com as condigbes
objetivas e subjetivas nas quais transcorre o trabalho educativo. Assim,
0 saber escolar, ou seja, o curriculo, envolve os conhecimentos
cientificos, artisticos e filoséficos que possibilitem a compreenséo da
realidade natural e social para além das aparéncias (Malanchen, 2016,
p.177).

Esse saber objetivo, que deve ser a base de referéncia “para o
planejamento, a organizacdo e a realizacdo das atividades escolares”
(Malanchen, 2016, p. 179), construido historicamente pela humanidade, é
perpassado pelas contradigdes ensejadas pela sociedade capitalista e seu modo
estrutural de organizagdo da produgdo. No entanto, apontei a importancia da
abordagem dialética como outra caracteristica essencial na concepgéo
epistemoldgica adotada. Desse modo, ndao devemos conceber o conhecimento
cientifico unicamente como expressado da ideologia dominante, ou fazer uma
separagao entre conhecimento da classe dominante e conhecimento da classe
dominada; pelo contrario, € imprescindivel partimos do conhecimento
historicamente acumulado de que dispomos para avangarmos qualitativamente
no conhecimento. Avancos, inclusive, para pensarmos outro tipo de organizagao
social, e outra ideia de progresso que nao a propagada pela ideologia capitalista.
Essa percepcgao dialética do conhecimento por meio da historicizagao distingue
o saber objetivo, defendido aqui, da objetividade neutra pressuposta pelo

positivismo, sendo necessario nao confundir objetividade com neutralidade.

Essas consideragbes sao importantes para situarmos a pedagogia

historico-critica tanto em relagdo as teorias educacionais como nas teorias
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curriculares. A referida pedagogia € resultado de uma construgao coletiva ao final
da década de 1970 e inicio da década de 1980 que prossegue até hoje, tendo
por base epistemologica o materialismo histérico-dialético, compondo, portanto,

0 quadro das vertentes marxistas em educagao. A respeito dessas vertentes:

Segundo Saviani (2003b), as vertentes marxistas em educagao situam-
se no grupo mais amplo das teorias criticas da educacéo. Entre elas
encontram-se também aquelas chamadas por Saviani de critico-
reprodutivistas, algumas das quais com inspiragdo marxista, mas com
uma abordagem nado dialética da escola [...] As teorias critico-
reprodutivistas ndo concebem a escola como uma instituicao marcada
por contradigdes que podem ser exploradas na diregao da superacao
da sociedade burguesa (Malanchen, 2016, p.154)

Portanto, é preciso reiterar a questao da dialética como fundamento que
distingue o enfoque historico-critico de teorias educacionais, que também
adotam uma postura critica, até mesmo de algumas com inspiragdo marxista. A
escola deve ser entendida como perpassada pelas contradicdes da sociedade
capitalista, mas, ao mesmo tempo, como instituicdo potencialmente capaz de
socializar o saber sistematizado com a classe trabalhadora (como discutido no

ultimo topico da primeira se¢éo).

Essa fundamentagdo compde o trato da pedagogia historico-critica em
relagdo as teorias curriculares, distinguindo-se também de teorias criticas que
concebem o curriculo unicamente como espac¢o de dominagao e reproducéo,
que por vezes desembocam em postulados que colocam em xeque o saber
objetivo, como as denominadas por Silva (2023) de teorias pds-criticas.
Destacadas essas questbes fundamentais, passemos as implicacbes para

organizagdes curriculares segundo os postulados histéricos-criticos.

Um ponto crucial a pedagogia historico-critica € de que o processo
educacional escolar deve proporcionar aos estudantes aquilo que Saviani (2013)
aponta como a transigao do senso comum a consciéncia filosdéfica. Ou seja, os
conhecimentos adquiridos na escola nédo devem limitar-se a realidade pratica
imediata dos estudantes, mas devem leva-los a niveis mais elevados de relacao

com essa realidade até entdo experienciada por ele de maneira imediata.

Nao a toa, Martins (2016) vai apontar a psicologia histérico-cultural como
base psicolégica da pedagogia histérico-critica. Tal teoria psicolégica vem

ganhando destaque por suas contribui¢des potenciais ao redimensionamento da



55

pratica pedagogica, com destaque ao enfoque na relagdo entre o ensino de
conceitos cientificos e o desenvolvimento do psiquismo humano (Martins,
2016)'. A autora prossegue argumentando que sua transposi¢do para o campo
educacional escolar necessita de uma articulagdo com preceitos pedagogicos
coerentes com seus principios, sendo resultante dessa articulagdo a
coadunacao com a pedagogia historico-critica. Nesse sentido, a psicologia
histdrico-critica configura-se como aporte pedagdgico da psicologia historico-
cultural, enquanto esta se configura como fundamento psicolégico daquela
(Martins, 2016).

Assim como a apropriagdo do conhecimento objetivo sistematizado na
ciéncia é condigdo fundamental ao desenvolvimento psicolégico para a teoria
historico-cultural, a apropriagado desses conhecimentos € condigdo fundamental
ao desenvolvimento da objetivacdo humana pelos estudantes na concepcgao
pedagdgica histdrico-critica. E nessa linha que Anjos (2020), ao também articular
ambas as teorias, vai destacar que a pedagogia historico-critica delineia o
trabalho educativo como um processo de objetivagdo por meio da apropriagéo
das produgdes historicas humanas. Porém, para viabilizar tal possibilidade é
“necessario identificar os conteudos mais desenvolvidos que representam o
saber objetivo produzido historicamente, bem como identificar as formas mais
adequadas de sua transmissdo (Saviani, 2011)” (Anjos, 2020, p. 185). Em
seguida, o autor prossegue tratando dos conteudos culturais que necessitam ser
apropriados:

Em relagéo a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser
apropriados pelos individuos, a fim de que estes sejam humanizados,
a educacgdo escolar deve se posicionar criticamente em relagéo a
I6gica do capital e criar nos alunos a necessidade de apropriagdo dos
conteudos artisticos, filoséficos e cientificos em suas formas mais
sofisticadas. A importancia do ensino e da aprendizagem de conteudos
nao cotidianos, conteudos sistematizados, ndo deve se limitar a ideia
de insercdo do adolescente no mundo do trabalho. Com base em
Duarte (2013), defendemos a transmissdo e a apropriacdo das
objetivagdes genéricas para si (como a arte, ciéncia e a filosofia), com
o objetivo de formar um individuo que tenha uma relagdo consciente

com a sua vida cotidiana, mediada pela genericidade para si (Anjos,
2020, p. 185).

11 Em relagdo a esse entrecruzamento da psicologia histérico-cultural com a pedagogia histérico
critica, ver também Marsiglia & Saccomani (2020) (que tratam da periodizagao histérico-cultural
do desenvolvimento psiquico e o trabalho pedagdgico histérico-critico), e Duarte (2021)
(abordando o método inverso na pedagogia histdrico critica e na psicologia de Vigotski).



56

Mesmo reconhecendo as limitagdes de formacgao desse individuo, dadas
as condi¢des historicas da logica do capital, por meio da articulagdo entre
psicologia historico-cultural e pedagogia historico-critica, a educagao escolar tem
a potencialidade de suscitar nos sujeitos necessidades dos conteudos
cientificos, artisticos e filosoficos, em suas formas mais complexas. Dessa
maneira, “o trabalho pedagdgico se torna uma possibilidade de promover a
superagao dos limites da vida cotidiana” (Anjos, 2020, p. 203). Nessa direcao,
Malanchen (2016) vai explicitar que a apropriagdo dos contetidos classicos??,
isto &, dos conhecimentos cientificos que explicam a realidade objetiva e a
modificam, suscita uma série de condutas relacionadas ao desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas, tais como atencao voluntaria, memdria légica, abstragao,
entre outras. Portanto, a psicologia historico-cultural, ao debrugar-se sobre a
formagao das fungdes psicoldgicas superiores, “também defende a transmisséo
de conceitos cientificos pelo curriculo escolar, o que se coaduna com a defesa

da tese central da pedagogia historico-critica” (Malanchen, 2016, p. 187).

Esta evidente, portanto, que uma implicacdo central dos curriculos
segundo a pedagogia historico-critica € sua organizagao por meio do saber
objetivo sistematizado e mais elaborado disponivel no momento histérico. Dessa
maneira, Saviani (2020) enfatiza a importédncia de manter a diferenga entre
atividades curriculares e extracurriculares, para nao perdermos de vista o que é
principal e o que é secundario. Portanto, as atividades curriculares postas em
movimento devem ter como eixo norteador a apropriagdo dos conhecimentos
elaborados supracitados, e as atividades extracurriculares devem ser exercidas

na medida em que enriquegam os objetivos centrais do curriculo.

Todavia, €& importante ressaltar que esse fato nao implica a
desconsideragcao dos saberes populares, ou espontdneos e cotidianos, pois
estamos tratando de um movimento dialético. A acao escolar, pelo contrario,
possibilita a incorporagcdo de novos elementos que enriquegam os saberes e
conhecimentos trazidos pelos estudantes. Portanto,

12 O conceito de classico como abordado pela autora a partir das pesquisas de Saviani, ndo se
refere a ideia de arcaico, atrasado ou estatico no tempo, mas sim como algo que resistiu ao
tempo justamente pelas contribuicdes e reflexdes que suscitou e continua suscitando; a esse
respeito ver também Ferreira (2020). E nesse sentido que por vezes apontamos o fato de autores
como Durkheim, Weber e Marx serem classicos da Sociologia.
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Isso significa que o acesso a cultura erudita possibilita a apropriacéo
de novas formas pelas quais se podem expressar 0s proprios
conteudos do saber popular. Mantém-se, portanto, a primazia da
cultura popular da qual deriva a cultura erudita, que se manifesta como
uma nova determinacao que a ela se acrescenta (Saviani, 2020, p. 10).

Tomemos um exemplo que retomarei em outros momentos dessa
dissertagdo: em um contexto escolar em que os estudantes carregam de
maneiras diversas relacbes espontaneas e populares com o funk, é possivel
aborda-lo enquanto fenbmeno sdcio-histérico, ja que, enquanto integrante da
cultura humana, é resultante de relagdes sociais e historicas. Dessa forma,
estabelecer sua relagédo com conceitos como género, industria cultural, violéncia
e marginalizagao, possibilita que os estudantes passem a se relacionar com o
funk enquanto fendmeno socio-histérico, refletindo sobre suas determinacdes e

nuances. Tendo isso em vista, Saviani prossegue da seguinte maneira:

Nessa condicdo, a restricdo do acesso a cultura erudita conferira,
aqueles que dela se apropriam, uma situagéo de privilégio, uma vez
que o aspecto popular ndo Ihes é estranho. A reciproca, porém, nao &
verdadeira: os membros da populagdo marginalizados da cultura
letrada tenderdo e encara-la como uma poténcia estranha que os
desarma e domina (Saviani, 2020, p. 10).

Diante do exposto, o papel de uma escola verdadeiramente democratica
e de um curriculo baseado na pedagogia histérico-critica € o de viabilizar o
acesso a cultura letrada, o saber elaborado, pois “para se libertar da dominacéo,
os dominados necessitam dominar aquilo que os dominantes dominam?” (Saviani,
2020, p. 10). A questao que se coloca agora € a organizagao estrutural curricular
a partir dessa necessidade, tendo em vista o ensino médio brasileiro, etapa da

educacédo basica em que a Sociologia se encontra.

Em relagcdo a organizacdo curricular em interdisciplinar, disciplinar,
multidisciplinar e transdisciplinar, vem se difundindo, pelo menos desde o final
da década de 1990 (ganhando consideravel hegemonia por meio da BNCC e da
reforma do ensino médio), a ideia de que curriculos disciplinares representam
uma forma de conhecimento altamente fragmentado, por vezes considerado
estatico, ndo condizente com problemas reais e desinteressante. Como
consequéncia, ideias e propostas baseadas em formas de integragao disciplinar,
baseadas em projetos (caso dos itinerarios formativos), tematicas ou eixos
estruturantes sdo apresentadas como trunfo principal da modernizagcao e da

superagao de variados problemas da educacido publica, e advogando uma
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aproximacao maior da totalidade do conhecimento em relagdo aos curriculos
disciplinares fragmentados. Porém, como nos aponta Malanchen (2016)
baseada nas pesquisas de Veiga-Neto (1997), é preciso compreender a
disciplinaridade como um produto constitutivo da prépria modernidade; portanto,
‘o0 questionamento da disciplinaridade tem como referéncia as teses sobre o fim
da modernidade e a emergéncia de uma pés-modernidade” (Malanchen, 2016,
p.190).

Dessa forma, a questdo da disciplinaridade e sua possivel superagao
deve ser analisada por meio de um entendimento mais amplo do que somente o
espacgo escolar, pois tal fragmentagcdo decorre de modelos de organizagéo
produtiva, iniciada antes do capitalismo, mas acentuada nesse momento

historico.

Portanto, a pedagogia historico-critica vé como problematica a
fragmentacdo do conhecimento, o apartamento de atividade pratica e atividade
intelectual, pois distancia o conhecimento de alcangar a totalidade, de superar a
aparéncia dos fenbmenos rumo a esséncia. Porém, pressupor que a mera
interposigéo de disciplinas nos curriculos ou mudangas na maneira como o saber
€ organizado e apresentado serdo por si sO capazes de superar tal
fragmentagdo, recairia em um idealismo inverso dos pressupostos do
materialismo histérico-dialético (Malanchen, 2016). Ademais, €& preciso
considerar a potencialidade de tais vertentes esvaziarem o curriculo do
conhecimento elaborado, pois mesmo com criticas ao modelo de producéo
vigente, sdo neutralizadas por essa organizagao que subjuga a propria produgéo
do conhecimento e seus processo, ou seja, essas pedagogias colocadas como
atuais “acabam com seu trabalho ancorado nos principios da
interdisciplinaridade e da pedagogia de projetos, reforcando o ensino com
conceitos do cotidiano, da realidade imediata do sujeito” (Malanchen 2016, p.
196).

Entretanto, precisamos compreender por meio da dialética que a
fragmentagcdo do saber, mesmo com problemas, possibilitou o avango de
pesquisas em diversas areas, contribuindo para um efetivo processo de

compreensdo da realidade objetiva. E inegavel inclusive, que esse processo de
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evolugdo da ciéncia e da técnica ao longo da histéria ocorre de maneira ainda

mais intensa no capitalismo. Portanto,

Da mesma maneira que na ciéncia €& preciso identificar se a
especializacdo do saber é imperativa para o desenvolvimento do
conhecimento ou apenas originaria da divisdo social do trabalho,
também no campo do curriculo escolar ha a necessidade de se
identificar quando é necessario a especializagdo do saber (Malanchen,
2016, p. 198).

Diante desse cenario, n&do podemos pressupor que a pedagogia historico-
critica esta de acordo com curriculos escolares que fragmentam as disciplinas
de maneira estanque e isolada. Porém, ancorada nas pesquisas de Saviani,
Malanchen (2016) destaca o fato de que as disciplinas representam o momento
analitico no processo dialético de movimento das partes ao todo. E necessario,
portanto, o processo analitico para alcancar a compreensao do todo, sendo a
disciplinaridade o momento-chave de decomposi¢do sistematica dos
conhecimentos, para serem compreendidos em suas categorias mais simples,
mas aprofundadas. “Esse processo possibilita que realizemos o movimento
inverso, ou seja, elaborar em nosso pensamento uma visdo sintética da
realidade” (Malanchen, 2016, p. 201).

A disciplinaridade nao deve ser compreendida, portanto, como um fim em
si mesma, como é o caso de algumas organizagdes tradicionais e positivistas de
curriculo, mas como uma etapa no processo de conhecimento da totalidade, sem
atalhos ou idealismos. Obviamente que tal processo n&o pode ocorrer

plenamente nas condi¢des materiais de producao atuais; dessa forma:

[...] um desafio a ser enfrentado na difusdo da pedagogia histérico-
critica é o de propalagao da concepgao de mundo materialista histérica
e dialética, sem a qual a prépria discussdo sobre o papel do
conhecimento na formagao humana corre o risco de nao ir além de
vagas afirmacdes sobre a necessidade de desenvolvimento do
pensamento auténomo e critico (Malanchen, 2016, p. 205).

Como apontamos na primeira sessao, o trabalho enquanto pratica social
€ o0 eixo articulador na concepcdo materialista histérico-dialética, enquanto
atividade propria do ser humano. Portanto, ao defender um curriculo que
reconheca as especificidades disciplinares, a pedagogia histérico-critica n&o
defende que elas fiqguem fechadas em si mesmas, mas que se articulem por meio
do principio trabalho, principio que contribuira para a superagao de visdes
idealistas tanto disciplinar, como interdisciplinar e multidisciplinar. Ademais,
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“‘dentro de nossos limites historicos, o curriculo disciplinar nos remete ao
planejamento prévio, a organizacao de uma agao direcionada e intencional que

pode nos levar a ideia de transformacéao social” (Malanchen, 2016, p. 210).

Considero importante distinguir as postulagdes curriculares baseadas na
pedagogia historico-critica das concepgdes tedricas do curriculo denominadas
por Silva (2023) de péds-criticas. Elas sdo amplamente diversas entre si,
incorporando elementos do multiculturalismo, da poés-modernidade critica em
relacdo as metanarrativas, e do pds-estruturalismo (Silva, 2023). Porém, de uma

maneira geral, em relacdo ao conhecimento,

Com sua énfase pos-estruturalista e na linguagem e nos processos de
significagdo, as teorias pds-criticas ja nao precisam da referéncia de
um conhecimento verdadeiro baseado no suposto “real” para submeter
a critica o conhecimento socialmente construido do curriculo. Todo
conhecimento depende da significagido e esta, por sua vez, depende
de relagbes de poder. Nao ha conhecimento fora desses processos
(Silva, 2023, p.149).

Dessa maneira, os pressupostos poés-criticos ndo se referenciam pela
possibilidade de apreensdo da realidade objetiva pelo conhecimento, mas o
concebem como dependente de significacdes atrelada a relagdes de poder.
Como apontamos, a selegdao de conhecimentos com maior capacidade de
compreensao da realidade objetiva € um eixo central para os curriculos
baseados na pedagogia histérico-critica. Outro ponto importante é a questao das
relagdes de poder, pois, apesar das reflexbes sobre essa questdo serem
essenciais nas pesquisas curriculares, a critica somente de como essas relagoes
se constituem no interior do curriculo, ou no interior da escola como um todo,
sem levar em consideragcao que sao resultantes das relacbes presentes, de
maneira mais ampla, na constituicdo de organizagdo produtiva da sociedade,
recai em idealismos ou atalhos que podem até remediar, mas nao enfrentam de

fato a problematica em seu cerne, sua esséncia.

Afirmamos, desse modo, a oposicdo da concepgao curricular da
pedagogia historico-critica em relacédo as teorias pos-criticas, que, mesmo que
em alguns casos podem até submeter a critica o sistema capitalista, acabam por
desencadear curriculos esvaziados de conteudos essenciais e submetidos a
inculcagao ideoldgica do capital, como é o caso da pedagogia das competéncias,

que sera abordada adiante. Reiteramos a importancia de se ter em vista a
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concepcao de mundo materialista-histérica e dialética, com vistas a ndo cair em
armadilhas idealistas e atalhos que nao levam a esséncia das questdes
curriculares. Portanto, a perspectiva critica em relagdo a constituigao histérica
da escola e do curriculo na sociedade capitalista ndo deve renunciar ao
movimento de compreensao de seus avancgos e potencialidades na resisténcia
critica e propositiva de novas maneiras de organizacdo social. E no momento de
conceber essa proposta que as postulagbes de Michael Young, principalmente
por meio da categoria de conhecimento poderoso, mesmo se aproximando em
alguns pontos, vai se distanciar epistemologicamente da pedagogia histérico-

critica.

3.2 Do conhecimento dos poderosos ao conhecimento poderoso:

aproximagoes e distanciamentos em relagao a pedagogia histérico-critica

A segunda metade do século XX, mais precisamente a partir da década
de 1970, foi marcada pela ebulicdo de tendéncias criticas em relagao as teorias
tradicionais e tecnicistas em diversos paises, tanto na educag¢ao em geral, como
nas pesquisas curriculares (Lopes e Macedo, 2011; Silva, 2023). Michael Young
inicia sua trajetoéria como pesquisador do curriculo nesse contexto sociocultural
na Inglaterra, com forte aproximacdo e influéncia de Basil Bernstein (Young,
1989; Cigales, Oliveira e Oliveira 202113).

O marco fundamental é o langcamento em 1971 de Knowledge and control:
new direction for sociology of education, uma coletanea de textos organizada por
Young, com participacdo de pesquisadores como Bernstein, Bourdieu, Esland e
Keddie. Apesar de muito diversa epistemologicamente entre os seus autores, a
obra inaugura o que ficou conhecida como Nova Sociologia da Educagao (NSE),
em referéncia, no contexto inglés, as criticas as abordagens até entao feitas pela
“antiga” Sociologia da Educacao na analise das desigualdades educacionais. As
criticas da NSE destacavam o carater fortemente empirico e estatistico dessas
abordagens, principalmente pelas consequéncias de tomar o conhecimento
curricular como algo natural, dado, sem questiona-lo. Nesse sentido, o curriculo

tradicional continuava “inabalavel”, e o processamento do conhecimento escolar

13 Entrevista concedida por Michal Young em razdo dos 50 anos da publicagdo do livro
Knouwledge and control: new Direction for sociology of education.
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bem como o papel do curriculo nas desigualdades educacionais acabavam
sendo desconsiderados (Young, 1989; Silva, 2023). A proposta da NSE concebia
como ponto de partida uma Sociologia do conhecimento escolar atrelada ao
espectro mais amplo da Sociologia do conhecimento, tendo como tarefa imediata
a formulacdo de uma Sociologia do curriculo, que até entdo tendia a ser
investigado por principios baseados na Psicologia e na Filosofia (Lopes e
Macedo, 2011). Ao tomar o curriculo como objeto da Sociologia por meio do
conhecimento, sua preocupagdo era estabelecer as relagdes entre
conhecimento e poder, especificamente entre conhecimento e distribuicdo do
poder (Young, 1989).

Nesse primeiro momento de sua trajetéria como pesquisador, Young
aborda a construgao curricular como um processo de disputa e exclusdo, em que
determinados saberes sdo considerados como conhecimentos verdadeiros,
portanto, incluidos no curriculo, enquanto outros ndao sao reconhecidos da
mesma forma, sendo excluidos ou deixados a margem. Ele busca discutir quem
tem o poder de tomar tais decisdes, e quais interesses e consequéncias estao
por tras delas (Lopes e Macedo, 2011). O conhecimento nessa perspectiva € um
construto simbdlico das interagdes sociais entre os individuos formando um
conjunto de significados, dos quais os critérios de verdade, correto, logico,
razoavel, dependem de convengdes sociais e de acordos dominantes com os
quais estamos interagindo. Dessa forma, Young desemboca em uma critica de
possiveis definicbes a priori do conhecimento, rejeitando postulagbes que
busquem estabelecer o conhecimento cientifico como base para construcdes

curriculares.

Young se confronta com o conhecimento académico e/ou cientifico no
curriculo por considerar que a superioridade conferida a esses saberes
contribui para manter as desigualdades sociais e as hierarquias entre
as pessoas. Os conhecimentos da elite intelectual dominante tém uma
ligagdo com o poder politico-econdbmico. Assim, considerar o
conhecimento dessa elite como superior garante a superioridade dessa
mesma elite na estratificagdo social (Lopes e Macedo, 2011, p.79).

A abordagem de Young e desse primeiro momento da NSE mostra
significativa importancia e influéncia no desenvolvimento das pesquisas criticas
em relacdo ao curriculo, chamando atencao para o curriculo como instrumento
de poder, dominacé&o, contribuindo para a manutencao das desigualdades e na

construgdo de um consenso hegemoénico (nos termos de Apple, 1987) em favor
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da classe dominante (Young, 1989; Apple, 1992). O curriculo € entédo

compreendido sob a 6tica de conhecimento dos poderosos.

Na virada das décadas de 1980 e 1990, Young comega adotar uma
posicao reflexiva em relagdo as suas abordagens na NSE, que, a essa altura,
dissipava-se em diferentes tendéncias epistemolégicas do curriculo (Silva,
2023). Um dos pontos levantados € a postura critica sem capacidade propositiva
de alternativas, pois, ao fazer uma analise do curriculo como poder ideoldgico,
ela “deixava como alternativa nenhum curriculo (uma espécie de
desescolarizagédo) ou alguma nogédo de um curriculo baseado na experiéncia,
uma nogao muito bem criticada por Hall (1983)” (Young, 1989, p.35). Dessa
forma, Young coloca no centro da questao a busca por uma postura propositiva

da teoria curricular, pois:

As propostas da NSE para o curriculo, na medida em que tentavam
inverter o equilibrio de poder, deslocando-o dos experts para a
comunidade, eram em teoria, tanto progressistas quanto populares.
Entretanto, eles careciam de apoio popular, em parte por causa de sua
linguagem desnecessariamente obscura, mas também porque lhes
faltavam tanto uma estratégia quanto alternativas praticaveis. E
somente quando o trabalho académico critico € ampliado para propor
alternativas reais que ele pode ganhar apoio popular e ser base para
uma mudanga democratica (Young, 1989, p.36).

Young (2016) relata como seu envolvimento com o movimento
democratico na Africa do Sul, no inicio dos anos 1990, e a releitura das criticas
ao seu trabalho o levaram a propor um deslocamento da énfase no
conhecimento dos poderosos para énfase no conhecimento poderoso, pois,
apesar de uma postura progressista em buscar um curriculo que divergisse das
propostas curriculares da época do Apartheid, faltava uma teoria do
conhecimento que baseasse epistemologicamente o que entdo os estudantes
deveriam aprender nas escolas (Young, 2016). Ele entdo se depara com o que
denomina de uma crise na teoria do curriculo, causada pela negligéncia do foco
na questao do conhecimento. Tratando-se, portanto, de construir uma sociedade
mais democratica e menos desigual como vinham postulando as teorias criticas,
qual seria, entdo, o conhecimento que todos os alunos deveriam ter acesso nas
escolas? Uma pergunta que deve ser refeita a cada nova geragéo e que justifica
o proprio fato de termos escolas (Young, 2013; Young, 2007). O pressuposto &
de que os estudantes ndo vao a escola aprender o que ja sabem, ou 0 que pode

ser aprendido em contextos particulares, como o nucleo familiar; logo, as
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caracteristicas do conhecimento escolar e o que ele pode oferecer as novas
geracgdes € uma questdo fundamental. Embora a problematica de quem define a
base de conhecimento do curriculo seja importante, ela levou a Sociologia do
curriculo (incluindo o proprio Young em certo momento) a “negligenciar a questéo
do préprio conhecimento e do que seria um curriculo se seu objetivo fosse o

direito ao conhecimento” (Young, 2013, p.233).

A partir de uma releitura das obras de Durkheim, Vygotsky e Bernstein,
Young vai buscar emergir, a partir de uma base epistemoldgica denominada por
ele de socio-realismo, uma teoria do conhecimento que pudesse oferecer
alternativas ao impasse encontrado na Sociologia do curriculo (Young, 2002;
Malanchen, 2018). Esse impasse caracteriza-se pelo conhecimento estatico,
tecnicista e acritico dos curriculos tidos como conhecimento dos poderosos, e
das criticas a esses modelos curriculares que, apesar de terem implicagcdes
importantes, nao oferecem alternativas concretas quanto ao conhecimento que

deve fundamentar os curriculos da escolarizagdo em massa.

Um ponto de partida é que as formas de conhecimento diferem em
conteudo e estrutura, sendo observavel essa distingdo em diferentes sociedades
mesmo antes da modernidade e da ciéncia como forma de conhecimento4.
Portanto, as distingbes entre formas de conhecimento ndo sdo meramente
questdes arbitrarias de poder; é preciso levar em consideragao a constituicao
histérica da sua estrutura légica de funcionamento em relagao aquilo que tal
conhecimento permite a humanidade fazer (Young, 2002). Em artigo intitulado
Para que servem as escolas?, Young vai buscar distinguir o que difere o
conhecimento escolar do conhecimento n&o escolar por meio de uma questao

basica que se configura no fato de que:

Um é o conhecimento dependente do contexto, que se desenvolve ao
se resolver problemas especificos no cotidiano. Ele pode ser pratico,
como saber reparar um defeito mecanico ou elétrico, ou encontrar um
caminho num mapa. Pode ser também procedimental, como um
manual ou conjunto de regras de saude e seguranga. O conhecimento
dependente de contexto diz a um individuo como fazer coisas

14 Young (2002) destaca como na obra de Durkheim o pensamento religioso (sagrado) é visto
como um conjunto coerente de conceitos, capazes de levar os individuos a abstrairem para além
dos conhecimentos atrelados ao seu cotidiano imediato (profano), argumentando que todas as
sociedades se caracterizam por um nivel de especializagdo entre esses dois tipos de
conhecimento. A ciéncia moderna, portanto, seria segundo Durkheim, a manifestagdo em nossa
sociedade da estrutura de pensamento do sagrado ja existente em sociedades anteriores.
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especificas. Ele ndo explica ou generaliza; ele lida com detalhes. O
segundo tipo de conhecimento é o conhecimento independente de
contexto ou conhecimento teérico. E desenvolvido para fornecer
generalizagbes e busca a universalidade. Ele fornece uma base para
se fazer julgamentos e é geralmente, mas n&o unicamente, relacionado
as ciéncias. E esse conhecimento independente de contexto que &,
pelo menos potencialmente, adquirido na escola e é a ele que me refiro
como conhecimento poderoso (Young, 2007, p.1296).

Os conhecimentos, entretanto, ndo sdo excludentes, mas coexistem e
dialogam entre si, sendo o conhecimento dependente do contexto fator
extremamente relevante ao desenvolvimento do conhecimento independente do
contexto!®; voltaremos a esse ponto na distingdo entre curriculo e pedagogia
ressaltada por Young. A questdo aqui, como venho destacando, sdo as
condigcbes que se abrem aos individuos por meio de determinada forma de
conhecimento. Dessa maneira, o conhecimento escolar precisa ser um
conhecimento ao qual os estudantes ndao tém acesso em seus contextos
imediatos, sendo o melhor conhecimento disponivel socialmente e que seja
colocado ao acesso de todos os estudantes se quisermos falar de justica social.
Esse conhecimento deve ser, segundo Young, o que ele denomina de
conhecimento poderoso, tendo esse conhecimento duas caracteristicas-chave
perpassadas pela nog¢ao de fronteiras (Young, 2013). Aprimeira é a caracteristica
especializada do conhecimento poderoso e a decorrente delimitagcao entre areas

do conhecimento e disciplinas escolares:

Ele é especializado, tanto na maneira como é produzido (em cursos,
seminarios e laboratérios) quanto na maneira como é transmitido (em
escolas, faculdades e universidades), e essa especializagdo se
expressa na fronteira entre areas de conhecimento e disciplinas
escolares que definem seu foco e seus objetos de estudo. Em outras
palavras, ndo me refiro ao conhecimento geral. Isso ndo significa que
os limites sejam fixos e imutdveis. No entanto, significa que o
aprendizado e a pesquisa interdisciplinar dependem do conhecimento
baseado nas éareas disciplinares (Young, 2013, p.235).

A segunda caracteristica € a sua distingdo em relacdo as formas de

conhecimento decorrentes somente das experiéncias cotidianas:

Ele é diferente das experiéncias que os alunos levam para a escola ou
que os estudantes mais velhos levam para a faculdade ou a
universidade. Essa diferenca expressa-se nos limites conceituais entre
o conhecimento cotidiano e o escolar (Young, 2013, p.235).

15 Young (2002) destaca essa relagdo entre conhecimento cotidiano e conhecimento teérico
presente ja na obra de Vygotsky.
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O conhecimento poderoso €&, portanto, o conhecimento cientifico,
especializado em diferentes areas do conhecimento, e disciplinas que tomam
formas e contornos historicamente por meio da constituicdo e mudangas de seus
métodos e objetos de pesquisa. Seu poder ndo decorre da dominagao de
determinados grupos sobre outros, mas do poder adquirido pelos individuos que
tomam posse desse conhecimento, e que passam a ser capazes de abstrair para
além de seus contextos imediatos. Os estudantes de uma determinada escola,
por exemplo, tém contato com os elementos culturais do funk como parte
inerente de seus contextos cotidianos, interagindo com eles de variadas
maneiras. Porém, ao entrarem em contato com conceitos sociolégicos como
cultura, cultura popular e cultura erudita, industria cultural, género, etnia, entre
outros que poderiam ser citados, os estudantes passam a incorporar
possibilidades de interagir com o funk como fenémeno sociocultural mais amplo,
compreendendo-o como elemento perpassado historicamente por processos de
marginalizacado relacionada a periferia e ao racismo, processos politico-
econdmicos, violéncia urbana e questbes de género. Um exemplo analogo
poderia ser o hip-hop, que vem se consolidando como objeto de estudo das
Ciéncias Sociais (como de outras areas do conhecimento). O ponto €&, portanto,
o fato de que os estudantes adquirem um poder ao se apropriarem desses
conceitos produzidos, trabalhados e retrabalhados constantemente pela
comunidade de especialistas. As experiéncias cotidianas nao desaparecem,
muito menos sa8o0 renegadas, mas sao experenciadas de maneira

qualitativamente diferente e, digamos, mais “poderosa”.

Young muda o sentido atribuido ao poder na concepgao de conhecimento
dos poderosos, destacando a importancia de analisar a capacidade poderosa
contida na base do conhecimento independente do grupo social em que ele foi
desenvolvido. Entretanto, a categoria de conhecimento poderoso nao é
excludente do conhecimento dos poderosos, o que significa que este ultimo nao
deve ser abandonado nas pesquisas curriculares. O conhecimento dos
poderosos € de suma importancia para analise das disputas de poder nas
formulagbes curriculares, inclusive, sobre as possibilidades de favorecer ou

desfavorecer a construgdo de um curriculo baseado nos principios do
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conhecimento poderoso (Young, 2013). O processo de constituicdo da BNCC e
a reforma do ensino médio sdo exemplos relevantes de arranjos e rearranjos de
poder que desfavorecem um curriculo voltado ao conhecimento poderoso
(Burgos, 2017; Santos e Orso, 2020), assunto que retomaremos nos proximos

capitulos.

A partir dos principios de conhecimento poderoso, Young defende as
disciplinas como fundamento a organizagdo curricular, pois o conhecimento
poderoso é originado nas comunidades de especialistas que formam essas
disciplinas  historicamente, estabelecendo conceitos sistematicamente
relacionados a partir de um vinculo com o mundo enquanto objeto de
pensamento, caracteristica essa, que deve ser também da escola (Young, 2011).
As disciplinas configuram-se como instrumentos importantes na superacgéao pelos
estudantes do imediatismo da experiéncia cotidiana e para que a escola alcance

0 mundo como objeto de pensamento.

As escolas séo lugares onde o mundo é tratado como um “objeto de
pensamento” e nao como um “lugar de experiéncia”. Disciplinas como
historia, geografia e fisica sdo as ferramentas que os professores tém
para ajudar os alunos a passarem da experiéncia ao que o psicélogo
russo, Vygotsky, se referiu como “formas mais elevadas de
pensamento”. As disciplinas reunem “objetos de pensamento” como
conjuntos de “conceitos” sistematicamente relacionados (Young, 2011,
p.315)

Uma questao relevante decorrente disso é que, ao entrarem em contato
com os conceitos disciplinares, os estudantes estdo se relacionando de certa
maneira com as comunidades de especialistas produtoras desses
conhecimentos. Outro ponto importante é a construcao identitaria causada por
um curriculo em disciplinas, tanto para professores como para estudantes
(Young, 2011); os professores, por se conectarem a comunidade de especialistas
da disciplina que lecionam, e os estudantes, por terem referéncias objetivas das

distingdes e especificidades das disciplinas que estudam (Young, 2011).

Isso ndo implica que as fronteiras entre as disciplinas sao rigidas,
intransponiveis e imutaveis, mas que pontos de contato e as possibilidades de
transposicao entre elas sao geradas dentro das proprias disciplinas (Young,
2011). Por exemplo, a tematica do acesso ao saneamento basico no Brasil é
obviamente uma questdo multidisciplinar (envolve uma gama de disciplinas

como Biologia, Quimica, Geografia, Ciéncias Sociais), porém as disciplinas
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interagem com o tema a partir de seus conceitos especificos, ndo desaparecem,
mas usam de seus objetos de pensamento para contribuir com a tematica. Nesse
sentido, o estudante também nao fica “engessado”, como podem sugerir alguns
criticos ao curriculo disciplinar, mas pode-se buscar explorar essas fronteiras
como parte do processo de ensino-aprendizagem. Porém, € importante destacar
que as tematicas tais como meio ambiente, saneamento basico, desigualdade
social etc., ndo sao o fundamento do curriculo, as disciplinas é que séo, pois é
por meio da contribuigido trazida por cada uma delas que os estudantes pensam
as tematicas de maneira mais completa e dinamica. Caso contrario, alunos e
professores correm um sério risco de cair em um dialogo de achismos e opinides
que permanecem em ambito muito restrito em relagdo ao tema (Young, 2011;
Young, 2013).

Ha também objecdes epistemologicas em relagdo ao curriculo centrado
em disciplinas que as apontam como desatualizadas historicamente,
inapropriadas para as formas que o conhecimento vem tomando atualmente
(Young, 2013). No entanto, essas objecbdes confundem estrutura do curriculo
com conteudo, pois o fato de alunos no Brasil em 1930 estudarem Geografia e
Histéria e ainda o fazerem, nao significa que os conteudos continuem os
mesmos. Portanto, Young (2013) reafirma que as “disciplinas s&o recursos
educacionais, que topicos e temas interdisciplinares (como o meio ambiente) n&o
podem nunca ser, por mais importantes que sejam” (Young, 2013, p.241). A
defesa feita por Young (2011) de um curriculo centrado nas disciplinas é
importante quando, em ambito das politicas curriculares no Brasil, se debate
muito sobre interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, e se opde aos rumos
tomados por esses debates como estdo expressos na BNCC e no curriculo

paulista atual.

E importante ressaltar que as diferentes areas das ciéncias passam por
um processo, segundo Bernstein (1996), de contextualizagdo para
recontextualizagdo, no movimento de se constituirem como disciplinas
escolares. Silva (2007) aponta que Bernstein, ao abstrair ainda mais a nogao de
campo de Bourdieu, propde o campo da elaboracdo de propostas curriculares
como relativamente autbnomo, dentro do préprio campo da educagdo. Dessa
maneira, o processo de contextualizacgdo €& composto pelo ambito
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académico/cientifico como Universidades, centros de pesquisa, formuladores de
teorias e principios de sele¢cdo dos conhecimentos (Silva, 2007). A
recontextualizagdo é formada pela reelaboracédo da ciéncia nos érgaos oficiais
do Estado, como o MEC e secretarias estaduais de educacao e destes as
escolas (Silva, 2007). Esse processo de recontextualizacdo produz o que
Bernstein compreende como discurso pedagdgico, um conjunto de regras que
regulam o discurso especializado das ciéncias de referéncia transmitido nas
escolas (Silva, 2007). Esse complexo movimento € perpassado por intensas
relacbes de poder (Silva, 2007). Young (2013) o concebe como uma operagao
importante na constituicdo do curriculo baseado no conhecimento poderoso,
chamando a atencéao para o fato de que o discurso pedagdgico (nos termos de
Bernstein) tem de ser diferente em relacédo a contextualizagdo em sua estrutura

e sequenciamento, ndo em conteudo.

A recontextualizagdo, nesse sentido, significa (nos termos de
Bernstein) selecdo, organizacdo e sequenciamento dos conteldos,
que levem em consideragao tanto a coeréncia interna do conhecimento
disciplinar quanto os limites do que pode ser aprendido por alunos em
diferentes etapas de seu desenvolvimento. Em outras palavras,
enquanto pesquisadores e professores universitarios sdo limitados
principalmente por critérios epistémicos, os professores de escolas de
educagdo basica também precisam levar em conta critérios
pedagoégicos e seu conhecimento das capacidades, experiéncia (e
potencial) dos alunos. Essa é uma diferenga estrutural e de
sequenciamento, nao de conteudo. Os conceitos de Fisica
ensinados na escola sao sempre casos especificos dos conceitos da
prépria Fisica (por exemplo: um aluno aprendera na escola que ‘massa
= forga/aceleragdao’ e, na universidade, aprendera que ‘massa =
energia/velocidade da luz (ao quadrado), mas o primeiro conceito é um
caso especial do segundo). A maneira de fazer a recontextualizagao
vai variar muito nas diferentes disciplinas e areas de
conhecimento (Young, 2013, p.236-237, grifos nossos).

Decorrem algumas implicagdes importantes dessa afirmagao em relagcao
ao curriculo baseado no conhecimento poderoso que sdo expostas por Young, e
as dividirei em trés tépicos. O primeiro é o fato de que os curriculos precisam ser
formulados, portanto, em colaboracdo estreita com os especialistas das
disciplinas e buscar estabelecer conceitos-chaves dela (Young, 2013). A
colaboracao estreita de especialistas das disciplinas, por si s6, obviamente nao
garante um curriculo baseado no conhecimento, mas € um principio

fundamental.
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O segundo ponto se da na distingdo entre curriculo e pedagogia'®. O
curriculo deve buscar estabelecer conceitos-chaves das disciplinas e nao
incorporar a experiéncia prévia dos alunos, pois essas experiéncias, apesar de
serem recursos fundamentais ao processo de ensino-aprendizagem, variam
muito (Young, 2013). Dessa forma, sdo os professores que “se servem do
cotidiano dos alunos para ajuda-los a se engajarem com os conceitos definidos
no curriculo e perceberem sua relevancia” (Young, 2011, p.614). Os professores
€ que sao, portanto, os mediadores entre as experiéncias imediatas e as
experiéncias qualitativamente diferentes, perpassadas pelos conceitos
cientificos, por meio do processo pedagoégico. O exemplo do funk como citado
anteriormente, pode se configurar como recurso pedagodgico utilizado pelos

professores para interligar com os conceitos previstos no curriculo.

Curriculos centrados em tematicas desfocam essa distingdo entre
curriculo e pedagogia, pois a interlocugdo entre disciplinas € uma questao
pedagogica e n&o curricular, além de que os critérios para a escolha das
abordagens seriam, em grande medida, “arbitrarios ou derivados das
experiéncias individuais de professores, € ndo do conhecimento especializado
de professores e pesquisadores, construido ao longo do tempo” (Young, 2011,
p.618). Os itinerarios formativos organizados por meio de disciplinas tematicas
vém evidenciando essa problematica no estado de S&ao Paulo, com perda de
identidade entre professores e suas disciplinas de especializacao, e dos préprios
estudantes com o conhecimento escolar enquanto qualitativamente diferente.
Nesse cenario, Young (2011) afirma que o professor passa a operar na escola
mais pela autoridade em si do que como especialista em relacdo ao

conhecimento.

O terceiro ponto decorre dessa distingao entre curriculo e pedagogia. Para
que o curriculo baseado no conhecimento seja efetivo, é preciso promover sélida
formagéo de professores, tanto inicial quanto continuada. E por meio de seus
conhecimentos nas disciplinas lecionadas, em relagédo a ciéncia de referéncia e

a teorias pedagdgicas, que os professores podem realizar a transposigéo

16 Young (2013) emprega o termo pedagogia nesse contexto ndo como area do conhecimento
especializada nas teorias de ensino-aprendizagem, mas no sentido do que os professores fazem
e levam os estudantes a fazerem, ressaltando que nao se trata somente de uma atividade pratica.
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didatica dos conceitos presentes no curriculo de maneira realmente “poderosa”
no contexto em que estdo atuando. Nesse sentido, formagdes aligeiradas e a
distdncia e a valorizacdo do notério saber representam empecilhos
consideraveis a curriculos baseados no conhecimento poderoso. Vale ressaltar
que, no interior da Sociologia como disciplina escolar, o Encontro Nacional do
Ensino de Sociologia na Educagdo Basica (ENESEB) se configura como
importante espaco de compartiihamento entre os professores de praticas

pedagogicas relacionadas aos conceitos das Ciéncias Sociais.

Considero importante, assim como realizado com a pedagogia histérico-
critica, distinguir a concepgao de conhecimento poderoso desenvolvida por
Young das concepgdes tedricas do curriculo denominadas por Silva (2023) de
pos-criticas. Como ressaltado no tépico anterior, elas sdo amplamente diversas
entre si, incorporando elementos do multiculturalismo, da pdés-modernidade
critica em relacdo as metanarrativas, e do pdés-estruturalismo (Silva, 2023).
Retomemos, portanto, a citacdo de Tomaz Tadeu em relagdo a essas

concepgoes:

Com sua énfase pos-estruturalista e na linguagem e nos processos de
significacdo, as teorias pds-criticas ja ndo precisam da referéncia de
um conhecimento verdadeiro baseado no suposto “real” para submeter
a critica o conhecimento socialmente construido do curriculo. Todo
conhecimento depende da significagdo e esta, por sua vez, depende
de relagbes de poder. Nao ha conhecimento fora desses processos
(Silva, 2023, p.149).

Tais concepgbdes do conhecimento em relagdo ao curriculo carecem,
como apontamos ao longo desse capitulo, de uma teoria do conhecimento sélida
que possa fundamentar a reorganizagao curricular. Apesar de elas destacarem
questdes importantes como género, etnia e sexualidade (Silva, 2023), esses
elementos compdéem o conhecimento de areas cientificas disciplinares,
elaborado e reelaborado pelos seus especialistas. Portanto, essas questbes
constituem o quadro de conhecimento poderoso na sua relacdo com diferentes
disciplinas escolares. As relagdes de género, por exemplo, sdo um importante
ambito de reflexdo e pesquisas da Histéria e das Ciéncias Sociais, pois a
constituicdo historica delas como ciéncia permitiu que se produzissem
ferramentas e construtos tedricos capazes de fazer avangarem
significativamente os conhecimentos dessa questdo, como continuam fazendo.

Outra questao presente na citagdo acima, é o fato de o conhecimento depender
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de significagbes também dependentes das relagcdes de poder. Apesar de essa
ser uma postulagdo importante, e que nao deve ser perdida de vista nas
pesquisas curriculares, a categoria de conhecimento poderoso compreende,
como vimos, que essa afirmagéo por si s, desconsidera a estrutura légica de
formacdo do conhecimento, e o que esses conhecimentos permitem a

humanidade fazer (Young, 2013).

Young (2013) dialoga também com os intérpretes de Foucault, que tragcam
paralelos entre escolas, prisbes e hospicios. Essas ideias oferecem visbdes
importantes sobre a escola e ndo podem ser falseadas, porém elas podem se
tornar facilmente descri¢gdes unidimensionais sobre a fungao da escola. Trata-se
de uma espécie de funcionalismo de esquerda (como denomina Young) que
deixa caminhos muito estreitos para pensar “as oportunidades de aprendizado
que a escolarizagao pode oferecer a todos os alunos, o que soa menos
“combativo” politicamente, mas nem por isso € menos importante” (Young, 2013,
p.232).

Para muitos estudantes da classe trabalhadora, a escola €, na maioria das
vezes, 0 Unico espaco em que podem ter acesso ao conhecimento poderoso,
sendo a preocupacao de sua internalizacdo, como fundamento do curriculo,
questdo central em politicas que postulam promover a justica social e a
democracia. Argumentos de que tais curriculos seriam de dificil aplicagcdo em
determinados contextos e localidades sdao mero mascaramento de questdes
relacionadas as desigualdades sociais mais amplas em nossa sociedade, e que

indicam conotagao politica (Young, 2013).

Por meio da abordagem baseada no realismo social, Michael Young se
aproxima das teses da pedagogia histérico-critica quanto a definicdo do
conhecimento escolar (Malanchen, 2018), colocando-se contrario a postulagdes
que esvaziam o conhecimento cientifico disciplinar, desembocando em
rearranjos artificiais de transdisciplinaridade e interdisciplinaridade, também
divergindo de curriculos centrados na formagédo pragmatica e imediata para o
trabalho, ou em avaliacbes que busquem hierarquizar e responsabilizar,
induzindo politicas e curriculos, resultando em relagcdes de ensino-aprendizagem
presas ao imediatismo do senso comum. Porém, apesar dessa aproximacao, as

postulagdes de Young se distanciam das teses da pedagogia historico-critica ao
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nao conceber a escola como sintese das multiplas determinacdes da sociedade
capitalista, e concomitantemente como uma das determinacgdes do todo dessa
sociedade. Portanto, mesmo considerando questdes politicas, sociais,
econdmicas e ideoldgicas, as problematicas escolares ndo sdo concebidas em
relacdo a estrutura organizativa da reprodugdo do capital, a qual, como
apontamos na sec¢ao anterior, influi nos debates e concepgdes do conhecimento
escolar. Dessa maneira, a reflexao escolar e curricular desloca-se de outra
questao fundamental a pedagogia historico-critica, isto €, de que essas reflexdes
devem buscar ter em vista possibilidades de construcdo de uma outra
organizagado social, ndo centrada na reprodugado incessante do capital. No
entanto, enquanto movimento dialético da produgdo do conhecimento, trata-se
de reconhecer a importancia da categoria de conhecimento poderoso em um

momento de esvaziamento dos conhecimentos nos curriculos escolares.

Diante das concepg¢des que desencadeiam esse esvaziamento, passarei
a analisar no proximo tépico a oposigéo entre as teses da pedagogia histérico-
critica e a pedagogia das competéncias, ja que esta passa a figurar nos
curriculos brasileiros na década de 1990, assumindo um carater expressivo no
Séo Paulo Faz Escola, se constituindo como fundamento da BNCC e do curriculo
paulista atual. Num primeiro momento, buscarei apresentar os fundamentos
sécio-histéricos da nocdo de competéncia e, em seguida, passarei as
implicagdes pedagogicas e curriculares da forma tomada por essa nogao na
pedagogia das competéncias, bem como sua oposicdo em relagdao ao

conhecimento como concebido pela pedagogia historico-critica.

3.3 O desenvolvimento de competéncias e a reconfiguragao

produtiva

A discussao sécio-historica da pedagogia das competéncias nos leva ao
processo de reestruturacdo produtiva da sociedade capitalista, iniciado nas
décadas de 1970/1980, ganhando maior destaque a partir da década de 1990
no caso brasileiro. Como aponta Ramos (2006), a no¢ao de competéncia surge
nesse contexto como processo de remodelagcao da formacdo do trabalhador,
constituindo-se como conceito organizador das relagdes de trabalho e formacao,
em contraste com a até entdo empregada nocao de qualificagdo. Cabe ressaltar

que a nocao de competéncia nao representa uma superacao, atualizacdo ou



74

metamorfose da no¢ao de qualificacdo, pois esta atualiza-se historicamente por
meio das relagdes sociais e suas contradicdes (Ramos, 2006; Malanchen, 2020).
Qualificagado passa ser compreendida como referéncia de eficiéncia produtiva,
enquanto passa a dar lugar a competéncia como organizadora das relagdes de

trabalho e da produgédo (Ramos, 2006). Tal movimento ocorre porque:

Alguns aspectos passam a ser valorizados em nome da eficiéncia
produtiva: os conteudos reais do trabalho, principalmente aqueles que
transcendem ao prescrito e as qualidades dos individuos, expressa
pelo conjunto de saberes e de saber-fazer realmente colocado em
pratica, incluindo, para além das aquisicbes de formacgdo, seus
atributos pessoais, as potencialidades, os desejos e os valores
(Ramos, 2006, p.52-53).

Dessa maneira, atributos pessoais dos individuos como competéncias e
habilidades, tanto praticas como emocionais, passam a compor 0 quadro
formativo do trabalhador para além de sua qualificacdo formal, sendo em
diversos casos mais relevantes para o capital. Certificacdes de qualificacdo
como diplomas escolares, técnicos e universitarios ndo garantem, por si so, a
integracao do trabalhador a um posto de trabalho na reprodugao do capital, pois,
como destacado na passagem acima de Ramos (2006), passam a ser
valorizados conteudos reais do trabalho que transcendem o prescrito e para além

das aquisi¢des de formacao.

Nesse cenario, a nogao de saber-ser passa ocupar fungdo-chave, no
sentido de que o trabalhador precisa desenvolver capacidades adaptativas e
flexiveis em consonancia com a estrutura atual de producao, para a qual ndo
basta somente o saber-fazer (Ramos, 2006). Portanto, sua reformulacao
profissional deve ser constante e ininterrupta ao longo da vida, incluindo mudar
de profissdo ou tornar-se “empreendedor”. Essa reconfiguracdo estrutural da
producao capitalista € denominada por Kuenzer (2017) de sistema de
acumulacao flexivel, pois esta calcada na flexibilidade da producédo, dos
trabalhadores e consequentemente das relagdes trabalhistas. Ao buscar
compreender o que denomina de nova morfologia do trabalho no Brasil, Antunes
(2014) destaca que esse processo de acumulagao flexivel levou uma
precariedade das relagdes de trabalho a classe trabalhadora:

Combinando elementos herdeiros do fordismo (vigentes em varios
ramos e setores produtivos) com uma nova pragmatica pautada pela
acumulagéo flexivel, pela empresa enxuta [...], pela implementagéo de
programas de qualidade total e sistemas just-in-time e kaban [...], sob
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uma pragmatica que se adequava fortemente aos designios do capital
financeiro e do ideario neoliberal, tudo isso acabou possibilitando uma
reconstrugcéo produtiva de grande intensidade no Brasil, que teve como
consequéncia a ampliagdo da flexibilizacdo, da informalidade e da
precarizacao da classe trabalhadora (Antunes, 2014, p.40).

Em pesquisas mais recentes, Ricardo Antunes vai destacar outro
elemento que passa a compor o quadro da acumulagao flexivel, denominado por
ele de uberizacdo, “processo no qual as relagdes de trabalho sé&o
crescentemente individualizadas e invisibilizadas, assumindo, assim, a
aparéncia de “prestacdo de servicos” e obliterando as relacbées de
assalariamento e de exploragao do trabalho” (Antunes, 2020, p.11). O fenémeno
da uberizagao esta imbricado com o da intermiténcia, que vem se tornando um
dos elementos mais predadores da protecao do trabalho atrelada aos processos
de terceirizacdo, informalidade e flexibilidade, que “se tornaram, entdo, partes
inseparaveis do léxico e da pragmatica da empresa corporativa global” (Antunes,
2020, p.11). Soma-se a isso o desemprego estrutural, inerente ao modelo
capitalista de producdo, que aflora no panorama de competicdo entre os

trabalhadores.

Diante desse cenario, a adaptabilidade e a flexibilidade na formagao do
trabalhador, pautada pela légica da competéncia, estdo atreladas as
necessidades de adequacao ao contexto precarizado, incerto e competitivo. Ao
compreender essa adequagcao como desenvolvimento de competéncias do
préprio trabalhador, ela cumpre também o papel de direcionar a formagao por
meio do encadeamento de valores condicionados as expectativas do capital;
sendo assim, a “funcdo educativa comega a ser marcada também por uma
perspectiva individualizante e adaptativa as incertezas da contemporaneidade”
(Ramos, 2006, p.131). Portanto, a nocdo de competéncia assume uma posi¢cao
neutra perante a contradicédo capital e trabalho, negando a possibilidade de que
ela seja exposta, por meio de principios adaptativos e flexiveis imbricados no
ideario de formagado constante ao longo da vida. Nesse sentido, Zank e
Malanchen (2020) vao apontar o carater ideoldgico a favor do capital presente

na formacao por competéncias:

Entendemos, portanto, que a formagcdo segundo o modelo de
competéncias ndo tem como objetivo principal apenas a melhor
eficiéncia no trabalho no que diz respeito a execugdo das atividades,
mas também a pretensao de reclinar os valores e comportamento dos
individuos como um todo, inclusive fora do ambiente de trabalho,
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priorizando a neutralidade deles e dando, assim, maior félego aos
empresarios que podem expandir e propor suas condigdes sem
maiores dificuldades (Zank & Malanchen, 2020, p.148).

A nocado de competéncia passa a ganhar contornos pedagogicos para
além de cursos técnicos e profissionalizantes, adentrando no processo
educacional escolar no geral'’. Sdo importantes, nesse processo em nivel
mundial, as obras de autores como o sociologo sui¢o Philippe Perrenoud, e do
psicologo espanhol César Coll*® (Duarte, 2001), bem como o relatério da
Organizagdo das Nacgdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) a educagao para o século XXI (conhecido também como relatério
Delors, em fungédo do presidente da comissdo Jacques Delors), publicado em
1996. Esse ultimo estabelece o que denomina de quatro pilares da educacéao
para o século XXI, sendo eles: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a viver juntos e aprender a ser. Ramos (2006) aponta como esses pilares
relacionam-se com a nogao de competéncia por meio de sua énfase em um
saber-ser, para além dos saberes formalizados, “sobre o0 qual se fundamentariam
os demais saberes: saber-fazer, saber-aprender, saber-conviver” (Ramos, 2006,
p.254).

Nesse sentido, o relatério da UNESCO, em dialogo com a nogao de
desenvolvimento de competéncias, assenta a educacao na perspectiva de ser
uma experiéncia permanente, organizando o processo educativo em fungao da
adaptacao e aceitagao do cenario flexivel, incerto, individualista e competitivo do
capital (Ramos, 2006). Esse fato, em relagado as competéncias, é assumido pelo

proprio Perrenoud na seguinte analise:

Numa sociedade individualista, todos sabem que sédo detentores de um
capital de competéncias do qual depende a realizagao de seus projetos
pessoais, mas também o seu valor no mercado de trabalho e em outros
“‘mercados”. Esse capital se desvaloriza se ndo for mantido e
desenvolvido a custa de esfor¢os (Perrenoud, 2013, p.30-31).

Os individuos colocam-se como “produtos”, entre o0s quais o
desenvolvimento de competéncias configura-se como capital agregador de valor

em relagao a outros “produtos”, estabelecendo um cenario de competicdo até

17 Os Parametros Curriculares Nacionais sdo formulados ao final da década de 1990 tendo a
pedagogia das competéncias como fundamento curricular, momento em que educagao
profissional e educagéo basica estavam separadas.

18 Atuou na coordenagdo da reforma educacional espanhola e foi consultor do MEC na
elaboragao dos Parametros Curriculares Nacionais, no Brasil.
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mesmo em outros “mercados”, ou seja, em todos os ambitos da vida social. Mais
adiante, o autor vai expor a caracteristica conformista e negadora da
possibilidade de construcdo de uma outra realidade presente no ideario das

competéncias, mesmo que os individuos desejassem:

Atualmente, ndo ha diploma que garanta um emprego para a vida
inteira e, muito menos, uma renda, uma autonomia e um modo de vida.
Doravante, nenhum assalariado podera “dormir sobre os louros”, seja
no setor privado, evidentemente, seja em érgdos publicos. E preciso
trabalhar para se manter no nivel exigido, para n&o ser passado para
tras pelos mais jovens, que trabalham mais ou aprendem mais rapido.
Isso cria um sentimento de insegurangas, as vezes, de angustia ou de
sofrimentos. Os individuos, jogados num mundo competitivo,
gostariam que a vida fosse mais tranquila. Porém, ninguém consegue
sair da competicdo sem colocar em risco a sua situagao e a de sua
familia, exceto aceitando uma forma de marginalizagdo econémica e
social (Perrenoud, 2013, p. 31).

A sociedade torna-se, portanto, palco da competi¢cdo e do individualismo,
e a nogao de competéncia como reguladora das agdes educativas contribui para
o0 acatamento dos trabalhadores as condi¢gdes impostas pela reestruturacao
produtiva do capital, negando possibilidade de mudangas de uma realidade que
cria insegurancgas, angustias e sofrimentos, pois “desenvolver as préprias
competéncias deixou de ser uma escolha, passando a ser uma simples
condigao” (Perrenoud, 2013, p.31). Recusar-se a esse modelo de sociedade
seria como aceitar uma forma de marginalizagdo econémica e social de

existéncia.

Dessa forma, Ramos e Paranhos (2022), por meio da analise do conjunto:
reforma do ensino médio, formulacdo da BNCC e Diretrizes Curriculares
Nacionais Para o Ensino Médio (DCNEM-2018), vao apontar o fato de que a
pedagogia das competéncias passa por um processo de renovagao em relagao
a sua introdugao nas politicas educacionais na década de 1990, passando a ter
uma roupagem ainda mais perversa e individualista no que se refere as relagdes
educativas. As autoras afirmam que essa mudanga passa pela renovagao de
elementos ideoldgicos, presentes na énfase conferida a dimensao
socioemocional, e no deslocamento da nogao de empregabilidade, fortemente
presente na década de 1990, para o de empreendedor de si mesmo no cenario
atual (Ramos & Paranhos, 2022). Nesse sentido, as relagdes educativas e as
relagdes sociais no geral passam a ser guiadas pela adaptacéo individual como

parte do léxico do sujeito como empreendedor de si em todos os ambitos de sua
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vida social, devendo desenvolver habilidades socioemocionais diante do cenario
competitivo permeado pela flexibilidade, precariedade do trabalho e das

condi¢des de vida, ou seja, da nova sociabilidade do capital.

A flexibilidade, a precariedade e o relativismo epistemoldgico e
pedagoégico embutidos na pedagogia das competéncias, aliados a crise
ético-politica da contemporaneidade, n&o atingem somente
estudantes, mas também educadores/as e a sociedade em geral. Este
€ o projeto da nova sociabilidade do capital (Ramos & Paranhos, 2022,
p. 83).

Em relag&o ao relativismo epistemologico, se, na década de 1990, Ramos
(2006) demonstrou que a pedagogia das competéncias era tributaria da pés-
modernidade, as autoras afirmam que atualmente ela converge para o tempo da
pos-verdade, que retroalimenta a ascenséo do “neofascismo a brasileira” no pais
(Ramos & Paranhos, 2022). Como consequéncia, torna-se mais pertinente falar
em neopragmatismo como raiz dessa pedagogia do que em pragmatismo
classico, que tinha a centralidade da experiéncia como crivo para a questao do
conhecimento como “verdade”, enquanto “os neopragmatistas o colocam, por
sua vez, no plano da linguagem, do discurso e das narrativas, condigéo
necessaria ao atual relativismo epistemoldgico” (Ramos & Paranhos, 2022, p.
83). Nessa linha, os conhecimentos tedrico-cientificos sdo descartaveis, por
vezes indesejaveis, como fundamento do processo educacional, ja que nao é
possivel estabelecer diferenciacdo e valoracdo dos conhecimentos em relagao
a suas capacidades de compreensado da realidade objetiva. Esse movimento
nega a possibilidade de pensar a modificagao da realidade obijetiva, ja que ela
ao menos pode ser compreendida, até mesmo transformada, articulando-se com
outro elemento da renovagéao ideoldgica da pedagogia das competéncias, que é
ir além da formacao desejada pelo capital no processo produtivo, estabelecendo
a conformacgao psicoldgica, afetiva e social em relagao a sociabilidade sob o

capitalismo atual.

Discorri até o momento sobre elementos da constituicdo da pedagogia
das competéncias e sua atuagao como instrumento ideoldgico da reestruturacéo
produtiva do capital e agora me deterei nos principios pedagogicos e seu impacto
na ordenagao curricular, para argumentar sua oposicdo em relagdo aos

pressupostos da pedagogia histérico-critica.
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3.4 Pedagogia das competéncias e o esvaziamento do conhecimento

Duarte (2001) defende a pedagogia das competéncias como integrada a
uma corrente educacional mais ampla, denominada de pedagogias do aprender
a aprender. Por meio da analise dos contornos teodricos de pedagogia das
competéncias desenvolvida por Perrenoud, o autor argumenta que tal pedagogia
esta perpassada por ideias da Escola Nova'®, o construtivismo piagetiano e as
pesquisas na linha do “professor reflexivo” (Duarte, 2001). Esses elementos,
juntamente com a pedagogia das competéncias comporiam o quadro das
chamadas pedagogias do aprender a aprender. Passando aos aspectos
pedagogicos, Duarte (2001) destaca quatro aspectos valorativos das relagdes
educacionais contidos nas pedagogias do aprender a aprender. Primeiramente

me deterei nos trés primeiros e, posteriormente, retomarei o quarto principio.”

O primeiro principio € o argumento de que as aprendizagens adquiridas
de maneira autbnoma pelos individuos sdo mais desejaveis e, portanto, mais
relevantes, em relagao as aprendizagens adquiridas por meio da transmissao de
outros individuos, como os professores. Estabelece-se “uma hierarquia
valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do que a
aprendizagem resultante da transmissao de conhecimentos por alguém” (Duarte,
2001, p.36). Isso desenvolveria a autonomia intelectual, liberdade de ideias e
expressao nos estudantes. O segundo principio consiste na defesa de que é
mais importante o desenvolvimento de um método de aquisigdo dos
conhecimentos, do que os proprios conhecimentos ja produzidos. Esses dois
principios estdo imbricados entre si, pois 0 segundo deriva da ideia defendida

pelo primeiro.

Sao, portanto, duas ideias intimamente associadas: 1) aquilo que o
individuo aprende por si mesmo € superior, em termos educativos e
sociais, aquilo que ele aprende através da transmissao por outras
pessoas e 2) o método de construcdo do conhecimento é mais
importante do que o conhecimento ja produzido socialmente (Duarte,
2001, p.37).

O terceiro principio expde que a atividade educativa do aluno, para ser

realmente efetiva, precisa partir e ser orientada pelos seus interesses e

19 Duarte (2001) aponta a presencga da expressdo métodos ativos ressaltada por Perrenoud, que
possui referéncia em ideias derivadas da Escola Nova. E a concepgdo aprender fazendo, na
classica formulagao pedagoégica de Dewey, autor que teve relevante influéncia em membros do
movimento da Escola Nova no Brasil.
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necessidades (Duarte, 2001). A diferenga em relagdo aos dois primeiros consiste
em que além de o estudante buscar por si mesmo o conhecimento e no processo
de construir seus métodos de conhecer, € preciso incluir “que o motor desse
processo seja uma necessidade inerente a prépria atividade do aluno, ou seja, €
preciso que a educacgao esteja inserida de maneira funcional na atividade da
crianga” (Duarte, 2001, p.37).

Cabe aqui uma breve digressao para ressaltar que o processo de ensino-
aprendizagem orientado metodologicamente a partir das necessidades dos
sujeitos, € de suma importancia para o desenvolvimento do pensamento tedrico
e, consequentemente, da apropriagao do conhecimento elaborado. Porém, esse
movimento, tal como postulado pelos desdobramentos da teoria histérico-
cultural, difere da abordagem adotada pelas pedagogias do aprender a aprender,

e considero relevante essa distingao ser abordada aqui.

Ao buscar desenvolver a Teoria da Atividade de Estudo como atividade
primordial que deve ser realizada pelo estudante escolar para um efetivo ensino
que o leve ao desenvolvimento, Davidov (1999) vai buscar basear-se na Teoria
da Atividade desenvolvida por Leontiev. O conceito filoséfico e pedagdgico de
atividade deriva do trabalho enquanto ag¢ao transformadora criativa da realidade,
ao mesmo tempo da propria humanidade, sejam elas atividades materiais ou
espirituais (Davidov, 1999). Nessa linha, Leontiev e seus orientandos, “ao
investigarem a construgao concreta da atividade humana, determinaram seus
componentes, que sao as necessidades e os motivos, os objetivos, as condigdes
e 0s meios de seu alcance, as agdes e as operagdes” (Davidov, 1999, p. 1). Um
elemento-chave da atividade € que ela esta sempre voltada a um objeto, seja ele
evidente ou ndo, estando a atividade e seus elementos constitutivos sempre
voltados a edificagdo criativa de elementos materiais ou espirituais, como
ferramentas, construcdes, obras de arte etc. Portanto, para uma efetiva atividade
de estudo, faz-se necessario o desenvolvimento nos educandos de
necessidades e motivos que os levem a se relacionarem e se apropriarem do
material estudado, ou seja, assimilando o material de modo a obter um novo
produto subjetivo por meio de uma relagao transformadora com ele, tal como
afirma Davidov (1999):
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As necessidades e os motivos educacionais direcionam as criangas
para a obtengao por eles de conhecimentos como resultados da
transformagao do material dado. Tal transformagao expde no material
as relagdes internas ou essenciais, cuja consideracao permite ao aluno
da escola acompanhar a origem das manifestagcbes externas do
material assimilado. A necessidade educacional vem a ser a
necessidade que o aluno da escola tem de experimentar de forma real
ou mental este ou aquele material com o fim de desmembrar nele o
essencial-geral do particular, com o fim de observar as suas
interligagdes (Davidov, 1999, p. 2).

Davidov (1999) prossegue afirmando que os conhecimentos relacionados
a interligacao do essencial-geral e do particular na légica sdo os conhecimentos
tedricos, portanto, o conhecimento cientifico. As necessidades e os motivos dos
estudantes devem ser estimulados por meio de um planejamento sistematico do
professor, de modo a gerar uma demanda por aprendizagem de conhecimentos
tedricos por meio da experimentagcdo com o objeto da atividade. Essa relagéo
que visa obter o conhecimento sobre o geral no objeto é perpassada pelo
elemento criativo, educativo-atuante, na medida em que o professor propicie
tarefas que exijam dos estudantes a movimentacdo em direcao a atividade de
estudo (Davidov, 1999). Portanto, deve o estudante ser movido por suas
necessidades e motivos como elementos-chaves no processo de atividade de
estudo, pois, diferentemente das pedagogias do aprender a aprender, cujo
objetivo principal é o desenvolvimento da capacidade adaptativa as incertezas
do capitalismo atual, o foco do processo de ensino-aprendizagem é o
desenvolvimento da apropriagcao de conhecimentos tedricos, que como vimos, é

elemento crucial também nas postulagdes da pedagogia histérico-critica.

No 3° Congresso Internacional Sobre a Teoria Historico-Cultural, realizado
no Brasil em 2016, Sforni (2017) busca delinear caminhos para uma organizagcéo
geral do ensino-aprendizagem por meio do método materialista-historico-
dialético e da teoria historico-cultural. Partindo desses pressupostos tem-se que
0 ensino-aprendizagem tem como ponto de partida e de chegada a realidade
concreta, objetiva, porém distinta em cada um desses pontos. Na partida, a
realidade € concebida por meio de percepc¢des imediatas, na aparéncia, sendo
necessaria a compreensao da realidade por meio de abstracdes, pelas leis
gerais e conceitos, para que haja o retorno ao concreto em uma relagao de
esséncia que supera a aparéncia. Nesse sentido, “os conceitos sao, portanto,

mediadores entre o concreto imediato (ponto de partida) e o concreto pensado



82

(ponto de chegada)” (Sforni, 2017, p.86). Esse movimento requer processos de
analise que desenvolvam a abstragao e o retorno ao concreto pensado, porém,
cabe aos objetivos propostos destacar o fato de o conceito constituir-se como
objeto a ser apropriado no processo de atividade das relagdes educativas
escolares. O conceito deve ser compreendido nos conteudos das diferentes
disciplinas como instrumento de mediacédo das relagbes humanas com a

realidade; dessa maneira:

O conceito &, portanto, uma sintese da atividade humana na busca de
compreensdo e controle dos objetos e fendmenos da realidade
objetiva. Ao nos apropriarmos de um conceito nos apropriamos de uma
abstragao que permite a interagcdo com varios aspectos da realidade.
Essa interagdo se expressa pelas agdes mentais possibilitadas pelo
conceito. [...] Desse modo, apropriar-se de um conceito significa
“pensar com” ele, movimenta-lo do geral (abstrato) para o particular
(concreto) e vice-versa. Isso significa que o conceito provoca
transformagdes no conteudo e na forma de pensar o mundo (Sforni,
2017, p. 90-91).

Nessa linha, ao se organizar o ensino de um conceito por meio dos
fundamentos aqui elencados, nao se deve buscar meios para chegar a sua
definigdo nos postulados da légica formal, mas buscar por meio da génese
histérica do conceito o pensamento que esta nele objetivado, a materialidade
expressada por ele. Esse processo exige a reprodugao da atividade mental que
esta objetivada no conceito, “portanto, ndo pode ser feito de outro modo sendo
por meio de um processo ativo por parte daquele que aprende” (Sforni, 2017, p.
92). Os motivos para aprender, relacionados também a processos afetivos e
cognitivos, devem ser elementos cruciais no planejamento dessa forma de
ensino. Nesse sentido, € importante levar em consideragcao as vivéncias dos
estudantes, bem como a situagéo social de desenvolvimento em que se situam,
“‘de modo a encontrar elementos que possam conectar o conteudo novo a ser
ensinado com as experiéncias ja vivenciadas pelos estudantes” (Sforni, 2017, p.
92).

Retomando o exemplo citado anteriormente de um contexto escolar em
que os estudantes estabelecem relagbes com funk como componente de suas
praticas cotidianas, pode-se partir dessa vivéncia dos estudantes para pensar
conceitos como género, industria cultural, violéncia urbana, racismo e consumo.
Reafirmamos, portanto, que é possivel pensar e organizar o processo de ensino-

aprendizagem a partir do sujeito de maneira oposta ao proposto pelo aprender a
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aprender, objetivando o desenvolvimento humano pela apropriagéo ativa (no

sentido da atividade de estudo) dos elementos tedrico-cientificos.

Os trés principios elencados por Duarte (2001) que destacamos até aqui
sdo: 1) o que o sujeito aprende por si mesmo €, em termos educativos e sociais,
superior ao que ele aprende por meio da transmissdo de outros sujeitos; 2) o
método de constru¢do do conhecimento em si € mais importante do que o
conhecimento ja produzido socialmente na histéria humana; 3) a atividade
educativa do aluno, para ser realmente efetiva, precisa partir e ser orientada
pelos seus interesses e necessidades. A pedagogia das competéncias, como
tributaria desses principios, vai colocar como objetivo central das atividades
escolares o desenvolvimento de competéncias e habilidades dos alunos, e todos
os elementos presentes nas relacdes educacionais, entre eles o conhecimento
sistematizado, devem ser acionados na medida em que conduzem a esse
desenvolvimento. E nessa diregdo que Zajac e Cassio (2023) destacam que a
concepgao de “direitos de aprendizagem” vai na versao final da BNCC dar
estatuto de “direito”, portanto de obrigacdo de garantia, a pedagogia das
competéncias. O referido curriculo tem como fundamento norteador o
desenvolvimento de dez competéncias gerais que os educandos devem

desenvolver ao longo da educagéao basica.

Dessa maneira, os conhecimentos disciplinares passam a um segundo
plano na constituicdo curricular, compondo um quadro transdisciplinar de
desenvolvimento das competéncias e habilidades, tanto que o estado de Séao
Paulo publicou, em janeiro de 2024, o Documento Orientador dos Componentes
Curriculares para o referido ano, e ao discorrer sobre os objetivos da Sociologia

explicita tal fato:

De modo geral, o componente curricular Sociologia tem o objetivo
de contribuir com o desenvolvimento das competéncias e
habilidades da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas,
mobilizando, para isso, referenciais tedrico-metodoldgicos da
Sociologia, da Antropologia e da Ciéncia Politica, por meio dos quais
os estudantes aprenderdo a analisar e interpretar, de forma critica e
reflexiva, a realidade em que estéo inseridos (S&o Paulo, 2024, p.143,
grifos nosso).

Por meio dessa passagem, aparentemente inocente a primeira vista,
descortina-se a subjugacao disciplinar ao desenvolvimento de competéncias e

habilidades destinadas a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, pois a
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mobilizacdo dos referenciais tedrico-metodoldgicos deve estar subordinada a
essa finalidade. Isso ocorre de tal maneira que a Sociologia, presente somente
no segundo ano do ensino meédio com duas aulas semanais a partir de 2024,
nao apresenta em seu conteudo programatico previsto no material digital do
estado nenhuma mencdo, que dira uma discussdo, para abordar sua
constituicdo historica enquanto ciéncia, algo fundamental no caso das Ciéncias
Sociais. Porém, nesse cenario, tal assunto n&o “colaboraria” ou seria “menos
importante” ao desenvolvimento das habilidades e competéncias requeridas pela
area. Ramos e Paranhos (2022) vao destacar processo analogo na formulagéo
dos livros didaticos do PNLD:

A BNCC dissolve as disciplinas em areas genéricas de conhecimento,
sem clareza dos parametros que as definem. Dissolve os conteudos
de ensino, enfraquecendo-os. Os livros didaticos, nessa ldgica,
reproduzem os mesmos principios da BNCC, também dissolvendo
disciplinas em areas de conhecimento, materializando, para fins
didaticos, a perda de especificidade do objeto das respectivas ciéncias
e levando ao generalismo na abordagem dos conteudos, os quais se
restringem a finalidades instrumentais e pragmaticas (Ramos &
Paranhos, 2022, p. 83).

Tendo isso em vista, € com este argumento que a pedagogia das
competéncias se coloca em posicdo oposta as teses do conhecimento tal como
desenvolvida pela pedagogia historico-critica entrelagada com a teoria histérico-
cultural. Buscarei elucidar esse argumento primeiramente a partir dos trés
principios elencados por Duarte e, posteriormente, a partir do quarto principio

que sera apresentado.

O primeiro ponto é que a autonomia intelectual, de pensamento e
expressao nao fica comprometida com o fato de o conhecimento ser transmitido
por outras pessoas, como alegam as pedagogias do aprender a aprender. Esse
€ um processo fundamental na apropriacdo do conhecimento, e as
caracteristicas autbnomas resultam justamente dos processos cognitivos e
subjetivos adquiridos na apropriagdo dos conhecimentos. Cabe lembrar que o
papel do professor € fundamental na organizagao e planejamento sistematico,
objetivando levar os estudantes a entrarem em atividade de estudo com o
conceito estudado. Em relagdo ao segundo principio, outra caracteristica do
conhecimento como venho defendendo, € que, ao entrarem em contato com
esses conhecimentos, os alunos dialogam de maneira recontextualizada com a

comunidade cientifica das disciplinas e, portanto, com os métodos de elaboracao
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e reelaboracdo desse conhecimento. Dessa maneira, os estudantes
desenvolvem tanto a compreensao dos métodos de produgado do conhecimento
e, como consequéncia, desenvolvem métodos de aprendizagem para buscar
conhecimento nas diferentes areas do saber. Essa visdo n&o condiz com a
separagao entre métodos de aprendizagem e os conhecimentos socialmente
construidos formulada pelo aprender a aprender. E o terceiro ponto esta
embasado no fato de a pedagogia historico-critica e a teoria histérico-cultural
serem contrarias a ideia de que o centro da escola deva ser somente os
interesses e conhecimentos trazidos pelos estudantes. Esses elementos sao
importantes e devem ser acionados pelos professores no ato pedagégico como
ponto de partida, porém a centralidade da escola € o conhecimento
especializado das disciplinas cientificas, estruturalmente e qualitativamente
diferente dos conhecimentos imediatos cotidianos. A escola n&o deve
desconsiderar os interesses e conhecimentos com o0s quais chegam os
estudantes, mas é de crucial importancia que os ampliem, sendo principio
fundamental de uma educacgao voltada ao conhecimento tal como posto pela

pedagogia histérico-critica.

No quarto principio, em relagdo as pedagogias do aprender a aprender,
Duarte (2001) retoma Perrenoud e recorre também ao autor portugués Vitor da
Fonseca, para argumentar o carater adaptativo em relacdo a sociedade
capitalista e suas contradicdes imbuidas na esséncia dessa corrente

pedagdgica. Diante desses ditames, Duarte aponta o seguinte:

Aos educadores caberia conhecer a realidade social ndo para fazer a
critica a essa realidade e construir uma educagdo comprometida com
as lutas por uma transformacao social radical, mas sim para saber
melhor quais competéncias a realidade social esta exigindo dos
individuos. Quando educadores e psicologos apresentam o “aprender
a aprender’” como sintese de uma educacgido destinada a formar
individuos criativos, é importante atentar para um detalhe fundamental:
essa criatividade ndo deve ser confundida com busca de
transformagdes radicais na realidade social, busca de superagao
radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade em termos de
capacidade de encontrar novas formas de agao que permitam melhor
adaptacao aos ditames da sociedade capitalista (Duarte, 2001, p.38).

Em decorréncia desse processo, justifica-se o fato de que a pedagogia
das competéncias busca, como ordenadora das constru¢des curriculares,
subordinar as disciplinas ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, tal

como apresentado no documento orientador de Sociologia do estado de Sé&o
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Paulo. A subordinagao das disciplinas ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades desconfigura o carater disciplinar como ordenador da elaboragao
curricular, além de que a potencialidade do conhecimento produzir relagbes
substancialmente diferentes com a realidade objetiva fica limitada, quando néo
nula, diante dos ditames das competéncias e habilidades necessarias a
adaptagdo ao processo reprodutivo do capital. Dessa maneira, néo so
concluimos que a pedagogia das competéncias e a pedagogia historico-critica
sdo antagbnicas, mas também que a primeira esvazia a potencialidade do
conhecimento ressaltada e defendida pela segunda. Portanto, a formulagédo de
curriculos, fundamentados na pedagogia das competéncias, desenha-se como
barreira significativa a apropriacdo do conhecimento produzido pelos diferentes
campos da ciéncia pelos alunos, atingindo principalmente os oriundos das
camadas mais pobres da classe trabalhadora, aos quais, em sua maioria,

somente a escola representa a oportunidade de acesso a esse conhecimento.

Ressaltada essa distingdo, importante pelo fato de a pedagogia das
competéncias fundamentar os curriculos paulistas de 2008 e 2020, passaremos
agora a analise do nosso objeto principal, os curriculos paulistas de Sociologia
e suas transformacgdes, sendo eles, o curriculo de 1986 e 1992 formulados pela
CENP no contexto optativo da disciplina no estado; o curriculo de 2008 atrelado
ao programa S&o Paulo Faz Escola, no momento de retorno da disciplina como

obrigatoria em todo territorio nacional desde a década de 1940.
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4. 0S CURRICULOS PAULISTAS DE SOCIOLOGIA (1986, 1992 E 2008)

Optei por tratar os trés curriculos paulistas de Sociologia dessa presente
secdo separadamente de uma secdo voltada ao curriculo paulista atual de
Sociologia, pois sdo anteriores a reforma do ensino médio aprovada em 2017.
Contudo, como buscarei elucidar no decorrer da segéo, tais curriculos guardam
entre si diferengas e peculiaridades consideraveis, dada as diferencas historicas,
sociais e politicas do contexto em que foram produzidos, diferencas essas que
sao mais consideraveis nos curriculos de 1986 e 1992 em relac&o ao curriculo
de 2008. Isso ocorre tanto pela proximidade histérica e caracteristica de
continuidade no interior da CENP na formulagao das duas primeiras propostas,
como pela significativa mudanga em cenario nacional da obrigatoriedade da
Sociologia no ensino médio, aprovada em 2008. E 6bvio que mudancas no
campo das politicas curriculares e da gestdo educacional do proprio governo

paulista também vao influir significativamente nessas diferencas.

Tendo em vista esse cenario, tanto estadual como federal, que confere
uma certa peculiaridade a Sociologia na educacao basica comparada a outros
componentes curriculares, apresentarei no primeiro topico dessa sec¢ao, de
maneira breve, a trajetéria histérica da Sociologia na educagao basica, que esta
intimamente relacionada a producdo das propostas curriculares analisadas.
Essa questao se faz importante também, pois o objetivo central aqui delineado
nao esta ancorado na analise das mudangas politicas e de gestdo dos governos
paulistas na area educacional, mas na contribuicdo a historia do ensino de
Sociologia na educacado basica, resgatando experiéncias de propostas
curriculares e comparando mudangas ao longo do tempo. Mesmo que, como €
0 caso das propostas de 1986 e 1992, ndo tenhamos efetivas pesquisas e
registros histéricos da sua implementagao no estado, tendo em vista inclusive o
carater optativo da disciplina, seu resgate enquanto experiéncias propositivas no
trato com a Sociologia nessa etapa de ensino é proficuo em relagdo a uma

lacuna desse objeto nas Ciéncias Sociais brasileiras.



88

No segundo tépico, me deterei nos curriculos de 1986 e 1992, mais
proximos e historicamente marcados por uma continuidade mesmo que com
mudancgas, como fica evidenciado na fala dos propositores do curriculo de 1992.
Sao curriculos inseridos no processo de redemocratizacdo da sociedade
brasileira, com o fim do regime militar, e em toda carga de efervescéncia cultural
trazida por esse processo, bem como sao anteriores a promulgagao da LDB de
1996 e a constituicdo de curriculos nacionais derivados dela, como PCN’s e
OCN’s.

No terceiro e ultimo topico, sera abordado o curriculo de 2008, perpassado
por um contexto de obrigatoriedade nacional da Sociologia, e com a
promulgagao dos PCN'’s no final da década de 1990 e das OCN’s em 2006. No
cenario paulista, tal curriculo esta imbricado no projeto Sdo Paulo Faz Escola,
bem como por politicas de gestdo da educagao que redimensionam o curriculo,

o funcionamento da escola e o trabalho docente.

4.1 Ildas e vindas da Sociologia na escola brasileira: uma “saga” de

rupturas e continuidades

Os primeiros registros de menc¢des do ensino de Sociologia em etapa
escolar datam do final do século XIX como vém demonstrando algumas
pesquisas (Moraes, 2003; Meucci, 2015; Oliveira & Oliveira 2017). A chamada
reforma Benjamin Constant, de 1890, apresentava a introdugédo de Sociologia
para o curso secundario com a denominagao “Sociologia e moral”’, com forte
apelo positivista, porém, como se sabe, tal medida ndo chegou a ser
implementada. O primeiro registro de uma experiéncia efetiva do ensino de
Sociologia consta do Atheneu Sergipense de Aracaju, em 1892, com a
denominagao “Sociologia, moral, no¢gées de economia politica e direito patrio”,
que, como constatam Oliveira e Oliveira (2017), poderia ser considerada pouco
sociolégica®®. Esse carater pouco sociolégico, como apontam os autores,
perpassa a Sociologia ao final do século XIX e inicio do século XX no pais, devido
ao autodidatismo dos autores que compde o chamado pensamento social

brasileiro (com raras exceg¢des, como é o caso de Gilberto Freyre), e as

20 Gostaria de fazer a ressalva de que ha pesquisas de colegas em andamento especificamente
sobre tal experiéncia, que provavelmente poderao elucidar melhor essas questoes.
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dificuldades de delimitagdo clara de fronteiras em relagdo a outras disciplinas
(Oliveira & Oliveira, 2017).

Um movimento efetivamente nacional de inclusdo da Sociologia vai se
realizar a partir da década de 1920 e 1930, com destaque as reformas
educacionais Rocha Vaz (1925) e Francisco Campos (1931). Ao analisar os
complexos condicionantes que impulsionaram tal inclusdo, Meucci (2015) vai
destacar a crise do pacto oligarquico e da descentralizag&o politica ordenadora
das relacbes politicas na primeira republica, que pode ser percebida em
acontecimentos como a Semana de Arte Moderna de 1922, a fundacdo do
Partido Comunista, o tenentismo e a criagdo do Cento D. Vital. Dessa maneira,
“as greves operarias, a revolta nas camadas médias do exército, a reagéo
organizada dos catdlicos e a busca de novos temas e novas formas de
expressao artistica sao indicadores da inquietagcao social do periodo” (Meucci,
2015). Soma-se a isso a crise do modelo agrario-exportador que fundamentou
economicamente a primeira republica. Entre disputas e divergéncias,
convencionou-se uma consciéncia na época de que a crise era causada por um
descompasso entre a vida politica e social, em que o pacto federativo com fortes
caracteristicas descentralizadoras era considerado um fracasso. Nesse sentido,
tais reformas educacionais parecem buscar construir um sistema de educacgao
nacional mais unificado e centralizado. As constatacées da crise e a busca de
solugdes segundo os diagndsticos da época parecem ter favorecido a
repercussao da Sociologia, pois apresenta-se a demanda de compreender as
“leis naturais” que regulam secretamente a sociedade para entdo construir

instituicbes adequadas (Meucci, 2015). Portanto,

ha uma conexdo estreita entre a critica ao Estado liberal (que,
ironicamente, teria favorecido, em sua forma descentralizada, as
expressdes do poder oligarquico), a aspiracdo pela centralizagdo do
poder estatal e o desejo de difusdo do conhecimento socioldgico. A
Sociologia foi depositaria da tarefa de dizer o que é a realidade social
oferecendo, com isso, uma chave para decifrar o enigma da forma
politica possivel e para orientar a pratica de educadores, artifices da
sociedade (Meucci, 2015, p. 252).

Esse movimento em relagao ao papel da Sociologia e a centralizacdo do
sistema educacional acentua-se com a chegada de Vargas ao poder, com a
reforma Francisco Campos (1931) e a criagdo de um ministério da educagao

(1930), por exemplo, e também com a constituicdo do Estado Novo em 1937.
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Como prossegue Meucci (2015), com todas as disciplinas sob o controle da
Comissao Nacional do Livro Didatico, a Sociologia cumpriu uma fungéo social
importante para o periodo sendo um Jocus de justificagdo discursiva da

implementagéo do Estado Novo.

Entretanto, ao mesmo tempo em que toma contornos conservadores na
sua inclusdo no ensino secundario em um contexto em que esse nivel de ensino
era reservado as elites, a Sociologia aparece em outros projetos ideologicos
distintos no interior das elites. Esses projetos vao crescer com 0s primeiros
cursos de ensino superior, com destaque a criacdo da Escola Paulista de
Sociologia e Politica (1933), Universidade de Sdo Paulo (1934) e a Universidade
do Distrito Federal (1935) no Rio de Janeiro.

Como se sabe, essa experiéncia inicial da Sociologia na escola teve vida
curta; em 1942, na reforma educacional do ministro Gustavo Capanema, a
Sociologia foi retirada do ensino secundario permanecendo somente nos cursos
normais, voltados a formacao de quadros do magistério. Esse processo ocorre
antes mesmo de a Sociologia se reconfigurar e passar a produzir pesquisas de
maior robustez em relagdo a sociedade brasileira no ensino superior, € da

formulacédo de programas de pos-graduagao na area.

Diante desse cenario, tanto Oliveira e Oliveira (2017) como Meucci (2015)
nos alertam para o fato de que sua retirada nesse momento ndo pode ser
compreendida em relagdo a caracteristicas epistemoldgicas de algumas
correntes socioldgicas que preconizam uma critica e mudancgas sociais, portanto
significando um risco perante o Estado Novo, bem como por conta das
caracteristicas de governos autoritarios que veem a Sociologia como
desnecessaria. Tal interpretagdo recai em um anacronismo ao pensar a
Sociologia desse periodo com os contornos que passa a ter a partir da década
de 1950, momento em que se inicia “no campo intelectual brasileiro uma longa
reflexdo em torno da compreensao que os socidlogos tinham de si mesmos e do
papel que a Sociologia deveria exercer no mundo” (Oliveira & Oliveira, 2017, p.
28). Inclusive, ancorado nas pesquisas de Saviani (2011), os autores véao
destacar que a Reforma Capanema guarda, de maneira consideravel,

continuidade em relagdo as mesmas reformas que instituiram a Sociologia na
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escola do ponto de vista da constru¢do de um sistema unificado de educacao
(Oliveira & Oliveira, 2017).

Em suas pesquisas, Meucci (2015) vai destacar alguns fatores politicos e
outros internos da prépria Sociologia, que provavelmente ocasionaram tal
retirada. Em relagéo a questao politica, como a introdu¢ao da Sociologia escolar
estava relacionada com a crise da primeira republica e a aspiragdo por uma
organizagdo nacional centralizadora e antiliberal, o desgaste desses
fundamentos na década de 1940 favoreceu seu desparecimento da escola
(Meucci, 2015). Quanto aos fatores internos da prépria Sociologia, ancorada nas
pesquisas de Moraes (2011), a autora prossegue que na nova configuragao
curricular proposta, a Sociologia ndo teve espacgo para se acomodar, tendo em
vista que nao tinha ainda legitimidade cientifica, “tampouco era considerada uma
area de formacao literaria e filosofica. Nao era reconhecida nem como classica,

nem como cientifica” (Meucci, 2015, p. 255).

Dessa maneira, mesmo com proposi¢cdes de sua reintrodug¢ao no periodo
democratico que sucedeu o Estado Novo, o rompimento nas universidades
brasileiras de sua tradicdo autoritaria e normativa assumida na escola, o
redimensionamento de sua importancia e comprometimento com uma agenda
de modernizagado e democratizagao, ndo houve uma agenda capaz de redefinir
sua importancia curricular e superar suas caracteristicas da primeira experiéncia

escolar. Portanto,

Podemos ao menos formular a hipétese de que, nesse momento, a
Sociologia se viu, paradoxalmente, objeto de representagdes
contraditorias: por um lado, seu passado escolar a condenava pelo que
tinha de antidemocratica, e, por outro, sua atualidade académica
reconhecia sua contribuigdo (ndo obstante dificil) para a
democratizagdo. Esse fendbmeno pode ter favorecido para que nao se
constituissem, no periodo, agentes capazes de protagonizar sua
reintroducao no ensino secundario (Meucci, 2015, p. 255).

Outro elemento importante a se considerar € a criacdo da disciplina de
Organizagao Social e Politica do Brasil (OSPB) em 1962 a partir da LDB do
mesmo ano, que, apesar de nao vir acompanhada de um curriculo diretivo,
acaba incorporando elementos da Sociologia ao preconizar a formacgao civica e
o preparo do exercicio consciente da cidadania democratica. Em 1969, no
periodo mais repressivo da ditadura militar, foi retomada também a disciplina de

Educacao Moral e Civica em todos os niveis e em todas as escolas do pais. “De
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certo modo, OSPB e Educacido Moral e Civica cumpriram, para a ditadura nos
anos 1960 e 1970, as fungdes normativas que antes a Sociologia cumpriu”
(Meucci, 2015, p. 255).

Referendadas pela reforma educacional do ministro Jarbas Passarinho
em 1971, tais disciplinas sao, portanto, redimensionadas segundo os interesses
ideologicos do regime militar e perpassadas por um contexto de concepgao
educacional tecnicista, afastando a possibilidade de inclusdo da Sociologia nas
escolas, permanecendo apenas nos cursos de formagédo do magistério (Jinkings,
2017). E importante destacar que tal fato ndo significa que conceitos ou, no
minimo, discussdes sociologicas nado penetrassem de alguma maneira nas
escolas, haja vista principalmente os conteudos de OSPB que versavam sobre
instituicbes sociais, cultura, Estado brasileiro, direitos e deveres do cidadao,
objetos de analise socioldgica, mesmo que redimensionada segundo os
interesses ideoldgicos do regime (Jinkings, 2017). Outro elemento relevante é o
fato de que professores com formacédo em Ciéncias Sociais por vezes eram 0s

responsaveis por lecionar OSPB nas escolas (Meucci, 2015).

Com a crise do regime militar e o processo de abertura “lenta, gradual e
segura”, nas palavras do general Geisel, ao final da década de 1970 e inicio dos
anos 1980, ha um redimensionamento social, e consequentemente educacional.
O fortalecimento de movimentos sociais rurais e urbanos, do sindicalismo,
resultando na organizacdo de sindicatos de socidlogos, a formagao de
organizagbes de trabalhadores da educagédo, e da criacdo de meios de
circulagao de teorias educacionais e ideias pedagdgicas criticas ao tecnicismo
do regime militar, bem como propositivas de novas concepgdes, vao dar um novo
ar ao debate da presenga da Sociologia na educacao basica. Nesse sentido,
cabe destacar a lei federal n°® 7044/82, que alterava dispositivos da reforma de

1971 do regime militar.

A eleigcdo de prefeitos e governadores estaduais opositores da ditadura
nesse periodo, vai abrir, segundo Saviani (2021), a possibilidade de
implementagdo de propostas educacionais democraticas. E nesse contexto que
a Sociologia vai passar a ser incorporada aos curriculos estaduais de maneira
optativa, como é o caso de Sao Paulo, e até mesmo obrigatéria em alguns

estados apds o fim do regime militar. Aprofundaremos esse momento historico
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no tépico posterior; por agora, cabe destacar que esse processo vai tomar novos
contornos nacionais com a promulgacao da LDB de 1996, que reconhece a
necessidade de os estudantes do ensino médio (ultima etapa da educagao
basica) terem adquirido conhecimentos de Sociologia e Filosofia ao final dessa
etapa. Como demonstrou Mendonga (2017), esse processo € marcado por
ambiguidades e embates, passando por um veto do presidente socidlogo
Fernando Henrique Cardoso (FHC), em 2001, ao projeto de lei que reconhecia
Sociologia e Filosofia como disciplinas obrigatorias no ensino médio. No estado
de S&o Paulo, também em 2001, o governador em exercicio, Geraldo Alckmin,
vetou o projeto de lei 790/99, de autoria do deputado Jamil Murad (PcdoB), que
requeria a obrigatoriedade de Sociologia e Filosofia em todas as escolas de

ensino médio.

Somente 12 anos ap6és a LDB, em 2008, é que a Sociologia vai passar a
ser disciplina obrigatéria no ensino médio nacional, juntamente com Filosofia.
Com a reforma do ensino médio aprovada em 2017 e a BNCC em
implementagao, sua presenga volta a estar ameagada (Mendonga, 2017), sendo
redimensionada de maneira precaria em diversos estados, como é o caso de
Sao Paulo, presente somente no segundo ano do ensino médio com duas aulas

semanais.

E importante nos atentarmos para o fato de que esse retorno da
Sociologia como disciplina escolar nao representa uma continuidade em relacao

a sua presenca no inicio do século XX, mas, de certa maneira, uma ruptura, pois

Cabe observar que a intermiténcia da Sociologia escolar tem seu
paralelo na intermiténcia politica da vida nacional. Mas, se na primeira
experiéncia de institucionalizagao foi aparato discursivo de um regime
autoritario, na segunda experiéncia, a corrente, o fundamento é uma
experiéncia democratica que, paulatinamente, delineia uma nova
concepgao curricular que pretende reconhecer novos agentes.
Portanto, a experiéncia que temos agora € menos como uma
continuidade do que como uma ruptura com seu passado escolar.
Podemos rigorosamente dizer que a Sociologia é agora uma disciplina
escolar nova (Meucci, 2015, p. 258-259).

A autora também reconhece que a imbricagdo da Sociologia com as
postulacbes de constru¢cdo de uma sociedade democratica foi tdo forte nesse
periodo que o abalo das instituicbes da recente democracia brasileira poderia
colocar em xeque novamente sua presenca na agora chamada educacao basica

(Meucci, 2015), o que, de certa forma, podemos observar avangar a partir do
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golpe parlamentar de 2016, com o crescimento do neofascismo brasileiro nos
ultimos anos., momento em que meétodos, recursos e repertorio para o ensino de
Sociologia, bem como sua consolidagao como objeto de pesquisa das Ciéncias
Sociais, passaram por um processo de avango consideravel. Buscarei delinear
a partir de agora uma contribuicdo a esse avancgo, de fecunda importancia na
constituicdo de elementos para a defesa e resisténcia da Sociologia na educagao

basica em mais um momento de fissuras na vida politica e social brasileira.
4.2 Propostas curriculares de Sociologia para o 2° grau (1986 e 1992)

Como destacamos no topico anterior, o periodo de formulagdo da
proposta curricular para o ensino de sociologia no 2° grau paulista de 1986 é
marcado por intensas transformacdes politicas e sociais na sociedade brasileira
desde o final da década de 1970. Na obra “Histdria das ideias pedagdgicas no
Brasil”, Saviani (2021) nos oferece um quadro amplo desse periodo no campo
da educacdo. O autor destaca que a década de 1980 se inicia com a existéncia
da Associacado Nacional de Pds-Graduacgao e Pesquisa em Educacgao (ANPED),
do Centro de Estudos Educacao e Sociedade (CEDES) e Associagao Nacional
de Educacdo (ANDE), fundados respectivamente, em 1977, 1978 e 1979. Ao
longo desse periodo, as entidades de professores de 1° e 2° graus filiam-se e
dao origem a Confederagao Nacional de Trabalhadores da Educagéo (CNTE), e
os professores do ensino superior seguem caminho analogo com a fundacao da
Associacao Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES). Com a retirada
da restricao a sindicalizacido dos funcionarios publicos pela constituicido de 1988,
a tendéncia dessas entidades foi transformar-se em sindicatos, filiando-se, via
de regra, a Central Unica dos Trabalhadores (CUT) (Saviani, 2021).

Esse periodo foi marcado, também, por expressiva ampliacdo da
producao académico-cientifica, divulgada amplamente “por cerca de sessenta
revistas de educacgao surgidas nesse periodo e por grande quantidade de livros.
As principais editoras criaram cole¢cdes de educacgdo, abrindo-se, inclusive,
editoras especializadas na area” (Saviani, 2021, p. 407). Dentre as revistas
criadas no periodo, cabe destaque a Educacdo e sociedade vinculada ao
CEDES, e a revista ANDE cuja preocupacao primordial era a articulagao tedrica
das producdes que se adensavam nas universidades com o cotidiano do trabalho

pedagogico escolar. Cabe destacar o fato de que, em 1985, foi criado no interior
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do Conselho Nacional Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) o Comité de Educacéo,

com cinco membros representando a area.

Ao analisar a proficuidade desse momento histérico ao desenvolvimento

de teorias pedagdgicas contra-hegemoénicas, Saviani prossegue:

O processo de abertura democratica; a ascensao as prefeituras e aos
governos estaduais de candidatos pertencentes a partidos de oposigao
ao governo militar; a campanha reivindicando eleigdes diretas para
presidente da Republica; a transigao para um governo civil em nivel
federal; a organizagéo e mobilizacdo dos educadores; as conferéncias
brasileiras de educacao; a producao cientifica critica desenvolvida nos
programas de poés-graduacdo em educagdo; o incremento da
circulagdo de ideias pedagdgicas propiciado pela criagdo de novos
veiculos. Eis ai um conjunto de fatores que marcaram a década de
1980 como um momento privilegiado para a emersao de propostas
pedagdgicas contra-hegemédnicas (Saviani, 2021, p. 413)

Destaco o fato de que tal cenario ndo conflui somente para o
desenvolvimento de pedagogias contra-hegemoénicas, como a pedagogia
historico-critica, mas para o desenvolvimento de novas concepgdes de
organizagao escolar, entre elas a constituicdo curricular, que vai favorecer a
retomada da presencga da Sociologia na escola em um cenario substancialmente
diferente das décadas de 1920, 1930 e 1940, tanto no quesito social, como na
prépria constituicao cientifica da Sociologia no Brasil. Em ambito nacional, esse
periodo sera marcado pela fundagdo da Associagdo dos Socidlogos do Brasil
(ABS), em 1977, e pela regulamentagao da profissdo de sociélogo na década de
1980.

Em ambito estadual, esse movimento leva a uma série de reformas
estaduais que reintegravam a Sociologia ao quadro de disciplinas, seja
obrigatéria ou optativa. Merece destaque, no caso paulista, a Resolugdo SE n°
236/83, amparada pela 7042/82 (em ambito federal), colocando a Sociologia no
quadro de optativas juntamente com Filosofia e Psicologia, bem como a
mobilizacdo e atuagdo nessa tematica da Associagéo dos Socidlogos do Estado
de Sao Paulo (ASESP). Esse movimento de mobilizagdo no estado paulista
resultou, como ressalta Jinkings (2017), baseada na pesquisa de Machado
(1987), na elaboragado do documento curricular intitulado Proposta de contetdo
programatico para a disciplina de Sociologia — 2° grau. “O texto, publicado em
1986, foi redigido pela Equipe de Sociologia da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagodgicas da Secretaria de Educacdao do Estado de S&o Paulo
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(CENP/SP) e discutido no Encontro Estadual de Professores de Sociologia,

realizado em novembro de 1985” (Jinkings, 2017, p. 47).

No interior desse processo, destaca-se a participacdo do sociélogo
Octavio lanni, que proferiu palestra na CENP paulista em 1985 sobre a tematica
do ensino de Sociologia no 2° grau. Essa palestra foi publicada postumamente
em 2011, pelo Cadernos CEDES, convertendo-se em registro histérico de sua

participacao nesse debate. Nas palavras do proprio lanni:

Em sintese, apresentei a ideia de como se desenvolve um trabalho
critico com os estudantes. Porém, ndo um trabalho que faz a critica
abstrata, ideolodgica, e sim que faz a critica para a compreensio
cientifica do real. Essa compreenséo cientifica, no campo das Ciéncias
Sociais, sera tanto mais cientifica quanto melhor for a apreenséo do
real, enquanto movimento e transformagéo (lanni, 2011, p. 335).

Para analise nessa pesquisa, estamos utilizando uma versao da proposta
curricular de 1986 digitalizada e publicada nos Cadernos da Associagao
Brasileira de Ensino de Ciéncias Sociais (CABECS) em 2021. Na introduc¢do ao
documento, Bodart (2021) destaca a importancia historica e socioeconémica da
experiéncia, pois o0 pioneirismo de incorporar a Sociologia no 2° grau em Sao
Paulo colaborou para que gradativamente outros estados viessem ofertar a
disciplina, além de ser “uma experiéncia que acontecia no centro
socioeconémico brasileiro, estado com o maior publico de estudantes do 2° grau
(Bodart, 2021, p. 234).

A equipe responsavel pela proposta é formada por Angela Maria Martins,
Aparecida Neri de Souza, Celso de Souza Machado, Jair Baida, Lenice Gusman,
Miriam Raimez Franco Bruno e Paulo Maksenas. Segundo nossas pesquisas no
sistema lattes e no site da SBS, todos possuem ao menos graduagdo em
Ciéncias Sociais/Sociologia (seja bacharel e/ou licenciatura), e alguns
lecionaram Sociologia na rede publica de Sdo Paulo?l. Na apresentagdo, os
autores apontam que a formulagao da proposta revela um forte carater coletivo,
pois foi elaborada a partir dos questionarios respondidos pelos professores de
Sociologia no 2° grau em 1984, dos encontros realizados em 1984 e 1985 e do

Encontro Estadual de Professores de Sociologia em novembro de 1985 (Sao

21 Encontramos, em nossas consultas ao site da SBS e ao sistema lattes, essa informagdo em
relagdo a Jair Baida. Ha a probabilidade de que os demais autores possam ter atuado como

professores de Sociologia no 2° grau, porém n&o encontramos essa informagédo em especifico.
Aparecida Neri de Souza é professora aposentada da Universidade de Campinas (UNICAMP).
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Paulo, 2021). Agradecem também a colaboragdo dos professores Octavio lanni,
Celso Rui Beisegel, Marilia P. Spésito, Tedfilo de Queiroz Junior e Florestan
Fernandes, porém reiteram que a responsabilidade pela proposta € da equipe
da CENP paulista (Sdo Paulo, 2021). Os autores, em seguida, reconhecem o
carater inicial da proposta ao pressupor continuidade, como “cursos para
professores; levantamento de textos para alunos de 2° grau e para professores;
encontros para troca de experiéncias e reavaliagdo do programa; seminarios;
etc.” (S&o Paulo, 2021, p. 4).

Quanto ao conteudo curricular, ainda na apresentagdo, os autores
afirmam o objetivo de contribuir decisivamente a formacédo de cidadaos
realmente criticos, participantes e capazes de caminhar por conta propria. Para

tanto, nos apresentam o seguinte:

Procuramos nao elaborar um programa fechado e acabado, mas sim
flexivel e aberto: de modo a poder adequar-se as particularidades de
cada realidade escolar e varias modalidades de curso. Por outro lado,
nao renunciamos ao compromisso de elaborar uma sugestdo que
contivesse realmente uma proposta. Buscamos um programa que
permitisse aos educandos a compreensdao da realidade politica,
econdmica, social, ideolégica, cultural, etc. — em que estéo inseridos -
, hdo como realidades superpostas, fragmentadas ou inertes, mas sim
como uma totalidade, em seu funcionamento e em suas contradigoes;
que Ihes permitissem a apreensao efetiva —embora em nivel de 2° grau
— de um instrumental te6rico minimo de analise dessa sociedade, ndo
de modo descritivo ou fotografico, mas sim de modo mais sdlido e
fundamentado; que lhes permitisse compreender ndo sé a gravidade
dos problemas e injusticas presentes na sociedade brasileira atual,
mas também as diversas teorias socioldgicas que propde alternativas
de superagao (Sao Paulo, 2021, p. 3).

E perceptivel a busca, pelos autores, do respeito a organizacéo
democratica da escola e das possibilidades e condi¢des de efetivagdo do ensino
de Sociologia. Esse fato reaparece quando os autores indicam possibilidades de
juncao das unidades, que abordaremos a seguir. Outro fator relevante é o
compromisso com um instrumental teérico minimo de analise da sociedade, de
modo sélido e fundamentado, ndo descritivo ou fotografico. Esse ultimo ponto
nos coloca diante de uma concepg¢ao pedagodgica por parte dos autores, isto é,
o trabalho com o conhecimento tedrico das Ciéncias Sociais, ndo de maneira
tradicional, descritivo ou fotografico, mas de uma maneira que permita aos
estudantes ndo somente compreenderem questdoes da realidade social

brasileira, como também a maneira pela qual as diversas teorias sociolégicas se
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comportam diante dessa realidade. Esse trato com o conhecimento tedrico

também fica explicitado na passagem a seguir:

Embora a proposta aponte para uma abordagem mais critica, ela
possibilita varios enfoques tedricos. Questdes como capitalismo,
classes sociais, Estado, ideologia, instituicbes sociais, partidos
politicos, etc., podem ser trabalhados em varias perspectivas
sociolégicas. Nas sugestdes bibliograficas, procuramos também
comtemplar varias linhas de abordagem. Sem defender uma pretensa
“neutralidade” do professor, procuramos, entretanto, permitir-lhe
decidir a perspectiva que considere mais correta (Sdo Paulo, 2021, p.
4).

Os autores nao se furtam a questao dos enfoques tedricos préprios das
Ciéncias Sociais; embora assumam uma perspectiva critica por parte da
proposta, apontam para possiblidades de diferentes linhas de abordagem. Ou
seja, ha o apontamento de um alinhamento tedrico, porém, como € primordial no
trato com uma ciéncia como as da sociedade, a abertura de diferentes caminhos

tedricos é ressaltada pelos propositores.

A proposta é estruturada em sete unidades, que sao as seguintes: | —
introducédo ao estudo da sociedade; Il — trabalho e sociedade; Ill — politica e
sociedade; IV — ideologia, cultura e sociedade; V - instituigbes sociais e
sociedade; VI - a relacao entre as nacgdes; VIl — a sociedade em transformacao.
Na apresentacéao, os autores apontam a possibilidade, segundo as necessidades

do contexto, da juncao das seguintes unidades: Il e VI; lll e VII; IV e V.

Todas as unidades apresentam uma organizagao parecida, com excegao
da primeira. O objetivo da primeira unidade, nas palavras dos autores, “pretende
ser relativamente breve”, e apresentar a Sociologia por meio do trato com as
desigualdades sociais no Brasil. Ela parte de como o tema se manifesta no
cotidiano do aluno (1) e busca refletir como a Sociologia se comporta diante
dessas desigualdades (2). As demais unidades partem, assim como a primeira,
da indicacao do cotidiano do aluno (1), porém sdo mais densas teoricamente ao
apresentarem conceitos chaves da tematica abordada (2), e buscam apéds o
recurso tedrico, a analise de questdes referentes a realidade brasileira e
contemporanea (algumas unidades apresentam topicos 3 e 4 nesse momento).
A imagem abaixo, da primeira pagina de apresentacdo do conteudo

programatico, € ilustrativa de tal organizagéao:
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Figura 1 — Conteudo programatico da proposta ao ensino de Sociologia no 2°
grau de Sao Paulo (1986)
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Fonte: (Sao Paulo, 2021, p. 5)

Em relacdo ao corpo das unidades, elas retomam os tdpicos

apresentados no conteudo programatico e apontam um pequeno texto
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denominado “o0 que se pretende com essa unidade”, junto com conceitos
basicos. Em seguida, a proposta traz o tépico “sugestdes para o
desenvolvimento desta unidade”, como nas imagens a seguir referentes a
unidade Il (politica e sociedade)??:

Figura 2 — Organizagao interna da unidade politica e sociedade (1986)
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ac3o da justica, agdo da policia, etc.

—- 0 professor poderd partir desea problematizagao para discutir teoricannic
a nelagéo entre Estado e classes sociajs. Para essa discussac tedrica, po-
dem ser utilizados fatos mats abrangentes cand, por exenplo, o militariswo

na América latina.

o professor paderd fazcr analise criti
ca da “"Doutrina de Seguranga nacicnal", do golpe d2 64 ¢ alnda dz algums
formas de propaganda 6o yegime ditatorial: "Brasil: An=0 ou Deixe-o'; "Nin
guém segura este pais"; "Brasil Poténcia"; ete.

— Ao trabalhar o canceito de ditadura,

-11-

Fonte: (S&ao Paulo, 2021, p. 11)

- . .
Escolhi representar essa unidade por conta da melhor qualidade para legibilidade.
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Figura 3 — Continuagéo organizagao da unidade politica e sociedade (1986)
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— Estudo G: caso: analise G¢ um ou maie movimentos sociais (movimento feminis
ta, movinento negro, movimento das mirorias sexuals, comunidades cclesiais
de base, movimento de bairro, etc.) em seu relascicnamente com o Estado.

Fonte: (Sao Paulo, 2021, p 12)

E importante atentarmos para a construcdo das sugestdes, que, no
contexto da proposta, o professor pode seguir ou ndo. A proposta destaca a
importancia de o professor reconhecer junto com os estudantes a maneira como
um conceito-chave da unidade (Estado) se apresenta no cotidiano deles. Em
seguida, propde-se que o professor parta das problematizacbes levantadas
nesse momento para adentrar na questao tedrica dos conceitos, no caso, o
Estado e sua relacdo com as classes sociais, e, posteriormente, do conceito de
ditadura. Para o encerramento da unidade, sdo apresentadas sugestdes que
colocam o estudante em contato com problemas concretos da realidade social
brasileira no periodo, como a realizacdo de entrevistas em relacdo ao periodo
do regime militar, discussdes e analises sobre o papel de movimentos sociais e
mobilizagdes sociais no processo de redemocratizagao e estudo de caso sobre

movimentos sociais e sua relacdo com o Estado.

Podemos concluir, portanto, que a proposta sugere um movimento que
parte do estudante, de como a realidade se manifesta para ele de maneira
imediata, passa pela apreenséo teorico-conceitual e retorna a realidade apés
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passar pelo movimento analitico, ou seja, um movimento préximo do que viemos
defendendo epistemologicamente nessa pesquisa por meio do materialismo
historico-dialético, com destaque aos elementos da teoria historico-cultural e da
pedagogia histérico-critico?®, que preconizam no processo de ensino-
aprendizagem o movimento que parte do concreto imediato, passa pelo
processo de abstracdo tedrico-conceitual e retorna ao concreto pensado,

substancialmente diferente do concreto no ponto inicial.

A parte final da proposta € destinada as sugestdes bibliograficas, sendo
divididas conforme as unidades e em sec¢des para o professor e para os alunos
em cada uma delas. Em um breve texto de apresentagao, os autores retomam o
carater de continuidade que a proposta deve ter, ao reiterar que as sugestdes
“deverao futuramente ser alteradas ou complementadas” (Sdo Paulo, 2021, p.
21). Um fator primordial para isso é destacado mais adiante, quando os autores
apontam que os textos indicados para os alunos nao foram escritos
especificamente para o 2° grau, “Dai alguns deles ndo atenderem plenamente
as necessidades do curso de Sociologia, devendo, entdo, ser combinados com
outros textos” (Sdo Paulo, 2021, p. 21). Nesse sentido, porém, os autores
sugerem aos estudantes o livro Métodos de estudo para o 2° grau, de Antdnio J.

Severino.

Ainda no esforgo de facilitar a localizagcdo de materiais destinados ao
publico de 2° grau, os autores vao apontar alguns caminhos e observagdes em
cinco pontos: 1) consulta a materiais destinados a educacgao popular publicados
por diversas editoras, consultando os catalogos do Centro Pastoral Vergueiro,
do Nucleo de Educacgao Popular 13 de Maio, do Centro de Educagao Popular do
Instituto Sedes Sapientae, de editoras como as Paulinas, Vozes, Global,
Brasiliense, etc; 2) livros de introdugéo destinados ao grande publico, como a
colegcdo Primeiros Passos da editora Brasiliense, bem como consultar as
editoras citadas no item 1; 3) para dados de temas atuais, pode-se procurar
centros bibliograficos, como bibliotecas e hemerotecas; 4) sugestao do trabalho
com a arte, como musicas e a literatura de modo geral; 5) possibilidade de utilizar

textos destinados ao professor com os alunos. Essa caracteristica da proposta

23 Apesar dessa proximidade, os autores ndo reivindicam abertamente essas concepgdes. Além
de que, a pedagogia histérico-critica estava em processo embrionario de constituicao.
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€ de suma importancia para compreendermos a escassez de materiais didaticos
de Sociologia destinados ao seu ensino escolar nesse periodo, consequéncia da

sua trajetoria oficial incipiente nessa instituigao.

No que tange as obras apresentadas nas referéncias, elas sao
numerosas, oferecendo, como haviam explanado os autores, diferentes
caminhos e possibilidades de abordagem. A imensa maioria sdo de autoria de
pesquisadores brasileiros, fato que acreditamos estar atrelado ao forte olhar
voltado a realidade social brasileira da proposta, presente na maioria das
unidades, porém, nao podemos descartar questdes relacionadas a dificuldades

de acesso a obras de autores estrangeiros.

A efetivagao da proposta no interior das escolas paulistas € um fator que
carece de dados mais concretos, com o agravante de ser uma disciplina optativa
e a propria condicao técnico/informacional da circulagdo de informacdes no
periodo. Cabe destaque a realizacdo de um concurso publico de provas e titulos
para o provimento de cargos de professores de Sociologia na rede paulista em
1986, mas nao temos fontes concretas quanto a posse e as condigdes de
exercicio desses profissionais no estado. Porém, quero reiterar a importancia
historica da proposta em questao, ndo somente pelo seu carater pioneiro, mas,
e principalmente, como referéncia a ser revisitada ao se pensar o trato com o
conhecimento sociolégico nos curriculos escolares e a valorizagao do trabalho
intelectual do professor, principalmente em tempos de esvaziamento de
conteudos cientificos em prol de competéncias e habilidades e politicas de
controle cada vez mais rigidas. Com objetivo de facilitar a visualizagdo dos
conceitos das Ciéncias Sociais pelas unidades, apresento abaixo o quadro com
as unidades e seus conceitos basicos, segundo ao que € apresentado na

proposta:

Quadro 1 — Unidades e conceitos basicos (1986)

Unidade Conceitos basicos
| — Introducéo ao estudo da sociedade Desigualdades sociais; sociedade;
sociologia.
Il — Trabalho e sociedade Capitalismo (economia politica); classes
sociais; sindicalismo.
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Il — Politica e sociedade Estado; democracia; ditadura; movimentos

sociais; sociedade civil.

IV — Ideologia, cultura e sociedade Ideologia; cultura.

V - Instituigdes sociais e sociedade Instituicdo social; familia; escola; igreja;

meios de comunicagao de massa.

VI — As relagdes entre as nagdes Capitalismo internacional; pais

“subdesenvolvido”; sociedade socialista.

VII — A sociedade em transformagéao Mudanga social; reforma; revolugio; contra-

revolugao; partidos politicos.

Fonte: elaborado pelo autor.

A proposta curricular para o ensino de Sociologia no 2° grau de 1992 é
coordenada pela educadora Eny Marisa Maia, constando como elaboradores,
Gilberto Giovannetti, Marilse Terezinha de Araujo e Vera Lucia Baptista Alves??,
e na assessoria, Maria Célia Paoli (professora de Sociologia da USP). Na segao
de apresentacado, os autores resgatam a trajetéria que levou a Sociologia a
condicdo de optativa no estado, destacando os avangos ocorridos nesse
periodo, porém com as ressalvas das limitacbes e reveses dados pelas
condigbes institucionais, como a nao conquista da obrigatoriedade. Cabe
lembrar que, naquele momento, a Sociologia ja havia alcangado esse status em
alguns estados, como Rio de Janeiro, Minas Gerais e Para (Jinkings, 2017).
Outro aspecto importante desse periodo € o fato de que ele € marcado pelo inicio
da profunda guinada neoliberal do pais, com o governo Collor, e apds seu

impeachment no mesmo ano de 1992, no governo de seu vice, Itamar Franco.

Os autores ressaltam a proposta de 1986, que denominam de versao
preliminar, como ponto de partida para a elaboracdo dessa proposta,
incorporando criticas e sugestdes feitas por parte dos professores das
universidades, encaminhadas pelos professores da rede no encontro para
discussdo das propostas curriculares em 1987, e também mencionam os
debates que denominam de encontros descentralizados, com professores de
Sociologia e Sociologia da Educagéo da rede publica do estado em 1988 (Sao
Paulo, 1992). Dessa maneira, em relagdo a proposta de 1986, os autores

prosseguem:

24 Nao encontramos informacgdes referentes aos elaboradores, fato constatado também na
pesquisa de Takagi (2007).
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Em relagao a Proposta Preliminar queremos dizer do esforgo, frutifero
ou ndo, para dar continuidade a alguns principios nela estabelecidos
buscando, ao mesmo tempo, resolver algumas dificuldades a ela
apontadas, relativas a viabilidade de sua utilizacdo em sala de aula.
Aos nossos colegas da equipe anterior, queremos creditar a construgéao
dessa matriz e partir da qual a presente versdo deriva (Sdo Paulo,
1992, p. 8).

Os autores prosseguem agradecendo a receptividade e compromisso
com a escola publica de professores universitarios, citando: Aparecida Joly
Gouveia, Celso Rui Beisiegel, Dulce Pompeu, Eloisa Hoffling, Heloisa Dupas
Penteado, José Carlos Bruni, Niuvenius Paoli, Marilia Spésito, Paulo Sérgio

Mucgoucgah, Renato Queiroz e Sergio Adorno.

Na secéo intitulada “Uma conversa sobre nossa pratica pedagdgica”, os
elaboradores afirmam a necessidade de romper com uma pratica pedagdgica
produtivista, centrada na memorizagéo, sugerindo alguns recursos que podem
vir a auxiliar o trabalho do professor (Sdo Paulo, 1992). Estdo entre eles a
pesquisa como recurso didatico, ndo com objetivos académicos, mas como uma
atitude de curiosidade, de “estranhamento” perante a realidade cotidiana; o uso
de diferentes linguagens (como filmes, fotografias, desenhos, dramatizagdes),
para que os estudantes compreendam a realidade expressando-se sobre ela; e
a avaliacdo como recurso de identificagcdo das dificuldades e progressos do

processo educacional vivenciado. Em suma, a proposta destaca que

Esses recursos nédo esgotam todas as possibilidades e tampouco
garantem em si, a realizagdo dos objetivos propostos. Esperamos que
colaborem na busca de alternativas e na explicitagdo do que a equipe
entende ser “partir da realidade e retornar a ela” em cada unidade. (Sao
Paulo, 1992, p. 14).

E explicitada uma concepgdo pedagdgica em que a realidade é o ponto
de partida e o ponto de chegada, ou seja, de que o conhecimento das Ciéncias
Sociais seja trabalhado tendo por fio condutor a concepgao da realidade em dois
instantes, sugerindo que nesse processo ha mudangas substanciais que as

distinguem.

Em uma secdo anterior, intitulada “Principios norteadores”, os autores
colocam de maneira ainda mais explicita esse fundamento pedagdgico ao
apresentarem trés principios que balizaram a constru¢do da proposta. No
primeiro topico, os redatores apontam a manutengcdo de trés principios

estabelecidos na proposta anterior, sendo eles: a organizagédo do conteudo
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considerando contribuicbes da Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia,
configurando efetivamente uma proposta de Ciéncias Sociais; a énfase no
carater opcional, visando garantir a autonomia do professor na selecédo dos
conteudos mais significativos no seu contexto educacional; e a metodologia do

trabalho pedagogico, que é apresentada da seguinte maneira:

Como opgdo metodologica, ter como ponto de partida as
representagdes imediatas dos diversos temas propostos, tal como se
apresentam nas relagdes vivenciadas pelos alunos, trazendo em um
segundo momento, as contribuigdes tedricas sobre os mesmos e
retomando a analise, num nivel mais aprofundado e fundamentado,
para uma reinterpretacdo da realidade brasileira (S&o Paulo, 1992, p.
9).

Tida como uma concepgao metodoldgica da proposta anterior, os autores
explicitam como fundamento da proposta uma linha de trabalho pedagdégico que
se aproxima da apresentada nessa pesquisa, como maneira de trabalhar os
conceitos cientificos no processo de ensino-aprendizagem. A preocupagao com
o trato do conhecimento tedrico-cientifico desenvolvido pelas Ciéncias Sociais e
a atuacado na realidade a partir desse conhecimento ficam explicitadas nos
principios 2 e 3 da proposta: 2) o cuidado em eleger diferentes matrizes tedricas
para a compreensao dos temas abordados (ao menos duas, destaca a proposta),
pois, “acreditamos que os alunos devem ter acesso as varias interpretagdes do
mundo que estado presentes no trabalho cientifico” (Sao Paulo, 1992, p. 9); 3) a
busca na realidade social brasileira das questdes mais significativas do ponto de
vista da abrangéncia e contemporaneidade, “tomando-as como objeto de
investigacao, de forma a garantir a compreensao e atuacado dos alunos nessa
mesma realidade” (Sao Paulo, 1992, p. 9). Portanto, fica evidente a importancia
do trabalho com o conhecimento cientifico das Ciéncias Sociais, inclusive com
suas constituicbes teodricas divergentes (algo caracteristico desse ramo
cientifico), bem como o retorno desse conhecimento a realidade concreta da

sociedade brasileira na época.

Na secgado opgdes bibliograficas, ainda € presente a falta de materiais
didaticos especificos para o ensino de Sociologia no 2° grau, pois, a respeito da
bibliografia basica para os alunos, a proposta destaca que se buscou selecionar
textos e obras cuja linguagem fosse mais acessivel (Sdo Paulo, 1992). Os
autores destacam a existéncia também de bibliografia basica comentada para os

professores, com vistas a facilitar o trabalho de pesquisa, bibliografia para temas
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recorrentes e bibliografia de aprofundamento, organizadas por meio das
unidades, apontando que elas nédo sao apresentadas em ordem alfabética, mas
sim, por critérios de organizagao dos temas na proposta, e internamente a cada
unidade (Sao Paulo, 1992). Em relagdo a selegdo das bibliografias aos
professores, os redatores destacam cinco critérios que basearam as escolhas,
reconhecendo as limitagdes e riscos implicados nesse processo, mas frisando o
carater de sugestao da proposta. Sdo esses cinco principios: 1) Retomada dos
autores classicos, tendo em vista a heterogeneidade da formagao dos docentes,
e proficuidade da produgdo socioldgica desses em relagao aos temas atuais; 2)
Apresentacdo de varias concepgdes tedricas; 3) trazer aos professores as
discussdes mais recentes em relagao a cada tema; 4) preferéncia para indicagcéo
de capitulos que pudessem condensar o pensamento do autor; 5) ‘quanto aos
itens voltados a sociedade brasileira, escolha de autores brasileiros consagrados
em suas respectivas areas, e com atuacdo em investigac¢des relacionadas ao

tema especifico.

Se a proposta de 1986 apresentava sete unidades, a de 1992 apresenta
trés unidades, abrangendo as Ciéncias Sociais por meio da abordagem de
cultura, trabalho e poder. Dessa maneira, as unidades sdo as seguintes: 1)
Cultura e sociedade; 2) Trabalho e sociedade; 3) Poder e sociedade. Elas s&o
organizadas nos seguintes topicos: como realizar esse estudo; bibliografia
basica comentada para o professor; bibliografia basica para alunos; bibliografia
— temas recorrentes; e bibliografia para aprofundamento. Nesse sentido, a

imagem abaixo é ilustrativa

Figura 4 — Organizacao do conteudo programatico (1992)
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UNIDADE 2 - TRABALHO E SOCIEDADE
A SOCIEDADE _BRASILEIRA: O TRABALHO E

A CONSTRUQIO SOCIAL DAS DESIGUALDADES ......coieeicevierennnns i3
Como realizer esse estudo ... ... bt e s cermee e 33
Bikliografia basica comentada para o professor ... e 34
Bibliografia basica pars 08 BUNOS .o ooooeoeeece e 3T
Bibliografia - TEMas FECOMEBMIEE ... 3B
Bibliografia para AprofunEBMENID ... e soeeess e es s em s et 19

UNIDADE 3 - PODER E SOCIEDADE

A SOCIEDADE BRASILEIRA CONTEMPQFU.\NEA:

UMA ORGANIZACAQ SOCIAL AUTORITARIA ... .covvevievececrerncencnnennen 45
CGomo realizar esse esludo .. 45
Bibliografia bésica comenlada para o professor 45
Biblingrafia basica para 05 BIUNGE ... e ssesees e esesreeneneeee B
Bibliografis - Temas recomentes 51
Bibliografia para aprofundamento 53

BIBLIOGRAFIA GERAL ..ot rereernneresnssrsrsrsssssssssssnsaee s tmsneeee s 55

Fonte: (Sao Paulo, 1992, p. 4)

Com relacdo ao corpo das unidades, cabe destacar o tépico “como
realizar esse estudo”, do qual é apresentado uma descricdo com sugestdes de
como desenvolver a unidade com os estudantes, pontuando bibliografias
indicadas aos professores que podem colaborar no trato com aquele tema, como

ilustra a imagem abaixo da unidade 1, cultura e sociedade:

Figura 5 — Organizacgdo da unidade 1 (1992)
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A SOCIEDADE BRASILEIRA CONTEMPORANEA:
A CULTURA E A HIERARQUIZACAO DAS
DIFERENGCAS

Como realizar esse estudo:

&0 de cullura na vis@o colidiana
m 2Ens

emﬂm

l* Hura pupu Lo o e

An

A con UF tribuigiio da ciéncia na compreenzio da cultura

l #0 da ciéncia na perzpectiva da cullura

lhrp do da: diferengaz cuffuraiz na :medndu brasileira:
a nltural no Bre

Tendo como ponio de partida a compreens&o
imediata dos alunos a respeito da cultura, propo-
mas um inicio de debates e reflexfes sohre o
conceito de cultura e o tratamento tedrico encon-
trado na Anlropologia acerca das diferengas cul-
turais.

Para iniciar a sensibilizagio e a problemati-
zagdo do lema sugerimos que D3 alunos 58 ma-
nifestem por meio de debstes, redagtes e oulres
formes de expressdo (colagens, recories,
misica, teatro) sobre quesifies como “o que é
cultura?, “como a cuftura aparece no dia a dia
das pessoas?”, ou shordar aspectos cultursis da
comunidade como guesties da religiosidade,
das comvengDes socigis, da mods, dos papéis da
mulher, da crisnga & do idoso, sexualidade, pa-
driies estéticos, esteridtipos, preferéncias por lei-
turas. filmes & programas de radio e TY, afitudes
perante o trabalho e & poliice. aceitagfo & frans-
gressap de padries de moralidade e outros.
Taiz assunios podem ser objetos de pegquenas
enquetes entre femiliares, vizinhos e demais
membros da comunidade prdima aos alunos.

A sistematizagiio provisdria das opinies e in-
terpretagfies manifestadas pelos alunos permite
que se imiciem estudos, debates e reflexbes
sobre as leorias anfropoligicas alravés de textos

Fonte: (Sao Paulo, 1992, p. 19)

representatvos de algumas comentes da An-
fropologia, gue apresentam concepgdes evolu-
cionistas (1), funcionalistas (2) e de texdos criticos
mais recentes (3 e 4},

A Introduglio e desemvolvimenlo dessas dis-
cussiies tedrices podem ter como recursos
diditicas a projegiic de video: e filmes. co-
lagens, arigos de jomais e revistas sobre as

stoes da mulher, do negro, do indio e oulras.

desejivel vincular a compreensdo dos alunos
quanio & culhura com as verenles ledricas es-
Tudadas.

Algunz conceilos que emergem das leitwras e
discussdes. Cullura, evolucionismo, funcionalis-
ma, elnpcentrismo, relativismo cultural,

Sap também tratados temas como a questdo
da cufiura na sociedade de massas discuidos
pela escols de Frankiurt {6 e 7) 2 seus oniticos. A
indistria cuftural &€ a produgio em massa dos
bens simbolicos, presentes na sociedade indus-
trial, podem suscHar lemas para redagOes ou
debales como “Consumidor da cultura de massa:
passivo e acriico?”, “Esteriotipos e padries de
comporiamento veiculados nos meios de comi-
nicago de massa”, além do questionamento das
mensagens dos meios de comunicagio de

E verificavel nas sugestdes de trabalho da unidade o movimento de

ensino-aprendizagem que ressalta a importancia de vincular o conhecimento
tedrico com a realidade dos estudantes. E sugerido que o inicio da unidade seja
organizado por meio de atividades que permitam aos alunos expressarem suas
concepgdes em relagdo a tematica objeto de estudo, nesse caso, a cultura. Em
seguida, o conhecimento tedrico da tematica passa a ser abordado, sendo
desejavel que se retomem as percepgdes iniciais levantadas pelos alunos.
Percebemos, assim como na proposta de 1986, mesmo que organizada de
maneira diversa, a aproximacao com uma concepcao pedagogica defendida por
nds na segunda secgdo. Portanto, as propostas organizadas pela CENP, apesar

de diferengas organizacionais, partiiham de uma concepg¢ao pedagodgica que
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coloca a apreensdo do conhecimento tedrico das Ciéncias Sociais como eixo
basilar, ndo de maneira tradicional, mas de proximidade com a perspectiva
dialética. Ao final da proposta, é apresentada a sec¢ao de “bibliografia geral”, que
discutem os seguintes temas: Sociologia; movimentos sociais; pesquisa
(especificamente sobre metodologia de pesquisa em Ciéncias Sociais); dados
estatisticos (fontes de dados estatisticos que podem ser trabalhados); fontes
para pesquisas; fontes para acesso a videos e materiais audiovisuais no geral.
A seguir, o quadro ilustrativo dos conceitos suscitados em relagdo as unidades

apresentadas, segundo os autores:

Quadro 2 — Unidades e conceitos (1992)
Unidade Concentos Basicos
| — Cultura e sociedade Cultura; evolucionismo; funcionalismo;
etnocentrismo; relativismo cultural;

sociedade industrial; industria cultural;
cultura de massa; ideologia; instituicoes

sociais
Il — Trabalho e sociedade Trabalho; divisdo do trabalho; coesao social,;
solidariedade organica; trabalhador coletivo;
conflito social; classe social; controle social;

capitalismo.
Il — Poder e sociedade Poder politico; Estado; sociedade politica;
sociedade civil; direitos; interesse coletivo e
interesse individual; dominagao; legitimagao;
representagao; poder disciplinar; democracia

e cidadania.

Fonte: elaborado pelo autor.

E possivel identificar, tanto nas propostas de 1986 como na de 1992,
portanto, conceitos basicos desenvolvidos historicamente pelas Ciéncias Sociais
referentes a Antropologia, Sociologia e Ciéncia Politica (ainda mais evidente na
organizacao curricular da proposta de 1992). Apontamos também, que ambas as
propostas tomam esses conceitos ndo de maneira tradicional e estatica no trato
pedagogico, mas com um movimento que parte da realidade imediata dos
estudantes, submete-a ao dialogo com os conceitos sociolégicos por meio da
analise, retomando essa realidade de maneira substancialmente diferente.
Ressaltamos, em que pesem as condigcdes precarias de efetivacdo pelas
condigdes institucionais da Sociologia e a capacidade pratica de chegada das
propostas nas escolas pelo estado, a importancia de seu resgaste historico, no
que tange a sua organizacido didatico-pedagdgica no trato com os

conhecimentos das Ciéncias Sociais. Passaremos agora a analise do curriculo



111

paulista de 2008, em um contexto politico e social consideravelmente diferente

do momento analisado nessa sec¢ao.

4.3 Curriculo do estado de Sao Paulo (2008): a Sociologia entre a conquista

da obrigatoriedade e a reforma empresarial da educacao

Tendo em vista a distancia historica entre o curriculo estadual de
Sociologia de 1992 e a construgdo de um novo curriculo em 2008, saliento que
o objetivo ndo é fazer uma anadlise exaustiva das gestbes e politicas
educacionais do estado paulista nesse periodo?®, mas sim destacar pontos
importantes que vao confluir para o momento de elaboragcdo da proposta
analisada nessa se¢cdo. Como apontado na introdugdo, esse periodo (1992-
2008), que pode ser visto como um vacuo em relagdo a novas propostas
curriculares de Sociologia em Sao Paulo, é perpassado por importantes politicas
de implementagao das reformas neoliberais na educagéao, do qual o contexto da
Sociologia na educacéo basica paulista, a partir de sua obrigatoriedade em 2008,

vai ser tributario.

A partir da década de 1990, ha um avango significativo das politicas
neoliberais na educacgado brasileira, conduzido por um movimento mundial,
simbolicamente representado pela Conferéncia Mundial de Educagao para
Todos: Necessidades basicas de aprendizagem, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, contando com a promocao, por exemplo, da UNESCO.
Segundo Santos et. al. (2022), essa conferéncia vai influenciar discursos e
politicas educacionais no Brasil. As mudangas nas concepg¢des de educacéo, a
partir da década de 1990, precisam ser compreendidas como integradas ao
processo de reestruturagao produtiva iniciado em meados da década de 1970,
no qual o neoliberalismo vai germinar como orientador hegemdnico da
reconfiguragdo do Estado e do seu papel nas politicas publicas (Santos et. al.,
2022; Dardot & Laval, 2016; Frigotto, 1999). Nesse sentido:

O neoliberalismo olha para a educagao a partir de sua concepgao de
sociedade baseada em um livre mercado cuja prépria logica produz o
avango social com qualidade, depurando a ineficiéncia através da
concorréncia. Segundo essa visdo, a generalizacao desta concepgao

25 Essa analise pode ser encontrada em outras pesquisas, da qual tenho como referéncia, como
Gomide (2020), Carneiro, Jacomini e Bello (2022), Jacomini e Stoco (2022) e Souza (2020).
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para todas as atividades do Estado produzira uma sociedade melhor
(Freitas, 2018, p. 31).

Dessa maneira, adotarei o termo “reforma empresarial da educagao” para
esse movimento, baseado na analise de Freitas (2018), que adota esse termo
do contexto estadunidense, a partir de Ravitch (2011). Esse termo compreende
que a expressao ‘reforma” € na verdade uma maquiagem por meio do sentido
de melhoramento. A reforma empresarial ndo tem por objetivo melhorar a
educagao publica, mas promover uma concepgao gerencialista baseada no
ambiente empresarial, com a insercdo de fundacdes e empresas privadas nas
tomadas de decisdo, determinada a cortar custos e maximizar a concorréncia

entres escolas, professores e alunos (Freitas, 2018).

Nesse cenario, segundo Gomide (2020), a questdo da qualidade como
discurso ocupa, assim como nas empresas, o centro das metas propagadas
pelos discursos politicos oficiais dos governantes, apresentando-se como
sinbnimo de eficacia e eficiéncia, termos advindos do modelo empresarial, e
como propulsora de novas politicas e programas educacionais. Portanto,
‘evidencia-se nesse modelo de administragcdo, a forte presenga do termo
qualidade ao referir-se as questdes educacionais, correlacionando-as a
produgao econémica e descaracterizando assim a educacgao publica como um
direito social” (Gomide, 2020, p. 187).

Desse modo, em nome de uma suposta eficacia e eficiéncia, as medidas
neoliberais, de uma maneira geral, objetivam a adogao de curriculos cada vez
mais centralizados e de avaliagbes em larga escala que, em maior ou menor
grau, condicionam o curriculo escolar, controlando o trabalho pedagdgico,
visando um melhor desempenho, ou “eficiéncia”, dos estudantes nas avaliagbes
externas. Nessa linha, termos como qualidade, flexibilidade, integracao, trabalho
associado a produtividade e competitividade passam a ser cada vez mais

vinculados a educacgao (Santos et. al., 2022).

Em ambito nacional, essas remodelagdes do Estado vao comecgar a
ganhar énfase a partir do governo Collor de Mello, iniciando um programa de
privatizagdo. Na educacgéao, apdés o impeachment de Collor, no governo de seu
vice, ltamar Franco, é formulado o Plano Decenal de Educacdo Para Todos
(1993-2003). Segundo Santos et. al. (2022), tal plano, que pode ser entendido
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como consequéncia direta da conferéncia de Jomtien, apresentando o termo
qualidade como central, classifica diversos elementos escolares como
“ineficientes”, entre eles, graves problemas pedagdgicos. A solugao apresentada
esta ancorada na padronizagao da aprendizagem, por meio do desenvolvimento
de competéncias basicas. Diversos termos utilizados no Plano estédo
fundamentados na visdo neoliberal de educagao, transformando questdes
politicas/sociais em questdes puramente técnicas e, dessa maneira, conferem “o
valor da politica publica para a realizagao de um direito a partir de sua eficiéncia
e produtividade quanto aos custos e a prestagao de contas do servigo prestado
pelo Estado” (Santos et. al., 2022, p. 34). Em 1996, no governo FHC (PSDB), é
aprovada a LDB/1996, destacando a responsabilidade da unido na padronizagao
de curriculos nacionais e na politica de avaliagao, alinhada as orienta¢des dos
organismos internacionais (Santos et. al., 2022). Em relagéo a essa lei, Gomide
(2020) aponta que a legislacao facilitou a ingeréncia das instituicbes privadas,
resultando no reconhecimento das instituicdes com finalidades lucrativas e no

estancamento dos investimentos financeiros nas instituigdes publicas.

Merece destaque a formulagdo dos PCN’s ao final da década de 1990, no
segundo mandato de FHC, com o objetivo de estabelecer uma padronizagéo
curricular nacional, subsidiando a elaboragao ou revisao curricular de estados e
municipios. Uma caracteristica importante dos PCN’'s é o fato de estar
fundamentado pedagogicamente na pedagogia das competéncias (abordada na
segunda sec¢do), contando com a participagdo de figuras importantes das

reformas educacionais empresariais, como o espanhol César Coll.

No cenario paulista, o marco fundamental de implementacgao das politicas
educacionais neoliberais é a gestao Mario Covas, que governa o estado por dois
mandatos (1995-2002)%5, tendo como secretaria de educagdo Rose Neubauer.
Esse periodo é marcado pela gestdo do PSDB em ambito federal, com FHC, e
Paulo Renato Souza no ministério da educacdo, o que confere um certo
alinhamento entre governo paulista e governo federal. A gestdo Covas marca
também o inicio de uma era de governos do PSDB no estado que perdurou por

27 anos, encerrando-se com a gestao Doéria (2019-2022). Nesse sentido, apesar

26 Mario Covas nao conclui o segundo mandato, falecendo no inicio de 2001. Seu vice, Geraldo
Alckmin, assumiu o governo, sendo reeleito para um novo mandato (2003-2006).
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de algumas rupturas e mudangas entre os diferentes governos do mesmo
partido, Gomide (2020) vai destacar o periodo de Rose Neubauer a frente da
pasta da educagdo como de pavimentagdo das politicas neoliberais,
estabelecendo politicas importantes para seu avango ao longo das demais
gestdes. Nesse periodo, muitas das politicas estardo voltadas ao ensino
fundamental, e o ensino médio passara a ser olhado de maneira mais detida no

segundo mandato.

Em 1996, é implementado o projeto de classes de aceleragdo para o
ensino fundamental, com o objetivo de melhorar os dados de fluxo escolar. Como
complemento as classes de aceleragao, foi implementado em 1997 o regime de
progresséao continuada no ensino fundamental, a partir da organizagao do ensino
em ciclos?’. Essas politicas, que aparentam a primeira vista estar baseadas em
critérios pedagodgicos, revelam um lado fortemente econémico e gerencialista,

em uma relacao de custo-beneficio:

Entretanto, o discurso de inovacido e de correcdo de fluxo escolar,
baseado no oferecimento de oportunidades aos alunos
multirrepetentes para atingirem condi¢des de avangar nas séries
seguintes, pode ser entendido ndo apenas como promogao da
qualidade educacional, mas também, de acordo com os principios
gerencialistas, para a otimizacdo de recursos financeiros, visto que a
reprovacao escolar implica custos aos cofres publicos e a repeténcia
mantém os estudantes por mais tempo no sistema de ensino (Santos
et. al., 2022, p. 38).

Essas politicas também convergem com melhorias em dados estatisticos
do fluxo escolar, ocasionando um processo de “progressao automatica”, ou nas
palavras de Kuenzer (2005), em uma “empurroterapia”. S&o melhoras
meramente estatisticas, e obviamente nao refletem uma efetiva melhora nas
aprendizagens dos estudantes aprovados. Soma-se a esse processo, o fato de
que tais medidas ndo foram acompanhadas por uma reorganizagao que pudesse
contribuir com o ensino-aprendizagem, como curricular e de reflexdes sobre
metodologias de ensino. Além disso, houve a exclusao dos profissionais da
educacgao na elaboracao da proposta, o que resultou em uma certa resisténcia,
tendo em vista o principio de autonomia conferida pela secretaria de educacéao

as escolas na efetivagdo dessas politicas (Santos et. al., 2022).

27 Para uma analise mais detalhada das politicas relacionadas ao fluxo escolar ver Santos et. al.
(2022).
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Em relagdo ao ensino médio, foi implementado em 1998 o regime de
progressao parcial, estabelecendo que o estudante de ensino médio que nao
conseguiu a promogao em pelo menos trés disciplinas, apos atividades de
reforco e recuperacao, possa ser promovido parcialmente. Dessa maneira, ele
cursara a série seguinte com pendéncia de disciplinas segundo critérios e
possibilidades da escola, em consonancia com a LDB/1996 (Santos et. al.,
2022).

A gestdo Rose Neubauer institui no estado de Sdo Paulo uma das
principais caracteristicas das reformas neoliberais, as avaliagbes em larga
escala. Em 1996, é criado o Sistema de Avaliagao de Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo (SARESP), dialogando com a politica de avaliagdo externa
do governo federal, o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB)?,
visando construir parametros de afericao da qualidade, no sentido de eficiéncia
e eficacia, consonante com os padrées do Programa Internacional de Avaliagéao
de Alunos (PISA). Essas avaliagdes em larga escala, destaca Gomide (2020),
relega a segundo plano a intengdo de subsidiar o trabalho docente, tornando-se,
desse modo, mais uma afericdo do desempenho dos estudantes e professores
do que uma avaliagdo de aprendizagem. Esse processo empresarial de
‘medigcdo” dos resultados de maneira fortemente tecnicista, utilizando
instrumentos externos, uma prova unica e padronizada em um determinado dia
e horario, “é, por definicdo, um instrumento limitado que jamais poderia se tornar

referéncia de qualidade para a educagao” (Gomide, 2020, p. 207).

O SARESP passa por algumas mudancgas ao longo da gestdo Neubauer
e, em 2001, apresenta-se pela primeira vez como instrumento de bonificagao,
responsabilizacédo e hierarquizagdo das escolas ao mesmo tempo. As escolas
foram classificadas por cores, fixadas na porta das unidades escolares, de
acordo com seu desempenho no SARESP, sendo azul (acima da média geral),
verde (uma pouco acima da média), amarelo (escolas na média geral), laranja
(uma pouco abaixo da média geral) e vermelho (bem abaixo da média geral).

Além das cores, a avaliacao foi utilizada para definicao de bonificagdes para

28 Gomide (2020) aponta que a criagdo de um sistema de avaliagdo nacional era preocupacao
desde a década de 1980, devido a pressdes de organismos internacionais com a UNESCO e o
Banco Mundial.
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professores e gestores, e premiagdo com passeios e verbas para escolas mais
bem classificadas. Apesar de a iniciativa ter durado apenas um ano, devido muito
as criticas sofridas, ela pode ser vista como uma primeira tentativa do que estaria
por vir no avango neoliberal pela educacao paulista. Desa maneira, em relagao
ao SARESP, que permanece até hoje na educagdo publica paulista, Gomide

destaca o seguinte:

Na qualidade de supervisora de ensino da SEE-SP, podemos
evidenciar que o0 SARESP esté presente no cotidiano escolar, de modo
que as praticas pedagogicas, as metas estabelecidas, os rumos a
serem definidos, bem como todo o trabalho pedagégico, sao orientados
a partir dos resultados deste sistema de avaliagdo. Isto porque, a SEE-
SP, desde a gestdo de Rose Neubauer, tem apontado a necessidade
de criar a cultura avaliativa na rede estadual (Gomide, 2020, p. 209).

Essa cultura avaliativa esta ancorada nos preceitos neoliberais de
desresponsabilizacdo do Estado pelas politicas publicas, pois a
responsabilidade pelos resultados recai sobre professores, coordenadores,
direcéo e até mesmo sob os alunos, menos sobre o Estado. Este passa a cumprir
um papel de avaliador da eficiéncia e eficacia, afastando-se de qualquer
responsabilizacédo pelos seus resultados. As politicas passam a ser formuladas
visando sempre aprimorar a capacidade de gerenciamento, transformando um
direito social publico, que deve ser pensado em vista das diversas realidades e
necessidades da populacdo que atende, em uma questdo meramente técnica e

gerencial.

As duas gestdes Covas sao marcadas pela busca da universalizagao do
ensino fundamental e a expansao do ensino médio, reconhecido pela LDB/1996
como ultima etapa da educagao basica, e estabelecido pela Constituicao Federal
de 1988 como responsabilidade dos estados. Nesse sentido, em 2000, o
Conselho Estadual de Educacédo (CEE-SP), apresentou as Diretrizes para a
Implementacao do Ensino Médio no Sistema de Ensino do Estado de Sao Paulo.
Em sua analise, Santos et. al. (2022) destaca o esforgo central para garantir um
ensino interdisciplinar, articulado a uma pratica util para a vida social e para o
mundo do trabalho, visando o desenvolvimento de competéncias fundamentadas
numa aprendizagem abrangendo as fungdes do conhecer, fazer, conviver e ser.
Os autores apontam a forte relagdo do documento com o Relatério Delors (1996),
ja comentado na segunda sec¢do, e que estd ancorado nas premissas do

aprender a aprender.
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Na questao curricular, esse periodo ndo foi marcado por uma reorientagao
curricular que ocasionasse mudangas estruturais nos curriculos paulistas. De
maneira geral, até os PCN’s, os curriculos da CENP das décadas de 1980 e
1990 constituiram-se como principal referencial curricular, tendo em vista que a
gestdao Covas reduziu significativamente o papel da CENP na produgcdo de
material didatico focado no curriculo (Santos et. Al., 2022). Apds a promulgacéao
dos PCN’s, o governo vai aderir aos seus referenciais por meio da adogao dos
livros didaticos do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), sem, no entanto,
promover uma reestruturagao curricular a partir das mudangas advindas do
governo federal, provavelmente pela consonancia e alinhamento com as
decisdes tomadas pela esfera federal. Cabe a ressalva, novamente, de que, em
2001, o governador em exercicio, Geraldo Alckmin, vetou a inclusdo de
Sociologia e Filosofia como disciplinas obrigatérias no ensino meédio paulista, no

mesmo ano em que isso ocorreu na esfera federal por FHC.

Compartilho, portanto, da visdo de Gomide (2020), de que esse periodo é
marcado por um processo de pavimentagéo das reformas neoliberais. O governo
Alckmin (2003-2006), dara continuidade a essa pavimentagao, sobretudo do
ponto de vista ideoldgico, buscando avangar no processo de implementagao,
indicando Gabriel Chalita para a secretaria de educacdo. Em 2006, Alckmin
renuncia para concorrer a presidéncia da republica, passando o governo a seu
vice, Claudio Lembo (PFL), que substitui Chalita por Maria Lucia Vasconcelos,
que, em final de mandato, basicamente dara continuidade aos programas

iniciados e mantidos durante a gestdo Chalita.

Em relacdo as novas medidas implementadas nesse periodo, Gomide
(2020), destaca que:

Intentavam implementar no interior das escolas publicas paulistas os
elementos da gestdo gerencialista e performatica, reproduzindo
modelos de gestdo semelhantes aos utilizados pela administracéo
empresarial, na medida em que acentuou a competitividade das
escolas, a racionalidade na gestdo, a énfase nos resultados e a
padronizagdo do ensino (Patente, 2016). Mas, para isso, era preciso
(com) formar as mentalidades para que esta concepgao pudesse ser
solidificada em toda rede. Nesse sentido, a politica de convencimento
de Chalita foi fundamental durante todo o processo, mormente pelo
forte investimento em capacitacdo e programas de formacao
continuada (Gomide, 2020, p. 215).
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Nos programas de formagdo continuada, a formagcdo para as
competéncias e ao gerencialismo ocuparam ponto central. Cabe ressaltar o
programa de formagao continuada Teia do Saber, langado pela secretaria em
2005, cuja finalidade era efetivar as agbes que vinham sendo realizadas desde
2003, bem como iniciadas na gestdo anterior. Esse processo foi impulsionado
pela criagdo da Rede do Saber, permitindo videoconferéncias formativas e
informativas, atingindo uma maior porcentagem de profissionais da educacao na
rede estadual, além de diversas visitas do secretario as Diretorias de Ensino para
acompanhar de perto a implementacido da nova politica educacional. Outro
programa de formagdo continuada que cabe destacar € o Circuito Gestéo,
contemplando em um primeiro momento gestores, e posteriormente demais
profissionais, como professores. O foco desse programa era os principios da
‘moderna” administragdo publica, ou seja, a reforma empresarial, “cujas
caracteristicas ressaltadas forma a descentralizacdo, a competitividade, o
desempenho continuo e a cobranga de resultados” (Gomide, 2020, p. 219).
Nesse caminho, a Lei Complementar 984/2005 faz algumas mudangas na
politica de bonificagdo dos professores, instituida em 2001 na gestdo Neubauer,
adotando como critérios os resultados do envolvimento dos professores em
atividades das unidades escolares, a frequéncia de trabalho e adesdao aos
programas de formagado continuada da secretaria de educagédo. O bdnus,
entretanto, ndo representa uma melhoria salarial e nas condigdes de carreira,
mas coloca-se como um instrumento para induzir o envolvimento dos

professores nos programas e projetos oficiais (Souza, 2020).

Segundo Gomide (2020), diante da grande reforma realizada pela gestao
Rose Neubauer, surge a necessidade de uma agao contundente de
convencimento dos profissionais da educacao e dos professores, com objetivo
de facilitar e implementacdo do ideario neoliberal na rede publica paulista,
evitando, desse modo, conflitos entre planejamento e implementagdo das
reformas e os responsaveis pela execugdo. Os programas de formacao
continuada véao ter importante papel nesse intenso movimento de convencimento

ideoldgico.

Em 2006, José Serra € eleito para uma nova gestdo pessedebista (2007-
2010), mantendo, durante os primeiros meses de governo, Maria Lucia
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Vasconcelos a frente da pasta de educagéao, substituindo-a, em julho, por Maria
Helena Guimaraes de Castro?®, importante nome da gestado federal de FHC?°.
Se, no governo anterior, a tonica da secretaria de educagao foi o convencimento,
de modo a facilitar a aceitacdo das politicas baseadas na reforma empresarial
do neoliberalismo, agora, com os animos abrandados, as politicas tornam-se
mais hierarquizadas e autoritarias, planejadas e produzidas de forma
centralizada por educadores e intelectuais afinados com as concepg¢des do
partido no poder, avangando no ciclo de implementagdo da reforma (Gomide,
2020). Como um momento de consolidagéo das politicas neoliberais, Perrella,
Alencar e Pereira (2022) destacam que o diferencial da gestdo Serra foi a uniao
entre politicas de metas quantitativas e o curriculo como meio de controle sob o
eixo de gestdo para resultados, “representada na expressao: gestdo para
resultados = avaliagbes externas + metas + curriculo centralizado” (Perrella,
Alencar & Pereira 2022, p. 156).

Ainda em 2007, a secretaria anunciou o Plano Politico Educacional do
Estado de Sao Paulo, definindo dez metas, que, segundo o plano, ocasionariam
a melhoria da educacgdo nas escolas estaduais até o final do mandato3!. Dessa
maneira, Jacomini et al. (2022) apontam que se pode evidenciar uma espécie de
“nova agenda” educacional para o estado a partir de 2007, sendo gradualmente
implementada pelas escolas. No interior dessa agenda, a questao curricular era
um ponto-chave, nas palavras da propria secretaria de educacdo, “o mais
importante do plano de acao para a Rede Estadual Paulista, na minha visao, foi

a proposta curricular” (Jacomini et. al., 2022, p. 81).

E nesse cenario que, no segundo ano de mandato (2008), é estruturada
a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo para o ensino fundamental e

médio, como parte do programa Sao Paulo Faz Escola (SPFE), estabelecendo

29 Em 2009, Serra viria a colocar na secretaria Paulo Renato Souza, ex-ministro da educagao na
gestédo FHC.

80 Maria Helena foi presidente do INEP (1995-2002) e secretaria executiva do MEC (2002).
Posteriormente, trabalhou na gestdo federal de Michel Temer, sendo secretaria executiva do
MEC (2016-2018), tendo forte influéncia na elaborac¢édo da reforma do ensino médio como medida
provisoéria, e na construgdo da BNCC do ensino médio.

81 Para uma analise detalhada do plano, ver Gomide (2020) e Perrella, Alencar e Pereira (2022),
pois escapa a especificidade proposta na secéo.
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um curriculo comum e padronizado para toda a rede. O programa concebe,

inclusive, o material didatico que o professor deve utilizar. Nos anos seguintes,

Em consondncia com essa politica, em 2009 se concretiza a
destinagdo as escolas estaduais dos denominados Cadernos do
Professor, bem como o do gestor e dos alunos, este ultimo composto
por atividades sobre conteudos definidos pelo novo curriculo (Jacomini
et. al., 2022, p. 81-82).

Importante salientar que, em ambito nacional, foi aprovado em 2006 um
novo documento curricular, as Orientagdes Curriculares Nacionais (OCN’s). Se,
ao final da década de 1990, com a aprovagao dos PCN’s, o governo estadual
nao se moveu para realizar uma mudancga curricular estrutural, nesse momento,
como destacado, havera uma contundente reestruturacdo curricular em S&o

Paulo32.

Retomando o processo de centralizagcdo curricular da rede estadual,
articulando-se a ela, é regulamentado por meio da resolugdo SE 74/2008 o
Programa Qualidade da Escola (PQE), que ja vinha sendo implementado desde
2007, quando foi anunciado pela secretaria de educacado. O PQE ¢é a base de
estruturacdo do indice de Desenvolvimento da Educagdo do Estado de Sao
Paulo (IDESP), tendo como uma das composigdes do indice, a utilizagdo do
SARESP, orientando o calculo da bonificagdo por resultados paga anualmente

aos trabalhadores da educacéo.

Com essa politica, as metas, os indices, os fluxos de matriculas, as
transferéncias e a evasado de alunos sido elementos que compde o
calculo do IDESP. Tais estatisticas sdo apresentadas como pauta
norteadora do curriculo e das atividades cotidianas escolares na rede
estadual paulista, conformando um sistema de medigao, controle e
responsabilizacao de gestores e professores pelos resultados obtidos,
conforme metas preestabelecidas nos planos da SEE/SP, naquilo que
pode ser definido como accountability (Jacomini et. al., 2022, p. 82).

Dessa maneira, e gestdo educacional de Sao Paulo, no governo Serra,
avancga consideravelmente na insercdo da educacido publica num contexto
neoliberal de gestdo, articulando padronizagdo curricular com resultados
medidos periodicamente por meio de avaliagdes externas em larga escala,
estabelecendo indices e ranqueamento das escolas e a responsabilizagao dos

profissionais da educacgdo. Nesse cenario, o processo de ensino-aprendizagem

82 A pesquisa de Boaretto (2020) faz uma analise da presenga da Sociologia nas OCN'’s e sua
manifestagdo na Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo.
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passa por uma desconfiguragdo que transforma os professores em cumpridores
de metas, e os estudantes em adestrados para a realizagdo de exames
periodicos, que vao definir a qualidade do ensino e se os estudantes aprenderam
ou ndo. E uma politica que se coloca como moderna, mas esconde uma faceta
perversamente arcaica da tecnocracia no trabalho pedagdgico e dos exames
como instrumentos unicos de avaliagao da aprendizagem, bem como de puni¢éo
e responsabilizacdo. E importante compreendermos que a problematica néo
reside na avaliacdo em si, importante instrumento no processo educacional,
mas, como destaca Freitas (2013), em uma cultura avaliativa baseada na

auditoria e no accountability imposta as escolas e aos profissionais da educacéo.

Cabe ressaltar que o IDESP é uma politica utilizada até hoje na rede
estadual paulista para bonificagdo. Outro elemento é a importancia da questao
curricular nesse cenario, pois, “‘como parte dessas politicas de avaliacéo e
qualidade da educacao baseada no resultado de metas, o que se nota é a

centralidade ocupada pelas politicas curriculares” (Jacomini et. al., 2022, p. 83).

O programa SPFE, enquanto proposta curricular, foi implementado no dia
seguinte a resolugdo que estabeleceu o PQE, visando tornar comuns os
conteudos e a proposta curricular na rede estadual paulista. O curriculo, como é
concebido, passa a condicionar que as escolas orientem seus planos
pedagogicos a partir de um padrao mensurado por resultados das avaliagbes
externas. Segundo a propria coordenadora do programa, Maria Inés Fini, as
escolas devem prestar contas sobre suas ag¢des, sendo responsaveis por seus
resultados (Fini, 2009, apud Jacomini et. al., 2022).

Os principais responsaveis pela coordenagao e elaboragédo do programa
SPFE foram os mesmos envolvidos nas politicas curriculares do governo federal
do PSDB, entre 1996 e 2002, na gestao FHC. Além dos secretarios Maria Helena
Guimaraes de Castro e Paulo Renato Souza, Maria Inés Fini (INEP), Guiomar
Namo de Mello (Conselho Nacional de Educacéo), Lino Macedo (ENEM), Luis
Carlos de Menezes (PCN’s e ENEM) e Ruy Berger (secretario da educagéao
média e tecnoldgica) ocuparam cargos na gestdo FHC e, posteriormente, na

elaboracao do SPFE na gestdo Serra em Sao Paulo. Em relagdo ao programa:

As agbes anunciadas no SPFE englobam um conjunto de decisbes,
estabelecidas por normas legais, com repercussao nas atribuigbes



122

funcionais dos profissionais da educagao, nos procedimentos didatico-
pedagoégicos das escolas e no curriculo. No centro da proposta estava
a criagdo de um curriculo comum para toda a rede, cujos principios
centrais sao a escola que aprende, o curriculo como espaco de cultura,
as competéncias como eixo de aprendizagem (Sao Paulo, 2008a). A
fim de difundir e implementar este ultimo, foram produzidos materiais
instrucionais com o objetivo de orientar o trabalho dos envolvidos no
processo (Jacomini et. al., 2022, p. 84).

No que tange ao trabalho pedagodgico, o programa concebeu a
elaboracao de cadernos para os professores e alunos, divididos por disciplina e
em bimestres (no caso, quatro bimestres). Souza (2020) vai analisar a presenca
da Sociologia nesse contexto, destacando a postura diretiva, como um manual,
dos cadernos dos professores, e Boaretto (2020) analisa a organizagado dos
cadernos de Sociologia destinados aos alunos, concluindo o fato de que eles
distanciaram a Sociologia de alcangar suas fung¢des especificadas nas OCN'’s, e
na propria justificativa de sua obrigatoriedade, quais sejam, a desnaturalizagao
e o estranhamento da realidade social. A produgdo dos cadernos ficou a cargo
da Fundacgao Vanzolini, e a parceria privada estendeu-se também a contratagao
de editoras e graficas para impressao do material, mesmo o estado de Sao Paulo
sendo dono da maior estrutura grafica da América Latina na época, a Imprensa
Oficial®3. Vemos, portanto, a consolidagédo da triade neoliberal — privatizacao,

responsabilizagdo e padronizagao (Souza, 2020).

Em 2009, o SARESP passa a ser elaborado tendo por base a nova
proposta curricular. Em 2010, a secretaria de educagao reconhece que o
curriculo havia sido consolidado, e o programa SPFE permanece na educacgao
estadual paulista. A melhoria nos indices de avaliagdes externas foi diretamente
associada a implementacdo do SARESP3* (Jacomini et. al., 2022). Dessa

maneira:

O planejamento pedagdgico foi substituido pela discussdo de como
usar os materiais didaticos, pois seu uso intensificou a
responsabilidade dos professores que foram orientados por
supervisores, diretores e coordenadores, tendo em vista assegurar que
os recursos didaticos sejam cotidianamente utilizados e os conteudos
programados para cada disciplina aplicados, evidenciando maior
controle sobre o trabalho do professor (Jacomini et. al., 2022, p. 84).

33 Em relagdo as parcerias publico-privadas no processo de elaboragdo e implementacédo do
SPFE, bem como problemas e falhas na produgéo e distribuicdo dos materiais, ver Jacomini et.
al. (2022).

34 Melhoria que ndo se consolida, regredindo logo nos anos subsequentes.
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Esse periodo € marcado pela conquista da obrigatoriedade da Sociologia
e Filosofia no ensino médio, ultima etapa da educacédo basica, em ambito
nacional, por meio da resolugdo CNE 04/2006, a partir de um parecer enviado
pelo Ministério da Educacdo (MEC). O estado de S&o Paulo, entretanto,
manifestou-se de maneira contraria ao parecer, alegando que ele interferiria na
autonomia dos sistemas de ensino e padronizaria a organizagao curricular
(Jacomini et. al., 2022; Mendonga, 2017). O estado foi obrigado a recuar diante
do reconhecimento da obrigatoriedade pela lei federal 11.684/2008,
incorporando Sociologia e Filosofia a sua grade curricular, e consequentemente

ao SPFE em implementacgao.

Portanto, € no contexto de implementacédo mais contundente das reformas
educacionais neoliberais no estado de Sdo Paulo que a Sociologia voltara a ter
status de obrigatoriedade em ambito nacional. Dessa maneira, sua inclusao
ocorrera em meio a um processo de padronizagédo curricular promovido pela
secretaria de educacéo, ja em fase de elaboragdo. Em um primeiro momento, a
secretaria anunciou que Sociologia e Filosofia seriam contempladas com uma
aula semanal de 50 minutos em cada série do ensino médio, sendo executada
dessa maneira em 2009. A partir de 2010, ambas passam a ter duas aulas
semanais de 50 minutos nas trés séries do ensino médio, com excecao da

segunda série do ensino meédio noturno.

A proposta curricular do estado de Sao Paulo foi apresentada dividida em
areas do conhecimento; portanto, a Sociologia estda no documento destinado a
area de Ciéncia Humanas e Suas Tecnologias, juntamente com Filosofia,
Geografia e Historia, as duas ultimas contando com uma parte destinada ao
ensino fundamental Il e outra ao ensino médio; no caso, Sociologia e Filosofia
constam com uma parte destinada ao ensino médio, pois sdo obrigatorias

somente nesse segmento de ensino.

Antes de adentrar especificamente nas disciplinas, o curriculo comeca
com uma apresentagao geral, em que sao explicitados alguns principios gerais
que guiam a proposta. Nesses principios, o curriculo destaca as competéncias,
e seu desenvolvimento, como referencial pedagdgico, reivindicando os PCN'’s e
as diretrizes curriculares do final da década de 1990. As OCN’s de 2006,

documento curricular mais recente em ambito nacional, ndo sdo citadas,
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aparecendo somente como referéncia na parte destinada a Sociologia. Em
relagado as competéncias, na se¢ao articulagdo das competéncias para aprender,

a proposta traz o seguinte:

Se a educacgao basica é para a vida, a quantidade e a qualidade do
conhecimento tém de ser determinadas por sua relevancia para a vida
de hoje e do futuro, para além dos limites da escola. Portanto, mais
que os conteudos isolados, as competéncias sdo guias eficazes
para educar para a vida. As competéncias sao mais gerais e
constantes; os contetidos, mais especificos e variaveis. E
exatamente a possibilidade de variar os conteudos no tempo e no
espacgo que legitima a iniciativa dos diferentes sistemas publicos de
ensino de selecionar, organizar e ordenar os saberes disciplinares que
servirdo como base para a constituicdo de competéncias, cuja
referéncia sdo as diretrizes e orientagdes nacionais, de um lado, e as
demandas do mundo contemporaneo, de outro (Sao Paulo, 2011, p.18,
grifos nosso0).

Esta contida nessa passagem uma concepgao, que, cCoOmo veremos no
curriculo atual de Sociologia, vira a ser aprofundada ao longo do avanco das
concepgdes neoliberais, isto €, os conteudos cientificos, considerados menos
eficazes para educar para a vida, descaracterizados de sua capacidade de
generalizagdo, intrinsecos ao processo de constituicdo e produgdo do
conhecimento cientifico. Movimento em prol da submissdo ao desenvolvimento
de competéncias, esse sim, seria eficaz para educar para a vida. Fica evidente
uma concepgao de conhecimento cientifico estagnado, incapaz de generalizar e
produzir continuidade, bem como de, por consequéncia, dialogar e promover
interdisciplinaridades. Tudo isso fica a cargo do desenvolvimento de
competéncias, que, como busquei demonstrar na segunda seg¢do, nao sera

efetivo.

A parte de Sociologia é elaborada por Heloisa Helena Teixeira de Souza
Martins, Marcelo Santos Masset Lacombe, Melissa de Matos Pimenta e Stella
Christina Schrijneamaekers, todos com formagdo em Sociologia e experiéncias
docentes no ensino superior na area, pois a secretaria de educacgao firmou uma
parceria com a Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS), para elaboragao da
proposta. A proposta retoma de maneira breve a histéria da Sociologia na

educacgao basica, citando os curriculos paulistas das décadas de 1980 e 1990,

85 0 ano de referéncia € 2011, pois a versao encontrada é uma reimpressao atualizada produzida
apos consolidagao do programa SPFE, no primeiro ano de uma nova gestado de Geraldo Alckmin
(2011-2014).
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afirmando que, assim como eles, o curriculo atual € uma proposta de Ciéncias

Sociais contemplando as trés areas que a compde.

Na secédo seguinte, Fundamentos para o ensino de Sociologia, os autores
citam a influéncia de Karl Mannheim, ao entender a Sociologia como pratica
social que visa influenciar o comportamento humano e retomam uma proposta
da Asesp da década de 1980, que afirma o objetivo da educagédo basica de n&o
formar socidlogos. Porém, a conclusdo da proposta a partir desses
apontamentos chama a atencdo: “Assim, o alvo do aprendizado nao é a
apreenséao de conceitos, mas uma relagao com a realidade social mais nuangada
e diferenciada do que a do senso comum” (Sdo Paulo, 2011, p. 133). E ébvio
que o objetivo da educagéo basica n&do é formar sociélogos; mas, como fazer
com que estudantes do ensino médio tenham uma relagao com a realidade social
de maneira substancialmente diferente, “nuancada”, por meio das
especificidades das Ciéncias Sociais, a ndo ser pelos seus conceitos, que dao a
ela ndo somente legitimidade cientifica, mas capacidades de representar de
maneira pensada a realidade social? Como apontamos na segunda segéo por
meio de Sforni (2017), o conceito é a intermediacado entre o concreto imediato,

senso comum, e o concreto pensado, analisado.

As duas autoras da proposta, Melissa Pimenta e Stella Christina,
escreveram um artigo sobre a producdo dos cadernos de Sociologia para o
programa SPFE, retomando os principios orientadores gerais da proposta de
Sociologia. A partir da especificagdo da secretaria estadual de que o objetivo é o
aluno compreender quem ele é enquanto membro da sociedade brasileira, as
autoras argumentam: “nesse sentido, propde que a Sociologia propicie as
condi¢cbes para o desenvolvimento de certa forma de pensar, denominada aqui
de sensibilidade sociologica” (Pimenta & Schrijneamaekers, 2011, p. 407). Dessa

maneira, as autoras prosseguem:

E, portanto, sensibilidade e n3o raciocinio, pois o raciocinio sociolégico
deve ser desenvolvido na faculdade, por aqueles que se tornarao
socidlogos e estudardo a sociedade de forma cientifica. A sensibilidade
socioldgica, entretanto, constitui parte da educacédo basica e vem
sendo defendida desde os anos 1980 por educadores e cientistas
sociais. Resta, portanto, coloca-la em pratica (Pimenta &
Schrijneamaekers, 2011, p. 408).
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As autoras nao citam educadores e cientistas sociais que defendem
explicitamente essa ideia de sensibilidade sociologica, tampouco demonstram
como seria possivel essa tal sensibilidade sociolégica sem o recurso dos
conceitos, que representam, no caso, o desprezado raciocinio socioldgico, visto
como algo especifico do ensino superior. Assim como na proposta, € ébvio que
ha determinados conteudos e maneiras de abordagem especificos para a
formagao de socidlogos, mas isso ndao pode ser impedimento para pensarmos
um processo de recontextualizagdo, nas palavras de Bernstein, que contemple
os conceitos da Ciéncias Sociais. Corremos o risco, inclusive, de apresentar uma
ciéncia infundada, que parega tanto irrelevante, como sem sentido para o
estudante de ensino médio. Souza (2020) destaca em sua analise a contradigao
em que recaem as autoras na tentativa de diferenciar sensibilidade socioldgica
e raciocinio sociologico, “pois o desenvolvimento do raciocinio sociolégico nao
se distancia das etapas supracitadas para o desenvolvimento da sensibilidade

socioldgica” (Souza, 2020, p. 94).

As autoras também discorrem, nesse artigo, sobre a escassez de
professores de Sociologia com formacao especifica na area, uma problematica
histérica em relagao a presencga da Sociologia na educacéao basica, constando,
inclusive, como um dos argumentos do veto de FHC em 2001. Essa problematica
traz, portanto, diversos fatores que foram se constituindo ao longo do tempo,
sendo seu enfrentamento, a busca pela mitigacdo e a superagao, tarefas
fundamentais, intrinsecas ao processo de retorno da Sociologia na educagao

basica. Entretanto, ndo é esse caminho que as autoras vao apontar:

A dificuldade em ensinar uma disciplina a qual poucos professores
tiveram acesso, quer na sua formagao como educadores, quer na sua
formacdo especifica, tornava premente a necessidade de tornar os
Cadernos acessiveis para qualquer profissional que viesse a ser
responsavel por essa disciplina. Por essa razdo, os conceitos,
problemas, temas e conteldos proprios a Sociologia foram
apresentados o mais gradual e claramente possivel, dentro das
limitagdes de formato e espago impostas pela Secretaria de Estado da
Educagao de Sao Paulo e pela fundagao responsavel pelo processo
de editoragcdo dos Cadernos (Pimenta & Schrijneamaekers, 2011, p.
414).

De certa maneira, a precariedade da insergdo da Sociologia na educagao
basica, tanto em relacdo aos profissionais especializados na area quanto pela

maneira como o conhecimento é apresentado, é consentido pelas autoras. Esse
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tipo de consentimento ndo sé nao contribui como também, em diversos
contextos, atrapalha a consolidagao da Sociologia nessa etapa educacional. Ha
falta consideravel de professores em outras disciplinas do curriculo que nao

passam pelo mesmo processo de contestacao®.

Tanto o artigo produzido pelas autoras quanto o texto do curriculo de
Sociologia destacam a importancia de ter o aluno como ponto de partida e de
chegada do processo ensino-aprendizagem. Porém, esse processo acaba
ficando meramente retoérico, preso ao senso comum na partida e na chegada,
sem supera-lo, diante das concepg¢des de trato com o conhecimento socioldgico,
e do consentimento perante as condigdes de implementagdo precarias da
Sociologia. No entanto, a proposta curricular reivindica e tem por uma de suas
bases a OCN de Sociologia, enfatizando a importancia da desnaturalizagéo e do
estranhamento como elementos-chaves ao ensino de Sociologia nessa etapa do
processo. Essa influéncia da OCN provoca uma contradi¢do, no minimo uma

ambiguidade, no discurso apresentado.

A Sociologia afirma-se, desse modo, como instrumento que o professor
maneja em sala, por intermédio da interlocugcdo com textos
sociolégicos, antropolégicos e da Ciéncia Politica, mas também com
materiais documentais como filmes, literatura, obras de arte e
fotografias, entre outros, a fim de responder, com o aluno, as questdes
suscitadas por esse modo de olhar a realidade. O professor deve
realizar, entdao, conforme proposto nas Orientagées Curriculares,
uma mediagdo pedagégica entre o conhecimento e os alunos,
adequando o ensino ou traduzindo para eles os fundamentos do
conhecimento cientifico (Sao Paulo, 2011, p. 134-135, grifos nosso).

Em seguida, ao tratar da organizagao dos conteudos basicos, a proposta
retoma a indicagao feita pela OCN de trabalhar com recortes de conceitos, temas
ou teorias, sem perder de vista a interligacao entre os trés. Os redatores apontam
que a proposta se caracteriza pelo recorte tematico, constituindo-se uma
referéncia concreta, “mas seu tratamento depende da articulagdo rigorosa com
conceitos e teorias sociolégicas” (Sao Paulo, 2011, p. 135). A proposta sugere,

em seguida, a pesquisa como recurso didatico fundamental, reivindicando o

36 A titulo de exemplo, o INEP divulgou em 2023 os resultados do Censo Escolar de 2022,
indicando que, no estado de Sao Paulo, 94% dos professores de lingua estrangeira, e 63% dos
professores de Fisica, ndo possuem formagao especifica na area. A Sociologia ocupa a terceira
posigdo, com 52%. Disponivel em: https://g1.globo.com/sp/sao-paulo/noticia/2024/01/15/sp-
sofre-com-falta-de-professores-especialistas-aponta-pesquisa-94percent-dos-docentes-em-
lingua-estrangeira-nao-tem-formacao-na-area.ghtml , acesso em: 11/07/2024.
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curriculo de 1992, mas a OCN também sugere a pratica como recurso

interessante e pertinente.

Portanto, essas concepcgdes atreladas ao texto da OCN apresentam um
trato com o conhecimento sociolégico divergente do exposto pela ideia de
sensibilidade socioldgica, bem como da visdo de nao ter os conceitos como alvo
no processo pedagogico. Desse modo, tais passagens reivindicam um trato

tedrico e conceitual com o conhecimento socioldgico.

No entanto, apesar dessa reivindicagcdo da OCN, da desnaturalizagao e
estranhamento, o contexto de implementagdo da Sociologia na rede estadual
paulista, bem como essa ambiguidade epistemoldgica, vai comprometer uma
efetiva socializacado de seus conteudos cientificos no ensino médio do estado de
Sao Paulo. A partir dos cadernos de Sociologia do professor e do aluno,
elaborados pelo programa SPFE, Boaretto (2020) pesquisa a capacidade de eles
efetivarem os principios de desnaturalizagdo e estranhamento contidos nas
orientagdes nacionais, concluindo o comprometimento dessa capacidade pela
Sociologia a partir dos materiais em questao. Os principais fatores apontados
sdo a organizacao do conteudo no caderno do aluno, as indicagdes dadas aos
professores de como abordar o conteudo no caderno do professor, que, no
contexto, converte-se em manual de instrugbes e as atividades propostas no
caderno do aluno (Boaretto, 2020). O autor vai apresentar, inclusive, sugestdes
de como abordar o conteudo de outra maneira que contemple tais principios, a

partir dos fundamentos da Teoria Histérico-Cultural (Boaretto, 2020).

Em relagdo aos cadernos, ao analisar os cadernos destinados ao
professor, diante das circunstancias de implementagdo da Sociologia na rede
estadual paulista, Souza (2020) destaca a forte tendéncia do referido material se
constituir em um manual de regras da estrutura e dindmica padronizada,
condicionando o tipo de aula que deve ocorrer por todas as escolas do estado.
Apesar dos discursos pautados na possibilidade de escolha e adequacgdes dos
professores, o material direciona, diante das condi¢cdes concretas de trabalho
dos professores, para uma concepgdao de aprendizagem instrucional,
tecnicamente rasa, ndo contribuindo para apropriagcdo do conhecimento e o
desenvolvimento cognitivo do estudante, Portanto, “compreendemos que o

Caderno do professor n&o realiza suporte pedagdgico que possa aperfeigoar a
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pratica docente; contrariamente, o material condiciona as praticas pedagdgicas
em sala de aula, em detrimento da autonomia de autoria dos professores”
(Souza, 2020, p. 108).

No que tange aos conteudos, o curriculo esta organizado por cada ano do
ensino médio e em bimestres, com topicos disciplinares e habilidades que se
espera serem desenvolvidas pelos alunos ao longo do referido bimestre daquele

ano, como ilustram as imagens a seguir:
Figura 6- Estrutura curricular Sdo Paulo Faz Escola (1° ano - 1° bimestre)

12 série do Ensino Médio

H|

0 aluno na sodedade & a Sodiclogia

Soriologia e o trabalho do socidlogo

0 processo de desnaturalizagdo ou estranhamento da realidade
Comao pensar diferentes realidades

0 homem comi ser socis

Habilidades
= Desenvolver o espirito critico & 3 capacidade de chservagdo da sodiedade
E = Deszmwolver habilidades de leitura, produgao de textos continuos e express2o ora
# = Iniciar a construgao de um olhar socioldgico sobre a realidade

» Desanvolvar a consdéncia de que nao hd olhar natural; fodos os olhares s30 sempra
construgoes

= Ditinguir o conhedmento de senso comum do conhecimento cientifico

Distinguir Sociologia de Filosofiz e Assisténda Social

Compreender o papel da Revolugio Industrial e da urbanizacio no nasdmento da
Sociologia

Compreender o que faz um socidlogo

Fonte: Sao Paulo (2011).
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Figura 7- Estrutura curricular Sado Paulo Faz Escola (1° ano - 2° bimestre)

12 série do Ensino Médio

Conteados
0 que permite ao aluno viver em sodedade?
Inserc&0 em grupos socias
= Familia, esoola, vizinhanga, trabalho
Relagtes e interagbes sociais

Socializacdo e o processo de construg#o da identidade

Habilidades

= Compresnder o que permite ag homem viver em sociedade

Produzir uma reflexso sobre o processo de socislizagao

Compresnder as dindmicas de interagio e relapbes socias

2¢ bimestre

Distinguir a inserco nos diversos grupos socdiais de origem e convivénda cotidiana

Diesenvoiver a concepoao de onde, guando e como vivemos: & nocao de comportamento
e sociabilidade

Compreender, de maneira geral, como se da o processo de construcso identitaria

Reconhecer que a construgdo identitania & um processo continuo e que vem da relagdo
entre indkiduo & sodedade, ou seja, dos grupos sociais por meio dos quais ele interage e
participa da vida em sociedada

Dresenvoiver a sensibilidade sooioldgica para observar as relagies sodais entre os
individuos

Fonte: Sao Paulo (2011).
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Figura 8- Estrutura curricular Sdo Paulo Faz Escola (1° ano - 3° bimestre)

Conteddos
0 que nos une como humanos? O que nos diferencia?
Conteddo simbalico dos relacionzmentos sodais

= A unidade do Homem e as diferengas entre os homens: o gue nos diferenda como
humanaos

Conteddos simbdlicos da vida humana
= Cultura: caracteristicas

= A humanidade na diferenca

Habilidades

= Reconhecer que a unidade entre todos os seres humanos & o fato de que o homem &
um ser cultural

ED

Compresnder a ideia de cultura de um ponto de vista antropolégico

Reconhecer o cardter social e culturalmente construido da humanidade

Distinguir instinto de oultura

Reconhecer o papel da cultura e do instinto na vida dos homens

Compreender que 3 humanidade 56 existe na diferenca

Identificar as caracteristicas da cultura

Fonte: Sao Paulo (2011).
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Figura 9- Estrutura curricular Sdo Paulo Faz Escola (1° ano - 4° bimestre)

0 que nos desiguala como humanas?

Conteddo simbdlico dos relacionamentos sodais
= [a diferenca & desigualdade: comparag®o entre os dois conceitos

= Etnizs, dases sodaks, génemnos e geraghes

E Habilidades

= Reconhecer e analisar formas de manifestacio da desiguzldade social
E

= Compreendar a desigualdade na construgao social de género

s Compreender citicaments 3 idaia da raga e aetniz

= Distinguir as diferentes abordagens socioldgicas do conosito de classe sodal

= |dentificar fatores gue expressam 3 desigualdade socizl no Brasil

Fonte: Sao Paulo (2011).
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Figura 10- Estrutura curricular Sdo Paulo Faz Escola (2° ano - 1° bimestre)

2% série do Ensino Médio

Conteddos

D& onde vem a diversidade social brasileira?

A populagio brasileira

= Diversidade nacional e regional

0 estrangeirno do ponto de vista socioldgioo
A formacdo da diversdade

= Migracao, emigragio e imigracao

» Aculturagio e assimilago

Habilidades

Refletir sobre a questao da diversidade nacional de forma oritica

Diesenvolver habilidades de leitura, produgao de textos continucs e expressao oral

Ler e interpretar tabelas que expressam a diversidade nacional em seus diferentes
aspectos

Distinguir emigragio e imigragso e identificd-los como elementos constitutives da
diversidade nacional

Estabelecer uma reflexao sobre as razdes da migragao

Dresenvolver uma visdo sociolbgica da figura do estrangeino

Compreender e operar com os conceitos de asimilagio e aoulturagso

Agpreendar o significado da relagio entre estabelecidos e outsiders

Sensibilizar-se em relagio as tensbes que ooomeram na formagao da diversidade brasileira

Fonte: Sao Paulo (2011).
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Figura 11- Estrutura curricular Sdo Paulo Faz Escola (2° ano - 2° bimestre)

2 série do Ensino Medio

Conteddos

Qual a importancia da cultura na vida social?

= Cuhtura, consuma, consumismo & comunicacso de massa

= Construgdo da identidade pelos jovens

Habilidades

= Compreender 3 nogdo de cultura e diferencid-la da de cultura de massa
» Desenvolver habilidades de leitura, produggo de textos continucs e expressao oral

Distinguir a ideia de sodedade do conceito de cultura

2t bimestre

Refletir iticamente a respeito da produgio em masa

Questionar a nogio de juventude

Compreender de que maneiras os jovens se relacionam com a sociedade de consumo & &
producao de cultura

Estabelecer uma reflexdo oitica sobre a apropriagio de elementos para consumo de
massa na produgdo da identidade juvenil

Fonte: Sao Paulo (2011).
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Figura 12- Estrutura curricular Sdo Paulo Faz Escola (2° ano - 3° bimestre)

2% série do Ensino Médio

Conted

Qual a importancia do trabalho na vida social brasileira?

O trabalho como mediagao

Divisao social do trabalhao

= Divis3o sexual e etdria do trabalho

» Divis3o manufatureira do trabalho
Processo de trabalho e relagtes de trabalho
* Transformagtes no mundo do trabalho

= Emprego e desemprego na atuzlidade

Habilidades

Identificar o trabalho como mediagdo entre o homem e a natureza

3

Estabelecer uma reflexdo sobre divisio do trabalho, processo de trabalho e relagbes de
trabalho

Compreender coma Karl Marx, Emile Durkheim & Max Weber pensaram o trabalho na
vida sodial do homem

Compreender os conceitos de fetichismo da mencadoria e alienagdo no processo de
producao capitalista

Identificar as transformagBes no mundo do trabalho: as mudancas no processo e na
organizagdo do trabalho

Compreender as categorias emprego e desempregao na stualidade

Identificar o perfil daqueles que s30 mais atingidos pelo desemprego no Brasil

Reconhecer &s causas do dessmprego na atualidade

Fonte: Sao Paulo (2011).
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Figura 13- Estrutura curricular Sdo Paulo Faz Escola (2° ano - 4° bimestre)

2% série do Ensino Médio

Conteddos

0 aluno em meio acs significados da violéncia no Brasil

0 que & violéncia

Violéndas smibdlicas, fics e psicolagicas
Diferentes formas de violéncia

» Domeéstica, saxuzl e na esoola

Razbes para a violéncia

Habilidades

» Compreender criticamente a problemdtica da vioknda no contexto brasileino

Reconhecer a existéncia de diferentes formas de vicléncia: simbdlica, fisica e psicolgica

a4

Identificar e compreender de forma critica como & wioléncia doméstica, a violénda
sexual e a violéncia na escola 530 exercidas em suas diversas formas (simbdlica, fisica e
psicolagica)

Estabelecer uma reflexdo sobre os processos de producso e reprodugdo da vicléncia

Diesenvolwer um olhar sociologico sobre os fatores socias, econdmicos, histdricos e
contextuais que contribuem para explicar os fendmenos violentos

Diesenvolwer um guestionamento quanto ao papel de cada um na produgdo e reprodugio
da wicléncia escolar (bullying)

Fonte: Sao Paulo (2011).
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Figura 14- Estrutura curricular Sdo Paulo Faz Escola (3° ano - 1° bimestre)

1% bimestre

0 que & cidadania?

O =ignificedo de ser cidadao ontem e hoje
Direitos civis, politioos, sociss e humanos

O processo de constituigio da cidadania no Brasil
= A Constituigdo Brasileira de 1933

= Direitos e deveres do cidadao

= A expansio da cidadania para grupos espedais: criangas e adolescentes, idosos e mulheras

Habilidades

= Compreender o significado e as onigens das palavras “ddadic” e “ddadania”

Distinguir e reconhecer o que 3o direitos civis, politicos, sociais e humanos

Dresenvolver uma compreans3o inicial sobre 3 relagido entre a formagao do Estado
brasileiro & a3 constituigdo dos direitos civis, politicos, sociais e humanos no Brasil

Analisar criticaments as condighes de exercicio da ddadania no Brasil ao longo da histdriz

Compreender de que maneiras a ddadania esta formalmente concebida na Constituigao
Brasileira de 1988

Ler, interpretar e analisar o texto original da Constituicdo Brasileira

Estabelecer uma reflexao critica sobre a formalizacdo dos direitos da ddadania e as suas
possibilidades de efetivagso

Ler, interpretar e analisar trechos do Estatuto da Crianga e do Adolescente, do Codigo de
Diefesa do Consumidor e do Estatuto do ldoso

Estabelecer uma reflexso oritica sobre os direitos e os deveres do cidadao

Fonte: Sao Paulo (2011).
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Figura 15- Estrutura curricular Sdo Paulo Faz Escola (3° ano - 2° bimestre)

do Ensino Medio

Qual a importancia da participacdo politica?

Formas de partidpagao popular na histdria do Brasil
Movimentos sodais contemporaneos

= Movimento operdrio e sindical

= hdowimentos populares urbanos

= Movimento dos Trabalhadores Sem-Terra

= “MNowos” movimentos sociais: negro, faminita, ambientalista, GLET (gays, |éshicas,
bEsexuas & transgéneros)

A cidade comao lugar de contradigbes e conflitos
» Aszociativismo e democracia
= O direito 3 cidade

Habilidades

Interpretar e analisar criticamente fatos e eventos histdricos brasileinos

£

Reconhecer diferentes formas de atuacso politica da populagio nas revoltas e movimentos
populares dos séculos X0 e )X

Compresender a importancia da participagao politica da populagao nos movimentos
operario, sindical e dos sem-terma

Desenvolver o espirito critico em relagio 3 histoncdade da condigdo feminina

Estabelecer relagtes entre a luta feminina e a ampliacio dos direitos dvis

Estabelecer uma reflexao sobre o significado e a importincia do movimento feminista na
luta pelos direitos das mulheres

Reconhecer e identificar algumas das principais reivindicagbes dos movimentos sodais
contemporénens

Desenvolver o espirito critico em relagso aos conflitos sociais, a desigualdade, o
racismo, o preconceito, a diferenca e a questao ambiental a partir das experiéndas
cotidianas do jovemn

Fonte: Sao Paulo (2011).
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Figura 16- Estrutura curricular Sado Paulo Faz Escola (3° ano - 3° bimestre)

32 série do Ensino Médio
Contedidos
Qual & a organizacdo politica do Estado brasileiro?
Estado e governo

Formas e sistemas de govermo
Cirganizagdo dos poderes
= Executivo, Legislativo e Judiciano

Eleigbes & partidos politicos

Habilidades

= Compreender o conceito geral de Estado e suas formas

Distinguir o conceito de Estado da concepcao de governo e identificar & principas
formas de governo (monarquia e replblica) e suas caracteristicas

n

Identificar e reconhecer diferentes sistemas de governo (presidendalisma,
parlamentarismo, semipresidencialsmao)

Compreender a organizagao interna dos poderes (Executivo, Legislative e Judidario), sua
natureza e fungbes

Identificar os componentes do poder Legislative, compresnder o sistema de
representagdo propordonal e o papel de senadores e deputados no dmbito federal

Desenvolver nogbes daras sobre o funcionamento das eleigdes no Brasil, a formagao dos
partidos, a importinca do voto e o papel do eeitor no sisterna democratico

Estabelecer uma reflexdo oitica sobre a atuagio do ddadao no controle da representagao
palitica na relago entre aleitores e representantes eleitos

Fonte: Sdo Paulo (2011).
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Figura 17- Estrutura curricular S&do Paulo Faz Escola (3° ano - 4° bimestre)

3® série do Ensino Médio

H

0 que & nio cidadania?
Desumnanizagao e coisificagdo do outro

Reproducdo da violéncia e da desigualdade sodal
0 papel social e politicamente transformador da esperanga e do sonho

'E = Abordar a problemnatica da reprodugso da violenda por meio de sua banalizagio

= Questionar o lugar do ser humano em meio ao conflite social, 3 intolerdncia religiosa, ao
racismo e & desigualdade soda
@

= Reconhecer os problemas da individualizagao na socedade contemporanea

= Compreender o que significa a desumanizagdo e a "cobificaggo” do outro e quais os
fatores gue contribuem para esses fendmencs

» Resgatar a especifiddade da condigdo humana e dos direitos fundamentais 3 vida, &

berdade, 3 dignidade, 3 pessoa e 3s condigbes minimas de sobrevivenca

= Estabelecer uma reflexdo itica acenca da importinda do sonho e da esperanga como
motivadores da agao transformadora da realidade sodal

Fonte: Sao Paulo (2011).

Quando analisamos a proposta, € possivel identificar a presenca de
conceitos chaves e fundamentais das Ciéncias Sociais como cultura, classes
sociais, desigualdade social, trabalho, Estado, cidadania e movimentos sociais.
Ha também um momento para discussao a respeito do surgimento e o papel da
Sociologia (1° ano — 1°bimestre), e a questao da violéncia (2° ano — 4°bimestre),
essa ultima, ndo mencionada diretamente nos curriculos anteriores aqui
analisados. E visivel uma mescla entre Sociologia e Antropologia na 12 e 22
séries, com bimestres ora voltados a assuntos mais especificos da Sociologia,
ora para assuntos mais proximos da Antropologia. A Ciéncia Politica, fica
reservada praticamente toda a 32 série, passando por cidadania, movimentos
sociais, Estado e a nao-cidadania. Como sabemos, apesar dessa divisdo
institucional, as trés areas das Ciéncias Sociais mantém intenso didlogo entre si,
de modo que ndo se pode considerar um tema exclusivamente dessa ou daquela
area, mas sim, sua proximidade com as caracteristicas de determinada area.
Alguns bimestres apresentam nas habilidades o desenvolvimento de leitura,

producdo de textos continuos e expressdo oral. Esses requisitos séao
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fundamentais ndo somente ao acesso do conhecimento sociologico, mas
também ao desenvolvimento geral do educando. No entanto, a presenca de tais
habilidades em um numero consideravel de bimestres nos remete a adequacao
ao SARESP, avaliagdo voltada as disciplinas de Portugués e Matematica, assim

como ao SAEB, com o objetivo de melhorar os indices nessas avaliagdes.

Portanto, a proposta mantém em seu corpo os conhecimentos cientificos
produzidos historicamente pelas Ciéncias Sociais, organizando-os por bimestres
ao longo dos trés anos do ensino médio. Porém, devido ao contexto historico da
politica educacional paulista aqui apresentado, precisamos avaliar se realmente
as condi¢des concretas de sua implementagdo podem propiciar a apropriagao
desse conhecimento de maneira efetiva pelos estudantes, de modo que eles
possam incorporar as ferramentas das Ciéncias Sociais ao se relacionarem com

0 mundo.

A politica curricular do SPFE € perpassada pela pedagogia das
competéncias, como fica claro nos referenciais do curriculo analisados, e se
refletem nos cadernos do professor e do aluno que chegarao as salas de aula,
como demonstraram pesquisas anteriores (Souza, 2020; Boaretto, 2020). Esta
concepgao aparece no texto destinado a Sociologia no curriculo e no artigo das
autoras que trabalharam na proposta; no texto, ao apontar que o alvo da
aprendizagem nao é a compreensao de conceitos, e no artigo, ao destacar que
0 objetivo é desenvolver a sensibilidade sociolégica e nao o raciocinio
sociolégico. Essas concepgdes, como demonstra Duarte (2001), séao
caracteristicas do aprender a aprender, desvalorizando os conhecimentos
cientificos historicamente produzidos, em prol do desenvolvimento de
competéncias voltadas a adaptagao e adequagao ao momento atual do processo
de reproducao do capital, ndo propiciando a superagao do senso comum, no
sentido de uma relacdo substancialmente diferente com a realidade ao se

apropriar do conteudo escolar (Duarte, 2016).

Essas concepcbes vao reverberar nos cadernos destinados aos
estudantes, como demonstraram pesquisas anteriores (Boaretto, 2020; Souza,
2020), que apresentam um trato com o conhecimento socioldgico superficial e
distante da realidade social, e até problemas conceituais. Em relacdo a esse

ultimo, o caderno da 22 série — volume 1 aborda na situacao de aprendizagem 1
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a diversidade sociocultural brasileira, apresentando ao longo da situagdo um
grave erro ao caracterizar a desigualdade social brasileira como parte da

diversidade sociocultural do pais. Nesse sentido, a imagem abaixo ¢ ilustrativa:

Figura 18 — Caderno do aluno de Sociologia Sdo Paulo Faz Escola (quadro da
desigualdade de rendimentos)
MNossa proposta agora € discutir essa diversidade social a partir das informagGes apresentadas a seguir,
que contém dados a respeito das condigbes de vida da populagio: rendimento, acesso 3 educacio, a0
saneamento e  |uz elétrica, para o Brasil e para as Grandes Repides (Norte, MNordeste, Sudeste, Sul e
Centro-Oeste). Anote as explicagbes do professor para cada um dos dados analisados,
12

Sociologia — 23 s¢tie — Yolume 1
1. Rendimento — Familias por classes de rendimento médio mensal familiar per capita (%)

Familias residentes em domicilios particulares, por Grandes Regides, segundo
as classes de rendimento médio mensal familiar per capita (%) —2011*

Brasil e Até | Maisde | Mais | Mais | Mais | Mais | Mais S
Grandes 1/4de | 1l4a delf2 | dela|de2a|de3a| de5 rendier:lnenm
Regides SM* | 1/2SM alSM 25M  3SM | 55M | SM

Brasil 6,7 14,1 27 25,8 8,6 5.7 4,9 2,2
MNorte 12,1 21 28,7 18,7 53 3,7 2,7 3.3
MNordeste 15,4 22,7 29,9 16 4 2,5 2,3 2,
Sudeste 2,5 10 25,3 30 10,6 6,9 6,2 1.9

Sul 2,4 8,7 25,4 32,6 12,3 8,2 5,9 1.6
Centro-Oeste | 2,8 11,6 28,6 293 9,2 6,7 7,2 2,2

! As porpenrepens apresenades o somem 100% pois 2 coluna “sem declersg@o™ ndo foi udlizeds ns sndlise. A4 mbels complecs pode ser
soeszzda na pdzira do IBCE: <fpo/ifiplibpe povbr/Indicadores_Sociis'Sincess_de_Indicadorss_Zociziz_2012/pdfipadreo_vids_pdf pdfi.
Acezso em: 7 szo. 2015,

* BM: maldrios minimos.

Fonre de dados: Peguisa Nacional por Awmorema de Demicilior 201 1. TBCE, Direcoria de Pesquizas, Coondenaplo de Trabalho e Rendimenco.

Fonte: Sdo Paulo (2014, p. 15).

O caderno atribui a disparidade de rendimento entre as regides do pais a
diversidade social, quando na verdade essa € uma analise das desigualdades
socioeconbmicas, nao da diversidade. O material apresenta, nesse momento
também, uma tabela relacionada a taxa de analfabetismo e outra ao acesso de
saneamento basico e luz elétrica. Em uma atividade de analise de imagens
nessa mesma situacio de aprendizagem, o material pede para o aluno observar
e comentar a diversidade brasileira dentro do mesmo municipio, com uma

imagem da Avenida Paulista e outra de uma favela (ndo denominando qual),
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ambas no municipio de Sao Paulo/SP. E para fechar a unidade, o material repete
0 mesmo erro ao tratar de diferencas salariais sob o arcaboucgo da diversidade

social brasileira, como ilustrado a seguir:

Figura 19 — Caderno do aluno de Sociologia Sdo Paulo Faz Escola (secéo
aprendendo a aprender)

ok f APRENDENDO A APRENDER

Ter consciéncia da diversidade social brasileira € importante para rodos. Muitas vezes,
a grande diversidade que existe entre as regides ou dentro de uma mesma regido € encoberta
pela média nacienal. Uma forma de tomar consciéncia disso no dia a dia € prestar atencio
aos q_uadms encontrados em jornais e revistas. Para esse propésito, selecionamos dois texros
jornalisticos que tratam do assunto para leitura e reflexio com os colepas e o professor.

Salirio de pobre sobe mais que o de rico, mas diferenca ainda é de 87 vezes

Entre 2009 & 2011, o rendimento médio mensal do mabalho subiu em rodes oz niveis
sociais do Brasil, e os pobres tiveram ganhos maieres. Os saldrios deles subiram 6,5 vezes
mais que os dos ricos. Mesmo assim, a designaldade continua grande: o saldric médio dos
ricos é 87 vezes maior que o dos pobres.

O ganho médio dos 10% mais pobres era de RS 144, em setembro de 2009, e subin
para RS 186 em setembro de 2011, uma alta de 29%. A renda do 1% dos brasileiros mais
ricos era de RS 15.437 em 2009 e passou a RS 16.121 em 2011 (elevagio de 4,4%).

o

18

Fonte: Sdo Paulo (2014, p. 18)

No que tange a abordagem rasa e descolada da realidade social no trato
com o conhecimento sociolégico, temos como exemplo a situacdo de
aprendizagem 6 da 12 série — volume 1, que aborda a construgdo social da
identidade. Para uma primeira relacdo com o conceito de identidade, o material
propde uma pesquisa em grupo a partir de personagens de super-herdis, como

na imagem abaixo:
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Figura 20 — Atividade construgéo social da identidade (caderno do aluno Sao
Paulo Faz Escola: 12 série — 1° bimestre)

_\_;_\1-,4 ; ) PESQUISA EM GRUPO

O senso comum nos transmite a ideia de que a identidade é fechada e pronta. Na verdade, a
Sociologia procura mostrar justamente o contrdrio. Para a Sociologia, o processo de construcio
da identidade de uma pessoa s6 se conclui com a sua morte. Para discutir o cardter processual da
construgio identitdria, monte um painel que mostre a construgio da dupla identidade de um
super-herdi. Siga os seguintes passos:

*  organizem-se em grupos;

*  organizados em grupos, tragam para a sala de aula materiais como cartolinas (duas jd serao
suficientes), cola, tesoura, canetas coloridas etc.;

* o grupo precisa pesquisar, previamente, informagées sobre super-heréis que possuam duas
identidades: a do super-heréi (como Batman, Homem-Aranha, Super-Homem, Mulher
Maravilha, Hulk, por exemplo) e a de uma pessoa comum (respectivamente, Bruce Wayne,
Peter Parker, Clark Kent, Diana Prince, Bruce Banner). A pesquisa pode ser realizada em
sites da internet ou em livros, revistas, jornais, gibis, desenhos animados etc.

Cada grupo deve escolher apenas um super-herdi. O importante é que o super-herdi
escolhido tenha duas identidades.

Fonte: Sao Paulo (2014, p. 62).

Ao abordar a atividade de pesquisa por meio de super-herdis, 0 material
distancia os estudantes de estabelecerem uma relagao analitica com o conceito,
partindo da realidade social e retornando a ela, por meio de uma relacéo
mediada pelo conceito em questido. A proposta aborda elementos ficticios que
nao apresentam um paralelo imediato com situacdes da realidade social, em que
poderiamos abordar a formacdo da identidade de maneira significativa aos

estudantes.

Inserido no contexto de implementagdo mais aguda das reformas
neoliberais, marcando nao somente as ag¢des do Estado mas também as
relacbes e a mentalidade social enquanto projeto de sociabilidade (Dardot &
Laval, 2016), compreendo o curriculo paulista de Sociologia de 2008 como um
primeiro passo no esvaziamento do conhecimento cientifico. Esse esvaziamento
€ parte intrinseca do projeto de sociabilidade neoliberal, que para se efetivar
ideologicamente promove, como denomina Duarte (2021), um obscurantismo

beligerante, refletindo, entre outros fatores, nas divulgacbes em massa de
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informacdes falsas sobre determinados movimentos sociais e sobre a propria
educacado (com movimentos como o Escola sem partido), consequentemente

alimentando o neofascismo brasileiro.

E no sentido de representar esse primeiro passo que o curriculo carrega
uma caracteristica ambigua ao preservar em certa medida os conhecimentos
cientificos das Ciéncias Sociais e, ao mesmo tempo, ter a pedagogia das
competéncias como fundamento, apresentando discursos de desvalorizacéo
desse mesmo conhecimento. Soma-se a esse segundo fator, o avango das
concepgbOes educacionais neoliberais que ja vinha ocorrendo, mas se
intensificou na gestdo Serra, influenciando consideravelmente as condigdes
concretas de implementagao da proposta curricular, com destaque aos cadernos
do professor e do aluno, que vao perdurar por dez anos na educacgao publica
paulista. Como sera destacado na proxima secao, esse processo de
esvaziamento tera facetas ainda mais profundas no curriculo paulista de
Sociologia de 2020.
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5. CONSOLIDAGAO NEOLIBERAL E A INTENSIFICAGAO DO
ESVAZIAMENTO DO CONHECIMENTO

Com o resultado das eleicbes de 2010, em 2011 Geraldo Alckmin toma
posse no quinto governo consecutivo do PSDB em S&o Paulo, confirmando sua
terceira passagem a frente do executivo estadual. Em &mbito federal, ao derrotar
José Serra (candidato pelo PSDB), Dilma Roussef assume o terceiro mandato
consecutivo do PT. Para a secretaria estadual de educacao, Alckmin nomeou
Herman Voorwald, engenheiro mecanico por formagao e, na ocasido, reitor da
Unesp, porém, sem nenhuma experiéncia efetiva na conducdo de politicas
publicas direcionadas a educagao basica. No primeiro ano de mandato, em 2011,
a proposta curricular do SPFE elaborada no governo anterior foi consolidada,
sob o nome de Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo, bem como os cadernos
do professor e do aluno. Segundo Gomide (2020), esse periodo marca o inicio

do processo de consolidagao das politicas educacionais neoliberais no estado.

Desse modo, as gestbes anteriores do PSDB ja vinham, como
demonstramos, desenvolvendo uma politica voltada aos resultados, com
centralizagao curricular, formas de controle da pratica docente e a pratica do
accountability. Porém, segundo Jacomini et.al. (2022), dados do SARESP de
2010, divulgados em 2011, apresentam a triplicagdo do numero de escolas que
nao atingiram a meta estabelecida pelo estado, denotando que tais politicas ndo
vinham atingindo seus objetivos do ponto de vista de resultados, como diziam os
gestores neoliberais, nem do ponto de vista da aprendizagem dos estudantes.
Nesse contexto, o baixo desempenho académico dos estudantes, propalado
logo no inicio do mandato, foi componente relevante na formulagao das politicas
educacionais, orientadas pela perspectiva gerencialista, presente nas proprias
palavras do secretario, de que era necessario instituir na rede a légica de
entregas, com foco no desempenho do aluno e gestao por resultados (Voorwald,
2017, apud Jacomini et. al., 2022).

Ao final do primeiro ano de mandato, € apresentado, por meio do decreto
n°® 57.771/2011, o principal programa implementado pela gestdo Herman,

denominado Programa Educagdo Compromisso de S&o Paulo. Segundo
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Jacomini et. al (2022), embora a secretaria tenha tentado legitimar a participagéo
democratica dos profissionais da rede baseada em reunides realizadas com
esses profissionais, o programa ¢é fruto, principalmente, das parcerias com o
setor privado. Dessa maneira, na disputa pela elaboracdo das politicas
educacionais nesse periodo, “foram setores da sociedade civil, vinculados ao
capital, que pautaram a formulacdo dos programas e projetos que deram
materialidade a politica educacional paulista” (Jacomini et.al.). A autora realiza

um levantamento de instituicdes privadas que se destacam nessas parcerias:

Amil, Associagao Parceiros da Educacdo, Banco Santander, BTG
Pactual, Fundagdo Arymax, Fundacao Bradesco, Fundagao lochpe,
Fundagdo Itau Social, Fundagdo Roberto Marinho, Fundacao
Telefénica, Iguatemi Empresa de Shopping Centers SA, Instituto
ABCD, Instituto CSHG, Instituto de Co-Responsabilidade pela
Educagdo (ICE), Instituto Inspirare, Instituto Natura, Instituto
Peninsula, Instituto Unibanco, Itat BBA, Consultoria McKinsey &
Company, Mineragéo Santa Elina (Jacomini et. al., 2022, p. 206).

Dentre essas instituicdes privadas, destacam-se com maior participagao
direta o Instituto de Corresponsabilidade pela Educacao (ICE) e a Associacao
Parceiros da Educacgao (APE), ligada nacionalmente ao Todos Pela Educacao.
Cassio e Bruini (2022), destacam a intensa participagdo da APE?®’ na gestao
educacional paulista desde 2005 e na elaboragao do que viria a ser o Programa
Educacdo Compromisso de S&o Paulo. Como destaca Gomide (2020), a
consultoria internacional da McKinsey & Company foi fundamental na elaboracao
do programa, formulando seus cinco pilares por meio de um amplo estudo da

gestao organizacional da secretaria.

A McKinsey é um grupo de consultoria de alta gestdo, que tem como
missdo auxiliar seus clientes a implementar melhorias entendidas
como positivas, duradouras e substanciais em seu desempenho e
apoiam a alta direcdo das empresas nos processos de tomada de
decisdes (Gomide, 2020, p. 253).

Em relagdo aos cinco pilares do programa, sao eles: 1- valorizagdo do
capital humano; 2 — gestao pedagdgica com foco no aluno; 3 —educagéo integral;
4 — gestao organizacional e financeira; 5 — Mobilizagdo e engajamento da rede

da sociedade em torno do processo ensino-aprendizagem3. No que tange ao

87 Costa (2021) analisa a atuacao da APE no processo de insergéo dos setores privados ligados
ao capital na educagéo publica brasileira.

38 Para uma andlise detalhada de cada pilar, ver Jacomini et. al. (2022). Foge ao objetivo uma
analise detalhada de cada pilar, pois busco elencar elementos do programa que demonstram o
processo de avango das politicas neoliberais.
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primeiro pilar, Jacomini et. al. (2022), vai destacar que, apesar de politicas de
valorizacao salarial, reestruturacdo da carreira e a realizagdo de concursos
publicos para professores (2011 e 2013), tal pilar ndo refletiu efetivamente na
valorizagéo, sobretudo dos professores, como propagada pela secretaria. Como
parte desse pilar, foi mantida a politica de bonificagao por resultados, instaurada
em 2003 e reformulada em 2008. A esse respeito, foi emitido em 2017 um
parecer do Grupo Técnico de Indicadores e Avaliagdo da Secretaria de
Planejamento e Gestado do estado, indicando em sua analise que a politica de
bonificagdo, implementada desde 2008, tem pouco contribuido para influenciar

positivamente os resultados do IDESP (Jacomini et. al., 2022).

O segundo pilar buscou se justificar pela implementacdo de uma gestao
supostamente eficiente e eficaz, direcionada ao alcance de resultados no Ideb e
Idesp. Em relacdo a esse pilar, cabe destacar o Plano de Agao Participativo
(PAP), que atingiu um numero limitado de escolas, tidas como prioritarias
segundo resultados do SARESP de 2010. Seu objetivo expresso nos
documentos oficiais era dar suporte a essas escolas “para diagnosticarem
problemas localizados no universo de governabilidade dessas unidades e, a
partir desse diagnostico, permitir a elaboracéo de planos de agao para minimizar
cada um dos problemas” (Jacomini et. al., 2022, p. 214). O PAP vai influenciar
anos depois o Método de Melhoria de Resultados (MMR), estendido a toda a
rede, como sera destacado adiante. Ambos os programas de gestdo séao
perpassados pela caracteristica neoliberal de desresponsabilizagdo estatal e
responsabilizacdo escolar, pois limitam sua aplicabilidade ao universo de
governabilidade da escola, desconsiderando agbées mais amplas, que sé&o

essenciais na efetivacao do direito a uma educacéao publica de qualidade.

Ainda em relagéo ao segundo pilar, foram oferecidos cursos de formagéao
continuada a supervisores e diretores, com o objetivo de alinha-los
ideologicamente as referéncias tedricas da gestdo por resultados. Dos dez
cursos ofertados entre 2011 e 2014, somente dois foram em parceria com
instituicées publicas (USP e UFF); os demais foram realizados em parceria com
instituicbes privadas. Tais cursos buscam reconfigurar a atuagdo dos
supervisores e diretores, como capazes de convencer a comunidade escolar de

que a politica oficial do estado é a mais adequada a realidade da escola, no que
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pese a realidade pratica dizer o contrario (Jacomini et. al., 2022). O resultado
das politicas desse pilar, segundo Jacomini et. al (2022), nao foi o foco no aluno,
mas o controle do trabalho dos profissionais da educacéao, por meio de medidas
determinadas exteriormente e sem dialogo com a comunidade escolar, gerando
demandas concorrentes com o tempo efetivamente dedicado a um processo de
ensino-aprendizagem voltado a realidade escolar e, consequentemente, ao

aluno.

Sobre o terceiro pilar (educagéao integral), merece destaque a introdugéo
de um novo modelo de escola publica estadual, incorporando diversos
elementos das praticas administrativas adotadas pela secretaria. O Programa
Ensino Integral (PEI) foi instituido pela lei complementar n® 1.164/2012, e
alterado pela lei complementar n° 1.191/2012. A implementagdo contou com o
apoio técnico do Instituto Corresponsabilidade da Educagdo® e por grupos
empresariais e institutos de formacdo vinculados a APE. Como vém
demonstrando algumas pesquisas (Girotto e Cassio, 2018; Gomide, 2020;
Jacomini et. al., 2022), o programa acaba criando uma seletividade na rede
estadual, uma vez que seleciona estudantes com uma estrutura socioeconémica
que os permite frequentar uma escola em tempo integral, bem como a nao
divulgacédo dos critérios adotados na escolha das escolas que adentram ao
programa. Nesse sentido, Gomide (2020) destaca o fato de que as escolas
inicialmente escolhidas sdo as que ja dispdem previamente de uma melhor

estrutura material. Em relagdo a questao pedagogica:

Consta que o modelo pedagdgico do PEI é orientado por quatro
principios tedrico-filosofico, que referenciam a busca pela “(...)

formacdo de um jovem autbnomo, solidario e competente [..] A
Pedagogia da Presenga [...], a Educacao Interdimensional [...], os 4
Pilares da Educagéo Para o Século XXI [...] e o Protagonismo Juvenil

(Jacomini et. al., 2022, p. 221).
Nota-se, portanto, que o programa PEI reivindica como um de seus pilares
pedagogicos o relatério Delors, por meio dos 4 Pilares da Educacédo Para o

Século XXI, que desemboca em caminhos como as pedagogias do aprender a

39 O ICE tem importante papel na fundamentagdo do modelo de gestao implementado no PEI,
por meio de uma metodologia patenteada, denominada de Tecnologia de Gestdo Educacional
(TGE). O TGE consiste na elaboragdo do plano de agdo da escola e de indicadores e
instrumentais de gestao, adaptando o “Ciclo de Deming, mais conhecido pela sigla PDCA (Plan,
Do, Check e Act), comumente utilizado em setores industriais e nos métodos de gerenciamento
de processos” (Jacomini et. al., 2022).
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aprender (Duarte, 2001). Dessa forma, a estruturagcdo pedagogica do PEIl esta
orientada a remodelagao da escola segundo os matizes neoliberais, voltada a
uma educagao adaptavel ao novo momento de reprodugcdo da sociedade

capitalista. Diante, disso:

Quando o Programa enaltece o protagonismo juvenil e a elaboragéo,
por cada aluno, de um projeto de vida, percebemos nessas agdes clara
vinculagéo ao ideario neoliberal que, balizado por valores referenciais
como individualismo, competitividade, meritocracia e
empreendedorismo, defende a introjegdo de valores referenciais na
constituigdo do novo sujeito social que o momento atual do capitalismo
requer, diferente da disciplina corporal requerida ao sujeito ligado ao
ambiente fabril (Gomide, 2020, p. 259).

Portanto, as questbes contraditérias do atual momento do capitalismo
sdo negligenciadas por meio de um processo de “gestao da mente”, para além
de um adestramento dos corpos. Nesse sentido, o curriculo do PEI vai ser
perpassado por componentes curriculares na parte diversificada com essa
finalidade, como projeto de vida e protagonismo juvenil, além de eletivas e
tecnologia e inovagao. Ao analisar a implementagao da reforma do ensino médio
em Sao Paulo, Freitas et. al. (2022) vao afirmar que ela comega em Sao Paulo
antes mesmo da aprovacao da lei federal em 2017, tendo o Programa Educagéao

Compromisso de Séo Paulo papel crucial:

De certo modo, é possivel afirmar que a reforma do ensino médio em
Sao Paulo se inicia antes mesmo da promulgacao da Lei federal. Agbes
tomadas pelo governo de S&o Paulo anteriores a 2017 tém contribuido
para a agilidade na efetivacdo da reforma no estado. Desde o
Programa Educagdo — Compromisso de S&o Paulo (PECSP),
elaborado pela Secretaria Estadual de Educagao do estado, na gestao
do governador Geraldo Alckmin, algumas modificagdes na organizagao
da rede ja estavam postas e, ao nosso ver, estdo em sintonia com os
principios da Lei 13415/17. O projeto estadual foi elaborado com
participagéo ativa de agentes do setor privado, no que se refere tanto
a consultoria, quanto a redacgao final deste e de outros documentos
recentes de politicas educacionais (Freitas et.al, 2022, p. 47).

O pilar educagéo integral vai ao encontro do afirmado pelos autores, pois
os componentes curriculares da parte diversificada do PEI (projeto de vida,
protagonismo juvenil, tecnologia e inovagao e eletiva) vao passar a compor a
grade curricular de toda a rede, no limiar da implementagao da reforma em 2020,
por meio do programa Inova (que abordaremos adiante). Ademais, o PEI
sofistica uma politica de gestdo escolar totalmente voltada a producao de

resultados por meio de “avaliagdes” externas, que ja vinham sendo
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implementadas na educacgao publica paulista, com sinais de que nio levam

efetivamente a uma formacéo integral.

Em relag&o ao quarto pilar (gestao organizacional e financeira), seu ponto
fundamental esta no documento “A nova estrutura administrativa da Secretaria
da Educacéao do Estado de Sao Paulo: por uma gestao de resultado com foco no
aluno™0. Em relagdo a essa estruturagdo, Gomide (2020) destaca sua insergao
em um projeto de continuidade vinculado ao neoliberalismo, desde a gestéo
Neubauer*!, calcado em quatro eixos estruturantes: “centralizacdo das
normativas, descentralizagdo da execugao, articulagdo e responsabilizacao”
(Gomide, 2020, p. 251). Portanto, € um processo que visa estabelecer uma
estrutura organizacional cujas tomadas de deciséo estejam centralizadas, mas
sua execucgao, articulacdo com o cotidiano escolar e a responsabilizagao por
seus resultados e consequéncias como politica publica sejam descentralizadas

entre os profissionais da educacéo.

Alckmin é reeleito para mais uma gestdo no governo estadual em 2014,
mantendo Herman na secretaria da educacdo. Ao final do primeiro ano do
segundo mandato, em 2015, no limiar do quarto pilar, é apresentada a
reestruturacdo estabelecendo nas escolas estaduais o ciclo unico, por meio do
decreto n° 61.672/2015. Ou seja, 754 escolas ofereceriam somente o
fundamental |, ou fundamental Il, ou ensino médio. Com isso, 93 escolas seriam

fechadas e cerca de 300.000 alunos transferidos (Gomide, 2020).

A tomada de decisdo centralizada, sem qualquer pesquisa e dialogo
envolvendo as comunidades escolares afetadas pela reorganizagao, levou a um
processo de ocupacao pelos estudantes secundaristas de mais de 200 escolas
pelo estado (Gomide, 2020), pedindo a revogagao do decreto. Apdés uma série
de disputas e resisténcia por parte dos estudantes, em dezembro de 2015 a
defensoria publica e o ministério publico estadual pediram a suspensao da

reestruturacao, solicitando que o estado elaborasse um estudo detalhado ao

40 Para uma andlise detalhada do organograma da secretaria resultante desse processo, ver
Gomide (2020) e Jacomini et. al. (2022).

41 Cabe destacar que na gestdo Neubauer houve um encurtamento do carater hierarquico da
secretaria, em um processo que também levou a um enxugamento da maquina estatal, com a
supressao de 864 escolas publicas e a diminuigdo das diretorias de ensino de 146, para 89, entre
1995 e 1999.
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longo do ano de 2016. E preciso ressaltar que a reestruturacéo foi suspensa e
nao revogada. Porém, tal processo foi compreendido como uma derrota da
gestdo Herman, colocando em risco o processo de consolidagdo das politicas
educacionais neoliberais e ocasionando seu pedido de demissdo ao final de
2015.

Antes de adentrar na gestado de seu sucessor, José Renato Nalini, cabe
uma breve ressalva ao quinto pilar do Programa Educagdo Compromisso de Sao
Paulo (Mobilizagdo e Engajamento da Rede e da Sociedade em Torno do
Processo de Ensino e Aprendizagem). Apesar de o nome indicar um processo
que poderia levar a um maior engajamento e articulagdo entre os atores que
compdem as comunidades escolares, na verdade, Jacomini et. al. (2022)
constatam a ocorréncia de uma maior aproximagao com setores privados ligados

ao capital em relagédo as tomadas de decisao.

No que tange a esse pilar, o decreto de 2011, que institui o programa, em
seu artigo 4° dispde sobre os membros do conselho consultivo do programa, dos
quais até dez seriam membros da sociedade civil indicados pelo secretario da
educacédo. Jacomini et. al. (2022), ao analisar o relatorio em relagdo ao programa
produzido pela organizagcado Observatério da Educagéo, destacam que todos os
membros séo ligados a instituigdes privadas como Banco Indusval&Partners,
Instituto Peninsula, Fundagao Itau Social, Iguatemi Empresas de Shopping
Centers, Instituto Unibanco, Itau BBA, Instituto Natura e Fundacao Bradesco,
além de estarem ligados concomitantemente a APE e ao Todos Pela Educacéo.
Nao houve projetos envolvendo organizagdes sindicais dos trabalhadores da
educacgao paulista, e o envolvimento das comunidades escolares limitaram-se a
atividades recreativas de integracéo e a criagao de canais digitais da secretaria
em redes sociais, portanto, sem contribuir efetivamente para uma inclusao

democratica nas tomadas de decisdo da secretaria.

Dessa maneira, a gestdo Herman, tendo o Programa Educagéao
Compromisso de S&o Paulo como sua coluna central, avanga, como afirma
Gomide (2020), com as politicas educacionais neoliberais na direcdo de

consolida-las. Nesse sentido, a secretaria:

Delineou um conjunto de medidas, adaptadas da gestdo empresarial,
que foram configurando formas de gestédo do sistema e da escola que
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pouco dialoga com o principio constitucional da gestao democratica. O
alto nivel de centralizagdo e controle da politica educacional deixou
pouco espago para que as comunidades escolares definissem, num
processo participativo, seus projetos pedagogicos com base em
pressupostos politicos e educacionais eventualmente diversos
daqueles da SEE-SP (Jacomini et. al., 2022, p 240-241).

Isso ndo significa, porém, que esse processo ocorreu sem dissidéncias e
resisténcias nas praticas cotidianas no interior das escolas, levando a uma
implementacgao diversificada do programa. Ha casos de escolas que buscaram
adaptar as demandas da secretaria as praticas de gestdo democratica e ao

Projeto Politico Pedagagico (PPP)*.

Com a saida de Herman pés-fracasso na reorganizagéo das escolas,
Alckmin nomeou José Renato Nalini como secretario de educacéo, jurista e ex-
membro do Tribunal de Contas do estado de Sdo Paulo. Seu obijetivo era dar
continuidade ao projeto parcialmente derrotado de consolidagdo das politicas
neoliberais. Nesse sentido, foi criado o Projeto Gestdo Democratica, com vistas
a dar um adornamento democratico as tomadas de decisdo da secretaria, em
um ambiente perpassado pela efervescéncia do recente movimento de
ocupagbes. Segundo a secretaria, seu objetivo era unir as comunidades
escolares, e a sociedade em geral, no aperfeicoamento de espacgos
democraticos como Associagdao de Pais e Mestres, Conselhos de Escola e
Grémios Estudantis. No entanto, o objetivo real desse adornamento democratico
era a continuidade da politica educacional imposta historicamente de maneira
vertical, esvaziando e, muitas vezes, ignorando o debate com as comunidades
escolares, haja vista que o processo de reorganizagao, suspenso em 2015,

passou a ser implementado de maneira velada em 2016.

Como apontamos anteriormente, a proposta de fechamento de 96
escolas estaduais anunciadas no projeto de reorganizacdo escolar e
que recebeu como resposta as histéricas ocupagdes dos estudantes
secundaristas em 2015, obrigando o governo a recuar; depois de
alguns meses foi levada a cabo através da reorganizagéo velada, na
qual o plano inicial foi o de fechamento disperso de milhares de salas
de aula em todo o estado. Isto evidencia qudo distante a democracia
esta das decisbes que envolvem os estudantes das escolas publicas
estaduais paulistas (Gomide, 2020, p. 268).

Nesse sentido, a reorganizagdo passou a acontecer nao de maneira

abrupta, mas sutil e silenciosa, sendo mais dificil sua percep¢ao, ocasionando a

42 Jacomini et. al. (2022) citam como exemplo o projeto “Democracia na Escola”, realizado junto
a UNIFESP nas escolas estaduais de Guarulhos.
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dificuldade de um debate publico com criticas e enfrentamentos. Portanto,
embora o discurso democratico fosse uma ténica na gestdo Nalini, os
mecanismos praticos de sua gestdo “constituiram-se muito mais num
instrumento de mediagdo de interesses apoiados em uma base de decisdes
preestabelecidas do que na construcdo de espacgos coletivos para participagao
da comunidade na vida escolar, para além dos protocolos” (Gomide, 2020, p.
268).

Outro ponto que considero importante destacar da gestdo Nalini € o
Programa Gestao em Foco, implementado em 2017, contando inicialmente com
as 13 diretorias de ensino do municipio de Sdo Paulo. Tal programa tem por base
o Método de Melhoria de Resultados (MMR)*® articulado ao SARESP e ao
IDESP, composto por oito etapas: 1) conhecer o problema; 2) quebrar o
problema; 3) identificar a causa; 4) elaborar um plano de melhoria; 5)
implementar; 6) acompanhar os resultados; 7) corrigir os rumos; 8) registrar e
disseminar boas praticas. Portanto, a partir de ferramentas da area empresarial,
as escolas deveriam elaborar um plano de acdo baseado em metas e datas, a
partir de seus resultados no SARESP e IDESP, com ampla visibilidade e acesso

a comunidade escolar por meio da exposicdo em um painel.

E importante destacar que as possibilidades de acdo devem se limitar &
governabilidade da escola, eximindo mais uma vez o Estado de suas demandas
quanto a politica publica estadual, se aprimorando ndo em oferecer um servigo
melhor a populagdo, mas em gerenciar e responsabilizar os trabalhadores da
educacdo. Em 2018, o programa foi expandido para 39 diretorias de ensino e,
em 2019 (ja no governo Joao Doria), para todas as 91 diretorias de ensino,
mesmo sem resultados significativos (Gomide, 2020). Podemos inferir, portanto,
que o MMR tem por objetivo aprimorar os processos de implementagdo do
gerencialismo neoliberal na educagdo bem como contribuir a uma paulatina

privatizagado da educagdo em andamento desde gestdes anteriores.

Na segunda metade de 2018, Alckmin deixa o cargo para disputar as

eleigdes presidenciais, assumindo o governo do estado seu vice, Marcio Franga.

43 Metodologia desenvolvida pela Falconi Consultores de Resultado a Associagdo Parceiros da
Educacao (APE).
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Franga troca o secretario de educagéo, nomeando Jodo Cury Neto**, advogado
e ex-prefeito de Botucatu-SP (2009-2016). Em final de mandato, Cury buscou
agir para elevar a popularidade de Marcio Francga, entdo candidato a governador
de Sao Paulo. Suas acbes baseiam-se em repasses financeiros as escolas,
valorizacdo salarial dos trabalhadores da educacdo, retomada de concursos

publicos e valorizagdo da formagao continuada do quadro de magistério®.

5.1 Curriculo paulista e reforma do ensino médio: descaracterizagao e

incertezas a Sociologia

Em 2019, Jodo Doria (até entédo prefeito de Sdo Paulo) toma posse para
0 sétimo e ultimo mandato seguido do PSDB no executivo estadual. Com o
objetivo de implementar ao longo de seu mandato a reforma do ensino médio,
aprovada em 2017, foi nomeado para a SEDUC-SP Rossieli Soares, ex-
secretario de educacao do Amazonas, ex-membro da secretaria de educacao
basica do MEC e ex-ministro da educacgéo ao final do governo Michel Temer46.
Portanto, Rossieli participou ativamente da formulagado da reforma do ensino
médio e da BNCC do ensino médio, sendo essa ultima promulgada sob sua
gestdo como ministro do MEC. Diante da importancia da reforma do ensino
médio e da BNCC para as formulagcdes das politicas publicas estaduais e do
curriculo em vigor atualmente no estado de Sao Paulo, precisamos pontuar

consideragdes relevantes em relagao a elas.

Ao buscar analisar o que denominam de pegadas historicas da reforma
do ensino médio no Brasil, Gongalves et. al. (2022) destacam que discussdes e
debates em relacdo a reestruturacédo do ensino médio comegam a ganhar
materialidade no primeiro mandato de Dilma Rousseff (2010-2014), com a
apresentacdo do PL 6840-A/2013%'. Tal projeto de lei foi resultado de uma
Comisséo Especial da Camara dos Deputados organizada para debater

mudancgas na ultima etapa da educacgao basica e acabou nunca sendo votado

44 Jodo Cury foi expulso de seu partido a época, o PSDB, por apoiar Marcio Franga (PSB) na
candidatura ao governo estadual contra Jodo Déria (PSDB), candidato do seu partido.

45 Para uma analise detalhada de como tais agdes foram implementadas e executadas no curto
periodo da gestéo, ver Gomide (2020).

46 Rossieli foi candidato a deputado federal por Sdo Paulo no PSDB nas eleigbes de 2022, nao
logrando éxito. Atualmente é secretario de educagédo do Para, no governo de Helder Barbalho
(MDB).

47 Para uma analise do conteudo original desse primeiro projeto de reforma do ensino médio, ver
Silva e Kravczyc (2016).
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em plenario. Cabe destacar a atuacao de resisténcia do Movimento Nacional em
Defesa do Ensino Médio, haja vista a participagdo majoritaria de representantes
de institutos privados (com destaque a Fundagdo Lemann) nas reunides da
comissao (Gongalves et. al., 2022). Em relagao a esse projeto, que viria a servir
de base para a reforma aprovada em 2017, sua elaboracéo foi construida de
maneira paralela a outras politicas em relagdo ao ensino médio produzidas no
interior do MEC:

A Comisséo realizou seu trabalho paralelamente, desconsiderando o
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio Proemi, assinado
pela Unido e pelos governos estaduais e distrital, que daria
sustentagéo a reforma curricular de 2012. Embora parega incoerente,
tudo indica que se apontava para a possibilidade de elaborar uma nova
reforma, em desconformidade, principalmente do setor empresarial,
com o0s propositos, estratégias e resultados dos programas que a
SEB/MEC estava implementando no Ensino Médio, além do acumulo
de “conquistas” ao longo dos 20 anos seguintes a queda da ditadura,
tanto no ambito legislativo, quanto na agao politica desses setores.
(Gongalves, et. al., 2022, p. 34)

Compreender a reforma do ensino médio como resultado de disputas,
que ensejaram diferentes politicas publicas ao longo da democratizagéo, é
importante para ndo a colocarmos como exclusividade da chegada de Temer ao
poder, mas ao mesmo tempo, ndo perdermos de vista o papel fundamental do
golpe parlamentar que o levou ao executivo federal, instituindo a reforma por
meio de medida proviséria. Um exemplo significativo € o fato de que, em 2015,
sob coordenacido de Rossieli Soares, o Conselho Nacional de Secretarios de
Educacao (Consed) organizou um GT para analisar a lei de 2013, contando com
representantes das secretarias estaduais de educacgao e sob suporte técnico e
financeiro do Itau BBA, do Instituto Itau e do Instituto Natura (Gongalves, et. al.,
2022). O GT resultou em uma Carta de Principios sobre o ensino médio no pais,
sobre a BNCC e o PL de 2013, apresentado ao MEC meses antes da medida
proviséria assinada por Temer em 2016, ja no limiar do processo de

impeachment de Dilma Rousseff.

A reforma do ensino médio foi posteriormente aprovada como lei federal
em fevereiro de 2017 (n° 13.415/2017) trazendo mudancgas estruturais nessa
etapa da educacéo basica que vao abarcar significativamente as construgdes
curriculares, as quais buscaremos dar maior destaque. A esse respeito, a

reforma do ensino médio reconhece a obrigatoriedade nos trés anos do ensino
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médio somente de Portugués e Matematica; os demais componentes (Biologia,
Quimica, Fisica, Histéria, Geografia, Arte, Educacao Fisica, Sociologia e
Filosofia) ndo sédo obrigatérios nos trés anos e também nao é especificada a
quantidade e quais anos devem estar presentes, ficando a cargo dos estados

decidirem.

A mudanga na carga horaria também é significativa. O ensino médio deve
contemplar o minimo 3.000 horas ao longo dos trés anos, sendo 1.800 horas
destinadas a formagao geral basica (FGB), constituida pelos componentes
curriculares citados anteriormente, e 1.200 horas destinadas a parte
diversificada, incluindo os itinerarios formativos*8. Os itinerarios formativos s&o
cinco: | — Linguagens e suas tecnologias; Il — Matematica e suas tecnologias; IlI
— Ciéncias da Natureza e suas tecnologias; IV — Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas; V — Formacao técnica e profissional. Os itinerarios tém supostamente
por objetivo aprofundar os conteludos de sua respectiva area a partir dos
interesses dos estudantes*?, ficando a cargo dos estados sua formulagéo, sendo
permitido mesclar mais de uma area em um mesmo itinerario. Quanto ao
itinerario de formacao técnica e profissional, a lei permite que as escolas
realizem parcerias com institui¢des privadas para sua implementagao, eximindo
o Estado de fornecer investimentos para adequacdo de espacos, compra de
equipamentos e contratagédo de profissionais e abrindo um leque significativo de

atuacao para o setor privado na educacgao publica.

Na esteira da aprovagao da reforma do ensino médio, € promulgada em
2018 a BNCC do ensino médio, com vistas a subsidiar as construgdes
curriculares estaduais. Fundamentada pedagogicamente na pedagogia das
competéncias, a BNCC confere a essa corrente pedagdgica status de direito, ao

vincular dez competéncias gerais que devem ser desenvolvidas na educagéo

49 Em nota técnica publicada em 2022 sobre a implementagdo da reforma do ensino médio em
Sao Paulo, até entdo sob gestdo de Rossieli Soares, a Rede Escola Publica e Universidade
(REPU), demonstrou a falacia da autonomia dos estudantes no processo de escolha dos dez
itinerarios ofertados, tanto por limitagdes fisicas das escolas, como de profissionais:
https://www.repu.com.br/ files/ugd/9cce30 94e850e610754771b59c08f985a1e9c8.pdf acesso
em 10/08/2024.
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basica a direitos de aprendizagem do estudante, como destacado em sua

apresentacao:

A BNCC é fruto de amplo processo de debate e negociagcdo com
diferentes atores do campo educacional e com a sociedade brasileira
e encontra-se organizada em um todo articulado e coerente fundado
em direitos de aprendizagem, expressos em dez competéncias
gerais, que guiam o desenvolvimento escolar das criangas e dos
jovens desde a creche até a etapa terminal da Educagdo Basica.
(BRASIL, 2018, p. 4, grifos nosso).

Em decorréncia dessa fundamentacao pedagogica, em um momento de
maior robustez das politicas e concepg¢bdes educacionais neoliberais, os
componentes curriculares serao diluidos no interior das areas de conhecimento,
pois a importancia do conhecimento cientifico nessa concepc¢éao se da na medida
em que se favorece o desenvolvimento de competéncias e habilidades
preestabelecidas, ndo pela sua capacidade explicativa da realidade. Vamos nos
deter na area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, em que esta inserida a

Sociologia juntamente com Filosofia, Histéria e Geografia.

A BNCC nao apresenta (como nos curriculos nacionais anteriores, no
caso PCN’s e OCN’s) secbes especificas de cada componente curricular que
compde a area de conhecimento, mas sim as areas de maneira geral, em um
movimento de interdisciplinaridade que desconfigura as especificidades das
ciéncias de referéncia dos componentes curriculares. O curriculo apresenta
competéncias especificas a serem desenvolvidas pela area e categorias
consideradas fundamentais da area articuladas com as habilidades a serem
desenvolvidas em cada grupo de categorias. No caso da Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas, sdo apresentados quatro grupos de categorias: tempo e
espaco; territérios e fronteiras; individuo, natureza, sociedade, cultura e ética;
politica e trabalho. Apesar de ser possivel deduzir algumas relagdes com
componentes curriculares da area, o documento nao apresenta caminhos e
possibilidades para a formulacdo curricular dos componentes curriculares aos
estados, ficando a cargo deles realizar suas proprias interpretacées dos
conteudos, e como eles podem ser organizados ao longo do ensino médio em
cada componente curricular. Como veremos, esse fato tem um impacto
significativo no curriculo paulista, mas é importante repararmos que a lacuna e
o0 abandono em relacdo as especificidades dos componentes curriculares

refletem a prépria organizagcdo da reforma, que nao é especifica quanto a
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presenga desses componentes no ensino meédio, exceto Portugués e

Matematica°.

E nesse sentido que Santos e Orso (2020) vdo denominar a BNCC de
uma base sem base, com vistas a afastar da escola publica os conhecimentos
sistematizados historicamente pelas ciéncias, como parte intrinseca do momento
de reestruturacdo neoliberal, resultando em um modelo de sociedade que
caminha mais na diregdo do obscurantismo do que na da autonomia de

pensamento (Santos & Orso, 2020). Dessa maneira:

Interessa, pois, ao debate em tela, que a visdo de mundo que sustenta
a BNCC paute-se numa filosofia pragmatica e utilitarista, numa
tendéncia tedrico-ideolégica que centre esforcos em evadir-se da
razao moderna, com vistas a dar lugar a um tipo de concepgao de
mundo interpretada superficialmente ou mesmo por um carater mistico
e subjetivista (Santos & Orso, 2020, p. 173).

Esse processo relacionado ao projeto de sociedade neoliberal fica
evidente no relato de Marcelo Baumann Burgos®!, um dos autores que trabalhou
na construgédo da proposta de Sociologia da BNCC ainda sob o governo Dilma,
ficando excluido, juntamente com a equipe que o0 acompanhava, da elaboracgéo
da terceira e ultima versado promulgada em 2018. Seu relato evidencia que havia
um outro projeto de BNCC em curso, que ao menos se baseava nas
especificidades dos componentes curriculares e contava com especialistas das

respectivas areas para sua elaboracgao.

Em 2015, foram criadas as comissdes para a elaboracdo da primeira
versdao da BNCC, que entre debates, seminarios nacionais e contribuigcdes
virtuais, deveria contar ainda com mais duas versdes até ser promulgada. A
comissao de Sociologia era formada por Burgos, Haydée Caruso (antropdloga
da Universidade de Brasilia), lleize Fiorelle Silva (socidloga da Universidade
Estadual de Londrina) e pelos professores Fabiano Farias e Marcos Silva

(respectivamente das secretarias estaduais de educacao do Rio de Janeiro e de

%0 No caso de Sao Paulo, a Sociologia e a Filosofia ja estiveram presentes com duas aulas
semanais no primeiro e segundo, passaram a estar, respectivamente, somente no segundo e no
primeiro ano em 2024, e até o momento de escrita dessa pesquisa ndo se sabe como ficara a
grade curricular pos alteragbées na carga horario da formagao geral basica. Do mesmo modo,
Historia, Geografia e Fisica, presentes no primeiro e segundo ano em um primeiro momento,
passaram a estar presentes nos trés anos em 2024.

51 Professor do departamento de Ciéncias Sociais da Pontificia Universidade Catdlica (PUC) do
Rio de Janeiro,
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Minas Gerais). Como parte dos trabalhos, os autores analisaram os curriculos
nacionais de Sociologia produzidos desde a redemocratizagdo (PCN, PCN+ e
OCN) e 15 curriculos estaduais de Sociologia em vigor na época, com o objetivo
de levantar subsidios a construcdo de uma base minima que pudesse direcionar
as secretarias estaduais na construgdo de suas propostas de Sociologia
(Burgos, 2017). E possivel perceber, no relato do autor, que reflexdes
epistemolodgicas e uma concepgao do papel das Sociologia na educacgao basica

perpassam a constru¢cao da proposta:

[...] a partir das sugestdes e criticas formuladas a primeira versao, foi
possivel uma melhor explicitagdo da concepgao da proposta, deixando
mais clara a posicado a respeito do uso dos autores classicos como
forma privilegiada de ensino de Sociologia. Na segunda versao,
adverte-se que esse recurso segue sendo valido, desde que nédo se
perdesse de vista que o entendimento adotado para a construgao do
texto da Base é o de fazer com que a Sociologia sirva como poderosa
e insubstituivel ferramenta para o desenvolvimento da reflexividade
social, cultural e politica do estudante, abrindo espago para que ele
préprio formule novas perguntas a realidade em que vive e ao tempo
presente. E que por meio da Sociologia, também se disponha a
perceber a complexidade dos fendémenos sociolégicos e suas
diferentes possibilidades de interpretagéo (Burgos, 2017, p. 121-122)

Dessa forma, a segunda versdo da Base para Sociologia é apresentada
dividida em trés unidades/percursos: 1 — da sensibilizacao inicial a perspectiva
sociologica a reflexdo sobre a desigualdade social; 2 — da introdugéo a
abordagem socioantropolégica a reflexdo sobre a diversidade sociocultural; 3 —
da formacao do individuo e do cidaddo moderno ao Estado Democratico de
Direito no Brasil52. E perceptivel a presenca da Sociologia (unidade/percurso 1),
Antropologia (unidade/percurso 2) e Ciéncia Politica (unidade/percurso 3),
contemplando, portanto, as Ciéncias Sociais. Como se sabe, esse processo foi
interrompido com o golpe parlamentar, afastando-se os elaboradores por meio
de wuma reconfiguragdo dos rumos da BNCC, reestruturando-a e
descaracterizando-a em relagao as duas versdes anteriores. Dessa maneira, o
projeto de sociabilidade neoliberal que estende seus tentaculos pelos curriculos
escolares, assume a direcao de sua elaboragao e, conjuntamente com a reforma

do ensino médio, opera um esvaziamento dos conteudos cientificos,

52 Para consultar os contelidos e conceitos abordados em cada unidade/percurso dessa
segunda versao, consultar Burgos (2017).
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desconsiderando as especificidades de cada componente curricular,

transformando-a em uma Base sem base (Santos & Orso, 2020).

Tal fato coaduna com o destacado anteriormente, de que, se hao podemos
afirmar que a chegada de Temer ao poder por si sé alavancou as politicas
reformistas neoliberais, ao menos é preciso reconhecer que esse movimento foi
fundamental para a vitoria conjuntural dessa proposta de sociedade. Cabe
destacar que, mesmo sofrendo uma consideravel mudancga estrutural, a terceira
versdo da BNCC promulgada ndo retomou o processo de debate publico da
maneira pela qual foram submetidas as duas versdes anteriores, reafirmando o

carater impositivo das politicas educacionais neoliberais.

Retornando ao estado de Sao Paulo, como ja mencionado, o governo
Joao Ddria, com Rossieli Soares na secretaria de educagao, assume a missao
de conduzir a reforma do ensino médio no estado e adequar o curriculo estadual
nos moldes da BNCC. Além da implementacdo da reforma do ensino médio, o
governo Ddéria sera marcado pela intensificacdo das parcerias com fundagdes e
institutos privados na formulagao das politicas publicas. No primeiro semestre do
mandato, foi apresentado pela secretaria de educagéo o Plano Estratégico 2019-
2022, que vai ser a base das principais politicas da pasta, iniciadas ja em 2019.
Destacarei primeiramente um programa destinado a conduzir a rede do ponto de
vista ideoldgico as politicas que viriam, para posteriormente adentrar nas

politicas especificamente curriculares e de organizagao da rotina escolar.

O Programa Lideres Publicos foi a cabo no ano de 2019 em parceria com
a Alianca (composta pela Fundacdo Brava, Fundacdo Lemann, Instituto
Humanize e Instituto Republica) e direcionado aos 91 dirigentes regionais de
ensino, com o objetivo de aproxima-los das “competéncias” de gestores do setor
privado (Gomide, 2020). Foram realizados testes e entrevistas com profissionais
da secretaria e da Alianca, resultando na cessacgao de 26 dirigentes, por ndo se
enquadrarem nos padrdes exigidos pela SEDUC-SP. Um dos critérios do
processo era um teste de aderéncia ao projeto da secretaria, ou seja, a aceitagao

ou a disposicao para aceitar de maneira inquestionavel as decisdes e politicas
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impostas pela prépria secretaria, critérios esses, adotados no processo de

substituicdo dos dirigentes retirados (Gomide, 2020)%3.

Em relagcdo as mudancas estruturais implementadas pela secretaria que
vao impactar a estrutura curricular e o cotidiano escolar, cabe destaque ao
programa Inova Educagéo, que caminha ao encontro da adequagédo a BNCC. O
programa institui trés novas disciplinas ja presentes no PEI para toda e rede:
projeto de vida (2 aulas semanais); eletiva (2 aulas semanais); tecnologia e
inovacéao (1 aula semanal). Tendo inicio em 2020, para viabilizar sua presenca,
a secretaria ampliou em 15 minutos a permanéncia dos estudantes nos periodos
diurno e vespertino e reduziu o tempo de aula de 50 minutos para 45 minutos®*.
Dessa maneira, de 30 aulas semanais de 50 minutos, os estudantes passaram
a ter 35 aulas semanais de 45 minutos. O programa Inova foi elaborado em
parceria com o Instituto Airton Senna e tendo como ténica o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais (principalmente no componente de projeto de
vida), presentes, pela influéncia da atuagdo do mesmo instituto, nas

competéncias gerais da BNCC>® (Freitas et. al., 2022).

Gomide (2020), destaca que o processo de colocar componentes
socioemocionais no mesmo patamar de componentes curriculares tradicionais
esta conectado a uma remodelagem do liberalismo realizada pelo neoliberalismo
emocional, num movimento de esmorecimento do conhecimento cientifico dos
componentes curriculares constituidos historicamente, em prol da subjetividade
neoliberal, pois tendo “o neoliberalismo descoberto na psique uma forca
produtiva, passou a defender o tratamento das subjetividades para alavancar o
bom desempenho, possibilitando assim que as emog¢des adentrem nas escolas

com estratégia sofisticada, sedutora e inteligente” (Gomide, 2020, p. 293).

53 Para uma analise dos pormenores desse processo, ver Gomide (2020).

5 O ensino médio noturno ja contava com aulas de 45 minutos e apresenta caracteristicas
curriculares especificas, como a presenga de uma aula de Sociologia semanal na 22 série, e ndo
duas, como no matutino e vespertino nesse momento.

55 As competéncias gerais da BNCC estdo presentes na apresentagéo realizada pela SEDUC-
SP em 2019, com relagdo as competéncias socioemocionais no plano estratégico 2019-2022, e
sdo as seguintes: 1) conhecimento, 2) pensamento cientifico, critico e criativo, 3) repertério
cultural, 4) comunicacdo, 5) tecnologia, 6) trabalho e projeto de vida, 7) argumentagéo, 8)
autoconhecimento e autocuidado, 9) empatia e cooperagéo, 10) responsabilidade e cidadania. A
apresentagdo completa pode ser encontrada no link: htips://www.educacao.sp.gov.br/wp-
content/uploads/2021/05/Coletiva-socioemocionais-18-5.pdf acesso em 20/08/2024.
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Portanto, o resultado € um processo de conformagao ideoldgica perverso e

silencioso.

Outra politica relevante nesse contexto, e que caminha em dire¢ao a
reforma do ensino médio e da BNCC, é o programa Educa SP, elaborado
especificamente para o ensino médio, ancorado em trés eixos: |) integracédo com
as aspiracgdes dos jovens; Il) integracdo com a educagéao profissional, por meio
do NovoTec; Ill) integragéo com o ensino superior. Segundo Freitas et. al. (2022),
a secretaria se utilizou de encontros e formularios semiestruturados como
ferramentas de legitimagao democratica do projeto, sem realmente promover um
debate amplo e de exposicao detalhada dos rumos que ele tomaria. No primeiro
eixo, esta inserida a elaborag¢ao do novo curriculo paulista para o ensino médio,
do qual trataremos mais adiante. Nesse momento, centrarei no segundo e

terceiro eixo.

No que tange ao segundo eixo, o programa NovoTec foi concebido para

ser um programa de formacgao técnico-profissional concomitantemente com o

ensino medio regular, podendo ser realizado com instituicdes parceiras publicas

ou privadas, apresentando quatro modalidades: NovoTec integrado, Novotec

expresso, Novotec virtual e Novotec mével. Em relagado ao primeiro, por meio de

parcerias com o Centro Paula Souza ou com instituicbes privadas, € ofertado o

curso técnico ao longo dos trés anos do ensino médio. Porém, ao longo desses

trés anos, a carga horaria do curso técnico aumenta em detrimento da carga

horaria da matriz curricular de formagao geral basica. As demais modalidades

caracterizam-se por uma formagao aligeirada, como destaca Freitas et. al.
(2022):

As 3 modalidades seguintes comegaram a ser ofertadas ainda em

2019, através de cursos de qualificagao profissional para os estudantes

do Ensino Médio: o Novotec Expresso oferece cursos presenciais

semestrais de 120 horas e duragdo de um semestre, cursados de

forma concomitante ao Ensino Médio. O Novotec Virtual utiliza a

plataforma da Universidade Virtual do Estado de S&o Paulo (Univesp)

para a oferta das modalidades semipresencial e totalmente online,

funcionando em médulos de 100 horas cada e com 0 acompanhamento

de tutores. Por fim, o Novotec Mobvel oferecera cursos

profissionalizantes rapidos, de 80 a 100 horas, realizados em até um

més, através de unidades moveis (carretas que circulam pelo Estado)
(Freitas et. al., 2022, p. 65-66).
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O argumento da SEDUC-SP para a criagao do programa € o alto indice
de desemprego entre os jovens, 0 que, na visdo da instituicdo, se da pela falta
de qualificagao profissional. Porém, diante do cenario de que 50% das vagas
foram ofertadas por meio do Novo Tec Expresso, temos um projeto que atende

a reestruturagao produtiva neoliberal,

[...] de modo a formar um novo exército industrial de reserva, flutuante
e minimamente qualificado. No contexto de flexibilizagdo da CLT
decorrente da reforma trabalhista (LEI N. 13.467/2017), a protegcéo
minima do trabalhador foi suprimida, tornando precarias as condicoes
de trabalho dos jovens, sobretudo quando expostos a légica cruel do
mercado, marcado, inclusive, pela competitividade voraz que leva a
prescindir direitos em troca da oportunidade de subemprego para a
subsisténcia (Gomide, 2020, p. 296).

O argumento diante da problematica estrutural do desemprego, de que
sua causa é tado somente a falta de qualificacédo profissional dos trabalhadores,
€ uma retdrica neoliberal que escamoteia as contradicbes capital-trabalho,
desconsiderando crises estruturais, ataques as leis trabalhistas e as condicdes
de vida e educacionais dos trabalhadores, sobretudo dos jovens oriundos da
escola publica. O NovoTec nao € articulado no primeiro momento com a reforma
do ensino médio, porém passa a integra-la a partir de sua implementagédo, como
parte dos itinerarios formativos, de formacdo técnica no caso do NovoTec

integrado, ou como parte de outros itinerarios no caso das demais modalidades.

O terceiro eixo esta conectado com a integragdo ao ensino superior,
objetivando favorecer a aproximagéao do jovem de ensino médio com o ensino
superior por meio de vivéncias universitarias. Dessa forma, o programa concede
que os jovens terdo acesso a atividades complementares em instituicbes de
ensino superior publicas ou privadas no estado, sendo “ofertados cursos de curta
duracao no contraturno escolar, de até 200 horas, em consonancia com a BNCC”
(Sao Paulo, 2019c, p. 25 apud Gomide, 2020, p. 296). Porém, Freitas et. al.
(2022) destacam que o foco dado pelo programa acabou sendo distinto do inicial
ao longo de sua implementacdo em 2019 e 2020. Esse eixo previa a realizagéo
de seminarios regionais para apresentagdo de propostas e garantia de seu
carater “democratico”, porém, na pratica, esses seminarios serviram como meio
de capitalizacao de legitimacao de outras politicas educacionais, como o proprio
curriculo paulista do ensino médio e a estrutura da reforma do ensino médio no

estado (Freitas et. al. 2022). Cabe dar destaque ao malabarismo democratico
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realizado pela gestdo Rossieli, utilizando-se de determinados contextos e
ferramentas para defender a legitimidade democratica de projetos definidos,
sobretudo, com o setor privado, fato que perceberemos também na consulta
publica realizada pela secretaria em relacdo ao curriculo do ensino médio, que

destacaremos adiante.

O primeiro eixo que, segundo o Educa SP, esta integrado com as
aspiragdes dos jovens, € o foco da construgdo do curriculo paulista de ensino
médio, no bojo da adequacgéao estrutural do estado a reforma dessa etapa da
educacao basica. Como a propria denominacéo indica, repete-se o argumento
propalado na reforma em ambito federal e na elaboragao final da BNCC, de
ambas serem como bastibes que salvardo o0 ensino médio de ser
desinteressante, arcaico e desvinculado das aspiragdes do jovem do século XXI,
colaborando consequentemente no enfrentamento da evasdo e abandono
escolar®®. O argumento da SEDUC-SP é, portanto, de que a reforma do ensino
médio € o novo curriculo paulista estardo articulados com as aspiragdes e os
“projetos de vida” dos estudantes, por meio de seu carater flexivel, estimulando
a autonomia e o protagonismo, ressignificando essa etapa da educacgao basica,

sobretudo por meio dos itinerarios formativos (Gomide, 2020).

A determinagao para que os estados iniciassem a reforma de maneira
gradual (do primeiro ao terceiro ano do ensino médio) era no ano de 2022, porém
Sao Paulo adiantou-se e iniciou a reforma ja em 2021, em plena pandemia e com
pontos em aberto®’. Segundo a estrutura da reforma paulista, o primeiro ano ndo
sofreria consideraveis alteracbes, pois os itinerarios formativos viriam
efetivamente no segundo e terceiro ano, portanto, a partir de 2022, completando
0 processo em 2023. A grade curricular do primeiro ano era composta por todos
os componentes da formagédo geral basica e pelos componentes do Inova

(eletiva, tecnologia e projeto de vida), esses ultimos, incluidos na carga horaria

56 Rossieli, quando ministro da educagdo, na ocasido da divulgagdo dos dados do IDEB
referentes a 2017, afirmou que o ensino médio brasileiro estava falido, no fundo do pogo
(Gongalves et. al., 2022).

57 Em entrevista ao programa Roda Viva da Tv Cultura, em 08/02/2021, Rossieli demonstrou-se
orgulhoso dessa antecipagdo do estado e, quando perguntado sobre a implementagdo no
momento da pandemia, afirmou que mais do que nunca era o momento de implementar a
reforma. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=VXhyR72SzqU acesso em
20/08/2024
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destinada aos itinerarios formativos e presentes nos trés anos. Em 2021, foram
disponibilizados os itinerarios formativos para escolha dos estudantes,
totalizando dez possibilidades a partir das areas de conhecimento e de
combinagdes entre elas, além do técnico e profissional, ofertados em algumas
escolas conforme o contexto em que se inserem. Por meio da integralizagédo dos
componentes do Inova, o estado acrescentou 150 horas a parte diversificada,
ficando, portanto, 1800 horas de FGB e 1350 horas de parte diversificada,
totalizando 3150 horas totais. Segue abaixo o quadro com os itinerarios

disponiveis para escolha em 2021, para registro.

Quadro 3- Itinerarios formativos novo ensino médio paulista (2021)

Itinerario Formativo Area de Conhecimento

Corpo, saude e linguagens Linguagens e Ciéncias da Natureza

Cultura em movimento Linguagens e Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas

A cultura do solo Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas e Ciéncias da Natureza

#Seliganamidia Linguagens

Ciéncias em Acao! Ciéncias da Natureza

Start! Hora do desafio! Linguagens e Matematica

Superar desafios € de humanas Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas

Meu papel no desenvolvimento Matematica e Ciéncias da Natureza

sustentavel

Matematica conectada Matematica

Ciéncias humanas, arte, matematica | Matematica e Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas

Fonte: Elaborado a partir de REPU (2022)

O pioneirismo paulista em iniciar a reforma ocasionou uma perversa
dificuldade aos estudantes da rede publica do estado que prestaram o ENEM e
vestibulares para ingresso no ensino superior, pois, em 2023 (momento em que
a reforma atinge o terceiro ano, completando o ciclo), os estudantes tiveram
apenas Portugués, Matematica, Educacao Fisica e Arte (essas duas ultimas nao
estavam presentes no segundo ano) como componentes da formagao geral
basica, sendo todo o restante de carga horaria destinadas aos itinerarios
formativos. Todavia, o ENEM e os demais vestibulares trouxeram conteudos dos
demais componentes da FGB, para além das supracitadas. Nesse cenario, a

Sociologia ficara com duas aulas semanais no primeiro e segundo ano,
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conjuntamente com os demais componentes, exceto Portugués e Matematica
(presentes nos trés anos), e Educagao Fisica e Arte (presentes no primeiro e
terceiro ano). Porém, dada a diluigdo no tratamento das especificidades
cientificas dos componentes curriculares, decorrentes da BNCC, essa
organizacéo e fluida, haja vista que a prépria Sociologia passou a estar presente
no primeiro e segundo ano, para estar somente no segundo ano, sob vigéncia

do mesmo curriculo.

Em agosto de 2020, € aprovado pelo Conselho Estadual de Educagéao
(CEE-SP) o Curriculo Paulista Etapa Ensino Médio, em plena pandemia e com
as escolas fechadas para atividades presenciais. Segundo a proposta, os 6rgaos
responsaveis por sua organizagao foram a Coordenadoria Pedagogica (COPED)
e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME).
Interessante notar que, na pagina 5, a proposta agradece a colaboragao de uma
série de instituigdes, entre elas a ABECS, porém, em 2021, ela emitiu uma nota
técnica critica em relagdo a Sociologia no curriculo paulista, que pode ser
encontrada em Moimaz e Goulart (2021). Entre as demais instituicoes,

encontram-se universidades publicas e organizag¢des privadas:

Associagao Brasileira de Ensino de Ciéncias Sociais, Centro Paula
Souza, Conselho Estadual de Educacgado, Faculdade Zumbi dos
Palmares, Instituto Ayrton Senna, Instituto de Corresponsabilidade pela
Educagao, Instituto Inspirare, Instituto Politize, Instituto Porvir, Instituto
Reuna, Parceiros da Educagdo, Secretaria de Desenvolvimento
Econémico do Estado de Sao Paulo, Universidade de Sao Paulo,
Universidade Estadual de Campinas, Universidade Estadual Paulista
(Séo Paulo, 2020, p.5).

Muitas dessas contribuicdes, especialmente das universidades publicas e
da ABECS, se deram em seminarios do Educa SP, citados anteriormente, sendo
usados como ferramenta para capitalizar o referendo a proposta. Seguindo no
caminho de justificar democraticamente o documento, foi aplicado um
questionario, elaborado pelo Instituto Porvir, “com a participagdo de 165.252
estudantes da rede estadual, para 0 mapeamento dos seus anseios a fim de
subsidiar a construgao do curriculo” (Sdo Paulo, 2020, p. 18). No entanto, tal
questionario era baseado em perguntas pré-selecionadas, cujos resultados séo

de cunho altamente interpretativos, servindo aos interesses interpretativos da
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secretaria®®. Nesse mesmo caminho, a versdo preliminar € submetida a uma
consulta publica online, contando com 98.856 participagdes, as quais o
documento agradece e utiliza como uma das bases legitimadoras. A consulta
publica é organizada para que as respostas possam servir aos interesses da
SEDUC (Moimaz & Goulart, 2021)%°. Em continuidade a esse processo, na
introducao, o curriculo cita a realizacido de seis seminarios e a realizagao de
grupos focais, que, conjuntamente com as respostas das perguntas em aberto
da consulta publica, foram analisadas e incorporadas “[...] aquelas consideradas
pertinentes a natureza de um documento curricular e afinadas com as definigcdes
pedagogicas da BNCC” (Sao Paulo, 2020. p. 23).

Percebemos nessas etapas de construcéo do curriculo os malabarismos
ja citados para referendar democraticamente as agbes da SEDUC, que na
verdade escondem um carater mais impositivo e autoritario do que democratico,
que se revela com a afirmagcdo de que, para serem reconhecidas, as
contribuigdes deveriam ser afinadas com as definigdes pedagogicas da BNCC.
Portanto, ndo ha espacgo para didlogos e debates pedagogicos, muito menos
para a construcdo de uma proposta baseada no encontro entre diferentes
concepgdes pedagogicas. SO ha espaco para a imposicdo pedagogica via
BNCC, isto é, da pedagogia das competéncias. Em um momento anterior a
introducgéo, a proposta, inclusive, ignora a OCN e reivindica o PCN como base

da proposta, por meio das competéncias e habilidades.

Nos anos 2000, sao publicados os Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 2000), pontuando a
dimensé&o de preparacao para o trabalho e competéncias cognitivas,
psicomotoras e socio-afetivas que capacitam o estudante para a vida.
Elaborados em consonancia com as indicagdes da LDB/96 e das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - DCNEM/98, os
PCNEM apresentam as bases legais que fundamentam o entéo
chamado “Novo Ensino Médio”, especificando as competéncias e
habilidades por area de conhecimento e pelas disciplinas potenciais de
cada area (Sao Paulo, 2020, p. 14-15).

Apos esse primeiro momento de apresentagao e introducdo, antes de
adentrar nos conteudos das areas de conhecimento, o curriculo apresenta a

secao, fundamentos pedagdgicos do curriculo paulista, que, ao subdividir-se em

58 O questionario e seus resultados podem ser encontrados no site do Intituto Porvir: Nossa
Escola Relatério 2019 - PORVIR acessado em 21/08/2024.

59 Para uma andlise detalhada das questdes e organizacado do formulario de consulta publica,
ver Moimaz e Goulart (2021).
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diversos topicos, tem por caracteristicas o forte entrelagamento com a BNCC, a
pedagogia das competéncias e preceitos da realidade social neoliberal. Um
desses topicos €, inclusive, intitulado “o compromisso com o desenvolvimento

de competéncias”, fundamentando seu entendimento segundo a BNCC.

Reiterando os termos da BNCC, o Curriculo Paulista define
competéncia como “a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”
(BRASIL, 2018, p.8) (Sao Paulo, 2020, p. 30).

Em um tdépico anterior, “compromisso com a educacao integral”’, sao
citadas as dez competéncias gerais da BNCC, enfatizando a necessidade de
desenvolvimento das competéncias socioemocionais. Porém, nesse contexto,
chama atengdo uma passagem que relaciona essas questbées ao mundo do

trabalho:

Especificamente sobre a educacéo para o mundo do trabalho, faz-se
necessario combinar as demandas dos setores produtivos, os
interesses dos individuos e os interesses coletivos, preparando, assim,
o cidadao para o desempenho de “profissdes”, cada vez mais fluidas,
intangiveis e mutantes. O trabalhador deve estar habituado e
preparado para a adaptacao continua das relagdes profissionais, dos
objetivos da producédo da gestdo, e das tecnologias, inovagdes e
integragdes, rupturas subjacentes do posicionamento intelectual,
politico e filoséfico dos atores sociais, incluindo concepgdes e visdes
de mundo, comportamento, condutas e valores (Sao Paulo, 2020, p.
28).

Portanto, a ideia de educagao integral no curriculo, articulada ao
desenvolvimento das competéncias da BNCC, entre elas, as socioemocionais,
coaduna-se com uma educacao para o mundo do trabalho flexivel e precarizado,
a partir das demandas dos setores produtivos. E preciso preparar o trabalhador
para estar habituado e adaptavel ao cenario de incertezas, resultado de
processos de reestruturacdo produtiva do capital, bem aos moldes dos
fundamentos da pedagogia das competéncias, como demonstrado na terceira

secao dessa pesquisa.

Essa percepcgao articula-se com a questdo do projeto de vida, tida pelo
curriculo como eixo central das atividades escolares, e explicitada mais
especificamente na se¢édo “o ensino médio no contexto da pratica”. Segundo a
proposta, por meio do projeto de vida, busca-se “oferecer ao estudante paulista

condicdbes de se posicionar diante de contextos e desafios, limites e
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possibilidades deste século” (Sdo Paulo, 2020, p. 33); porém, em seguida,
determina-se que o projeto de vida seja formulado pelo estudante “como sendo
a expressao da visao que constréi de si em relagcdo ao seu futuro e defina os
caminhos que perseguira para realiza-la em curto, médio e longo prazo” (S&o
Paulo, 2020, p. 33). Ao se enquadrar o projeto de vida como expressao da visdo
do individuo sobre si mesmo, coloca-se que as proclamadas condigbes de se
posicionar diante de contextos e desafios, limites e possibilidades deste século
restringem-se ao individualismo competitivo, do sujeito como unico responsavel
pelo seu “sucesso” ou “insucesso”, mantendo-se, dessa maneira, os individuos
afastados de contradigbes sociais estruturais relacionadas a produgéao capitalista
e as relagdes de trabalho, bem como de postularem caminhos para seu
enfrentamento e superacdo. E nesse sentido, que ao tratar da contraditéria ideia
de liberdade trazida pelos reformadores do ensino médio, Duarte (2021) destaca

o objetivo de formar individuos para um conformismo ativo e participativo:

Em nome da liberdade, as novas geragbes sdo formadas para o
conformismo ativo e participativo, isto €, devem se conformar com a
sociedade comandada pelo capital, porém participando de maneira
ativa e criativa no esforgo pela perpetuacéo dessa sociedade. Nao por
acaso, os curriculos enfatizam a formacado de competéncias e os
projetos de vida. Os projetos de sociedade estio interditados, mas os
individuos sao livres para sonhar com uma vida de fartura e para lutar
com unhas e dentes para vir a fazer parte do seleto grupo dos bem-
sucedidos (Duarte, 2021, p. 98, grifos nosso).

E nesse sentido que os conhecimentos cientificos passam a dar lugar ao
desenvolvimento de competéncias, entre elas, as socioemocionais, articuladas
a principios de protagonismo juvenil, limitados aos ditames do capital. Esse
movimento de esvaziamento do conhecimento cientifico, que ja esta posto no
curriculo de 2008 de maneira ainda timida, aprofunda-se no curriculo de 2020,
concomitantemente com a maior penetracdo do ideario neoliberal, como

passaremos a analisar no caso da Sociologia.

Assim como na BNCC, a Sociologia compde a denominada area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, juntamente com Filosofia, Historia e
Geografia. O curriculo paulista organiza essa area, assim como as demais, em
uma apresentagao geral da area (seus objetivos, componentes e articulagao

entre eles), e o quadro organizador denominado de “organizador curricular”.
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Em relac&o a apresentagao geral, o curriculo destaca constantemente a
articulagdo entre os componentes da area, o que resulta, na se¢ao destinada a
apresentacao dos componentes, em uma discussdo curta, sem apontar
caminhos robustos para o trato com o conhecimento das Ciéncias Sociais. Pelo
contrario, em menos de uma pagina, o encaminhamento pedagogico mais
contundente é a subordinagcdo a BNCC, que como vimos, tem como coluna
central a pedagogia das competéncias, sem brechas para outras concepgoes.
Pela brevidade do texto, decidi reproduzi-lo abaixo na integra por meio da figura
que se segue:
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Figura 21 — Apresentacao da Sociologia no Curriculo Paulista Etapa Ensino
Médio (2020)
SOCIOLOGIA

Dada a natureza cientifica da Sociologia, seus objetos e métodos alinham-se
com 05 metodos cientificos. O “estranhamento” e a “desnaturalizacdo do olhar’,
importantes elementos de seu método, revelam-se estruturadores para sua
aprendizagem no Ensino Médio. Ante os fatos sociais, tomados como corriqueiros,
eles possibilitam ao estudante o interesse por questoes da vida em sociedade para
além do senso comum, levando-o a uma abordagem cientifica da questo.

Os conceitos estruturadores da Sociologia nos Pardmetros Curriculares para
o Ensino Médio serviram como norteadores de temas e objetos do conhecimento
para o estudo deste componente curricular. Com ¢ advento da BNCC, eles se
ampliam nas categorias deste documento, consolidando a presenca e o ensino da
Sociologia no Ensino Médio, denfro do contexto da area.

As categorias apresentadas na BNCC, e adotadas neste Curriculo, apontam
objetos do conhecimento a serem ensinados pelos professores e aprendidos pelo
estudante, garantindo a especificidade da Sociologia, mesmo em um contexto de
area. Além disso, elas também facilitam o estudo & a abordagem que diversos
autores da Sociologia tomam frente aos fatos sociais. Soma-se a isso, ainda, o
alinhamento dos demais componentes curriculares da area de Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas a essa configuracdo didatica, o que constitui uma forma de
ensinar a Sociologia contextualizadamente, ampliando, inclusive, 0s recursos
didaticos para sua aprendizagem pelo estudante.

Fonte: Sdo Paulo (2020, p. 171)

Apesar das breves mencdes ao “estranhamento” e a “desnaturalizacéo do
olhar”, o texto ignora completamente a OCN, primeiro curriculo nacional pés-
redemocratizacdo voltado a um momento de obrigatoriedade nacional da
Sociologia, e o ultimo antes da BNCC. E pelo contrario, vai buscar o PCN como
referéncia aos objetos de conhecimento a serem ensinados pelos professores e
aprendidos pelos estudantes, o que denota uma articulagdo entre os
reformadores do ensino médio e articuladores da BNCC e do curriculo paulista,
com os preceitos educacionais e pedagogicos da gestdo FHC, marcados pela
introdugdo da pedagogia das competéncias no ideario pedagogico nacional.
Podemos, nesse sentido, afirmar que ha uma espécie de retomada mais
contundente de um processo que nunca esteve totalmente apagado, isto €, do
avanco neoliberal na educacéo, tanto do ponto de vista de gerar lucro por meio

de servigos publicos como para construir uma sociabilidade neoliberal.

Em relagéo ao breve texto, e nada elucidativo quanto ao trato pedagdgico
com as Ciéncias Sociais, isso se da pelo processo de descaracterizagao dos

componentes em relacdo a suas ciéncias de referéncia, em prol de uma
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articulacdo entre os componentes. Articulacdo essa que, como destacamos por
meio da pedagogia histérico-critica, configura-se artificial, ao buscar desfazer na
escola, especificidades das ciéncias que sao constituidas fora dela (Malanchen,
2016). Tal descaracterizagdo se aprofunda quando o curriculo submete essa
articulacdo ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, por meio das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio de 2018, na secao “breves

consideragdes sobre a articulagdo entre os componentes da area”:

A area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, no contexto da
Educacéo Basica, apresenta sua forga no interesse interrogativo e, por
isso, percorre os caminhos da polémica. Afinal, o objeto das Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas sente, pensa e fala a partir das suas
experiéncias. Dessa forma, o desafio posto para a
contextualizagao, interacao e articulagio dos componentes
curriculares esta na colaboragao capaz de oportunizar condigées
para que o estudante desenvolva competéncias e habilidades
cognitivas e socioemocionais, conforme orientagao na Resolugao
n° 3, de 21 de novembro de 2018, que atualiza as DCNEM. (Sao
Paulo, 2020, p. 172, grifos nosso).

Ao descaracterizar e submeter os componentes para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades cognitivas e socioemocionais, esvaziam-se as
potencialidades historicas das ciéncias, as quais, por meio dos seus conceitos,
que Saviani denomina de momento analitico, propiciam o movimento do

concreto imediato ao concreto pensado.

No que tange ao organizador curricular, sua configuracdo se da pela
apresentacao de uma competéncia especifica da area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas das seis previstas na BNCC, uma habilidade prevista para
essa competéncia e uma das categorias também previstas pela BNCC, além dos
objetos de conhecimento especificos de cada componente, como ilustra imagem

abaixo:
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Figura 22 — Organizador curricular da area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas

Organizador curricular da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas

1. Analisar processos | (EM13CHS101) TEMPO E Filosofia

politicos, econdmicos, | Identificar, analisar e | ESPACO As origens da Filosofia e a atitude filoséfica.

sociaie, ambientaiz e | comparar diferentes fontes e Os periodos e os campos de investigag8o da atividade filosdfica.
culturais nos dmbitos | namativas  expressas  em
local, regional, nacional | diversas linguagens, com

e mundial em diferentes | vistas & compreensfio de Geografia )
Asg relagbes entre espago, sociedade, natureza, trabalho e tempo.

tempos, a parir da | ideiaz  filosoficas e  de = -
Transformagdes antripicas no meio fisico em diferentes sociedades.

pluralidade de | processos e eventos
procedimentos histaricos, geograficos,
episte'}molégicos, politicos, econdmicos, Histéria
cientificos e | sociais, ambientais e

Memoria, cultura, identidade e diversidade.
A produgdo do conhecimento histérico € suas narrativas na origem dos povos do
Oriente Médio, Asia, Europa, América e Africa.

tecnolégicos, de modo | culturais.
a compreender e
posicionar-se

criicamente em relagéo

a eles, considerando Sociologia
diferentes pontos  de Padrées e normas de distintas sociedades: na cultura, ne peder, na cidadania & no
vista e tomando trabalho.

decisdes baseadas em
argumentos e fontes de
natureza cientifica.

Fonte: Sdo Paulo (2020, p. 179)

Nao ha, portanto, uma organizacao especifica quanto a série e bimestre
dos conteudos, como na proposta de 2008. Porém, o curriculo vem
acompanhado de um material didatico denominado de “curriculo em agao”, que
esta organizado em séries e bimestres. No material, a imagem reproduzida
acima corresponde ao primeiro momento da 1?2 série do ensino médio, ou seja,
o primeiro contato dos estudantes com a Sociologia enquanto representante das
Ciéncias Sociais. A organizagdo do material, bem como sua abordagem,
corrobora o esvaziamento cientifico que viemos destacando, como ilustram as

imagens abaixo:

Figura 23 — Caderno do aluno de Sociologia curriculo em agao (situagcao de
aprendizagem 1 — 1° bimestre)
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1° BIMESTRE
SITUACAQ DE APRENDIZAGEM 1

TEMA: As narativas e as linguagens da area de Ciencias Humanas & Sooas Aplicadas na
compreensao de diferentes ideias, eventos e processos.

SITUAGAD-PROBLEMA: Como os maus dessios podem ser compatibiizados com & cidadania?

OBJETO DE CONHECIMENTO: Padrdes & noomas em distintas socedades: na culbura, no
poder, na cidadania e no trabelho.

Caro estudanta:

Esfe & 0 seu pimeiro contato com a Socologa, formalments falando. Mo ensino fundamental
voce ja viu muito do abjeto deste “novo componsnts curmicular®, ss@| am Histona, seja em Geografia.
hMas agora a abordagem & outra, pois com especficidades da Sociologia, ssu conhacmeanto amplara
dimensdes nos oulos componentes curmicularses da area de Ciéncas Humanss e Sociais Aplicadas.

[
1° MOMENTO
Obsarve a tabela ababo:
Produtos Pl | Tributagio total (IP1+ICMS e outros]

Coneoles & maquings de jogos & video | 40% 7%
Videogames S0 T2 18%
Relégios 25% S5 14%
Cameras fotograficas 0% 50.75%
Gieladeires 15% A8 21%:
Telsdaores 15% 44.94%
Maguina de lavar 5% 42 S5E%
Teletones calulares 15% 38,80%
Tabkats 15% S0 12%
Motabooks 15% 28, 6%

Foanba: Grups Shodio
Fonte: Sdo Paulo (2024, p. 144)

Figura 24 — Continuagdo material do aluno de Sociologia: Curriculo em Agéo
(situagao de aprendizagem 1 — 1° bimestre)
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SOCIOLOGLA ! l

Como os tributos impostos, taxas, contribuices) sa inserem no contexto da uma socedada?
Chual a milagio entre consuma, tibutagao a i 57
D& que modo os tibutos podem regular &= relagbes

Em grupo, refita:

da consumo na socedada?

DICA:

Prasta atengao nestas quesioes:

. & o 5eu "sonho de consumo”, aquele bem ou senico que nesta momento da sua vida
& quer muita?

onsidera que esse sonho & realizavel a curto, médio ou longo prazo? O quea mais dificulta
essa realizacia?

As respostas devemn ser individuais e anotadas em seu cademoa.
Fonte: Sdo Paulo (2024, p. 145)

Exceto um breve comentario inicial de que esse € o primeiro contato do
estudante com a Sociologia, o material ndo apresenta nenhuma abordagem que
possa introduzir o estudante em suas especificidades cientificas. Nao se recorre
a especificidades metodoldégicas ou conceituais que possam apresentar uma
legitimidade cientifica e significativa para os estudantes em relagdo a Sociologia.
Pelo contrario, o material estimula uma reflexdo sobre consumo, tributos e
cidadania, que, por ndo estarem amparados conceitualmente, apresentam uma
grande probabilidade de permanecerem no senso comum, transformando a
Sociologia em uma espécie de “bate-papo”. Isso fica evidente nas questdes
finais, em que o estudante é convidado a refletir sobre seu “sonho de consumo”,
de maneira acritica, sem qualquer referéncia conceitual da sociologia que possa

balizar tal reflexao.

O esvaziamento cientifico dos componentes curriculares, que vem se
desdobrando desde a década de 1990, e ganha contornos mais contundentes
na BNCC, chega a tal grau que mudangas no seu material didatico, conteudo
programatico e série em que esta presente podem ocorrer a revelia das gestdes
educacionais. O estado de Sao Paulo € um grande exemplo, pois diante de uma
nova gestao que toma posse em 2023 (com Renato Feder a frente da SEDUC-
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SP), ha significativas alteragées no cenario apresentado aqui, porém, muitas

incertezas também.

A Sociologia, por exemplo, estava presente no 1° e 2° anos do ensino
médio com duas aulas semanais na elaboragdo da reforma feita pela gestao
Rossieli, passando a estar presente somente no 2° ano com duas aulas
semanais em 2024. Este cenario altera significativamente todo o curriculo, sendo
também de profunda incerteza, pois a carga horaria destinada a formacéao geral
basica pela reforma nacional de 2017 foi expandida por meio da Politica Nacional
do Ensino Médio (Lei n® 14.945/2024), ja sancionada pelo presidente Lula. Nessa
nova lei, a formagao geral basica é expandida de 1800 horas, para 2400 horas
ao longo do ensino médio®. Dessa maneira, a carga horaria destinada a esses
componentes deve ser alterada pelos estados em suas reformas estaduais,
podendo acarretar, ou ndo, em um aumento da carga horaria destinada a
Sociologia no ano letivo de 2025. Esse aumento da formacéao geral basica néo
supera, mas ao menos mitiga o esvaziamento cientifico inicialmente trazido pela

reforma e pela BNCC.

Outra questao significativa € que, como consequéncia da mudanga de
carga horaria de algumas disciplinas, como Sociologia, a secretaria divulgou no
inicio de 2024 um novo organizador curricular para o referido ano letivo,
alterando significativamente a sequéncia didatica expressa no curriculo paulista
do ensino médio, que € o curriculo oficial do estado. Diante do cenario de uma
reorganizagao da formacgao geral basica para 2025, ha possibilidade de que
tenhamos outro documento orientador para o proximo ano letivo, apesar de a
gestdo Feder ainda ndo ter se pronunciado oficialmente. Conjuntamente, a
secretaria vem adotando o uso de materiais didaticos digitais (slides) interligados
com provas bimestrais (denominada de prova paulista), bem como o uso
intensivo de plataformas de diversos segmentos (leitura, matematica, redacéo,

inglés, tecnologia, tarefas e presenga). Tudo isso, em um cenario de nao

60 Especificidades em relagédo a formacao técnica e profissional, bem como outas informacdes
da referida politica podem ser encontradas no site do MEC: htips://www.gov.br/mec/pt-
br/assuntos/noticias/2024/agosto/o-que-muda-no-ensino-medio-a-partir-de-2025 acesso em
28/08/2024.



https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/2024/agosto/o-que-muda-no-ensino-medio-a-partir-de-2025
https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/2024/agosto/o-que-muda-no-ensino-medio-a-partir-de-2025
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aumento de investimentos na melhoria da debilitada estrutura tecnoldgica

presente na maioria das escolas da rede estadual paulista.

Essa falta de uma diretriz estrutural e de continuidade em relagdo a
diversos ambitos da escola, mas principalmente na questao curricular em
relacdo as disciplinas cientificas, revela um projeto neoliberal advindo pelo
menos dos ultimos 30 anos e que, encontrando terreno fértil na conjuntura atual,
intensifica-se. Esse projeto ndo concebe a escola publica como um direito social
ao conhecimento, mas como espaco de reproducdo do capital por meio de
processos privatistas e da socializagao neoliberal, por meio da adaptacéo
ideolégica e mitigacado das contradigbes capital-trabalho expressas na
sociedade. Nado a toa que, ao longo desses 30 anos, intensificou-se a
participagao de instituicdes, organizagcdes e empresas privadas, algumas ligadas

ao capital rentista, no processo decisorio das politicas publicas educacionais.

Outro elemento neoliberal significativo € a desresponsabilizagdo do
Estado, expressa aqui pelos infindaveis “novos programas”, que nos quase 30
anos de PSDB nao alavancou a educacdo do estado, mas potencializou a
responsabilizacdo dos trabalhadores da educagdo pelos proprios arranjos
curriculares, ja que colocar a melhora da politica publica educacional em meras
questdes de ordem curricular sem considerar graves problemas estruturais
quanto ao funcionamento pratico escolar, como infraestrutura de escolas e
condicbes de trabalho docente, tem maior custo-beneficio e desloca a

responsabilidade do Estado para o interior de escolas e diretorias de ensino.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Diante do exposto ao longo dessa pesquisa, por meio da analise dos
quatro curriculos paulistas de Sociologia pés-redemocratizagdo, elaborados em
diferentes contextos politicos e socioeconémicos, podemos constatar que ha
uma intrinseca relagdo entre avango das politicas neoliberais na educagao
publica e o esvaziamento do conhecimento tal como compreendido pela
pedagogia historico-critica e a teoria historico-cultural Esse esvaziamento integra
0 processo de construgcao da sociabilidade neoliberal, de desenvolvimento de
competéncias (incluindo socioemocionais) e habilidades adaptativas ao
processo de acumulacgéo flexivel, da desvalorizagdo do conhecimento cientifico
enquanto sua capacidade explicativa e de transformagéo da realidade objetiva,

bem como de sua subordinacdo ao desenvolvimento das citadas competéncias.

Esse processo, que busca produzir nos individuos um conformismo ativo
e participativo (Duarte, 2021), escamoteia a possibilidade de os estudantes da
escola publica refletirem e agirem para mudar as contradigdes sociais do
momento histérico em que se encontram, por meio de um discurso perverso
pautado na autonomia e liberdade. E perverso, pois esta limitado aos ditames da
reprodugcdo do capital como unica possibilidade histérica, negando por
conveniéncia a propria historicidade que nos trouxe até aqui. Portanto, como
ressalta Duarte (2021):

Curriculos escolares que tenham como um de seus principios basilares
a defesa da liberdade precisam superar essa visao restrita de liberdade
e ensinar as novas geragdes que a sociedade é resultante de escolhas.
Portanto, permanecer no capitalismo ou construir outro tipo de
sociedade deve ser entendido como uma escolha que, como todas as
demais, traz consequéncias. Precisamos ensinar as novas geracdes
que os seres humanos sao responsaveis, individual e coletivamente,
pelas escolhas que fazem. O futuro da humanidade e da vida neste
planeta ndo é uma fatura de cartdo de crédito que vai acumulando
dividas que n&o sabemos se poderemos pagar (Duarte, 2021, p. 98)

Esse movimento, que também ¢é perpassado por movimentos de
privatizacao e de desresponsabilizacao do Estado com o servigo publico social,
esta no cerne da dualidade ressaltada por Libaneo (2012) em relagéo ao ensino
meédio, isto €, uma escola do conhecimento para os ricos e uma escola do
acolhimento social para os pobres. A tendéncia com a reforma do ensino médio
e da BNCC, inclusive, é do aprofundamento da crise de sentidos e significados

da escola publica, ao afastar da escola suas potencialidades de construgao do
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conhecimento qualitativamente diferente e, portanto, afastando a formacao de
sentidos dessa instituigdo como espago de ensino-aprendizagem diferenciado
de outros espacos®l. A escola passa a ser espago de socializagdo e do
acolhimento, que sao elementos importantes no processo educacional, mas nao
sao o seu cerne. A formacéo de elementos afetivos, como € o caso de processos
de socializagdo e acolhimento, deve confluir para o objetivo central que é a

apropriagao dos conhecimentos elaborados historicamente pela sociedade.

Merece destaque o fato de que essa pesquisa € concluida no meio de
uma gestdo ndo pessedebista no estado de Sdo Paulo e que tem buscado
caminhar ainda mais nas praticas neoliberais, com Renato Feder na SEDUC-SP.
A adogdo em massa de plataformas (do fundamental | ao ensino médio), muitas
das quais contratadas por empresas privadas sem processo licitatorio, tem sido
uma das principais tonicas da gestdo atual. O processo tecnocratico de alinhar
material digital, tarefas, prova paulista e bonificacdo de professores, tem
ocasionado uma perda significativa da autonomia docente ainda maior do que
os cadernos do S&o Paulo Faz Escola. O processo de ensino-aprendizagem é
perpassado por uma espeécie de neotecnicismo tecnoldégico, com o qual o
professor deve executar determinadas tarefas, dentro de um tempo
rigorosamente estipulado para que o aluno realize uma avaliagdo com questdes
objetivas (sem qualquer tipo de adequacdo curricular e inclusdo para
determinados alunos que necessitam), e por meio dela possa estabelecer sua
aprendizagem ou nao. Tudo isso, sem o aumento devido de investimentos

tecnoldgicos que possam subsidiar as escolas.

Como professor da rede, é possivel constatar a mudanca de finalidade de
momentos como o conselho bimestral de classe/série, desfocando de um
momento de debate e reflexdes pedagdgicas sobre as especificidades da escola
para uma analise quantitativa das atividades realizadas pelos alunos nas
plataformas, sem qualquer abordagem pedagdgica em relacdo a qualidade de
realizacdo dessas atividades. Como a cobranga da secretaria em relagdo a

61 A REPU emitiu uma nota técnica no inicio de 2024, entrevistando a primeira geracdo de
concluintes do novo ensino médio em S&o Paulo, realizada com um grupo de estudantes do
municipio de Sao Paulo e regido metropolitana. A nota constata essa perda do significado da
escola como espago de conhecimento. A nota pode ser consultada em:
https://www.repu.com.br/ files/ugd/9cce30 bf5c3ee7389e48649fab29594a78f65b.pdf  acesso
em 01/09/2024.
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181

plataformas como Leia SP, Redagéo Paulista, SPeak, Alura®?, Matific e Khan
Academy®® e a realizagdo das tarefas baseiam-se exclusivamente em dados
quantitativos, os professores e alunos acabam, em diversos momentos,
realizando as atividades com o exclusivo objetivo de cumprir a meta, sem
qualquer intencionalidade pedagadgica. Outro elemento € a criagdo do programa
de formagao continuada Multiplica SP, atrelando a participagao a pontuagao no
processo de atribuicdo de aulas dos professores temporarios e na avaliagao
anual de todos os professores pertencentes ao Programa Ensino Integral (PEI).
O programa consiste em formagdes online entre professores da propria rede,
cujo objetivo é discutir e refletir sobre praticas de implementagdo do material
digital imposto pela secretaria, convertendo-se em um instrumento de conquista
e convencimento ideologico. Esses processos, dentre outros, trazidos na gestéo
Feder, devem ser ainda melhor analisados em seus desdobramentos praticos e

estruturais, sobre os quais fago aqui algumas consideragcdes momentaneas.

Apesar de esse projeto neoliberal ter logrado significativo éxito sobretudo
na conjuntura pos-golpe de Dilma Rousseff, com a reforma do ensino médio e
BNCC e nas gestdes paulistas pelo menos desde a gestdo Covas, as
contradi¢des da historicidade que ele tenta negar o perpassam. Aimplementacao
da reforma tem enfrentado diversas contesta¢des de profissionais da educacao
e de estudantes devido a seus problemas e contradicoes praticas no interior das
escolas. Se sua revogacao e reestruturagdo completa, bem como da BNCC por
outros caminhos, sdo imprescindiveis a defesa de uma escola publica do
conhecimento, diante de uma correlagao de forgcas um pouco mais favoravel em
ambito federal, foi, a0 menos momentaneamente, possivel rediscutir alguns
pontos da reforma e expandir o espacgo dedicado as disciplinas cientificas e seus
conhecimentos, por meio da citada Politica Nacional do Ensino Médio (Lei n°
14.945/2024).

Como condicao intrinseca a propria sociedade capitalista, o processo
neoliberal de sociabilidade tende a continuar produzindo suas contradi¢des, que

62 SPeak é uma plataforma voltada para o componente curricular de lingua inglesa, e o Alura é
uma plataforma desenvolvida pela empresa homénima, destinado ao componente de tecnologia
incorporada pelo programa Inova na gestao Rossieli.

63 Matific e Khan Academy sao plataformas destinadas ao ensino de Matematica por meio da
gamificagao.
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a producao tedrica deve buscar, tenazmente, elucidar e procurar alternativas
diante da dificil luta de classes que o momento atual impde. Para tanto, tal
producao nao deve ficar restrita ao idealismo tedrico, pois € no campo pratico
que se faz o posicionamento ante a luta de classes, que, na pesquisa em
questao, passa pela defesa do conhecimento cientifico nos curriculos escolares
e na busca por demonstrar a perversidade do esvaziamento desse
conhecimento na escola publica, por meio da disciplina de Sociologia, processo
que obviamente ndo se esgota no apresentado aqui. Portanto, como uma
caracteristica primordial do materialismo-histérico e dialético, que as
potencialidades tedricas, das quais a presente pesquisa busca ser uma pequena

contribuicdo, possam se converter em potencialidades praticas.
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