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IMPACTO POTENCIAL DESTA PESQUISA

A presente dissertacdo visa contribuir para a investigacdo cientifica da objetividade do
conhecimento no ensino escolar de sociologia, oferecendo subsidios ao trabalho de professores
desta disciplina e aos estudos de graduagao no ambito das Ciéncias Sociais. Trata-se de oferecer
reflexdes sobre a concep¢do de conhecimento subjacente a fundamentagdo teodrico-
metodologica que documentos normativos curriculares da educagdo bésica assumem frente a
ciéncia de referéncia da disciplina de sociologia, bem como discutir as implicagdes ético-

politicas deste conjunto.

POTENTIAL IMPACT OF THIS RESEARCH

This Master Essay seeks to contribute to the scientifical investigation about the objectivity of
knowledge in the scholar teaching of sociology, offering support to the work of teachers of this
subject and to the studies in bachelor’s degree in Social Sciences. It aims to offer reflections
about the conception of knowledge underlying the theorical and methodological grounding
which is taken by curricular normative documents of basic education in the matter of the
referential science of sociology subject, as well to discuss the ethical and political implications

of this set.
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“Nos ndo podemos dominar a verdade sobre a
personalidade e a propria personalidade
enquanto a humanidade ndo dominar a verdade
sobre a sociedade e a propria sociedade.”

(Vygotsky, 1997, p. 342)

“[...] o ato educativo € o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular,
a humanidade que ¢ produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens.”

(Saviani, 2021, p. 13).



RESUMO

A presente dissertagdo teve como objetivo principal identificar qual a concepcdo de
conhecimento da disciplina sociologia no ensino médio através da analise dos documentos
normativos da educacdo basica, sendo eles a Base Nacional Comum Curricular (2018) e o
Curriculo Paulista (2020). Outros dois objetivos decorrentes do primeiro, foram o de analisar a
vinculacdo desta concepcao de conhecimento com determinado posicionamento ético-politico
sobre a sociedade e o ser humano, assim como, analisar e sistematizar as implicacdes de tal
posicionamento perante o desenvolvimento pleno dos individuos através do ensino de
sociologia no ensino médio. Através da pesquisa bibliografica e da analise documental, buscou-
se verificar quais sdo os referenciais teéricos que norteiam a fundamentacdo da pratica
pedagdgica e da concepcao teodrica da disciplina especifica nos documentos normativos. Parte-
se da hipdtese de que as discussdes hegemodnicas em pedagogia estruturam tais documentos e,
pelo fato de se vincularem ao ideario poés-moderno e neoliberal, provocam prejuizos para a
objetividade do conhecimento. A partir da anélise dos documentos normativos e da pesquisa
bibliografica, constatou-se que a concepgao de conhecimento da disciplina sociologia carrega
caracteristicas que indicam para a inviabilidade de se conhecer a sociedade atual, bem como,
para a relativizagdo do proprio conhecimento elaborado pelas ciéncias sociais, convergindo com
os pressupostos da teoria pedagogica que organiza tais normativas curriculares, sendo ela a
pedagogia das competéncias, integrante do grupo que Duarte (2011) denominou como

pedagogias do aprender a aprender.

Palavras-chave: conhecimento; BNCC; curriculo paulista; sociologia; pedagogia historico-

critica.



ABSTRACT

This Master Essay had as its main goal to identify what is the conception of knowledge of
Sociology subject in High School through the analysis of normative documents of basic
education, as the National Comum Curricular Base (2018) and the Curriculum Paulista (2020).
Two other objectives consequent of that first were an analysis of the vinculation of this
conception of knowledge to determine ethical and political, as well to analyze and systematize
the implications of such position in relation to the full development of the individuals through
sociology teaching in High School. By means of bibliographical research and documental
analysis, we sought verify which were the theorical references that guide both the pedagogical
practice and the theorical conception of the specific subject in normative documents. We take
as hypothesis that the hegemonical discussions in Pedagogy structure those documents and, by
the fact of their bind to the post-modern and neoliberal ideology, they cause damage to the
objectivity of knowledge. From the analysis of normative documents and bibliographical
research, it was found that the conception of knowledge in the discipline of sociology carries
characteristics that indicate the impossibility of knowing today's society, as well as the
relativization of the knowledge developed by the social sciences, converging with the
assumptions of the pedagogical theory that organizes such curricular regulations, which is the
pedagogy of competencies, part of the group that Duarte (2011) called pedagogies of learning

to learn.

Keywords: knowledge; BNCC; Sao Paulo curriculum; sociology; historical-critical pedagogy.
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1 INTRODUCAO

A presente dissertacdo de mestrado em desenvolvimento no Programa de Pos-
Graduagao em Educacdo Escolar da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
do campus de Araraquara, ¢ vinculada a linha de pesquisa Teorias Pedagogicas, Trabalho
Educativo e Sociedade e conta com o financiamento da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Além disso, estd relacionada a pesquisa que nosso
orientador atualmente desenvolve.!

Face a isto, parte-se do entendimento de que o desenvolvimento de uma sociedade, bem
como, a qualidade de vida da sua populagdo, exige a producao e a difusdo de conhecimentos
acerca da relacdo estabelecida entre sociedade e natureza no mundo atual. Tais conhecimentos,
por sua vez, exigem a vigilancia dos aspectos que garantem sua qualidade, como: sua
objetividade, seu posicionamento ético-politico perante a acdo humana e, ndo menos
importante, a potencialidade de desenvolvimento dos individuos como responsaveis na
constru¢do de uma sociedade que assegure a dignidade da vida humana de maneira sustentavel.
Para tal, a formacdo de pessoas qualificadas para a produgdo destes conhecimentos e
tecnologias, implica um sistema escolar capaz de promover tais condi¢des.

Esta propositura em sua especificidade, empenha-se em investigar qual € a concepgao
de conhecimento em que se sustenta a disciplina sociologia na etapa do Ensino Médio. A
justificativa para tal tarefa se da no fato democratico de que o curriculo escolar e o seu conteudo
estdo sujeitos ao debate publico, bem como, na necessidade de verificar a qualidade do
conhecimento difundido e sua contribuicdo para o desenvolvimento dos individuos e da
sociedade.

Sobre o problema de pesquisa, como assinala Dermeval Saviani (2013), a
problematicidade do objeto estd na consciente necessidade de reflexdo que provoca e que
impacta o conjunto da sociedade. No caso desta dissertacdo, o problema a ser investigado diz
respeito a possibilidade — ou nao - de se atingir a esséncia do objeto de estudo da sociologia - a
sociedade atual -, através da concepgdo de conhecimento presente nos curriculos escolares.
Soma-se a esta colocagdo, a necessidade investigativa sobre o possivel vinculo desta concepg¢ao

de conhecimento a determinado posicionamento ético-politico perante a sociedade, e, portanto,

! Pesquisa intitulada “Relagdes entre conhecimento objetivo, posicionamento ético-politico e desenvolvimento do
individuo na concep¢do de curriculo da pedagogia histdrico-critica e na teoria do conhecimento poderoso
(powerful knowledge)”, em realizacao por Newton Duarte, com bolsa de produtividade em pesquisa do CNPq para
o periodo de marco de 2023 a julho/2027, processo numero 303006/2022-6.
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qual seria este posicionamento. Em outros termos: que concep¢ao de conhecimento organiza e
orienta os conteudos desta disciplina? Qual ¢ o seu posicionamento politico perante a sociedade
contemporanea? E possivel conhecer a esséncia da sociedade atual a partir da forma com que
se organiza a disciplina de sociologia no Ensino Médio paulista neste momento?

Ademais, parte da problematica se encontra no fato sobre como o objeto de estudo da
ciéncia de referéncia, isto € a sociologia, ¢ transponivel para a concepcdo de conhecimento da
sociedade atual na disciplina escolar. Ha consenso dentro da ciéncia socioldgica sobre qual seja
este objeto de estudo? Como ¢ possivel verifica-los nos documentos normativos que serdo aqui
analisados?

Importa destacar que o ensino de sociologia na etapa do Ensino Médio tem extrema
relevancia, sobretudo se pensado a partir dos fundamentos pedagogicos historico-criticos.
Ainda que tais fundamentos sejam apresentados em profundidade no capitulo trés, cabe desde
jé destacar que tal importancia, de acordo com Teixeira et al. (2023), reside no entendimento
de que a educagdo escolar tem um papel significativo no processo de humanizagdo dos
individuos que se efetiva por meio da relagdo entre o trabalho educativo ¢ a formagdo e/ou
transformag¢do da concep¢do de mundo dos alunos através da transmissdo dos contetidos do
conhecimento sistematizado. Contudo, soma-se a transmissdo do conhecimento sistematizado
um posicionamento ético-politico perante a contribuicdo de determinado objeto do
conhecimento para a formacdo da concepg¢dao de mundo histdrico-critica. Desse modo, a
sociologia pode contribuir a partir dos seus conteudos, sobretudo, desde a epistemologia e
ontologia materialista historico-dialética, para o conhecimento da sociedade atual a partir de

uma concepcao de mundo historico-critica. Como afirma Teixeira et al. (2023)

[...] o conhecimento objetivo da realidade (epistemologia) ndo pode estar
dissociado de wum posicionamento subjetivo (ontologia) critico e
revolucionario da realidade, ou seja: a objetividade do conhecimento ndo
implica em neutralidade de quem o produz e o reproduz nas relagdes sociais
em geral e na educagdo escolar em particular e no ensino de sociologia
especificamente (Teixeira et al., p. 7, 2023)

Face a isso, parte-se do entendimento de que os objetos e fendmenos existentes na
realidade se manifestam em aparéncia a percep¢ao dos sentidos; aparéncia que remete ao que
o filésofo Karel Kosik (1976) chamou de mundo da pseudoconcreticidade. Isto significa, que
a aparéncia revela apenas parcialmente aquilo o que sdo tais objetos e fendmenos, sendo,

portanto, necessario atingir a sua esséncia, isto €, captar o fenomeno de determinada coisa em
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seu movimento, em sua atividade e nas correlagcdes que estabelece, para entdo, compreendé-lo
e, eventualmente, modifica-lo.

Dessa maneira, as bases tedricas, filosoficas e metodologicas que sustentam esta
pesquisa estao localizadas no arcabougo do método de analise materialista histérico-dialético,
que possui fundamentagdo nas investigagdes elaboradas por Karl Marx (2011), sobretudo a
partir do que desenvolveu no tdpico sobre o método da economia politica presente na obra
Grundrisse: manuscritos economicos de 1857-1858: esbogos da critica da economia politica.
Este método aponta um direcionamento sobre como organizar a andlise da realidade concreta
para compreender a formacgao social de determinado evento ou fendmeno. Ademais, a obra de
Marx, contribui para a explicagdo do real como processo do movimento historico e social da
humanidade, através da totalidade de relagdes e contradigdes estabelecidas entre os seres
humanos e a realidade objetiva por meio da sua atividade vital — o trabalho - na solu¢do de suas
necessidades.

Convém uma breve digressdo para tratar do conceito de totalidade, a fim de evitar
qualquer equivoco na compreensao do referencial teorico utilizado. Quando se compreende
determinado fendmeno ou objeto da realidade como uma totalidade de muitas determinagdes e
relacdes, isto ndo significa dizer que o seu conhecimento se trata de uma tarefa de impossivel
realizacdo. Como indica Kosik (1976), conhecer a totalidade, ndo € o mesmo que ingenuamente
pretender conhecer fodos os aspectos da realidade, e oferecer um quadro fotal da realidade em
sua infinidade de aspectos e propriedades. Assim como também demonstra Carvalho (2007),
ao explorar o ponto de vista da dialética materialista, se os objetos e fenomenos da realidade
sao entendidos como totalidade concreta, significa encard-los como uma rede de relagdes, das
fundadoras as acessorias, a partir de uma determinada centralidade e que possui carater
historico, por isso transitorio. Ademais, significa encard-los como uma unidade concreta de
contradi¢des que colidem em seu interior e que expressam o seu contetido e o seu movimento,
bem como, significa compreendé-los através da concepcdo de que qualquer totalidade possui
totalidades que se subordinam a ela e ao mesmo tempo estd inserida em totalidades mais
abrangentes ¢ mais complexas. Nas palavras de Marx (2011, p. 54, grifo nosso), “o concreto ¢
concreto porque ¢ a sintese de multiplas determinagdes, portanto, unidade da diversidade.” Ou
ainda, nas palavras de Lukécs (2014, p. 28, grifo do autor), “se quero compreender os
fenomenos sociais, devo considerar a sociedade, desde o principio, como um complexo
composto de complexos.”

Retomando o referencial filoso6fico-metodoldgico deste trabalho, ha nele fundamentos

valiosos que orientam a investigacdo cientifica. O primeiro deles diz respeito a existéncia
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objetiva da realidade, bem como, dos objetos e fenomenos que nela existem, mesmo que os
seres humanos ainda nao tenham conhecimento acerca do que ela seja. O segundo fundamento
importante ¢ o de que os objetos e fendmenos da realidade concreta podem ser apreendidos
pelos individuos, uma vez que através do conhecimento cientifico o ser humano pdde
sistematizar métodos de investigacdo da realidade e desenvolver em niveis cada vez mais
complexos seu conhecimento acerca do real.

Para a concep¢do de mundo materialista histérico-dialética, a teoria ¢ a representacao
do movimento da realidade objetiva no plano mental. Essa representacdo ndo se trata de mera
copia imediata no psiquismo daquilo que ¢ imediatamente dado, sentido ou pensado, pois, o
alcance a esséncia dos objetos e processos nao ¢ algo que se atinge estritamente na empiria. Ao
contrario, o empirico € apenas o ponto de partida do conhecimento. Nesse primeiro momento,
Saviani (2021) explica que o objeto ¢ captado em uma visdo sincrética e cadtica, na qual ndo ¢
possivel ter clareza sobre o modo como estd constituido. Contudo, ¢ com base nesta
representacdo caotica, que por meio da andlise, pode-se chegar aos conceitos, as abstragdes e
as determinagdes mais simples que sdo capazes de organizar e explicar o objeto analisado. Nos
termos de Kosik (1976), esse processo de andlise se trata de um desvio (detour) que o ser
humano deve fazer diante da aparéncia dos fendmenos para poder captad-lo em sua esséncia.
Quando se atinge tal ponto, faz-se necessario percorrer o caminho contrario, sendo este o
segundo momento da elaboragdo do conhecimento acerca da realidade, chegando novamente
ao objeto por meio da sintese, que pode ser compreendido ndo mais como uma forma cadtica e
sincrética, mas, “como uma rica totalidade de muitas determinagdes e relagdes” (Marx, 2011,
p. 54). Por isso, pode-se afirmar que o processo de conhecimento, nos termos do materialismo
historico-dialético, “€, ao mesmo tempo indutivo e dedutivo, analitico-sintético, abstrato-
concreto, logico-historico” (Saviani, 2021, p. 141, grifo nosso).

Uma vez que para se atingir objetivamente o objeto ou fendmeno se faz imprescindivel
captar a sua totalidade, sobretudo captar o seu movimento na realidade, ou como ja exposto
antes, atingir a sua esséncia, o percurso de apropriacao da realidade em movimento ndo se
encerra na logica formal de pensamento, isto ¢, a forma de captagdo do real que se limita a
identificar e categorizar suas caracteristicas de maneira estatica. No pensamento /ogico-formal
os objetos sdo compreendidos apenas naquilo o que aparentam ser isoladamente e dissociados
das relagdes que estabelecem com outros elementos em conjunto, guiado pelas leis da
identidade, inadmissibilidade da contradi¢do l6gica, do terceiro excluido e do fundamento

suficiente (Kopnin, 1978, p. 72). Destarte, ¢ necessario que esses elementos uma vez
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identificados e categorizados estejam situados e articulados na totalidade das relagdes que
estabelecem com outros objetos ou processos, valendo-se entdo da logica dialética.

A logica dialética incorpora a logica formal como um momento do seu percurso
intelectivo, pois, como ja visto anteriormente, parte-se da identificagdo empirica do objeto.
Mas, ao mesmo tempo, a dialética supera o formalismo, ao abstrair do objeto seus elementos
essenciais reconhecendo a oposi¢do e a contradi¢cdo que ha em sua constituicdo, bem como,
nas relacdes que estabelece com outros elementos na totalidade em que estd inserido. A
realidade social encerra varias oposi¢des e contradigdes que pdem em movimento a existéncia.
Por isso, pode-se compreender a realidade como processualidade historica, isto €, 0 movimento
das contradi¢des — podendo ser vistas em varios aspectos, como por exemplo: produtivas,
politicas, sociais, culturais etc; mas, todas elas como correspondentes & uma contradi¢do de
fundo, a das classes sociais - que coloca em marcha o desenvolvimento do conjunto social ao
longo do processo historico.

Cabe salientar, que esse desenvolvimento social ndo ¢ linear como postula a concepcao
positivista, pois, por vezes, na historia se viu atingir grandes avangos cientificos e tecnologicos
ao passo que, simultanea e contraditoriamente, houve grandes retrocessos para a humanidade
as custas destes mesmos avangos, cita-se apenas como exemplos as grandes descobertas no
campo da fisica e da quimica que foram instrumentalizadas para a constru¢do de bombas e
outros armamentos. Tampouco se trata de um determinismo unilateral, em que os individuos
ndo possuam agéncia e estdo submetidos as determinagdes do conjunto social. A esse respeito,
Duarte, Silva e Anjos (2021) realizam uma reflexdo sobre determinacdo e liberdade, apoiados
nas contribuigdes teoricas de Lukdcs e Vigotski, procurando responder se os seres humanos
seriam absolutamente livres quando estdo criando algo ou se estdo determinados por fatores
subjetivos e objetivos existentes em sua pratica social. A discussdo realizada parte da
compreensdo marxiana de que a caracteristica fundamental da atividade trabalho ¢ justamente
a unidade contraditéria entre casualidade e teleologia, isto €, o ato de criar, seja a partir da
transformac¢do da natureza — no vocabulario lukacsiano, a partir do pdr teleologico primario -,
seja na transformacao da consciéncia dos sujeitos — por teleoldgico secundario — € envolvido
pela relacdo dialética entre determinacao e liberdade. O ser humano ao realizar sua atividade
recruta meios para agir, assim, a intencionalidade dessa atividade deve se relacionar com as
cadeias casuais existentes entre 0s meios necessarios para a sua agao. Em outros termos, o agir
humano sé € possivel mediante as condigdes até entdo estabelecidas que estdo envolvidas na
acdo. Ao agir, os seres humanos estabelecem novas relacdes nas cadeias causais existentes,

produzindo o que Lukacs chamou de casualidades postas. Dialeticamente, a liberdade presente
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no agir teleoldgico, cria determinagdes e novas necessidades, resultando em novas casualidades.

Duarte, Silva e Anjos, sintetizam da seguinte maneira:

Os atos de criagdo estdo sempre situados na histéria humana, nos contextos
sociais e nas trajetdrias de vida. Os individuos fazem escolhas, em parte
conscientemente ¢ em parte impulsionados por séries causais objetivas e
subjetivas que se incorporam as suas atividades e as suas vidas. A criagdo &,
a0 mesmo tempo, continuidade do que ja existe e surgimento de algo novo. E
liberdade alcangada por sujeitos que, entretanto, ndo agem no vazio, mas em
circunstancias culturalmente ja existentes (Duarte, Silva e Anjos, 2021, p. 13)

Nesse sentido, o referencial que se adota aqui compreende que a relagao dialética entre
determinagdo ¢ liberdade movimenta a histéria, por vezes de maneira a alcangar avancos
significativos para a humanidade, entretanto, por vezes, de maneira a desencadear prejuizos
terriveis. Por isso, importa para a producao de conhecimento cientifico um posicionamento
ético-politico perante a sua produgdo e seu uso, a fim de ndo o tornar uma ferramenta com
possivel grau de alienacdo ou destruicdo da humanidade.

Outrossim, o materialismo historico-dialético, para além de sua dimensdo
epistemologica, comporta uma dimensdo ontologica. Isto significa que além de um método para
captar a realidade, se trata de uma concepgao acerca do surgimento e desenvolvimento do ser
social. Partindo do primeiro pressuposto de toda historia, o qual diz respeito a existéncia dos
seres humanos vivos, sua organizagao corporal e, por meio dela, sua relagdo com o restante da

natureza diz o fildsofo alemao:

O homem é imediatamente ser natural. Como ser natural, € como ser natural
vivo, esta, por um lado, munido de for¢as naturais, de forgas vitais, é um ser
natural ativo; estas forcas existem nele como possibilidades e capacidades
(Anlagen und Fihigkeiten), como pulsoes; por outro, enquanto ser natural,
corpéreo, sensivel, objetivo, ele € um ser que sofre, dependente e limitado,
assim como o animal ¢ a planta, isto €, os objetos de suas pulsdes existem fora
dele, como objetos independentes dele. Mas esses objetos sdo objetos de seu
carecimento (Bediirfnis), objetos essenciais, indispensaveis para a atuacdo e
confirmagédo de suas forcas essenciais. (Marx, 2010, p. 127, grifo do autor)

Como os outros animais, os seres humanos sao seres naturais. E como tal, necessitam
estabelecer relacdo com a natureza para garantir sua existéncia. Isto significa que para existir,
o ser humano necessita da natureza, pois € parte dela. Como um ser natural ativo, através das
possibilidades e capacidades de sua forga vital, o ser humano busca conquistar os objetos de
suas necessidades. Nesse sentido, a atividade vital humana aparece como um meio para a
satisfagdo de suas caréncias, ¢ ao satisfazé-las, dialeticamente, estabelece novas caréncias e

necessidades a serem alcancadas. Tal atividade ¢ identificada no trabalho, na objetivagdo
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humana, que transformando a natureza, visa produzir os bens necessarios a vida humana, isto
¢, “(...) o engendramento do homem mediante o trabalho humano, enquanto o vir a ser da
natureza para o homem” (Marx, 2010, p. 114). A capacidade de produ¢do, que implica
consciéncia, € por isso teleologia, para Marx (2010), reflete o carater genérico do ser humano,
ou seja, o modo que define o carater proprio dessa espécie. Ao explorar a diferenca entre a

atividade vital humana e dos outros animais, Marx expoe:

O animal ¢ imediatamente um com sua atividade vital. Nao se distingue dela.
E ela. O homem faz da sua atividade vital mesma um objeto de sua vontade e
de sua consciéncia. Ele tem atividade vital consciente. Esta ndo é uma
determinidade (Bestimmtheit) com a qual ele coincide imediatamente. A
atividade vital consciente distingue o homem imediatamente da atividade vital
animal. Justamente, [e] sO por isso, ele € um ser genérico. Ou ele somente ¢
um ser consciente, isto €, a sua propria vida lhe é objeto, precisamente porque
€ um ser genérico. Eis porque sua atividade é atividade livre. (Marx, 2010, p.
84, grifo do autor)

E complementa:

(...) O objeto do trabalho ¢, portanto, a objetivacdo da vida genérica do
homem: quando o homem se duplica ndo apenas na consciéncia,
intelectual[mente], mas operativa, efetiva|mente], contemplando-se por isso,
a si mesmo num mundo criado por ele. (Marx, 2010, p. 85)

E na atividade vital consciente que esta o elemento ontologico essencial da realidade
humana, a realidade do ser social, ou pode-se dizer, o elemento que contribui para a passagem
da hominizagdo para a humanizacdo?®. Pois é na elabora¢io dos meios para satisfazer suas
necessidades, na elaboracdo do mundo objetivo, que o humano se confirma como ser genérico.
A consciéncia, portanto, ¢ marca distintiva da atividade vital dos seres humanos em relagdo aos
demais seres vivos, ja que ¢ através dela que o ser humano qualifica e requalifica a sua operagao
objetiva no mundo; bem como, € por meio dela que o agir humano possui intencionalidade,
teleologia.

Ao passo que o ser humano se objetiva nos produtos do seu trabalho, da sua atividade
vital consciente, cada vez mais ele expande o seu universo social, que ao mesmo tempo muda
o ambiente natural e muda toda a humanidade, construindo aquilo que Saviani (2015) chamou
de segunda natureza. Cabe destacar, que tal aspecto se trata de uma conquista do processo

historico da humanidade, pois, ainda que exista uma base bioldgica para o seu desenvolvimento,

2 Duarte, em seu livro 4 Individualidade Para Si (2013), desenvolve essa questdo apoiado em Leontiev a fim de
propor uma distingdo entre a hominizagdo e humanizagao.
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a plena condi¢ao de ser consciente nao esta dada pela hereditariedade genética, mas, teve de ser
desenvolvida socialmente no processo da atividade humana. Para sanar as suas necessidades
basicas como a de se alimentar, se proteger das intempéries climaticas e de outros predadores,
os primeiros seres humanos necessitaram produzir os meios para tal, ja que a condi¢ao genética,
por exemplo, ndo garantiu a eles uma pelagem robusta o suficiente para se proteger do extremo
frio, ou, ndo os garantiram tamanho o suficiente para em um enfrentamento corpo a corpo se
protegerem de animais predadores. Por isso, no enfrentamento dessas necessidades objetivas,
se deu o desenvolvimento da consciéncia, nas tentativas de produzir os meios para garantir sua
existéncia. Verifica-se, pois, a primazia da realidade objetiva ante ao seu reflexo subjetivo na
consciéncia humana. Nos termos de Lukacs (2018), pode-se considerar a atividade vital

consciente, um salto ontologico.

(...) As formas de objetividade do ser social se desenvolvem a medida que a
praxis social surge e se explicita a partir do ser natural, tornando-se cada vez
mais claramente sociais. Esse desenvolvimento, todavia, € um processo
dialético, que comega com um salto, com o por teleoldgico no trabalho, para
o qual n3o pode haver nenhuma analogia na natureza. A existéncia do salto
ontolégico nao ¢ anulada pelo fato de esse processo, na realidade, ter sido
bastante longo, com intimeras formas de transi¢do. Com o ato do por
teleologico no trabalho esta presente o ser social em si. O processo historico
do seu desdobramento, contudo, implica a importantissima transformacdo
desse ser em-si em um ser para-si e, portanto, a superagdo tendencial das
formas e dos conteudos de ser meramente naturais em formas e conteudos
sociais cada vez mais puros, mais proprios. (Lukacs, 2018, p. 287)

Compreende-se, dessa maneira, que as qualidades mais distintivas do ser humano nao
sdao frutos da sua condi¢do natural, mas, sim, da atividade vital propriamente humana no
decorrer histérico. Da mesma forma que a consciéncia e o trabalho aparecem como marcas
distintivas ao ser humano, Markus (2015) inclui um terceiro aspecto, a sociabilidade. Este por
sua vez, diz respeito a condi¢do em que o ser humano se encontra para produzir e garantir sua
existéncia. Em outros termos, o ser humano para existir deve se apropriar das objetivacdes que
as geracdes anteriores legaram através do trabalho’, para entdo, poder também se objetivar
através da sua atividade. Sendo assim, para o autor, a sociabilidade possui dois aspectos: o
primeiro deles de cardter comunitario e o segundo como determinabilidade socio-historica, o

que significa que os seres humanos apenas se apropriam das objetivagdes legadas pelas

3 Sobre os produtos do trabalho que sdo apropriados ao longo da historia, importa observar que o ser humano
age sobre as condi¢des sociais das quais ele é um resultado. Em A Ideologia Alema (Marx e Engels, 2007, p.
43), essa dialética é sintetizada na afirmagdo de que "as circunstancias fazem os homens, assim como os
homens fazem as circunstancias"”.
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geragoes anteriores inseridos em um coletivo, e que tais condi¢des de apropriacao e objetivacao
sdo determinantes no processo de desenvolvimento humano; entretanto, convém destacar, que
mesmo determinado, o ser humano age sobre as condi¢des sociais das quais ele € um resultado
em maior ou menor grau, ao produzir, ao se objetivar; sobre esta dialética Marx e Engels (2007,
p. 43) afirmam que as circunstancias fazem os homens, assim como os homens fazem as
circunstancias. Verifica-se, portanto, que a sociabilidade ¢ determinante para que ocorra a
dialética entre apropriacdo e objetivagdo destacada por Duarte (2013), isto é, 0 movimento
objetivo-subjetivo-objetivo dos seres humanos ao longo da vida de todas as geragdes até os dias

atuais e que configura a dindmica da atividade vital humana. De acordo com Duarte (2013)

A dinamica prépria da atividade vital humana, a relagdo entre objetivagdo e
apropriacao, realiza-se, portanto, sempre em condi¢cdes determinadas pela
atividade passada de outros seres humanos. A pratica social objetivante ndo
se realiza sem a apropriacdo dos resultados de praticas anteriormente
concretizadas. Os seres humanos fazem as circunstancias, isto €, objetivam-
se, mas as fazem a partir de suas possibilidades objetivas e subjetivas
resultantes do processo de apropriagdo das circunstancias existentes, isto é, as
circunstancias fazem os seres humanos. O individuo precisa se inserir na
historia para se objetivar como ser humano. (Duarte, 2013, p. 37)

E pela dialética de apropriagdo e objetivagio que hd, portanto, o desenvolvimento
humano em sua singularidade, enquanto individuo, e em sua universalidade, enquanto género
humano. Os individuos possuem agéncia, entretanto, circunscritas nas condi¢des sociais das
quais pertencem. Por isso, ¢ importante ressaltar, que conceber o desenvolvimento humano sem
situd-lo na historia seria contraproducente com o proprio referencial tedrico adotado neste
trabalho. Assim, Duarte (2013) ja alerta para o fato de que essa andlise se trata de uma abstragdo
e que ainda ndo permite a plena compreensdo da concretude historica da formacdo tanto do
género humano quanto dos individuos, até que seja situada no interior da luta de classes.

Sendo assim, na sociedade capitalista as objetivacdes humanas, os resultados da
atividade vital, transformam-se em capital, e este passa a dominar e a explorar a atividade do
trabalhador. Isto porque a propriedade dos meios de produgdo — objetivagdes do trabalho
humano coletivo - assume o carater privado, € ndo mais comunal como era caracteristico do
periodo feudal. Esta apropriacdo privada dos meios de produgdo divide a sociedade entre a
classe dos detentores de tais meios e a classe que despossuida passa a vender sua atividade vital
para os donos dos meios de produgdo; o surgimento da sociedade de classes aliena a atividade
vital humana de uma parcela dos sujeitos, transformando-a em mercadoria, tornando o fruto do
trabalho humano, bem como o seu processo de produgdo, estranho ao sujeito que executa tal

acdo. Nas palavras de Marx (2010)
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A propriedade privada nos fez tao cretinos e unilaterais que um objeto somente
€ nosso [objeto] se o temos, portanto, quando existe para nés como capital ou
¢ por no6s imediatamente possuido, comido, bebido, trazido em nosso corpo,
habitado por nos, etc., enfim, usado. (Marx, 2010, p. 108)

Por isso, ainda que nesse periodo historico, o da sociedade burguesa capitalista, as
objetivagdes humanas tenham alcancado um desenvolvimento significativo, tal avango se
realizou através da contradi¢do entre humanizagdo e alienag¢do (Duarte, 2013). Ou seja, ainda
que a humanidade tenha alcangado niveis avangados de desenvolvimento das suas objetivagoes,
0 acesso a estas objetivacdes ndo estd disponivel para todas as camadas da humanidade, a sua
apropriacao nao ¢ completamente socializada. Ademais, o trabalho, em seu sentido amplo,
como atividade vital humana, agora é estranho ao trabalhador; por isso, quanto mais este
produz, menos se desenvolve enquanto ser genérico, menos se realiza. O que antes era produto
de humanizagdo, se torna processo alienante para as camadas despossuidas dos meios de

producao.

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto
mais sua produgdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna uma
mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadorias cria. Com a valorizag¢do
do mundo das coisas (Sachenwelf) aumenta em propor¢ao direta a
desvalorizagdo do mundo dos homens (Menschenwelt). O trabalho ndo produz
somente mercadorias; ele produz a si mesmo e ao trabalhador como uma
mercadoria, € isto na medida em que produz, de fato, mercadorias em geral.
(Marx, 2010, p. 80)

Em sintese, o desenvolvimento da humanidade possui determinac¢des sociais que
implicam seu movimento. Historicamente, o processo de humanizagdo, de producdo de
objetivagdes que erigiram o ser social, esteve subordinada a forma com que a organizacao da
vida da coletividade esteve situada nas diferentes €pocas historicas, o que implicou condigdes
para a apropriagdo dos frutos do trabalho humano. Na especificidade da sociedade capitalista,
observa-se que o processo de humanizagdo, limitado pela propriedade privada dos meios de
produgdo, possui um carater alienante para a maioria dos individuos.

Dessa forma, o desenvolvimento da humanidade ¢ uma abstragdo, um movimento mais
amplo, universal, que se enriquece e complexifica conforme se atribui os elementos proprios
de suas singularidades; por isso, a partir dos contextos particulares, o movimento do
desenvolvimento humano ganha concretude. Percebe-se, novamente, a exigéncia de um método

capaz de colocar em movimento a analise da realidade social, pois, a totalidade de determinado



23

objeto exprime este movimento, articulador e determinante, entre a universalidade e a
singularidade presentes na particularidade.

Nesse sentido, para refletirmos sobre a educacdo, se faz necessario adotar uma
concepgao acerca da formacao do ser humano, sobretudo ter em mente em que contexto social
esta formacao se desenvolve. A educagdo escolar se concentra no processo de desenvolvimento
dos individuos a fim de se atingir um horizonte de constituicdo intelectual e cultural pré-
estabelecido, e que de preferéncia sejam os mais desenvolvidos ja atingidos pela humanidade.
Tais aspectos sdo cruciais para o ensino de sociologia uma vez que tal entendimento ¢ a base
para uma concep¢ao de mundo materialista histérico-dialética sobre a constituicdo do ser
humano enquanto ser social. A sociologia enquanto disciplina escolar especifica, que recorre
as discussdes da sua ciéncia de referéncia (Teixeira, 2021) - neste caso a sociologia enquanto
campo de pesquisa académica -, instrumentaliza os conteidos do conhecimento sistematizado
que servirdo como categorias e sistemas conceituais na explicag@o racional sobre o que € o ser
humano, o que ¢ a sociedade, como se da a constitui¢cdo de ambos ao longo do processo historico
e quais sao os aspectos particulares que os determinam no atual contexto historico da sociedade
capitalista, e esta, por sua vez, se trata também de um objeto que deve ser estudado pela
sociologia enquanto disciplina escolar.

Para que seja possivel compreender esse movimento se faz necessaria alguma referéncia
sobre qual € o ponto de partida dos individuos, e por ponto de partida compreende-se a realidade
concreta em que se inserem — nesse caso, a sociedade capitalista e os diferentes contextos em
que ela se singulariza -, € o ponto de chegada desse processo de desenvolvimento, ou seja, que
individuo se espera formar e de que maneira ele se relaciona com seu contexto social. Por isso,
adotar uma concepgdo acerca da formagdo do ser humano, para o materialismo histérico-
dialético, converge com adotar um método de anélise sobre a realidade objetiva.

Verifica-se, pois, que o referencial pedagdgico no qual estd embasada esta dissertagao
compartilha dos pressupostos filosoficos e metodologicos marxistas. A pedagogia historico-
critica, que tem Dermeval Saviani como sua principal referéncia, assenta-se sobre as bases do
materialismo historico-dialético e toma para si tal concepgdao da formagdo humana. De tal
maneira que tem por referéncia de principio educativo o processo historico pelo qual a
humanidade transforma o mundo.

Como ja abordado anteriormente, o processo de garantia da existéncia humana exige a
garantia da subsisténcia material através da produgao de bens materiais, por isso Saviani (2011)
pontua que se pode traduzir esta producdo na rubrica de trabalho material. Para produzir, os

seres humanos necessitam antecipar em ideias os objetivos esperados da sua acdo, isto €,



24

antecipar conscientemente, ou teleologicamente, o percurso da sua objetivagao. Essa elaboragao
mental diz respeito ao conhecimento das propriedades do mundo real, através da ciéncia por
exemplo; da valorizagdo, através da ética; e, da simbolizacdo, por meio da arte. E por se tratar
de uma elaboragdo que possui instancia intelectual, pode ser traduzida na rubrica de trabalho

ndo material. Esta, por sua vez:

(...) Trata-se aqui da produg¢ao de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos,
atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da produ¢do do saber, seja do
saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto €, o conjunto da
producdo humana. Obviamente, a educagdo situa-se nessa categoria do
trabalho nao material. (Saviani, 2011, p. 12)

O autor considera que o trabalho ndo material pode ser distinguido em duas
modalidades. Na primeira delas, a produgao se separa do produtor, isto €, ha um intervalo entre
a produgdo e o consumo, como ¢ o caso da elaboracdo de livros e objetos de arte. E, na segunda
modalidade estd a produgdo que ndo se separa do seu produto, ou seja, situagdo em que nao
ocorre o intervalo entre a producdo e o consumo. Para Saviani (2011), ¢ nesta tltima situagdo
que se enquadra a educacdo escolar, e destaca-se aqui, em sua especificidade presencial e ndo
na modalidade a distancia. Citando o autor “o ato de dar aula € inseparavel da produgdo desse
ato e de seu consumo. A aula €, pois, produzida e consumida ao mesmo tempo (produzida pelo
professor e consumida pelos alunos)” (Saviani, 2011, p. 12).

Os produtos do trabalho ndo material importam para a educacdo escolar na medida em
que esses elementos sdo objetivacdes do género humano que devem ser apropriadas para a
constituicao da segunda natureza, isto €, a natureza humanizada, de carater social. Dessa forma,

o trabalho educativo é

o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a identificagdo
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo. (Saviani, 2011, p. 13)

Verifica-se que o trabalho educativo ndo ¢ espontaneo e nao ocorre desprovido de
intencionalidade. Educar, nesse sentido, significa desenvolver em cada individuo a humanidade
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos seres humanos, isto ¢, desenvolver os
sujeitos a fim de terem as condi¢des de se apropriarem das objetivagdes que o género humano

produziu para poder existir, as objetivagdes que o género humano desenvolveu para conhecer a
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natureza e aproveita-la, assim como, as objetivagdes que os seres humanos desenvolveram para
organizar sua vida em sociedade. Nesse processo, portanto, ¢ fundamental que os professores
tenham soélida e continua formagdo para poder identificar quais elementos culturais precisam
ser assimilados pelos alunos nesse processo formativo — e ndo menos importante, que tenham
uma concep¢ao de mundo, de sociedade e de ser humano comprometidas com o
desenvolvimento sustentdvel do planeta e da humanidade -, da mesma maneira, quais sdo os
meios e formas mais pertinentes para a realizagdo desse trabalho pedagogico.

Duarte (1993), apoiando-se nos estudos de Lukacs (1982) e Heller (1977), ao tratar da
relacdo entre educacgdo escolar e a teoria das esferas de objetivagdo do género humano, aponta
a classificacdo de duas esferas em que se pode enquadrar as objetivacdes humanas: a do
cotidiano ¢ a do ndo-cotidiano. Na esfera do cotidiano estdo aquelas objetivacdes que os
sujeitos desenvolveram para poder lidar com o seu ambiente de maneira mais direta, como por
exemplo, a linguagem, os objetos, os costumes e utensilios. Pode-se compreender que esta
esfera trata das objetivagdes que permitem a reprodu¢do da vida dos individuos singulares
diretamente, e indiretamente permite a reproducdo da sociedade. Enquanto na esfera do nao-
cotidiano estdo inscritas as objetiva¢cdes de um sentido mais amplo, que indiretamente auxiliam
na vida dos individuos singulares, mas, que se relacionam mais diretamente com o conjunto da
sociedade; tém-se como exemplo destas a ciéncia, a filosofia e a arte.

Percebe-se, portanto, que a natureza do conhecimento escolar diz respeito ao contetido
da episteme, e, portanto, a esfera de objetivagcoes ndo-cotidianas. Para a pedagogia historico-
critica, inclusive, trata-se dos conteudos cldssicos. Saviani (2011), destaca sobre a importancia
de se distinguir, entre as objetivagdes humanas, aquilo o que € principal e o secundario, e aponta

que o classico:

(...) ndo se confunde com o tradicional e também ndo se opde,
necessariamente, a0 moderno e muito menos ao atual. O classico € aquilo que
se firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois, constituir-se num
critério util para a selecdo dos contetdos do trabalho pedagogico. (Saviani,
2011, p. 13)

Sendo assim, uma das tarefas a que se propde essa corrente pedagdgica ¢ a:

Identificagdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢des de sua
producdo e compreendendo as suas principais manifestagdes, bem como as
tendéncias atuais de transformagao (Saviani, 2011, p. 8)



26

Nesse contexto, Duarte salienta que a referéncia para a identificagdo dos conhecimentos
mais desenvolvidos € a pratica social em sua totalidade, isto €, as méaximas possibilidades que

existem em termos de liberdade e universalidade da pratica social.

O conhecimento mais desenvolvido é aquele que permite a objetivagao do ser
humano de forma cada vez mais universal e livre. O critério €, portanto, o da
plena emancipagdo humana. Em termos educativos, hd que se identificar quais
conhecimentos podem produzir, nos varios momentos do desenvolvimento
pessoal, a humanizagao do individuo. (Duarte, 2021, p. 67)

O conhecimento cientifico, bem como, 0s conceitos cientificos, permitem que os alunos
desenvolvam seu psiquismo, isto ¢, desenvolvam sua consciéncia — elemento fundamental do
carater genérico humano -, devido a complexidade atribuida a essa forma de pensamento. Impde
novas formas de analisar o objeto na realidade ao buscar pelo desvelamento da sua esséncia.

De acordo com Anjos:

Os conceitos cientificos possibilitam a compreensdo do real e a manipulagdo
voluntaria de abstragdes. Nesse caso, os conceitos cientificos seguem o
caminho do abstrato ao concreto, porém nao em diregdo ao concreto cadtico,
mas sim, ao concreto no ambito do pensamento, representando-o mentalmente
em suas multiplas determinagoes, ja que, como afirmado por Vygotski (2001,
p. 214, "[...] a consciéncia ¢ alcancada por meio dos conceitos cientificos".
(Anjos, 2023, p. 490)

A defesa feita pela pedagogia historico-critica estd no posicionamento favoravel a
socializagdo, através da educacgdo escolar, dos conteudos historicamente sistematizados, que
nao estdo disponiveis para os sujeitos em seu cotidiano, e que sintetizam com maior acuidade
o que ¢ a realidade natural e social, sobretudo, aqueles que possuem em poténcia o
desenvolvimento e a humanizagdo dos sujeitos, contribuindo ativamente no desenvolvimento
do seu psiquismo. Em outros termos, segundo Duarte (2021), a educag¢do escolar deve
desempenhar a funcdo de mediacdo entre a vida cotidiana e as esferas ndo cotidianas de
objetivacdo do género humano. Inclui-se nessa defesa o entendimento de que, na sociedade
capitalista, esses conhecimentos relacionados a esfera ndo-cotidiana da existéncia estdo cada
vez mais restritos a classe dominante (a burguesia), o que contribui para o aspecto de alienagao
dessa sociedade. Por isso, a pedagogia historico-critica, se posiciona como uma teoria contra
hegemonica, que busca romper com as desigualdades presentes na transmissdo dos contetdos
historicamente acumulados e, indiretamente, contribuir com a luta contra as desigualdades

geradas na sociedade capitalista, bem como, com a superacao da sociedade de classes.
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O cenario atual da educagdo escolar demonstra o oposto do que defende a pedagogia
historico-critica. Com a énfase do trabalho pedagodgico nas formas, procedimentos e técnicas
de ensino, lega-se ao segundo plano os conteudos. Vé-se a hegemonia da pedagogia das
competéncias, integrante do grupo das pedagogias do aprender a aprender (Duarte, 2011), o
que significa uma educagao utilitarista e pragmatica voltadas aos interesses do cotidiano da
sociedade capitalista. Assim, os elementos culturais do processo de ensino e aprendizagem
valorizados sdo os que os alunos ja trazem de suas experiéncias, em seu cotidiano, valendo-se
deles para desenvolver competéncias e habilidades uteis para o mercado de trabalho. Dessa
maneira, a hipotese desta pesquisa ¢ a de que a concepgao de conhecimento da disciplina de
sociologia no Ensino Médio ¢ baseada no relativismo epistémico, trago marcante da concepgao
de mundo pés-moderna, bem como, dos interesses da sociedade capitalista neoliberal que tem
sua expressao cristalizada nos reformadores empresariais da educagado.

Os procedimentos de pesquisa utilizados para a investigacdo sdo os de andlise
documental e de pesquisa bibliografica. O primeiro deles se faz necessario pois contribui para
a investigagdo cientifica no sentido de dar a dimensao do tempo a compreensao da educagio
escolar (Sa-Silva, Almeida e Guindani, 2009, p. 2). Assim, os documentos que servirdo de base
de andlise para a investigagdo da concep¢ao de conhecimento da disciplina de sociologia ¢ a
Base Nacional Comum Curricular (2017), o Curriculo Paulista (2020), os Parametros
Curriculares Nacionais Ensino Médio (1999), as Orientagdes Educacionais Complementares
aos Parametros Curriculares Nacionais (2006), e alguns materiais disponibilizados pela
Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo através do Repositorio Centro de Midias da
Educagao de Sao Paulo, uma vez que a partir de 2024 a disciplina de sociologia passa a ser
destinada apenas aos alunos da segunda série do Ensino Médio, houve necessidade de
reorganizar os conteudos das disciplinas através do Documento Orientador Componentes
Curriculares 2024 Anos Finais e Ensino Médio e a planilha online “Escopo-sequéncia”
disponibilizada apenas aos professores da rede estadual. Por sua vez, a importancia da pesquisa
bibliografica esta no levantamento das obras que compdem o referencial tedrico metodologico
apresentado, bem como, aquelas que respaldam a elaboragdo tedrica das pedagogias
hegemonicas e a sua critica, e que contribuem para a andlise, reflexao e sintese das conclusdes
a que se pretende chegar (Souza, Oliveira e Alves, 2021, p. 65).

Nesse sentido, os objetivos estabelecidos sao:

Identificar qual ¢ a concep¢do de conhecimento, bem como qual a concepg¢ao

pedagobgica, de que se valem os documentos normativos da Educagdo Basica (BNCC e

Curriculo Paulista);
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1. Analisar se ha vinculagcao da hipotese que temos sobre qual seja a concepgao de
conhecimento desses documentos, ou seja da concep¢do de conhecimento
relativista, com um posicionamento ético-politico sobre a sociedade e sobre o ser
humano na sociedade contemporanea;

2. Analisar e sistematizar as implicacdes dessa concep¢ao de conhecimento e do seu
posicionamento ético-politico para o desenvolvimento pleno dos individuos através

do ensino de sociologia na educagdo escolar.

Portanto, no primeiro capitulo, pretende-se discutir sobre a concepgao do conhecimento
objetivo pelas pedagogias hegemoénicas e a adogdo, por essas pedagogias, de uma visao
pragmatica e instrumental do cotidiano. No segundo capitulo, serd analisada a concepgao de
conhecimento da pedagogia histdrico-critica, que ¢ a visdo materialista, historica e dialética.
Em seguida, no terceiro capitulo, serd analisada a concep¢do de conhecimento na disciplina
sociologia no Ensino Médio a partir dos dados trazidos pela Base Nacional Comum Curricular
e pelo Curriculo Paulista, indicando os elementos que apontam o tipo de visdo que esses
documentos adotam acerca do conhecimento da sociedade, isto ¢, o conhecimento socioldgico.
E, por fim, nas consideragdes finais, buscar-se-4 fazer uma sintese dos achados desse percurso
analitico, indicando alguns temas a serem objeto de outras pesquisas que eu ou outras pessoas

venham a realizar.
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2 O “APRENDER A APRENDER” E SUA CONCEPCAO DE CONHECIMENTO

Duarte (1998, 2001, 2010), destaca que o debate educacional desde a década de 1980
tem sido hegemonizado pelas “pedagogias do aprender a aprender”. Este grupo € composto por
teorias pedagogicas como o construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia
das competéncias, pedagogia dos projetos e a pedagogia multiculturalista, por exemplo. Ainda
que cada uma dessas pedagogias tenha suas especificidades, elas compartilhariam alguns tragos
como, por exemplo, “a negacdo das formas classicas de educagdo escolar” (Duarte, 2010, p.
33).

O autor chama a atengdo para o fato de que o aprender a aprender ndo se trata de um
novissimo fendmeno, pois, se analisados os seus principios basicos, ¢ possivel perceber
caracteristicas em comum com concepcdes pedagogicas de séculos anteriores que remontam a
pedagogia nova, ou a Escola Nova. Contudo, ainda que essas influéncias remontem um cenario
teorico passado, tais teorias ndo assumem um anacronismo, pois estabelecem sintonia com o
contexto ideologico contemporaneo, estabelecendo relagdes profundas com o pensamento pos-
moderno e neoliberal - os quais serdo tratados mais a frente. Diante da reformulacdo das
influéncias anteriores ao contexto atual, Saviani (2007) qualifica as teorias vinculadas ao lema
do aprender a aprender como pertencentes a0 movimento neoescolanovista.

Para compreender as influéncias mais remotas das teorias pedagdgicas
hegemonicas contemporaneas, se faz necessaria uma breve digressdo que remonta as tensoes
entre concepgoes pedagogicas distintas denominada por Saviani (2021a) como o conflito entre

a pedagogia da esséncia e da existéncia que serd tratada no proximo item.

2.1 0 CONFLITO ENTRE A PEDAGOGIA DA ESSENCIA E A PEDAGOGIA DA
EXISTENCIA

A disputa entre a pedagogia tradicional e a pedagogia nova remete ao conflito entre
diferentes concepgdes de educagdo que remontam as tensdes entre as pedagogias da esséncia e
as pedagogias da existéncia - abordado por Suchodolski (1984) -, e que correspondem ao
periodo historico da passagem da burguesia de classe revoluciondria para classe conservadora.
Saviani (2021a), caracteriza ambas as pedagogias como teorias nao criticas da educagao, devido
ao fato de ndo compreenderem a relagdo entre sociedade e escola de maneira critica e dialética,

e por nutrirem a falsa compreensdo de que o ensino, de maneira isolada e autdbnoma, poderia
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servir de instrumento para a equalizacao social, superando o problema da marginalidade na

sociedade.

[...] Namedida em que a burguesia, de classe em ascensdo, portanto, de classe
revolucionaria, se transforma em classe consolidada no poder, os interesses
dela ndo caminham mais em direcdo a transformacdo da sociedade; ao
contrario, os interesses dela coincidem com a perpetuagio da sociedade. E
nesse sentido que ela ja ndo estd mais na linha do desenvolvimento histdrico,
mas esta contra a historia. A historia volta-se contra os interesses da burguesia.
Entdo, para a burguesia defender seus interesses, ela ndo tem outra saida senao
negar a historia, passando a reagir contra o movimento da histéria. E nesse
momento que a escola tradicional, a pedagogia da esséncia, j ndo vai servir e
a burguesia vai propor a pedagogia da existéncia. (Saviani, 2021a, p. 33)

De acordo com o autor, a defesa da pedagogia tradicional por parte da burguesia
corresponde ao cenario no qual tal classe se encontrava em sua fase revolucionaria, periodo em
que a configuragdo social ainda apresentava marcas do feudalismo, e que defendendo a
igualdade de todos os individuos, visava a transformacao das bases da estrutura social do Antigo
Regime e o estabelecimento de uma sociedade burguesa. Para que houvesse a elevagao ao posto
de cidaddo da maioria das pessoas que estavam subordinadas aos interesses da monarquia
absolutista, e sobretudo, mergulhadas na ignorincia — sendo este o problema da marginalidade
social de acordo com a concepg¢do da pedagogia tradicional -, a estratégia era utilizar o ensino
para superar tal condi¢do, oferecendo uma educagdo que visasse difundir a instru¢do, transmitir
os conhecimentos acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente. Entretanto, tal
movimento, ndo alcangou seu objetivo de superar o problema da marginalidade.

As criticas a pedagogia tradicional contribuiram para dar origem a outra teoria da
educacdo. Esta, por sua vez, continuava a acreditar na potencialidade da escola para corrigir o
problema da marginalidade, porém, deveria agora, passar por um movimento de reforma para
superar as debilidades do projeto anterior que ndo permitiram a realizacdo dos objetivos

almejados. Tal movimento de reforma ficou conhecido sob o nome de pedagogia nova.

Segundo essa nova teoria, a marginalidade deixa de ser vista
predominantemente sob o angulo da ignorancia, isto ¢, o ndo dominio de
conhecimentos. O marginalizado ja ndo ¢, propriamente, o ignorante, mas o
rejeitado. Alguém esta integrado ndo quando é ilustrado, mas quando se sente
aceito pelo grupo e, por meio dele, pela sociedade em seu conjunto (Saviani,
2021a, p. 7, grifo nosso)

A mudanca de paradigma, na passagem da pedagogia tradicional para a pedagogia nova,
reflete-se no deslocamento da questdo educacional. O aspecto intelectual é abandonado e a

esfera do sentimento passa a assumir o eixo organizador do processo educativo, ou seja, trata-
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se de um novo centro de atengdo para resolver o problema da marginalidade que agora ¢ o

sujeito cujas necessidades individuais ndo sdo atendidas.

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacdo [...] tenha
deslocado o eixo da questdo pedagogica do intelecto para o sentimento; do
aspecto logico para o psicologico; dos conteudos cognitivos para os métodos
ou processos pedagogicos; do professor para o aluno; do esfor¢o para o
interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o nao
diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiragao
filosofica centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiragédo
experimental baseada principalmente nas contribuicdes da biologia e da
psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagogica que considera que o
importante ndo ¢é aprender, mas aprender a aprender. (Saviani, 2021a, p. &,
grifo nosso)

O autor apresenta em seu argumento que essa mudanca de perspectiva pedagogica vai
refletir na reorganizagdo da propria institui¢do escolar. As classes que eram submetidas a
professores que trabalhavam textos classicos que deveriam ser assimilados pelos seus alunos,
seriam reorganizadas de modo que os alunos se agrupassem segundo as areas de seus interesses
proprios. A aprendizagem ocorreria espontaneamente como consequéncia do ambiente
estimulante. A fei¢do da escola mudaria de um aspecto sombrio, disciplinado, silencioso, de
paredes opacas, para um ar alegre, movimentado, barulhento, multicolorido e que chame a
atencdo de diversas formas. Isso porque a defesa da pedagogia nova esta centrada ndo na
igualdade essencial entre os individuos, como estava a pedagogia tradicional, mas, na diferenga
essencial entre os individuos.

Na obra Filosofia da educagdo nova (1951), Marc A. Bloch demonstra que a escola
nova - enquanto sintese do pensamento de autores como John Dewey, Edouard Claparéde,
Georg Kerschensteiner e Adolphe Ferriere — busca um tipo de educagdo que atenda as
necessidades de cada crianga e que possibilite o desenvolvimento de seus talentos naturais. Ao
compard-la com a escola tradicional, Bloch indica que a tendéncia do ensino tradicional ¢ de
um ideal formativo que tem origem de fora para dentro da crianga, enquanto a escola nova tem
como ideal formativo aquele cuja origem se encontra dentro da crianga e se encaminha para
fora. Para o autor, a escola nova se ocupa de fazer justi¢a a espontaneidade infantil (Bloch, p.
37), de tal maneira, segundo Bloch, apenas se constata a ocorréncia do trabalho educativo
quando a crianca pode resolver por si mesma os seus problemas. Estes problemas, por sua vez,
ndo se tratam das situacdes e exercicios propostos pelo professor, mas os problemas que brotam

das necessidades proprias da crianca.
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Por sua vez, Saviani (2021a, p. 34), expde que de acordo com o pensamento
escolanovista ha “[...] aqueles que aprendem mais devagar; ha aqueles que se interessam por
1SS0 € 0s que se interessam por aquilo”. Assim, todo o ambiente escolar deveria estar organizado
de modo a atender as inimeras formas de se aprender, possibilitando todos os meios possiveis
para que o aluno pudesse se desenvolver a partir de sua singularidade.

Nesse sentido, Saviani (2021a), buscou compreender quais fungdes politicas o ensino
desempenha. Partindo da andlise das atividades-fim da escola, ou seja, como se desenvolve o
ensino, quais finalidades ele busca alcancar e quais procedimentos ele adota para atingir suas
finalidades, sua reflexdo estabeleceu trés teses politicas. Teses, pois, segundo o autor se trata
de uma abordagem politica da questdo, e isso significa posi¢des e polémicas diante do que se
analisa.

A primeira delas, sendo de cunho filosofico-histérico, diz respeito ao carater
revolucionario da pedagogia da esséncia e do cardter reaciondrio da pedagogia da existéncia.
Verifica-se, pois, que a pedagogia tradicional, ainda que idealista, estabelecia um horizonte
comum a ser alcangado por todos os sujeitos, ou seja, estabelecia, para todos igualmente, um
tipo de ensino e finalidades para ele, a fim de alcangar uma formacao humana — ainda que sua
concep¢do de humano fosse abstrata e ndo historicizadora. Por isso, baseava-se no
conhecimento rigoroso, cientifico e sistematizado, demarcando um posicionamento
revolucionario a ordem vigente que tinha por objetivo que todos permanecessem na ignorancia.
Por sua vez, a pedagogia nova, fruto do estabelecimento da democracia burguesa, altera a tonica
ideoldgica para justificar a nova situagdo, e passa a valorizar a diferenca entre os individuos,
aspecto importante para o atendimento da cada vez mais intensa divisdo social do trabalho.
Assim, deveria ser tolerada e acatada todo tipo de forma de aprender, porém, abandonando o
compromisso de um horizonte de igualdade entre os individuos — destaca-se, portanto, o
deslocamento do que aprender para o como aprender. De tal maneira, a primeira seria
revolucionaria por almejar a transformacgao qualitativa da situa¢ao dos individuos na sociedade
feudal para uma ordem mais igualitaria, e a segunda seria reaciondria por querer interromper a
transformacao iniciada e manter a situacdo alcangada a fim de atender os interesses da nova
classe dominante, o atendimento da divisdo social do trabalho no capitalismo em ascensao,
interesse oculto sob o argumento de valorizacdo das diferencas.

A segunda tese posturada por Saviani, que se relaciona com a primeira, trata-se de um
ponto de vista pedagogico metodologico e diz respeito ao cardter cientifico do método
tradicional e o carater pseudocientifico dos métodos novos. Para o autor, o0 método de ensino

tradicional se tratava de um método expositivo, cuja fonte tedrica repousa em Johann Friedrich
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Herbart e seus cinco passos formais, sendo eles: 1) preparacgao; 2) apresentacao; 3) comparagao
e assimilagdo; 4) generalizagdo e; 5) aplicacdo. Segundo Saviani, o método tradicional estava
baseado no método cientifico indutivo, similar ao que foi elaborado por Francis Bacon, no
interior do movimento filoséfico do empirismo, base do desenvolvimento da ciéncia moderna
(Saviani, 2021, p. 36), por isso, no que tange ao ensino, preocupava-se com a transmissao dos
conhecimentos ja obtidos pelo conjunto da humanidade, isto €, preocupava-se com a atividade
propria do ato de ensinar, € ndo com a investigacdo de conhecimentos novos. Quanto a

pseudocientificidade da pedagogia nova, o autor argumenta:

[...] a Escola Nova acabou por dissolver a diferenca entre pesquisa e ensino,
sem se dar conta de que, assim fazendo, a0 mesmo tempo que o ensino era
empobrecido inviabilizava-se também a pesquisa. O ensino ndo é um processo
de pesquisa. Querer transforma-lo num processo de pesquisa é artificializa-
lo. Dai o meu prefixo pseudo ao cientifico dos métodos novos. [...] se a
pesquisa ¢ a incursdo no desconhecido, e por isso ela ndo pode estar atrelada
a esquemas rigidamente logicos e preconcebidos, também ¢ verdade que:
primeiro, o desconhecido so se define por confronto com o conhecido, isto &,
se ndo se domina o ja conhecido, ndo é possivel detectar o ainda ndo
conhecido, a fim de incorpora-lo, mediante a pesquisa, ao dominio do ja
conhecido. Ai, parece-me que esta uma das grandes fraquezas dos métodos
novos. Sem o dominio do conhecido, ndo ¢é possivel incursionar no
desconhecido. E ai esta também a grande forca do ensino tradicional: a
incursdo no desconhecido fazia-se sempre por meio do conhecido, e isso ¢
muito simples; qualquer aprendiz de pesquisador passou por isso ou esta
passando, e qualquer pesquisador sabe muito bem que ninguém chega a ser
pesquisador, a ser cientista, se ele ndo domina os conhecimentos ja existentes
na area em que ele se propde a ser investigador, a ser cientista. (Saviani,
2021a, pp. 38-39, grifo nosso)

Para o autor, as duas primeiras teses servem de premissa para a terceira tese, que opera
como conclusdo: quando mais se falou em democracia no interior da escola, menos
democratica foi a escola; e de como, quando menos se falou em democracia, mais a escola
esteve articulada com a constru¢do de uma ordem democratica (Saviani, 2021, p. 30). Ou seja,
entende-se, portanto, que a valorizagao da diferenca por parte da escola nova ao invés de
contribuir com a socializacdo do conhecimento igualmente, na verdade aprofundou as
desigualdades em seu acesso, atribuindo maior enfoque na forma com que se atinge o
conhecimento e ndo tanto no proprio contetido do conhecimento a ser apropriado; enquanto
que, ainda que na concepgao tradicional a defesa da diferenca nao fosse realizada, todos
igualmente teriam contato e acesso aos contetdos historicamente desenvolvidos pela

humanidade. Nesse sentido, Duarte (2013), aponta que este movimento da burguesia, de classe
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revolucionaria para classe dominante, e todas as suas movimentagdes para se manter

hegemonica, refletem no campo educacional e podem ser compreendidas da seguinte maneira:

Com o agucamento das contradigdes do capitalismo € o consequente
acirramento da luta de classes, a burguesia intensifica o uso de todos os
recursos possiveis para nao permitir o avanco da luta pela socializagdo dos
meios de producdo. Nesse contexto, a educagdo escolar dos filhos da classe
trabalhadora é constantemente reestruturada em todos os seus niveis, desde a
educacdo infantil até o ensino superior, num complexo jogo politico e
ideoldgico cujo objetivo, por parte da classe dominante e dos intelectuais a
seu servigo, ¢ o de assegurar que os conteudos ensinados e aprendidos na
escola se limitem ao que ¢ demandado pela reproducao da divisdo social do
trabalho e da concepgdo burguesa de sociedade, de conhecimento, de vida
humana e de individualidade; em poucas palavras, que a educagdo escolar se
limite a adaptacdo. (Duarte, 2013, p. 27)

Cabe ainda, para os objetivos dessa exposi¢do, deter um pouco mais de atencdo a
respeito do periodo de passagem da burguesia de classe revoluciondria para classe dominante.
E por isso, dedicou-se em subitem especifico analisar essa passagem a partir do estudo de

Lukacs (1968) e sua categoria de decadéncia ideoldgica, conforme serd exposto a seguir.

2.2 A DECADENCIA IDEOLOGICA

Lukécs (1968) demonstra que apds 1789, e diante do levante proletario de 1848, a
burguesia se vé ameacada pelo percurso historico revoluciondrio iniciado - em parte por ela
mesma — e passa a se reorganizar material e ideologicamente com a finalidade de impedir a
ocorréncia de revolucdes proletarias.

Uma vez estabelecida, nas bases materiais de producgdo, os elementos essenciais da
economia capitalista, como a propriedade privada dos meios de producdo, a divisdo do trabalho,
os investimentos em capitais constante e variavel, e, chegado ao poder politico dos estados
nacionais, era 0 momento para a burguesia reorganizar seu argumento ideoldgico de modo a
consolidar a situagdo alcangada. Dessa maneira, o autor denomina este periodo como o da
decadéncia ideologica burguesa. Isto porque todos os grandes autores burgueses do periodo
revolucionario, seja na filosofia ou na economia politica, que produziram conhecimento
cientifico de fato, passaram a adotar um novo posicionamento perante a explicagao da realidade
ou foram paulatinamente perdendo espagos em detrimento de outros autores conservadores e/ou
reacionarios, tornando o campo repleto de apologetas do capitalismo, nas palavras do proprio
autor. Ademais, o autor utiliza tal categoria como chave de analise critica a especializa¢do das

ciéncias sociais, uma vez que ¢ da dissolucdo do pensamento politico econdomico classico e,



35

bem como, da dissolu¢do do socialismo utopico que emerge a sociologia como disciplina
independente (Netto, 1981, p. 132). Sobre a mudanga de posi¢do dos autores antes e apos

1848, Lukacs (1968) diz:

Logo apds a revolugdo de 1848, Marx e Engels criticam um opusculo de
Guizot sobre as diferencas entre a revolugdo inglesa e a francesa. Antes de
1848, Guizot ¢ um daqueles notaveis historiadores franceses, que descobriram
cientificamente a funcao da luta de classes na historia das origens da sociedade
burguesa. Apds 1848, Guizot pretende demonstrar a todo custo que a
manutengdo da monarquia de julho é um imperativo da razao histdrica e que
o0 1848 foi nada mais do que um grande equivoco. [...] Assim, sob a influéncia
da revolugdo de 1848, um dos fundadores da ciéncia historica moderna
transformou-se num apologeta do compromisso, justificado mediante
mistificacdes, entre a burguesia e os residuos do feudalismo (Lukécs, 1968,
pp. 51-54).

Lukacs (1968), para realizar sua critica ao periodo da decadéncia, se baseia em Marx

(2017) que j& denunciava o movimento contrarrevolucionario burgués e dizia:

Na Franga e na Inglaterra, a burguesia conquistara o poder politico. A partir
de entdo, a luta de classes assumiu, tedrica e praticamente, formas cada vez
mais acentuadas e ameagadoras. Ela fez soar o dobre finebre pela economia
cientifica burguesa. Ndo se tratava mais de saber se este ou aquele teorema
era verdadeiro, mas se, para o capital, ele era util ou prejudicial, comodo ou
incomodo, se contrariava ou ndo as ordens policiais. O lugar da investigagdo
desinteressada foi ocupado pelos espadachins a soldo, e a ma consciéncia e as
mas inteng¢des da apologética substituiram a investigagdo cientifica imparcial.
(Marx, 2017, p. 86, grifo nosso)

O teorico hungaro sinaliza, como caracteristica da decadéncia, a evasdo da preocupacao
sobre a realidade concreta nos objetos de investigacdo ao longo do desenvolvimento filoséfico
e cientifico, com explicita intencionalidade de conservacdo da ordem do capital, obliterando,
portanto, as contradi¢des sociais e a luta de classes. Para ele o desenvolvimento da apologética
burguesa representa a mistificagdo do pensamento social, e argumenta que as distor¢des da
ideologia contrarrevoluciondria, presentes nas ciéncias humanas da época, contribuem para a
amenizacao das andlises sociais que criticassem a ordem social dominante (Lara, 2013, p. 93).

Lara (2013), sintetiza o momento de decomposicao das teorias burguesas classicas sobre
a vida social, delimitando sua ocorréncia entre os anos de 1820 e 1840. Nele, Hegel foi o tltimo
grande pensador da filosofia burguesa revoluciondria. Adam Smith e David Ricardo, os tltimos
economistas politicos classicos e Robert Owen, Saint-Simon e Charles Fourrier, os ultimos
socialistas utopicos. A preocupagdo quanto as consequéncias do movimento revolucionario de

1848, ¢ a motivagdo para o interrompimento do ciclo progressista da burguesia e de suas
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possibilidades no campo tedrico. Segundo Lara (2013, p. 93) “entre a heranga tedrico-cultural
emancipatdria e a manutengdo da ordem, a burguesia opta pelo segundo, dando origem ao
. , . . a .. - ”
pensamento da ordem’, bergo perfeito para o nascimento das ciéncias sociais especializadas”.

Sobre esse processo, diz Netto:

Em nivel historico-universal, a experiéncia de 1848 demonstrou os limites
reais do projeto sociopolitico conduzido pela burguesia — a ‘liberdade’ deve
restringir-se a liberdade de concorrer no mercado, a ‘igualdade’ esgota-se na
formalidade juridica e a ‘fraternidade’ se resolve na retdrica e no moralismo.
O ‘projeto de emancipacao humana’, nestes limites, ndo desborda o terreno da
‘emancipagao politica’, tal como Marx mesmo o vislumbrou em 1844. A partir
desse marco, o protagonismo burgués centra-se na conservacao da ordem. [...]
A burguesia, enquanto classe, perde o interesse e a capacidade de fazer
avangar a socialidade para além dos limites da logica de acumulacdo e
valorizacao do capital, em razdo da qual se operou a emancipacao politica e
se estabeleceu originalmente a figura do ‘cidaddo’. A dimensao essencial da
emancipagdo humana sé tera sentido para um outro sujeito historico, cuja
emersao primeira verifica-se em 1848: o proletariado. O significado de 1848
¢ precisamente este: com a derrota das aspiracdes democratico-populares,
determinada pelo comportamento de classe da burguesia, o proletariado se
investe, em nivel historico-universal, como o herdeiro das tradigdes libertarias
e humanistas da cultura ocidental, constituindo-se como o sujeito de um novo
processo emancipador, cuja condi¢do prévia, historico-concreta, € a ruptura
mais completa com a ordem do capital. Assim, no plano pratico-politico, a
revolucao de 1848 tem um significado inequivoco: trouxe a cena sociopolitica
uma classe que, a partir daqueles confrontos, pode aceder a consciéncia dos
seus interesses especificos — viabilizou a emergéncia de um projeto
sociopolitico ‘autdnomo’, préprio, do proletariado, mais exatamente:
propiciou a autopercep¢ao ‘classista’ do proletariado. (Netto, 1998, p. 19-20,
apud Lara, 2013, p. 93)

O pensamento social pos-1848 se baseou na adaptagao as condi¢des histéricas do modo
de producao capitalista. Inicia-se, a partir de entdo, uma orienta¢do subjetivista e conservadora
por parte da classe dominante, agora contrarrevoluciondria, em detrimento da realidade dos
fatos historicos. Nesse processo, a teoria do valor trabalho foi contraposta, e, como resposta
emerge a teoria da utilidade marginal®, com a Escola Austriaca de Carl Menger, tendo como

objetivo dissolver as categorias objetivas da economia. De acordo com Lukécs:

4 De acordo com Dias (1994), a Escola Neoclassica de Economia ¢ fundada pelo trabalho de autores como William
Jevons, Carl Menger e Léon Walras. Empenhados em estabelecer uma perspectiva econémica que substituisse a
concepgdo de formagdo de valor de troca e de determinagdo de pregos apoiados no valor do trabalho de Adam
Smith e David Ricardo, os trés autores, cada qual com suas especificidades buscaram explicar como se da a
formagdo de pregos dos bens a partir da teoria da utilidade. Segundo Dias, “[...] o termo utilidade marginal foi
introduzido na literatura econdmica por Wieser, sendo que Menger ndo associou este conceito ao processo de
derivagdo matematica” (Dias, 1994, p. 125). Os trés autores compartilham da ideia de que “[...] o valor € juizo que
as pessoas envolvidas em atividades econdmicas fazem do bem de que necessitam para o seu bem-estar. Nos pregos
das mercadorias estdo contidos o valor de uso e de troca, sendo que a raridade das mercadorias foi citada por
Jevons e Menger, ganhando superioridade em Walras” (Dias, 1994, p. 126).
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[...] Nascem assim novas teorias que buscam seu unico objeto nas
manifestagdes superficiais da vida econdmica (demanda, oferta, custos de
produgdo, distribui¢do) e formulam pseudoleis acerca das relagdes
subjetivistas diante de tais fendmenos (utilidade marginal). [...] Essa nova
economia vulgar, tal como no Ocidente, abre assim caminho para uma ciéncia
sociologica autdnoma, separada da economia e ‘complementar’ a ela (Lukacs,
1981, p. 138, apud Lara, 2013, p. 99).

Para Lukacs (1968, p. 62, apud Lara, 2013 p. 94) o que distingue os pensadores classicos
da burguesia e os que vieram no pds-1848 ¢ que os primeiros buscavam oferecer respostas
honestas e cientificas, ainda que pudessem ser incompletas e contraditérias. Por sua vez, os
segundos, os pensadores da decadéncia, fogem da expressdo da realidade e mistificam tal fuga

por meio do ‘espirito objetivo’ ou posicionamentos romanticos. Diz Lara

[...] As ciéncias do espirito, em muitos casos, surgem acriticas, nao vao além
da descri¢do dos fendomenos, permanecem na imediaticidade e recolhem
empiricamente os dados fragmentados da realidade social para analisa-los ¢
manipula-los pela unido do ecletismo e relativismo (Lara, 2013, p. 94)

Lukacs (1967, apud Lara 2013, p. 95) indica trés estidgios acerca da evolucdao da
concepgao cientifica burguesa moderna. O primeiro estagio vai até¢ 1848, e corresponde ao
periodo da filosofia e economia cléssica burguesa. Segundo o autor, era 0 momento de
elaboracdo de um saber cientifico de fato, de maneira tal que a maioria dos pensadores deste
periodo sustentavam a plena cognoscibilidade do real. Como referéncias desse periodo tém-se
Hegel, Kant, Locke, Helveltius, Holbach, Adam Smith e David Ricardo. Seus campos de
referéncia, a filosofia e a economia politica, ancoravam-se na vida social e no progresso para
organizar as bases de seus projetos tedricos. Lara (2013), sintetiza as principais caracteristicas

do periodo em questao como as seguintes:

[...] a) a origem da expressdo mais elevada da concepgdo de mundo, isto
¢, revolta da burguesia contra a sociedade feudal em declinio; b) o
pensamento social que codifica os principios ultimos e a concepgdo geral
do mundo; ¢) o movimento progressivo e libertador que reformou a
sociedade; d) a transformagao da logica das ciéncias naturais e sociais; €)
as intervengOes da filosofia nos grandes problemas concretos da
humanidade, nas ciéncias naturais e sociais; f) o papel da filosofia era
universalidade e ‘fermento’ das ciéncias; g) a filosofia comprometida com
a missdo historica da revolugdo burguesa; h) na economia politica, o
trabalho é descoberto e analisado como fonte de valor ¢; 1) os economistas
classicos descobriram a eficiéncia da produgdo material capitalista
(Lukacs, 1967, pp. 31-33, apud Lara, 2013, p. 95)
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O segundo estagio, corresponde a fase inicial da decadéncia ideoldgica e ocorre a partir
de 1848 até a emergéncia do imperialismo®. E nesta etapa que surgem tendéncias tedrico-
ideoldgicas que correspondem a fuga do pensamento lastreado pela realidade social. Lara
(2013, p. 95), afirma que a concepgao tedrica vigente se apresenta assentada no agnosticismo,
que abate a crenga na possibilidade da razao de conhecer a esséncia verdadeira do mundo, isto
¢, através da ideologia, defende a ndo cognoscibilidade do real, tendo como consequéncia o
afastamento da razdo perante as grandes tematicas sdcio-histéricas. Tem-se aqui uma apreensao
da realidade baseada no imediatismo e em uma posi¢do a-histdrica, ignorando plenamente a

objetividade do conhecimento cientifico e da realidade, de tal forma que:

[...] As relacdes de producdo e reprodugdo da vida social, o desenvolvimento
historico, social e econdmico nao € considerado no seu percurso transitorio na
elaboragdo das categorias teoricas. A atividade humana, a praxis social, em
todas as suas determinagdes, € progressivamente afastada do dominio da
racionalidade. (Lara, 2013, pp. 95-96)

Como caracteristicas do periodo da ideologia decadente, tém-se:

[...] @) a rentincia do pensamento social com preocupagdes de dar respostas
para as mudangas sociais que ocorrem na produgdo e reproducdo da vida
social; b) o ndo questionamento ao capitalismo; c) a desconsideragdo das
descobertas das ciéncias naturais que questionam os dogmas religiosos; d) o
neokantismo e o positivismo como tendéncias dominantes; e) a filosofia
dominante da época ¢ a filosofia de professores e torna-se ciéncia
especializada; f) a filosofia renuncia a sua antiga missao social, cessa de ser
expressdo, no plano espiritual, dos grandes interesses historicos da burguesia
e abandona o problema ideologico; g) o pensamento social como ‘guarda-
fronteira’, ou seja, explicacao e justificacdo da vida burguesa; h) a emergéncia
dos intelectuais burocratizados que fazem parte do aparelho do Estado; i) a
radicalizagdo da divisdo social do trabalho e a emergéncia dos intelectuais
com suas propostas e métodos e independéncia relativa para as suas ciéncias
(Lukéacs, 1967, pp. 33-35, apud Lara, 2013, p. 96)

Cabe destacar que Lukacs (1968, p. 63), alerta que a divisdo social do trabalho ¢ um
decisivo e complexo problema da sociedade capitalista que tera reflexo na concepgao cientifica
burguesa, sobretudo no periodo da decadéncia. Isto porque a divisdo social do trabalho que

representa a separagao entre o trabalho fisico e intelectual, ganha sinais cada vez mais s6lidos

5 E importante salientar que esta divisio sobre o pensamento burgués realizada por Lukacs ndo implica em nio
haver aspectos caracteristicos de um determinado momento em outro, ndo se trata de uma condig¢@o absoluta.
Exemplo disso € o fato de que antes mesmo de 1848 a discussdo acerca da possibilidade ou ndo de conhecimento
objetivo da realidade ja se fazia presente. E o caso, por exemplo, da discussdo feita por Lénin em sua obra
Materialismo e Empiriocriticismo. Nela, Lénin aborda o fato de os empiriocriticistas do final do século XIX e
comeco do século XX usar novas formas para tratar de argumentos antigos do idealismo subjetivo defendidos no
século XVIIIL
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de acordo com o desenvolvimento do capitalismo, uma vez que tal processo se complexifica e
passa a diferenciar, posteriormente, o trabalho intelectual em diversos campos independentes,
que adotam interesses particulares, materiais e intelectuais, em constante concorréncia, criando
uma especializa¢do cada vez maior. Em outros termos, a divisao do trabalho para a ciéncia
burguesa implica niveis cada vez mais elevados de especializagdao e de criagdo de cada vez
maior numero de subareas e subespécies de especialistas.

Por sua vez, o terceiro estagio surge com a entrada do capitalismo em sua fase
imperialista. Neste estagio, as contradi¢des sociais se acentuam e, paralelamente, emergem
elementos que colaboram para a diminui¢do da percepcao da brutalidade da assim chamada
crise geral do sistema, bem como, unem todo tipo de esforgos para barrar as tentativas de reagao
por parte do proletariado e sua praxis (Lara, 2013, p. 96). No lugar do agnosticismo anterior,
desenvolvem uma filosofia em torno do irracionalismo que determina a sua propria
impossibilidade social e tedrica de defesa da ordem social hegemoénica, e que também ndo
critica 0 modo de produ¢do do capital. Lara (2013) elenca as principais caracteristicas desse

periodo como sendo:

[...] a) indiferenga da burguesia com a filosofia; b) oposicdo a filosofia
universitaria, sem maiores repercussdes no plano da critica tedrica; c)
pensadores da filosofia do imperialismo fora da Universidade (Nietzsche,
Spengler, Keyserling, Klages); d) crescimento dos intelectuais que fazem
filosofia para seu proprio uso; €) elaboragdo das doutrinas ideoldgicas com
toda a liberdade; e; f) emergéncia do fascismo. (Lara, 2013, p. 96)

A inflexd@o da concepgao de conhecimento realizada pela burguesia, apresentada acima
em trés estagios diferentes, transforma negativamente uma producdo cientifica com potencial
histérico de continuidade revolucionaria, em um conhecimento decadente e pragmaticamente
atrelado aos limites das formas fenoménicas da realidade, ao mero levantamento de dados
empiricos que possuem utilidade apenas para a producdo capitalista, e paralelamente,
desemboca em um irracionalismo e negagdo da objetividade do conhecimento, a fim de evitar
possiveis criticas e tentativas de contestacao da ordem capitalista.

De acordo com Derisso (2010), o periodo da decadéncia ideologica se estende em uma
linha de continuidade do seu inicio, meados do século XIX, até o pensamento pos-moderno,
movimento contemporaneo. Da anélise realizada pelo autor, importa, sobretudo, o apontamento
feito a respeito da influéncia do periodo de decadéncia ideoldgica burguesa no campo
educacional. Segundo Derisso (2010), o século XX registra o surgimento da Escola Nova no

contexto de capitalismo liberal em que o avango da industrializacdo exigiu a expansdo da
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escolarizacdo visando instruir os filhos da classe trabalhadora dentro dos limites colocados
pelos interesses economicos burgueses. Ademais, aponta que o foco do processo de ensino
aprendizagem passaria da transmissdo dos conteudos, centrada na figura do professor, para o
processo de aprendizagem baseado nas descobertas do individuo adquirida pela experiéncia
pratica. Como principal articulador dessa “renovacdo pedagogica™ estd John Dewey, filosofo
estadunidense filiado a corrente tedrica pragmatista, que propunha o estabelecimento e alcance

de resultados praticos através da educagdo escolar. Para Derisso:

[...] Dewey antecipava ha cem anos a formula liberal hoje em moda da
formagdo do cidaddo centrado no exercicio dos direitos e deveres em prol da
harmonia social, uma cidadania acritica porque abstraida da realidade da
sociedade de classes (Derisso, p. 56, 2010)

Somado ao pragmatismo, a psicologia ganha espago no ideario escolanovista, tendo
Jean Piaget como o responsavel por estruturar a teoria do conhecimento que da as bases para
este campo pedagdgico, a epistemologia genética. Tal teoria, que serve de fundamentacdo
tedrica para o construtivismo, estabelece que o conhecimento se trata de uma elaboragdo
subjetiva, uma atividade individual que ¢ permeada por processos biologicos do sujeito, de
modo que cada pessoa constrdi por si mesma suas bases de conhecimento. Segundo Derisso
(2010), na ultima década do século XX, o construtivismo passa por uma reelaboragdo e ¢
inserido no arcabougo tedrico da pedagogia das competéncias, que tem Phillipe Perrenoud
como principal expoente — trataremos mais detidamente sobre ela adiante.

O processo de reelaboracao do campo pedagdgico pela Escola Nova expressou, de certa
forma, a continuidade da decadéncia ideoldgica no campo educacional uma vez que o centro
do processo educativo deixa de ser a transmissdo dos contetidos para a oferta de experiéncias
em que os proprios estudantes elaboram seus conhecimentos, desconsiderando o papel do
professor nesse processo, assim como, desconsiderando a o tratamento com o conhecimento
sistematizado, esvaziando os curriculos escolares. Cada individuo constrdi seu conhecimento,
sendo considerada uma atitude supostamente autoritaria a tentativa de agir intencionalmente ou
orientar este processo por parte do professor. Derisso sintetiza a aproximagao da decadéncia

ideologica com a educagdo escolar nos seguintes termos:

Os ideais liberais escolanovistas juntamente com a visdo fragmentaria de
homem contido na epistemologia genética (a determinagdo do bioldgico sobre
o social e a sociedade entendida como somatdria ou agregacao, assim como
no reino animal) e com as pretensdes do construtivismo de encarnar a propria
ciéncia ndo deixando margem para outra possibilidade nos remetem as
caracteristicas da “decadéncia ideoldgica” acusada por Marx e sistematizada
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teoricamente por Lukécs. O peso da especializacdo e da fragmentagdo das
ciéncias, caracteristico do periodo da “decadéncia”, se faz presente no
construtivismo na medida em que neste um materialismo biologizante
combina-se com um subjetivismo extremado ndo deixando espago para que se
levem em considera¢ao as reais conexoes existentes na sociedade dos homens
e como essa realidade interfere na formacdo da crianga, que além de sujeito
do conhecimento é, antes de tudo, sujeito historico (Derisso, p. 57, 2010).

De acordo com o autor, a decadéncia ideoldgica pode ser percebida na
contemporaneidade no que ficou comumente conhecimento como pensamento poés-moderno,
sobretudo no seu aspecto de relativizagao do conhecimento - em que todo tipo de conhecimento
¢ valido -, e nos valores neoliberais de extrema valorizagdao do individuo e da superioridade da

sua percepe¢ao singular sobre a realidade em detrimento de uma concepgao totalizadora do real.

2.3 O PENSAMENTO POS-MODERNO E NEOLIBERAL

Retomando ao que se anunciou no inicio, para cristalizar de que maneira a pedagogia
do aprender a aprender se atualiza perante o contexto atual, passa-se a abordar o que se
compreende por pensamento pds-moderno e neoliberal, caracteristicas que - ainda que Lukécs
nao tenha tratado das atuais condi¢des de producao de conhecimento cientifico — correspondem,
em certa medida, a decadéncia ideologica burguesa. De tal maneira, este trabalho apoia-se nas
elaboragdes de Wood (1999), Wainwright (1998, apud Duarte 2011) e Carcanholo e Baruco
(2009) que serdo expostas a seguir.

Segundo Callinicos (1993, apud Carcanholo; Baruco, 2009, p.133), a pés-modernidade
expressa a coalizdo de trés movimentos culturais distintos, sendo eles: 1) as modificagdes no
campo das artes a favor da heterogeneidade de estilos, recorrendo a cultura de massas; 2) a
corrente filosofica que ¢ expressdo conceitual dos temas explorados pelos artistas
contemporaneos, conhecida como pos-estruturalista e que tem base no pensamento de Deleuze,
Derrida e Foucault, com enfoque no carater fragmentario, heterogéneo e plural da “nova”
realidade; e, 3) as modificagdes ocorridas no mundo social, tratadas por autores como Daniel
Bell e Alain Touraine na categoria sociedade pos-industrial.

Ellen Wood (1999) caracterizou com precisdo a diferenca entre o fato de o
conhecimento cientifico ser uma producdo humana inserida na histéria e o relativismo
epistemologico que os pods-modernos derivam do reconhecimento do carater social do

conhecimento:
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O exemplo mais vivido da epistemologia pés-modernista € sua concepcao de
conhecimento cientifico; as vezes, chegam a afirmar que a ciéncia ocidental —
fundada sobre a convicgdo de que a natureza € regida por leis matematicas,
universais ¢ imutaveis — ¢ nada menos que uma manifestacao dos principios
imperialistas e opressivos sobre os quais se fundamenta a sociedade ocidental.
(...) os poés-modernistas — quer deliberadamente, quer por simples confusio e
descuido intelectual — tém o habito de fundir as formas de conhecimento com
seus objetos: ¢ como se dissessem ndo apenas que, por exemplo, a ciéncia da
fisica € um constructo histérico, que variou no tempo e em contextos sociais
diferentes, mas que as proprias leis da natureza sdo ‘socialmente construidas’
¢ historicamente variaveis. (Wood, 1999, p. 12)

A autora estabelece que a pds-modernidade implica uma rejei¢do categdrica do
conhecimento totalizante e de valores universalistas, incluindo nesta equagdo as concepgoes
ocidentais de racionalidade e ideias gerais de igualdade - independentes de pertencerem ao
quadro tedrico liberal ou socialista. Rejeitam inclusive a concep¢do marxista de emancipagao
humana geral. A aversdo a totalidade encontra motivagdes na critica ao [luminismo e em sua
busca de estabelecer leis e principios universais que implicaram, segundo o pensamento pos-
moderno, em um autoritarismo da razao.

A pbés-modernidade destaca a “diferenga”, e para tal, as identidades particulares de sexo,
raca, etnia, sexualidade, opressdes e lutas distintas, sdo o que determinam a explicacdo sobre a
realidade. Assim, a objetividade do conhecimento do real € relativa e dependente do referencial
das identidades. Para o pensamento pos-moderno ndo hé relacdes entre os elementos da
realidade concreta que possam configurar uma totalidade, ao contrério, trata-se da énfase na

natureza fragmentada do mundo e do conhecimento humano. Diz a autora:

As implicacdes politicas de tudo isso sdo bem claras: o self humano é tao
fluido e fragmentado (o “sujeito descentrado”) e nossas identidades, tdo
variaveis, incertas e frageis que nao pode haver base para solidariedade e agdo
coletiva fundamentadas em uma “identidade” social comum (uma classe), em
uma experiéncia comum, em interesses comuns. (Wood, 1999, p. 13)

Essa aversdo a nocao de totalidade implica uma resignagdo ao sistema capitalista, uma
vez que se ignora que este seja um sistema totalizante, acarretando a impossibilidade de critica
e alternativa a ele. A politica tradicionalmente ligada ao poder dominante de classes e do Estado,
e os conflitos decorrentes, € retirada de cena e cede lugar as lutas fragmentarias da “politica de

identidades” em que o pessoal € tratado como politico (Wood, 1999, p. 13).

[...] Estruturas e causas foram substituidas por fragmentos ¢ contingéncias.
Nao ha um sistema social (como, por exemplo, o sistema capitalista), com
unidade sistémica e “leis dindmicas” proprias; ha apenas muitos e diferentes
tipos de poder, opressdo, identidade “discurso”. Temos que rejeitar ndo so as
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antigas “historias grandiosas”, tal como os conceitos de progresso do
Iluminismo, mas também a nocdo de processo histérico e causalidade
inteligiveis — e com elas, evidentemente, qualquer ideia de “escrever a
historia”. Nao ha processos estruturados acessiveis ao conhecimento humano
(ou, temos que supor, a agdo humana); hd somente diferengas anarquicas,
separadas e inexplicaveis. Pela primeira vez, temos 0 que parece ser uma
contradi¢do em termos, uma teoria de mudanca de época baseada em uma
negacdo da historia. (Wood, 1999, p. 15)

Sobre a politica, a autora aponta:

Ha ainda outro aspecto muito curioso do pds-modernismo corrente, um
paradoxo especialmente notavel. Por um lado, a negacdo da historia em que
se baseia esta ligada a uma espécie de pessimismo politico. Uma vez que ndo
ha sistemas ou historia suscetiveis a analise causal, ndo podemos chegar a
origem dos muitos poderes que nos oprimem. Nem tampouco, certamente,
aspirar a algum tipo de oposigdo unificada, de emancipagdo humana geral, ou
mesmo a uma contestacdo geral do capitalismo, como os socialistas
costumavam acreditar; 0 maximo que podemos esperar ¢ um bom nimero de
resisténcias particulares e separadas. Por outro lado, esse pessimismo politico
parece ter origens em uma visdo bastante otimista das possibilidades e da
prosperidade capitalistas. Para o pos-modernismo corrente (adotado
tipicamente, como vimos acima, por sobreviventes da “geracdo dos anos 60”
e seus estudantes), com sua visao de mundo ainda enraizada na “idade aurea”
do capitalismo, o aspecto dominante do sistema capitalista € o “‘consumismo”,
a multiplicidade de padrdes de consumo e a proliferagao de “estilos de vida”.
Até mesmo a origem da énfase poés-modernista em lingua e “discurso” pode
ser buscada em uma obsessdo centrada no capitalismo consumista e na
convicgdo, ja bem visivel na década de 1960, de que os velhos agentes
politicos (o movimento trabalhista, em particular) foram “dobrados” para
sempre pelo consumismo capitalista. O pés-modernismo simplesmente levou
as ultimas (e ndo raro absurdas) consequéncias a conhecida tentativa de
substituir esses agentes subjugados por outro, novos, colocando a pratica
intelectual no centro do universo social ¢ promovendo os intelectuais — ou,
mais precisamente, os académicos — a vanguarda da agdo histérica (Wood,
1999, p. 15).

Wood (1999) afirma que o pensamento pds-moderno € justamente aquilo o que mais
repele, um sistema totalizante. Seus pressupostos epistemoldgicos impedem o pensamento
critico e a politica libertadora, bem como, impedem uma critica geral ao capitalismo, uma vez
que para esse pensamento sdo varias as formas de opressao que atingem a sociedade, ndo sendo
possivel unifica-las, mas, contrapor-se isoladamente. Por isso, fica mais proximo de ser um tipo
de dogma. Nas palavras da autora “como criticar um conjunto de ideias que, a priori, exclui o
proprio emprego do argumento ‘racional’?” (Wood, 1999, p. 20). Nesse sentido, na carta
elaborada por Ellen Wood e John Bellamy Foster, enderecada aos potenciais colaboradores

durante a organizacao do nimero especial da Monthly Review que baseou a publica¢do que aqui
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se faz constante referéncia®, a autora aponta que o capitalismo tem se tornado universal e aceito
de maneira como se fosse algo natural, e hé nisso algo curioso: se o capitalismo triunfou, poder-
se-ia pensar que agora ¢ inevitavel uma critica contundente a este sistema, mas, por que sera
que neste exato momento o cendrio tedrico hegemonico passou a adotar a negacdo nao apenas
a propria possibilidade de ultrapassar o capitalismo, mas, sobretudo, a negacao da possibilidade
de compreendé-lo criticamente? (Wood, 1999, p. 21) Nesse sentido, vé-se relagdes entre o atual
ideario pos-moderno com a ultima fase do pensamento burgués exposto anteriormente através
do pensamento de Lukacs.

Face a esta questdo, Carcanholo e Baruco (2009, p. 136), apoiados em Callinicos (1993),
apontam que o pensamento pds-moderno representa a convergéncia de trés movimentos
culturais diferenciados. Assim, pode ser compreendido como a juncdo - ainda que com
diferentes concepgdes e lacunas conceituais entre os diferentes autores - da arte pds-moderna
(compreendida como a vinculagdo entre a heterogeneidade de estilos e a cultura de massas) com
a filosofia pos-estruturalista (tendo como referéncia autores como Deleuze, Derrida e Foucault)
e com a teoria da sociedade pés-industrial’. Por isso, 0os autores chamam a atengio sobre o fato
de que ¢ preciso entender criticamente a poés-modernidade como um pensamento que surge em
determinada conformacdo histdrica do capitalismo e que, portanto, possui referéncia em

processos histdricos pelos quais a humanidade passou nas ultimas décadas.

[...] Levando isso em consideragao, € possivel perceber como esse pensamento
¢ parte de uma determinada fase histérica do capitalismo ou, em outros termos,

6 O livro produzido a partir da publicag@o da revista e no qual nos baseamos ¢ composto por artigos de diversos
autores. Esta dividido em capitulos da seguinte maneira: Capitulo 1: Introdu¢do: “O que é a agenda ‘p6és-moderna’?
escrita por Ellen Meiksins Wood; Capitulo 2: Pés-modernismo e intelectuais: “De onde vém os pds-modernistas?”
artigo de Terry Eagleton; “Lingua, historia e luta de classe” artigo de David McNally; “A politica dos estudos
culturais” artigo de Francis Mulhern; “Cultura, nacionalismo e o papel dos intelectuais” artigo de Aijaz Ahmad;
“Velhas posi¢des/novas necessidades: historia, classe e metanarrativa marxista” artigo de Bryan D. Palmer;
“Contra a destruigdo/desconstrucdo da ciéncia: historias cautelares do terceiro mundo” artigo de Meera Nanda;
Capitulo 3: Pés-modernismo e movimentos populares: “Problemas de classe e cultura” artigo de Aijaz Ahmad, “O
espelho da raga: o pés-modernismo e a louvagdo da diferenca”, de Kenan Malik, “Pés-modernismo, feminismo e
Marx: notas do abismo” artigo de Carol A. Stabile, “Marx e o meio ambiente” artigo de John Bellamy Foster, “Os
intelectuais do norte e o0 EZLN” artigo de Daniel Nugent, “Cinco teses sobre o marxismo atualmente existente”
artigo de Frederic Jameson; Capitulo 4: Posfacio: “Em defesa da historia” artigo de John Bellamy Foster.

7 Sobre a sociedade pos-industrial, explicam: “A nog¢do de sociedade po6s-industrial traz a0 mesmo tempo uma
caracterizagdo da sociedade nos novos tempos, principalmente a partir da segunda metade do século passado,
portanto uma nova fase em termos de periodizagdo, € uma proposta de interpretar essa nova fase. Tratar-se-ia, em
primeiro lugar, de constatar que a sociedade cada vez mais empregaria o seu trabalho no setor de servigos e cada
vez menos no setor industrial, de forma que o processo produtivo guardaria menos relagdo com as caracteristicas
do processo fabril, e a nova era seria caracterizada justamente pela logica de servigos. Sai de cena a fabrica
moderna, aparecem o comércio/consumo, as finangas, o lazer, o ensino, a pesquisa cientifica como bases da nova
era. Esses processos produtivos pds-modernos ndo exigiriam mais fabricas com linhas de montagem, mas
processos programados pela tecnociéncia — dai o papel central, para este tipo de pensamento, da 3* Revolugao
Tecnoldgica, baseada na microeletrdnica — que demandam a crescente implementacao de sistemas de informagao
computadorizados” (Carcanholo; Baruco, 2009, p. 133).
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de uma determinada forma de manifestagdo histérica do contetdo-capital.
Sendo assim, o que os pos-modernos tematizam — enquanto uma suposta
novidade — ndo passaria de formas de manifestagao, caracteristicas e processos
produzidos pelo proprio capitalismo. O irbnico desta caracteristica do
pensamento pos-moderno ¢ que se torna possivel também entendé-lo dentro
dos proprios termos com que Marx identifica a logica contetido-capital.
(Carcanholo; Baruco, 2009, p. 137)

A defesa da poés-modernidade como uma nova era ou nova sociedade radicalmente
diferente, de acordo com os autores, confunde o que se trata, na verdade, de uma expressao
particular do proprio capitalismo. Na verdade, a pés-modernidade ndo se trata de um novo
momento historico, pelo contrario, nada mais ¢ do que a afirmacdo da propria sociedade
capitalista em uma forma especifica de manifestagao historica, que ainda concentra a oposi¢ao
entre o trabalho e o capital como contradi¢do a ser superada. Nesse sentido, assemelha-se ao
que Lukéacs (1968) chamou de apologetas do capital quanto ao empenho em mistificar as
tentativas de desvendar as contradigdes imanentes ao sistema capitalista e de propor um
conjunto tedrico consistente para a compreensao da sua situagao atual.

Por se tratar de uma expressao de determinada forma historica do capitalismo, convém,
portanto, conceituar qual seja ela, sendo pertinente passar agora para um segundo conceito
importante, o neoliberalismo.

Conforme aponta Fiori (1997, apud Carcanholo; Baruco, 2009, p. 138), ha pelo menos
quatro etapas possiveis da constituicdo da hegemonia neoliberal no século XX. A primeira,
anterior a 1970, inicia-se no pds-segunda guerra, quando o economista e filésofo austriaco,
Friedrich Hayek, expde no livio O Caminho da Serviddo o seu pensamento. Nele, o autor
elabora suas criticas ao intervencionismo estatal de cunho igualitario, caracteristico do welfare
state. A segunda etapa, a partir da década de 1960, quando os discipulos de Hayek e do
economista norte americano Milton Friedman, alcangam espago na academia estadunidense.
Durante os anos de 1960 e 1970, suas teorias se tornam hegemonicas neste circulo académico.

A terceira etapa ¢ definida pela passagem do neoliberalismo do plano da teoria
econOmica para o campo politico. Este feito se concretiza com a chegada de governos com
forcas liberal-conservadora na Inglaterra (com Margareth Thatcher em 1979), nos Estados
Unidos (com Ronald Reagan em 1980) e na Alemanha (com Helmut Kohl em 1982). Na
Inglaterra as primeiras politicas de cunho neoliberal implementadas foram a desregulamentagao
econOmica, a privatizacao e a abertura comercial, e, posteriormente, tais ideias sao incorporadas
por organismos multilaterais como o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco

Internacional para Reconstrug¢do e Desenvolvimento (BIRD).
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Por sua vez, a quarta etapa ocorre a partir de 1980. Com a crise do bloco socialista, o
neoliberalismo avanga ainda mais. Inclusive, nessa fase, a corrente se capilariza mais além do
Chile na América Latina. Em um primeiro momento, renegociando dividas externas latino-
americanas ¢ em contrapartida exigindo a afirmagdo do compromisso desses paises com a
implementagao de reformas neoliberais, € em um segundo momento, com a adesao ao plano

politico neoliberal por parte das elites economicas latinas.

Assim, o neoliberalismo, enquanto discurso e posicionamento politico-
ideologico também parte da afirmagdo que a sociedade viveria uma nova era.
Este novo mundo, sob a denominacdo de globalizagdo, seria caracterizado
pelo aumento no fluxo internacional de bens e servigos (globalizagio
comercial), expansdo das empresas transnacionais e de suas operacdes em
distintos paises, afirmac¢do de uma nova (a terceira) revolucao tecnoldgica
(estes dois ultimos aspectos conformariam a globalizagdo produtiva), ¢ a
maior integracdo ¢ interpenetragdo dos mercados financeiros (globalizagdo
financeira) (Carcanholo; Baruco, 2009, p. 139-140).

Nesse sentido, Duarte (2011) afirma que existe uma epistemologia implicita ao ideério
neoliberal, e para demonstrar tal pensamento recorre a andlise realizada pela socidloga britanica
Hilary Wainwright (1998) sobre a teoria do conhecimento de Frederick Hayek.® O autor chama
a atencao para o fato de que ha uma intima relacdo entre a concepgao de sociedade e a concepgao
de conhecimento por parte do economista austriaco, conhecido como o mais importante dos

pensadores neoliberais.

[...] O conhecimento ¢ entendido como exclusivamente individual,
circunstancial e nao possivel de ser integrado a uma visdo totalizadora do real.
O conhecimento da realidade ¢ sempre parcial e particular. A visao que Hayek
tinha do conhecimento cientifico reduzia a ciéncia a uma classificagdo de fatos
ou dados perceptiveis. Mas a acdo econdmica dos individuos (Hayek teoriza
sobre o0 agir dos homens no plano da economia) ndo se fundamenta nessa ciéncia
e sim em conhecimentos individuais ¢ ndo generalizaveis, o conhecimento do
tempo e da circunstancia. O que dirige as ac¢des dos individuos ¢ um
conhecimento tacito, constituido por coisas que se sabe mas nao se pode dizer,
sendo um conhecimento efémero e sempre passivel de erro. Nao ha, portanto,
como prever os resultados do conjunto das agdes individuais, isto €, ndo ha
como prever os rumos da sociedade e ndo se deve interferir nas agdes
espontaneas dos individuos. (Duarte, 2011, p. 84)

8 A obra que se faz referéncia se trata da tese de livre docéncia de Newton Duarte. Entretanto, cabe destacar que
em obras posteriores o autor realizou andlises diretamente do texto de Hayek, bem como, apoiado em outros
analistas de seu pensamento como em “A resisténcia ativa dos professores a doutrinagdo obscurantista neoliberal”
(Duarte, 2020); “O obscurantismo bolsonarista, o neoliberalismo e o produtivismo académico” (Duarte; Alves;
Melo Duarte, 2020); “O senso comum neoliberal obscurantista e seus impactos na educagao brasileira” (Duarte;
Mazzeu; Duarte, 2020).



47

De acordo com o trecho supracitado, a concep¢ao de conhecimento formulada pelo
pensador neoliberal se trata da percepcao imediata, individual e limitada aos saberes tacitos do
cotidiano, adotando, por isso, um carater pragmatico. De maneira similar ao pensamento pos-
moderno rejeita a visao de totalidade e defende que ndo ha a possibilidade de um conhecimento
generalizavel. Assim, dessa singularizacdo do conhecimento resulta a inviabilidade do

direcionamento racional e da intencionalidade no conjunto social.

Para Hayek, cada individuo ndo pode conhecer além do circulo demarcado por
sua particularidade, o circulo do qual ele é o centro. E evidente, entio, que as
acOes desse individuo s6 poderdo ter como referéncia os interesses e as
necessidades particulares. Assim Wainwright (1998, p. 52) ndo deixa duvidas
quanto a intima ligacao epistemoldgico-sociologica no pensamento de Hayek
entre individualismo, carater fragmentdrio e falho do conhecimento,
casualidade na formagdo social e, presente em todos esses elementos, a
naturalizacdo do que ¢ histdrico social (Duarte, 2011, p. 86)

Diante do exposto, verifica-se que ambos, tanto o pensamento poés-moderno como o
neoliberalismo s3o faces ideoldgicas de uma mesma moeda, isto ¢, do capitalismo
contemporaneo. A concepgao de conhecimento presente em ambos indica um carater solipsista,
fragmentario, pragmatico, utilitario e irracionalista, pois, ao negar a possibilidade da existéncia
objetiva do real, com leis e estruturas internas suscetiveis a investigacdo, e que existem para
além do sujeito, limita a existéncia objetiva da realidade a mera interpretacao subjetiva por parte
dos individuos, e estes, por sua vez, limitados a compreensao apenas da sua particularidade
cotidiana, uma vez que se nega a totalidade do conjunto social.

Nega-se, por isso, a inteligibilidade do real, isto €, a possibilidade de conhecer a
realidade objetiva. O conhecimento, portanto, passa a ser encarado a partir de uma concepgao
pragmatica e utilitdria, sendo considerados como verdadeiros ou corretos os saberes que
possuem validagdo pratica dentro de uma cultura particular apenas. Dessa forma, todo
conhecimento ¢ valido, ainda que ndo explique de fato a realidade, ainda que ndo ultrapasse a
aparéncia dos fendmenos empiricos. Dessa maneira, verifica-se relagdes com o que fora exposto
anteriormente a respeito das etapas da concep¢dao de conhecimento cientifico burguesa, e
sobretudo, a posicdo de Marx a respeito da validade e veracidade dos conhecimentos apenas
quando estes sdo Uteis para o capital.

A respeito das pedagogias do aprender a aprender, Duarte (2010) apontou cinco aspectos
compartilhados por elas e que se relacionam com o que se identificou como caracteristicas do
pensamento poés-moderno e neoliberal. Nesse sentido, o primeiro deles diz respeito a auséncia

de perspectiva de superagdo da sociedade capitalista. Para o autor, as pedagogias do aprender a
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aprender possuem uma concepgao idealista a respeito da relacdao entre educagdo e sociedade,
ndo compreendendo essa unidade relacional circunscrita dentro da luta de classes e, por isso,
inserida no seio da disputa de interesses entre classes antagdnicas na sociedade. Ademais, tais
teorias defendem que os problemas sociais sao resultados de mentalidades equivocadas, como
se a solucao para os problemas do capitalismo estivesse depositada na renovagao das ideias

entre os individuos.

[...] O adjetivo ‘idealista’ é usado aqui ndo com referéncia a adesdo a ideias,
mas com referéncia ao principio segundo o qual os problemas sociais sdo
resultados de mentalidade erroneas, acarretando a crenca de que a difusdo pela
educacdo de novas ideias entre os individuos, especialmente os das novas
geracdes, levaria a superagdo daqueles problemas. Por exemplo, a violéncia
crescente na contemporaneidade poderia ser combatida por uma educagio
para a paz. A destrui¢do ambiental poderia ser revertida por programas de
educacdo ambiental. O desemprego poderia ser superado por uma formagéo
profissional adequada as, supostamente, novas demandas do mercado de
trabalho ou pela difusdo da ideologia do empreendedorismo. Esse idealismo
chega ao extremo de acreditar ser possivel formar, no mesmo processo
educativo, individuos preparados para enfrentar a competitividade do mercado
e imbuidos do espirito de solidariedade social. (Duarte, 2011, p. 35)

O segundo aspecto que as pedagogias do aprender a aprender compartilham se trata da
negacdo da perspectiva de totalidade. Segundo este posicionamento, a realidade humana se
constitui de fragmentos que se integram por acontecimentos casuais € que nao podem ser
captados pelo conhecimento racional, de tal forma que os acasos da vida de cada sujeito € o que
determina o que € ou ndo ¢ relevante para a sua formacao escolar. Verifica-se, portanto, a partir
desse aspecto a valorizacdo do cotidiano dos alunos como referéncia para seu processo
formativo.

O terceiro aspecto diz respeito ao relativismo epistemoldgico. De acordo com o
principio relativista, a possibilidade de conhecimento depende do contexto particular do ponto
de referéncia em que se situa o sujeito cognoscente, sendo impossivel se situar para além desse
contexto especifico. Dessa forma, comprometendo a universalidade e a objetividade do
conhecimento, ignorando-se a possibilidade de a partir da apropriacao de categorias e conceitos
cientificos conhecer a realidade objetiva e superar visoes particulares sobre o mundo.

O quarto aspecto em comum entre as pedagogias do aprender e o pensamento neoliberal
e poés-moderno a aprender esté relacionado com o anterior e diz respeito ao relativismo cultural.
Trata-se da auséncia de principios €ticos generalizaveis, da auséncia de parametros para a

dignidade humana, e, auséncia de hierarquia entre os conhecimentos que possam explicar a
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realidade. Significa a indistingdo entre um ponto de vista realista e concepcdes alienadas e/ou

fetichizadas da realidade. Nesse sentido, Duarte (2011) destaca:

Nao ¢ dificil perceber que o relativismo cultural incide diretamente sobre o
curriculo escolar, acarretando sua fragmentacdo, podendo levar, no limite, ao
seu desaparecimento. Como definir contetidos que devam ser ensinados a
todas as criangas se o critério de relevancia ou até mesmo de veracidade dos
conhecimentos ¢ a cultura especifica a qual pertence o individuo? Como
definir-se um curriculo comum a todos se ndo existe uma cultura que possa
ser referéncia para todos? Se existem milhares de culturas particulares,
existirdo milhares de curriculos? Ou o curriculo escolar ¢ dissolvido e em seu
lugar é colocado um suposto didlogo entre as culturas das quais fazem parte
os alunos? E o que define qual ¢ a cultura de cada aluno: etnia, classe social,
género, idade, local, onde mora, os meios de comunicagdo, os programas de
televisdo, os estilos musicais, as religides, as atividades de lazer, o esporte
preferido? O relativismo, tanto em seu aspecto epistemologico como no
cultural, leva a uma auséncia de referéncias para a defini¢do do que ensinar na
escola as novas geragdes. (Duarte, 2011, pp. 36-37)

Por sua vez, o quinto aspecto, apresenta-se como consequéncia dos anteriores e se trata
da valorizagdo do cotidiano. Para as pedagogias dos aprender a aprender, o cotidiano deve ser
referéncia central para as atividades escolares, ou seja, os conteudos relevantes sdao os que
possuem utilidade pratica na vida cotidiana dos alunos; tal valorizagdo parte de um principio
epistemologico pragmatista de que o conhecimento tem valor quando pode ser empregado para
a resolugdo de problemas da préatica.

Embora, como mostra Lukécs (2023), o cotidiano seja o comeg¢o ¢ o fim de toda
atividade humana, ele ocorre de maneira relativamente direta entre teoria e pratica, ou seja, suas
objetivacdes sdo sempre experenciadas de maneira relativamente direta e imediata, diferente
das objetivagdes do nao-cotidiano, como a ciéncia, filosofia e a arte, que exigem mediacdes
através de analises, categorias e abstragdes. O autor adverte que, embora haja alguma mediacao
no cotidiano e em suas objetivagdes, ndo significa que sejam percebidos pelos sujeitos no
iambito da vida cotidiana, nesse sentido, havendo certo grau de pragmatismo na experiéncia
humana que se restringe ao cotidiano apenas, e esta inica forma de se relacionar com a pratica

nao ¢ suficiente para compreender a realidade naquilo o que ela de fato €. Diz ele:

[...] namedida em que se trata de objetos da vida cotidiana, estes estdo prontos
e, quando se mostram em seu ser-ai e ser-assim imediatos, ou seja, tais como
sdo, todo vestigio do sistema de mediagdo que os produz ¢ apagado. [...] Faz
parte da economia necessaria a vida cotidiana tomar ciéncia e avaliar pela
média todo o entorno — enquanto funcione — somente com base em seu
funcionamento pratico (e ndo em sua esséncia objetiva). E, em muitos casos,
até seu ndo funcionamento provoca reacdes desse tipo. Naturalmente, isso —
em sua forma pura — ¢ produto da divisdo capitalista do trabalho. Em estagios



50

mais primitivos de desenvolvimento, em que a maioria dos utensilios etc., da
vida cotidiana eram confeccionados pelos proprios agentes ou o modo de
produgdo era de conhecimento geral, esse tipo de imediaticidade era bem
menos desenvolvido e notdrio. A divisdo social altamente desenvolvida do
trabalho, que converte todo ramo de producdo de seus aspectos parciais em
uma especialidade precisamente delimitada, ¢ a primeira a impor essa
imediaticidade ao individuo médio ativo da vida cotidiana. (Lukacs, 2023, p.
184)

Diferente da compreensdao lukacsiana a respeito da esfera cotidiana da vida, as
pedagogias do aprender a aprender a valorizam em demasia, de maneira a nem se quer elaborar
uma dimens3o que ndo seja a do cotidiano. Nesse sentido, destaca-se no item subsequente a
pedagogia das competéncias e de que maneira essa concep¢do pedagogica instrumentaliza a

educagdo para responder as demandas da vida cotidiana.

2.4 A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS

Como ultimo momento da discussdo reservada para este capitulo, cabe uma exposi¢ao
mais detida a respeito da pedagogia das competéncias. Isto porque, como se apresentara no
capitulo destinado a exposi¢dao da analise dos documentos normativos, verifica-se que € esta
concepcao pedagogica que orienta a Base Nacional Comum Curricular (2017) e o Curriculo
Paulista (2020).

Diante disso, o contexto de reformas neoliberais verificado no Estado brasileiro, no
inicio dos anos de 1990 e 2000, foi o momento oportuno para a inser¢do de uma teoria
pedagogica que tivesse principios convergentes com o cenario da nova sociabilidade neoliberal.

De acordo com Ramos (2016), a pedagogia das competéncias ¢ uma concep¢ao
educacional difundida pela Organizagao Internacional do Trabalho (OIT), pela Organizagao das
Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), pelo Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e pela Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento Economico
(OCDE), que se inseriu no contexto educacional brasileiro através das Diretrizes Curriculares
Nacionais.

Um de seus principais teoricos ¢ Phillipe Perrenoud. Segundo o autor (Perrenoud, 1999,
apud Ramos, 2016), a abordagem por competéncias nao rejeita disciplinas ou conteudos, mas,
reformula a sua implementagdo na educagdo escolar, de modo a reorienta-los e torna-los uteis
para as competéncias que se pretende formar nos alunos tendo como referéncia as atividades
que serao desenvolvidas em seu cotidiano na sociedade capitalista, uma vez que essa teoria

pedagodgica ndo estabelece criticas a esta organizacao social, politica e econdmica.
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O foco desta concepgao pedagogica esta na mobilizagdo de recursos necessarios ao
cotidiano pratico, mais do que os proprios objetos dessa mobilizacao, isto ¢, os contetidos que
sdo fundamentais para a apropriacdo visando a forma¢ao humana em seu sentido mais amplo.
Na verdade, o que importa € o saber fazer tal acdo. Nesse sentido, ao definir o que sejam

competéncias o autor diz:

Competéncia ¢ a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informacdes etc.) para solucionar com pertinéncia e
eficacia uma série de situagdes. Trés exemplos: saber orientar-se em uma
cidade desconhecida mobiliza as capacidades de ler um mapa, localizar-se,
pedir informagdes ou conselhos; e os seguintes sabres: ter no¢ao de escala,
elementos da topografia ou referéncias geograficas. Saber curar uma crianga
doente mobiliza as capacidades de observar sinais fisiologicos, medir a
temperatura, administrar um medicamento; e os seguintes saberes: identificar
patologia e sintomas, primeiros socorros, terapias, os risos, os remédios, os
servicos médicos e farmacéuticos. Saber votar de acordo com seus interesses
mobiliza as capacidades de saber se informar, preencher a cédula; e os
seguintes saberes: institui¢cdes politicas, processo de eleicdo, candidatos,
partidos, programas politicos, politicas democraticas etc. Esses sdo exemplos
banais. Outras competéncias estdo ligadas a contextos culturais, profissionais
e condigdes sociais. Os seres humanos ndo vivem todos as mesmas situagoes.
Eles desenvolvem competéncias adaptadas a seu mundo. A selva das cidades
exige competéncias diferentes da floresta virgem, os pobres tém problemas
diferentes dos ricos para resolver. Algumas competéncias se desenvolvem em
grande parte na escola. Outras ndo. (Perrenoud, 2000, grifo nosso)

O trecho supracitado se relaciona com algumas das caracteristicas em comum as
pedagogias do aprender a aprender. Em primeiro lugar, nega-se a perspectiva de totalidade ao
assumir, por exemplo, que os seres humanos ndo vivem todos as mesmas situagées. Embora,
de fato, existam situacdes particulares e singulares as quais os individuos estejam submetidos,
elas ndo sdo independentes entre si, pelo contrario, estdo relacionadas em graus maiores €
menores com a totalidade da organizacdo social de determinado territorio, e este por sua vez,
relacionado, em maior ou menor grau, com outros territorios, e todos eles, submetidos as
condig¢des determinantes de seu desenvolvimento, sendo um deles, a economia de mercado, por
exemplo.

Sobre a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos para solucionar uma série de
situagoes, faz referéncia as situagdes cotidianas da vida do individuo, e que na sociedade
neoliberal, de produgao flexivel e relagdes de trabalho desregulamentadas (Antunes e Druck,
2015), significa adaptacao e resignagdo a esta sociedade e as precarias condigdes de trabalho
aos quais os sujeitos sdo submetidos, afastando-se de uma perspectiva de superagdo do capital.

Sobre algumas competéncias se desenvolverem em grande parte na escola e outras ndo, reflete
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o relativismo epistemologico e cultural que ndo estabelece graus de hierarquia entre os
conhecimentos que um sujeito adquire ao longo da sua vida, colocando em mesmo patamar o

senso comum e o conhecimento cientifico. Ramos (2016), nesse sentido, comenta:

A mudanga fundamentalmente ocorreria em relagdo ao referencial a partir do
qual se selecionariam os contetidos, ou seja, ndo mais a partir das ciéncias,
mas da pratica ou das condutas esperadas. Perrenoud se apoia em Tardif para
argumentar que a inovagdo consistiria ndo em fazer emergir a ideia de
competéncia na escola, mas sim em aceitar ‘todo programa orientado pelo
desenvolvimento de competéncias, as quais t€ém um poder de gerenciamento
sobre os conhecimentos disciplinares’ (Ramos, 2016, p. 63)

Cabe destacar que a pedagogia das competéncias comunga também da concepcao de
conhecimento elaborada pela psicologia genética de Jean Piaget, pedra angular para o
construtivismo. Isso se evidencia quando Perrenoud (1999) expde que uma competéncia nao ¢
outra coisa sendo a mobilizacdo de um conjunto complexo de esquemas desenvolvidos pelo
individuo em interacdo com o ambiente na tentativa de realizar o processo de equilibragdo na

construcdo do conhecimento.

S6 hd competéncia estabilizada quando a mobilizagdo dos conhecimentos
supera o tatear reflexivo ao alcance de cada um e aciona esquemas
constituidos. [...] Esses esquemas permitem-nos mobilizar conhecimentos,
métodos, informacdes e regras para enfrentar uma situagdo, pois tal
mobilizagdo exige uma série de operagdes mentais de alto nivel. [...] Uma
competéncia seria, entdo, um simples esquema? Eu diria que antes ela
orquestra um conjunto de esquemas. Um esquema ¢ uma fotalidade
constituida, que sustenta uma agdo ou operagdo Unica, enquanto uma
competéncia com uma certa complexidade envolve diversos esquemas de
percep¢do, pensamento, avaliacdo e acgdo, que suportam inferéncias,
antecipacdes, transposi¢des analdgicas, generalizagdes, apreciacdo de
probabilidades, estabelecimento de um diagndstico a partir de um conjunto de
indices, busca das informagdes pertinentes, formagao de uma decisdo etc. [...]
No estagio de sua génese, uma competéncia passa por raciocinios explicitos,
decisdes conscientes, inferéncias e hesitagdes, ensaios e erros. Esse
funcionamento pode automatizar-se gradativamente e constituir-se, por sua
vez, em um esquema complexo, em um novo componente estavel desse
"inconsciente pratico" do qual fala Jean Piaget (Perrenoud, 1999, pp. 23-24,
grifo do autor).

O trecho supracitado expde, de maneira resumida, a filiagdo feita pela pedagogia das
competéncias a concep¢ao de conhecimento presente no construtivismo. Tal concepgdo trata-
se de uma abordagem biologizante e que ignora o papel fundamental das objetivacdes do género
humano, acumuladas ao longo do processo histdrico social, em suas formas mais desenvolvidas,
na constituicao da humanidade em cada individuo singular. O papel das objetivagdes humanas

mais complexas, como os contetidos do conhecimento cientifico, das artes e da filosofia, por
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exemplo, foi tratado por Vigotski e por autores da corrente da psicologia histérico-cultural, ao
dar o tratamento destes objetos na constitui¢do da personalidade. Este tema serd retomado de
maneira oportuna no capitulo seguinte. Um ultimo destaque a respeito da vinculacdo da
pedagogia das competéncias a psicologia genética, se da na seguinte passagem da reflexao de

Marise Nogueira Ramos (2001)

Percebemos o quanto essa teoria pedagogica confere excessiva énfase aos
aspectos subjetivos dos alunos, em especial aqueles relacionados a
aprendizagem, negligenciando o conjunto das determinagdes historicas e
sociais que incidem sobre a educacdo, promovendo uma certa despolitizagao
de todo o processo. [...] Em outras palavras, a medida que o foco do processo
educativo é o sujeito, seu projeto e sua personalidade, evidencia-se um
conceito de homem como ser natural ¢ biologico voltado para si e para sua
sobrevivéncia independente dos outros. E nesse sentido que Duarte (2000)
defende a tese de que a epistemologia piagetiana seria toda ela perpassada por
uma ambiguidade entre, por um lado, uma tendéncia ao cientificismo
positivista e, por outro, uma tendéncia a um relativismo subjetivista, este
ultimo levando ao irracionalismo poés-moderno (Ramos, 2001, pp. 277-278)

Por conseguinte, para Perrenoud os objetivos da educacdo sdo praticas vinculadas ao
contexto cotidiano dos alunos, sendo esses diversos, e sua realizacao deve ser avaliada através
de praticas em que sejam analisadas o seu desempenho. O autor considera que a escola deve se
basear na transferéncia apenas dos conhecimentos que servirdo para a constru¢do de

determinada competéncia subordinada a pratica profissional ou social.

Os conhecimentos adquiririam um sentido intimamente relacionado as
competéncias que se pretende desenvolver, mediante a ideia de que uma
abordagem por competéncias determinaria o lugar dos conhecimentos na agao.
Eles seriam recursos, frequentemente determinantes, para identificar e
resolver problemas, para preparar e tomar decisdes. Assim, os conhecimentos
sO valeriam quando disponiveis no momento certo e quando conseguem
‘entrar em sintonia’ com a situagdo. (Ramos, 2016, p. 64)

Para o desenvolvimento de competéncias, portanto, a densidade maior esta nos métodos
de aprendizagem. Estes deveriam confrontar o aluno com problemas numerosos que mobilizem
diversos recursos cognitivos. O papel do professor, por sua vez, seria o de negociar e conduzir
projetos com os alunos, colocando situacdes-problemas e organizando-as para que sejam
significativas ¢ mobilizadoras no processo de desenvolvimento das competéncias para eles.
Nessa concepgdo, a responsabilidade do professor ¢ identificar e auxiliar o aluno a reconhecer
o obstaculo e fazer com o problema seja o ponto central da acdo pedagodgica.

Ramos (2016) salienta que um curriculo organizado a partir de tal concepgao

pedagogica, seleciona apenas os conteudos necessarios para mobilizagdo no desenvolvimento
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da competéncia, selecionando-os com referéncia de sua aplicagdo pratica. E o proprio contetdo
importa menos do que se espera que os alunos saibam manipular, mobilizar ou fazer; assim, ¢

a dimensao da a¢do e ndo da cogni¢ao que predomina.

Portanto, uma das caracteristicas da pedagogia das competéncias é evidenciar

a relagdo entre os aprendizados e as situagdes em que esses serdo uteis. Dai
sua raiz eminentemente pragmatica. Os métodos, por sua vez, assumem papel
muito relevante nessas orientagdes, exigindo-se atengdo prioritaria no
planejamento do curriculo, este representado por um conjunto contextualizado
de situagdes-meio, voltado para a geracdo de competéncias supostamente
requeridas pelo processo produtivo e pela pratica utilitdria. Essas
caracteristicas evidenciam um duplo viés da pedagogia das competéncias: por
um lado, despertam um (neo) pragmatismo (DOLL JUNIOR, 1997); por
outro, um (neo) tecnicismo (SAVIANI, 2007). Neste ultimo caso, vé-se que
elas: a) reduzem as chamadas competéncias a desempenhos observaveis; b)
reduzem a natureza do conhecimento ao desempenho que ele pode
desencadear; c) consideram a atividade competente como uma justaposicao de
comportamentos elementares cuja aquisicdo obedeceria a um processo
cumulativo; ¢ d) ndo colocam a efetiva questdo sobre os processos de
aprendizagem, que subjazem aos comportamentos e desempenhos: os
contetidos da capacidade. (Ramos, 2016, p. 65)

Portanto, como buscou-se expor nesta etapa do trabalho, a pedagogia das competéncias
estabelece relagdes com as pedagogias do aprender a aprender, € o conjunto dessas correntes
pedagogicas se inserem em um momento particular da sociedade capitalista, em que se tem a
defesa de um tipo de pensamento que se pretende fazer hegemodnico, o da pdés-modernidade, e
uma nova organizagao produtiva que corresponde ao neoliberalismo.

O momento contemporaneo nao ¢ um fragmento casual que floresceu independente de
fatos anteriores. Defende-se que a atualidade da organizagdo escolar, mas também, da
sociedade, ¢ produto da processualidade histérica e que possui raizes em séculos de
desenvolvimento contraditorio e desigual sob o capitalismo. Assim, t€m-se seu movimento
subjugado as tentativas de mistificacdo do real, produzidas pela classe dominante que busca,
historicamente, conservar-se no poder e mitigar tentativas de contestacdo e transformacao por
parte da sua classe antagdnica.

A seguir, serd exposta uma concepg¢ao a respeito do conhecimento, da educagao e do ser
humano que busca ser um contraponto ao projeto burgués de sociedade. Trata-se da exposicao,
sobretudo, da concepcdo pedagdgica que fundamenta este trabalho, a pedagogia historico-
critica e de que maneira ela apresenta um horizonte de superagdo entre as tensdes entre as

pedagogias da esséncia e da existéncia.
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3 A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E A SUA CONCEPCAO DE
CONHECIMENTO

Como buscou-se demonstrar no capitulo anterior, historicamente, no campo educacional

houve tensdes entre duas concepcdes acerca de como deveria ser entendido o processo de
formag¢do humana, movimento que coincide com a passagem da burguesia de classe
revolucionaria para classe dominante. Dermeval Saviani (2021a, p. 51) categorizou e exp0os
essa tensdo como o conflito entre a pedagogia da esséncia e a pedagogia da existéncia, e enfatiza
que ambas as concepgdes sao idealistas e ndo-criticas por defenderem que seria possivel atingir
uma harmonia social apenas através da educagdo, contribuindo para a solu¢ao do problema da
marginalidade, entendida por cada uma delas de maneira distinta.
O carater limitado de cada concepgao a respeito da relagao escola e sociedade ¢ percebido a
partir de suas especificidades. Na pedagogia tradicional pela valorizacdo de uma esséncia
humana abstrata e pela valorizacgdo dos conteudos desarticulados da pratica social,
desassociados da luta politica para romper com as desigualdades sociais fundamentais erigidas
a partir da sociedade de classes, para citar alguns exemplos. Enquanto para a pedagogia nova o
equivoco estava em sequer valorizar o compromisso de socializagdo dos contetidos
historicamente acumulados pela humanidade, deixando os alunos limitados as caracteristicas
das apropriagdes realizadas em seu cotidiano. Assim, tanto a escola tradicional quanto a escola
nova ndo conseguiram solucionar os problemas da pratica social, por ndo compreenderem
criticamente os determinantes sociais que incidem sobre a escola e pela falta de compreensao
sobre o fato de que sozinha a escola teria poucas chances de resolver as questdes da
marginalidade.

Segundo o autor, seria preciso superar ambas as concepcdes anteriores, € apenas uma
pedagogia revoluciondria poderia cumprir tal papel, pois sem renunciar a critica as questdes da
pratica social, centra-se na igualdade essencial os seres humanos. Para o autor, a pedagogia

revolucionaria:

[...] Busca converter-se, articulando-se com as forcas emergentes da
sociedade, em instrumento a servigo da instauracdo de uma sociedade
igualitaria. Para isso, a pedagogia revoluciondria, longe de secundarizar os
conhecimentos descuidando de sua transmissdo, considera a difusdo de
conteudos, vivos e atualizados, uma das tarefas primordiais do processo
educativo em geral e da escola em particular (Saviani, 2021a, p. 52, grifo
Nnosso)
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Tal pedagogia ndo nega a necessidade de desenvolver a formagdo humana em todos os
individuos, tampouco nega a preocupagdo sobre ter os olhos voltados a dindmica do real e a
pratica social da vida dos sujeitos singulares. Ainda, compreende que a escola sozinha ndo tem
condi¢des de realizar transformagdes radicais na sociedade como um todo, embora, tenha uma
tarefa a cumprir como contribui¢do do movimento coletivo de mudanca. Defende o trabalho
educativo articulado com as forgas emergentes da sociedade e, sobretudo, coloca em papel de
importancia a transmissao dos conteudos do género humano, como as ciéncias, a filosofia e as
artes. Ademais, importa reforgar, ¢ critica. E, de acordo com Saviani (2021), por sé-la,
compreende-se condicionada. Porém, diferente das concepgdes critico-reprodutivistas®,
compreende que, ainda que seja objeto determinado, ndo deixa de influenciar o contexto
determinante (Saviani, 2021a, p. 53).

Saviani explica que por se tratar de uma pedagogia que se articula aos interesses
populares, valorizara a propria escola publica. Estara empenhada para que funcione bem, e por
isso, estara interessada em métodos de ensino eficazes. E estes, estardo situados para além dos
métodos tradicionais e novos, superando por incorporagdo as contribui¢des de ambos, isto &,
incorporando aquilo que ¢ possivel e valido se conservar dessas contribui¢des e indo além, em
nova forma e conteudo (Saviani, 2021a, p. 56). Diferente de ser uma simples somatoria de

métodos diversos, a pedagogia revoluciondria se trata de outra concepcao pedagogica.

[...] Serdao métodos que estimulardo a atividade de iniciativa dos alunos sem
abrir mao, porém da iniciativa do professor; favorecerdo o dialogo dos alunos
entre si e com o professor; mas sem deixar de valorizar o didlogo com a cultura
acumulada historicamente; levardo em conta os interesses dos alunos, os
ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicologico, mas sem perder de
vista a sistematizag¢do logica dos conhecimentos, sua ordenagdo e gradacao
para efeitos do processo de transmissdo-assimilagdo dos conteudos
cognitivos (Saviani, 2021a, p. 56, grifo nosso).

Tal pedagogia revoluciondria a que se refere o autor, portanto, ¢ o prentiincio da teoria
pedagodgica em que se apoia em fundamentagado teorica esta dissertagdo. Trata-se da pedagogia

historico-critica. Um dos marcos de origem dessa pedagogia se encontra no fim da década de

® Saviani (2021), denominou de teorias critico-reprodutivistas um grupo de teorias criticas sobre a educagdo que,
diferente das teorias ndo-criticas, postulam ndo ser possivel compreender a educagdo sendo a partir dos seus
condicionantes sociais. Porém, como resultado das analises que desenvolvem chegam a conclusio de que a fungéo
da educacdo, invariavelmente, consiste na reprodugio da sociedade em que ela esta inserida, por este motivo, sdo
denominadas “critico-reprodutivistas”. No caso da sociedade capitalista, para estas teorias a escola seria nao outra
coisa que um aparato de reproducdo da ideologia da classe dominante, isto é, da classe burguesa. Compdem esse
grupo 1) Teoria do sistema de ensino como violéncia simbolica, desenvolvida nos trabalhos de Pierre Bourdieu e
Jean-Claude Passeron; 2) Teoria da escola como aparelho ideologico de Estado (AIE), de Louis Althusser; e, 3)
Teoria da escola dualista, elaborada por Christian Baudelot e Roger Establet.
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1970, na elaboragao da tese de Carlos Roberto Jamil Cury, defendida em 1979 e orientada por
Saviani, que aponta o empenho do autor em realizar “[...] um primeiro esfor¢o de sistematizar,
pela via das categorias logicas, uma teoria critica ndo-reprodutivista da educagdo” (Saviani,
2011, p. 219-220 apud, Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p. 31). Por sua vez, na década de 1980,
Dermeval Saviani publica sua obra Escola e democracia, livro em que sistematiza o cenario
educacional, situando as concepg¢des pedagodgicas que foram dominantes até o momento,
apontando suas inconsisténcias e insuficiéncias e abrindo o caminho para sua proposi¢ao
pedagbgica, verificada de maneira mais elaborada na obra Pedagogia historico-critica:
primeiras aproximagoes (Saviani, 2021b), livro que teve sua primeira edicdo em 1991, entdo
com quatro capitulos resultantes de textos que foram produzidos pelo autor na década de 1980,
como ¢ o caso, por exemplo do texto intitulado Sobre a Natureza e a Especificidade da
Educacdo, que foi publicado inicialmente em 1984 no periddico Em Aberto, editado pelo INEP-
MEC. Posteriormente o livro foi ampliado incorporando textos no peridodico Em Aberto, editado
pelo INEP-MEC. Posteriormente o livro foi ampliado incorporando textos produzidos na
década de 1990.

A partir desses marcos, varios outros autores filiados a proposicdo de Dermeval Saviani
e fundamentados na mesma concepgao tedrico filosofica passaram a compor e a contribuir com
a pedagogia historico-critica. Entretanto, uma revisao bibliografica de cunho historiografico a
respeito desta pedagogia ndo caberia neste capitulo. Portanto, passa-se ao objetivo aqui
destinado: compreender os fundamentos tedrico metodologicos da Pedagogica Historico-critica

e sua concepg¢ao de conhecimento.

3.1 0S FUNDAMENTOS METODOLOGICOS E A APREENSAO DA REALIDADE
OBJETIVA

Como exposto na introdugdo desta dissertacao, os fundamentos teoricos e filosoficos da
pedagogia histérico-critica se assentam nas bases do materialismo historico-dialético. Assim,
existem categorias em comum que sustentam a compreensdo acerca do que seja a realidade
social, o ser humano e a maneira com que se pode apreender a realidade objetiva. Importa
destacar, que para essa concepc¢do tedrico-filosofica pressupostos como a existéncia da
realidade objetiva, a possibilidade de conhecé-la e a verdade sobre ela ser uma e existir,
independente do conhecimento ou nao dos individuos sobre ela, sdo fundamentais para o seu
entendimento, bem como, para diferencia-la diante de outras concepgdes tedricas, como as pos-

modernas.
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De acordo com Galvao, Lavoura e Martins (2019), existem dois complexos categoriais
de destaque que partem do referencial materialista histérico-dialético e que organizam a teoria
pedagobgica histdrico-critica. O primeiro deles, sendo o complexo categorial do trabalho, € o
segundo, o complexo categorial do método cientifico de apreensdo da realidade. O trabalho
enquanto chave de analise encerra em si relagdes e nexos importantes por refletirem a logica de
desenvolvimento e desdobramentos histéricos através da dindmica das categorias de
apropriacdo e objetivagdo. Bem como, por proporcionar a universalizagdo do conhecimento e
transmiti-los através da particularidade da relagdo escola-sociedade para os individuos
singulares. Além disso, para o referencial tedrico em questdo, o trabalho assume o posto de
categoria fundante do ser social e estabelece a relagdo entre individuo singular e género
humano, por isso, pode-se assumir que o complexo categorial do trabalho diz respeito a
dimensdo ontologica dos seres humanos neste referencial.

O segundo complexo categorial, referente ao método cientifico de apreensdo da
realidade, se trata de um sistema de mediacdes necessarias para a apreensdo da realidade
objetiva, bem como organiza os principios gerais da dialética materialista através de categorias
como a totalidade, movimento e contradigdo. Tais categorias sdo nucleares na teoria do
conhecimento em Marx e sdo fundamentais para a compreensao da logica dialética entre ensino
e aprendizagem. Assim, partindo destes dois blocos categoriais, dar-se-4 atengdo as suas
contribuicdes para a fundamentagdo tedrico-filosofica para a teoria pedagdgica em questdo,

uma vez que se relacionam com a sua dimensdo epistemologica.

3.1.1 O complexo categorial do trabalho

Sobre o complexo categorial do trabalho, apoiados em Leontiev (1978, apud Galvao;
Lavoura; Martins, 2019), os autores localizam historicamente 0 momento em que hd uma
viragem no desenvolvimento filogenético humano. De acordo com o psicologo soviético, a
evolugdo da espécie humana nao se trata de um processo ininterrupto, linear e definido somente
pelas leis da espécie, pelo contrario, a evolugdo da espécie pode ser compreendida através de
uma divisdo em trés longos estagios da antropogénese. O primeiro deles se refere ao periodo de
preparagdo da passagem ao homem, em que as Unicas leis evolutivas eram as leis da evolugao
biologica.

[...] Nesse estagio, que vai do periodo Terciario (dos australopitecos) ao

principio do periodo Quaternario (ao pitecantropo), os individuos (simios) ja
apresentavam capacidade de execucdo de operagdes manuais, entdo
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utilizavam instrumentos rudimentares, possuiam a posicdo vertical do corpo
(bipedia), viviam em tribos e, diante disso, viram-se obrigados a elaborar
formas elementares de comunicagao (Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p. 44)

O segundo estagio, por sua vez, foi denominado por Leontiev de passagem ao homem.
Este periodo vai do aparecimento do pitecantropo (homo erectus) ao homem de neandertal,
contemporaneo ao homo sapiens. E nele que se verifica a produgio dos primeiros instrumentos,
a formacdao dos embrides do que viria a se tornar as sociedades, bem como, verifica-se o
desenvolvimento da linguagem que decorre dos modos elementares de trabalho. Estas primeiras
produgdes sociais contribuem para as mudangas na constituicdo anatdmica desses primeiros
individuos, mudangas em seus cérebros, 6rgdos dos sentidos, maos e 6rgdos da linguagem,
porém, com uma formagao fundamentalmente ainda marcada pelas transmissoes dadas pela
hereditariedade. Entretanto, em razao do desenvolvimento da produgdo social, paulatinamente,
o desenvolvimento biologico tornava-se dependente do desenvolvimento do que era produzido
socialmente. De acordo com Galvao, Lavoura e Martins esta etapa marca mais equilibrio entre
os aspectos biologicos e sociais no vir a ser humano.

Ja o terceiro e ultimo estdgio representa a viragem humana € caracteriza-se pelo

aparecimento do homo sapiens. De acordo com o psicologo soviético € neste momento que

[...] a evolugdo do homem se liberta totalmente da sua dependéncia inicial para
com as mudangas biologicas inevitavelmente lentas, que se transmitem por
hereditariedade. Apenas as leis socio-historicas regerdao doravante a evolugdo
do homem (Leontiev, 1978, p. 263, apud, Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p.
45)

E neste estagio que os seres humanos nfio mais se submetem a natureza, pelo contrario,
passam a transforma-la através da sua atividade vital, o trabalho, e a partir dela produzem os
instrumentos e meios para a sua subsisténcia e existéncia de maneira mais ampla, da mesma
maneira que passam a produzir aquilo o que se chama por cultura. De acordo com Engels e
Marx (2007), aqui pode-se encontrar o que chamaram de primeiro ato historico, pois, na
objetivagdo realizada pelos individuos para satisfazer suas necessidades, instauram-se novas
necessidades que buscam novamente satisfazer, de maneira que os colocam em movimento,
iniciando a processualidade histdorica da humanidade. Dialeticamente, ao buscar satisfazer suas
necessidades, os sujeitos transformam a natureza ao mesmo tempo em que transformam a si
mesmos, alterando a si mesmos e o seu ambiente de maneira qualitativamente nova.

Segundo Marx (2011, p. 106), ¢ a partir da inauguracao do primeiro ato historico que se

verifica as transformagdes geradas na individualidade humana ao longo de outros trés estagios
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diferentes. No primeiro estagio, que contempla as incipientes sociedades durante a pré-historia,
bem como, as sociedades da antiguidade e a sociedade medieval, observam-se relagdes de
dependéncia pessoal entre os sujeitos, de inicio marcadas por certa espontaneidade, em que os
individuos sdo vinculados mais diretamente com o conjunto social ao qual pertencem. Tal
realizagdo do sujeito, apesar de limitada ao seu ambiente imediato, ¢ mais perceptivel por eles
mesmos, sendo dessa maneira que a produtividade humana se desenvolveu em alguns pontos
isolados. Duarte (2013), qualifica os sujeitos desse estagio de individuo concreto particular,
pelo fato da sua efetivagdo enquanto sujeito se realizar através da sua ligacao direta e restrita
ao conjunto social em que se encontra.

No segundo estagio apontado por Marx, percebe-se uma independéncia pessoal dos
sujeitos entre si fundada sobre a dependéncia em relagdo as coisas, as objetivagdes humanas
que se tornam valores de troca. Por isso, o autor enquadra tal momento vinculado ao contexto
das sociedades capitalistas. E neste contexto que pela primeira vez se constitui um sistema de
metabolismo social universal de relagdes que rompem com a limitagdo do estagio anterior, um
novo momento em que as relagdes sdo universais, marcadas por necessidades multiplas e de
capacidades universais. Contraditoriamente, os individuos que sdo independentes em relagao
uns aos outros na sua pratica cotidiana, se tornam mais dependentes de uma abstracao,
compreendido aqui como o valor de troca. Nessa etapa, o “poder social, assim como seu nexo
com a sociedade, [0 individuo] traz consigo no bolso” (Marx, 2011, p. 105), ou seja, importa
nesse contexto ndo a qualidade das relagdes sociais que estabelece, mas o acimulo do valor de
troca que um individuo consegue angariar para si, ainda que o faga na relagao de exploragdo de
outros sujeitos. Se trata de uma universalidade esvaziada de sentido em que se desenvolvem as
capacidades humanas, mas ndo em todo individuo singular. Duarte (2013) identifica o sujeito
desse momento como individuo universal abstrato.

Marx (2011), acrescenta um terceiro estdgio possivel, que superaria o segundo, e que
trata da livre individualidade fundada sobre o desenvolvimento universal dos individuos e a
subordinagdo de sua produtividade coletiva, tendo esta como o seu poder social. Nele, o
desenvolvimento universal do conjunto da sociedade alcancaria os individuos em sua
singularidade e a poténcia deste estaria relacionada com a sua participacdo no conjunto da
produtividade do coletivo. Refere-se a uma nova sociedade, diferente da sociedade burguesa,
em que os individuos nao estejam alienados de si mesmos e das suas relacdes, de tal forma que
Duarte (2013) chamou o carater dos sujeitos desse novo tipo de individualidade universal
concreta. Encontra-se nesse terceiro estagio aquilo o que Engels e Marx apontaram quando

disseram “em lugar da antiga sociedade burguesa, com suas classes e antagonismos de classes,
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surge uma associacao na qual o livre desenvolvimento de cada um ¢ a condigdo para o livre
desenvolvimento de todos” (Engels; Marx, 2005, p. 59).

Nesse contexto, o processo de transformac¢ao da natureza e de producao dos meios para
a existéncia humana € o que tem se identificado por atividade vital humana, ou seja, trabalho.
Por isso, ¢ a partir desta atividade que se compreende a especificidade do ser humano em relagao
aos demais animais. De tal maneira, somente o ser humano pdde produzir meios cada vez mais
complexos para garantir a sua existéncia. A partir de Markus (2015), pode-se complementar a

categorizag¢do do trabalho nos seguintes termos:

Uma vez que a forma especificamente humana de comportamento nao
consiste na satisfacao imediata das necessidades por objetos facilmente dados,
mas, sim, na satisfacdo dessas necessidades por meio da mediagdo da
transformagdo util da forma material de substancias naturais, isso
constantemente aumenta a gama de coisas materiais e ambientais que podem
ser incluidas nesta atividade, podendo tornar-se estas o objeto. De um lado, o
trabalho altera as coisas e as torna proprias para o consumo humano afetando,
portanto, a ampliacdo do conjunto de objetos de consumo: por outro, objetos
que ndo podem ser consumidos imediatamente, mesmo em uma forma
transformada, podem encontrar uma aplicagdo util, enquanto um meio de
atividade produtiva em si. [...] J& em sua atividade material imediata, na
conservagdo de sua vida, o ser humano se apropria (aneingnen) da natureza
em grau crescente, seu ‘corpo inorganico’ mostra uma tendéncia historica de
crescimento ¢ suas inter-relacdes com a natureza tornam-se cada vez mais
complexas e diversificadas, menos rigidamente determinadas pelas limitagdes
biologicas (Markus, 2015, pp. 28-29, grifo do autor).

De tal maneira, verifica-se que ¢ através do trabalho que a realidade socio-historica vai
se complexificando, ao passo que a propria atividade vital vai ganhando contornos especificos
ao longo da histéria. O trabalho vai estabelecer relagdes entre os individuos que fundam
sistemas produtivos, conectando trabalhadores e meios de producdo, transformando-os em
fatores das distintas formas produtivas ao longo do tempo. Tais relagdes estabelecem os
elementos destes sistemas de produgdo e estes, por sua vez, precedem e se tornam a razao da
distribuicdo dos produtos sociais (Marx, 2019, p. 285, apud Mérkus, p. 58). Para Markus, a
partir de Marx, a distribuicdo se apresenta em duas formas, uma representando a distribui¢ao
dos meios de producao entre os diferentes grupos da populacao (relagdes de propriedade) e a
outra sendo a distribuicao dos individuos em classes sociais (relagdes da divisao do trabalho),
entre aqueles que detém os meios de producao e aqueles que, despossuidos, se vém submetidos
aos primeiros. Importa destacar que o esfor¢o de Marx, sobretudo em seus trabalhos de
maturidade, estava em investigar a sociedade capitalista como uma totalidade que particulariza

a atividade vital humana em uma forma especifica de trabalho, isto ¢, atividade humana
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alienada dos sujeitos despossuidos dos meios de producao e voltada para a producgao da valores
de troca.

A partir do método de andlise materialista historico-dialético, pode-se constatar que as
relagdes estabelecidas entre os sujeitos para a produgdo da vida, podem ser compreendidas
como as relagdes estabelecidas na infraestrutura da sociedade. E que a partir dessas condig¢des
se manifesta um conjunto organizativo, uma institucionalidade econdmica, configurando a sua
superestrutura, compreendida pelo proprio Estado. Nesse sentido, Eagleton (2011, pp. 17-18
apud Duarte, 2019, p. 13) desenvolve tal concepgao na teoria marxista sobre a sociedade nos

seguintes termos:

Asrelagoes sociais entre homens, em outras palavras, estdo em relagdo estreita
com a maneira como eles produzem sua vida material. Certas “forcas
produtivas” — por exemplo, a organizacdo do trabalho na Idade Média —
envolvem as relagdes sociais entre servo e senhor que conhecemos como
feudalismo. Em um estdgio mais avancado, o desenvolvimento de novos
modos de organizacdo produtiva é baseado em um conjunto alterado de
relagdes sociais — desta vez entre a classe capitalista, que possui esses meios
de producao, e o proletariado, cuja forca de trabalho o capitalista compra para
obter lucro. Em conjunto, essas “forgas” e “relacdes” de produgdo formam o
que Marx chama de “estrutura econdmica da sociedade”, ou o que ¢
comumente conhecido no marxismo a “base” econdmica ou “infraestrutura”.
Dessa base economica, em todas as épocas, surge uma “superestrutura”, certas
formas juridicas e politicas, um certo tipo de Estado, cuja fungdo essencial é
legitimar o poder da classe social que possui os meios de producao econdmica.
Mas a superestrutura contém mais do que isso: ela também consiste em certas
“formas definidas de consciéncia social” (politica, religiosa, ética, estética e
assim por diante), que o marxismo designa como ideologia [énfases no
original] (Eagleton, 2011, pp. 17-18, apud, Duarte, 2019, p. 13)

Portanto, as institui¢des de determinada sociedade, suas leis, seus organismos, valores,
simbolos, sua “consciéncia social”, etc. sdo expressdes da base material dessa sociedade, isto
¢, sao expressoes da sua infraestrutura. Evidente que esta relacdo ndo se da diretamente,
tampouco, mecanicamente, se ndo mediada através de multiplas determinagdes. Por isso, ndo
sdo naturais, mas, frutos das formas de producdo da vida humana que assumem formas
particulares em determinados momentos historicos, € por isso, passiveis de transformagao. De

maneira didatica, Marx diz:

As ideias da classe dominante sdo, em cada época, as ideias dominantes, isto
¢, a classe que ¢ a forga material dominante da sociedade é, a0 mesmo tempo,
sua forga espiritual dominante. A classe que tem a sua disposi¢ao os meios da
produgdo material dispde também dos meios da produgdo espiritual, de modo
que a ecla estdo submetidos aproximadamente ao mesmo tempo o0s
pensamentos daqueles aos quais faltam os meios da produgdo espiritual. As
ideias dominantes nao sdo nada mais do que a expressdo ideal das relagGes
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materiais dominantes, sdo as relagcdes materiais dominantes apreendidas como
ideias; portanto, sdo a expressao das relagdes que fazem de uma classe a classe
dominante, sdo as ideias de sua dominagdo (Marx, 2007, p. 47)

No entanto, ainda que na particularidade do sistema capitalista se perceba o processo de
humanizagdo atravessado pela alienacdao dos individuos, reflexo da perda do controle do seu
proprio trabalho, hd que compreender essa condigao de trabalho particular como um momento
histérico e ndo como algo eterno e imutavel, tal qual preconizavam os idedlogos burgueses.
Assim, ha que se resgatar que, sobretudo devido ao seu aspecto dindmico, o trabalho apresenta
um sentido mais amplo, um sentido ontologico, que ¢ o motor que movimenta o sujeito, a

sociedade e a historia, como destacou-se até aqui.

3.1.2 O trabalho como principio educativo

Saviani (2021b, p. 13) destaca que a natureza humana ¢ produto da atividade historica
que resulta da préatica social coletiva, de tal maneira que a produ¢do desta segunda natureza em
cada pessoa ¢ resultado do processo educativo que envolve dialeticamente as agdes de ensino e
aprendizagem, ambos sendo possiveis através da dialética entre objetivagdo e apropriacao ao
longo do processo historico de desenvolvimento humano. Ademais, Markus (2015), destaca
dois outros aspectos que, concomitantemente ao trabalho, constituem aquilo que € especifico
da condi¢cao humana, sdo eles, a consciéncia ¢ a sociabilidade. Através da sua atividade vital
desempenhada na pratica social coletiva, a humanidade se apropriou do conhecimento
necessario acerca do meio ao seu redor e foi conquistando consciéncia sobre o que ele seja.

Dessa forma, ainda que o desenvolvimento da humanidade no geral e dos individuos na
particularidade sejam movimentos distintos, pode-se entender que € na relacdo com a realidade
objetiva, sobretudo na pratica social coletiva, que o ser humano elabora em sua subjetividade
um reflexo daquilo o que seja 0 mundo a sua volta, tomando consciéncia cada vez mais ampla
sobre 0 que seja essa realidade externa a ele. Este movimento de apropriagcdo da realidade se
efetiva sempre mediado pela transmissao dos produtos do trabalho de geragdes anteriores, que
condensam em si informagdes depositadas por outros seres humanos, assim como tal
apropriagdo também se dé pela mediagcdo dos individuos contemporineos ao sujeito que se
humaniza, sendo essas duas dimensdes do aspecto de sociabilidade humana.

Neste processo de humanizagao atingido pelo trabalho, portanto, pode-se afirmar que

consta um principio educativo. Desse modo, mediado pela apropriagdo dos elementos da
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realidade objetiva, assim como da apropriacao dos conhecimentos elaborados sobre ela, torna-
se possivel que o individuo se objetive através da sua atividade vital propria.

Ao tratar da natureza e especificidade da educagdo, Saviani (2021b) afirma que a
educagdo ¢ um fenomeno proprio da condigdo humana pelo fato anteriormente demonstrado a
respeito destes necessitarem produzir suas condigdes de existéncia. Desta forma, toda
objetivacdo humana compde o que o autor chamou de segunda natureza. Isto ¢é, produtos do
trabalho, que foram essenciais para o desenvolvimento da espécie como um todo. Todo sujeito
humano, por este motivo, deve aprender a dominar tais objetivagcdes para compor a realidade
social.

O autor categoriza os frutos da atividade humana entre trabalho material e trabalho nao
material, sendo o primeiro deles as objetivacdes tangiveis produzidas pela humanidade,
enquanto o segundo diz respeito as objetivacdes intangiveis que correspondem aos aspectos do
conhecimento das propriedades do mundo real, valores e formas simbolicas elaboradas
socialmente. Para o autor as objetivagdes do trabalho ndo material sdo parte da natureza da
educacdo, sobretudo quando se trata da educagao escolar.

A especificidade da educacao reside no proprio fato de que os seres humanos necessitam
produzir sua existéncia para viver, assim, “o trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histoérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (Saviani, 2021b, p. 13). Desse modo, o trabalho
educativo pela educagdo escolar se trata da identificacdo dos elementos culturais que precisam
ser assimilados pelos sujeitos para que passem a integrar o género humano, bem como, a
descoberta das formas mais adequadas para realizar esse processo.

Sobre os contetidos da cultura a ser assimilados, diz o autor:

Quanto ao primeiro aspecto (a identificagdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados), trata-se de distinguir entre o essencial e o
acidental, o principal e o secunddrio, o fundamental e o acessorio. Aqui me
parece de grande importancia, em pedagogia, a nogdo de “classico”. O classico
ndo se confunde com o tradicional e também ndo se opde, necessariamente,
ao moderno e muito menos ao atual. O cldssico é aquilo que se firmou como
fundamental, como essencial. Pode, pois, constituir-se num critério util para a
selecdo dos contetidos do trabalho pedagogico (Saviani, 2021b, p. 13, grifo
Nnosso)

Quando se trata da educagdo escolar, lida-se com a questdo da sele¢do de contetido dentro de
um intervalo definido de tempo, sendo por isso, como apontou Saviani, necessarias escolhas
sobre o que ¢ fundamental e o que € acessoério no planejamento escolar. Os contetidos que tém

a condi¢do de transformar a concep¢do de mundo dos alunos, ou em outros termos, promover
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catarses'®

, sao os conteudos que devem possuir prioridade para a organizagao do planejamento
educativo.

Segundo Saviani, verifica-se nos classicos essa poténcia de transformagao da concepgao
de mundo dos alunos. Esta categoria se faz importante pois se trata da sintese da experiéncia
humana acumulada, que pela sua capacidade de refletir a condi¢do humana tao precisamente,
abstraindo o que se tem de humanidade, e de atingir graus elevados de apropriagdo da realidade
objetiva, provoca nos que se apropriam dela mudangas qualitativas na sua forma de ver o
mundo. Nesse sentido, Duarte (2013) explica que algo se torna um classico para o género
humano se for um produto da pratica social com valor que ultrapasse as singularidades das
circunstancias de sua origem. Entretanto, cabe ressaltar que isso ndo significa, dogmaticamente,
que os classicos sejam definidos a partir de valores idealistas existentes em si mesmos,
independentemente das circunstancias historicas. Mas, que carregam a sintese daquilo o que
representa e expressa questdes da humanidade em sua forma mais essencial, fazendo-se
representativos em qualquer condicao de espago-tempo.

Os cléssicos possuem historicidade, entretanto, refletem a vida humana genérica a ponto
de poderem ser considerados referéncias universais. Duarte (2013), ainda aborda que ¢ preciso
situar o papel educativo do classico em um determinado momento da formagdo do sujeito, uma
vez que o seu grau de eficacia formativa € determinado tanto pela riqueza, isto ¢, o valor do seu
contetido, se tratando do desenvolvimento historico do género humano, assim como pelo
significado que esse cladssico terd para a efetivagdo das possibilidades formativas e de
desenvolvimento da individualidade do aluno. Os classicos estdo nas ciéncias, na literatura, nas
obras de arte, na filosofia, e caberdo aos professores o papel de seleciona-los, sobretudo dentro
das suas areas especificas de conhecimento, para que seu conteudo seja transformado em saber
escolar a fim de proporcionar sua transmissao e para que haja ensino. Dessa forma, explica

Duarte (2013):

[...] O cléssico é, em si mesmo, uma unidade entre contetido e forma e, ao ser
transformado em contetido escolar, pode ser trabalhado por meio de diferentes
formas didaticas. Ndo existe “a” forma de ensinar da pedagogia historico-
critica, posto que a decisdo pelo emprego de uma estratégia, uma técnica ou
um procedimento didatico dependera sempre de uma avaliagao que relacione,

10 Compreende-se por catarse aquilo o que foi definido por Duarte (2019) como mudanga de concepgdo de mundo.
O autor defende, a partir de Lukéacs, que a catarse ndo existe apenas no campo estético, e ¢ possivel que exista na
vida, e por isso, pode existir no contexto escolar. Através do ensino dos conteudos cientificos, filosoficos e
artisticos na educacdo escolar, segundo o autor, € possivel atingir catarses, ou seja, alteracdes na visdo de mundo
dos alunos no sentido de requalifica-la para uma compreensao radical, sistematizada, rigorosa e de conjunto sobre
a realidade. O individuo que muda sua visao de mundo e passar a ver o ser humano como artifice da sua
humanizagdo e desumanizacdo, segundo esta compreensio, atravessou um processo catartico pois sua visao de
mundo passou por um salto qualitativo.
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no minimo, quatro elementos: quem esta ensinando, quem esta aprendendo, o
que esta sendo ensinado e em que circunstancias a atividade educativa se
realiza. Claro que nessa avaliagcdo se coloca sempre como pressuposto, em se
tratando dessa pedagogia, que ha algo a ser ensinado e cabe ao professor a
tarefa de efetivagdo do ato de ensinar. Por sua vez, esse pressuposto conecta-
se a outro, o de que ha conteudos cientificos, artisticos e filoséficos que se
constituem em valores conquistados pelo desenvolvimento histérico do
género humano e sdo representativos, repetindo as ja citadas palavras de
Gramsci (1995, p. 12) do “ponto atingido pelo pensamento mundial mais
desenvolvido”. Portanto, ao afirmar que ndo existe uma forma tunica de se
ensinar na perspectiva da pedagogia histérico-critica, ndo estou fazendo
qualquer concessao as pedagogias do “aprender a aprender”, mas tdo somente
ressaltando uma quase obviedade, que ¢ a variabilidade possivel e necessaria
das formas de ensino (Duarte, 2013, p. 109).

Definir quais sejam os conteudos classicos a serem ensinados através da educacao
escolar e quais sao as formas pelas quais deve ocorrer o ensino deve ter como horizonte a
concepg¢do de mundo materialista historico-dialética para evitar a cilada de cair em concepgdes
de ensino que nao assumam o desenvolvimento humano, como ¢ o caso do relativismo, ou que
compreendam o desenvolvimento humano como mera preparagao para avaliagdes e provas em
largas escalas, como ¢ o caso do tecnicismo. A primeira nega os classicos por entendé-los como
expressao significativa para apenas uma cultura em particular, perdendo seu valor em outras
referéncias culturais, e, a segunda concepc¢ao, de cunho pragmatico, vé€ nos classicos um valor
atribuido abstratamente a obra em si, independente das suas circunstancias historicas, com
utilidade apenas como itens a serem cobrados em exames.

Ademais, Saviani (2021b) defende que entre as formas de conhecimento pertinentes a
educacdo escolar estd o saber sistematizado, isto é, o conhecimento que se enquadra na
categoria grega episteme. Este tipo de conhecimento se relaciona ao conteudo das ciéncias,
sobretudo. Isto significa que este tipo de saber deve ter primazia quando comparado as outras
duas categorias gregas do conhecimento, doxa € sofia. A primeira, doxa, diz respeito aos saberes
que ocorrem da opinido das pessoas, tem aspecto assistematico, subjetivo, baseado no senso
comum. O segundo, sofia, diz respeito a um saber que decorre da tradi¢do, que carrega consigo
um argumento baseado na autoridade dos mais velhos, na experiéncia acumulada de vida e que
nao se pode apropriar sem percorrer tal trajeto. Ambas sdo categorias de conhecimento assim
como a episteme, porém, a primazia desta ultima esta na sistematizacao dos seus elementos, na
utilizacdo de métodos para investigagdo e verificagdo dos seus dados, bem como, do rigor que
faz uso em sua elaboragdao que contribui para o conhecimento da realidade que extrapola a
experiéncia individual, desvela a esséncia dos fenomenos através da sua aparéncia e que permite

conhecer a realidade ainda que ndo se seja um sabio ancido pela trajetoria da vida. E um tipo
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de saber que se faz necessario o ensino através de uma figura que ja o domina, um saber que
ndo ¢ possivel adquirir espontaneamente na pratica cotidiana, sendo pela mediacdo das
categorias e conceitos desenvolvidos através do trabalho educativo. Estes contetdos
contribuem significativamente para o processo formativo escolar, pois, contribuem na
elaboragdo de uma concepgao de mundo que se afasta do senso comum baseado em argumentos
mistificadores e que se pretendem validos pelo seu carater de tradi¢cao e pavimentam o caminho
rumo a uma consciéncia filosofica.

Contribui para esta reflexdo acerca dos contetidos escolares a teoria do cotidiano
explorada por Duarte (1996), que tem como referéncia a obra da filésofa hingara, Agnes Heller,
quando ainda se vinculava ao materialismo historico-dialético. Para tal, a educago escolar tem
o importante papel de mediadora entre o ambito da vida cotidiana e os ambitos ndo-cotidianos
da pratica social. Heller (1977, p. 19, apud, Duarte, 1996, p. 31) afirma que a vida cotidiana diz
respeito ao conjunto das atividades que contribuem para a reproducdo dos homens singulares,
enquanto as atividades que contribuem para a reprodugdo da sociedade sdo consideradas ndo
cotidianas. A autora realiza esta diferenciagdo tendo por referéncia a dialética entre a
reproducdo da sociedade e a reproducdo do individuo. De tal maneira que as atividades
cotidianas, ainda que diretamente estejam relacionadas com o desenvolvimento do individuo
singular, indiretamente relacionam-se com o desenvolvimento da sociedade, € por sua vez,
ainda que as atividades ndo-cotidianas estejam relacionadas diretamente com o
desenvolvimento da sociedade, indiretamente relacionam-se com o desenvolvimento dos
individuos singulares.

Dentre essas duas esferas, do cotidiano e do nao cotidiano, existem objetivagdes que sao
proprias de cada uma delas. As objetivagoes genéricas em-si, por exemplo, constituem a base
da vida cotidiana e representam os objetos, a linguagem, os usos e costumes dos individuos
singulares. Por sua vez, as objetivagoes genéricas para-si constituem o ambito ndo-cotidiano
da pratica social e sdo constituidas pela ciéncia, pela arte, pela filosofia, pela moral e pela
politica (Duarte, 1996, p. 33). Importa destacar que ¢ a partir da esfera cotidiana que se edifica
a esfera ndo-cotidiana, e que nao € possivel demarcar rigida e explicitamente a divisdo entre as

duas. Esclarece o autor:

[...] Os homens produzem a linguagem, os objetos, os usos e os costumes de
uma forma ‘“natural”, “espontanea”, isto ¢é, através de processos que ndo
exigem a reflexdo sobre a origem ¢ sobre o significado dessas objetivagdes.
Esse significado ¢ dado naturalmente pelo contexto social. O mesmo ndo pode
se dar com as objetivagdes genéricas para-si. Por exemplo, os homens
precisam refletir sobre o significado dos conhecimentos cientificos para
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poderem produzir e reproduzir a ciéncia. O processo de diferenciagdo entre o
cotidiano e o nao-cotidiano, isto €, o processo de constitui¢ao da esfera das
objetivacdes genéricas para-si foi um grande avango na humanizagdo do
género humano (Duarte, 1996, p. 33).

Diante disso, se faz necessaria a selecdo dos contetdos que dentre os classicos do saber
sistematizado, das objetivacdes genéricas para-si, podem contribuir com a elaboragdo de uma
nova concep¢do de mundo que esclareca os processos de humanizagdo e de desumanizacao
provocados pelos proprios seres humanos ao longo da historia em suas diferentes formas de
organizacdo social, afastando visdes de mundo que baseadas em misticismos encaram a
pobreza, a desigualdade, os conflitos e guerras entre povos como destinos irreparaveis. Destaca-
se que ¢ papel da educacdo escolar, para a pedagogia historico-critica, a transmissdo dos
conhecimentos que ndo sao normalmente dominados pelos individuos em suas praticas

cotidianas. Nesse sentido, sobre os critérios da sele¢ao destes conteudos, de acordo com Duarte

[...] o critério da pedagogia historico-critica para a sele¢do e organizagdo
dos conteudos escolares é o do desenvolvimento de cada pessoa como um
individuo que possa concretizar em sua vida a humaniza¢do alcangada até o
presente  pelo género humano. Considerando-se, porém, que o
desenvolvimento do género humano, até a atualidade, tem ocorrido por forga
das contradi¢des geradas pela luta de classes, é preciso levar-se em conta o
carater contraditorio e heterogéneo do desenvolvimento da cultura, que estd
necessariamente marcada pela luta ideologica que sempre acompanha a luta
de classes. Luta ideologica significa, entre outras coisas, luta entre concepcdes
de mundo. A defini¢do dos conteudos escolares ¢ uma tomada de posicdo
nesse embate entre concep¢des de mundo ndo apenas diferentes, mas
fundamentalmente conflitantes entre si (Duarte, 2021, p. 95, grifo nosso)

Em outras palavras, a selecdo e organizacdo de conteidos escolares deve levar em
consideragdo quais sdo os contetdos elaborados pelo conjunto da humanidade que
possibilitaram um salto qualitativo de compreensao sobre a realidade, uma maior consciéncia
de si, da sua condigdo de existéncia e da possibilidade de agéncia humana na realidade, um
dominio de conhecimento maior sobre as leis biologicas, fisicas, quimicas, matematicas, mas
também, filosoficas, politicas, econdmicas e sociais que governam o planeta ao longo da
historia em diferentes posi¢des geograficas, e ainda, ndo menos importante, os conhecimentos
que se originam a partir das formas estéticas desenvolvidas pelos seres humanos ao longo da
historia que buscaram sintetizar a condigdo humana.

Outro ponto de destaque trazido pelo autor ¢ o de que a producdo destes contetidos de
referéncia para a organizagao do saber escolar ¢ realizada ao longo do processo historico, e que

como concebe o referencial materialista historico dialético, se trata de um percurso que se
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movimenta através das sinteses que resultam das tensdes entre dois polos opostos, ou seja, se
trata de um processo de desenvolvimento contraditorio e dialético, que na particularidade da
sociedade capitalista, esta inserido na luta de classes, no embate entre interesses opostos acerca
da organiza¢ao da produg¢do da vida e do seu sentido ético no conjunto da sociedade. Por isso,
diferente da concepg¢ao positivista, compreende-se a producao do conhecimento inserida na
disputa material e intelectual dos rumos da sociedade, e nesse sentido, carregada de
posicionamentos valorativos, que ndo impedem tais conteudos do conhecimento de serem
objetivos.

Assim sendo, para selecionar e organizar os conteudos escolares, se faz necessario
adotar uma concepg¢ao, um posicionamento, acerca de que como se constitui a sociedade ¢ os
individuos, sendo essa a dimensdo ontologica do método que se relaciona com o complexo
categorial do trabalho, o qual buscou-se explorar até aqui. Agora, importa retomar o que antes
fora anunciado e que contribui como categoria de analise, o complexo categorial do método

cientifico de apreensdo da realidade.

3.1.3 O método cientifico de apreensao da realidade

Quando se trata de conhecer a realidade natural e social, se faz necessaria uma reflexao
sobre que tipo de concepcao de conhecimento pode contribuir para conhecermos a realidade,
sendo essa a dimensdo epistemologica do método materialista historico-dialético, que se
relaciona com o complexo categorial do método cientifico de apreensdo da realidade. Nesse

sentido, Saviani aponta:

Conhecer implica, entdo, captar o movimento que nos permite entender como
nasceu esta sociedade, de onde ela surgiu, como se encontra estruturada, quais
as contradi¢des que a movem, definindo as tendéncias de seu desenvolvimento
e apontando para as possibilidades de sua transformag@o numa nova forma de
ordem superior (Saviani, 2013a, p. 273, apud, Galvao; Lavoura; Martins,
2019, p. 60)

Para conhecer a realidade € preciso em primeiro lugar reconhecer que ela existe, ainda
que ndo se tenha conhecimento pleno sobre o que ela seja, sendo este desconhecimento
motivado pela incipiente formagdo da concepcdo de mundo do individuo ou ainda pelo nao
desenvolvimento produtivo social que garanta tal conhecimento. Reconhecer que ela esta fora

dos individuos, compreender que ela esta em movimento e que esta trajetéria diz respeito a sua
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processualidade ao longo da historia. Eis aqui a materialidade, historicidade e a dialeticidade
do método de Marx.

Nas palavras de Saviani, conhecer a realidade portanto é captar o seu movimento. Nesse
sentido, o método de Marx ¢ um esforco para expressar o0 movimento historico através de um
movimento 16gico de pensamento, significa apreender a realidade objetiva em um reflexo
subjetivo, partindo do empirico — compreendido como concreto caotico, nao pelo fato de se
tratar de uma realidade caotica, mas pelo fato de que para o pensamento os nexos causais que a
articulam ainda sejam desconhecidos -, indo ao abstrato e retomando ao concreto — neste
momento concreto pensado pois, a partir da abstragdo das categorias que sustentam a realidade
pelo pensamento pode-se ter mais clareza sobre a sua esséncia, isto ¢ sobre a explicagao acerca
do que ela seja. Seu método, portanto, ¢ simultaneamente indutivo e dedutivo, analitico e
sintético, abstrato e concreto, ldgico e historico (Saviani, 2021, p. 141).

Segundo Galvao, Lavoura e Martins (2019), apreender o movimento da realidade exige
um tipo de légica do conhecimento que vai além de compreender os fendmenos de maneira
estatica, tal como o faz a 1dgica formal. Esta possui como principios basicos a identidade, ndo
contradigdo e a exclusdo do terceiro caso. Seu primeiro principio estabelece que uma coisa ¢
sempre idéntica a si mesma, o que ¢ importante para a investigacao cientifica uma vez que seria
impossivel realizar classificacdes e explica-las sem ele. Porém, sua limitacdo, estd em nao
admitir a possibilidade de contradi¢do, apreendendo os objetos e fendmenos de maneira
unilateral. A ndo contradicdo, seu segundo principio, €, portanto, a inadmissibilidade da
contradi¢do, a impossibilidade de algo ser uma coisa e a0 mesmo tempo também ser algo
diferente de si. Este se faz necessario pois permite estabelecer diferengas que sem elas seria
impossivel ordenar ou confrontar elementos distintos. Entretanto, sua limitagao est4 no fato de
que ao buscar por algo na realidade que seja apenas verdadeiro ou apenas falso nada sera
encontrado, justamente pelo fato de que a realidade objetiva estd sempre em processo, em
movimento histérico cuja dinamica ¢ organizada pela sintese de multiplas determinagdes
contraditorias entre si. O terceiro principio, combinando os dois primeiros principios e as ideias
de igualdade e diferenca que carregam, estabelece que elementos diferentes se opdem e se
excluem simultaneamente na realidade, provocando o entendimento de que “[...] nada pode ser
e ndo ser ao mesmo tempo” (Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p. 67) e, por isso, assumindo o
postulado de que a realidade nao possui movimento, nem desenvolvimento ou processualidade,

que nao pode se transformar paulatinamente em algo diferente do que era.
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Ora, se se assume que a realidade ¢ movimento, entdo, a logica formal nao ¢ suficiente
para compreendé-la. Nio ¢ suficiente, mas ainda ¢ necesséria. Por isso, o método de Marx'! ao
adotar a logica de conhecimento dialética, afirma que esta supera a logica formal, e o faz por
incorporagdo, ou seja, conserva aquilo o que € necessario e vai além, tomando uma nova forma
de compreensao da realidade.

Descrever a realidade, ou identificar a sua aparéncia, como pressupoe o método logico-
formal, ndo ¢ o mesmo de atingir a sua esséncia, isto €, apreender seu movimento histdrico, ou
mesmo atingir a totalidade das suas determinacdes. Como afirmou Kosik (1976, p. 43),
conhecer a totalidade ndo significa o mesmo que elencar todos os fatos, mas, significa apreender
a realidade “como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classes

de fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido”. Diz o autor:

[...] Acumular todos os fatos ndo significa ainda conhecer a realidade; e todos
os fatos (reunidos em seu conjunto) nao constituem, ainda, a totalidade. Os
fatos sdo conhecimento da realidade se sao compreendidos como fatos de um
todo dialético — isto é, se ndo sdo datomos imutaveis, indivisiveis e
indemonstraveis, de cuja reunido a realidade saia constituida — se sdo
entendidos como partes estruturais do todo (Kosik, 1976, p. 44, grifo nosso).

Conhecer, a partir da logica dialética, designa refletir as leis e propriedades da realidade
objetiva na forma de reflexo psiquico, subjetivo. Segundo Saviani (2013), se trata do processo

de elaboracao do concreto de pensamento. Nas palavras do autor:

[...] a logica dialética ndo € outra coisa sendo o processo de construgdo do
concreto de pensamento (ela € uma légica concreta), ao passo que a logica
formal € o processo de construcdo da forma de pensamento (ela é, assim, uma
logica abstrata). Por ai, pode-se compreender o que significa dizer que a logica
dialética supera por inclusdo/incorporacdo a ldgica formal (incorporagdo, isto
quer dizer que a logica formal ja ndo € tal e sim parte integrante da logica
dialética). Com efeito, o acesso ao concreto ndo se da sem a mediagdo do
abstrato (mediacdo da analise, como escrevi em outro lugar — SAVIANI, 1978,
pp- 28-29 -, ou o détour de que fala KOSIK, 1969, pp. 9 e 21). Assim, aquilo
que ¢ chamado de logica formal ganha um significado novo e deixa de ser a
logica para converter-se num momento da logica dialética. A construgdo do
pensamento se daria, pois, da seguinte forma: parte-se do empirico, passa-se
pelo abstrato e chega-se ao concreto. Diferentemente, pois, da crenga que
caracteriza o empirismo, o positivismo, etc. (que confundem o concreto com
0 empirico), o concreto ndo ¢ o ponto de partida, mas o ponto de chegada do

'1'A dialética se trata da heranga hegeliana em Marx, que a assume de maneira materialista. O autor reconheceu o
empenho da obra de Hegel ao sistematizar, mesmo que de forma idealista, uma logica para a apreensao da categoria
de movimento. Em Hegel: [...] o “ser” ¢ dinamizado por um movimento proprio e interno sendo, portanto,
autodinamizado, automovido. Ademais, a fonte do movimento é a contradi¢do entre a positividade aparente da
coisa e a negatividade interna e imanente dela mesma, ou seja, todo fendmeno ¢ portador de potencialidades
negativas que forcam a mudanca da sua positividade aparente, levando a ruptura de sua forma atual,
transformando-a (Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p. 67)
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conhecimento. E, no entanto, o concreto € também o ponto de partida (Saviani,
2013, p.5)

Assim se da, a partir da logica dialética, o movimento de elaboragdao do pensamento, do
reflexo objetivo na subjetividade humana, que partindo da atividade na realidade empirica,
através da mediacdo da abstragdo, por meio de operagdes racionais como a analise, sintese,
comparagdo, generalizacdo, sistematizagdo e concrecdo, passa a encarar a realidade objetiva
agora como concreto pensado, sintese de multiplas determinagdes, elevando sua capacidade de
sujeito consciente. De tal maneira, o ponto de partida e o ponto de chegada do pensamento ¢
sempre a pratica social. Ademais, importa destacar que o processo de mediagdo pela abstragdo
¢ essencial para que se atinja o pensamento conceitual, este que se trata da forma mais elaborada
de consciéncia do psiquismo humano.

Percebe-se que o pensamento sistematizado ndo se realiza espontaneamente nos
individuos, ndo se realiza de maneira isolada, em uma relagdo de primazia da ideia inata em
detrimento de fatores sociais e historicos. Ao contrario, o pensamento sistematizado ¢ fruto do
reflexo da realidade objetiva pela mediacao da abstragdo, que se atinge a partir da apropriacao
dos conteudos cientificos, filosoficos e artisticos, por meio da transmissdo do conhecimento
sistematizado pela educagdo escolar, capaz de reorientar a atividade humana, que ao atingir
uma nova concep¢ao da realidade, se torna mais consciente da sua condi¢do de individuo
pertencente ao género humano, determinado pelo seu contexto social, mas, que possui niveis
de agéncia sobre ele.

E importante destacar que o entendimento acerca do reflexo da realidade objetiva na
subjetividade humana nao se trata de afirmar que esse movimento ocorre sem interferéncias do
proprio individuo. Michael Lowy (1987), ao tratar da objetividade e das diferentes concepgdes
de conhecimento — abordando o positivismo, o historicismo e o marxismo — sob uma reflexao
a partir da sociologia critica do conhecimento, trabalha esta questdo através da alegoria do
mirante. Para o autor, a constituicdo do conhecimento e da sua objetividade ndo significa
abandonar posicionamentos ético-politicos diante da realidade, ao contrario, argumenta que ha
posigoes e visoes sociais de mundo que possibilitam um alcance maior no conhecimento acerca
de determinado objeto ou fendmeno da realidade objetiva. Como exemplo o autor aponta que
0 ponto de vista de classe e a sua visao social de mundo determinam um horizonte intelectual,
isto €, determinam os limites estruturais do campo de visibilidade cognitiva, o levantamento de
hipoteses e problemas e o maximo de conhecimento possivel a partir desta perspectiva. Em

outros termos, pode-se compreender que a consciéncia de classe pode permitir maior ou menor
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compreensao da realidade, a depender do papel reaciondrio ou progressista assumido pela classe
em determinado periodo historico. Basta retomar o que foi discutido no capitulo anterior ao
tratar da passagem da burguesia de classe revoluciondria, que apoiava o desenvolvimento
cientifico, o antropocentrismo, valorizava o papel da razao para conhecer a realidade, e o que
se tornou a burguesia enquanto classe conservadora que passou a assumir uma concepgao mais
refrataria a capacidade da razdo de conhecer a realidade, implicando em teorias irracionalistas,
relativistas e, em seu conjunto filos6fico mais contemporaneo, no pensamento pds-moderno.
Ao comparar o cientista social que investiga a realidade social ao pintor de uma
paisagem, Lowy (1987) destaca que sua pintura (ou sua analise da realidade) depende do que o
artista pode ver, por isso, depende do observatorio ou o mirante onde ele se situa. Quanto mais
elevado este mirante ¢, mais ele permite ampliar o horizonte e perceber a paisagem em toda a
sua extensdo. E evidente que os pontos menos elevados permitem ainda ver o horizonte, mas,
nao se compara com a amplitude que se tem do ponto de vista superior. Este ponto de vista
superior na alegoria, representa para o autor o ponto de vista da classe trabalhadora - ilustrado
no referencial tedrico-metodologico materialista historico-dialético - isto €, o ponto de vista de
classe que possibilita um horizonte intelectual mais amplo sobre a realidade social. De tal
maneira que os pontos menos elevados possuem uma visao limitada do horizonte intelectual e
referem-se a concepgdes mistificadoras e que ndo enxergam o que a concepgao superior pode

alcancar por conta dos elementos que decorrem da sua posi¢cao no mirante. Explica o autor:

Existe, enfim, uma parte da paisagem que ¢é visivel de todas as alturas: é a
“zona de consenso” entre os diversos pontos de vista, geralmente limitado ao
nivel mais imediato, mais “terra-a-terra” do conhecimento (a Bastilha caiu no
dia 14 de julho de 1789) etc. Esta metafora nos parece particularmente
operatdria, porque ela permite também “mostrar” (de forma imaginéaria) que:
a) ndo existe visdo de paisagem que ndo seja situada em um observatorio
determinado; b) a sintese ou a média exata entre os niveis superiores e
inferiores ndo representa em nada um ponto de vista privilegiado; c) os limites
estruturais do horizonte ndo dependem da boa ou ma vontade do observador,
mas da altura e da posicao em que ele se encontra; d) o pintor pode passar
de um mirante a outro (“livre flutuagdo”), mas seu horizonte de visibilidade
dependerd sempre da posicao em que ele se encontra em tal ou qual momento;
e) o observador situado no nivel superior pode dar conta tanto dos limites
como das visdes verdadeiras dos niveis inferiores; f) o mirante ndo oferece
sendo a possibilidade objetiva de uma visdo determinada da paisagem (L6wy,
1987, pp. 203-204, grifos nossos).

Lowy (1987) destaca que o conjunto teorico, que ¢ representado pela posicdo no
observatdrio na alegoria do mirante, ainda conta com as caracteristicas proprias do pintor, sua

forma de olhar e de sua arte de pintar. Nesse sentido, Lowy diz:
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A “forma de olhar”: o pintor — isto &, o cientista social — é condicionado ndo
somente por sua posi¢do de classe, mas também por outras determinacdes, por
outras pertinéncias sociais nao-classistas relativamente auténomas com
relacdo as classes sociais: nacionalidade, geracdo, religido, cultura, sexo. Sua
visdo ¢ desviada também por sua vinculagdo a certas categorias sociais
(burocracia, estudantes, intelectuais etc.) ou a certas organizagdes (partidos,
seitas, igrejas, circulos, confrarias, cendculos) Mannheim teve o mérito de
atrair a atengdo sobre este tipo de determinantes sociais do conhecimento,
apesar de nao ter sabido articula-los de forma precisa e coerente com o ponto
de vista de classe. Esta contribuicdo permite enriquecer a sociologia critica do
conhecimento, fornecendo-lhe uma dimensdo essencial e irredutivel as
categorias classistas habituais. Estes fatores podem tanto estimular como
desviar as visoes do pintor em relagdo a certos aspectos da paisagem que se
oferece a seus olhos. Assim, uma mulher situada em um ponto de vista de
classe determinado percebera dimensodes da realidade que a visdo masculina,
situada na mesma classe, tende a evitar (isso vale inclusive para o ponto de
vista do proletariado) (Lowy, 1987, pp. 204-205, grifo nosso).

A alegoria trabalhada pelo autor contribui para a reflexdo sobre como a posicao social
daquele que observa a sociedade - isto ¢ desde o socidlogo até o estudante de sociologia do
Ensino Médio -, pode impactar igualmente para uma aproximagao objetiva deste objeto. A
classe social, por exemplo, exerce um grande impacto na andlise das relacdes de poder
existentes na sociedade capitalista. Assim, € necessario, considerar estes posicionamentos
valorativos quando se busca compreender como determinado socidlogo analisa a sociedade,
sobretudo na articulagcdo dos contetdos da ci€éncia sociologica para a sua transposi¢do em saber
escolar, pois, sua concep¢do de mundo determina a sua forma de investigd-lo, tal como a
alegoria aponta, e isto deve estar claro para os estudantes do Ensino Médio ao estudarem a
disciplina escolar.

Ainda que escape a analise de Lowy os aspectos psiquicos referente ao sujeito observador,
por exemplo, o desenvolvimento da sua afeng¢do, bem como o desenvolvimento da sua
personalidade, caracteristicas que podem influenciar significativamente a maneira com que o
observador capta o horizonte no mirante, o trecho acima sintetiza uma ideia importante
apresentada pelo autor que se articula com o que, a partir da obra de Marx, entende-se por
dialética do singular-particular-universal. A partir dela compreende-se que os produtos da
atividade genérica humana, ou ainda a propria realidade, ambos pertencentes a esfera de
universalidade, existente fora dos sujeitos singulares, ¢ alcangada pelos individuos através da
mediacao da esfera particular, situada no trabalho educativo, bem como na relagao dindmica
individuo-sociedade. Ou seja, € no ato de produzir direta e intencionalmente a universalidade

do género humano nos individuos singulares, através da transmissao das objetivacdes genéricas
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em suas formas mais desenvolvidas por meio da educacgdo escolar, que se inicia 0s processos
catarticos de transformacao da visdo de mundo destes sujeitos em formacao.

Entretanto, ainda que os individuos se apropriem da realidade e atribuam ao
entendimento dela nuances que correspondam a sua singularidade e/ou particularidade, isso nao
altera em nada o que seja a realidade objetiva, ou seja, a realidade objetiva ndo se tornou outra
por conta desta percepcao singular. O que se quer chamar a atencdo aqui € que a singularidade
possui aspectos de influéncia na captacao da realidade, porém, ndo a transforma em outra coisa.
E dessa forma, se faz cada vez mais importante a no¢cdo de que compreender o real exige a
mediagdo dessas multiplas determinagdes. Quanto mais o sujeito singular consegue expandir e
aprofundar sua compreensdo do real, através da apropriacdo dos conteudos das objetivacdes
genéricas para-si, maiores sdo os limites da sua propria singularidade, mais elementos ele
recruta para poder apreender a realidade concreta em suas multiplas determinagdes, rompendo
com os limites da percepgdo cotidiana, caminhando a uma percep¢ao ndo-cotidiana da
realidade. Ou, em outros termos, quanto mais o universal se faz presente nos individuos
singulares, através da mediacdo dos classicos do saber sistematizado, mais elementos os
individuos possuem para superar a limitacdo da sua condi¢do singular e perceber que nela,
dialeticamente, ha também o universal.

Assumir isto ndo implica auséncia de objetividade do conhecimento humano. Nao se
trata da mesma concep¢do de conhecimento relativista, pragmatica, e individualista
caracteristica do pensamento pés-moderno. Ao contrario, implica compreender que a apreensao
do conhecimento objetivo ¢ sintese de multiplas determinagdes, que a realidade social ¢ uma
unidade de diversidade que exige categorias proprias que possam garantir a apreensdao do
movimento da totalidade.

Esta concepcao de conhecimento se trata de um movimento analitico realizado por Marx
(2011), sendo a base do seu método de andlise do real. Ao afirmar aqui que a pedagogia
historico-critica se vale dos mesmos fundamentos filoso6ficos e metodoldgicos, € possivel
realizar uma aproximagao ao objeto de analise da teoria pedagogica, isto €, o ato de ensinar.
Assim, Lavoura (2018, p. 11) confirma que a formacao de cada individuo singular, depende de
mediagdes particulares que possibilitem a apropriacdo e a objetivagdo do vir a ser humano que
se encontra sintetizado e condensado na universalidade do género humano. Nesse sentido, o
trabalho educativo ¢ uma atividade mediadora, de carater particular, desenvolvida pelos seres

humanos com finalidades preestabelecidas.
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O conceito de educacdo como mediacdo em Saviani ¢ a expressao da
particularidade da relagdo entre individuo singular e género humano, cabendo
ao trabalho educativo a fun¢do de possibilitar aos individuos a apropriagdo
dos conhecimentos mais desenvolvidos na historia da humanidade relativo as
ciéncias, as artes e a filosofia (Lavoura, 2018, p. 12).

Saviani (2021a), concebeu como método proprio da pedagogia historico-critica, em
contraposi¢cdo aos métodos tradicionais e novos, cinco momentos do trabalho educativo. Por
sua vez, Lavoura (2018), reiterando Saviani, chama a aten¢do para o fato de que nao se pode
incorrer no equivoco de conceber esses momentos do método como etapas rigidas e aplicaveis
de maneira esquematica como um processo de didatizagdo do ensino, ao fazer isso, segundo o
autor, perde-se de vista o método de referéncia dessa pedagogia, perdendo a possibilidade de
movimento tao cara a logica dialética. Para compreender os momentos do trabalho educativo,
¢ preciso resgatar a vinculagdo da pedagogia histdrico-critica com o materialismo historico-
dialético para atingir um processo formativo diferente da concep¢ao hegemonica e burguesa de
educacao.

Os cinco momentos do trabalho educativo sdo compostos por: prdtica social (ponto de
partida) — problematiza¢do — instrumentaliza¢do — catarse — pratica social (ponto de chegada).
A partir da prética social de partida, professores e alunos estdo em uma esfera comum,
entretanto, posicionados de maneira diferentes, pois, enquanto os alunos possuem uma
concepcao caotica do todo (sincrética), o professor possui uma concep¢do elaborada e
sistematizada (sintética), ainda que precaria. A posi¢cdo do professor se faz dessa maneira pois
possui conhecimentos e experiéncias relativas a pratica social ao passo que ainda ndo tem claro
os niveis de compreensdo de seus alunos, isto ¢, ainda que o professor domine o conteudo a ser
ensinado, ele carece de compreensao acerca dos conhecimentos ja adquiridos pelos seus alunos,
seus déficits educacionais ou seus niveis de dificuldades em determinados topicos. Enquanto a
posi¢ao do aluno se faz tal, pois, por mais conhecimentos e experiéncias que detenham, elas se
relacionam a esfera do cotidiano, e a sua condi¢do de aluno ndo permite elaborar sozinho
analises que permitam conhecer a realidade objetiva. Por sua vez, a pratica social, local em que
estdo inseridos tanto aluno quanto professor, ¢ compreendida enquanto pratica humana
universal, como pratica humano-genérica historicamente produzida e acumulada socialmente
(Lavoura, 2018, p. 13). E nesse universal que estdo inseridos os sujeitos singulares, que através
da mediagdo particular do ensino serdo capazes de captar o universal e de se perceberem

enquanto pertencentes a ele também.
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Considera-se, portanto, a relacao dialética entre individuo e género humano,
explicitando-se que o desenvolvimento do género humano (a universalidade
do homem) se d& ao longo da histéria social por intermédio de complexas
mediagdes existentes entre os individuos singulares, mediagdes estas
proporcionadas pelas relagdes particulares que tais individuos estabelecem no
processo de producdo, reproducdo e transformagdo da cultura humana
(DUARTE, 2013; MARKUS, 1974) (Lavoura, 2018, p. 13).

O segundo momento, a problematizagao, se trata de detectar as questdes que precisam
ser resolvidas no ambito da pratica social e quais conhecimentos podem contribuir para dominar
tais questoes. Importa destacar — a fim de ndo incorrer na didatizacdo do ensino - que nao
necessariamente esse momento serd realizado junto dos alunos, podendo ser, na verdade, o
planejamento de ensino do professor ao organizar o seu periodo letivo. O terceiro momento,
instrumentalizagdo, trata-se da apropriagdo pelas camadas populares das ferramentas culturais
necessarias a solucdo das questdes que emergiram da problematizagdo, mas, também a luta
social que travam para se libertar das condi¢des de exploracao as quais estao submetidas, sendo
estes um dos principais problemas detectados da pratica social (Saviani, 2021a, p. 57). De
acordo com Lavoura (2018, p. 14), ambos os momentos se enquadram no método pedagogico
historico-critico como elementos mediadores (o particular) da relagdo dialética entre
genericidade humana da pratica social (o universal) e a culminancia da a¢do pedagdgica
elaborada pela catarse singularmente em cada sujeito (o singular).

O quarto momento se trata da catarse, compreendida a partir do que foi exposto
anteriormente, a partir da concep¢do gramsciana de “elaboracdo superior da estrutura em
superestrutura na consciéncia dos homens” (Gramsci, 1978, p. 53), ou ainda, da transformacgao
na concep¢ao de mundo dos estudantes, para uma concep¢do mais organizada, sistematizada e
alinhada com o materialismo histérico-dialético. Se trata da incorporacao dos instrumentos
culturais que agora se transformam em elementos ativos da transformacdo social (Saviani,
2021a, p. 57). Por sua vez, o quinto e ultimo momento, se trata novamente da pratica social,
porém, agora, nela os alunos devem se encontrar com a concepgao de mundo transformada pela
incorporagdo dos elementos culturais, deixando o nivel sincrético de percepcao e passando para
o nivel do sintético. Importa ressaltar que estes momentos nao sao fixos, com duragdo exata
para acontecer, de tal maneira, que a catarse pode vir a ocorrer depois de meses, quem sabe
anos, na concep¢ao do sujeito singular. Nao ha como precisar exatamente em que momento ela
ocorrera, entretanto, os elementos para que ocorra devem ser transmitidos aos alunos.

Lavoura (2018), através da sua analise baseada em Marx (2011), percebe que no método

pedagbgico histdrico-critico, a prdatica social é também catarse e catarse é também pratica
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social no sentido em que a universalidade da pratica social s6 pode existir concretamente nos
sujeitos singulares quando estes a incorporam enquanto elementos da segunda natureza
humana, através do processo catartico alcangado pelo processo formativo. Da mesma maneira
que estes elementos culturais incorporados como segunda natureza se trata da expressao
singular do desenvolvimento universal da pratica social humana. Ademais, problematizagao e
instrumentalizagdo sdo também pratica social, uma vez que as questoes e elementos culturais
para suas resolugdes se tratam de aspectos que constituem a pratica social global. Ao mesmo
tempo problematizacdo e instrumentaliza¢do sdo tambem catarse, no sentido em que esses
elementos particulares, mediadores, provocam mudangas na forma de ser dos individuos
singulares. O autor encaminha a questdo no mesmo sentido em que se realizou em Marx (2011),
compreendendo, portanto, que cada momento ndo ¢ idéntico uns aos outros, mas todos eles
compdem e sao membros de uma totalidade, sendo diferencas dentro de uma mesma unidade.

Nesse sentido, tornam-se problematicas as tentativas de fixar como um receitudrio a
aplicagdo pratica do método histoérico-critico. Antes, se se quiser agir pela pedagogia historico-
critica, se faz necessaria uma concep¢do de mundo materialista historico-dialética para
visualizar, organizar e planejar sua pratica a partir de tais fundamentos.

Pasqualini (2020, p. 5), de forma bastante didatica, estabelece que ¢ importante ter
clareza que a relagdo singular-particular-universal ¢ uma propriedade objetiva dos fendmenos,
nao pontos de vista sobre ele. Se tratam, pois, de dimensdes que coexistem no fendmeno ou

objeto de andlise, cuja apreensdo se da através do pensamento.

[...] Realizamos um esforgo para apreender, identificar essas dimensdes,
decodificar como estdo conectadas, inter-relacionadas, de que modo se
tensionam e se codeterminam. Também ¢ decisivo que fique claro que todo
objeto, todo fendmeno ¢ ao mesmo tempo singular, particular e universal, e
portanto, ndo se trata de identificar aquilo que ¢é singular, aquilo que é
universal, como se uma coisa fosse singular, outra particular, outra universal.
E no mesmo fendmeno que decodificamos o singular, o particular e o
universal coexistindo (Pasqualini, 2020, p. 5).

Desa forma, para apreender determinado fendmeno ou objeto da realidade a partir do
método materialista historico-dialético se faz necessaria a compreensao de que os fendmenos e
objetos concentram em si dimensdes de singularidade e universalidade e que essa relacao se
estabelece em multiplas relagdes particulares. Assim, pensar o ensino de sociologia exige
compreender a pratica social como uma universalidade que possui aspectos que a
particularizam, bem como, a singularizam. Pode-se dizer o mesmo sobre a selecdo dos

conteudos e, principalmente, sobre a quem se destina o ensino. Conceber os alunos como seres
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singulares, com tragos que permeiam sua forma de existir e apreender o mundo ao seu redor -
tracos que incidem sobre a forma como colorem o mundo retomando a alegoria do mirante -,
que possuem relagdo com aspectos de género, raca, nacionalidade, classe social, mas, que ao
mesmo tempo se trata de individuos que compdem a universalidade do género humano, orienta
significativamente o trabalho educativo a partir do método histdrico-critico. A autora sinaliza

essa sintese da seguinte de maneira:

Pensemos em um trabalhador de fabrica, um metalurgico da regido do ABC
Paulista. Este homem trabalha. O trabalho ¢ uma condi¢ao universal do ser
humano. Mas a atividade do nosso trabalhador se realiza sob dada condicdo
particular: trata-se de um trabalhador de fabrica em uma sociedade capitalista.
Seu modo singular de vivenciar o trabalho estd condicionado por essa
particularidade, o trabalho fabril, marcado por tragcos bastante especificos
perante outras formas de labor no interior da mesma sociedade capitalista, seja
o trabalho rural, o trabalho educativo, o trabalho no setor de transportes ou de
servigos. Se olharmos para o conjunto dos trabalhadores metalirgicos em
exercicio hoje, notaremos que a localizagdo geografica do ABC e sua
configuragdo historica e socio-politica impde circunstancias muito diferentes
daquelas a que estdo submetidos empregados de plantas fabris instaladas no
Nordeste do pais. Se considerarmos a divisdo internacional do trabalho,
constataremos que suas condi¢cdes diferem enormemente das de colegas
operarios da Alemanha. Estas s3o condicdes particulares que especificam a
atividade de trabalho, e acabam por conferir a ela propriedades especificas, o
que significa dizer que a totalidade social se sustenta em formas especificas
de organizar o trabalho, as quais as pessoas vao se vincular desde sua condigao
singular. Seguindo ainda neste exercicio analitico, também podemos
considerar que a singular experiéncia como trabalhador do nosso personagem
¢ potencialmente diversa de mulheres metalurgicas, por serem bastante
demarcadas as relagdes de género em nossa sociedade, permeadas que sdo por
profundas desigualdades, opressdes e violéncia. E também fundamental nos
indagarmos sobre a condi¢do étnico-racial deste trabalhador, ou destas
trabalhadoras. Periferia ou centro, vinculo empregaticio, subemprego ou
informalidade, contexto urbano ou rural: sdo diversas as delimitagdes que se
impdem e condicionam o modo de ser da singularidade, e o movimento de sua
apreensdo é complexo, por vezes tortuoso, exigindo inimeras “idas e vindas”,
sendo construido por aproximagdes sucessivas (Pasqualini, 2020, p. 51).

Este movimento de “idas e vindas™ ao qual a autora se refere ¢ justamente 0 movimento
do pensamento ao buscar apreender a realidade objetiva em suas multiplas determinagdes
através da logica dialética. Encarar determinado objeto ou fendmeno, seja através da
investigacao cientifica ou através da educagdo escolar implica, portanto, dimensiona-lo na
relagdo singular-particular-universal para superar a dimensao meramente empirica. Ainda sobre

o caminho do pensamento, a autora destaca:

Lukécs afirma que o caminho do pensamento e do conhecimento ¢ uma
ininterrupta oscilagdo para cima e para baixo, da singularidade a
universalidade e desta aquela. E é assim que produzimos conhecimento,
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enfrentando a tensdo dialética entre singular e universal. O singular nega o
universal ao mesmo tempo que o realiza, e da mesma forma o universal nega
o singular a0 mesmo tempo que o contém. Deparamo-nos com a
singularidade, detemo-nos sobre ela, investigando, examinando, abstraimos o
plano fenoménico buscando leis gerais/universais que ali se expressam e se
particularizam, detemo-nos sobre as relagdes gerais, € voltamos a olhar para a
singularidade em busca de compreender o modo de expressao singular dessas
relacdes gerais. Nesse complexo movimento € que vamos entendendo porque
aquele fenomeno ¢ como é. O movimento entre os polos ¢ o fundamental
(Pasqualini, 2018, p. 8).

Justamente levar em consideracdo as multiplas determinagdes € o que pode aproximar
o sujeito cognoscente do conhecimento acerca da realidade objetiva. Nesse sentido, diferente
da estreita concepcao positivista de conhecimento que preconiza uma neutralidade cientifica
para alcancar o conhecimento objetivo, a concep¢do materialista historico-dialética assume as
determinantes sociais como importantes elementos para poder atingir a esséncia dos fendmenos,
uma vez que tais elementos sdo suas partes constitutivas. Igualmente diferente da concepcao
relativista, caracteristica do pensamento po6s-moderno, que ¢ refrataria a nog¢ao de totalidade e
que compreende os fendmenos, e mesmo grupos humanos em diferentes contextos, como
independentes entre si, a concep¢do materialista historica-dialética de conhecimento faz a
defesa da compreensao de totalidade como unidade da diversidade.

Portanto, por acreditar ter sido exposta a concep¢do de conhecimento da pedagogia
historico-critica, passa-se agora para o terceiro capitulo em que serdo analisados os documentos
normativos dos curriculos da educag¢do basica nacional e paulista quanto a sua abordagem

tedrico-pedagogica e na especificidade da disciplina de sociologia.

4 SOCIOLOGIA: ORIGENS, OBJETO E COMPROMISSO ETICO-POLITICO

Levando em consideragao a amplitude do nosso objeto de estudo — a concepgao de
conhecimento da disciplina de sociologia no Ensino Médio a luz da pedagogia historico-critica
— e o tratamento dado até aqui as questdes relacionadas com as teorias pedagdgicas, importa
agora lancar luz sobre o ensino de sociologia e seu objeto de conhecimento, a fim de colaborar
com o empenho coletivo de pesquisadores na sistematizagao das contribui¢des historico-criticas
para o ensino desta disciplina, sem a pretensao de esgotar a tematica abordada.

E relevante para o ensino de sociologia, sobretudo um ensino histérico-critico, refletir
sobre as origens historicas e sociais do seu campo de investigagdo. Compreender os seus
determinantes politicos, econdmicos, culturais e sociais e as intencionalidades depositadas na

sistematizacdo dessa ciéncia, bem como, as disputas entre as concepgdes de mundo envolvidas
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no seu processo de realizacdo enquanto ciéncia da sociedade, permite aos professores dessa
disciplina na educagdo basica estabelecer critérios qualitativos para a sele¢do dos contetidos
dessa ciéncia para o saber escolar, visando a objetividade do conhecimento sem renunciar os
valores que seus autores carregam, assim como, Sem renunciar a critica perante as
arbitrariedades decorrentes da luta de classes no processo de conhecimento da sociedade.
Nesse sentido, abordaremos a seguir alguns elementos que podem auxiliar nessa
reflexdo, sendo eles: o contexto historico-social que permitiu o surgimento da sociologia; uma
aproximacdo ao objeto da sociologia, e, como ¢ possivel pensar uma sociologia historico-

critica.

4.1 O SURGIMENTO DA SOCIOLOGIA: UM CONTEXTO DECADENTE

Antes de iniciar nossa exposicao, ¢ importante advertir que o objetivo desta se¢do ¢ tao
somente elencar os eventos historicos que possuem relagdo com o surgimento da sociologia
enquanto ciéncia responsavel pela investigacdo da sociedade. Escapa ao nosso alcance uma
investigagdo histdrica e analise aprofundada sobre os eventos aqui mencionados. Assim, nos
apoiamos no trabalho de Bottomore (1987), Sell (2002) e Martins (2006) para realizar a
exposi¢ao da relacdo entre determinados fatos historicos e a origem da ciéncia em questdo. Dito
1Ss0, passemos ao objetivo deste topico.

Participe do conjunto que se convencionou denominar ciéncias sociais, junto da ciéncia
politica e da antropologia, a sociologia ¢ uma das ciéncias com o surgimento mais recente. Sua
histéria marca o século XIX como o periodo de sua consolidacao (Sell, 2002). Ainda assim, do
ponto de vista mais elementar, ¢ possivel verificar que antes mesmo do surgimento da
sociologia, pensadores de diversos campos de reflexdo e investigacao se debrucaram sobre a
tentativa de explicar os temas relacionados ao social. Bottomore (1987) explicita tal fato ao

mencionar que

podemos encontrar nos escritos de filésofos, pregadores religiosos e
legisladores de todas as civilizagdes e épocas, observacdes e ideias relevantes
para a Sociologia moderna. A Arthashastra, de Kautilya, e a Politica de
Aristoteles, analisam sistemas politicos de formas que ainda interessam ao
socitlogo (Bottomore, 1987, p. 16).
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Ademais, baseado em Ginsberg (1947)!2, o autor aponta que em um passado mais
recente ¢ possivel elencar antecedentes intelectuais estreitamente relacionados a sociologia,
defendendo uma quadrupla origem que se baseia na filosofia politica, na filosofia da historia,
nas teorias biologicas da evolugdo e nos movimentos para a reforma social (Bottomore, 1987,
p. 16). Segundo o autor, a filosofia da historia e o levantamento social'?, este ultimo derivado
dos movimentos para a reforma social, foram fontes que mais se destacaram nesse processo de

consolidagdo da sociologia. Sobre a filosofia da histéria, o autor destaca:

A Filosofia da Historia, como ramo distinto de especulago, € uma criacdo do
século XVIII'*. Entre seus fundadores estio o Abade de Saint Pierre e
Giambattista Vico. A ideia geral do progresso, que ajudaram a formular, influi
profundamente na concepgdo que o homem tem da historia e se reflete nas
obras de Montesquieu e Voltaire na Franca, de Herder na Alemanha, ¢ de um
grupo de filésofos e historiadores escoceses de fins do século XVIII,
Ferguson, Millar, Robertson e outros. [...] Em principios do século XIX, a
Filosofia da Histdria exerceu importante influéncia intelectual, através dos
escritos de Hegel e Saint-Simon. Desses dois pensadores brotam as obras de
Marx e Comte, e, portanto, algumas das correntes importantes da Sociologia
moderna. Podemos avaliar rapidamente as contribuicdes da Filosofia da
Historia a Sociologia considerando-as como tendo sido, no aspecto filosofico,
as nogoes de desenvolvimento e progresso, €, no aspecto cientifico, os
conceitos dos periodos histoéricos e tipos sociais. Foram os historiadores
filosoficos que tiveram, em grande parte, a responsabilidade pela nova
concepgdo da sociedade como algo mais do que a “sociedade politica” ou o
Estado. Ocupavam-se de toda a gama das instituigdes sociais e estabeleceram
uma cuidadosa distingdo entre o Estado e o que chamavam de “sociedade
civil”. O Essay on the History of Civil Society (1767), de Adam Ferguson,
talvez seja o melhor exemplo dessa abordagem; em traducao alema, essa obra
parece ter proporcionado a Hegel a sua terminologia, e influenciado sua
abordagem, nos primeiros trabalhos que escreveu sobre a sociedade.
Ferguson, nesse ensaio e outros posteriores, discute a natureza da sociedade,
populagdo, familia e parentesco, as distingdes de posicdo hierarquica,
propriedade, governo, costumes, moralidade e direito — ou seja, trata a
sociedade como um sistema de instituicdes correlatas. Além disso, procura
classificar as sociedades em tipos e distinguir as fases do desenvolvimento
social. Caracteristicas semelhantes encontram-se em muitos dos trabalhos dos
autores a que chamei de historiadores filosoficos. Eles representam uma
unanimidade notavel e uma modificacdo abrupta do interesse dos homens
pelos estudos da sociedade humana. Essas caracteristicas reaparecem no
século XIX, no trabalho dos primeiros sociologos, Comte, Marx e Spencer
(Bottomore, 1987, pp. 16-18).

12 Ginsberg, Morris. Reason and Unreason in Society, 1947.

13“Levantamento social” é a tradugdo dada por esta edigdo a expressdo em inglés “social survey”, por isso,
compreendemos que se trata de levantamento no sentido de pesquisa, coleta de dados etc.

“Nesse ponto, o autor destaca que a data em questdo se refere as produgdes ocidentais, tendo em vista que no
oriente existem trabalhos mais antigos como o do filésofo arabe do século XIV, Ibn Khaldun. De acordo com
Bottomore (1987, p. 16): “A sua Mugadimma (intitulado An Introduction to History na tradugdo inglesa de Franz
Rosenthal, Pantheon Books, 1958) é notavel pela exposicao de uma teoria da histéria que antecipa a de autores
europeus do século XVIII ¢ até a de Marx. E notavel ainda como o trabalho de um homem excepcional que nio
teve predecessores nem sucessores”.
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Um paréntese a respeito de Giambattista Vico, segundo Martins (2006), em
conformidade com a exposicdo acima, ressalta que sua grande contribuig¢do para o periodo foi
o pressuposto de que o processo historico possui uma logica que € possivel de ser compreendida
pela mente humana, uma vez que sao os proprios homens quem produzem a historia. Este
pressuposto demarcava um posicionamento contra o providencialismo e a as concepgdes
religiosas de mundo, contribuicdo importante para os pensadores posteriores que se
empenharam em sistematizar um campo de investigacao sobre a sociedade.

Retomando a reflex@o sobre o levantamento social, Bottomore explica:

Um segundo elemento importante na Sociologia moderna é proporcionado
pelo levantamento social, que em si mesmo teve duas fontes. Uma foi a
crescente conviccdo de que os métodos das Cié€ncias Naturais deviam e
podiam ser estendidos ao estudo das questdes humanas, que os fenomenos
humanos podiam ser classificados e medidos. A outra foi a preocupagdo com
a pobreza (o “problema social”), consequente da aceitacdo do fato de que, nas
sociedades industriais, ela ja ndo era um fendomeno natural, um castigo da
natureza ou da providéncia, mas o resultado da ignordncia e da exploragdo
humanas. Sob essas duas influéncias, o prestigio da ciéncia natural ¢ os
movimentos de reforma social, os levantamentos sociais passaram a ocupar
lugar importante na nova ciéncia da sociedade. Seu progresso pode ser
acompanhado melhor nas sociedades industriais da Europa Ocidental, em
obras pioneiras como Statistical Account of Scotland (21 vols., 1791-9), de Sir
F. M. Eden, e nas tentativas de Condorcet de estabelecer uma “mathématique
sociale”, na “physique sociale” de Quételet e em estudos posteriores como Les
ouvriers européens (1855, 2* ed. Ampliada e em 1877-9), de Le Play, e Life
and Labour of the People in London (1891-1903), de Booth. O levantamento
social continuou sendo um dos principais métodos de pesquisa socioldgica
(Bottomore, 1987, p. 18)

Dessa forma, o sociologo britanico, converge com os outros autores aqui elencados
sobre o reconhecimento de que foram eventos especificos da passagem da idade média para a
modernidade que possibilitaram o surgimento de uma ciéncia sobre a sociedade. Bottomore
(1987), aponta que a filosofia da historia e o levantamento social foram ambos frutos, ndo
apenas do pensamento humano, mas, das revolugdes que impactaram o continente europeu.

Nesse sentido, Martins (2006), discute que o surgimento da sociologia coincide com os
momentos finais da sociedade feudal e com o advento da sociedade capitalista. As
transformagoes culturais, econdmicas e politicas dessa transi¢ao social - que no periodo entre,
aproximadamente, os séculos XIV e XVI ja haviam sofrido alguns choques pela tentativa de

deslocamento da centralidade da religido na concep¢do de mundo para o antropocentrismo
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legatario do periodo renascentista'” -, estabeleceram necessidades e problemas de novas ordens
para os individuos que vivenciaram este processo. Do ponto de vista histérico pode-se observar
a concreticidade de tais transformagdes decorrentes de eventos como o movimento iluminista
europeu (século XVIII), a revolucao industrial na Inglaterra, entre 1780 e 1860, ¢ a revolucao
francesa, entre 1789 e 1799, sendo estes fenomenos que determinaram decisivamente a
necessidade de uma elaboracdo cientifica sobre as suas consequéncias perante a sociedade
europeia.

Martins (2006), esclarece que revolucao industrial além de significar a introducdo da

maquina a vapor na produgao, representou o €xito da industria capitalista. Para o autor:

Cada avanco com relacao a consolidagao da sociedade capitalista representava
a desintegracao, o solapamento de costumes e instituigdes até entdo existentes
e a introducdo de novas formas de organizar a vida social. A utilizacdo da
maquina na producdo ndo apenas destruiu o artesdo independente, que possuia
um pequeno pedaco de terra, cultivado nos seus momentos livres. Este foi
também submetido a uma severa disciplina, a novas formas de conduta e de
relagdes de trabalho, completamente diferentes das vividas anteriormente por
ele (Martins, 2006, p. 12).

De acordo com Martins, na Inglaterra, de 1780 a 1860, devido as mudangas decorrentes
da industrializagdo, o cenario social havia mudado drasticamente. O pais que antes comportava
cidades pequenas com populagdo de maioria rural, passou a ter grandes cidades que exportavam
seus produtos industriais para o mundo todo; tais cidades sofreram um brusco crescimento
populacional, sem, contudo, possuir as estruturas necessarias para atender o aumento da
demanda, como moradias, servi¢os sanitarios ¢ de saude.

Moraes (2006) aponta que neste periodo a cidade de Manchester, por exemplo, em um
intervalo de cinquenta anos passou de setenta mil habitantes para trezentos mil. A
industrializacdo provocou o €xodo cada vez maior do campo para a cidade, assim como, uma

crescente urbanizacdo. Provocou a destruicdo da servidao - caracteristica da dominacgao

135S0bre o renascimento, convém citar que “Brunelleschi [Filippo Brunelleschi, arquiteto florentino] foi o primeiro
a exigir que as artes plasticas saissem do universo do artesanato e entrassem para o circulo da cultura superior, ao
lado da poesia, da filosofia, da teologia, da matematica e da astronomia. E ndo era sem sentido sua exigéncia. Com
efeito, podemos verificar que o desenvolvimento artistico acompanhava paralelamente o desenvolvimento
cientifico. O esforco de toda a nova astronomia de Copérnico, Nicolau de Cusa e Galileu era no sentido de contestar
a hierarquizagao e a finitude do espago cosmico, conforme proposto por Aristoteles e Ptolomeu e reiterado pela
Igreja. O sonho desses astronomos, nas palavras de Descartes, era reduzir a ciéncia astrondmica a matematica e
demonstrar a definicdo incomensuravel do espago e dos corpos estelares. Ora, o que fizeram os pintores com a
introdugdo da técnica da perspectiva linear foi justamente a redugdo do espago pictorico a um conjunto de relagdes
matematicas e a sua proje¢do para o infinito indicado pelo ponto de fuga, ao invés do espago fechado do mundo
gbtico e bizantino. Nao havia mais como separar a arte e a ciéncia, ambas representavam a vanguarda da aventura
burguesa da conquista de um mundo aberto e de riquezas infinitas (Sevcenko, 2024, p. 61).



86

senhorial da idade média (Silva, 2025) -, a transformagdo da atividade artesanal em
manufatureira — e posteriormente em fabril -, e, um dos elementos de grande relevancia do
periodo, fez surgir o proletariado como classe antagonica aos detentores dos complexos
industriais que se formavam. Soma-se as consequéncias da revolucdo industrial o gradual
desmantelamento da familia patriarcal ¢ o emprego de mao de obra feminina e infantil em
jornadas de trabalho que podiam chegar a doze horas com um salério de subsisténcia. Ademais,
como efeito da industrializagdo e do rapido crescimento demografico, t€m-se o aumento da
violéncia, da criminalidade, o alcoolismo, o infanticidio e epidemias como as de tifo e colera,
que arrebatavam os trabalhadores € os que nao eram absorvidos como mao de obra industrial.

Nesse sentido, Martins destaca a mobilizacao da classe insurgente:

[...] As manifestacdes de revolta dos trabalhadores atravessavam diversas
fases, como a destruicdo das mdaquinas, atos de sabotagem e explosdo de
algumas oficinas, roubos e crimes, evoluindo para a criagdo de associagdes
livres, formagdo de sindicatos etc. A consequéncia dessa crescente
organizagdo foi a de que os “pobres” deixaram de se confrontar com os
“ricos”; mas uma classe especifica, a classe operaria, com consciéncia de seus
interesses, comecava a organizar-se para enfrentar os proprietarios dos
instrumentos de trabalho. Nessa trajetoria, iam produzindo seus jornais, sua
propria literatura, procedendo a uma critica da sociedade capitalista e
inclinando-se para o socialismo como alternativa de mudanga (Martins, 2006,

p. 14)

E neste sentido que surgem as primeiras tentativas de elaboragio sobre as consequéncias
desse periodo para a sociedade; como o que foi citado anteriormente a partir de Bottomore
(1987), € deste cendrio que surgem as tentativas de sistematizacdo, ou o levantamento social,
para possiveis solugdes para o “problema social” da pobreza. Martins (2006), aponta que na
Inglaterra, os pensadores que vivenciaram este periodo ndo eram propriamente homens de
ciéncia ou socidlogos, porém, eram homens voltados para a agdo e tinham por objetivo

encaminhar mudancgas na sociedade.

Eles ndo desejavam produzir um mero conhecimento sobre as novas condigdes
de vida geradas pela revolugdo industrial, mas procuravam extrair dele
orientagdes para a acdo, tanto para manter como para reformar ou modificar
radicalmente a sociedade de seu tempo. Tal fato significa, que os precursores
da sociologia foram recrutados entre militantes politicos, entre individuos que
participavam e se envolviam profundamente com os problemas de suas
sociedades. Pensadores como Robert Owen (1771-1858), William Thompson
(1775-1833), Jeremy Bentham (1748-1832), s6 para citar alguns daquele
momento historico, podiam discordar entre si ao julgarem as novas condi¢des
de vida provocadas pela revolugdo industrial e as modificagdes que deveriam
ser realizadas na nascente sociedade industrial, mas todos eles concordavam
que ela produzira fendmenos inteiramente novos que mereciam ser analisados.
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O que eles refletiram e escreveram foi de fundamental importancia para a
formacgdo e constitui¢do de um saber sobre a sociedade (Martins, 2006, p. 16).

Tais pensadores passaram a se preocupar € a se ocupar da elaboragao deste
conhecimento pelas transformagdes consequentes da industrializagdao, mas, também, em certa
medida, tal feito s6 poderia ser realizado por mudangas que perpassaram no ambito intelectual,
como expusemos anteriormente, na mudanca de concepg¢do sobre a agéncia humana sobre a
histéria. Nessa direcao, o movimento iluminista teve uma contribui¢do significativa na defesa
da razao como instrumento de conhecimento e de intencionalidade na acdo humana, fazendo
dela uma arma poderosa da burguesia revolucionaria, na defesa da liberdade e igualdade perante
os dominios limitantes da tradi¢do e da religido que ecoavam ainda nos primordios da idade

moderna. Explica Martins:

Para proceder a uma indagagao critica da sociedade da época, os iluministas
partiram dos seus antecessores do século XVII, como Descartes, Bacon,
Hobbes e outros, reelaborando, porém, algumas de suas ideias e
procedimentos. Ao invés de utilizar a dedugdo, como a maioria dos pensadores
do século XVII, os iluministas insistiam numa explicagdo da realidade
baseada no modelo das ciéncias da natureza. Nesse sentido, eram
influenciados mais por Newton, com seu modelo de conhecimento baseado na
observagdo, na experimentacdo e na acumulacdo de dados, do que por
Descartes, com seu método de investigacao baseado na dedugao. Influenciado
por esse estado de espirito, Condorcet (1742-1794), por exemplo, desejava
aplicar os métodos matematicos ao estudo dos fendmenos sociais,
estabelecendo uma 4area propria de investigagdo a que denominava
“matematica social”. Admitia ele que, utilizando os mesmos procedimentos
das ciéncias naturais para o estudo da sociedade, este poderia atingir a mesma
precisdo de vocabulario e exatiddo de resultados obtidas por aqueles (Martins,
2006, p. 21).

Dessa maneira, valendo-se do uso da razdo e da observacdo, os pensadores que se
vinculavam ao iluminismo tinham por objetivo analisar as instituicdes contemporaneas a sua
época — sobretudo o antigo regime - a fim de expor a sua injustica e negar esta situa¢io. E nesse
sentido que Martins (2006) explica que tais pensadores atribuem uma dimensdo critica e
negadora ao conhecimento - o que ficou conhecido como filosofia negativa -, uma vez que este
se encarregava do compromisso de conhecer o mundo natural e social naquilo o que eram e,

sobretudo, de sistematizar sua critica.

[...] O conhecimento da realidade e a disposi¢do de transforma-la eram,
portanto, uma sé coisa. A filosofia, de acordo com esta concepgdo, ndo
constituia um mero conjunto de nogdes abstratas distante ¢ a margem da
realidade, mas, ao contrario, um valioso instrumento pratico que criticava a
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sociedade presente, vislumbrando outras possibilidades de existéncia social
além das existentes (Martins, 2006, p. 22).

Destaca-se aqui o papel da burguesia revolucionaria entre os pensadores iluministas. Na
Franca, essa classe em ascensdo criticava veementemente a monarquia absolutista que,
buscando se legitimar sob o argumento divino, sustentava privilégios que provocavam a
desigualdade social, mas sobretudo, a limitagdo do exercicio da liberdade dos individuos, tema

caro a burguesia liberal. A monarquia absoluta:

[...] Essa camada privilegiada ndo apenas gozava de isen¢do de impostos ¢
possuia direitos para receber tributos feudais, mas impedia a0 mesmo tempo
a constituicdo de livre-empresa, a exploracao eficiente da terra e demonstrava-
se incapaz de criar uma administracdo padronizada por meio de uma politica
tributaria racional e imparcial (Martins, 2000, p. 23)

A revolucgao francesa, portanto, representou outro fator decisivo de transformacao social
que implicou em mudangas significativas para a organizagao politica da sociedade europeia. A
chegada da burguesia ao poder, através da revolucao, representou a derrocada do antigo regime,

isto €, a estrutural feudal e o Estado absolutista.

O objetivo da Revolucdo de 1789 ndo era apenas mudar a estrutura do Estado,
mas abolir radicalmente a antiga forma de sociedade, com suas institui¢des
tradicionais, seus costumes e habitos arraigados, € a0 mesmo tempo promover
profundas inovagdes na economia, na politica e na vida cultural etc. E dentro
desse contexto que se situam a aboli¢do dos grémios e das corporagodes e a
promulgacdo de uma legislacdo que limitava os poderes patriarcais na familia,
coibindo os abusos de autoridade do pai, forcando-o a uma divisdo igualitaria
da propriedade. A revolugdo desferiu também seus golpes contra a Igreja,
confiscando suas propriedades, suprimindo os votos monasticos e transferindo
para o Estado as fun¢des da educagdo, tradicionalmente controladas pela
Igreja. Investiu contra e destruiu os antigos privilégios de classe, amparou e
incentivou o empresario (Martins, 2006, p. 24).

A convulsdo politica na Franga instigou muitos pensadores da época, chegando ao ponto
de causar certo espanto para alguns deles. Pensadores franceses como Saint-Simon, Le Play e
Comte, ap0s a revolugdo, direcionam seus trabalhos para ela, buscando evidenciar sua natureza
e suas consequéncias. Entretanto, o posicionamento destes autores perante a nova realidade pos-
revolugdo € o de aversdo, uma vez que se referiam ao processo revolucionario como “anarquia”,
“perturbacdo”, “crise” e “desordem” (Martins, 2006, p. 27). Nesse sentido, redirecionam seus
trabalhos para organizar a nova realidade, buscando solugdes para a desorganiza¢ao promovida

pela revolucao politica e social; para este grupo de pensadores, a tarefa de organizacdo e de

busca de equilibrio no novo contexto social implica conhecer as leis gerais que regem os fatos
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sociais, sendo este 0 momento de instituicdo, portanto, de uma ciéncia da sociedade (Martins,
20006, p. 27).

A filosofia negativa, que antes incentivou as elaboragdes criticas ao antigo regime e
demarcou as proposicoes revolucionarias dos liberais, agora era substituida por uma filosofia
positiva, que via a primeira como um absurdo metafisico que ndo poderia levar a qualquer lugar
se ndo uma desordem maior ainda. Ha aqui uma tentativa conservadora de evitar novos
processos revolucionarios e de manter a burguesia em seu posto de dominagdo. Trata-se do que
se discutiu em capitulo anterior, sobre a decadéncia ideoldgica, apoiado no trabalho de Lukacs
(1968) e apontamentos anteriores de Marx (2017); a sociologia emerge justamente neste
periodo de reorientacdo ideoldgica da burguesia que busca se conservar como classe

hegemonica.

A verdade é que a burguesia, uma vez instalada no poder, se assusta com a
propria revolugdo. Uma das facgdes revoluciondrios, por exemplo, os
jacobinos, estava disposta a aprofunda-la; radicalizando-a e levando-a até o
fim, situando-a além do projeto e dos interesses da burguesia. Para contornar
a propagacdo de novos surtos revolucionarios, enquanto estratégia para
modificagdo das sociedades, seria necessario, de acordo com os interesses da
burguesia, controlar e neutralizar novos levantes revolucionarios. Nesse
sentido, era de fundamental importincia proceder a modificagoes
substanciais em sua teoria da sociedade. A interpretagdo critica e negadora
da realidade, que constituiu um dos tracos marcantes do pensamento
iluminista e alimentou o projeto revoluciondrio da burguesia, deveria de
agora em diante ser “superada’” por uma outra que conduzisse ndo mais a
revolugdo, mas a “organizagdo”, ao “aperfeicoamento” da sociedade. Saint-
Simon, de uma maneira muito explicita, afirmaria a este respeito que “a
filosofia do ultimo século foi revolucionaria; a do século XX deve ser
reorganizadora”. A tarefa que os fundadores da sociologia assumem ¢,
portanto, a de estabilizacdo da nova ordem. Comte também ¢ muito claro
quanto a essa questdo. Para ele, a nova teoria da sociedade, que ele
denominava de “positiva”, deveria ensinar os homens a aceitarem a ordem
existente, deixando e lado a sua negacdo (Martins, 2006, pp. 27-28, grifo
Nnosso)

Cabe o destaque aqui quanto a importancia, para o trabalho dos professores na educagao
basica e para ao ensino de sociologia, sobre o conhecimento do percurso historico que
pavimenta a constitui¢do desta disciplina, quais sdo os grupos sociais e as suas disputas
envolvidas no processo de elaboracao de uma teoria da sociedade moderna. Este processo nao
¢ neutro, tampouco, desinteressado, € a adocao a proposta intelectual de um grupo ou outro de
autores significa a vinculagdo a anélise que fazem da sociedade a sua época e quais situacdes a

teoria deve responder.
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Bottomore (1987) e Sell (2002), nessa direcao, apontam para a contribui¢cao de Robert
Nisbet'® a respeito do seu entendimento sobre o carater conservador dos fundadores da
sociologia!’. As consequéncias das revolugdes industrial e francesa, somada as do iluminismo,
significou para este grupo conservador uma completa crise social, de tal maneira, que imperava

a necessidade de compreender a crise e apontar caminhos para supera-la.

[...] Em alguns escritos recentes, [...] maior importancia foi dada as ideias com
as quais contribuiram para a Sociologia os pensadores da reacdo conservadora
e romantica, especialmente de Bonald e de Maistre, através da sua influéncia
sobre Saint-Simon, Comte e de Tocqueville. Robert Nisbet, por exemplo,
refere-se a reorientacdo do pensamento social, que permitiu o aparecimento
da Sociologia como “..uma reagdo do tradicionalismo contra a razdo
analitica”, e resume sua opinido da seguinte maneira: “O paradoxo da
Sociologia...reside no fato de que embora se situe, pelos objetivos e valores
cientificos e politicos das suas principais figuras, na corrente do modernismo,
seus conceitos essenciais e sua perspectiva implicita colocam-na mais
proxima, em geral, do conservadorismo filoséfico. Comunidade, autoridade,
tradi¢do, o sagrado, sdo preocupagdes conservadores da época...” De acordo
com Nisbet, constituem, também, importantes “ideias-unidade” da Sociologia
(Bottomore, 1987, p. 20)

A sociologia, portanto, inaugura-se sob a égide da filosofia positiva. Ainda que ao longo
dos processos revolucionarios na Inglaterra e na Franga, somados a nova concep¢ao de mundo
fomentada pelo iluminismo, viu-se emergir pensadores preocupados com a critica € a negagao
da realidade que institucionalizava e sacramentava privilégios, foi a partir de uma postura de
reacdo conservadora as revolucdes que se institucionaliza a ciéncia da sociedade. Segundo Sell
(2002), a sociologia tinha pela frente trés questdes fundamentais para responder, quais sejam:
“1) identificar quais as causas das transformacdes sociais; 2) apontar as caracteristicas da
sociedade moderna; e, 3) discutir o que fazer diante dos problemas sociais™ (Sell, 2002, p. 37).

E através da figura de Auguste Comte que se inaugura a iniciativa sociolégica. Em 1830,
Comte apresentava, por meio do seu livro Curso de Filosofia Positiva, a intencao de fundar
uma fisica social, responsavel por sistematizar o estudo da sociedade através do método
cientifico. Posteriormente, em 1839, Comte altera o nome desta ciéncia para sociologia, do
latim socius e do grego logos, significando o estudo do social (Sell, 2002, p. 38). Para Comte,
tal proposta poderia demonstrar as leis de funcionamento da sociedade e enfrentar os problemas

da modernidade. Influenciado pelo iluminismo - por figuras como a de Condorcet, Saint Simon

16 Nisbet, Robert. La tradition sociologique. 4. Ed. Paris: Puf, 2005.

17 Bottomore (1987, p. 20) também aponta o trabalho de Herbert Marcuse em Razdo e Revolug¢do com um
argumento similar ao de Nisbet, entretanto, dando énfase a contraposi¢do do posicionamento conservador de
Comte em relacdo a “razdo critica” radical presente em Hegel e posteriormente no pensamento marxista.
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e Montesquieu - sua intencao era de fundar uma fisica social e encontrar um ordenamento para
a sociedade pos-revoluciondria. Comte defendia que o calculo deveria ser matéria para o estudo

da sociedade. Como explicita Aron (2008):

Auguste Comte atribui a Montesquieu o mérito eminente de ter afirmado o
determinismo dos fenomenos historicos e sociais. Oferece uma interpretagao
simplificada de O espirito das leis, cuja ideia central seria enunciada na
famosa formula do livro I: “As leis sdo as relagdes necessarias que derivam da
natureza das coisas.” Auguste Comte v€ nessa formula o principio do
determinismo, aplicado a diversidade dos fendmenos sociais ¢ ao devenir das
sociedades. Por outro lado, para que pudesse fundar a sociologia, faltava a
Montesquieu a ideia do progresso. Auguste Comte vai descobri-la em
Condorcet, no famoso Esquisse d’um tableau historique des progres de
[’esprit humain, que pretende descobrir no passado um certo nimero de fases
pelas quais passou o espirito humano. Essas fases t€ém um nimero definido, e
sua sequéncia tem uma ordem necessaria. Comte colhe em Condorcet a ideia
de que o progresso do espirito humano ¢ o fundamento do devenir das
sociedades humanas. Combinando o tema de Montesquieu — do determinismo
—com o de Condorcet — das etapas necessarias, segundo uma ordem inelutavel
dos progressos do espirito humano — chega-se a concepcao central de Comte:
os fendomenos sociais estdo sujeitos a um determinismo rigoroso, que se
apresenta sob a forma de um devenir inevitavel das sociedades humanas,
comandado pelos progressos do espirito humano (Aron, 2008, p. 109)

Nesse sentido, sobre estas bases, Sell (2002) esclarece que o positivismo tem em Comte
duas dimensdes diferentes que se relacionam: uma dimensdo filos6fica e uma dimensao
socioldgica. Na primeira delas, o positivismo se associa a concepgao de que o conhecimento
cientifico ¢ o Uinico meio auténtico de explicagdo da realidade. Aqui se verifica a célebre
sistematizacdo de Comte sobre a lei dos trés estados. Nela, o autor define sua concepgao do que

¢ a ciéncia. A saber:

Em seu Curso de Filosofia Positiva é o proprio Comte (1987, p. 04) que afirma
ter descoberto uma “lei fundamental” que explica o desenvolvimento da
inteligéncia humana em suas diversas esferas de atividades. De acordo com o
autor “essa lei consiste em que cada uma de nossas concepg¢des principais,
cada ramo de nossos conhecimentos, passa sucessivamente por trés estados
historicos diferentes: estado teologico ou ficticio, estado metafisico ou
abstrato, estado cientifico ou positivo”. Na visdo de Comte, em cada uma
destas fases, o homem tem diferentes formas de explicar fenomenos da
realidade. [...] Para Augusto Comte, a evolu¢ao do conhecimento é comparada
a evolugdo do ser humano. Assim, se a religido representa a infancia da
humanidade, a filosofia (metafisica) representa a adolescéncia e, finalmente,
s6 com a ciéncia o homem adquire sua plena maturidade, ou seja, atinge um
estado “positivo” (Sell, 2002, pp.41-43).

Sobre a dimensdo socioldgica, o positivismo trata do método cientifico, defendendo a

adocdo dos métodos das ciéncias da natureza por parte da sociologia. Isto porque, como
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apresenta Sell (2002), para Comte, as diversas ciéncias se desenvolveram em tempos diferentes.
“[...] Quando a humanidade chegou ao estado positivo, foi necessario que elas se
desenvolvessem de acordo com a complexidade de seus objetos, comegando pelos mais simples
até chegar aos mais complexos” (Sell, 2002, p. 44). Segundo o socidlogo francés, uma vez que
os homens fundaram a fisica celeste e a fisica terrestre, restavam-lhe agora inaugurar a fisica

social. Assim, a sociologia seria a mais recente ciéncia a se juntar ao quadro geral das ciéncias.

[...] Como a sociologia representa uma continuidade quase natural em relacao
aos outros tipos de ciéncia (fisica, quimica, biologia etc.), Comte achava que
ela teria que proceder da mesma forma que estas ciéncias, ou seja, sua fungdo
seria estabelecer um sistema completo de leis que explicassem o
comportamento dos homens na sociedade. [...] Para Comte, as ciéncias
possuiam a mesma forma de proceder e, cabia a sociologia, ciéncia ainda em
desenvolvimento, adotar o método das ciéncias mais maduras e mais
desenvolvidas. Neste sentido, podemos dizer que Comte propunha uma
“ciéncia natural da sociedade” (Sell, 2002, p. 45).

Para o fundador da sociologia, esta ciéncia deveria dividir-se em dois campos de estudo:
a estatica, responsavel por se debrucar no estudo daquilo que permanece nas sociedades, isto €
sua ordem; e a dindmica, area de estudo das leis que regem o desenvolvimento histérico de
qualquer sociedade, ou seja, seu progresso. Como as demais ciéncias naturais, a sociologia teria
por obrigacdo o principio da neutralidade e da objetividade, sendo este um dos fundamentos da
concepgao positivista de ciéncia. Nesse sentido, Comte se preocupou em analisar seu contexto
social, chegando a conclusdo de que a nascente sociedade moderna era carente de equilibrio

entre os aspectos da estatica e da dindmica. Sobre elas, sintetiza Aron (2008):

Estatica e dindmica sdo as duas categorias centrais da sociologia de Auguste
Comte. A estatica consiste essencialmente no estudo do que ele chama de
consenso social. Uma sociedade se assemelha a um organismo vivo. Assim
como ¢ impossivel estudar o funcionamento de um 6rgdo sem situa-lo no
conjunto do ser vivo, € impossivel estudar a politica e o Estado sem situa-los
no conjunto da sociedade, num dado momento. A estatica social comporta,
portanto, de um lado a analise anatomica da estrutura da sociedade num certo
momento, de outro a analise dos elementos que determinam o consenso, isto
¢, que fazem do conjunto dos individuos ou familias uma coletividade e da
pluralidade das institui¢des uma unidade. Mas, se a estatica ¢ o estudo do
consenso, ela nos leva a procurar saber quais sdo os 6rgaos essenciais de todas
sociedade, a ultrapassar, por conseguinte, a diversidade das sociedades
historicas para descobrir os principios que regem toda ordem social. Assim, a
estatica social, que comega como uma simples analise positiva da anatomia
das diversas sociedades ¢ dos lacos de solidariedade reciproca entre as
instituicdes de uma coletividade particular, leva, no tomo II do Systéme de
politique positive, ao estudo da ordem essencial de toda coletividade humana.
A dindmica, em seu ponto de partida, é apenas a descri¢do das etapas
sucessivas percorridas pelas sociedades humanas. Partindo do conjunto,
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sabemos que o devenir das sociedades humanas ¢ o espirito humano sao
comandados por leis. Como o conjunto do passado constitui uma unidade, a
dinamica social ndo se parece com a historia dos historiadores que colecionam
fatos ou observam a sucessao das institui¢cdes. A dindmica social percorre as
etapas, sucessivas ou necessarias, do devenir do espirito humano e das
sociedades humanas. A estatica social trouxe a luz a ordem essencial de toda
sociedade humana; a dinamica social retraga as vicissitudes pelas quais passou
essa ordem fundamental, antes de alcangar o termo final do positivismo. A
dindmica esta subordinada a estatica. E a partir da ordem de toda sociedade
humana que se pode compreender a historia. A estatica ¢ a dinamica levam
aos termos de ordem e progresso que figuram nas bandeiras do positivismo e
do Brasil: “O progresso ¢ o desenvolvimento da ordem” (Aron, 2008, pp. 121-
122)

A luz dos elementos analisados, verifica-se que o contexto de transformagdes sociais na
Europa, na passagem da idade média para a modernidade, contribuiu significativamente para o
surgimento de novas formas de conhecer e sistematizar o conhecimento sobre a sociedade e
sobre o ser humano. E deste contexto de disputas politicas e, sobretudo, de disputas de
concep¢do de mundo, € que emergiram tendéncias contrarias entre si na tentativa de
sistematizacdo do conhecimento sobre a sociedade, bem como, de propostas de intervencao
sobre ela.

Assim, diante da passagem da burguesia de classe revolucionaria para classe
consolidada no poder, novas tentativas de critica e negagdo da realidade passaram a ser
sufocadas, visando o fomento de elaboragdes tedricas que legitimassem a conservacao dessa
classe no poder. E neste processo, sobretudo, neste projeto final, que se institui a sociologia em
sua vertente positivista. A disputa entre as diferentes sistematizagdes sobre o estudo da
sociedade nao findou neste momento, sendo possivel verificar, naquilo o que se convencionou
chamar de sociologia classica, trés caminhos epistemologicos diferentes sobre a investigagao
da sociedade, dificultando a consolidacdo do que poderia ser identificado como o objeto de
estudo da sociologia. Nesse sentido, passemos agora para uma tentativa de exposi¢do do que
cada um dos assim chamados classicos da sociologia — Emile Durkheim, Max Weber e Karl

Marx — indicaram, explicita ou implicitamente, como o objeto dessa ciéncia.

4.2 UMA APROXIMACAO AO OBJETO DA SOCIOLOGIA

A titulo de sintese, sem a pretensdo de esgotar esta reflexdo, nos deteremos agora sobre
como os autores ditos classicos da sociologia —Marx (1818-1883), Durkheim (1858-1917) e
Weber (1864-1920) - buscaram definir, direta ou indiretamente, o objeto de estudo dessa

ciéncia. Para tal, convém apontar que pelo fato de cada um deles adotar um referencial
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epistemologico diferente, bem como, um conjunto de valores ético-politicos diferentes, a
propositura quanto ao objeto de investigacdo assume um determinado enfoque. Além disso, ¢
igualmente importante o destaque sobre o fato de que Marx ndo pretendeu, assim como
Durkheim e Weber, elaborar uma sociologia propriamente dita; assim sendo, a tarefa de definir
a partir de Marx qual seja o objeto de estudo da sociologia nao se esgota nesta primeira tentativa
e pode ser aprofundada em pesquisas posteriores. Ainda assim, buscaremos realizar algumas
consideragdes sobre como a obra marxiana contribui para uma teoria social sobre a sociedade
atual.

Como abordado anteriormente, a iniciativa socioldgica tem seu inicio com Auguste
Comte, baseado em sua filosofia positiva. Porém, a corrente positivista ndo se limitou a figura
de Comte, influenciando varios autores, sobretudo um daqueles que compde a triade dos

classicos: Emile Durkheim.

4.2.1 Emile Durkheim

Durkheim foi o responsavel por estudos de diversas ordens, investigando aspectos da
religido, do conhecimento e até mesmo sobre o suicidio. Além disso, também se preocupou em
elaborar um método de andlise para a sociologia. Entre suas principais obras estdo: A divisdo
social do trabalho (1893), As regras do método sociologico (1912), O suicidio (1897) e As
formas elementares da vida religiosa (1912). E ele, inclusive, o responsavel pela insercdo da
sociologia no ensino universitario, quando da sua nomeagdo como professor de pedagogia e
ciéncia social na faculdade de Bordeaux, na Franga em 1887.

O contexto histoérico e politico em que esteve inserido carregava ainda os reflexos da
revolucdo de 1789, o que significava que a preocupacdo dos pensadores proximos ao
positivismo e a Durkheim era a de refletir sobre os meios de coesado social. De acordo com Sell
(2002, p. 127), a Franca deste periodo sofria também com as consequéncias da industrializacao,
portanto, migracdo, pobreza e criminalidade eram aspectos que geravam problemas na
sociedade da época. Para Sell (2002), estes topicos exercem uma marca significativa no
pensamento de Durkheim, uma vez que servirdo como objetivos a serem superados para garantir
a integracdo e coesdo social.

O método de andlise da sociedade proposto por Durkheim partia do fundamento de que
a explicacao da vida social parte da propria sociedade e nao do individuo. Para o pensamento
do autor “uma vez criadas pelo homem, as estruturas sociais passam a funcionar de modo

independente dos atores sociais, condicionando suas agdes” (Sell, 2002, p. 129). Dessa forma,
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para o socidlogo francés, o principal objetivo da sociologia ¢ o de encaminhar a explicagao de
como a sociedade, enquanto um todo, condiciona os individuos, isto ¢, as suas partes. Como
partiddrio da corrente positivista, a tarefa socioldgica deveria se cumprir suprimindo a
influéncia de fatores subjetivos e individuais no processo investigativo, isto €, era preciso a
neutralidade para se alcangar o conhecimento objetivo.

E na obra As regras do método sociolégico que esta explicitado o objeto de estudo da
sociologia durkheimiana. Para o autor, devido a anterioridade da sociedade diante dos

individuos, o objeto de estudo da sociologia € o fato social. Diz o autor:

Eis portanto uma ordem de fatos que apresentam caracteristicas muito
especiais: consistem em maneiras de agir, de pensar e de sentir, exteriores ao
individuo, e que sdao dotadas de um poder de coerc¢do em virtude do qual esses
fatos se impoem a ele. Por conseguinte, eles ndo poderiam se confundir com
os fendmenos organicos, ja que consistem em representacdes € em agoes; nem
com os fendmenos psiquicos, 0s quais s6 tém existéncia na consciéncia
individual e através dela. Esses fatos constituem, portanto, uma espécie nova,
e ¢ a eles que deve ser dada e reservada a qualificacdo de sociais. Essa
qualificacdo lhes convém; pois é claro que, ndo tendo o individuo por
substrato, eles ndo podem ter outro sendo a sociedade, seja a sociedade politica
em seu conjunto, seja um dos grupos parciais que ela encerra: confissdes
religiosas, escolas politicas, literarias, corporagdes profissionais, etc. Por
outro lado, ¢ a eles s6 que ela convém; pois a palavra social s6 tem sentido
definido com a condicdo de designar unicamente fendmenos que nao se
incluem em nenhuma das categoriais de fatos ja constituidos e denominados.
Eles sdo, portanto, o dominio proprio da sociologia (Durkheim, 2007, pp. 3-
4, grifo nosso)

Segundo Durkheim, os fatos sociais possuem caracteristicas distintivas como a
exterioridade, generalidade, e a coercitividade. Eles sdo sempre exteriores aos individuos e
exercem coer¢ao sobre estes de maneira geral, ou seja, existem na sociedade e sdo impostos por
ela. Sell (2002), aponta que de acordo com Durkheim, para compreender um fato social ¢
necessario compreender a fungdo que desempenha na sociedade. Isto porque, o socidlogo
francés compreendia a sociedade como um organismo social, o qual dependia do pleno
funcionamento das suas partes para alcancar a coesdo social, a plena harmonia de seu
funcionamento. Por isso, seu método ser convencionalmente chamado de método funcionalista.
Nesse sentido, Sell (2002) destaca que ainda que se pretendesse neutro, a concep¢ao de fato
social demarca um posicionamento politico quando o divide entre fato social normal e o

patologico, distinguindo-os pela regularidade com que ocorrem. Aponta Sell:

Durkheim afirma tacitamente que o fato social normal representa um estado
de satude e que o fato social patologico um estado de doenca. O argumento ¢
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que um fato social ¢ geral (e, por tanto, normal) quando contribui com a
preservagao da vida social (Sell, 2002, p. 155).

E neste ponto em que estdo apoiadas as criticas a sociologia de Durkheim e o
apontamento do seu conservadorismo. A transformagao social seria encarada, segundo a logica

do autor, como algo patolégico e desorganizador, algo a ser evitado a todo custo.

[...] a tradicdo funcionalista, por ele inaugurada, coloca toda énfase no
equilibrio e na integracdo social, e todas as formas de conflito ou de
contestagdo sdo vistos como desvios e anomalias que precisam ser eliminados.
Desta forma, os movimentos que contestam a ordem vigente ¢ buscam a
mudanga ndo encontram respaldo nessa teoria, pois ela estaria comprometida
com o “status quo” e com sua preservacao (Sell, 2002, p. 156)

Assim, se para Durkheim o fato social é o objeto da sociologia pelo fato da sociedade
ser anterior ao individuo, para Weber a relacdo se d4 de maneira oposta. Uma vez exposto qual
¢ o objeto de estudo da sociologia para Durkheim, passaremos agora a compreender qual seja

este objeto de estudo para Max Weber.

4.2.2 Max Weber

Este socidlogo alemao foi um critico do marxismo e do positivismo e empreendeu
esfor¢os na proposi¢do de uma analise sociologica que se afastasse de ambas as correntes. Em
seu percurso intelectual, Weber esteve vinculado a filosofia de Immanuel Kant, Friedrich
Nietzsche, as elaboragdes de autores denominados neo-kantianos como Wilhelm Dilthey,
Wilhelm Windelband e Heinrich Rickett, e ainda ao pensamento social alemdo, expondo em
seu trabalho influéncias de autores como Ferdinand Tonnies, Georg Simmel, Werner Sombardt
e Ernst Troeltsch (Sell, 2002, pp. 170-171). Realizou investigagdes sobre religido, economia,
epistemologia e a historia. Entre suas principais obras destacam-se: A ética protestante e o
espirito do capitalismo (1904), A objetividade do conhecimento nas ciéncias sociais (1904) e
Economia e Sociedade (1920).

No que tange ao seu posicionamento critico ao positivismo, Weber inverte a concepgao
de que a sociedade ¢ anterior ao individuo. Para ele, o individuo é o fundamento da sociedade.
Dessa forma, o conjunto social apenas se realiza pela agdo social e pela interagdo entre os
agentes sociais, assim, caberia a ciéncia sociologica compreender os motivos que influenciam
estas agdes, compreender o significado delas. Sendo por isso o porqué de sua proposi¢ao

sociologica ser reconhecida por sociologia compreensiva ou método compreensivo. Nesse
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sentido, o objeto da sociologia, segundo Weber, ¢ a agcdo social. Segundo ele, a acdo social ¢

definida da seguinte maneira:

A acdo social (incluindo omissdo ou tolerdncia) orienta-se pelo
comportamento de outros, seja este passado, presente ou esperado como futuro
(vinganga por ataques anteriores, defesa contra ataques presentes ou medidas
de defesa para enfrentar ataques futuros). Os "outros" podem ser individuos ¢
conhecidos ou uma multiplicidade indeterminada de pessoas completamente
desconhecidas ("dinheiro", por exemplo, significa um bem destinado a troca,
que o agente aceita no ato de troca, porque sua agdo esta orientada pela
expectativa de que muitos outros, porém desconhecidos e em numero
indeterminado, estardo dispostos a aceita-lo também, por sua parte, num ato
de troca futuro). Nem todo tipo de acdo - também de agdo externa - é "agdo
social" no sentido aqui adotado. A a¢do externa, por exemplo, ndo o €, quando
se orienta exclusivamente pela expectativa de determinado comportamento de
objetos materiais. O comportamento interno sé € a¢ao social quando se orienta
pelas agdes de outros. Nao o ¢, por exemplo, o comportamento religioso,
quando nada mais ¢ do que contemplagdo, oragdo solitaria etc. A atividade
econdmica (de um individuo) unicamente o ¢ na medida em que também leva
em consideracdo o comportamento de terceiros. De maneira muito geral e
formal isso ja acontece, portanto, quando ela tem em vista a aceitagdo por
terceiros do proprio poder efetivo de disposi¢do sobre bens econdmicos. De
um ponto de vista material: quando, por exemplo, durante o consumo, também
leva em consideragdo os futuros desejos de terceiros, orientando por estes,
entre outros fatores, as proprias medidas para "poupar". Ou quando, na
producdo, faz dos futuros desejos de terceiros a base de sua propria orientagdo
etc. (Weber, 2015, pp. 13-14).

A fim de classificar de maneira mais detalhada o conceito de ac¢ao social, bem como de
tornar palpavel uma andlise e a busca de sentido nas a¢des dos individuos, Weber elaborou a
sua teoria dos tipos ideais de agdo. A partir dela, o seu objetivo estava em apontar quais sao 0s
sentidos e/ou motivacdes que validam cada um destes tipos, a fim de identificd-los com mais
facilidade no meio social, sendo eles: a) agcdo social referente a fins: esta acdo ¢ condicionada
pelas expectativas quanto de outras pessoas e objetos do mundo exterior (Sell, 2002, p. 183);
b) acdo social referente a valores: fundamentada pela crenca no valor relativo a um
comportamento especifico — este valor pode ser de diferentes ordens: estética, ética ou religiosa
-; ¢) acdo social afetiva: relativa aos afetos do individuo; e, d) agdo social tradicional: acdo que
¢ condicionada pelo costume.

Assim, a partir do momento em que os individuos organizam suas agdes estabelecendo
a expectativa de que os outros individuos fagam o mesmo, tomando o mesmo conteudo de

sentido também para as suas agoes, surge o que Weber denominou como relagao social.

“Por relagdo social entendemos o comportamento reciprocamente referido
quanto a seu conteudo de sentido por uma pluralidade de agentes e que se
orienta por essa referéncia”. A relacdo social parte do pressuposto de que ¢
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provavel que se aja conforme o sentido comum (que pode ser um uso ou um
costume). Estas relagdes sociais, segundo Weber, podem ser ainda de carater
comunitario (pessoais) ou societario (impessoais) (Sell, 2002, p. 184).

Para Weber, as relagdes sociais representam as bases de todo o conjunto social. Essas
relagdes entre individuos, que se estabelecem a partir das expectativas entre as a¢des sociais,
sdo orientadas pela representacao de certa “ordem legitima”; tal legitimagdo pode se dar por
meio da convengdo ou ainda do direito (Sell, 2002, p. 184). Segundo o sociologo alemao, as
ordens de legitimidade se institucionalizam de maneiras distintas, sendo por meio de
agrupamentos, empresas, associagdes e instituicdes.

Dessa forma, a partir da sociologia weberiana, para compreender a sociedade, seria
necessario compreender antes as motivagdes da agdo social do individuo. De maneira oposta ao
pressuposto positivista, o objeto de estudo da sociologia de Weber parte da agao individual.

Passaremos agora para Marx, o terceiro na triade dos classicos da sociologia.

4.2.3 Karl Marx

Marx, diferente dos autores anteriores, ndo pretendeu ser um socidlogo propriamente
dito, alguém que estava preocupado em elaborar esta ciéncia, apontar qual o seu objeto de
estudo e suas categorias de analise. Marx foi um teérico critico da sociedade capitalista, anterior
a Durkheim e a Weber. Por este motivo, ndo estd evidente em sua obra o que ele compreende
como sendo o objeto de estudo da sociologia. Entretanto, ainda assim, a partir da sua analise
critica da sociedade capitalista, ¢ possivel realizar alguns apontamentos sobre o que seria o
objeto de uma sociologia baseada em sua concepgao tedrica. Cabe destacar que essa tarefa, de
identificar na obra de Marx qual seria o objeto de estudo de uma sociologia baseada no
materialismo historico-dialético, ndo se encerra nessa primeira aproximacgao e exige muito mais
cuidado e atencdo quanto ao seu desenvolvimento. Ainda assim, apontaremos alguns possiveis
caminhos para a identificagdo do que poderia ser uma contribui¢do deste autor para a ciéncia
em questao.

Sem a inteng¢do de realizar novamente algumas discussoes, uma vez que ja foram feitas
exaustivamente em capitulos anteriores, importa destacar que o método de andlise proposto por
Marx tem distingao perante os de Durkheim e Weber, pelo fato de articular de maneira dialética
0 que em um e outro autor era apenas tomado isoladamente, como por exemplo, o social em
Durkheim e o individuo em Weber. Na obra marxiana, verifica-se sua concepgdo sobre como

sociedade e individuo estdo relacionados simultaneamente, e no contexto especifico capitalista,
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contraditoriamente. Diferente da concepc¢do positivista, Marx ndo era um conservador que
queria a manuten¢do da ordem capitalista, nem mesmo compreendia que era possivel atingir
qualquer coesdo social nesta sociedade, isto porque para ele, hd uma contradicdo imanente na
sociedade do capital. Para Marx, essa contradicdo na sociedade se deve pelas relagcdes de
producao e a apropriagdo desigual dos meios de produgdo que resulta na formacgao de classes
antagonicas, € cuja expressao se da na luta de classes. Na sociedade capitalista os meios para a
producdo e reprodugdo da vida estdo alienados de parcela significativa da populacdo, fazendo
com que essa sociedade se distancie de qualquer coesao social quanto mais ela se desenvolva,
sendo por isso, necessaria a supressao da sociedade de classes.

Assim, como ha no trabalho do proprio Marx elementos elaborados profunda e
detidamente sobre as relagdes de producao da vida e sociabilidade no capitalismo, autores que
se vincularam ao materialismo histérico-dialético, ao se apropriar do trabalho de Marx,
evidenciaram nela a existéncia de uma ontologia do ser social e categorias de andlise que
possibilitaram a compreensao do vir a ser humano ao longo do processo histérico, como € o
caso do trabalho de autores como Gyorgy Lukacs e Gyorgy Markus, citados em capitulos
anteriores. A partir do estudo detido de Marx, os autores em questdo evidenciaram categorias
como ftrabalho (atividade vital humana), consciéncia e sociabilidade, como tOpicos
fundamentais para a compreensao do desenvolvimento humano.

Dessa forma, em uma primeira aproximacgao ao que poderia ser objeto de estudo de uma
sociologia de tendéncia marxista, aponta-se para as relagoes de produgdo material. Porém, cabe
o destaque para o fato de que Marx se preocupou com as relagdes de producao material proprias
da sociedade capitalista, isto ¢, a forma com que sociedade atual produz a vida dos seres
humanos em conjunto, como fruto da processualidade histérica e a maneira com que
historicamente os individuos estiveram diante de conflitos e contradicdes com multiplas
determinagdes que os trouxeram até aqui. Compreendendo o seu objeto de estudo como
resultado de um processo historico determinado por contradigdes.

Desvelar quais sejam os nexos das determinagdes desta sociedade que incidem sobre o
individuo, faz parte do processo de investigacdo sociologica inspirada no materialismo
historico-dialético, permitindo assim compreender de que maneira os individuos tém sua
singularidade determinada pela totalidade da producdo material e como suas agdes e relagdes
possuem essa marca limitante.

Outra contribuicdo da teoria social de Marx para o ensino de sociologia, dessa forma,
estd justamente na compreensdo de que a sociedade atual ndo se trata de um elemento

naturalmente dado ou fruto da agdo individual, mas, sim, fruto do processo historico de
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contradi¢des que se deram em contextos particulares por individuos singulares. A contribui¢ao
de Marx para a sociologia estd na materialidade historica e dialética que propde na andlise desta
sociedade sem prescindir dos valores éticos e politicos dos individuos que participam dela, € ao
mesmo tempo, os que realizam a investigacao desta sociedade, para que haja objetividade no
conhecimento da realidade social.

Como citado anteriormente, Marx ndo produziu sua obra com a inten¢ao de fundar uma
sociologia. Segundo Lukacs (1968), Marx pertenceu a um periodo anterior a fragmentacao do
conhecimento, a qual denominou como decadéncia ideologica. De acordo com Lukécs, o
momento anterior a esta denominada decadéncia buscou conhecer a realidade natural e social
em sua totalidade, compreendendo os posicionamentos ético e politicos que implicavam o
conhecimento. Entretanto, com a chegada da burguesia ao poder, o que se verifica ¢ uma
tentativa de impedir o empenho cientifico de compreender a totalidade da realidade social,
compartimentalizando os diferentes estudos em segmentos especificos e uma tentativa de
neutralizar os posicionamentos ético-politicos nestas investigacdes.

Assim, importa uma reflexdo sobre o papel que a ciéncia pode assumir diante da

realidade objetiva ao se posicionar perante os resultados de suas investigacdes.

4.4 A OBJETIVIDADE ENGAJADA NA DEFESA DE UMA SOCIOLOGIA HISTORICO-
CRITICA

Nesse sentido, se hd no campo sociologico diferentes concepgdes acerca de como €
possivel conhecer a realidade social, ou seja, diferentes caminhos epistemoldgicos, importa para
o ensino de sociologia histérico-critico, o caminho que permite o conhecimento objetivo da
realidade social sem prescindir do posicionamento €tico e politico perante a ela. Um caminho
que ndo coloque como condic¢do imprescindivel a neutralidade do sujeito observador perante o
seu objeto, pois tal tentativa, no campo de qualquer ciéncia seria inexequivel.

Cabe ressaltar aqui o que foi abordado anteriormente sobre a producao de Michel Lowy
(1987) e sua contribui¢cao no ambito da sociologia do conhecimento. Segundo o autor, a posi¢ao
social do sujeito do conhecimento, assim como, seus valores, sua classe social, entre outras
determinagdes que incidem no sujeito, acabam por influenciar sua forma de investigar a
realidade, ainda que por isso ela ndo deixe de ser a mesma realidade. A discussdo realizada por
Lowy através da sua alegoria do mirante, que abordamos em capitulo anterior, se relaciona ao
que expusemos sobre Lukécs e a decadéncia ideoldgica. Os valores e a posicdo social da

burguesia, analisados na passagem de classe revolucionaria para classe reacionaria, mudam, e



101

junto deles muda a forma com que esta classe passa a elaborar a sua producao de conhecimento,
causando prejuizos para a apreensdo objetiva da realidade.

Assim, importa para o ensino de sociologia histdrico-critico uma concepcdo de
conhecimento que ndo negue a possibilidade de conhecer a realidade social, assim como, um
método de andlise que permita compreender determinado objeto enquanto fruto de um processo
historico determinado por sinteses de multiplas determinacdes. Importa igualmente uma
concepgdo de conhecimento que se valha da analise dialética da historia, compreendendo que a
realidade social ndo ¢ naturalmente dada, mas, produto do desenvolvimento processual
historico das objetivagdes humanas. Igualmente, importa a compreensao de que ndo chegamos
ao fim do desenvolvimento da humanidade, e que € possivel superar os problemas conjunturais
atuais, desde que se tenha também, a compreensdo de que se atitudes conscientes coletivas
perante os problemas da humanidade ndo forem tomadas podemos aprofundé-los ainda mais. E
neste sentido que Duarte, Massi e Teixeira (2022) expuseram e defenderam uma objetividade
engajada da ciéncia, ou seja, uma ciéncia que possibilite o conhecimento objetivo da realidade
e ndo negue o seu engajamento politico na defesa da humanidade e do planeta Terra.

Dessa forma, pensar o ensino de sociologia a partir da pedagogia historico-critica
significa pensar a organizagdo dos contetidos da ciéncia de referéncia'® em articulagio com o
seu ensino escolar com o objetivo de formar nos estudantes uma concepcdo objetiva e
transformadora do mundo (Teixeira et. al, 2023). O ensino de uma sociologia histérico-critica
ndo se trata de um ensino que se preocupa com a transmissao dos conteudos conceituais por si
mesmos ou para a sua utilizacdo em provas, mas, de uma tarefa de continuidade da humanizacao

dos sujeitos através da educagao escolar, contribuindo com o desenvolvimento da capacidade

'8Esta proposta se baseia em Teixeira (2021, pp. 91-92), ao tratar dos dilemas que envolvem a vinculagdo dos
diferentes campos disciplinares com a pedagogia historico-critica. A saber: “A tese central que permeara a
discussdo nessa proposi¢do inicial sustenta-se pela compreensao de que a dicotomia entre conteudo [do ensino] e
método [do ensino] pode ser superada na medida em que seja possivel se atingir uma unidade entre a pedagogia
historico-critica e as especificidades dos campos disciplinares que estdo diretamente relacionadas as areas de
ensino, tomando o materialismo historico e dialético como eixo que permite a ndo polarizagdo de um em relagao
ao outro. Na tentativa de sustentar essa proposi¢do, é necessario caracterizar a relagdo entre duas importantes
dimensdes que precisam estar em permanente e coerente articulagdo metodologica, quais sejam: a relacdo entre o
objeto de estudo da area de ensino (como campo de pesquisa da ciéncia de referéncia) e o objeto de ensino
disciplinar (como contetido da educacdo escolar). Com efeito, quando se refere ao objeto de estudo da area de
ensino, ¢ importante ter em vista o conhecimento ¢ a organiza¢do estrutural de uma determinada area do
conhecimento/ensino (por exemplo: ensino de ciéncias; ensino de sociologia; ensino de matematica; educagdo
ambiental; educacdo fisica, etc.). Dessa forma, ha de se considerar como esse campo estrutura-se do ponto de vista
da ‘ciéncia de referéncia’; como ele esta organizado historicamente como area do conhecimento; como se da a
relacdo entre a ciéncia de referéncia e as discussdes no ambito da educagao/area de ensino; quais sdo os principais
congressos de pesquisa que sdo tomados como referéncia para o ensino; quais sdo os principais periodicos que sao
representativos de tal area; quais os principais temas de pesquisa; quais as questoes epistemoldgicas que permeiam
a producao do conhecimento dessa area; entre outras questdes de ordem tedrico-pratica que configuram o campo
de produgdo do conhecimento e sua articulagdo com a area de ensino.
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humana de refletir sobre sua realidade social, através das objetivacdes humanas mais
desenvolvidas, e de compreenderam a si mesmos enquanto seres sociais, desmistificando
concepgdes baseadas no senso comum e na concepg¢do religiosa da vida humana. Como
abordado anteriormente, para a pedagogia histoérico-critica, a fungdo social da educacao escolar
¢ a de transmitir os conteudos das ciéncias, naturais e sociais, da filosofia e das artes como meio
de socializar tais objetivacdes ndo genéricas da humanidade a fim de que todos os individuos
possam ter acesso aos frutos da produ¢do humana, independentemente de sua posicao social, e
que possa desenvolver sua individualidade a partir da apropriacdo destas objetivagoes,
colocando em movimento o processo de humanizacao dos sujeitos. Importa destacar ainda, que
ndo se trata de ensinar marxismo nas escolas, mas, a partir de uma concepg¢do materialista
historico-dialética realizar a sele¢do e a organiza¢do dos conteudos, a fim de desvelar a sua
esséncia, historicizando-a e evidenciando suas vinculagdes politicas e éticas, isto €, a quais
concepgodes de mundo, ser humano e de conhecimento sao partidarias.

A tarefa de selecionar os conteudos proprios da sociologia que possam contribuir com
estes objetivos se faz necessaria, estd em aberto e exige o trabalho coletivo de pesquisadores ¢
professores. Uma vez estabelecido este horizonte, do que € necessario para uma sociologia
historico-critica signatdria da objetividade engajada, passemos agora para a andlise dos
documentos normativos que estruturam o ensino de sociologia na atualidade e qual ¢ a

concepg¢ao de conhecimento deles.
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5 COMO E POSSIVEL CONHECER SEGUNDO OS DOCUMENTOS
NORMATIVOS?

Os objetos que serdao analisados aqui sdo os documentos normativos para os curriculos
escolares em ambito federal, isto €, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em sua versao
para o Ensino Médio de 2018, e, em ambito estadual, sendo o Curriculo Paulista (CP), em sua
versdao de 2020, o Documento Orientador Componentes Curriculares (DOCC), de 2024, bem
como, alguns materiais produzidos e disseminados pela Secretaria da Educagdo do Estado de
Sao Paulo (SEDUC-SP), através do Repositorio do Centro de Midias da Educagao de Sao Paulo
(CMSP) no ano de 2024.

Importa para fins de aproximagao mais fidedigna da esséncia desses objetos de analise
um breve historico da consolidagdo de tais documentos. Para tal, apoiou-se na investigacao
realizada por Malanchen, Matos e Orso (2020) e por Peroni, Caetano e Arelaro (2019) a respeito
dos sujeitos que atuaram na elaboragcdo da BNCC, como também, acerca da relagdo publico e
privado que se mostra em disputa nesse contexto especifico. Apoiou-se também no trabalho de
Goulart e Moimaz (2021) sobre o Curriculo Paulista e as articulagdes entre os setores publico
e privado na formulagdo das politicas educacionais do estado de Sao Paulo especificamente. E,
por sua vez, através do site do Repositorio do Centro de Midias da Educa¢do de Sao Paulo
(CMSP), buscou-se o documento orientador sobre os componentes curriculares, que se tornou
vigente a partir de 2024, sob o governo de Tarcisio de Freitas (Republicanos) e do Secretario
da Educacdo do Estado de S3o Paulo, Renato Feder!® (ex-Secretario da Educagdo do Parana, de
2019 até 2022), ap6s a publicagdo da Resolugdao n° 52 de 17 de novembro de 2023, publicada
em Diario Oficial do Estado de Sao Paulo, que rearranjou a disposi¢ao dos componentes
curriculares e dos itinerarios formativos, e especificamente, no caso da sociologia, realocou-a
para aulas apenas na segunda série do ensino médio.

A anélise dos documentos normativos para o curriculo de sociologia ¢ a fonte base da
busca pretendida nesta dissertacdo, isto ¢, qual a concepcao de conhecimento defendida por
estes curriculos. Através dos objetos de analise serdo observados dois aspectos, sendo o

primeiro deles referente a pedagogia, ou seja, qual € a teoria pedagodgica que respalda tais

19 Renato Feder é administrador de empresas, acionista e ex-Diretor Executivo da empresa Multilaser, esta Gltima
posicao ocupou de 2003 até 2018. Esteve como Secretario da Educacdo do Parana de 2019 até 2022, durante o
governo de Ratinho Junior (Partido Social Democratico). Desde 2023 ¢ Secretario da Educacdo de Sao Paulo no
governo de Tarcisio de Freitas (Republicanos).
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documentos; e o segundo aspecto, referente ao ensino de sociologia, sobre quais conteudos da
ciéncia de referéncia sdo selecionados pelos documentos para a formacao dos sujeitos em fase
escolar.

Em um primeiro momento, sera analisado qual ¢ a concep¢ao pedagdgica que os norteiam,
quais critérios sao elencados como essenciais na organizacao dos conteudos escolares, que
concepgdo a respeito do ser humano e da sociedade esses documentos trazem, € ndo menos
importante, quais sdo os objetivos que esperam alcangar através do processo formativo, ou em
outras palavras, que sujeito pretendem formar baseado em tal organizagao curricular. Ademais,
sera realizado o levantamento de quais contetidos da ciéncia de referéncia sdo prescritos para a
transmissdo do saber escolar através dessa disciplina e como contribuem para a ampliacao e
transformagao da visdo do que seja a sociedade, bem como, se o ensino dessa disciplina tem a
potencialidade de promover catarses, entendendo-as como mudangas qualitativas na visao de

mundo dos alunos.

5.1 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

A discussao sobre a exigéncia de uma base nacional comum para os curriculos escolares
brasileiros corresponde a um cenario anterior ao da organizacdo da BNCC atual. Como aponta
Saviani (2016 apud Zank; Malanchen, 2020) a discussao sobre a ideia de elabora¢do de uma
base comum nacional remonta a década de 1970 e converge com o movimento que visava a
reformulacdo dos cursos de licenciaturas. De acordo com o autor, tal movimento deu origem
aos respectivos grupos: Comité Pro-Participagcdo na Reformulacao dos cursos de Formagao de
Professores — CONARDFE (1983) e a Associacao Nacional pela Formagao dos Profissionais
da Educagdao — ANFOPE (1990). Ocorre que durante essa mobilizagdo o que se tornava mais
evidente era a negacdo por uma base do que a sua reivindicagdo, como explica o autor,

justamente pelo compromisso politico de ndo resultar em um curriculo minimo.

Foi se fixando o entendimento segundo o qual a referida ideia ndo coincide
com a parte comum do curriculo, nem como o curriculo minimo, sendo, antes,
um principio a inspirar e orientar a organizacao dos cursos de formagédo de
educadores em todo o pais. Como tal, seu conteudo ndo poderia ser fixado por
um orgdo do governo, por um intelectual de destaque e nem mesmo por uma
assembleia de educadores, mas deveria fluir das analises, dos debates e das
experiéncias encetadas, possibilitando, no médio prazo, chegar a um consenso
em torno dos aspectos fundamentais que devem basear a formacdo dos
profissionais da educagdo (Saviani, 2016, p.74 apud Zank; Malanchen, 2020,
pp. 132-133)
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Mais adiante, a base nacional comum passaria a ser uma demanda da prépria Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB) e uma meta da agenda do Plano Nacional de
Educacdo (PNE — 2014-2024) (Peroni et al, 2019), que dispunha sobre a necessidade de
reformulacdo do ensino médio com a organizacao de curriculos flexiveis. De tal maneira que a
LDB n. 9.394/1996, apo6s a alteracao da Lei. n. 13.415 (Brasil, 2017), estabeleceu, em seu artigo
36, que o curriculo do ensino médio deve se constituir por uma base nacional comum curricular.
Entretanto, Zank e Malanchen (2020), evidenciam que essa demanda ja existia na LDB n.
9.394/1996, anterior a aprovacado da lei n. 13. 415/2017. No artigo 26, agora revogado, constava
que os curriculos desenvolvidos para a educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio
deveriam ser organizados com a base comum nacional, devendo respeitar as caracteristicas
regionais, culturais, sociais e econdmicas.

Se faz importante trazer luz ao que Luiz Carlos de Freitas (2014) apontou quando, a
partir dos anos 1990, entendido por ele como uma primeira onda neoliberal na educacgao, a
categoria avalia¢do passou a ocupar o lugar de centralidade no processo de organizagdo
pedagbgica da sala de aula e da escola. A avaliagdo ndo era apenas um momento de conclusao
do processo pedagogico, uma mera verificagdo da aprendizagem, mas, uma categoria que
orientava todo o processo, do inicio ao fim. Desde a década de 90 até os dias atuais, a
centralidade da avaliagdo no processo pedagogico € soOlida pois interessa aos setores

empresariais devido a:

[...] crescente posicdo da educacdo como componente das formulas de
aumento da produtividade e de competitividade das empresas no cenario
internacional atual, & medida que a mao de obra barata foi se fazendo escassa
no Brasil (ARBACHE, 2011), e os ganhos salariais médios foram aumentando
e produzindo impactos nas taxas de acumulacdo de riqueza da classe
empresarial (sem crescimento significativo da produtividade), em um
ambiente politico de predominio das teses liberal conservadoras que atingiu
todos os setores da vida social e, por conseguinte, a educagdo (Freitas, 2014,
p. 1087).

Freitas (2014) salienta que a partir desse novo paradigma neoliberal se passou a difundir
que os problemas da educagdo poderiam se resolver através de uma gestao eficaz associada ao
ideéario empresarial de alcance de metas, culminando em um movimento de adaptagdo das
escolas as exigéncias da reestruturagdo produtiva. Ainda de acordo com o autor, na primeira

onda neoliberal os reformadores empresariais da educagio®® concederam o papel de destaque

20 Reformadores empresariais da educagdo é uma defini¢do elaborada originalmente pela pesquisadora norte
americana Diane Ravitch. Em inglés corporate reformers, designa uma coalizag@o entre politicos, empresarios,
empresas educacionais, institutos, fundagdes privadas, pesquisadores e a midia, na defesa de que o mercado e o
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a avaliacdo externa nacional e censitaria, e a fortaleceram nos ultimos vinte anos através da
transformac¢do do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (Inep), 6rgdo do MEC, em uma
agéncia nacional de avaliacdo (Freitas, 2014, p. 1089)

De acordo com Malanchen, Matos ¢ Orso (2020), a primeira versao da BNCC foi
organizada e publicada no ano de 2015, ainda no governo de Dilma Rousseff (Partido dos
Trabalhadores — PT). Sob a coordenagdo do MEC obteve contribuicdo da Universidade de
Minas Gerais, de secretarios da educagdo, dirigentes municipais e outros representantes do setor
privado que se organizaram através do Movimento Todos pela Base Nacional Comum. Nesse

sentido, de acordo com Marsiglia et al. (2017, p. 108 apud Zank; Malanchen, 2020, p. 134)

A Base Nacional Comum Curricular foi uma exigéncia dos organismos
internacionais, da Constitui¢cao Federal de 1988, da Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educagao Nacional (BRASIL, 2012) de 1996 e de trés das metas do Plano
Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2024. Com efeito, a BNCC comega a ser
formulada no primeiro semestre de 2015, ainda no governo Dilma. Em seu
processo de producdo e organizagdo, reine membros de associagdes
cientificas representativas das diversas areas do conhecimento de
Universidades publicas, o Conselho Nacional dos Secretarios de Educacgdo
(CONSED), a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacdo
(UNDIME) e fundamentalmente representantes dos aparelhos privados de
hegemonia da classe empresarial que compde a ONG Movimento pela Base
Nacional Comum (Marsiglia et al., 2017, p. 108 apud Zank; Malanchen, 2020,
p. 134)

Os reformadores empresariais envolvidos na articulagdo pela BNCC se mobilizaram em
torno do que ficou conhecido como Movimento Todos pela Base Nacional Comum (MTBNC).
Nele estdo institui¢des como a Fundagdo Itat Social, Fundagdo Lemann, Fundagdo Roberto
Marinho, Fundagdo CESGRANRIO, Instituto UNIBANCO, Instituto Ayrton Senna, Instituto
Natura e o Instituto Inspirare. Malanchen, Matos e Orso (2020, p. 134) apontam para o fato de
que o grupo se apresenta com o objetivo de facilitar a constru¢ao de uma base de qualidade, e
que para isso tém realizado debates, estudos e pesquisas com gestores e professores, e buscando
situagdes de sucesso em outros paises.

A defesa de uma base nacional comum para o curriculo tem se realizado como uma

promessa de dar qualidade a educacao para diferentes setores da sociedade. Os autores chamam

modo de organizar a iniciativa privada reflete uma proposta mais acabada para “consertar” a educagdo norte
americana do que as que propdem os educadores profissionais. No Brasil os pesquisadores tém utilizado a
denominagido de “reformadores empresariais da educac@o” para se referir as organizagdes como Todos Pela
Educagdo que na composi¢ao de seu Conselho Fundador possui representantes de empresas como Gerdau, Suzano
Papel e Celulose, conglomerado de midia Grupo RBS, DPaschoal, Itat, Instituto Ayrton Senna e Instituto
Synergos; ¢ a0 Movimento Todos Pela Base que em seu Conselho Deliberativo possui representantes de empresas
e instituicdes como Instituto Natura, Instituto Unibanco, Itat, Fundacdo Lemann, Fundagdao Maria Cecilia Souto
Vidigal e Fundagao Telefonica Vivo.
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a atencdo sobre o fato de tal discurso, entre os diferentes integrantes do MTBNC, nao ser o
mesmo, porém, por conta da necessidade de reorganizagdo curricular via BNCC terem se
sintonizado em uma mesma tonica (Zank; Malanchen, 2020, p. 134). Nesse sentido, o MTBNC

¢ responsavel por:

[...] organizar o discurso e torna-lo relevante, apresentando a proposta de
reorganizacao curricular conforme expectativas do mercado e do capital, para
cuja tarefa utilizam, como alegagdes, as necessidades historicas da educacdo.
Em outras palavras, o discurso da qualidade educacional ¢ atribuido apenas a
reorganizagdo curricular, contexto no qual as necessidades materiais das
escolas, dos trabalhadores em educagdo e especialmente das condigdes de vida
dos estudantes sdo ignoradas pelas politicas publicas (Zank; Malanchen, 2020,
p. 134)

Peroni, Caetano e Arelaro (2019) fazem um destaque importante a respeito da relagdo
entre o setor publico e o privado indicando que as formas com que o setor privado tem atuado
no setor publico sdo varias, sendo, por isso, relagdes complexas e multifacetadas, mas nao
abstratas, uma vez que ocorre via sujeitos e processos. Nota-se que algumas instituigdes do
setor privado t€m fins lucrativos e outras ndo, ou ndo explicitamente. Em todo caso, as
transformagdes nos limites dessas relagdes tém ocorrido como parte de um contexto em que as

estratégias de superacgao da crise capitalista implicam a redefini¢do do papel do Estado.

As teorias que afirmam que a crise estd no Estado, como neoliberalismo e
terceira via (atual social-democracia), trazem implicacdes para as politicas
sociais, pois transferem do poder publico para o mercado, parte da
coordenagdo societaria, ndo apenas a execu¢do, mas também a direcdo das
politicas. O que permanece no ambito do Estado acaba sofrendo a logica
gerencial, que trazem principios do mercado para a gestdo publica (Peroni et
al, 2019, p. 39)

De tal forma que:

O processo de mercantilizagdo ocorre também com o privado definindo o
contetido da educagdo. Observamos, em parte, o poder publico assumindo a
logica do privado na administragdo publica, através da gestdo gerencial e,
também, quando abre méao de decidir o contetido da educagdo, repassando a
diregdo para instituigoes privadas. Nesse caso, a propriedade permanece
publica, mas a dire¢do do contetido das politicas educativas € repassada para
o setor privado. As instituigdes publicas, se democraticas, sdo permeaveis a
correlagdo de forcas, com processos decisorios em que nao se tem previamente
o controle do produto. Sao instituicdes de propriedade publica, mas se o
processo decisorio esta ausente, ja que tudo ¢ previamente definido e
monitorado por uma institui¢do privada e os professores apenas executam
tarefas, entendemos que este também € um processo de privatizagdo da
educagdo (Peroni et al, 2019, p. 38)
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O processo de elaboracdo da BNCC tem como plano de fundo tensdes politicas no
governo federal. Com a eleicdo, em 2014, de um congresso conservador ocupando posi¢des
estratégicas na Camara dos Deputados, o escalonamento de tais tensdes atingiu seu ponto
culminante no impeachment, em 2016, da presidente eleita, Dilma Rousseff (PT). De modo que
o primeiro ato do governo interino de Michel Temer, do Movimento Democratico Brasileiro
(MDB) foi a publicagdo da Medida Provisoria (MP) 746/2016 que versava sobre a “reforma do
ensino médio”. Por isso, ainda que a discussdo da BNCC ja vinha sendo realizada desde o
governo Dilma, ¢ no pds-golpe que a toque de caixa ela serd desenvolvida e implementada.
Como justificativa se verificava a corre¢do do numero de disciplinas do ensino médio que
supostamente ndo demonstravam conexao com o mundo do trabalho, bem como, a proposta de
divisdo do ensino em opg¢odes formativas por areas do conhecimento ou formagdo técnico-
profissional que estariam alinhadas as recomendagdes do Banco Mundial (BM) e do Fundo das
Nagdes Unidas para Infancia (UNICEF), assim como, o argumento de que a reforma estaria
alinhada aos quatro pilares de Jacques Delors: apender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
conviver e aprender a ser (Silva, 2018b, p.2).

A MP 746/2016 introduziu uma divisdo no curriculo separando-o em uma fragdo
dedicada a formacdo badsica comum, e outra fracdo que se reparte em cinco itinerarios
formativos, dos quais o aluno faz apenas um, tendo de escolher desde o ensino médio uma area
de aprofundamento. Somado a isso, a MP também retirou a obrigatoriedade do ensino de
sociologia e filosofia, que desde a Lei n. 11.684/2008 possuia sua obrigatoriedade assistida nos
curriculos. O mesmo se deu com os conhecimentos em artes e educagao fisica, os quais tinham
sua obrigatoriedade assegurada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) (Resolugao CNE/CEB 02/2012).

Devido a polémica gerada pelo primeiro ato federal do presidente interino, foram
realizadas cerca de 11 audiéncias publicas para debater a medida (Silva, 2018b, p.4). De tal
maneira, no ano seguinte a MP converteu-se na Lei 13.415/2017, em que se verificou algumas
alteracdes da proposta inicial sendo elas: a) a carga horaria de formagao basica que na MP era
composta por 1.200 horas, passou a refletir até 1.800 horas; b) a nomenclatura das areas do
curriculo passou a portar o termo ‘“‘e suas tecnologias” - em consondncia com a nomenclatura
verificada nos Parametros e Diretrizes Curriculares do Ensino Médio da década de 1990 -; ¢) a
carga horaria minima do ensino médio passou a ser 3.000 horas; d) a polémica acerca da retirada
da obrigatoriedade do ensino de sociologia, filosofia, artes e educacao fisica fora supostamente
solucionada através da sua presenca obrigatoria na forma de “estudos e praticas”; e) a Unido

ficara encarregada de estabelecer padroes de desempenho dos concluintes do ensino médio



109

tendo por referéncia a BNCC; f) os itinerarios formativos seriam ofertados de acordo com as
possibilidades dos sistemas de ensino — ignorando o tdo aclamado protagonismo do aluno na
escolha do seu percurso -; g) e por fim, mas tdo alarmante, os sistemas de ensino poderiam
passar a firmar convénios com instituigdes de educagao a distancia visando oferecer cursos que
seriam integralizados na carga horaria total do ensino médio (Silva, 2018n, pp. 4-5).

Desde 2015, houve apresentagao de trés versdes diferentes da BNCC. As duas primeiras
sendo colocadas para a consulta publica e a terceira, sua versao final, aprovada, seguiu para a
implementagao no final do ano de 2018 (Zank; Malanchen, 2020, p. 144). A primeira versao da
BNCC se baseou nos assim chamados direitos de aprendizagem. De acordo com Bittencourt
(2018, p. 558, apud Zank; Malanchen, 2020, p. 144) ndo havia, nesta versao, qualquer indicagao
bibliografica que fundamentasse a escolha da organizacdo por objetivos de aprendizagem.
Destaca-se também a auséncia do termo competéncia na ocasido. Na segunda versdo, verifica-
se a adocdo dos principios éticos, politicos e estéticos presentes nos PCN (Brasil, 1997).
Baseando-se nestes principios, apresentam-se os direitos de aprendizagem, os eixos de
formagdo e seus objetivos, os componentes curriculares e os objetivos de aprendizagem
(Bittencourt, 2017, p. 559, apud Zank; Malanchen, 2020, p. 145). Por sua vez, a terceira versao
se apresenta com mais precisdo quanto aos objetivos e conceitos orientadores vinculados a
organizacdo por competéncias, sem restringir a apresentacdo do termo, porém, ainda sem
apresentar referéncias bibliograficas mais evidentes quanto a esta defini¢cdo, como sera tratado
mais a frente.

De acordo com Silva (2018b), a BNCC retoma um discurso que remete as mudangas
propostas na educagdo a partir da segunda metade da década de 1990 e que se verificam na
exigéncia de o ensino médio responder as demandas do mercado de trabalho e do setor
produtivo. Tal demanda se converte na readequacao do curriculo de modo a desenvolver
competéncias e habilidades, o que se verifica como sendo a concepcao pedagogica de que se
constitui a base atual — a pedagogia das competéncias -, porém, atualizada para um novo
momento em que tal desenvolvimento também atinge a esfera psicologica através das assim
chamadas competéncias socioemocionais, que segundo Silva (2018a) atende tdo somente aos
interesses de dominacao da classe burguesa e a perpetuagdo da exploragdo da sua antagonista,
a classe trabalhadora, através da captura de sua subjetividade. Nesse sentido, a organizacao de
uma educacdo baseada no desenvolvimento de competéncias direciona a qualificagdo da
juventude, enquanto futuros trabalhadores, especificamente para atender as demandas de gestao
do setor produtivo com o objetivo de ampliar a acumulagdo de bens e capitais. Baseando-se

nessa logica hd a transmissdo de valores especificos ao trabalho que s3o associados as
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expectativas das empresas como por exemplo a competicao entre os sujeitos e a necessidade de
profissionais ddceis, neutros, colaborativos e adaptaveis (Zank; Malanchen, 2020, p. 147).
Além disso, Zank e Malanchen (2020), destacam que uma politica curricular atrelada
estritamente as demandas do capital e dos sistemas de avaliagdo, abre margem para o
esvaziamento de contetidos, justificando-se no atendimento as demandas externas de avaliagao

que acabam por determinar alguns contetidos em detrimento de outros, a saber:

Essas politicas trazem o estreitamento curricular. Quando um sistema de
avaliagdo inclui alguns conteudos e deixa de fora outros, a tendéncia, ao longo
do tempo, sdo os professores, os administradores ¢ os estudantes se focarem
naqueles que sdo cobrados nos testes [...] (Tonegutti, 2016, p. 5, apud Zank;
Malanchen, 2020, p. 136)

Os autores ressaltam que uma reforma como esta tem o objetivo de transformar a escola
em espaco de legitimagao burguesa e do pensamento pds-moderno, verificado na fragmentagao
necessaria para o mundo do trabalho na sociedade capitalista, e ndo de oferecer a apropriacao
pela juventude dos conhecimentos historicamente acumulados pelo género humano, bem como,
dos contetdos do conhecimento sistematizado pela ciéncia. Se trata do relativismo
epistemologico e a valorizagdo da experiéncia individual e da realidade cotidiana, sob o
argumento de que o conhecimento sistematizado, o conhecimento cientifico, seria um resquicio
da imposicdo colonizadora europeia. Nesse sentido Malanchen (2016, p. 19, apud Zank;

Malanchen, 2020, pp. 137-138) diz:

A fragmentacdo ocorrida no mundo do trabalho, direcionada pela ideologia
neoliberal (producdo flexivel, mercado consumidor, segmentado, crise do
sindicalismo e fragmentacdo da classe operaria, fragmentagdo do sujeito e do
discurso politico), reflete-se no campo epistemoldgico e pedagdgico por meio
do discurso de que € impossivel qualquer possibilidade de captacao do real e
da histéria em sua totalidade. Sendo tal cientificismo uma heranga
eurocéntrica, colonizadora e ultrapassada, deve-se, portanto ser valorizada a
experiéncia individual, o conhecimento tacito, o cotidiano, a realidade
imediata, ou seja, a cultura de cada grupo (Malanchen, 2016, p. 19, apud Zank;
Malanchen, 2020, pp. 137-138)

Assim, a orientacdo dos curriculos baseada no atendimento as avaliagdes externas,
restringe o conhecimento, sobretudo, aos filhos da classe trabalhadora que dependem da escola
publica para ter acesso a eles. Um curriculo fragil, estreito e recortado para o atendimento as
avaliagdes ndo apresenta condi¢des para a apropriacdo do conhecimento necessario para o

entendimento da realidade em sua concretude. De acordo com Zank e Malanchen:
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[...] Esse esvaziamento de contetidos propositalmente atende & demanda do
sistema produtivo, ou seja, as necessidades do sistema capitalista, que, grosso
modo, exige a formagdo para o trabalho com determinadas caracteristicas.
Essas caracteristicas, que também podemos chamar de competéncias
(pensando na organizacdo e nos objetivos da BNCC), estdo dissociadas da
necessidade de compreender a sociedade em sua totalidade. Dai o foco no
cotidiano, na experiéncia e, claro nos resultados rapidos, conforme expectativa
das avaliacdes em larga escala. Essa visdo de que a escola, especialmente a
escola publica, tem a obrigacdo de atender as necessidades do sistema
produtivo também esconde a inten¢do descarada de conter a entrada da classe
trabalhadora no ensino superior. Portanto, preparar o jovem durante a
educagdo basica para o desenvolvimento de trabalho técnico pode resultar em
um félego ao Estado, que assim, passa a ser menos pressionado em relagéo a
ampliagdo do nimero de vagas nas universidades (Zank; Malanchen, 2020, p.
138)

A organizacao dos curriculos de maneira a promover o pleno desenvolvimento de todas
as criangas e todos os adolescentes esta na contramao da BNCC, ja que esse desenvolvimento
requer o dominio de conhecimentos que permitam a efetiva compreensdo da realidade natural
e social e, a partir dessa compreensao, o posicionamento ético e politico individual e coletivo.
Nesse sentido, para andlise dos elementos da normativa que limitam tal objetivo, passa-se agora

para o levantamento dos aspectos pedagogicos presentes na BNCC.

5.1.1 A BNCC e a sua concepgao pedagdgica

Em sua introducdo, a BNCC se apresenta como “um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao Bésica” (Brasil, 2018).
Enquadra-se em conformidade ao Plano Nacional de Educa¢ao (PNE) e determina que se aplica
exclusivamente a educagdo escolar. A BNCC ndo se trata de um curriculo propriamente dito,
sendo de uma base nacional comum que orienta os curriculos. Nesse sentido, Saviani (2020)

problematiza a questao nos seguintes termos:

Ao que parece, o encaminhamento da base comum nacional curricular, nos
termos da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢@o Nacional (LDB), foi
equacionado por meio da elaboracao e aprovagao, pelo Conselho Nacional de
Educacao, das Diretrizes Curriculares Nacionais relativas aos varios niveis e
modalidades de ensino. E isso, com efeito, que flui do disposto no inciso IV
do artigo 9° que atribui a Unido o encargo ao estabelecer “competéncias e
diretrizes para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio,
que norteardo curriculos e seus conteidos minimos, de modo a assegurar
formag@o basica comum”. E o proprio documento elaborado pelo Ministério
da Educagdo (MEC) sobre a “base nacional comum curricular” reporta-se as
Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
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Educacdo, que continuam em vigor. Emerge, entdo, inevitavelmente, a
seguinte pergunta: se a base comum j4 se encontra definida por meio das
Diretrizes Curriculares Nacionais, que sdo mantidas, qual o sentido desse
empenho em torno da elaboracdo e aprovagdo de uma nova norma relativa a
“base nacional comum curricular”? (Saviani, 2020, p. 23)

O autor prossegue seu raciocinio evidenciando a centralidade que foi atribuida a
avaliacdo na organizagdo escolar como o responsavel pela elaboragao de uma nova norma, em
consonancia ao que se citou a partir de Freitas (2014) anteriormente. Devido a tendéncia de
afericdo da educagdo nacional através de testes globais padronizados e tendo em vista a
referéncia em paises como Estados Unidos na elaboragdo de uma “base nacional comum
curricular”, o autor indica que a fun¢do dessa nova normativa ¢ de ajuste da educacao brasileira

aos parametros de avaliagdes gerais padronizadas (Saviani, 2020, p. 23).

[...] Essa circunstancia coloca em evidéncia as limitagdes dessa tentativa, pois
essa subordinacdo de toda a organizacdo e funcionamento da educacdo
nacional a referida concep¢do de avaliagdo implica uma grande distor¢do do
ponto de vista pedagogico (SAVIANI, 2012, p. 316-317), entendimento que
veio a ser refor¢ado pela ampla e contundente critica efetuada por Diane
Ravitch (2011) sobre o sistema americano, que esta sendo tomado como
modelo para o Brasil (Saviani, 2020, p. 23)

Retomando a andlise do documento, ainda na introdugdo da normativa, no topico de
apresentacao denominado 4 Base Nacional Comum Curricular, verifica-se a definicdo do termo

competéncia:

Na BNCC, competéncia ¢ definida 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)

Chama-se a atencao para o fato de que na definicdo de competéncia nao € recrutada
nenhuma fonte bibliografica, referéncia a autores ou pesquisas cientificas do campo
educacional. A normativa de maneira indiscriminada define o termo com uma concep¢ao que
parece ser propria. Entretanto, tal defini¢do se assemelha ao que fora delimitado por Perrenoud
(2000) e abordado no primeiro capitulo desta dissertagdo, porém, esta referéncia nao se faz
presente no documento. Ademais, ainda neste mesmo topico, sdo apresentadas as 10
competéncias gerais que se espera desenvolver nos alunos, sendo tal desenvolvimento
entendido como aprendizagens essenciais. Para fins de melhor visualizagdo, organizou-se tais

competéncias através da tabela abaixo:
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Tabela 1 — Competéncias gerais da educacao basica (Brasil, 2018, pp. 9-10)

Competéncias gerais da educacao basica

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa, democratica e

inclusiva.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigagao, a reflexao, a analise critica, a imaginag¢ao e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnologicas) com base nos conhecimentos das diferentes

areas.

Valorizar ¢ fruir as diversas manifestagdes artisticas ¢ culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da produgao artistico-

cultural.

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital -, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir

sentidos que levem ao entendimento mutuo.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagao e comunicagao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar ¢ disseminar informag¢des, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo € autoria na vida

pessoal e coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhas ao exercicio da cidadania e ao seu

projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular,
negociais ¢ defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e

promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental ¢ o consumo
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responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em

relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satude fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana e reconhecendo suas emog¢des e as dos outros, com

autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperacao, fazendo-se
respeitar ¢ promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer

natureza.

10. | Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacgdo, tomando decisdes com base em principios éticos,

democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Fonte: elaboracdo propria baseado nos dados retirados da BNCC (Brasil, 2018)

Antes de avangar, ¢ valido realizar alguns apontamentos sobre as competéncias gerais
da educacdo basica. De imediato, na primeira delas, destaca-se uma imprecisdo quanto o que
significa "mundo" na elaboragao do documento. Delimitou-se pelo menos quatro "mundos": o
fisico, o social, o cultural e o digital. Na realidade, existe tal distingdo? Nao sdo todos eles partes
de uma mesma totalidade? O "mundo" social ¢ também fisico, por possui materialidade. Assim
como, o "mundo" social também ¢ cultural, uma vez que ndo € possivel existir sociedade sem
cultura, e o contrario também se faz valido, ndo ¢ possivel existir cultura sem sociedade. E,
ainda, o "mundo" digital ndo esta isolado de um contexto também social e cultural. Ademais,
para essa competéncia, os conhecimentos elaborados historicamente sdo usados apenas para
entender e explicar a realidade nesta acep¢@o. Ignorando sua validade para se posicionar perante
essa realidade e transforma-la quando se fizer necessario. Outro fato que exige atencgao, ¢ o de
que o objeto proprio da sociologia, isto €, a sociedade, apenas aparece na primeira competéncia,
na intencdo de formar um sujeito competente na constru¢do de uma “sociedade justa,
democratica e inclusiva”, desde a concepcao materialista historico-dialética, pode-se realizar
um questionamento se € possivel atingir esta sociedade justa em sua configuragdo capitalista
atual. Escapa as competéncias gerais qualquer encaminhamento formativo sobre o
conhecimento a respeito da sociedade, isto €, sobre a possibilidade de conhecer a sociedade que

se vive hoje e o que ela seja.
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Por referéncia da segunda competéncia, a respeito do desenvolvimento intelectual o que
se tem ¢ a valorizacdo da atitude criativa na solucdo de problemas. Isto ¢, a mera
instrumentalizagdo da apropriacdo de conhecimentos para a aplica¢do na légica da sociedade
atual. Como bem pontua Duarte (2001, p. 38), a valorizagdo de uma educagdo criativa pelas
pedagogias do aprender a aprender "[...] ndo deve ser confundida com busca de transformagdes
radicais na realidade social, busca de superacdo radical da sociedade capitalista, mas sim
criatividade em termos de capacidade de encontrar novas formas de acdo que permitam melhor
adaptagao aos ditames da sociedade capitalista". Assim, a criatividade ¢ direcionada para a
reproducdo e solucdo de questdes da organizagdo social vigente, apenas esta criatividade ¢
valorizada.

Sobre a terceira competéncia, quando se estabelece a valorizagao e fruicao de diferentes
manifestagdes artisticas e culturais, o que se percebe ¢ a auséncia de percep¢ao de que a arte
também integra a realidade social, tendo vinculos também com a produg¢do humana ao longo
do processo historico, e por isso, ndo se trata de uma outra esfera da realidade humana, ou ainda,
um quinto "mundo".

A respeito da quarta competéncia, estd ausente uma concepgao mais definida sobre o
que o documento compreende por linguagem. Ao passo que a inferéncia que se pode fazer € a
de que a concepg¢do de conhecimento ndo ¢ compreendida como o reflexo, ou seja, a
representacdo, da realidade. Pelo contrario, seria ele proprio uma linguagem. O que pode ser
relacionado com movimentos atuais na educacido que advogam pelo letramento, isto ¢, que os
alunos aprendam a linguagem de determinada area para integra-la, com a qual, o referencial
teorico adotado nesta dissertacdo discorda. A ciéncia ndao ¢ linguagem, as artes nao sao
linguagens para se apropriar através de letramentos. Ambas sao formas de conhecimento acerca
da realidade. Ademais, afasta-se dessa nocao de linguagem algo que ¢ essencial: a valorizagao
do ensino da lingua escrita.

Sobre a quinta competéncia, importa destacar que desde a implementacdo da BNCC a
tonica esteve sobre a introdugdo das tecnologias no ambito escolar. Porém, o que se verificou
concretamente foi o prejuizo do processo educativo, sobretudo no desenvolvimento da atengao
dos alunos. De tal maneira, foram instituidas leis em ambito federal (Lei n® 15.100, de 13 de
janeiro de 2025) e estadual (Lei n°® 18.058, de 05 de dezembro de 2024) que proibem o uso de
celulares nas escolas publicas e particulares de educacdo infantil, fundamental I e II e ensino
médio, visando recuperar o que significou no &mbito escolar a incorporagao de tais tecnologias.
Salienta-se que o papel da escola, para a pedagogia historico-critica, ¢ o de ofertar aos alunos

instrumentos do conhecimento cientifico, artistico e filoséfico que ndo sdo adquiridos
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facilmente em sua vida cotidiana, podendo afirmar que o papel da escola esta no oferecimento
das objetivagdes genéricas para-si. Assim, o uso de celulares, nos dias atuais tdo massivo no
cotidiano dos alunos, ndo precisa ser reiterado também em ambito escolar, uma vez que sua
utilizacao desmoderada pode prejudicar o desenvolvimento das atividades proprias da educagao
escolar.

A sexta competéncia valoriza todo e qualquer tipo de experiéncia cultural, desde que
sirva a adaptag@o dos sujeitos a sociedade atual. Porém, importa destacar que tal sociedade ndo
pode promover a plena liberdade e autonomia dos individuos sobretudo pelo fato de estratificar
os sujeitos pela sua condicao de classe. Isto €, pelo fato desta sociedade oferecer as melhores
condi¢des de existéncia apenas para aqueles que podem pagar por ela. Por sua vez, a sétima
competéncia, tendo como pano de fundo a valorizagdo da sexta competéncia, defende o
desenvolvimento da competéncia argumentativa dos alunos, desde que ndo questionem essa
mesma sociedade.

No que tange a oitava competéncia, verifica-se a tentativa de promover a logica de
treinamento para a autorregulagdo emocional. Nesse sentido, se esta se afirmando a sociedade
atual, logo a regulagdo das emocgdes deve estar orientada para fazer com que os individuos
regulem suas emogdes que podem ser destoantes quanto a configuracdo dessa sociedade. Se
decepcionado, frustrado, enraivecido ¢ preciso buscar trabalhar essas emogdes para que nao
cause desordem para o sistema societario. Construindo a ideia de que as pessoas que criticam a
sociedade atual ndo estdo felizes ou adequadas psicologicamente. A competéncia nove
corrobora para essa ideia de buscar o equilibrio e a harmonia pelos individuos ao propor o
exercicio da empatia e do didlogo na resolucao de conflitos. O que ocorre, porém, € que se se
entende a sociedade capitalista fundamentada na luta de classes, logo qualquer didlogo ou
postura empatica nao € suficiente para a superagao das desigualdades fundantes deste conjunto
social. Alias, dentre as competéncias ndo ha descrito que a sociedade em que vivemos se trata
de uma sociedade capitalista, demarcando de maneira implicita que a escola ndo interessa
interpretar a sociedade em que se vive. De certa forma, esta situagdo corrobora com a auséncia
da sociologia no curriculo, afinal, para que serve tal disciplina j& que dentre as competéncias
gerais que se pretende formar nos alunos ndo ha delimitado o que seja essa sociedade, ou ainda,
algo que indique a necessidade de conhecé-la.

Por sua vez, a décima competéncia indica que a acao dos individuos seria suficiente para
alcancar uma mudanca significativa tanto em suas vidas como na coletividade. Como se fosse

apenas uma questdo de vontade individual, de se apoiar em boas ideias para efetivar a mudanga.
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Um posicionamento idealista e que responsabiliza os sujeitos pelos seus proprios €xitos e
fracassos.

Percebe-se na normativa a auséncia dos contetdos que deverdo ser mobilizados para dar
sustentacdo ao desenvolvimento das competéncias gerais. Nesse sentido, na secdo Os marcos
legais que embasam a BNCC, evidencia-se que de acordo com a LDB, as motivagdes para tal

encontram-se na defini¢do da legislagdo em seu artigo 9°, a saber:

Nesse artigo, a LDB deixa claro dois conceitos decisivos para todo o
desenvolvimento da questdo curricular no Brasil. O primeiro, ja antecipado
pela Constituigdo, estabelece a relagdo entre o que é basico-comum ¢ o que é
diverso em matéria curricular: as competéncias e diretrizes sdo comuns, os
curriculos sdo diversos. O segundo se refere ao foco do curriculo. Ao dizer
que os conteudos curriculares estdo a servico do desenvolvimento de
competéncias, a LDB orienta a defini¢ao das aprendizagens essenciais, ¢ nao
apenas dos conteudos minimos a serem ensinados. Essas sdo duas nogoes
fundantes da BNCC (Brasil, 2018, p.11, grifo nosso).

Dessa maneira, verifica-se que os conteudos selecionados para o desenvolvimento de
tais competéncias gerais ndo podem ser definidos em um curriculo comum, somente sdao
comuns as competéncias a serem desenvolvidas. De tal forma, fica a cargo das secretarias
estaduais e municipais definirem seus proprios curriculos, de acordo com os contextos
particulares dos quais fazem parte. E possivel compreender a partir disso que ndo ha, para essa
concepcao pedagdgica, conhecimentos classicos que devam ter o seu ensino para todos
garantido. Assim sendo, pode-se afirmar que se ausenta a no¢ao de totalidade a respeito das
objetivagdes humanas nos campos da ciéncia, da filosofia e das artes, sobretudo no campo das
ciéncias sociais, e da-se maior relevancia para um contexto local e que aparentemente, segundo
a concep¢do do documento, ndo se articula de maneira relacionada dialeticamente com um
contexto mais amplo.

Além disso, sobre a primeira e segunda competéncias, ndo fica explicito que tipo de
ciéncia ¢ esta que se faz defesa, ou em outros termos, que critérios em relagcdo a concepcao de
conhecimento cientifico sdo requeridos para conhecer a realidade. Se trata da concepgdo
positivista de conhecimento? Se trata da concepgdo materialista historico-dialética? Nao esta
definido. Por isso, afirma-se a ciéncia, mas, que ciéncia? Na competéncia 7, por exemplo,
defende-se “argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista [...]” (Brasil, 2018, p. 9). Nesse sentido, como ¢
possivel saber que um dado ¢ confidvel? Que concepgdo acerca do levantamento e tratamento
de dados se pode assumir? Pode-se problematizar a questao ainda mais ao refletir a partir da

concepg¢do materialista historico-dialética, anteriormente exposta, sobre conhecer a esséncia
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dos fendmenos e ir além da sua aparéncia. Apenas os fatos e os dados, em sua crueza e
imediatez, podem responder algo sobre a realidade? Parece ndo ser suficiente se ndo levar em
conta a mediacdo através da analise e abstracdo. Ademais, todas as competéncias, depois das
duas primeiras, concorrem para a relativizacdo da concepgao cientifica proposta de inicio,
propondo a valorizagdo de outras linguagens (competéncias 4 e 5), de outros saberes e
vivéncias culturais (competéncia 6), bem como, enfocam concepcdes idealistas e subjetivistas
(competéncias 8, 9, 10).

A abertura que a auséncia de definicdo implica ndo garante que o conhecimento possa
ser transmitido com os critérios que garantam sua objetividade. Em linhas gerais, a ndo
definicdo de qual seja a concep¢do de conhecimento cientifico de que se vale o documento
representa uma filiagdo ao relativismo, em que todo conhecimento € valido, por isso, no limite,
relativizando até mesmo a func¢do social da escola. Ademais, como demonstraram Zank ¢
Malanchen (2020, p. 146) a orientagdo da educagdo por meio do desenvolvimento de
competéncias se esquiva da preocupacdo com a formagao integral dos sujeitos, ofertando
apenas o dominio de algumas competéncias proprias ao atendimento rapido das necessidades

do mercado de trabalho e da reproducdo da sociedade capitalista. De tal forma que:

[..] E incutido & sociedade, e especialmente a juventude, que os
conhecimentos sao passageiros e provisorios e que a prioridade deve estar na
atualizagdo constante e no atendimento de situagdes técnicas de rapida
absor¢ao e realizagdo. Entendemos isso como a inversdo dos valores
educacionais, ou seja, em vez de valorizar a apropriagdo dos conhecimentos
historicos e da produgao social do conhecimento, o mercado prima por sujeitos
que estejam aptos apenas as novidades e que possam desenvolver funcdes
técnicas com destreza, sem envolvimento historico ou critico sobre o trabalho,
a educagdo e o desenvolvimento social (Zank; Malanchen, 2020, p. 146)

No tépico denominado Os fundamentos pedagogicos da BNCC, de maneira bastante
breve, discute-se a concepgao tedrico pedagdgica que a respalda. A justificativa para o foco no
desenvolvimento de competéncias estd baseada no texto da LDB, de 1996, mas também,
justifica-se no documento por ser o enfoque adotado em avaliacdes internacionais da
Organizagdo para a Coordenagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e da Organizagao
das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). A primeira coordena o
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa) e a segunda instituiu o Laboratorio
Latino-americano de Avaliagdo de Qualidade da Educacdo para a América Latina (LLECE).
Desta maneira, fica evidente o que Freitas (2014) e Saviani (2020) apontaram sobre a
centralidade das avaliagdes para a organizacdo do processo formativo através da educagdo

escolar. Ao adotar esse enfoque:
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[...] a BNCC indica que as decisdes pedagogicas devem estar orientadas para
o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicagdo clara do que os
alunos devem “saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizagdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania ¢ do mundo do trabalho), a explicitagdo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de agdes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (Brasil, 2018, p.
13)

Fica evidente de que maneira deve estar orientado o processo de ensino: orientado para
o desenvolvimento de competéncias e habilidades que possibilitem aos alunos resolverem
demandas da vida cotidiana. Nesse caso, entende-se, o desenvolvimento do individuo singular
alienado na sociedade capitalista que manipula, executa, desempenha agdes em seu trabalho
sem compreender as relagdes que estabelece com a genericidade tampouco, compreende a
contradi¢do do processo de humanizagao cercado pela alienacao neste contexto historico.

A normativa ainda expressa seu compromisso com a educagdo integral. Esta defesa

parte do reconhecimento de que a educagdo basica deve:

[...] visar a formag@o e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimensao intelectual
(cognitiva) ou a dimensao afetiva. Significa, ainda, assumir uma visao plural,
singular e integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto —
considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educagéo
voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas
suas singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como espaco de
aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na pratica
coercitiva de ndo discriminagdo, ndo preconceito e respeito as diferencas e
diversidades (Brasil, 2018, p. 14)
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A educagdo integral”’, nesse sentido, visa apenas o individuo singular, compreendido a

partir da sua individualidade dentro do contexto restrito em que se insere, bem como, estabelece

2IEste tipo de educacdo integral é defendido sobretudo nas escolas do Programa de Ensino Integral, em que os
alunos da rede estadual paulista cumprem jornadas de sete ou nove horas diarias. Um periodo extenso em que os
alunos sdo submetidos aos curriculos esvaziados de contetidos e submetidos as praticas que visam o
desenvolvimento de habilidades para o cotidiano da sociedade capitalista de trabalho flexivel. Esta concepgdo de
educagdo integral, porém, em nada se assemelha com o desenvolvimento omnilateral dos individuos, tema muito
importante para a proposta educacional baseada na pedagogia historico-critica. A formagdo omnilateral, no
extremo oposto da educacgdo integral defendida pelos documentos normativos, tem por referéncia a luta da
humanidade ao longo da processualidade historica na defesa de uma existéncia livre e universal no processo de
transformagao da individualidade humana (Duarte, 2016). Nesse sentido, explica Duarte: “Da mesma forma que a
formacao omnilateral ndo se identifica necessariamente com a escola de tempo integral, também ndo hé identidade
entre formagao omnilateral e uma mera somatoria de varios tipos de conhecimento. Claro que a perspectiva da
formacgao omnilateral coloca para a escola a exigéncia de igual valorizac¢ao do trabalho com as ciéncias da natureza
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que cada aluno ¢ um todo independente dos demais, atomizando e isolando cada sujeito a si
mesmo e a pluralidade de contextos possiveis, sem relaciond-los em uma totalidade, de maneira
bastante similar ao pensamento pds-moderno e a concepgao neoliberal de individuo humano.
Essa justificativa interessa a concepg¢ao pedagogica que coloca em foco apenas o processo de
aprendizagem, valorizando o sujeito e suas varias formas de aprender, sem considerar o outro
polo dessa relacdo, que € o ensino, e que se relaciona de maneira dialética para a pedagogia
historico-critica. Como € observado em outra passagem, a nogao de educacao integral visa “[...]
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos
estudantes” (Brasil, 2018, p. 14, grifo nosso), secundarizando o papel do ensino, do professor
e dos contetidos historicamente acumulados.

Em outro tépico, O pacto interfederativo e a implementa¢do da BNCC, no subitem Base
Nacional Comum Curricular: igualdade, diversidade e equidade, tém-se a defesa da igualdade
educacional a partir da concepc¢do de equidade, que determina que a igualdade sé se ¢ atingida
quando se atende as diferentes necessidades dos alunos. Nestes termos abstratos, sem vincula-
los aos elementos que dao concretude ao que sejam as necessidades que se pretendem atender
¢ que se legitima a relativizagdo do ensino. Como consequéncia, o que se pode apontar ¢ o
questionamento sobre se ha de fato a possibilidade de igualdade educacional se nao ha a
socializag¢do dos conteudos cientificos, filosoficos e artisticos produzidos pelo género humano
para todos os alunos, independente da sua classe social e localizacdo. O que se verifica € que
enquanto a BNCC apela para o desenvolvimento de competéncias e habilidades para o
desempenho dos individuos no cotidiano, para o saber fazer, deixa-se de lado a dimensdo de
desenvolvimento intelectual, que em certa medida contribui para orientacao mais qualitativa na
pratica cotidiana, mas que também, contribui para a elaboracdo do pensamento abstrato.
Verifica-se, nesse sentido, o que Moraes (2001) denunciou como o recuo da teoria e a
valorizagao do cotidiano e das praticas de adaptag@o a sociedade, sem se instrumentalizar dos
conteudos da ciéncia, da filosofia e das artes para compreender, conhecer e transformar a

realidade.

e da sociedade, com as artes e com a filosofia. Nesse sentido, entendo que deveria ser repensada a distribuigdo dos
conteudos ao longo do tempo de escolarizacdo no sentido de se assegurar que a escola realmente valorize o ensino
dessas formas superiores de objetivagdo do género humano. Mas ¢ também preciso que em cada um desses campos
de conhecimento esteja presente a perspectiva histdrica de superacdo dos obstaculos, concretamente existentes na
sociedade contemporanea, que se antepdem ao pleno desenvolvimento dos individuos. H4 mais de duas décadas
venho defendendo a tese de que a educacdo escolar deve desempenhar uma fungdo mediadora entre o cotidiano e
o ndo cotidiano (DUARTE, 1993, p. 63). Isso implica um compromisso radical com a busca histdrica de
construgdo, pelo género humano, do conhecimento objetivo da realidade natural e social (Duarte, 2016, p. 108)
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Portanto, verifica-se que a pedagogia das competéncias, referencial tedrico adotado pela
BNCC, estabelece como critérios basicos o desenvolvimento de aprendizagens essenciais que
estdo organizados em dez competéncias gerais, que se valem para todas as disciplinas que
vierem a compor os curriculos elaborados pelas secretarias de educacao, e também, em seis
competéncias especificas para a area de ciéncias humanas e sociais aplicadas para o ensino
médio, que se desdobram em outras habilidades.

Ademais, o desenvolvimento destas competéncias, como buscou-se demonstrar,
vincula-se 2 demanda dos reformadores empresariais da educacdo, agentes envolvidos na
constituicdo da BNCC. Por sua vez, as concepcdes de ser humano e de sociedade que se
apresentam na normativa demonstram uma percep¢ao restrita ao ambito do cotidiano. A
sociedade seria esse amalgama de individualidades singulares que se pretende alcangar através
de uma tentativa idealista de didlogo. A BNCC, tem como objetivo formar individuos que
saibam manipular, executar e se apropriar sempre que necessario, através de um conhecimento
tacito e relacionado com a pratica imediata, um conjunto de informagdes, saberes, e tarefas
relacionadas as demandas complexas da vida cotidiana. Para tal, defendem a valorizag¢do de
saberes diferenciados, extinguindo qualquer hierarquia quanto a sua contribui¢do ao
conhecimento da realidade objetiva. Também valorizam diversos tipos de linguagens, bem
como, o desenvolvimento de habilidades que permitam os individuos regularem suas emog¢des
e crises de maneira individual e isolada, supostamente desenvolvendo uma capacidade de
aprender a ser e aprender a conviver em sociedade, associando-se, por isso, ao idedrio neoliberal
e pos-moderno.

Assim, passa-se agora para um novo topico para analisar se esta presente a concepgao
de conhecimento da disciplina sociologia ao abordar os elementos destinados a etapa do ensino

médio e também as ciéncias humanas e sociais aplicadas na BNCC.

5.1.2 A etapa do ensino médio

Em seu quinto capitulo, denominado 4 Etapa do Ensino Médio, a normativa apresenta
de maneira simplificada as motivagdes e condicionantes sociais para a reorganizagdo da

educagdo escolar, sobretudo, nesta etapa especifica. Faz saber:

Para responder a essa necessidade de recriagdo da escola, mostra-se
imprescindivel reconhecer que as rapidas transformagdes na dindmica social
contemporanea nacional e internacional, em grande parte decorrentes do
desenvolvimento tecnologico, atingem diretamente as populagdes jovens e,
portanto, suas demandas de formagao. Nesse cenario cada vez mais complexo,
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dindmico e fluido, as incertezas relativas as mudanc¢as no mundo do trabalho
e nas relagdes sociais como um todo representam um grande desafio para a
formulagdo de politicas e propostas da organizagdo curriculares para a
Educacdo Basica, em geral, ¢ para o Ensino Médio, em particular (Brasil,
2018, p. 462)

De maneira a responder este cenario complexo, dinamico e fluido, bem como, as
incertezas ao mundo do trabalho, a proposta orientadora canaliza seu enfoque para as
Jjuventudes. Verifica-se novamente que o tratamento dado ¢ o de valorizacao das singularidades
isoladas em contextos especificos, e chama-se a aten¢ao para o fato de que nao héd uma defini¢ao
sobre este periodo da vida humana, bem como, quais sdao suas potencialidades de
desenvolvimento humano que podem vir a ser estimuladas e trabalhadas através da educagao

escolar. Baseada na defini¢ao ofertada pelo Parecer CNE/CEB n°5/2011, estabelece:

A juventude como condigdo socio-historico-cultural de uma categoria de
sujeitos que necessita ser considerada em suas multiplas dimensdes, com
especificidades proprias que ndo estdo restritas as dimensdes biologica e
etaria, mas que se encontram articuladas com uma multiplicidade de
atravessamentos sociais e culturais, produzindo multiplas culturas juvenis ou
muitas juventudes (Brasil, 2018, p.463, grifo no autor).

A normativa até certo ponto parece tender, no tratamento da juventude, para uma leitura
proxima ao que se buscou fazer neste trabalho quando utiliza o termo “condi¢cdo socio-
historico-cultural”, ou ainda, “considerada em suas multiplas dimensoes”, entretanto, nao o
chega a ser, isto porque, petrifica 0 movimento dialético da analise desse periodo da existéncia
humana. Em outros termos, considerar a juventude apenas em seu contexto particular,
identificando-a em sua diversidade cultural, sem compreender esta categoria como sintese da
relagdo entre o aspecto singular e o universal, o reduz a uma analise formal de identificacdao das
diferentes culturas ou diversas formas de juventudes, configurando-se em um tratamento
multiculturalista a questdo. A juventude, apesar de suas particularidades, possui aspectos
universais, como por exemplo, a condicdo de ser humano que para se desenvolver deve se
apropriar dos frutos das objetivacdes genéricas, tanto as em-si como as para-si. A preocupagao
com a condic¢ao da juventude deve levar em consideragdao a maneira pela qual a particularidade
em que se insere pode contribuir ou prejudicar seu desenvolvimento, alargando os limites do
seu contexto cultural, alcando a percepgdo de sua condicdo também de genericidade. Deve
considerar também como esses atravessamentos sociais ou culturais oferecem ou ndo elementos
que podem contribuir na apropriacao dos conhecimentos pertencentes a esfera nao cotidiana da

vida. Nesse sentido, ndo se trata de considerar a multiplicidade de culturas juvenis
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indiscriminadamente, mas, de perceber como determinada particularidade esta contribuindo ou
prejudicando no oferecimento da ampliagao da visdo de mundo dos alunos, favorecendo ou nao
que se apropriem dos instrumentos necessarios para que possam se guiar conscientemente na
vida em sociedade, buscando alcancar a real liberdade ¢ autonomia.

O documento tem como palavra-chave de destaque a flexibilidade, pois, ¢ a partir dessa
necessidade de atendimento as diferentes demandas e expectativas sobre o futuro juvenil frente
ao cenario fluido e de incertezas no mundo do trabalho — fato que segundo Antunes (2014) se
atribui a reestruturagao produtiva do capital internacional que submete as economias periféricas
as suas demandas de acumula¢ao, mas evidentemente isto nao esta posto na normativa — que se
coloca como saida reorganizar os curriculos escolares de modo a encaminhar as juventudes para
um segmento especifico que poderd ou ndo vir a ocupar no mercado de trabalho. Sobre o
curriculo flexivel, Catini (2020) aponta que tal nomenclatura ¢ utilizada, assim como outras
sdo, para mascarar o que de fato esta dado na realidade capitalista neoliberal, uma tentativa de
mitigar os efeitos perversos que a educacdo sobre por conta da estruturagdo de novos modelos
de acumulacdo. Dessa maneira, o curriculo flexivel que visa desenvolver o protagonismo
juvenil ou ainda o projeto de vida dos estudantes, trata-se na realidade, de um curriculo
esvaziado de contetido das disciplinas académicas e orientado pelo desenvolvimento de

competéncias para um mercado de trabalho cada vez mais incerto. Diz a autora:

Essa arte de assimilagdo e inversdo semantica € antiga nos esquemas de
dominac¢do e acompanha a entrada das organizagdes privadas na gestdo dos
direitos sociais. O 1éxico ndo ¢ desimportante nesse projeto, pois faz parte da
produgdo de consensos a dissolugdo dos conflitos também na linguagem,
contraindo o pensamento em ideias sem historia e sem conflito [...]. Com isso,
os projetos de vida tendem a se tornar for¢a motriz do curriculo com base
numa relagdo que ha tempos se instalou, relativa a centralidade do estudante
e da aprendizagem, que tem como contrapartida o apagamento do trabalho
docente e do ensino. Essa orientagdo “para a vida” cindida da formacgao tedrica
vai convidando o docente a assumir o papel de coach, pois a tarefa de
identificar, avaliar e preencher os déficits de habilidades torna-se missao
motivacional para amoldamento a atributos genéricos e formas de reagdo as
instabilidades previstas pelos mercados e investimentos (Laval et al., 2012).
O entusiasmo cheio de sentimento e protagonismo dos programas de educagio
para o trabalho do século XXI contrasta com a objetividade predatoria do
trabalho no periodo que costumamos chamar de neoliberalismo. E aqui
também ha esforgos de apresentar o trabalho pelos seus contrarios. Pelo menos
até as lutas massivas dos trabalhadores de aplicativos durante a pandemia, por
exemplo, chamava-se de autonomia e empreendedorismo os precarios
vinculos empregaticios da forca de trabalho com grandes empresas de
prestacdo de servigos (Catini, 2020, pp. 57-58)
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Nesse sentido, segundo a BNCC, a formacao promovida pela educacao escolar deve
“proporcionar experiéncias e processos que lhes garantam as aprendizagens necessarias”
(Brasil, 2018, p. 463), em consonancia com a teoria pedagogica que a respalda, significa
proporcionar o desenvolvimento de competéncias. Nao ha centralidade nos contetidos
sistematizados mais desenvolvidos produzidos pelo género humano, ao contrario, a
centralidade esta nas experiéncias e vivéncias, similares as do cotidiano, que colocam os alunos
a simular situagdes em que possam desempenhar as habilidades que se pretendem desenvolver.

Destaca-se a maneira bastante idealista que a normativa afirma:

Para atingir essa finalidade, é necessario, em primeiro lugar, assumir a firme
convicgdo de que todos os estudantes podem aprender a alcangar seus
objetivos, independentemente de suas caracteristicas pessoais, seus percursos
e suas historias (Brasil, 2018, p. 465, grifo nosso)

Em um cendrio de flexibilizagdo dos direitos assegurados ao regime trabalhista, de
subemprego e empregos precarizados, afirmar com tal veeméncia que a juventude pode
alcangar seus objetivos, independente de tudo o que lhe empurra para longe deles, ¢ uma
promessa vazia e, no minimo, irresponsavel. Bem como, ¢ uma limitagdo de horizontes e
possiblidades para estes alunos. Verifica-se implicitamente uma ideia meritocratica de que basta
se esforgar que seré possivel alcancar metas e sonhos, 0 que em um pais como o Brasil, marcado
tado fortemente por desigualdades de todas as ordens, parece uma ilusdo, e aqueles que
conseguem atingir marcos significativos sdo na verdade a exce¢do a regra. Ao mesmo tempo,
na perspectiva do projeto atual de educagdo, os professores sdo vistos como um mentor, um

coach (treinador) dos alunos em busca dos seus projetos de vida. De acordo com Catini (2020)

[...] essa orientacdo ‘para a vida’ cindida da formagao teodrica vai convidando
o docente a assumir o papel de coach, pois a tarefa de identificar, avaliar e
preencher os déficits de habilidades torna-se missdo motivacional para
amoldamento a atributos genéricos e formas de reacdo as instabilidades
previstas pelos mercados de investimento (Laval et al., 2010)

Ademais, a tarefa se torna cada vez mais laboriosa quando se vé, por exemplo, o
esvaziamento das propostas curriculares para os filhos da classe trabalhadora, que alheios dos
conteudos cientificos, filosoficos e artisticos ficam cada vez mais distantes do ensino superior,
quando submetidos as disputas pelas vagas nas maiores universidades publicas do pais. A ideia
do empreendedor de si mesmo, - uma atualizacao para o jargao estadunidense do selfmade man
-, que se verifica nessa ideia de que basta se esforcar que se atingira qualquer objetivo, nada

mais € do que a expressao ideoldgica neoliberal proposta pela burguesia para se desonerar dos
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compromissos minimos com a classe trabalhadora, responsabilizando os individuos pelo seu
proprio fracasso, e para se fortalecer ideologicamente cada vez mais como a unica saida para
os dilemas no contexto capitalista atual. Nesse sentido, como afirma Saviani (2021), pode-se
compreender tal proposi¢cao como uma postura idealista, pois, tal concepgao significa agir como
se ja houvesse uma forma social com as condi¢des concretas para a realizacao da educacao que
possa promover o desenvolvimento pleno da sociedade e dos individuos.

No que concerne ao que ¢ proposto pela BNCC na etapa do ensino médio, de acordo
com Anjos (2020), um planejamento de ensino alinhado a normativa vigente ndo possibilita o
desenvolvimento omnilateral dos adolescentes, isto ¢, um desenvolvimento que abranja todas
as dimensdes e aspectos desse sujeito. O autor, fundamentado nos pressupostos da pedagogia
historico-critica e da psicologia historico-cultural, tem sua tese baseada em quatro aspectos: a)
a concepcao naturalizante de adolescéncia; b) o esvaziamento dos conteudos escolares; ¢) o
foco nos interesses do aluno empirico; e, d) a adaptacdo do adolescente a logica do capital.

Sobre o primeiro aspecto levantado, o autor recorre a dois momentos do documento, o
primeiro relacionado ao ensino fundamental (anos finais) e, o segundo, ao ensino médio. A
normativa discute que os alunos dos anos finais do ensino fundamental se caracterizam pela
transi¢do entre a infancia e a adolescéncia e que esta fase ¢ “marcada por intensas mudangas
decorrentes de transformagdes biologicas, psicoldgicas, sociais € emocionais” (Brasil, 2018, p.
60). O autor afirma que o documento apresenta uma visdo nao historicizadora do
desenvolvimento adolescente, o que pode levar a concepcdes equivocadas por parte dos
educadores. O documento ndo explica o que pode ser a causa das mudangas fisicas ou das
mudancas psicoldgicas dos jovens desta etapa, apenas que “sdo mudancgas proprias dessa fase
da vida” (Brasil, 2018, p. 60). Anjos (2020) afirma que da forma como sdo apresentadas as
caracteristicas do adolescente, tem-se a percepgao de que tais caracteristicas surgem de maneira
natural no sujeito e que o contexto social ajuda ou atrapalha seu desenvolvimento intrinseco.

Outro momento em que se evidencia a naturalizagdo da adolescéncia ¢ quando a
normativa trata do projeto de vida. O autor aponta que o documento defende que a educagao
escolar deve “prever o suporte aos jovens para que reconhegam possibilidades e vocagdes”

(Brasil, 2018, p. 466). Em outro momento, a normativa traz que

os estudantes almejam, projetam e redefinem para si ao longo de sua trajetoria,
uma construgdo que acompanha o desenvolvimento da (s) identidade (s), em
contextos atravessados por uma cultura ¢ por demandas sociais que se
articulam, ora para promover, ora para constranger seus desejos (Brasil, 2018,
p-472)
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Dessa maneira, Anjos (2020) aponta que ha, nesses ultimos dois trechos, sobretudo uma
visdo ndo historicizadora, pois favorece o surgimento de uma dicotomia entre individuo e
sociedade no que diz respeito ao projeto de vida. Como buscou-se evidenciar anteriormente,
com base na obra marxiana, compreende-se que a formagao do ser social, e por conseguinte a
génese do desenvolvimento historico, se da justamente pela relagao dialética, na particularidade
da atividade, entre o sujeito € o seu contexto social. Apartar essa relagdo, €, portanto, uma
concep¢do ndo historicizadora. Assim, o trabalho desenvolvido pelo psicélogo em suas
pesquisas demonstrou que a0 mesmo tempo em que a normativa afirma que o esforgo pessoal
do adolescente ¢ condicdo necessaria para a realizagdo dos seus projetos, verifica-se nela
também a crenga de que a sociedade pode vir a ser um fator impeditivo para os individuos na
busca pelas suas realizagdes pessoais e profissionais

Concomitantemente, segundo a BNCC, o professor seria incitado a planejar o ensino

em func¢ao das caracteristicas inerentes a adolescéncia.

Conforme reconhecem as DCN, ¢ frequente, nessa etapa, observar forte
adesdo aos padrdes de comportamento dos jovens da mesma idade, o que ¢
evidenciado pela forma de se vestir e também pela linguagem utilizada por
eles. Isso requer dos educadores maior disposi¢do para entender e dialogar
com as formas proprias de expressdo das culturas juvenis, cujos tragos sdo
mais visiveis, sobretudo, nas areas urbanas mais densamente povoadas (Brasil,
2010) (Brasil, 2018, p. 60)

A partir do trecho acima, percebe-se uma inversdo, ao invés do professor direcionar
intencionalmente o processo formativo, com vistas ao desenvolvimento dos adolescentes, ele
deveria se dispor para entender e dialogar com as formas de expressdo das culturas juvenis,
acompanhando de forma passiva este desenvolvimento, supostamente natural e inerente da
personalidade adolescente. Isto se faz, sobretudo, através do esvaziamento dos contetdos
escolares, aspecto em evidéncia na BNCC, como citado outrora, que se verifica explicitamente

no seguinte trecho:

Para que a organizagio curricular a ser adotada — 4areas, intrareas,
componentes, projetos, centros de interesse etc. — responda aos diferentes
contextos e condi¢des dos sistemas, das redes e das escolas de todo o Pais, é
fundamental que a flexibilidade seja tomada como principio obrigatorio.
Independentemente da opgdo feita, é preciso destacar a necessidade de
“romper com a centralidade das disciplinas nos curriculos e substitui-las por
aspectos mais globalizadores e que abranjam a complexidade das relagoes
existentes entre os ramos da ciéncia no mundo real” (Parecer CNE/CEB
n°5/2011) (Brasil, 2018, p. 479, grifo nosso)

Em outro momento, verifica-se na normativa que:
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Para atender a todas essas demandas de formac¢ao no Ensino Médio, mostra-
se imperativo repensar a organizagdo curricular vigente para essa etapa da
Educacdo Basica, que apresenta excesso de componentes curriculares e
abordagens pedagogicas distantes das culturas juvenis, do mundo do trabalho
e das dinamicas e questdes sociais contemporaneas (Brasil, 2018, p. 467)

Anjos (2020) reflete que ao mesmo tempo em que a BNCC propde a descentralizagdo
do contetdo sistematizado e o enfoque no cotidiano do aluno, ela defende o desenvolvimento
da autonomia e do pensamento critico do adolescente. Para o psicologo, tais capacidades
psiquicas s6 sdo possiveis com a apropriacdo dos conteudos classicos, sistematizados, € nao
através dos contetdos cotidianos. De tal maneira, que ndo € possivel atingir tais formas
complexas de acdo, sentimento e pensamento do adolescente, caso ndo haja a apropriacdo dos

contetidos sistematizados que engendrem tais capacidades humanas (Anjos, 2020, p. 183)

A nova estrutura da consciéncia e a intelectualizacdo das fungoes psiquicas na
adolescéncia ndo surgem espontaneamente. Ndo ¢ um processo natural e
inerente a idade. Trata-se, portanto, de um processo dialético entre atividade e
desenvolvimento das fung¢des psiquicas. Leontiev (2014b, p. 77-78) afirma que
“qualquer funcdo se desenvolve e ¢é reestruturada dentro do processo que a
realiza”. Desse modo, a complexificagdo da atividade social promove o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores e “o desenvolvimento das
funcdes, por sua vez, torna possivel um desempenho melhor da atividade
correspondente”. A apropriacdo da cultura e a objetivagdo a partir do que foi
apropriado provocam a formagcdo de novos Orgdos funcionais ou
“neoformacdes” (LEONTIEV, 1978). Isso ndo significa a maturagcdo de novos
orgaos morfoldgicos do cérebro, mas, sim, novos sistemas funcionais, resultado
da complexidade da atividade humana, que, a0 mesmo tempo, configuram-se
como condi¢do para novas atividades. Portanto, “a cultura origina formas
especiais de conduta, modifica a atividade das func¢des psiquicas, edifica niveis
no sistema do comportamento humano em desenvolvimento” (VYGOTSKY;
LURIA, 1996, p. 34). Essas neoformagdes se formam em decorréncia da
atividade humana e tais estruturas podem nao se formar se certas atividades nao
existirem para uma determinada pessoa (Anjos, 2020, p. 183)

Sobre a apropriacdo do conhecimento no periodo da adolescéncia, Anjos (2020) traz

uma importante reflexdo do psicologo soviético Lev Vigotsky:

O conhecimento, no verdadeiro sentido da palavra, a ciéncia, a arte, as
diversas esferas da vida cultural podem ser corretamente assimiladas tdo
somente por conceitos. E certo que também a crianga assimila verdades
cientificas e se compenetra com uma determinada ideologia, que se enraiza
em diversos campos da vida cultural, mas a crianga assimila tudo isso de
maneira incompleta, ndo adequada: ao assimilar o material cultural existente,
ndo participa ainda ativamente em sua criagdo. O adolescente, ao contrario,
quando assimila corretamente esse contetido que tdo somente em conceitos
pode apresentar-se de modo correto, profundo e completo, comega a participar
ativa e criticamente nas diversas esferas da vida cultural que tem diante de si.
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A margem do pensamento por conceitos nio é possivel entender as relagdes
existentes por detras dos fendmenos. Tao somente aqueles que os abordam
com a chave dos conceitos estdo em condigdes de compreender o mundo dos
profundos nexos que se ocultam atras da aparéncia externa dos fenomenos, o
mundo das complexas interdependéncias e relagcdes dentro de cada area da
realidade e entre suas diversas esferas (VYGOTSKY, 1996, p. 6) (Anjos,
2020, p. 184).

Na adolescéncia, portanto, devido a possibilidade de desenvolver o pensamento por
conceitos, os sujeitos podem se apropriar da ciéncia, da arte, da filosofia e da propria sociedade
de forma adequada, desenvolvendo sua capacidade psiquica. De tal maneira, podem comegar a
participar ativa e criativamente em diversas esferas da vida cultural. O ingresso do adolescente
de maneira qualitativa nessas esferas, portanto, depende da transmissao dos contetidos escolares
e da sua assimilagdo correta, através de conceitos. Anjos (2020, p. 185), adverte que a
importincia do ensino e da aprendizagem de contetidos ndo cotidianos nao se deve limitar ao
objetivo de insercdo do adolescente no mundo do trabalho, ao contrario, apoiado em Duarte
(2013), defende que a transmissdo e apropriagdo das objetivagdes genéricas para si, como as
ciéncias naturais e sociais, a filosofia e a arte, deve contribuir para o objetivo de formar um
individuo que tenha uma relacdo consciente com a sua vida cotidiana, mediada pela
genericidade para si.

A BNCC no ensino médio, ao contrario do que estabelece a concepgdo historico-
cultural, estabelece praticas de ensino e aprendizagem de forma pragmadtica e utilitaria,
orientando-se por uma concep¢do de conhecimento tacito. O conhecimento sistematizado,
como objetivagdo genérica para si, € considerado secundario, uma vez que ele se subordina ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Nesse sentido, para a normativa, o papel da
educagdo escolar no periodo da adolescéncia ¢ o de preparar para a atuacdo no mundo do
trabalho — leia-se: flexivel - e para a cidadania, de maneira a oferecer uma formagao ao
individuo que o possibilite se adaptar a esse mercado, bem como, a légica do capital e a
ideologia burguesa. Nao ha, na BNCC, uma defesa aberta e reiterada pela continuidade dos
estudos no ensino superior para os estudantes do ensino médio; sua posicdo € de que cada
projeto de vida deve ser considerado, sendo ele ir para o ensino superior ou ndo, sem a0 menos
propor aos alunos uma reflexdo sobre a importancia dessa continuidade de estudo. No subtitulo
As finalidades do Ensino Médio na contemporaneidade, a normativa recontextualiza as
finalidades do ensino médio, que foram estabelecidas anteriormente pela LDB em 1996, ¢ as

apresentam da seguinte maneira:
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I — a consolidagdo e¢ o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

IT — a preparacdo basica para o trabalho e¢ a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢des de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

I — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(Brasil, 2018, p. 464)

Sobre a condi¢do da adolescéncia, Anjos (2020) a identifica dentro de um conjunto de
épocas do desenvolvimento humano que Elkonin (2012) sistematizou, fundamentado nos
estudos por ele realizados sobre Leontiev e Vigotski, na teoria da periodiza¢do do
desenvolvimento psiquico. Segundo Anjos (2020), o desenvolvimento psiquico estéd ligado as
condi¢des objetivas de organizagdo social, de tal maneira que “a vida da crianga ¢ o fator
determinante de seu desenvolvimento psiquico” (Leontiev, 2014a apud Anjos, 2020, p. 192). E
a atividade da crianga na sociedade que a coloca em contato com o mundo, nesse sentido, se
faz fundamental a andlise dos contetidos da atividade e a maneira com que ela ¢ constituida nas
condig¢des da vida concreta. Para tal teoria ¢ a educagdo que promove o desenvolvimento, de tal
maneira que ndo € possivel compreender o aperfeicoamento do individuo de maneira
espontanea ou nao diretiva. Em outros termos, nao € porque a crianga ou o adolescente atingiu
determinado periodo ou etapa de desenvolvimento que “estd pronto” para aprender, mas, porque
aprendeu que esta se desenvolvendo e atingindo novas etapas de desenvolvimento.

Assim, ndo se trata das atividades em geral do individuo, mas, de tipos especificos de
atividade que se apresentam como relevantes para o desenvolvimento em determinados
periodos. Trata-se do conceito de atividade dominante ou atividade guia. Nesse sentido,

apoiado em Leontiev (2014b, p. 122), Anjos (2020) explica:

Leontiev (2014b, p. 122) assevera que a atividade dominante ndo ¢,
necessariamente, a atividade que ocupa o maior tempo na vida do individuo,
sendo na verdade, aquela dentro da qual “se desenvolvem processos psiquicos
que preparam o caminho da transi¢do da crianga para um novo e mais elevado
nivel de desenvolvimento” (Anjos, 2020, pp. 192-193)

De acordo com o autor, ha pelo menos trés €pocas do desenvolvimento humano: a
primeira infancia, a infincia e a adolescéncia. Importa dizer que ha outras épocas em que o

desenvolvimento humano possa ocorrer também, como a vida adulta ou ainda a velhice,
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entretanto, pelo tema em questdo se tratar da educagdo escolar, dd-se maior atengdo neste

trabalho para estas trés fases. A este respeito, diz o autor:

Em cada uma delas ha dois periodos interligados: no primeiro, encontram-se
as atividades desenvolvidas no sistema “crianca-adulto social”,
predominantemente relacionadas aos sentidos fundamentais da atividade
humana, e a assimilacdo dos objetivos ¢ das normas das relagdes entre as
pessoas; no segundo, encontram-se atividades desenvolvidas no sistema
“crianga-objeto social”, nas quais tem lugar a assimila¢do de procedimento de
acdo com os objetos. Cada um desses periodos apresenta uma atividade-guia
(ou dominante). De acordo com Elkonin (2012), em: a) primeiro ano de vida
— a atividade de comunicagdo emocional direta; b) primeira infancia —
atividade objetal manipulatoria; c) idade pré-escolar — atividade de jogos de
papeis; d) idade escolar — atividade de estudo; e) adolescéncia inicial —
atividade de comunicagdo intima pessoal; f) adolescéncia — atividade
profissional de estudo (Anjos, 2020, p. 193).

O autor explica que as atividades sdo dominantes em periodos determinados € em outros
ndo, de tal forma que na vida emergem novos tipos de atividades. O surgimento de novas
atividades e a transformacao delas em atividades-guia ndo destroem as atividades anteriores,

mas as reposicionam nas relagdes que o individuo tem com a realidade. Assim:

[...] Esse processo deve ser compreendido em sua dialeticidade, o que implica
reconhecer que o desenvolvimento psiquico estd ligado as condi¢des objetivas
de organizacdo social, compreendendo rupturas, crises e saltos qualitativos
que provocam mudanca na qualidade da relagdo individuo com o mundo
(Anjos, 2020, p. 193)

A teoria da periodizagdo ndo trata de uma classificagdo para identificar em qual periodo
a crianca ou o adolescente se encontram, mas um projeto de formagao humana que possui como
objetivo a atividade de trabalho e o desenvolvimento do sujeito humano em suas maximas
possibilidades. Dessa maneira, o trabalho ¢ a atividade adulta que serve de referéncia para a
analise da atividade infantil e adolescente (Anjos, 2020, p. 193).

Anjos (2020) bem destaca que um periodo comega a ser gestado ainda no interior do
periodo antecedente, de tal forma que ¢ possivel afirmar que o adolescente ndao se forma no
periodo da adolescéncia, mas no processo de desenvolvimento que comega a ser gestado no
periodo que o antecede. Assim, o adolescente comeca a se constituir ainda na infincia, em meio
as atividades dominantes deste periodo, como ¢ o caso da atividade de estudo, momento em
que os sujeitos deverdo se apropriar das objetivagdes genéricas para si, como a ciéncia, a arte e

a filosofia. Nesse sentido, alerta o autor:
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[...] A alienacdo da atividade de estudo pode ocorrer tanto pela via do
empobrecimento dos contetdos estudados — que se verifica com nitidez nas
orientacdes da BNCC que aprisionam o conhecimento escolar aos limites do
cotidiano naturalizado — quanto pela via das estratégias educativas adotadas,
que, na maioria dos casos, sdo inspiradas pelas pedagogias do “aprender a
aprender”, com seu forte acento de negatividade em relacdo as agoes de ensino
sistematico (Anjos, 2020, p. 194)

Sobre o periodo da adolescéncia propriamente dita, vé-se como atividade dominante,
em um primeiro momento, a comunica¢ao intima pessoal. A partir dela é que ird se desenvolver
os pontos de vista gerais sobre a vida, sobre o futuro, assim como, sobre as relagdes entre os
individuos. Em sintese, ¢ a partir dela que se estrutura o sentido pessoal da vida, que “se forma

a autoconsciéncia como consciéncia social transladada ao interior (Anjos, 2020, p. 195).

Uma das principais caracteristicas da atividade de comunicag@o intima pessoal
¢ a busca que o adolescente faz por um modelo de ser humano, a fim de imita-
lo. Para Elkonin (1960, p. 544), o adolescente busca esse modelo “nos herois
das obras literarias, nos grandes homens da atualidade e do passado historico
e nas pessoas que os rodeiam (os professores, os pais). Os adolescentes véem
na vida e na conduta dessas pessoas imagens concretas para a imitagdo”. No
entanto, que modelo de grandes obras literarias ou do passado histérico tera o
adolescente se as grandes obras literarias e historicas ndo forem acessiveis a
ele? Que modelo de ser humano adulto terd o adolescente se os adultos
apresentarem a ele somente o seu cotidiano, reduzindo, o trabalho pedagogico
aos interesses imediatos do aluno? (Anjos, 2020, p. 196)

Em um segundo momento, a atividade guia do periodo da adolescéncia € a atividade
profissional e/ou de estudo, isto ¢, o motivo fundamental de estudar a fim de se preparar para o
futuro. Entretanto, devido ao pensamento pragmatico e utilitarista, este periodo ¢
equivocadamente compreendido como a preparagdo exclusiva para o mercado de trabalho.

Nesse sentido, Anjos ressalta:

[...] Tal valorizagdo é uma produgdo social que ¢ reproduzida tanto no
contetido do trabalho educativo, quanto na educagdo exercida pelos pais ou
responsaveis. Ndo pode, portanto, ser considerada apenas como um contetido
proprio do adolescente. Faz-se necessario dizer que a finalidade da insercdo
do adolescente no mundo do trabalho deve ser mediada e ndo imediata. A
educacdo escolar, ao se apresentar como mediadora entre o cotidiano e o ndo
cotidiano do aluno, possibilita a formagao da personalidade e da concepgdo de
mundo do adolescente para além das esferas da cotidianidade. A educagéo
escolar de adolescente que tem a imediata finalidade pratico-profissional,
quando satisfaz as necessidades imediatas e pragmaticas do aluno, tende ao
esvaziamento dos conteudos sistematizados e, consequentemente, ao
engendramento de uma forma de vida cotidiana mais propensa a adaptar-se a
logica do capital (Anjos, 2020, p. 199)
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Ainda que ndo seja o foco deste trabalho, cabe indicar que a discussao realizada por
Anjos (2020) se preocupa também em demonstrar que a educagdo escolar de adolescentes
durante o ensino médio, a partir da concepcao da pedagogia historico-critica e da psicologia
historico-cultural, deve ser elaborada a partir da ideia de politecnia. Tal conceito representa a
unido entre escola e trabalho, entre a instrugdo intelectual e o trabalho produtivo, visando o

desenvolvimento omnilateral dos sujeitos.

[...] é importante ressaltar que essa concepgao de educacao politécnica situa-
se na perspectiva da formagao integral do individuo e, portanto, na direcao
oposta a reforma do ensino médio imposto pela Ministério da Educagio, a
qual fragmenta o curriculo do mencionado nivel escolar em cinco diferentes
trajetorias, dentre as quais o aluno supostamente terd a “liberdade” de escolher
uma. [...] Para efetivar um trabalho educativo que forme um individuo
omnilateral, Saviani (2018) defende que o ensino médio deveria envolver o
recurso as oficinas onde os alunos pudessem manipular os processos praticos
basicos da producdo, mas ressalta que tal processo ndo significa reproduzir na
escola a especializacdo que ocorre no processo produtivo. “O horizonte que
deve nortear a organiza¢do do Ensino Médio é o de propiciar aos alunos o
dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na produgdo,
e ndo o mero adestramento em técnicas produtivas” (SAVIANI, 20008, p.
236) (Anjos, 2020, p. 200)

Em sintese, o objetivo deste topico foi o de analisar a concepgdo de ser humano que o
documento compreende como sendo o seu objetivo formativo. O que se verifica da proposta
para o ensino médio exposta pela BNCC ¢ um reducionismo dessa etapa para formar
adolescentes imediatamente para o mercado de trabalho, fazendo isso, sobretudo, de maneira
bastante precaria, uma vez que a opg¢do pela pedagogia das competéncias mobiliza agdes e
comportamentos cotidianos, mas ndo conteudos, quicd conteidos mais desenvolvidos
produzidos pelo género humano. Como buscou-se demonstrar, t€m-se na concepgdo de
educagdo da pedagogia historico-critica e na psicologia historico-cultural elementos e para uma
proposta de educagdo escolar mais humanizadora, e sobretudo, mais elaborada do que o ¢
trazido pelo documento normativo. Uma vez que ambas buscam responder questdes sobre a
humanidade em sua universalidade, mas também, do individuo singular enquanto participe dele.

Passa-se agora para terceiro e tltimo momento da analise da BNCC, etapa em que sera
analisada a se¢@o destinada as ciéncias humanas e sociais aplicadas e o que ela revela sobre sua

concepg¢do de conhecimento.

5.1.3 As ciéncias humanas e sociais aplicadas e sua concepcao de conhecimento
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Convém iniciar esta se¢ao apontando para o fato de que a BNCC nao dispde de um
detalhamento a respeito das disciplinas que deverdo compor os curriculos escolares. Dessa
forma, esta dividida por “4reas de conhecimento”, e dentro de cada 4rea estdo diluidos os temas
que pertencem a cada disciplina. No caso da area de ciéncias humanas e sociais aplicadas estao
diluidos os temas das disciplinas historia, geografia, sociologia e filosofia, acarretando uma
supressdo dos objetos de estudo especificos de cada ciéncia de referéncia, bem como, suas
categorias de andlise especificas. Uma vez que ndo detalha quais sejam as disciplinas que
deverdo estar presentes no processo formativo, também ndo expde quais sejam os contetidos
que devem ser ensinados pelo trabalho educativo. Ao contrdrio, segundo a proposta da
normativa, disciplinas e conteudos podem ser diversas de acordo com as regides em que se
constroem os curriculos. O que é comum e detalhado pela BNCC sdo as competéncias a seres
desenvolvidas, que nesta secdo apresentam-se em sua especificidade para o conjunto das
ciéncias humanas.

Antes, importa destacar que a normativa na area de ci€ncias humanas propde estabelecer
didlogos “entre individuos, grupos sociais e cidaddos de diversas nacionalidades, saberes e
culturas distintas” (Brasil, 2018, p. 561) com a finalidade da aceita¢do da alteridade. Dito isso,
percebe-se nao haver uma real preocupagdo com o pensamento critico, uma vez que este vé nas
diferencas especificas, como € o caso das diferengas entre classes sociais, um problema e um
conflito de interesses, o que € o extremo oposto da aceitacao da diferenca. A auséncia de um
posicionamento critico, portanto, leva inclusive a conciliagdo, vista na defesa do didlogo em
situagdes de profundas contradigdes.

Soma-se a isto o estabelecimento de competéncias e habilidades que supostamente
buscam orientar o individuo para o dominio de conceitos € metodologias. O trabalho com
operacdes de identificacdo, sele¢do, organizacdo, comparacdo, analise, interpretacdo e
compreensdo de um dado objeto sdo habilidades que visam promover, de acordo com a
normativa, a capacidade de elaboracdo de hipdteses e argumentos pelos adolescentes. Vé-se,
por isso, uma énfase no processo, no método de elaboracao do pensamento, € ndo nos contetidos
que devem ser manipulados para tal. Ademais, para que o desenvolvimento das competéncias
ocorra, a normativa se organiza através de temas, que a partir deles problematiza categorias da
area de referéncia. Os temas sdo: a) Tempo e Espaco; b) Territorios e Fronteiras; ¢) Individuo,
Natureza, Sociedade, Cultura e Etica; e, d) Politica e Trabalho. Importa aqui o destaque para o
fato de que a tematizacao no processo de ensino-aprendizagem inviabiliza o tratamento l6gico
das categorias e contetidos especificos das disciplinas curriculares, dessa maneira, contribuindo

com o enxugamento do conhecimento sistematizado na sala de aula.
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Dessa maneira, ao analisarmos a concepg¢ao de conhecimento e de ser humano a partir
da anélise do topico 5.4 A area de ciéncias humanas e sociais aplicadas, pode-se verificar o
relativismo como principio. De tal forma que a sintese que se observa da normativa, ao tratar
os dois primeiros temas, ¢ a de que o conhecimento ¢ sempre limitado em um determinado
contexto de espaco e tempo, o que em termos relativistas significa que ele s6 tem validade
dentro desse mesmo contexto, ndo podendo ultrapassar seus limites e se valer como referéncia
para a humanidade em uma maneira mais ampla, tampouco que se pode estabelecer hierarquias
entre eles. Dentro dessa determinagao, pode-se compreender que esta também colocando como
relativas as proprias discussoes da normativa.

Nesse sentido, diante da multiplicidade de conhecimentos, o estudante deve desenvolver
sua capacidade de andlise, comparagdo e compreensdao. Assim, coloca-se um enfoque com
maior destaque no processo que o aluno mobiliza para construir suas proprias hipdteses e
argumentos sobre os fendmenos em detrimento de estudar propriamente os objetos e fendmenos
a fim de conhecé-los e aprender o que sdo e o que significaram no contexto histérico da
humanidade, ou ainda, de que maneira tal contexto historico e/ou um fendmeno social,
apresentou determinado problema a ser superado pela humanidade e que nos legaram
consequéncias sobre a forma como vivemos atualmente. Assim, percebe-se que para a BNCC
importa mais o que o individuo singular elabora sobre um fato do que propriamente o que
significou tal fato na historia universal, afastando-se por isso da objetividade do conhecimento,
que pela explicagdo dada por Saviani (2021b), esta relacionada com a sua universalidade, a

saber:

[...] Apenas registro que a universalidade do saber esta intimamente ligada a
questdo da objetividade. Com efeito, dizer que determinado conhecimento é
universal significa dizer que ele € objetivo, isto €, se ele expressa as leis que
regem a existéncia de determinado fendmeno, trata-se de algo cuja validade é
universal. E isto se aplica tanto a fendmenos naturais como sociais. Assim, o
conhecimento das leis que regem a natureza tem carater universal, portanto,
sua validade ultrapassa os interesses particulares de pessoas, classes, épocas e
lugar, embora tal conhecimento seja sempre historico, isto €, seu surgimento
e desenvolvimento sdo condicionados historicamente. O mesmo cabe dizer do
conhecimento das leis que regem, por exemplo, a sociedade capitalista. Ainda
que seja contra os interesses da burguesia, tal conhecimento ¢ valido também
para ela (Saviani, 2021b, p. 50).

Ademais, o estudo de diferentes sociedades que em determinados tempos historicos
apresentaram grandes objetivagdes para a humanidade significa aprender sobre aquela
sociedade, mas também significa aprender a respeito da historicidade do género humano, a

respeito das objetivacdes humanas desenvolvidas ao longo da sua processualidade historica
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para requalificar a vida humana. Estudar a cultura classica, por exemplo, pode ndo ter uma

utilidade na formagdo imediata para o mercado de trabalho, mas se trata de um estudo

profundamente rico em uma perspectiva cultural humanista que visa formar a personalidade

dos individuos (Duarte, 2021, p. 60). E o que Duarte (2021), demonstra sobre o pensamento de

Gramsci quando tece sua reflexao sobre o ensino de latim e grego na escola tradicional na Italia:

As nogdes singulares ndo eram aprendidas visando-se a uma imediata
finalidade pratico-profissional: essa finalidade ndo se revelava, pois o que
contava era o desenvolvimento interior da personalidade, a formacdo do
carater através da absorcdo e da assimilagdo de todo o passado cultural da
civiliza¢do europeia moderna. Nao se aprendia o latim e o grego para saber
falar estas linguas, para servir de camareiro, de intérprete ou de
correspondente comercial. Aprendia-se a fim de conhecer diretamente a
civilizagdo dos dois povos, pressuposto necessario da civilizacdo moderna,
isto é, a fim de ser e de conhecer conscientemente a si mesmo [GRAMSCI,
1982, p. 133] (Duarte, 2021, p. 60, grifo nosso)

Dando prosseguimento, a respeito da discussdo feita no documento acerca do terceiro

tema, que engloba as categorias Individuo, Natureza, Sociedade, Cultura e Etica, verifica-se de

que maneira a normativa compreende o ser humano e a sociedade nos seguintes trechos:

Na busca de unidade, de uma natureza (physis), os primeiros pensadores
gregos sistematizaram questdes e se indagaram sobre as finalidades da
existéncia, sobre o que era comum a todos os seres da mesma espécie,
produzindo uma visdo essencializada e metafisica sobre os seres humanos. A
identificacdo da condicdo humana como animal politico — e animal social —
significa que, independentemente da singularidade de cada um, as pessoas sdo
essencialmente capazes de se organizar para uma vida em comum e de se
governar. Ou seja, os seres humanos tém uma necessidade vital de
convivéncia coletiva (Brasil, 2018, p. 565).

Todavia, os humanos tém, também, necessidades relacionadas a sua
subsisténcia. Nesse sentido, exercem atividades que implicam rela¢ées com a
natureza, agindo sobre ela de maneira deliberada e consciente,
transformando-a. Esse processo contribui para que o individuo se produza
como ser social. A4 sociedade, da qual faz parte o individuo, consiste em um
grupo humano, ocupante de um territorio, com uma forma de organizagdo
baseada em tradicoes, praticas, habitos, costumes, modos de ser e valores,
responsaveis por sua especificidade cultural. Na construgdo de sua vida em
sociedade, o individuo estabelece relagoes e interagoes sociais com outros
individuos, constroi sua percepgdo de mundo, atribui significados ao mundo
ao seu redor, interfere na natureza e a transforma, produz conhecimentos e
saberes, com base em alguns procedimentos cognitivos proprios, fruto de suas
tradigbes tanto fisico-materiais como simbolico-culturais. A forma como
diferentes povos e sociedades estruturam e organizam o espaco fisico-
territorial e suas atividades econdmicas permite, por exemplo, reconhecer a
influéncia que esses aspectos exercem sobre os diversos modos como esses
grupos se estabelecem suas relagdes com a natureza, incluindo-se os
problemas ambientais resultantes dessas interferéncias. As relagdes que uma
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sociedade estabelece com a natureza também s3o influenciadas pela
importancia atribuida a ela em sua cultura, pelos valores sociais como um todo
e pela informacao e consciéncia que se tem da importancia da natureza para a
sustentabilidade do planeta (Brasil, 2018, p. 565, grifo nosso).

As transformagoes geradas por cada individuo sdo mediadas pela cultura.
Em sua etimologia latina, a cultura remete a agdo de cultivar saberes, praticas
e costumes em um determinado grupo. Na tradicdo metafisica, a cultura foi

\

apresentada em oposicdo a natureza. Atualmente, as Ciéncias Humanas
compreendem a cultura a partir de contribui¢cdes de diferentes campos do
saber. O carater polissémico da cultura permite compreender o modo como
ela se apresenta a partir de cddigos de comunicacdo e comportamento, de
simbolos e artefatos, como parte da produgio, da circulagdo e do consumo de
sistemas culturais que se manifestam na vida social. Os individuos estdo
inseridos em culturas (urbanas, rurais, eruditas, de massas, populares,
regionais, locais, etc.) e, dessa forma, sdo produtores e produtos das
transformagades culturais e sociais de seu tempo (Brasil, 2018, p. 566, grifo
Nnosso)

Importa destacar discordancia em relagao a colocacao de que o individuo constrdi sua
percep¢ao de mundo. Na verdade, o individuo herda ideias sobre 0 mundo e as incorpora de
maneira ingénua. O desenvolvimento do sujeito rumo a individualidade para si (Duarte, 2013),
entre outras coisas, exige o questionamento dessa percepcdo de mundo e a conquista de
consciéncia quanto as incoeréncias, limitagdes e equivocos da visdo de mundo herdada de forma
nao critica. Ao afirmar que o individuo atribui significados ao mundo ao seu redor ou ainda que
produza conhecimentos e saberes com base em alguns procedimentos cognitivos proprios, trata-
se, na verdade, de premissas construtivistas. Para tal concep¢do de educagdo, o individuo
constroi seu conhecimento sobre o mundo a partir de esforcos individuais e esquemas proprios,
negando a transmissdo de conhecimentos pela educacdo escolar e at¢ mesmo a figura do
professor como responsavel por isso, o professor seria apenas um mediador no processo
individual de construgdo do conhecimento dos alunos, o que ¢ extremamente distante da
concepgao histdrico-critica e educagdo (Duarte, 2011).

Ao afirmar que os seres humanos “exercem atividades que implicam relagcdes com a
natureza, agindo sobre ela de maneira deliberada e consciente, transformando-a”, o documento
demonstra o equivoco de compreender a relagdo com a natureza como se fosse realizada pelos
individuos de forma independente, quando na verdade, se trata de uma relagdo mediada pelo
modo capitalista. Ainda que o sujeito se empenhe em trabalhar no seu quintal, isso ndo anula o
fato de que se relaciona com a natureza pela mediagdo do modo de produgao capitalista.

Quanto a defini¢cdo de sociedade, aponta-se que o termo “consiste em um grupo humano,
ocupante de um territério, com uma forma de organizacdo baseada em tradigdes, praticas,

habitos, costumes, modos de ser e valores, responsaveis por sua especificidade cultural”.
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Ademais, indica que a partir desse agrupamento os individuos estabelecem relagdes entre si e
que tais relagdes produzem significados sobre o mundo, intervengdes na natureza, produgdo de
conhecimento e saberes através de procedimentos cognitivos proprios. Deste modo, verifica-se
que se ausenta um aprofundamento acerca das categorias e conceitos que poderiam auxiliar na
elaboragdo de uma justificativa para tal. Desde o referencial tedrico materialista historico-
dialético, por exemplo, pode-se somar a tal definicdo que se trata de uma totalidade entre infra
e superestrutura que se relacionam dialeticamente através das contradi¢cdes entre os polos de
tensdo que compdem tal unidade ao longo da historia.

Nesse sentido, ha o que se apontou em Grizzo, Nardy e Teixeira (2024) como fissuras
conceituais que permitem o relativismo epistémico nos documentos normativos. Isto significa
que essa nao demarcagdo de referencial tedrico metodolégico nada mais é que um instrumento
que possibilita a vinculag@o a qualquer repertorio conceitual, sem necessariamente se vincular
a nenhum deles, assumindo uma postura relativista quanto ao conhecimento cientifico.

Mais adiante, a normativa alega seguir uma atitude inquiridora da realidade e diz:

[...] é preciso que os estudantes percebam que a pretensdo da validade e a
aceitagdo de principios universais tém sido questionadas por diversos campos
das Ciéncias Humanas, visto que a legitimagdo dos saberes envolve um
conjunto de codigos produzidos em diferentes épocas e sociedades. 4 razdo e
a experiéncia, por exemplo, sdo paradigmas da sociedade moderna ocidental
e dificilmente servirdo para analisar sociedades fundadas em outras logicas,
produto de outras historias e outros contextos (Brasil, 2018, p. 567)

Ao exposto acima nao restam duvidas que se trata de um posicionamento pés-moderno
e relativista que no extremo do seu argumento coloca em questao até a si mesmo. Estabelecer
como pretensdo as leis que explicam a natureza de fendmenos fisicos, como a gravidade, e até
mesmo sociais, como por exemplo, a sociedade capitalista, ¢ negar objetividade do
conhecimento e ir de encontro do irracionalismo que assume a ndo cognoscibilidade do real.
Postura que muito agrada aos reformadores empresariais da educacdo, uma vez que nao
possibilita o conhecimento dos interesses materiais de classe que os mobilizam na
reestruturacdo educacional. Ademais, se em outro momento a propria BNCC demonstrou a
pretensdo de desenvolver capacidades cognitivas nos alunos, que envolve uma certa dose de
razdo para tal, para compreender as diferencas culturais, logo, ela mesma ndo poderia se valer
dessa pretensdo de desenvolver competéncias e habilidades universais para formar o individuo.

Na sequéncia, ao tratar da tematica Politica e Trabalho, a BNCC dispde:

A categoria trabalho, por sua vez, comporta diferentes dimensoes — filosofica,
econdmica, sociologica ou histérica: como virtude; como forma de produzir
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riqueza, de dominar e de transformar a natureza; como mercadoria; ou como
forma de alienag@o. Ainda € possivel falar de trabalho como categoria pensada
por diferentes autores: trabalho como valor (Karl Marx); como racionalidade
capitalista (Max Weber); ou como elemento de interacdo do individuo na
sociedade em suas dimensdes tanto corporativa como de integracdo social
(Emile Durkheim). Seja qual for o caminho ou os caminhos escolhidos para
tratar do tema, é importante destacar a relagdo sujeito/trabalho e toda a sua
rede de relagées sociais (Brasil, 2018, p. 568, grifo nosso)

A abertura para o tratamento da categoria trabalho exemplifica de maneira mais concisa
o que significa a fissura conceitual. De acordo com o trecho acima retirado da BNCC, nao
importa qual seja o tratamento dado pelo contetido, desde que desenvolva competéncias
esperadas. Assumir que independe qual seja o enfoque dado pela categoria trabalho abre
precedentes para a perpetuacdo da desigualdade em nome da valorizacdo das diferentes
concepgoes sobre o conhecimento. Dizer que hé pelo menos trés defini¢des diferentes sobre o
trabalho, fundamentadas em trés autores diferentes, ndo leva em consideragdo que para estes
mesmos trés autores, considerados os classicos da disciplina sociologia, ha pelo menos trés
concepgdes de mundo bastante diferentes entre si. Em Durkheim se tem resquicios do
positivismo comteano, em Weber se tem uma forte influéncia do idealismo alemao, sobrando
apenas para Marx uma leitura concreta da realidade. Nesse sentido, pode-se perceber que no
tratamento tematico dado pela BNCC nao cabe uma discussdo conceitual, de tal maneira nao
interessa as diferencas conceituais, nem a concepc¢dao de conhecimento, nem a concepcao de
mundo que cada teméatico possua.

A selegdo de contetidos escolares ndo se trata de uma ida ao mercado para encher o
“carrinho” com as mercadorias que mais fazem brilhar os olhos do consumidor; o tratamento
com o conhecimento ndo pode se dar na dindmica de consumo, mas, de responsabilidade
perante o mundo e perante a humanidade. Ha que se estabelecer hierarquias entre as produgdes
tedricas que se posicionam perante os rumos da sociedade de maneira critica e consequente com
a dignidade da vida humana, pois sdo estas que sem renunciar & competéncia técnica também
ndo renunciam ao compromisso politico (Saviani, 2021b).

Avangando pelo texto do documento, a relativizagdo dos conhecimentos intersecciona
com 0s pressupostos neoliberais quando traz a legitimagao do empreendedorismo individual
como saida para as transformagdes no mundo do trabalho decorrentes da reestruturagao

produtiva:

[...] Ha hoje mais espaco para o empreendedorismo individual, em todas as
classes sociais, € cresce a importancia da educacdo financeira ¢ da
compreensdo do sistema monetario contempordneo nacional e mundial,
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imprescindiveis para uma inser¢ao critica e consciente no mundo atual. Diante
desse cenario, impde-se novos desafios as Ciéncias Humanas, incluindo a
compreensdo dos impactos das inovagdes tecnologicas nas relacdes de
produgdo, trabalho e consumo (Brasil, 2018, 568).

Destaca-se o uso esvaziado do adjetivo “critico” ao longo do documento normativo,
pois se trata de uma estratégia, que ja fora utilizada nos Parametros Curriculares Nacionais —
que se dard a devida atengdo em breve — que tem por objetivo se blindar antecipadamente da
acusacdo de pensamento alienado. Nota-se no trecho supracitado, a exemplo disso, a tentativa
forcada de estabelecer alguma relacdo entre “empreendedorismo” e “inser¢do critica” no mundo
atual. Compreende-se a utilizagdo do adjetivo “critico” ¢ na verdade uma tentativa de
camuflagem da doutrinagdo ideoldgica favoravel ao sistema capitalista. Na sequéncia, para que

nao reste qualquer duvida do tratamento relativista, tém-se:

Como apontado, o estudo das categorias®® Politica e Trabalho no Ensino
Médio deve permitir aos estudantes compreender e analisar a diversidade de
papeis dos multiplos sujeitos e seus mecanismos de atuagdo e identificar os
projetos politicos e economicos em disputa nas diferentes sociedades. No
tratamento dessas categorias no Ensino Médio, a heterogeneidade de visoes
de mundo e a convivéncia com as diferengas favorecem o desenvolvimento da
sensibilidade, da autocritica e da criatividade, nas situacdes da vida, em geral,
e nas producdes escolares, em particular [...] (Brasil, 2018, p. 569).

Por fim, para garantir as aprendizagens essenciais definidas para a area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, ¢ imprescindivel que os jovens
aprendam a provocar suas consciéncias para a descoberta da transitoriedade
do conhecimento, para a critica e para a busca constante da ética em todo agao
social (Brasil, 2018, p. 569)

Na area de ciéncias humanas e sociais aplicadas incute-se com maior vigor a concepcao
relativista do conhecimento, bem como, sua dimensdo pragmadtica e utilitaria da formacgao de
competéncias e habilidades nos alunos. Estes devem estar preparados para renovar suas
habilidades cognitivas sempre que necessario uma vez que para a normativa o conhecimento é
transitorio e o mundo do trabalho flexivel se apresenta cada vez mais incerto. O documento
estabelece tais parametros com o verniz de pluralidade e valorizagdo das diferengas, buscando,
como se apontou no inicio, a aceitagdo da alteridade, sem que em nenhum momento tenha que
enfrentar as contradi¢cdes da realidade capitalista verificadas em fenomenos como os da
alienagdo e desumanizagdo. O estabelecimento da pedagogia das competéncias para o contexto

do capitalismo neoliberal se coaduna com o ideério pés-moderno que versa sobre a fluidez das

22Ainda que o documento traga o termo categorias, ndo ha em nenhum momento uma discussio realizada sobre
a elaboragdo destas categorias, suas origens epistemoldgicas e filoséficas.
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relagdes e produgdes sociais, sobretudo das relagdes de trabalho e a produgao de conhecimento.
Uma vez que se estabelece que o conhecimento € transitorio, significa que o sujeito cognoscente
deve estar em permanente busca por aprender, a fim de se adaptar ao cenario da ordem atual.
Segundo Marise Nogueira Ramos (2009), o enfoque no desenvolvimento de competéncias
representa a substitui¢do da formagdo que antes prezava pela qualificagdo profissional, que
garantia um conjunto de conhecimentos fundamentais sobre os conteudos dos trabalhos que o
sujeito encontraria em sua trajetoria, tal rearranjo se pauta nas transformacgdes realizadas pelas

politicas neoliberais de reestruturacao produtiva. Nesse sentido, Ramos (2009) diz:

7

A emergéncia da 'pedagogia das competéncias' ¢ acompanhada de um
fenomeno observado no mundo produtivo - a eliminag@o de postos de trabalho
e redefinicdo dos conteudos de trabalho a luz do avango tecnologico,
promovendo um reordenamento social das profissdes. Este reordenamento
levanta dlvidas sobre a capacidade de sobrevivéncia de profissdes bem
delimitadas, a0 mesmo tempo em que fica diminuida a expectativa da
constru¢do de uma biografia profissional linear, do ponto de vista do
contetdo, e ascendente, do ponto de vista da renda ¢ da mobilidade social.
Pode-se falar da crise do valor dos diplomas, os quais perdem importancia
para a qualificagdo real do trabalhador, promovida pelo encontro entre as
competéncias requeridas pelas empresas e adquiridas pelo trabalhador,
capazes de serem demonstradas na pratica (Paiva, 1997) (Ramos, 2009)

A autora ainda adverte:

Esse deslocamento da qualificag@o para as competéncias no plano do trabalho
produziu, no plano pedagodgico, outro deslocamento, a saber: do ensino
centrado em saberes disciplinares para um ensino definido pela produgdo de
competéncias verificaveis em situagoes e tarefas especificas e que visa a essa
producdo, que caracteriza a 'pedagogia das competéncias'. Essas
competéncias devem ser definidas com referéncia as situagdes que os alunos
deverdo ser capazes de compreender e dominar. A 'pedagogia das
competéncias' passa a exigir, entdo, tanto no ensino geral quanto no ensino
profissionalizante, que as nogdes associadas (saber, saber-fazer, objetivos)
sejam acompanhadas de uma explicitacdo das atividades (ou tarefas) em que
elas podem se materializar e se fazer compreender, explicitacdo esta que
revela a impossibilidade de dar uma defini¢ao a essas nogdes separadamente
das tarefas nas quais elas se materializam (Ramos, 2009).

,

E por estes motivos que na BNCC, por exemplo, esta organizada as agdes, gerais e
especificas de cada area, que os alunos deverdo saber executar no seu processo educativo, mas,
também, futuramente na atividade profissional que vird desempenhar. A respeito das

competéncias especificas da area de ciéncias humanas e sociais aplicadas, verifica-se:
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Tabela 2: Competéncias especificas de ciéncias humanas e sociais aplicadas ensino médio

(Brasil, 2018, p. 570)

Competéncias especificas de ciéncias humanas e sociais aplicadas para o ensino médio

Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos
ambitos local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir da
pluralidade de procedimentos epistemologicos, cientificos e tecnologicos, de
modo a compreender e posicionar-se criticamente em relagao a eles, considerando
diferentes pontos de vista e tomando decisdes baseadas em argumentos e fontes

de natureza cientifica.

Analisar a formagdo de territérios e fronteiras em diferentes tempos e
2. espagos, mediante a compreensdo das relagdes de poder que determinam

as territorialidades e o papel geopolitico dos Estados-nacdes.

Analisar e avaliar criticamente as relagdes de diferentes grupos, povos e
sociedades com a natureza (producdo, distribuicdo e consumo) e seus
3. impactos econdmicos € socioambientais, com vistas a proposicdo de
alternativas que respeitem e promovam a consciéncia, a ética socioambiental

e o consumo responsavel em ambito local, regional, nacional e global.

Analisar as relacdes de producdo, capital e trabalho em diferentes territorios,
4. contextos e culturas, discutindo o papel dessas relagdes na construcdo,

consolidagdo e transformacao das sociedades.

Identificar e combater as diversas formas de injustica, preconceito e
5. violéncia, adotando principios éticos, democraticos, inclusivos e solidarios,

e respeitando os Direitos Humanos.

Participar do debate publico de forma critica, respeitando diferentes
posicoes e fazendo escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e

responsabilidade.

Fonte: elaboracdo propria com base nos dados retirados da BNCC (Brasil, 2018)

Destaca-se que de maneira similar as competéncias gerais, que busca abranger o
desenvolvimento de competéncias para todas as disciplinas que podem vir a compor os
diferentes curriculos de estados e municipios, as competéncias especificas da area de ciéncias
humanas e sociais aplicadas também mantém o tom de generalidade. Isto se da devido ao fato

de a normativa nao trabalhar com os conteudos especificos para cada disciplina — que na area
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em questdo sdo pelo menos quatro: histéria, geografia, filosofia e sociologia -, mas, ao
contrario, estabelece de maneira ampla e ndo detalhada as competéncias e habilidades que
devem ser desenvolvidas independente das especificidades dos problemas e conteudos que a
ciéncias de referéncia buscam resolver e elaborar.

A convergéncia do desenvolvimento de competéncias com o contexto neoliberal € com
o pensamento poés-moderno e relativista se faz presente, sobretudo na competéncia de numero
um em que os alunos devem saber “analisar processos politicos, econdmicos, sociais, [...], a
partir da pluralidade de procedimentos epistemologicos, cientificos e tecnoldgicos, de modo a
compreender e posicionar-se criticamente em relagao a eles [...]”. A competéncia de saber
analisar, parte do pressuposto relativista da pluralidade de procedimentos epistemologicos e
cientificos, que se apresenta como um discurso democratico e plural, mas que indica que ¢
necessario ter um posicionamento critico em relagdo a eles, ou seja, um posicionamento critico
a todo o conjunto epistemoldgico e cientifico. Ao que parece, ndo restando qualquer base
fundamental para se apoiar na tentativa de conhecer a realidade objetiva. Sobre isso, Ramos

(2009) aponta:

O processo de construcdo do conhecimento pelo individuo, por sua vez, seria
o proprio processo de adaptacdo ao meio material e social. Nesses termos, o
conhecimento nao resultaria de um esforco social e historicamente
determinado de compreensio da realidade para, entdo, transforma-la, mas sim,
das percepgdes e concepcdes subjetivas que os individuos extraem do seu
mundo experiencial. O conhecimento ficaria limitado aos modelos viaveis de
inteiragdo com o meio material e social, ndo tendo qualquer pretensdo de ser
reconhecido como representagdo da realidade objetiva ou como verdadeiro
(Ramos, 2009).

A validade do conhecimento assim compreendido € julgada, portanto, por sua
viabilidade ou por sua utilidade. Predomina, entdo, uma conotacao utilitaria e
pragmatica do conhecimento. Sua viabilidade e utilidade, muito além de serem
consideradas historicas, sdo tidas como contingentes. Ou seja, ndo existe
qualquer critério de objetividade, de totalidade ou de universalidade para
julgar se um conhecimento ou um modelo representacional ¢ valido, viavel ou
util (Ramos, 2009).

Segundo a autora, o carater histérico-ontologico do conhecimento ¢ substituido pelo
carater experiencial. Tal concep¢do de conhecimento se trata de uma epistemologia de
adaptagdo. As categorias de objetivo e subjetivo se “fundem indistintamente no processo de
inteiracdo, superando proposi¢des de certeza e de universalidade em beneficio da
particularidade, da indeterminacdo e da contingéncia do conhecimento” (Ramos, 2009). A

pedagogia das competéncias, reconfigura a o papel da escola de tal forma que:
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na pés-modernidade a escola ¢ uma institui¢ao mediadora da constituicdo da
alteridade e de identidades autéonomas e flexiveis, contribuindo para a
elaboragdo dos projetos subjetivos no sentido de tornad-los maleaveis o
suficiente para se transformarem no projeto possivel em face da instabilidade
da vida contemporanea. Atuar na elaboracao dos projetos possiveis € construir
um novo profissionalismo que implica preparar os individuos para a
mobilidade permanente entre diferentes ocupagdes numa mesma empresa,
entre diferentes empresas, para o subemprego, para o trabalho autbnomo ou
para o nao-trabalho Em outras palavras, a ‘pedagogia das competéncias’
pretende preparar os individuos para a adaptacdo permanente ao meio social
instavel da contemporaneidade (Ramos, 2009).

Passa-se agora para a analise do Novo Curriculo Paulista para buscar neste documento
os mesmos elementos procurados na BNCC: que concepgao pedagdgica o respalda, qual é a sua
concepgdo de ser humano e de sociedade, sobretudo, qual sua concep¢do de conhecimento,
quais objetivos se espera alcancar através do processo formativo e que sujeito e qual € a sele¢ao

dos contetidos da ciéncia de referéncia que compdem o curriculo.

5.2 O CURRICULO PAULISTA

De acordo com Goulart e Moimaz (2021), em julho de 2020, durante a pandemia de
Covid-19, foi aprovado pelo Conselho Estadual de Educagdo (CEE) o documento que
estabelece as normas do Curriculo Paulista Etapa Ensino Médio (CPEM), o que fez com que o
estado de Sdo Paulo fosse o primeiro na aplicagdo das mudangas estabelecidas pela Lei n°
13.415/2017. O CPEM, assim como a BNCC, reflete a aproximag¢do de agentes privados na
educagdo publica paulista. Por sua vez, tais “parcerias”, entre agentes publicos e privados,
remontam a um cenario que ja havia se estabelecido antes, na década de 1990, no que ficou
conhecido como Reforma do Aparelho de Estado, e que expressaram o avanco das politicas
neoliberais de reordenamento da maquina publica.

Segundo os autores, um dos momentos cruciais do processo de estreitamento das
relagdes entre o setor publico e privado no estado de Sao Paulo ¢ a consolidacao do Programa
Educacdo — Compromisso de Sao Paulo (PECSP). Langado em 2011, ¢ o resultado da parceria
entre Secretaria da Educagio de Sdo Paulo (SEDUC-SP)?* e Associacio Parceiros da Educacio
(APE). Esta tltima, conforme o anunciado em seu website**, tem como integrantes do seu

conselho consultivo representantes de empresas e fundacdes como: Peninsula Participacdes

2 Ao decorrer do texto, utilizou-se a legenda SEDUC-SP para se referir a Secretaria da Educagdo do Estado de
Sdo Paulo. Entretanto, em alguns trechos de citacdo direta aparece a sigla SEE-SP para se referir a mesma
secretaria.

24 https://parceirosdaeducacao.org.br/quem-somos/#conselho
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(empresa de investimento privado de Abilio Diniz), Itai BBA, Bank of America, Iguatemi S/A,
Loducca Comunicagdo, Fundagdo Bradesco, Fundagao Lucia e Pelerson Penido, Maua Capital,
Verde Asset Management, BTG Pactual, J.P. Morgan e Suzano Papel e Celulose, bem como,
empresarios como Jair Ribeiro (fundador e presidente da Associagao Parceiros da Educagao e
da Casa do Saber, além de co-investidor e operating partner [co-participacdo e operacao em
conselhos] da Proz Educacdo) e Moise Politi (sécio-diretor da Real Estate Capital, empresa
gestora de recursos e consultora de investimentos com foco de atuagdo no segmento
imobilidrio) que sdo apresentados na pagina virtual apenas com seus nomes, sem informar quais
grupos empresariais e organizagdes representam. Entre os objetivos do PECSP, verifica-se: a)
a melhoria da qualidade da educagdo por meio da avaliacao de larga escala — comparaveis
internacionalmente e que seriam atingidos através da estratégia de reordenamento das relagdes
escolares e o aprimoramento da gestdo escolar, voltada a gestdo empresarial; b)
acompanhamento do curriculo e da aprendizagem; e, c) melhor atratividade profissional do
magistério. Entre os programas propostos do PECSP tem-se o Programa de Ensino Integral
(PEI) e o M¢étodo de Melhoria de Resultados (MMR), iniciados em 2012 e 2016

respectivamente.

Nao obstante as relacdes entre a SEE-SP e a APE tenham se estabelecido ainda
na década de 2000 e o PECSP tenha, de maneira informal, elevado tal
organizagdo a condicdo de agente executor das politicas educacionais do
estado de Sdo Paulo ja em 2011, a contratualizacdo da parceria publico privada
modificou substantivamente as formas de execucdo do PECSP a partir de
2015. A APE passou a operar formal e diretamente uma série de projetos e
programas da SEE-SP, intermediou relagdes e trouxe para o ambito do PECSP
diversas outras organizacdes. Essa atuagdo ndo apenas ampliou a constelagdo
de atores privados junto a SEE-SP, mas também criou e complexificou as
redes de governanga envolvidas na gestdo e na formulagdo das politicas
educacionais no estado de Sdo Paulo. Fez, a um s6 tempo, avancar a
neoliberalizagdo (BRENNER et al., 2010) e a heterarquizagdo do estado
(JESSOP, 2016). A luz desses conceitos, a parceria publico-privada entre a
SEE-SP e a APE em torno do PECSP serviu, neste trabalho, como um modelo
para investigar os processos de complexificagdo das relagdes ptiblico-privadas
na educacao (Cassio et. al., 2020, p. 3).

Cassio (2020) adverte que o modo neoliberal de a¢dao publica ndo pode ser concebido
meramente como um processo de desengajamento do Estado, como uma destruicao da coisa
publica, mas, representa um continuo processo de reorganizacao e reformulacdo do proprio
Estado. As novas relagdes entre o publico e o privado sdo resultantes de concepgdes renovadas
sobre os papeis que o Estado vem assumir na sociedade. Segundo o autor, a crescente

participacdo de agentes ndo estatais na gestdo publica ¢ parte deste processo de
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neoliberaliza¢do. De tal maneira que a estrutura hierarquizada do Estado sofre modificacdes
para ceder lugar a um tipo de organizagdo em que o governo divide a centralidade com outros
agentes, em uma estrutura “heterarquica” (Céssio et. al., 2020, p. 4). Nesse sentido, a
heterarquia representa uma forma de organizacao entre a hierarquia e a rede, fundamentada em
diversos vinculos horizontais e verticais que permitem que elementos variados do processo
politico cooperem ou entrem em competi¢do (Ball;Junemann, 2012, p. 138, apud, Céssio et. al.,
2020, pp. 3-4)

De acordo com Moimaz e Goulart (2021), cabe recuperar o conceito de Estado ampliado
de Gramsci para compreender a readequacdo do papel do Estado na promoc¢ao da educagdo

publica. Segundo Adam e Pfeifer:

[...] Gramsci identifica a emergéncia de organismos de atuacgdo politica, que
ele vem denominar de "aparelhos privados de hegemonia" (os grandes
sindicatos, partidos politicos de massa, organizacdes profissionais, escolas,
Igreja e organizacdes culturais como meios de comunicagdo, jornais, revistas,
entre outros), de carater "privado" (pois se afastam materialmente do Estado),
nos quais ha uma adesdo voluntaria ¢ que ndo se faz uso da repressdo. Em
decorréncia da socializacdo da politica nas sociedades de capitalismo
desenvolvido, Gramsci identifica a formagdo de sujeitos politicos coletivos
que atuam e compdem a sociedade civil (Adam; Pfeifer, 2006, p. 242).

Importa realizar uma breve digressdo para ressaltar que em Marx a concepgdo de
sociedade civil estd na infraestrutura, /ocus das necessidades e producao econdmica. Porém, em
Gramsci, a sociedade civil se encontra na superestrutura, /ocus em que se erige ideologias e o
embate pela hegemonia. Segundo Adam e Pfeifer (2006), este desacordo nao ¢ motivo para
negar 0 marxismo gramsciano, pois a sociedade civil para ele, estabelece sempre relagdo
dialética com a infraestrutura, a qual é determinante em ultima instancia. Nesse sentido,
Gramsci, formula e desenvolve, a partir de Marx, a nogdo de Estado ampliado. A partir dela,
elabora a diferenciagcdo de duas esferas: a sociedade politica (também chamada de Estado em
sentido restrito ou Estado-coer¢do), assimilada tradicionalmente com os aparelhos repressivos;
e, a sociedade civil, que ¢ o ambiente estabelecido pelos organismos que elaboram a
disseminam ideologias, lugar da constru¢do de consensos e hegemonia, por isso, associando a
esta esfera os aparelhos privados de hegemonia (APH).

Nesse sentido, a reorganizagdo da coisa publica permite que o Estado opere por meio
dos APH (Fontes, 2020, apud Moimaz; Goulart, 2021, p. 17). A operacdo dessa maneira, visa
a constru¢do de consensos de maneira a construir ¢ ampliar mecanismos de naturalizar a

dominacdo de classe, através de meios privados que aparecam como publicos, igualitarios e
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democraticos (Moimaz; Goulart, 2021, p. 17). As fundagdes, instituicdes ¢ ONGs, atuam nesse
sentido e podem ser compreendidas como APH, exercendo papeis fundamentais na reprodugao
do capital e da sua ideologia neoliberal no momento de crise do sistema capitalista. Assim, para
possibilitar a Reforma do Ensino Médio (REM) em estados e municipios, o Conselho Nacional
de Secretarios de Educacao (Consed) foi o difusor das produgdes elaboradas a partir da Frente
de Curriculo e Novo Ensino Médio (FCNEM) que conta com parcerias com a Unido dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), bem como, parcerias com agentes privados
como Instituto Unibanco, Itai BBA, Oi Futuro, Instituto Natura, Movimento pela Base,
Instituto Sonho Grande, Fundacao Telefonica e Instituto Retna (Moimaz; Goulart, 2021, p. 17).

Importa destacar que as relagdes estatais com agentes privados também ocorrem por
individuos que trabalham para favorecer a constitui¢ao das politicas e parcerias, como ¢ o caso

de Rossieli Soares da Silva, ex-Secretario da Educagao do Estado de Sao Paulo.

Silva foi secretario executivo de gestdo da Secretaria de Educacdo do
Amazonas e diretor de infraestrutura entre (2011 e 2012); Secretario de
Educagdo e Presidente do Conselho Estadual de Educacdo do Amazonas
(agosto/2012 a maio/2016); e Vice-Presidente do Consed (entre 2015 € 2016),
quando se tornou Secretario de Educacdo Basica do MEC, e passou a integrar
o Conselho Nacional de Educagido (CNE), no periodo da aprovagao da REM.
Foi Ministro da Educagdo sob a presidéncia de Michel Temer (entre abril e
dezembro 2018) — quando foi homologada a BNCC -, desde 2019 ¢
coordenador da FCNEM (Moimaz; Goulart, 2021, p. 18).

No processo de elaboragdo do CPEM houve um movimento, similar ao da BNCC, de
intensa participa¢do de varios agentes, sobretudo dos diferentes setores privados, e certa
atenuagdo entre os conflitos e divergéncias quanto a execugdo do projeto. Orgdos
governamentais, universidades publicas, setores privados e individuos surgem como
participantes, com a mesma importancia e grau de influéncia, pelo compromisso compartilhado
de melhorar o nivel de qualidade da educacao (Moimaz; Goulart, 2021, p. 18). Segundo dados
apresentados pela propria SEDUC-SP:

Visando garantir a qualidade e as especificidades do territorio, a Secretaria da
Educacdo, junto as Diretorias de Ensino, realizou 1.607 semindarios regionais,
ao longo do ano de 2019, para debater as propostas de flexibilizagdo curricular
para o Ensino Médio. No total, 142.076 estudantes e 18.739 profissionais da
educacdo participaram desses debates que trouxeram insumos para a versao
preliminar do curriculo. Os seminarios contaram com a participagdo de
estuantes do 8° e 9° anos do Ensino Fundamental e das trés séries do Ensino
Médio, das redes municipais, privada e estadual (SEDUC, 2020, p. 17)
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Em fevereiro de 2020, fora concluida a versao preliminar do curriculo e colocada para
a consulta publica durante os meses de mar¢o a maio do mesmo ano. O total de 98.856 pessoas
da sociedade civil, incluindo professores, estudantes e demais profissionais da educacio,
contribuiram com devolutivas sobre o documento (SEDUC, 2020, p. 18). Dessa maneira, o
CPEM se apresenta como a soma de esforcos e afirma-se que houve participacdo de uma
significativa parcela da comunidade escolar. Entretanto, como demonstram Moimaz ¢ Goulart

(2021)

[...] se tomarmos os dados do Censo escolar 2020, as redes estadual, municipal
e privada (excetuamos aqui a rede federal em Sdo Paulo), considerando
docentes, estudantes ¢ funcionarios somam 10.723.846 (REDE ESCOLA
PUBLICA E UNIVERSIDADE, 2021), das quais, ainda que se consideradas
todas as formas de “participacdo” no processo de elaboracdo do CPEM, séo
494.923 pessoas; ou seja, uma questiondvel participacdo de 3,9% da
comunidade escolar. Assim, a “sociedade civil”, legitima neste discurso, &
aquela concebida e ocupada pelos representantes dos interesses do capital,
através de agentes e associagdes com ou sem fins lucrativos. Um exemplo que
explicita a capacidade de influéncia da “sociedade civil” pode ser percebido
na propria composi¢do do CEE, que regulamenta politicas publicas para a
educacdo, e, conta com nomes ligados ao Instituto Ayrton Senna (IAS), ao
MPB [Movimento pela Base], ao TPE [Todos pela Educagdo], & Associagdo
Brasileira de Escolas Particulares, para além de quadros de gestao educacional
(Moimaz; Goulart, 2021, p. 20)

Os autores chamam ainda a ateng¢ao para a auséncia de participacao de setores relevantes
no campo educacional como o sindicato ndo-patronal de docentes e funcionarios, como o
movimento estudantil e movimentos populares de educagdo (Moimaz; Goulart, 2021, p. 20).

A trajetoria de estreitamento da relag@o entre setor publico e privado até a chegada do
momento de implementacdo do CPEM percorre o itinerario de pelo menos uma década. A
estrutura proposta pelo CPEM no ano de 2020 concebia quatro areas de conhecimento
(linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais
aplicadas; e, ciéncias da natureza e suas tecnologias) somadas a formacao técnica e profissional
ou aos itinerarios formativos integrados (linguagens e matematica; linguagens e ciéncias
humanas; linguagens e ciéncias da natureza; matematica e ci€éncias humanas; matematica e
ciéncias da natureza; e, ciéncias humanas e ciéncias da natureza) e ao projeto Inova Educacgao
(programa elaborado pela propria SEDUC e que conta com disciplinas eletivas, tecnologia e
inovagao e projeto de vida).

Implementado durante o governo de Joao Doria (PSDB), de 2019 a 2022, o CPEM sofre
alteragdes com o novo governo, liderado por Tarcisio de Freitas (Republicanos), a partir de

2023, e seu Secretario da Educagdo, Renato Feder, ex-Secretario da Educagao do Parana e
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acionista da empresa de tecnologia®® (Multilaser) que mantem contratos com a pasta da
educacdo. Por meio da publicagdo da Resolugdo n°® 52 de 17 de novembro de 2023, publicada
em Diario Oficial do Estado de Sao Paulo, o atual governo rearranjou a disposicdo dos
componentes curriculares e dos itinerarios formativos, e especificamente, no caso da disciplina
de sociologia, realocou-a para aulas apenas na segunda série do ensino médio.

Através do Documento Orientador Componentes Curriculares, de 2024 (DOCC),
verifica-se de que maneira os contetdos de sociologia - que antes da REM eram distribuidos ao
longo de trés anos da etapa, e, ap6s a implementagdo da BNCC passou a ser destinado a apenas
as 1* e 2% séries -, sofreram a compressao para caber em apenas um ano das trés séries do ensino
médio.

Somada a readequacao dos itinerarios formativos e a diminui¢ao das aulas de sociologia,
com a mudanca de governo houve a saida do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e
a digitalizacdo do material escolar por meio de apresentacdes prontas distribuidas através de
materiais digitais via slides. Estes, por sua vez, em suas primeiras versdes trouxeram erros
como a informacgao de que haveriam praias na cidade de Sao Paulo, o que nao procede uma vez
que o litoral fica a aproximadamente 70km de distancia da capital; a informagdo de que a Lei
Aurea havia sido escrita por Dom Pedro II, também equivocada, uma vez que tal feito na
realidade ¢ atribuido a Princesa Isabel; e, a informacao de que doengas como Parkinson e
Alzheimer poderiam ser transmitidas por metais pesados, afirmacao que ndo pode ser realizada,
uma vez que ndo se tem comprovagdo cientifica que a legitime. Estes materiais todos foram
suspensos pelo Tribunal de Justica do Estado de S3o Paulo®®, porém, colocam em duvida a

procedéncia da elaboracdo destes materiais que substituem o PNLD.

25 https://g1.globo.com/sp/sao-paulo/noticia/2023/08/05/mp-investiga-secretario-de-educacao-de-sp-por-conflito-
de-interesse-em-contratos-da-gestao-estadual.ghtml

26 https://www.gazetadopovo.com.br/sao-paulo/justica-de-sao-paulo-suspende-material-didatico-digital-com-
erros-historicos/
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Figura 1 — Reprodugdo do Material Digital com erro sobre a aboli¢do da escravidao

NLEE VW

I=|Foco no contetido | oanaiewery |

« Em 1888, Dom Pedro II assinou a Lei Aurea, que aboliu a
escravidao no Brasil. No entanto, a insatisfacao popular com a
monarquia continuou a crescer.

e« Em 15 de novembro de 1889, o regime mondarquico chegou ao
fim, com a Proclamacdo da Republica, e Dom Pedro 11 foi
deposto. Ele partiu para o exilio na Europa, onde viveu até sua
morte, em 1891.

SLIDES DA REDE ESTADUAL APRESENTAM ERROS GRAVES :

6 SAO PRESOS EM CASO ENVOLVENDO CARROS-BOMBA NO EQUADOR

MUNDO

Slides da Rede Estadual de Educagao apresentam erros graves | BandNews TV
Fonte: BandNewsTv?’

Figura 2 — Reprodugdo do Material Digital com erro sobre a cidade de Sao Paulo

m Na pratlca Correcéo | #BandNowsTV |

A proibicdo do uso de biquinis foi adotada por Janio Quadros
em 1961, quando ele era prefeito de Sdo Paulo. Ele emitiu um
decreto vetando o uso de biquinis nas praias da cidade. A
Jjustificativa de Quadros era que o traje de banho seria uma
afronta @ moral e aos bons costumes. Esse impedimento
também causou grande repercussdo na época e gerou
protestos de mulheres.

CULPA DOS PROFESSORES?

SLIDES DA REDE ESTADUAL APRESENTAM ERROS GRAVES

REDES SOCIAIS | | /BandNews @bandnewstv @bandnewstv

Slides da Rede Estadual de Educacao apresentam erros graves | BandNews TV

Fonte: BandNewsTv

27 Reportagem: https://www.youtube.com/watch?v=3SwEWTBqcUE
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Figura 3 — Reprodu¢ao do Material Digital com erro sobre doengas de Parkinson e Alzheimer

EEI Foco no conteudo
Transmissao de doencas através da agua

Além da ingestdao de metais pesados, como mercurio,
agrotoxicos, remédios e produtos quimicos em geral,
que podem causar doencas neurodegenerativas, como
Parkinson e Alzheimer, perda de concentracao e
deficiéncia de memédria, além de problemas cognitivos,
depressdo e transtorno de déficit de atencdo com
hiperatividade (TDAH).

Fonte: CNN Reportagem?®

Outra polémica envolvendo os materiais digitais propostos pela gestao de Renato Feder,
remonta ao contexto em que ele ainda era Secretario da Educagdo no Parana. Nesta rede,
circulou o material digital que continha a informagdo de que aqueles que combateram os
regimes ditatoriais sul-americanos eram considerados antipatriotas®®, ao tratar da Operagdo
Condor. Além disso, a partir desta gestio se tem a celebracdo de contratos milionarios*® com
empresas de tecnologia, como a Alura, sem a realizagdo do processo de licitacdo, pratica ndo
usual se tratando de contratos firmados pelo Estado; a empresa fora contratada para conceder
videoaulas de tecnologia e educacdo para alunos, secundarizando o papel do professor neste
componente. Outro fato ocorrido ainda nesta gestao foi o download e a instalagdo do aplicativo
“Minha Escola”, ligado a SEDUC-SP, nos celulares de professores e alunos da rede sem a sua
solicitacdo e autoriza¢do’!, situagdio que violaria a Lei Geral de Protecdo de Dados Pessoais.

Nesse sentido, esta breve exposi¢cdo sobre os agentes, publicos e privados, envolvidos
na constituicdo do CPEM, bem como, na sua revisao no cenario atual se fez necessaria a fim de

orientar em um panorama processual historico. Desta maneira, passa-se para a analise do CPEM

28 https://www.cnnbrasil.com.br/nacional /sp-afasta-profissionais-responsabilizados-por-graves-erros-
em-material-didatico-da-rede-estadual-de-ensino/

29 https://educacao.uol.com.br/noticias/2023/09/13/slides-parana-secretario-tarcisio-ditadura-antipatriota.htm

30 https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2023/09/governo-tarcisio-contratou-plataforma-de-videoaulas-por-r-
30-milhoes-sem-licitacao.shtml

31 https://www.uol.com.br/tilt/noticias/redacao/2023/08/13/como-governo-de-sp-instalou-sem-aval-app-em-
celular-de-alunos-e-professores.htm
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e do DOCC com o objetivo de analisar como a concepgao de conhecimento na disciplina de

sociologia se expressa no curriculo paulista.

5.2.1 A fundamentac¢do pedagdgica do Curriculo Paulista

Assim como a BNCC, o Curriculo Paulista (Sao Paulo, 2020) também se orienta
pedagogicamente por competéncias e habilidades. Este, por sua vez, apresenta como premissas,
sob as quais orienta a sua “esséncia”, a autonomia ¢ a flexibiliza¢do. Da mesma forma com que
a base nacional comum se organiza para atender as necessidades imediatas do mercado de

trabalho, desenvolvendo habilidades que os alunos virdo a desempenhar, o CPEM explicita:

Viver, aprender e se relacionar nesse novo contexto tem exigido, cada vez
mais, maior autonomia e mobilizagdo de competéncias dos sujeitos para
acessar, selecionar e construir pontos de vista frente ao volume substancial de
informagdes e conhecimentos disponiveis, para buscar solugdes criativas ¢
fazer escolhas coerentes com seus projetos de vida e com o impacto dessas
escolhas (SEDUC, 2020, p. 23).

A ideia de que atualmente nunca se teve tanta informagao e conhecimento disponiveis
€ que por isso seria necessario reinventar o trabalho educativo ¢ bastante difundida no contexto
educacional. Nao por acaso, Phillipe Perrenoud (1999) afirmou que formar alunos por
competéncias requer uma “revolugdo cultural”, para mudar o processo formativo de uma légica
baseada no ensino, para uma logica de treinamento (coaching). Nesse sentido, ao tratar da

sociedade do conhecimento, Duarte (2008) explicitou algumas ilusdes sobre ela:

Primeira ilusdo: o conhecimento nunca esteve tao acessivel como hoje, isto €,
vivemos numa sociedade na qual o acesso ao conhecimento foi amplamente
democratizado pelos meios de comunicagdo, pela informatica, pela internet
etc. Segunda ilusdo: a capacidade para lidar de forma criativa com situagdes
singulares no cotidiano, ou, como diria Perrenoud, a habilidade de mobilizar
conhecimentos, ¢ muito mais importante que a aquisicdo de conhecimentos
teodricos, especialmente nos dias de hoje, quando ja estariam superadas as
teorias pautadas em metanarrativas, isto ¢, estariam superadas as tentativas de
elaboragdo de grandes sinteses tedricas sobre a historia, a sociedade e o ser
humano. Terceira ilusdo: o conhecimento ndo ¢ a apropriagdo da realidade
pelo pensamento, mas sim uma construgao subjetiva resultante de processos
semidticos intersubjetivos, nos quais ocorre uma negociagdo de significados.
O que confere validade ao conhecimento sdo os contratos culturais, isto €, o
conhecimento € uma convengao cultural. Quarta ilusdo: os conhecimentos t€ém
todos o mesmo valor, ndo havendo entre eles hierarquia quanto a sua
qualidade ou quanto ao seu poder explicativo da realidade natural e social.
Quinta ilusdo: o apelo a consciéncia dos individuos, seja por meio das
palavras, seja por meio dos bons exemplos dados por outros individuos ou por
comunidades, constitui o caminho para a superagao dos grandes problemas da
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humanidade. Essa ilusdo contém uma outra, qual seja, a de que esses grandes
problemas existem como consequéncia de determinadas mentalidades. As
concepgoes idealistas da educagdo apoiam-se todas em tal ilusdo. Essa é a
razdo da difusdo, pela midia, de certas experiéncias educativas tidas como
aquelas que estariam criando um futuro melhor pela preparacdo das novas
geragdes [...] (Duarte, 2008, p. 15)*.

As ilusdes citadas pelo autor abordam aspectos que parecem servir de base para a
elaboragdo tanto da BNCC quanto do CPEM. O argumento sobre a necessidade de uma
reestruturagao curricular esta fundamentado justamente nas mudancas tecnoldgicas que
atingem a sociedade e sobre a necessidade de se repensar a educagdo, a fim de munir os alunos
de habilidades para que sozinhos possam vir a desempenhar um papel mais consciente no uso
desses instrumentos tecnologicos, construindo por si mesmos seu processo formativo.
Entretanto, de acordo com Duarte (2008) tal concep¢ao nada mais ¢ do que uma ilusdao, uma
tentativa ideologica da sociedade capitalista de se fortalecer através da construgao de consensos
sobre ideias que nao condizem com a realidade.

Sob o atual governo do Estado de Sdo Paulo o que se t€ém na educagdo publica ¢ o
trabalho pedagdgico sendo ritmado mais intensamente pelas plataformas digitais, um misto de
neotecnicismo e plataformizagdo. A introducdo de plataformas como Alura, Khan Academy,
Matific, Me Salva, TarefaSP, entre outras, t€ém condicionado o trabalho de milhares de
professores ao atendimento de metas e prazos de conclusdo de tarefas e projetos dentro destes
aplicativos. Tal atendimento ¢ verificado e pressionado diaria e semanalmente por
coordenadores pedagogicos e diretores escolares que sdo igualmente pressionados para atingir
tais indices. O processo de ensino e aprendizagem tem sofrido um aprofundamento do
tecnicismo na atual gestdo. Soma-se a isso substitui¢do dos materiais didaticos fisicos por
materiais digitais, cuja producdo ainda se apresenta obscura®. Ainda que o material digital se

534

apresente como uma sugestao’* ao professor, todo o contetido correspondente aos slides prontos

€ 0 que se cobra dos alunos através das provas de larga escala, que na atual gestdo se trata

32 Cabe destacar que este texto foi originalmente publicado em 2001 na Revista Brasileira de Educagdo. DUARTE,
Newton. As pedagogias do" aprender a aprender" e algumas ilusdes da assim chamada sociedade do
conhecimento. Revista Brasileira de Educacéo, p. 35-40, 2001.

33 Em determinado perfodo circulou em diferentes canais de noticias na internet que a SEDUC-SP estava realizando
testes de aprimoramento nos materiais didaticos fazendo uso de Inteligéncia Artificial, como o Chat GPT.
Entretanto, depois dos polémicos e graves erros factuais que os materiais apresentaram ndo houve mais qualquer
fala do governo paulista nesse sentido. Disponivel em: https://exame.com/brasil/governo-tarcisio-testara-projeto-
que-usa-ia-para-atualizar-material-didatico-de-escolas/

Disponivel em: https://www.terra.com.br/noticias/educacao/governo-de-sp-quer-produzir-material-didatico-da-
rede-estadual-com-inteligencia-artificial,8§2aeb63158ee7f8216e32c03f9488950r6p 1 9pzg.html.

3 Segundo fala do proprio Secretdrio da Educagdo, Renato Feder, vide matéria divulgada pela SEDUC-SP.
https://www.educacao.sp.gov.br/sala-futuro-educacao-de-sp-oferece-material-digital-inedito-para-professores-da-
rede/#:~:text=0%20novo%20Material%20Digital%20da,uma%?20sugest%C3%A30%20para%200%20uso.


https://exame.com/brasil/governo-tarcisio-testara-projeto-que-usa-ia-para-atualizar-material-didatico-de-escolas/
https://exame.com/brasil/governo-tarcisio-testara-projeto-que-usa-ia-para-atualizar-material-didatico-de-escolas/
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também da Prova Paulista e o Provao Paulista®®. Nesse sentido, verifica-se a perda de autonomia
docente na produ¢do e concepcdo da aula a ser dada aos alunos. Os materiais digitais se
encontram disponivel para download no Repositorio do Centro de Midias da Educacdo De Sao
Paulo apenas para servidores da rede. Em momento oportuno sera dedicada uma analise sobre
estes materiais no componente de sociologia, uma vez que enquanto professora de rede estadual
paulista, a autora desta dissertacdo tem acesso a estes materiais.

A alegada necessidade de modernizar o ensino e tornd-lo mais envolvido com
tecnologias e dispositivos digitais parece ter servido mais decisivamente para o fechamento de
contratos miliondrios entre o Estado de Sdo Paulo e as empresas de venda de cursos, aplicativos
e plataformas digitais. Como se pode verificar na fala do Deputado Estadual Carlos Giannazi
do Partido Socialismo e Liberdade (PSOL), durante a 31* sessdo ordinaria da Assembleia
Legislativa do Estado de Sao Paulo, no dia 21 de margo de 2024, publicada no Diario Oficial
na data de 28 de margo de 2024

[...] Estamos fazendo um levantamento, eu ja acionei o Tribunal de Contas do
Estado de Sdo Paulo para fazer uma devassa nos contratos dessas empresas
que vendem as plataformas digitais. Estou com uma parte desse estudo, vou
citar alguns precos aqui, Sr. Presidente, algumas empresas. Olha s6. A
empresa AOVS Sistema de Informatica S.A., que presta servicos na
plataforma da programagdo Alura. Essa Alura ja tinha sido, inclusive,
comprada também, essa plataforma, no Parana, quando o secretario Renato
Feder, hoje secretario de Sao Paulo, era o secretario do Parana. Entdo ele
trouxe para Sdo Paulo, parece-me que ¢é isso. Mas olha s6 o valor, Sr.
Presidente, dessa plataforma Alura: 30 milhdes e 845 mil reais. Olha, 30
milhdes, Sr. Presidente, em uma plataforma digital que tem uma vigéncia de
apenas 18 meses. Esta aqui, olha: data da assinatura e vigéncia; 18 meses, 30
milhdes. Essa € a Alura, uma delas, 30 milhdes. Temos uma outra, de uma
empresa que se chama Boquid Brasil Distribuicdo de Livros Digitais
Limitada, aquisi¢ao de 71 livros digitais. Quanto? Qual valor? Trés milhdes e
900 mil reais. Tem aqui uma outra, a empresa Matific Brasil Apoio Educativo
Educacional Limitada. Acho que fornece o uso de jogos educativos, entre
outros: 72 milhGes de reais, Sr. Presidente. Setenta e dois milhdes em uma
plataforma. Olha s6 o preco disso. Tenho mais aqui: a empresa Primasoft
Informatica Limitada. Contratagio de uma empresa especializada para
fornecer solucgdo integrada em plataforma computacional de recurso digital
educacional. Olha o valor: 10 milhdes e 458 mil reais por essa plataforma, Sr.
Presidente, por esse servico. E assim vai, sdo varios. SO nesses quatro que eu
citei aqui ja sdo, na verdade, 117 milhdes e 412 mil reais. E a mafia, Sr.
Presidente, mafia das plataformas digitais. Entdo, os professores estdo
sofrendo porque eles ndo tém mais autonomia, eles tém que bater meta, como
telemarketing. Os professores viraram robos, Sr. Presidente, ndo sdo mais
professores na rede estadual porque eles perderam totalmente autonomia

35 Avaliacdo através da qual os alunos da rede estadual podem utilizar como um vestibular proprio para ingressar
nas universidades publicas estaduais como Universidade de Sao Paulo (USP), Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), Universidade Estadual Paulista (UNESP), Faculdade de Tecnologia (FATEC) e Universidade Virtual
do Estado de Sao Paulo (UNIVESP
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pedagbgica, que esta quebrando o Magistério, adoecendo o Magistério,
desanimando o Magistério municipal, porque esse tipo de metodologia, de
plataformas, de computadores, celulares esta sendo banido do mundo todo.
Varios paises estao diminuindo o uso dessas plataformas de computadores ¢
celulares, Sr. Presidente (Assembleia Legislativa do Estado de Sao Paulo,
2024, p. 17).

Como destaca a fala do Deputado Estadual, apenas nos primeiros quatro meses de
mandato do atual governo do Estado de Sao Paulo e da secretaria assumida por Renato Feder,
verifica-se o total de 117 milhdes de reais destinados a contratos entre empresas de tecnologia
e a SEDUC-SP. A defesa do uso de tecnologias, afirmada tanto pela BNCC quanto pelo CPEM,
e a incorporacao de plataformas digitais na educacdo escolar se mostrou um equivoco na pratica
ao ndo contribuir com o processo de ensino-aprendizagem, uma vez que a maioria dos tempos
escolares, em que se teria a dindmica de aula expositiva e dialogada, ou mesmo momentos em
que os alunos se dedicariam a leitura de textos, obras literarias, sdo destinados a realizacao de
atividades nas plataformas, ocasionando na falta de engajamento dos alunos com periodos
direcionados para os estudos fora do ambiente virtual.

A prova de que esse intenso uso de tecnologias da escola foi um equivoco foi a recente
aprovacao no Estado de Sdo Paulo da Lei n°18.058 de 05 de dezembro de 2024, que proibe o
uso de celulares e outros dispositivos eletronicos pelos alunos nas unidades escolares da rede
publica e privada de ensino, deixando sob responsabilidade das unidades escolares a forma com
que sera realizado o armazenamento dos aparelhos daqueles alunos que levarem de maneira
ilegal; ainda assim, os aparelhos sdao permitidos para atividades de cunho pedagogico.
Entretanto, a SEDUC-SP até o presente momento ndo deixou de cobrar o uso das plataformas
digitais, tampouco, o alcance das metas estabelecidas para cada uma delas. No ambiente
escolar, ¢ recorrente os alunos utilizarem seus dispositivos para a realizagdo das tarefas nas
plataformas digitais, devido ao precédrio ou insuficiente conjunto de computadores ou ma
conexao das redes de internet nas unidades escolares.

O CPEM traz em sua redacdo a defesa da escola como um espago para a que o alunado
construa o conhecimento sobre si e igualmente construa a sua identidade. Isto se da para
justificar os horarios de aula destinados ao projeto de vida, matéria associada ao projeto da

SEDUC-SP intitulado Inova Educacdo®® e que compartilha espago com outras matérias do

36 Segundo documento disponivel no website do Inova Educagio, o projeto de vida deve possibilitar ao aluno: 1.
Intensificar os processos de reflexdo para planejar e alcangar seus objetivos presentes e futuros; 2. Desenvolver a
gestdo do proprio tempo e a organizagdo pessoal; 3. Ter mais consciéncia sobre si, melhor relacionamento com
os outros, mais responsabilidade em relagdo ao coletivo. Disponivel em: <https://inova.educacao.sp.gov.br/wp-
content/uploads/sites/2/2019/05/PPT-PROJETO-DE-VIDA hotsite.pdf>.
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Inova como eletiva e tecnologia e inovagdo®’. Os tempos destinados as aulas de projeto de vida

sdo utilizados para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, atribui¢des que

supostamente os alunos devem aprimorar para enfrentar o novo contexto socioeconomico € que

foram fortemente defendidas por reformadores empresariais da educagao para se fazer presente

na BNCC, como ¢ o caso do Instituto Ayrton Senna. Segundo a pagina do instituto:

Em um mundo sempre em mudanga, o fortalecimento das competéncias
socioemocionais dos estudantes se mostra cada vez mais relevante. Nos proximos 15
anos, uma crian¢a que esta entrando hoje no Ensino Fundamental vai passar pela
mesma quantidade de mudangas que a humanidade experimentou no tltimo século.
Considerando que vivemos em um mundo cada vez mais volatil, incerto, ambiguo e
dindmico, quais sdo as competéncias necessarias para que esta crianca seja capaz de
enfrentar os desafios do século 21? Dominar conteudos e técnicas seguird sendo
importante, mas deve estar acompanhado de habilidades socioemocionais para se
relacionar com os outros, com suas préprias emog¢ées e com os desafios para atingir
objetivos (Instituto Ayrton Senna, 2024, grifo nosso.).

A imagem a abaixo, retirada da pagina online do Instituto Ayrton Senna, elenca algumas

das macrocompeténcias socioemocionais (autogestdo, engajamento com o0s outros,

amabilidade, resiliéncia emocional e abertura ao novo) e como elas se desdobram em outras

competéncias socioemocionais a serem desenvolvidas nos alunos.

Figura 4 — Competéncias Socioemocionais Instituto Ayrton Senna
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Fonte: Instituto Ayrton Senna, 2024.

37 As eletivas sdo disciplinas elaboradas pelos proprios professores tendo como referéncia o projeto de vida dos
alunos. Os professores responsaveis pelas aulas de projeto de vida devem realizar o levantamento dos projetos de
cada aluno e apresentar tais dados para que os demais professores pensem e elaborem disciplinas eletivas que
acordo com as demandas locais. As aulas de tecnologia e inovagao sdo tempos destinados a introdugéo dos alunos
a linguagem computacional e de programagao.
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De acordo com Silva (2018a), uma das estratégias da classe dominante para justificar
no ambito individual a situacdo de pobreza e sofrimento dos trabalhadores ¢ a producdo de
discursos pseudocientificos. Faz-se uso dos elementos mais reacionarios do senso comum,
dando-lhes uma aparéncia de conhecimento cientifico. De tal forma a escola, para a classe
dominante, passa a ser a institui¢do social cuja finalidade € preparar as pessoas para o trabalho,
dentro das condigdes de exploracdo vigentes, produzindo e reproduzindo consenso. A producao
de consenso, segundo o autor, pode ser realizada por meio da: a) formagao de competéncias
profissionais; b) inculcagdo sistemdtica da ideologia dominante apresentada como verdades
cientifica; e, c¢) relativizagdo dos conhecimentos cientificos que lhe sdo inconvenientes,
tratando-os como opinides particulares sobre a realidade e ndo como verdades.

Tal situag¢do de exploracao da classe trabalhadora na sociedade capitalista se mantém
por duas vias: a) for¢a e b) consenso. Pelo uso da for¢a torna-se mais explicita as contradigdes
sociais ¢ a luta de classes. Pelo uso do consenso, de uma maneira menos explicita, busca-se
naturalizar o capitalismo e justificar a exploragdo de umas pessoas por outras, promovendo a
desagregacdo e desarticulagdo da classe trabalhadora. Convencer a classe trabalhadora a se
submeter voluntariamente a exploragdo pela burguesia, num contexto de concentracido
crescente de capitais e de aprofundamento das desigualdades sociais em todo o mundo,
demanda dos intelectuais da classe dominante o desenvolvimento continuo de estratégias de
dominagao ideologica dos trabalhadores.

O autor aponta que as competéncias socioemocionais podem ser vinculadas ao que ¢
verificado no trabalho do psicologo norte-americano Martin Seligman, organizador de um
movimento por uma psicologia positiva, elaborado em livros como “Aprenda a ser otimista”,

“Felicidade auténtica” e “Florescer”.

Para Seligman, florescer significa adquirir emogdes positivas, engajamento ou
interesse e sentido ou propdsito como caracteristicas essenciais da
personalidade, e pelo menos trés das seis caracteristicas adicionais seguintes:
autoestima, otimismo, resiliéncia, vitalidade, autodeterminacdo e
relacionamentos positivos. Seligman menciona um estudo de Felicia Hupperte
Tomothy So, da Universidade de Cambridge, que adota essa defini¢do para
avaliar o florescimento das/os cidadds/dos de 23 paises da Unido Europeia, ¢
revela que na Dinamarca 33% das pessoas estdo florescendo, enquanto na
Russia esse indice é apenas de 6%. Florescer, segundo Seligman, ¢ o que
permite que os individuos enfrentem e superem as adversidades, o que garante
que sejamos capazes de funcionar mesmo quando estamos tristes (Silva,
2018a, p. 49, grifo nosso).

Silva (2018a), baseado nos pressupostos da psicologia historico-cultural e da pedagogia

historico-critica, destaca que as ideias, conceitos e abstracdes ndo se limitam a conteudos do
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pensamento, mas carregam em si a potencialidade de desencadear emogdes e sentimentos, pois
devem ser compreendidos como unidade afetivo-cognitiva. Assim, a escola como institui¢ao
que tem como papel social a transmissao do conhecimento historicamente acumulado, contribui
também para o desenvolvimento das formas mais desenvolvidas da sensibilidade humana.
Nesse sentido, uma das tarefas primordiais da pedagogia histérico-critica ¢ a de identificar os
contetidos nos quais se objetivam as formas de agir, pensar e sentir mais elaboradas e com
potencialidade de promover o maximo desenvolvimento humano que estejam de acordo com
os interesses da classe trabalhadora (Silva, 2018a, p. 36).

No que se refere ao desenvolvimento do individuo, o curriculo paulista em determinado

trecho explicita o seguinte:

Em tempos de tantas e rapidas mudangas, a escola vem se fortalecendo como
espaco privilegiado para a experiéncia do autoconhecimento, da construgdo
identitaria e de projetos de vida; para a autoria, a critica ¢ a criatividade na
produgdo de conhecimentos; e para praticas participativas, colaborativas ¢
corresponsaveis com o ambito local e planetario (SEDUC, 2020, p. 25, grifo
Nnosso)

Nesse sentido, mais do que a constru¢do da identidade singular, focalizada no individuo
desvinculado da sua historicidade, diferente pois do que propde o CPEM, a pedagogia historico-
critica concebe a escola como um espago formativo que tem condi¢des de contribuir com o
desenvolvimento da personalidade dos individuos ao transmitir os contetdos desenvolvidos
pelo género humano, desenvolvendo em cada individuo singular a universalidade humana.
Porém, compreende-se que a educacdo escolar ndo esta apartada da sociedade em que se insere,
sendo assim, dadas as condi¢des da divisdo de classes sociais e da apropriagdo privada dos
meios de produgdo na sociedade capitalista, o trabalho educativo se desenvolve atravessado
pela contradigdo entre humanizagdo e aliena¢do. Ainda que sob os limites capitalistas tenha se
desenvolvido objetivagdes humanas nunca vistas, essa produgdo se restringe apenas a uma
parcela da sociedade. Por isso, o desenvolvimento do psiquismo humano, que se complexifica
a partir da apropriacdo das objetivagdes mais ricas do género humano, se depara com as
condig¢des limitantes desta formagdo social, alienando significativa parcela da sociedade das
objetivacdes humanas e por isso impedindo-a das potencialidades de desenvolvimento da sua
personalidade. Nas palavras de Duarte (2021, p. 39) “[...] Os individuos ndao poderdo
desenvolver plenamente sua personalidade e conduzir livremente suas proprias vidas numa
sociedade que ¢ comandada por forgas que subjugam e o oprimem a maior parte das pessoas”.

Dando sequéncia ao pensamento que o autor expoe:
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O desenvolvimento do psiquismo individual estd inserido na totalidade das
relagdes existentes numa dada sociedade. Quando se afirma que o psiquismo
humano ¢ historico e cultural, isto quer dizer que o avango em termos da
personalidade tera seus limites dados pelo avango da sociedade. Toda a teoria
vigotskiana sobre o psiquismo humano apoia-se no pressuposto de que tanto
o conhecimento cientifico sobre a individualidade quanto o desenvolvimento
da prépria individualidade estao atrelados ao conhecimento sobre a sociedade
e ao grau de dominio que a humanidade tenha dos rumos da sociedade que, no
nosso caso, se caracteriza pelo modo de producgao capitalista (Duarte, 2021, p.
39)

De acordo com os pressupostos da psicologia histérico-cultural, os sujeitos serdo tao
mais desenvolvidos psicologicamente quanto mais sejam capazes de orientar racionalmente e
de maneira livre os seus processos psicologicos. Tal condicdo se efetiva ao passo que eles
incorporam, a sua atividade mental, a experiéncia psiquica humana sintetizada na cultura. Para
isso, se faz necessaria a existéncia do ser humano mais desenvolvido desde a infancia para
direcionar esse processo dialético de apropriagdio e objetivagdo na conquista do
desenvolvimento do psiquismo. Sobre essa ideia, Duarte (2021) identifica no trabalho de
Vigotski a mesma concepgdo de Marx (2011) sobre a sentencga “a anatomia do ser humano ¢
uma chave para a anatomia do macaco”.

Quanto a analise do CPEM, verifica-se que o documento afirma o compromisso com o
desenvolvimento do aluno de modo a valorizar as iniciativas tomadas por ele na construcao do
seu conhecimento, incentivando processos de pesquisa como pratica pedagdgica, tal qual
estabelece a Resolucdo n° 3 de 2018, emitida pelo CNE, que atualiza as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, em seu artigo 5°, item III. Sobre isso, Saviani (2021a) destacou
que se trata de uma abordagem que corresponde aos métodos da Escola Nova no processo de
valorizar as diferengas individuais no processo formativo, de modo que “[...] aqui, nos métodos
novos, privilegiam-se os processos de obtengdo dos conhecimentos, enquanto 14, nos métodos
tradicionais, privilegiam-se os métodos de transmissao dos conhecimentos ja obtidos” (Saviani,
2021a, p. 38).

Assim como na BNCC, no CPEM se verifica a concepgdo sobre multiplas culturas
juvenis. Por sua vez, a abordagem do curriculo paulista é a de que a adolescéncia é uma fase
propicia a mudangas de padroes e comportamentos. Segundo o documento, “isso quer dizer
que os adolescentes estdo muito abertos a aprender com o ambiente” (SEDUC, 2020, p. 36) de

tal forma que o clima escolar deva expressar os mesmos valores. Para o CPEM.:

Por isso, um dos principios que devem orientar as relagdes entre adultos e
jovens na escola ¢ o da horizontalidade. Isso acontece quando gestores e
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professores estabelecem acordos em conjunto com o estudante para orientar a
convivéncia e a tomada de decisdes no ambiente escolar (SEDUC, 2020, p.
37).

No mesmo sentido abordado anteriormente, para que haja o desenvolvimento do
individuo, em uma concepgao historico-critica, a figura do mais desenvolvido ¢ indispensavel.
Soma-se a isso o entendimento de que no ponto de partida, professor e aluno, adultos e
adolescentes, ndo estdo no mesmo grau de entendimento do real. H4 um nivel de diferenga que
impede a ilusdria horizontalidade pretendida pelo curriculo paulista. Para que o adolescente
venha a ter o mesmo nivel de compreensdo € necessario a apropriacao de conteudos que o
permita alcangar a sintese de pensamento, abandonando a visao sincrética que o coloca em um
nivel de compreensao inferior sobre a realidade.

Em sintese, o CPEM reitera questdes que ja se verificam na BNCC, como o referencial
pedagdgico baseado nas competéncias e nas competéncias socioemocionais € a valoriza¢do das
multiplas juventudes atrelada a uma concep¢do singular dos individuos que se associa ao
pensamento pds-moderno e neoliberal. Entretanto, a nota distintiva da particularidade paulista
esta na intensificacdo do carater alienante, tecnicista e operacional do processo de ensino e
aprendizagem através das plataformas e materiais digitais, dando um novo verniz a pedagogia
das competéncias. Tais mecanismos controlam o trabalho docente, porém, em mesma medida
controlam o desenvolvimento da autonomia do aluno, contrariando a proposta do documento.
Assim, passa-se agora para a analise mais detida do que estipula o CPEM para a disciplina de

sociologia.

5.2.2 O Curriculo Paulista e a concepg¢ao de conhecimento na disciplina de sociologia

Fundamentado na Resolugdo n°® 3, de 21 de novembro de 2018, que atualiza as DCNEM,
o CPEM também se organiza por areas do conhecimento, a fim de supostamente tornar mais
solidas as relacdes entre os saberes, de forma a favorecer a contextualizagdo para a apreensao e
interven¢do na realidade. Porém, diferente da BNCC, o CPEM, se detém sobre as disciplinas
especificas da area de ciéncias humanas, de forma a dissertar sobre as contribuigdes e
orientagdes acerca do estudo dos objetos das ciéncias de referéncia de cada disciplina. Nesse

sentido, sobre a drea de sociologia especificamente se tem:

Dada a natureza cientifica da sociologia, seus objetos e métodos alinham-se
com os métodos 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
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corriqueiros, eles possibilitam ao estudante o interesse por questdes da vida
em sociedade para além do senso comum, levando-o a uma abordagem
cientifica da questao (SEDUC, 2020, p. 171).

Haja visto que a disciplina sociologia pode contribuir para o desvelamento do que seja
a sociedade e sobre como os sujeitos estabelecem relagdes entre si, se faz importante delimitar
um recorte de analise para que seja possivel o planejamento do trabalho educativo. Por isso, a
compreensao da sociedade burguesa se mostra como a delimitagao pertinente para tal, uma vez
que ¢ a partir dela que surge a disciplina em questdo com o objetivo mesmo de analisa-la,
compreendé-la, organiza-la e, por que ndo, supera-la. Entretanto, como ja abordado
anteriormente ao tratar da BNCC, ndo ha uma defini¢do clara nos documentos sobre as
caracteristicas desse tipo de sociedade, implicando no desinteresse por parte da documentagao
em dar a devida importancia para o desvelamento das contradi¢des da sociedade capitalista de
nossa época.

Cabe destacar que a burguesia, enquanto classe social, em determinado periodo histdrico
exerceu papel revolucionario quando superou as relacdes da sociedade feudal e o governo
centrado no Antigo Regime. Sua tomada do poder impulsionou um periodo de transformacdes
e desenvolvimento na sociedade, na ciéncia, filosofia e nas artes, ao passo que,
contraditoriamente, estabeleceu a propriedade privada dos meios de producdo e a divisdo da
sociedade em classes sociais. Por isso, ¢ a partir das contradi¢des que se estabelecem com a
ascensdo da burguesia ao poder e dos conflitos de interesses desencadeados com as Revolugdes
de 1848 entre a burguesia e a sua classe antagdnica, a classe trabalhadora, que se v€ o inicio do
recuo revolucionério burgués e a adog¢do de uma postura conservadora.

O desenvolvimento no campo das ideias que outrora a burguesia incentivou,
progressivamente recua e se afasta do conhecimento objetivo e engajado da realidade social.
Tal feito poderia significar inclusive um problema para a propria classe uma vez que os avangos
cientificos e tecnologicos alcangados respaldavam seu carater exploratério no campo produtivo
e de mercado. Por isso, Lukécs (2016) utiliza a categoria decadéncia ideologica para designar
o estado espiritual da burguesia apos 1848, em que corresponde a desqualificagdao de todas as
tentativas de compreensdo da realidade objetivamente., como buscou-se demonstrar no
primeiro capitulo.

Para o critico literario e filésofo hingaro, o exemplo de tal decadéncia estd no
surgimento da sociologia, em meados do século XIX, pois trata-se de um campo de investigagao
que apartou as questoes sociais das econdmicas e historicas, atacando o principio da totalidade,

e em sua inspiracdo positivista reivindicou a neutralidade do conhecimento, atacando a
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possibilidade de um posicionamento ético-politico critico perante o conhecimento da sociedade
burguesa. A critica de Lukacs a sociologia ¢ relevante e aponta para as insuficiéncias de um
determinado periodo de producdo da teoria social, sua critica cabe a reflexdo sobre quais
caminhos ontologicos, epistemoldgicos e politicos apontam para a elaboragdo de um
conhecimento objetivo e engajado sobre a sociedade. Entretanto, ha atualmente socidlogos que
se filiam ao conjunto teodrico elaborado por Marx e seus seguidores, e que tém desenvolvido
producdo dentro do campo da sociologia de maneira materialista historico-dialética e, por este
motivo, ndo devem ser ignoradas, da mesma maneira como existem, na sociologia, estudos e
pesquisas que nao se vinculam a perspectiva materialista historica-dialética e ainda assim
trazem contribui¢des pertinentes para a compreensao da sociedade, mesmo que contraditorias
e parciais. Ademais, ¢ comum nos curriculos escolares, mas também, nos curriculos
universitarios, estudar a obra marxiana a partir da sociologia, embora ele nunca tenha se
reivindicado enquanto tal.

O recuo tedrico burgués apontado por Lukacs, ja se verifica no que Marx (2011)
demonstrou ao tratar da questio da producdo em geral, na introduc¢ao dos Grundrisse. De acordo
com a analise do autor, quando se trata da produgdo, sempre se estd tratando da produgdao em
um determinado estagio do desenvolvimento social, e por este motivo existem diferencas
significativas entre elas quando se busca analisar as suas distintas fases ao longo do
desenvolvimento historico. Para se referir a produgdo em geral, ha que se ter em mente que
todas as formas de produgdo ao longo da historia, possuem determinagdes em comum — pelo
fato de que o sujeito da produgdo, o ser humano, e objeto, a natureza, mantém-se -, e por isso,
a produgdo em geral se trata de uma abstra¢do razodvel, na medida em que evidencia o
elemento comum. Vé-se, pois, que na consideragao da producdo em geral, realiza-se uma
abstracdo e que para compreender determinado tipo de producdo ndo se pode esquecer dos
elementos especificos relacionados ao estdgio do seu desenvolvimento social, isto ¢, das
determinagdes materiais implicadas no periodo histérico ao qual corresponde. Tal

esquecimento € o equivoco do pensamento burgués:

(...) Em tal esquecimento repousa, por exemplo, toda a sabedoria dos
economistas modernos que demonstram a eternidade ¢ a harmonia das
relagdes sociais existentes. Por exemplo: nenhuma produgédo ¢ possivel sem
um instrumento de producdo, mesmo sendo este instrumento apenas a mao.
Nenhuma produgdo € possivel sem trabalho passado, acumulado, mesmo
sendo este trabalho apenas a destreza acumulada e concentrada na mao do
selvagem pelo exercicio repetido. O capital, entre outas coisas, ¢ também
instrumento de produgcdo, também trabalho passado, objetivado
[objektivierte]. Logo, o capital € uma relacdo natural, universal e eterna; quer
dizer, quando deixo de fora justamente o especifico, o que faz do “instrumento
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da produg¢do”, do “trabalho acumulado”, capital. Por essa razdo, toda a historia
das relagdes de produgdo aparece em Carey, por exemplo, como uma
maliciosa falsificacdo provocada pelos governos.” (Marx, 2011, p. 41).

Neste trecho importante, Marx revela de que maneira se incorre o equivoco € o0 recuo
do pensamento burgués. E na abstragdo das determinagdes materiais que os economistas
politicos incorrem no equivoco de conceber um processo de naturalizagdao da producao em sua
forma capitalista, assumindo-a como universal e eterna, descaracterizando-o como fruto de um
processo historico e social e por isso pertencente a um momento especifico da historia. A partir
de Marx, portanto, para evitar tal equivoco ¢ preciso historicizar, deixar de encarar a sociedade
burguesa e o capitalismo como algo eterno e imutdvel e passar a vé-los como constituidos
historicamente, assumindo uma especificidade dentro de determinado tempo e espago. Significa
encarar a apropriagao privada dos meios de produgdo e a divisdo da sociedade em classes como
produtos da historia e ndo uma relag@o natural entre individuos.

Esta naturalizagdo, Duarte (2011), esclarece se tratar do fetichismo, isto ¢, uma relagao
alienada e alienante em que os seres humanos, tanto na vida cotidiana como na arte, na ciéncia
e na filosofia, ndo percebem as relacdes mediadas pelo valor de troca como produtos histoéricos
da acdo humana. Ao contrario, naturalizando o valor de troca, como se ele fosse uma
propriedade natural e fisica. Para o autor, as relacdes sociais alienadas, fruto da apropriacdo
privada dos meios de producdo tipica da sociedade de classes, assume a aparéncia de fendmeno
da natureza. Até mesmo a referéncia ao coletivo e as interagdes sociais, que por vezes a
sociologia se encarrega de analisar, incorre na naturalizagdo realizada pelos economistas
politicos, pois, esta referéncia se faz considerando que a sociedade seja resultante de um atributo
natural e universal aos seres humanos, quando na verdade, se trata do resultado do processo
historico da atividade humana.

Ademais, Duarte (2011), encaminha que a critica de Marx ao processo de naturalizagdo
que se V€ nos economistas classicos ndo se restringe a questao epistemoldgica, da exigéncia de
métodos de andlise especificos, mas, em um aspecto mais amplo, estabelece que se trata
também de uma posicao ideoldgica de legitimacao da perpetuagdo da sociedade capitalista que
deve ser desvelada e combatida.

Portanto, o que se evidencia aqui sd@o os problemas que compreendem a delimitagao
pouco explorada da matriz epistemologica a qual se filia o CPEM na disciplina sociologia. Essa
abordagem pouco explorada da sua filiagao categorial e conceitual, do aspecto epistemologico,
prejudica a sistematizagdo do conhecimento cientifico pois cria um vazio a ser preenchido da

forma que convir, por vezes se pautando no senso comum ou for¢ando a consubstanciagao de
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teorias que nao se vinculam, ocasionando um prejuizo na analise cientifica e na transmissao
destes contetidos através da educagdo escolar.

A auséncia dos nexos conceituais que expliquem as categorias e conceitos que
fundamentam a elabora¢dao dos curriculos, bem como, aqueles que serdo desenvolvidos ao
longo do trabalho educativo, do aspecto ontologico, prejudica os alunos em seu processo
formativo intelectual e cognoscente, pois ndo esclarece ou organiza os elementos da segunda
natureza que os alunos devem se apropriar para alcangar sinteses superiores de consciéncia
sobre o que se trata a condi¢do humana e social ao longo do processo historico. Importa destacar
que o ensino de sociologia e das ciéncias humanas em geral € necessario, pois implica a
compreensdo da sociedade em seu sentido amplo, mas também, dos individuos em sua
singularidade, e por isso, possibilita o desenvolvimento dos sujeitos. Em ambos os aspectos,
tanto epistemoldgico quanto ontoldgico, a auséncia de filiagdo epistemologica e ético-politica
explicita por parte dos curriculos compromete a delimitacao de um ponto de partida e um ponto
de chegada do processo educativo.

O curriculo paulista, ndo traz explicitamente de que maneira os conteudos, conceitos e
categorias sdo ancorados em determinadas matrizes de referéncias tedricas para a disciplina em
questdo. Ou seja, ndo hd como buscar, também no CPEM, assim como na BNCC, por
referéncias bibliograficas com nomes de autores e obras que serviram de base para a elaboragdo
do curriculo. Apenas ¢ indicado que os conceitos estruturadores da sociologia se encontram nos
Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM) e que estes serviram de norte para os
temas e objetos do conhecimento que compdem o CPEM. Ademais, o documento aponta que
com o advento da BNCC os objetos do conhecimento se ampliam nas categorias que sao
descritas no curriculo paulista. De tal maneira, importa para esta exposi¢cao uma digressdao em
relacdo ao CPEM para recorrer aos PCNEM e relatar aqui algumas passagens importantes que
refletem de maneira mais precisa qual a concepg¢do de conhecimento em que se baseia o
curriculo paulista para o ensino médio.

Assim, verifica-se que este documento também se orienta pelo desenvolvimento de
competéncias e habilidades, porém, estd ali, finalmente, a reflexdo necessaria acerca dos
conteudos, conceitos e categorias da ciéncia de referéncia que devem ser transformados em
saber escolar. Entretanto, ndo sdo apenas conceitos e categorias da sociologia, mas também da
ciéncia politica e da antropologia. Juntas, as trés compdem o que se convencionou chamar por
ciéncias sociais. Desse modo, o documento apresenta para o conjunto das ciéncias sociais quais

sdo as competéncias a serem desenvolvidas, mas, também, quais sdo os conteudos e categorias
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que sdo base para tal desenvolvimento. Assim, o PCNEM ao responder a questdao “por que

ensinar Ciéncias Sociais?”’ expoe:

O estudo das Ciéncias Sociais no Ensino Médio tem como objetivo mais geral
introduzir o aluno nas principais questdes conceituais e metodologicas das
disciplinas de Sociologia, Antropologia e Politica. O ponto de partida dessas
ciéncias foi a reflexdo sobre as mudangas nas condi¢des sociais, econdmicas
e politicas advindas desde os séculos XVIII e XIX. Esse contexto de
transformacao repercutiu, significativamente, no processo de construcdo das
grandes questdes que foram tratadas pela Sociologia, pela Antropologia e pela
Politica, que se desenvolveram no século XIX, tentando impor seu discurso
cientifico (Brasil, 1999).

Na sequéncia, o documento reflete sobre como Karl Marx, Max Weber e Emile
Durkheim, os autores classicos da sociologia, discutiram questdes relevantes para o campo
sociologico, bem como, elaboraram parametros tedricos € metodologicos que os basearam na
explicacdo da realidade. Entretanto, de acordo com Souza (2013), ao abordar os conteudos da
sociologia, percebe-se nos PCNEM a predominancia da matriz weberiana no tratamento dos

conceitos selecionados para o ensino da disciplina. Nas palavras do autor:

Os PCN (BRASIL, 1998) deixam explicita esta filiagdo tedrica em varias passagens.
Primeiramente, ao defender o conceito de relagdo social como “unidade elementar”
da disciplina, apresentam os conceitos de “rede de relagdes sociais” e “interacdo
social” com referéncia explicita a sociologia weberiana. Propdem, ainda que se siga o
modelo de estratificagdo social de Weber, baseando-se em sua abordagem dos
conceitos de castas, estamentos e classes sociais. Por ultimo, ao tratar do Estado,
define-o como uma instancia que “racionaliza a distribuicdo do poder legitimo dentro
de uma nag0”, o que deixa novamente explicita sua filiagdo teérica weberiana. Esta
opgcao fica clara ndo so por este repertorio conceitual que o documento utiliza, mas
também pela simplificagio do pensamento de Marx e Durkheim, e pelo papel
secundario atribuido a estes autores ao longo do texto. Por exemplo, ao tratar a
categoria trabalho, indica a necessidade de aborda-la “para além do modelo marxista”.
Ressaltando a importancia de ndo se naturalizar as relagdes sociais, o documento
explicita que “nem em Durkheim encontramos essa aceitacdo”. No primeiro caso,
Marx € tratado como um autor a ser superado. No segundo, Durkheim € visto com um
autor de menor porte, quase ingénuo (Souza, 2013, p. 124).

O documento d& énfase em dois eixos que substanciam grande parte da tradigdo
sociologica e os relacionam com alguns termos especificos que sdo destacados: o primeiro eixo,
referente a relacdo entre individuo e sociedade, ¢ refletido “a partir da influéncia da ag¢do
individual sobre os processos sociais, bem como a importancia do processo inverso” (Brasil,
1999). O segundo eixo, da dindmica social, ¢ “pautado em processos que envolvem, ao mesmo
tempo, porém em gradacdes variadas, a manutengdo da ordem ou, por outro lado, a mudanga
social”. De acordo com os PCNEM, a pesquisa teorica e empirica em sociologia, permite ao

processo de ensino-aprendizagem problematizar os fendmenos sociais nos seguintes termos:
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a) De que maneira explicar a existéncia e a manutencao das coletividades
humanas? De que modo acontece a interagao entre o individuo e essas
coletividades? b) Que mecanismos interferem na organizacdo ¢
estruturagdao dos quadros sociais da vida humana? ¢) Como a mudanga
social é produzida e pode ser explicada? (Brasil, 1999)

Em consonancia com a LDB, os PCNEM estabelecem que uma das finalidades do
ensino médio ¢ a construcao da cidadania do aluno. Esta demanda corresponde a necessidade
que esta relacionada ao sistema capitalista e o seu Estado burgués, ou seja, para esta sociedade,
importa que os sujeitos compreendam o significado do que ¢é cidadania e o que ¢ esperado de
um cidadao. Entretanto, como apontou Duarte (2010a, p. 81), a propria “ldgica social capitalista
¢, portanto, um impeditivo para o desenvolvimento da cidadania”. Esta afirmacdo ¢
desenvolvida pelo autor ao refletir sobre a intersec¢ao existente entre cidadania e moral e a
auséncia desta ultima em determinadas atividades na producdo de mais valor na sociedade

capitalista. Nesse sentido, expde o autor:

[...] Para reproduzir-se, o capital precisa ampliar-se constantemente,
transformar-se em mais valor, o que requer a ampliacdo dos mercados, o
crescimento do poder do capital, o surgimento de novos tipos de mercadoria,
de novos processos produtivos, etc. E, para que isso ocorra, € indispensavel a
reproducdo das relagdes capitalistas de producdo. Ai reside a razdo pela qual
¢ um engodo a ideia tdo difundida pela midia, atualmente, de que o problema
do desemprego pode ser resolvido desde que cada desempregado abra seu
proprio negocio, seja seu proprio patrdo. Ndo existe um capitalismo onde
todos sejam patrdes, onde ndo exista a apropriagdo de mais-valia. Nesse seu
processo reprodutivo, o capitalismo € voraz e indiferente as questdes morais.
N3ao estou afirmando que as pessoas, na sociedade capitalista, ndo se ocupem
com as questdes morais, mas, sim, que a logica de reprodugdo do capital é
indiferente a essas questdes. O capital se reproduz com ou sem a sancdo da
moral (Duarte, 2010a, p. 77).

Os parametros argumentam que o conhecimento socioldgico possui como atribuicdes
basicas investigar, identificar, descrever, classificar e interpretar e/ou explicar os fatos
relacionados & vida social, dessa maneira, permite a instrumentaliza¢do do aluno para
compreender a realidade social, construindo uma postura mais reflexiva e critica, viabilizando
o seu exercicio pleno de sua cidadania (Brasil, 1999). Compreende-se aqui que o PCNEM
estabelece uma relagao imediata entre a transmissao dos conteudos sistematizados da sociologia
e o resultado esperado no aluno que se apropriou deles, ou seja, o pleno desenvolvimento da
cidadania. Duarte (2021), por meio da acepg¢ao historico-critica, rebate a posicao que se verifica

no documento da seguinte maneira:
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As relagdes entre o ensino dos conteidos escolares e a
formagao/transformagao da concep¢ao de mundo sdo mediadas e complexas.
E um erro e uma ingenuidade esperar mudangas imediatas e facilmente
visiveis da visdo de mundo dos alunos a partir de cada topico dos contetidos
escolares. Assumpcao (2014) mostrou que a pedagogia historico-critica ndo
aceita o imediatismo na analise das relagdes entre o trabalho educativo e a

r

pratica social. Esse tipo de imediatismo ¢ aceitavel nas pedagogias do
aprender a aprender como, por exemplo, a pedagogia das competéncias, que
postula uma relagdo imediata entre as atividades escolares ¢ as demandas da
vida cotidiana dos alunos (Duarte, 2021, 16)

Segundo o documento, ao compreender a dinamica da sociedade em que vive, o
individuo podera perceber a si mesmo como elemento ativo, com forga politica de transformar,
através do exercicio pleno de sua cidadania, mudancas estruturais que apontem para uma nova
forma de sociedade, mais justa e solidaria (Brasil, 1999, p. 37). Ainda assim, aponta que o
ensino de sociologia no ensino médio deve oferecer instrumentais tedricos para que o aluno
compreenda o processo de mundializa¢do do capital como um processo amplo que implicou em
reordenacdes nas dimensdes politicas e socioculturais.

Nesse sentido, importa destacar um trecho em que o PCNEM expde sua concepgdo

acerca da categoria trabalho:

Sociologicamente, a problematiza¢do da categoria trabalho, para além do
modelo marxista, também é uma tarefa que exige um significativo esfor¢o
intelectual. A andlise do mercado de trabalho requer que se entenda o

r

problema do desemprego estrutural, isto é, a diminui¢do constante e
irreversivel de cargos e empresas, enquanto uma realidade percebida,
sobretudo, nos paises industrializados da Europa (Brasil, 1999, p. 37, grifo
Nnosso)

Percebe-se que ¢ uma questdo, para os objetivos do documento, oferecer uma
abordagem diferente da que ¢ realizada pelo referencial marxista a respeito da categoria
trabalho, isto ¢, “a problematizagdo da categoria trabalho, para além do modelo marxista”. Fica
como questionamento o que exatamente, a respeito da tradicdo marxista, lhe parece insuficiente
a respeito da categoria em questdo, uma vez que para além dos escritos do proprio Marx, outros
autores que seguiram o seu método de andlise do real, ou ainda que recorreram aos seus escritos,
desenvolveram andlises importantes a respeito da categoria trabalho, resgatando elementos no
proprio Marx que contribuiram para uma concep¢do mais ampla de trabalho, como o fizeram
Gyorgy Lukacs e Gyorgy Markus, na Hungria, ao tratar da ontologia e da esséncia humana, ou
ainda, como socidlogos do trabalho, como Ricardo Antunes, no Brasil, que seguindo a tradigao
marxista analisa as condi¢gdes de trabalho pos-crises capitalistas, em novos modelos de

acumulagdo. Entretanto, isto ndo impede o documento de trazer outro tratamento a questao de
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trabalho, isto ¢, além de abordéd-lo em sua acep¢do materialista historico-dialética. Porém, ao
fazer isso, poderia incorrer no equivoco, tal qual verificado no CPEM, de vincular diferentes e
contraditorias concepcdes tedrico metodolégicas para a compreensdo da realidade. Ainda
assim, a categoria trabalho ¢ tratada de maneira exaustiva nesse campo, € por isso, o que fica
implicito ¢ uma opg¢ao do documento por outro referencial teorico.

Por outro lado, merece destaque a defesa pelo conhecimento sistematizado que o
documento faz no seguinte trecho, ainda que entenda, equivocadamente, como realizavel a

consubstanciagdo dos varios métodos e referenciais tedricos no campo das ciéncias sociais:

Cabe ressaltar que a reflexdo empreendida pelo socidlogo como interpretacao
da realidade social ndo deve acontecer no mesmo nivel de apreensao do senso
comum, porque as questdes sdo construidas em termos da explicagdo, pela
mediagdo tedrico-metodoldgica de natureza propria, por ser um tipo de
conhecimento sistematizado da realidade social, consubstanciado por um
conjunto pluriparadigmatico de conceitos e categorias (Brasil, 1999, p. 38)

No topico O que e como ensinar Ciéncias Sociais (Brasil, 1999, p. 38), tem-se a reflexao
de que de uma maneira geral considera-se a sociologia como a ciéncia da sociedade, porém,
ndo havendo consenso sobre qual seja a definicdo fundamental do objeto deste campo de
conhecimento. Ainda assim, assevera ser possivel trabalhar compreendendo o conceito de
sociedade nos termos das condigdes capitalistas contemporaneas, que segundo o documento
engloba processos sociais como o da socializagdo total. Este Gltimo termo, de acordo com a
nota de rodapé refere-se a uma rede de relagdes sociais cada vez mais complexa e densa, que
reduz a possibilidade de autonomia do individuo, tendo referéncia no livro Temas Bdasicos de
Sociologia de Theodor Adorno e Max Horkheimer (1973).

Com a finalidade de tornar mais palpavel seus objetivos no topico em questdo, os
PCNEM tomam a relacdo social como unidade elementar do conceito de sociedade. Ademais,
explicita que a defini¢do de sociedade, convencionalmente, aparece associada a expressao rede
de relagoes sociais. A partir desta, os pardmetros apontam a importancia do processo de
interagdo social, termo retirado da obra de Max Weber intitulada The Theory of Social and
Economic Organization (1947). Em sequéncia, elencando outros pontos recorrentes na
investigagdo sociologica que se fazem pertinentes na disciplina escolar, a saber, o surgimento,
a manutencdo e os sistemas sociais que se sdo produzidos no processo de interacdo, como por
exemplo: as castas, os estamentos ¢ as classes sociais. No contexto do sistema social brasileiro,
a reflexdo sobre classes sociais permitiria a reflexdo sobre o processo historico de construgao

de desigualdades sociais que acarretam problemas como a exclusdo — social, econdmica e
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politica - e a concentragdo — de poder e de renda-, além de possibilitar as discussdes acerca da
nocao de estrutura (Brasil, 1999, p. 38).

O documento ainda versa sobre uma possivel correspondéncia entre a sociologia ¢ a
psicologia. Embora existam distingdes entre elas, ambas se preocupam com o comportamento
humano, a primeira de maneira a relacionar individuo e outros grupos, bem como as formas de
garantir a existéncia desses grupos que erigem nas diferentes sociedades, e por sua vez, a
segunda se concentra na condi¢do do individuo, sobre o desenvolvimento da sua personalidade
como resultante, ainda que indireto e sempre mediatamente, das relagdes sociais. Nesse sentido,
os PCNEM apontam para outro objeto de conhecimento sociolégico, o papel das normas e
padrdes no processo de socializagdo. Neste aspecto especifico, da destaque para a abordagem
durkheimiana e sua definigdo de fatos sociais (Brasil, 1999, p. 39).

Ao tratar do conceito de cultura, reivindica-se uma andlise de cunho antropoldgico,
fundamentada no arcabouco teorico de Clifford Geertz e Gilberto Velho, ¢ sobre isso

estabelece:

Uma dimensao importante passa a compreensdo da cultura é a do trabalho,
enquanto dimensdo material envolvida na regulacdo das relagdes sociais, que
também gera significados, ou seja, uma dimensdo conceitual. O trabalho é um
fato cultural. Nesse sentido, tanto a produgdo quanto o seu produto t€m
significado na cultura (Brasil, 1999, p. 39).

De fato, o desenrolar do processo histérico nos diferentes espacos geograficos e
organizacdes culturais, determina os graus de complexificacdo das formas de trabalho.
Entretanto, mais do que um fato cultural, o trabalho € o aspecto fundante do ser social, ¢ a
atividade vital humana que permitiu a passagem da hominizagdo para a humanizagdo. De tal
maneira, para a concep¢do materialista histdrico-dialética, diferente da visdo antropoldgica
relativista, trabalho e cultura se relacionam dialeticamente, ndo em uma relacdo de causa e
efeito em que um ¢ produto do outro simplesmente. Trabalho e cultura se determinam
simultaneamente, entretanto, o primeiro possui uma posi¢ao de predominancia nessa relacao
pois ¢ a atividade geradora da Historia. O trabalho inicia o mundo da cultura, e conforme a
cultura de desenvolve o trabalho sofre modificacdes e se complexifica igualmente,
dialeticamente. Assim, verifica-se concepgoes distintas sobre um mesmo conceito que poderia
gerar desigualdades no processo formativo escolar.

Ao adotar a dimensdo antropoldgica de cultura, os PCNEM defendem que:

Sendo assim, proporcionariamos ao aluno a possibilidade de transpor uma
postura etnocéntrica (que produz atitudes preconceituosas ¢ discriminatorias,
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sobretudo ao lidar com as diferencas e com as minorias sociais), tendo como
referéncia a prdtica de relativizar a realidade social. Nesse sentido, o saber
antropologico nos fornece instrumentais de suma importancia que
possibilitam modificar as relagdes interpessoais cotidianas. Em suma,
relativizar significa conviver com a diversidade de forma plena e positiva.
Isso implica compreender que o “alter” tem uma logica propria de percepgao
da realidade, que ndo pode ser desqualificada ou vista como “superior” ou
“inferior”, num mundo ainda marcado pela intolerancia. E este relativizar
seria, dentro do nosso entendimento, um dos caminhos de construcdo e
consolidagdo da cidadania plena (Brasil, 1999, pp. 39-40, grifo nosso).

Fundamentado na obra Relativizando: uma introdu¢do a antropologia social (1981) de
Roberto da Matta, os PCNEM adotam como saida para o combate a um tipo especifico de
preconceito e a constituicdo da cidadania a relativizagdo da propria realidade social. Esta
posigao parece ser bastante problematica uma vez que ao relativizar a realidade social, o que se
tem, ¢ o abandono quanto a possibilidade de conhecé-la em sua esséncia. Nao existem varias
realidades, pelo contrario, a realidade ¢ uma mesma totalidade que se constitui de multiplas
determinagdes. Compreender estas multiplas determinacdes nao € possivel se se perde a no¢ao
da totalidade, que ¢ o que da a elas unidade. Retomando Marx (2011), a totalidade ¢ a unidade
da diversidade, e ndo partes diversas independentes entre si. Ora, se o objetivo esta em combater
formas de discriminagdo importa mais conhecer as motivagdes para tal, e para isso recorre-se a
historia e ao estudo dos conflitos e tensdes, que sdo de ordens econdmicas, politicas e culturais,
que motivaram tais episodios. Nesse sentido, importa o estudo de conceitos como imperialismo,
colonialismo, luta de classes, acumulagdo primitiva, entre outros, bem como, o contexto
histérico no qual eles se inserem e quais agentes da sociedade e do Estado estdo envolvidos
nestas relagcdes conflituosas para compreender o que de fato € o etnocentrismo. A valorizacao
de uma etnia sobre a outra ndo ocorre no vazio, na valorizagao abstrata de um tipo de cultura
sobre a outra, pelo contrario, o etnocentrismo, sobretudo pensando no contexto de expansao
europeia, ¢ atravessado por disputas materiais e territoriais. Questionar o etnocentrismo a partir
da ideia de alteridade implica em uma fragmentagdo de elementos que fazem parte de uma
mesma totalidade. E, neste sentido, recusar a ideia de superior e inferior ¢ abandonar os avangos
alcancados por sociedades que se mostraram mais complexas do que outras, com capacidade
de dominar a natureza para conquistar a liberdade do género humano. Isto ndo significa dizer
que os avangos obtidos, pela sociedade capitalista, por exemplo, ndo sejam marcados pela
contradi¢do. Ao contrario, todo avanco, desenvolvimento ou conquista obtida na sociedade
capitalista € contraditoriamente efetivada a partir da subordinacao e da exploracao da classe que
nao detém os meios de producdo. Entretanto, a critica da sociedade burguesa nao significa

recusar tudo o que de avancado se produziu a partir dela e assumir uma volta ao passado, ao
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menos desenvolvido. Fazer isso seria um equivoco e uma impossibilidade. Relativizar ndo € o
mesmo que conviver com a diversidade. Relativizar significa perder as referéncias mais
desenvolvidas que tém a potencialidade de garantir uma vida plena a todos. Relativizar significa
perder a cognoscibilidade da realidade objetiva. Assim, para analisar, compreender e,
possivelmente transformar, as situacdes em que ocorra valorizagdo de determinada etnia, ¢
preciso colocar em relagdo os polos singular e universal, através da explicacdo das
determinagdes, dos conflitos e contradi¢des que encerram determinado fendmeno ou objeto em
sua particularidade.
Dando continuidade na andlise, ao tratar da ideologia, como conceito socioldgico, os
PCNEM tomam como ponto de partida a concep¢ao marxiana de ideologia, enquanto “um
sistema de crencas ilusorias relacionadas a uma classe determinada”, baseada na obra “A

ideologia alema” (1991). Nesse sentido, o0 documento expoe:

O discurso da classe dominante sobre a realidade acaba prevalecendo, no
sentido de preservar certos privilégios. Sendo assim, considerando, de maneira
articulada, os varios conceitos discutidos no processo de aprendizagem, o
aluno teria elementos para entender a aplicabilidade as limitagdes do preceito
de que “as ideias dominantes de uma época representam as ideias da classe
dominante” (Brasil, 1999, p. 40)

Dentro desse contexto, os PCNEM ddo continuidade e refletem acerca da industria
cultural e dos meios de comunicagdo de massa, articulando com o conceito de alienacdo. Para
tal cita em nota de rodapé a necessidade de recorrer aos autores da Escola de Frankfurt e indicam
a obra Teoria da Cultura de Massas de Luiz Costa Lima (1978).

Na sequéncia, ¢ apontada a maneira como a vida social pode ser entendida como um
tipo de linguagem. Como um sistema de comunicacdo que constitui e atribui sentidos, de tal
forma que a linguagem ¢ falada por afores e utilizada como forma de comunicacao e interacao,
constituindo uma estrutura dotada de sentido. A utilizacdo do termo atores, por sua vez, foi
escolhida, e explicada em nota de rodapé pelo PCNEM, por fazer referéncia a discussdo
realizada pelo socidlogo e antropologo Erving Goffman na obra A representa¢do do Eu na Vida
Cotidiana (1985).

Ao dar tratamento as diferentes abordagens que envolvem questdes relacionadas ao
social, ¢ esperado pelos PCNEM que o aluno forme uma opinido politica, subsidiada em
argumentos, categorias e conceitos. Ademais, outro objetivo ¢ o de ampliar a concepgao de

politica e permitir uma reflexao sobre relacdes de poder. Nesse sentido:
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Ampliar a nogdo de politica, enquanto um processo de tomada de decisdes
sobre os problemas sociais que afetam a coletividade, permite ao aluno, por
um lado, perceber como o poder se evidencia também nas relagdes sociais
cotidianas e nos varios grupos sociais com os quais ele proprio se depara: a
escola, a familia, a fabrica etc. E por outro, dimensionar o erro de assumir
uma postura que negue a politica enquanto uma pratica socialmente valida,
uma vez que no discurso do senso comum ela é vista apenas como mera
enganagdo (Brasil, 1999, p. 41, grifo nosso)

E interessante perceber que a acepcio relativista é adotada também de maneira relativa,
uma vez que o0 PCNEM estabelece como errada a postura que negue a politica. Onde ficaria a
alteridade agora? Compreende-se como errada toda posi¢ao que ja se ultrapassou, que ja houve
desenvolvimento para além dela. Portanto, percebe-se que ndo se pode estabelecer um
relativismo total.

Sobre o conceito de Estado, o documento estabelece que € preciso realizar um estudo
que considere o ser humano como um ser historico e cultural, que estd ligado a determinada
ordem normativa e politica (Brasil, 1999, p. 41). De tal maneira, relaciona de que forma o
conceito em questao aparece no campo do Direito, da Politica e da Economia, a saber: “uma
instancia que [...] racionaliza a distribui¢ao do poder legitimo dentro da uma nacdo e desenvolve
sistemas econdmicos [...] para distribuir bens, muitas vezes de maneira desigual” (Brasil, 1999,
p. 41), que como apontou Souza (2013), trata-se da concepgao weberiana de Estado. Ao tratar

dos sistemas econdmicos, admite a atualidade das proposi¢des marxistas:

Com relagdo aos sistemas econdmicos, podem-se desenvolver reflexdes que
considerem a atualidade de algumas proposi¢des marxistas como por
exemplo, relagdes sociais e condigOes objetivas de existéncia; historicidade
das relagdes sociais objetivas, de acordo com as condi¢des materiais de
existéncia, sendo o modo de produgdo o limite que condiciona a estrutura
social; a divisdo social do trabalho, a propriedade privada e a luta de classes
como condi¢cdes objetivas que demarcam os modo-de-producdo e as
transformacdes historicas; a fundacao estrutural do Estado, da instincia
juridica e ideoldgica, enquanto formas de reproducdo social; e, por fim,
questdes de método, tais como objetividade e critica e materialismo dialético
(Brasil, 1999, p. 41)

Ainda sobre o estudo do conceito de Estado, aponta que ¢ importante produzir uma
sintese que contemple as diversas teorias sobre a sua origem e finalidade, bem como, diferentes
formas histéricas de Estado (absolutista, liberal, democratico, socialista, de bem-estar e o
neoliberal) de maneira a compara-las em suas caracteristicas com o Estado brasileiro atual.
Ademais, tem-se como objetivo discutir pontos especificos sobre o conceito como: soberania,

estrutura de funcionamento, sistemas de poder, formas de governo regimes politicos, relagdes
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entre publico e privado, a dindmica entre centralizagdo e descentralizagdo, o exercicios da
democracia, a legalidade, a legitimidade do poder, os direitos dos cidaddos, formas de
participagdo politica, movimento sociais e o poder publico.

Em tempo, outro conceito que ¢ evidenciado como importante pelos PCNEM ¢ o de
cotidiano, para tal, apoia-se na abordagem de Berger e Luckmann em A Construgdo Social da
Realidade: Um Tratado de Sociologia do Conhecimento (1973). Importa destacar que a
perspectiva epistemoldgica a que se vinculam os autores ¢ conhecida como construcionismo
social, que em sintese, nada mais € do que o relativismo, uma vez que aquilo o que se chama
por realidade ¢ visto como uma construgao cultural. Para tal, a realidade da vida cotidiana ¢
construida através do processo de interacdo, no qual a linguagem tem papel preponderante em
termos de “objetivacdo e subjetivagdo”. Percebe-se que a perspectiva adotada pelos autores
mantém vinculos com o pensamento pos-moderno, uma vez que para tal concepgao a realidade
seria uma construcdo subjetiva do sujeito, ignorando o fato de que a realidade existe e ¢ algo
em si mesma, independente da atribui¢do de significado linguistico que o sujeito cognoscente
faca a ela de acordo com seus padrdes culturais.

Esta concepgao de cotidiano parece deixar escapar que, na sociedade capitalista, essa
esfera implica um ambito da vida em que o individuo reproduz a si mesmo, e indiretamente
reproduz a sociedade, e que tal esfera pode vir a se apresentar de maneira alienada de
determinados conteudos que sdo produtos da atividade vital humana. Ademais, deixa de fora a
ideia do seu oposto, o ndo-cotidiano, como esfera da vida em que se reproduz a sociedade como
um todo e indiretamente se reproduz os individuos. De acordo com os fundamentos
pedagogicos histoérico-criticos, a educagdo escolar embora se trate de uma atividade de rotina
diaria, ndo € o mesmo que uma atividade desempenhada no cotidiano. Isto porque a escola
desenvolve o trabalho educativo de produzir a humanidade universal em cada individuo
singular, tarefa que mobiliza o conjunto dos conteudos cientificos, filosoficos e artisticos,
objetivacgdes ndo-cotidianas, na transmissao via saber escolar. De maneira oposta, as pedagogias
do aprender a aprender, valorizam o cotidiano dos alunos, pois, ndo dao prioridade a
transmissao dos conteudos sistematizados. Valorizando os contetidos que os alunos ja dominam
em seu cotidiano, dao prioridade em desenvolver habilidades voltadas para a mobilizagdo dos
conhecimentos que sao necessarios ao contexto que eles ja reconhecem.

Com efeito, em 2006, houve uma atualizagdo dos PCNEM, as Orientagdes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais, ou, de maneira resumida os PCN+.
Este documento afirma o seu anterior, mas o complementa de uma maneira mais diretiva ao

explorar a formatacdo dos conceitos e categorias dos PCNEM em eixos tematicos que servem
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de orientagdo aos professores na organizacdo de seus planos de ensino. Os PCN+ também
evidenciam de que maneira os conteudos, conceitos e categorias se relacionam com as
competéncias que se pretendem desenvolver. Além disso, outro ponto de destaque ¢ a utilizagao
do termo valores universais que soa de maneira distinta do relativismo trazido em demasia

pelos PCNEM. Sobre este topico, verifica-se no trecho a seguir:

E, finalmente, no atual estidgio de desenvolvimento da sociedade globalizada,
¢ no tempo e no espaco da Educacdo Bésica que valores universais como
cidadania, consciéncia ecoldgica, direitos humanos, democracia e
solidariedade, por exemplo, devem ser analisados e vivenciados pelo aluno.
Sdo principios que vao romper com os circulos de desigualdade e de
preconceitos que ainda dividem e denigram (sic) a humanidade e, em
particular, a sociedade brasileira (Brasil, 2006, p. 89).

Verifica-se, portanto, que alegar a existéncia de valores que ndo sdo relativos, ainda ndo
¢ suficiente para um encaminhamento convergente quanto aos conteidos, conceitos e categorias
trabalhadas no documento em torno de um mesmo referencial teérico. H4 ainda um forte viés
relativista que predomina, uma vez que, a depender da categoria a ser trabalhada, recruta-se um
autor diferente para realizar o seu estudo, ignorando os prejuizos ou inconsisténcias que podem
ocorrer devido as diferentes abordagens teoricas e metodologicas realizadas por eles. Nao
estamos com isso afirmando que um autor apenas, ou um grupo restrito de autores, podem
solucionar todas as questdes que emergem da investigagdo social, porém, alertamos sobre a
importancia quanto a coeréncia e busca de sentido na sistematizagao do percurso formativo que
deve ser organizado pelos professores. Sobre a diversidade de abordagens, Souza (2013) nos
alerta:

[...] as propostas curriculares vém priorizando a abordagem da "diversidade tedrica"
da disciplina, apresentando suas diferentes correntes para justificar uma posi¢ao
neutra de ndo tomar posigdo diante de nenhuma delas, ao menos de modo explicito.
Por conta da necessidade de tratar os diferentes autores, apresenta-se uma dificuldade
em articular temas, teorias e conceitos, ja que, apesar da complexidade do debate
académico que o sustenta, a carga horaria ¢ reduzida para atingir tal objetivo. Por um
lado, ao ndo se levar em conta as diferencas epistemoldgicas essenciais entre a
Sociologia como disciplina cientifica e como matéria escolar, acaba-se por fazer uma
transposi¢ao mecanica de seus conhecimentos produzidos na academia. Por outro,
partindo da nog@o de "imaginagdo socioldgica" e "construgdo social da realidade",
pretende-se valorizar as experiéncias individuais prévias dos alunos no processo de
constru¢do do conhecimento. Resultado: as aulas oscilam entre o verbalismo da

exposicdo das teorias e conceitos, e o "ativismo" baseado no que os alunos acham
sobre determinados temas (Souza, 2013, p. 133).

Assim, retomando o curriculo paulista do ensino médio, convém demonstrar de que

maneira se organizam os objetos do conhecimento, bem como, suas competéncias e habilidades,
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e de que maneira se relacionam com as categorias estabelecidas pela BNCC. Importa destacar,
entretanto, que o curriculo em questdo corresponde a sua versdo de 2020, momento em que a
disciplina de sociologia ja havia sofrido algumas mudangas devido a implementacao da reforma
do ensino médio no Estado de Sao Paulo, por isso, diferente de anos anteriores em que se fazia
presente nos trés anos do ensino médio, em 2020 a disciplina de sociologia estava apenas na 1?
e 2* série do EM. Seus contetidos e temas apareciam de maneira transversal em alguns dos
itinerarios formativos dessa antiga organizagdo. Para tornar mais pratica a visualizagdo,
organizou-se o conteudo na tabela a seguir, importa destacar que os espagos em branco
correspondem ao texto da secao anterior, para evitar repeticdes, optou-se por deixar o espago

nao preenchido.

Tabela 3: Competéncias, habilidades, categorias e objetos do conhecimento do CPEM

(2020).

. OBJETOS DO

COMPETENCIAS HABILIDADES CATEGORIA
CONHECIMENTO

1. Analisar processos (EM13CHS101) Identificar, Padrdes e normas de
politicos, econdmicos, | analisar e comparar diferentes distintas sociedades:
sociais, ambientais e fontes e narrativas expressas em na cultura, no poder,
culturais nos ambitos diversas linguagens, com vistas na cidadania e no
local, regional, a compreensao de ideias trabalho.
nacional e mundial em | filoséficas e de processos e
diferentes tempos, a eventos histdricos, geograficos,
partir da pluralidade politicos, econdémicos, sociais,
de procedimentos ambientais e culturais
epistemologicos,
cientificos ¢ TEMPO E ESPACO

tecnologicos, de modo
a compreender
posicionar-se
criticamente em
relacdo a eles,
considerando
diferentes pontos de
vista e tomando
decisdes baseadas em
argumentos e fontes
de natureza cientifica.

(EM13CHS102) Identificar,
analisar e discutir as
circunstancias historicas,
geograficas, politicas,
econdmicas, sociais, ambientais
e culturais de matrizes
conceituais (etnocentrismo,
racismo, evolu¢do, modernidade,
cooperativismo/desenvolvimento
etc.), avaliando criticamente seu
significado histdrico e
comparando-as a narrativas que

Discursos racista,
etnocentrista e
evolucionista e sua
contraparte nas
sociedades
contemporaneas: a
eugenia, o arianismo,
o colonialismo, o
relativismo cultural e
o multiculturalismo.
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contemplem outros agentes e
discursos.

(EM13CHS103) Elaborar
hipoéteses, selecionar evidéncias
e compor argumentos relativos a
processos politicos, econdmicos,
sociais, ambientais, culturais e
epistemologicos, com base na
sistematiza¢do de dados e
informagoes de diversas
naturezas (expressoes artisticas,
textos filosoficos e sociologicos,
documentos historicos e
geograficos, graficos, mapas,
tabelas, tradigdes orais, entre
outros).

Minorias nas
sociedades do século
XX: negros/indios e
imigrantes/refugiados,
entre outros.

(EM13CHS104) Analisar
objetos e vestigios da cultura
material e imaterial de modo a
identificar conhecimentos,
valores, crencas e praticas que
caracterizam a identidade € a
diversidade cultural de
diferentes sociedades inseridas
no tempo € no espago.

Conceitos de
aculturagdo e
assimilag@o: nos
grupos sociais; na
Industria Cultural;
nos meios de
comunicagdo € na
memoria local,
regional, nacional e
mundial.

(EM13CHS105) Identificar,
contextualizar e criticar
tipologias evolutivas
(populagdes ndmades ¢
sedentarias, entre outras) e
oposi¢oes dicotomicas
(cidade/campo, cultura/
natureza, civilizados/barbaros,
razdo/emoc¢ao, material/virtual
etc.), explicitando suas
ambiguidades.

Consequéncias do
progresso para a
sociedade: na
tecnologia, no
trabalho € no meio
ambiente.

(EM13CHS106) Utilizar as
linguagens cartografica, grafica
e iconografica, diferentes
géneros textuais e tecnologias
digitais de informagdo e
comunicagdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética
nas diversas praticas sociais,
incluindo as escolares, para se
comunicar, acessar ¢ difundir
informagoes, produzir
conhecimentos, resolver
problemas e exercer
protagonismo e autoria na vida
pessoal e coletiva.

Diferentes formas de
manipulagio da
informag@o na
sociedade: imparcial,
tendenciosa e
ideolodgica.

2. Analisar a formagao
de territorios e
fronteiras em
diferentes tempos ¢
espagos, mediante a
compreensdo das
relagdes de poder que
determinam as

(EM13CHS201) Analisar e
caracterizar as dinamicas das
populacdes, das mercadorias e
do capital nos diversos
continentes, com destaque para a
mobilidade e a fixacdo de
pessoas, grupos humanos e
povos, em fun¢do de eventos

TERRITORIO E
FRONTEIRA

Processos de
gentrificacdo em
territorialidades
urbanas: xenofobia,
migragdes, conflitos
socioespaciais ¢
territoriais.
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territorialidades ¢ o
papel geopolitico dos
Estados-nagdes.

naturais, politicos, econdmicos,
sociais, religiosos e culturais, de
modo a compreender ¢
posicionar-se criticamente em
relag@o a esses processos ¢ as
possiveis relagdes entre eles.

(EM13CHS202) Analisar e
avaliar os impactos das
tecnologias na estruturagao e nas
dindmicas de grupos, povos e
sociedades contemporaneos
(fluxos populacionais,
financeiros, de mercadorias, de
informagoes, de valores éticos e
culturais etc.), bem como suas
interferéncias nas decisoes
politicas, sociais, ambientais,
econdmicas e culturais.

Seguranca e
equilibrio social: os
fluxos migratoérios
contemporaneos € o
papel de Estados e
organismos
internacionais no
protecionismo, nas
fronteiras culturais e
nas tecnologias
digitais.

(EM13CHS203) Comparar os
significados de territorio,
fronteiras e vazio (espacial,
temporal e cultural) em
diferentes sociedades,
contextualizando e relativizando
visdes dualistas
(civilizagao/barbarie,
nomadismo/sedentarismo,
esclarecimento/obscurantismo,
cidade/campo, entre outras).

Territorios, fronteiras
€ vazio nas
sociedades
contemporaneas: na
politica (estados,
formas e sistemas de
governo), na
legislacdo (cidadania,
direitos, deveres) ¢ na
cultura (nagéo,
subsociedade).

(EM13CHS204) Comparar e
avaliar os processos de ocupagio
do espaco e a formacao de
territorios, territorialidades e
fronteiras, identificando o papel
de diferentes agentes (como
grupos sociais e culturais,
impérios, Estados Nacionais e
organismos internacionais) e
considerando os conflitos
populacionais (internos e
externos), a diversidade étnico
cultural e as caracteristicas
socioecondmica.

Sobreposigido de
territorialidades
étnico-culturais na
constitui¢do do
espago material e
virtual: delimitacao,
governancga e
estabelecidos e
outsiders.

(EM13CHS205) Analisar a
produgdo de diferentes
territorialidades em suas
dimensodes culturais,
econdomicas, ambientais,
politicas e sociais, no Brasil e no
mundo contemporaneo, com
destaque para as culturas
juvenis.

O papel da juventude
em contextos
territoriais: central e
periférico; material e
virtual; profissional e
académico e cultural e
politico.

(EM13CHS206) Analisar a
ocupacdo humana e a produgio
do espaco em diferentes tempos,
aplicando os principios de
localizagdo, distribui¢do, ordem,

Grupos sociais com
vinculo identitario ¢ a
conformagéo do
espago social:
ocupagdo, dominio e
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extensdo, conexdo, arranjos,

casualidade, entre outros que
contribuem para o raciocinio

geografico.

integracao
socioespacial.

3. Analisar ¢ avaliar
criticamente as
relagdes de diferentes
grupos, povos e
sociedades com a
natureza (producao,
distribuigdo e
consumo) € seus
impactos econdmicos
e socioambientais,
com vistas a
proposicdo de
alternativas que
respeitem e promovam
a consciéncia, a ética
socioambiental e o
consumo responsavel
em ambito local,
regional, nacional e
global.

(EM13CHS303) Debater e
avaliar o papel da industria
cultural e das culturas de massa
no estimulo ao consumismo,
seus impactos econdmicos e
socioambientais, com vistas a
percepgao critica das
necessidades criadas pelo
consumo e a ado¢do de habitos
sustentaveis.

INDIVIDUO,
NATUREZA,
SOCIEDADE,
CULTURA E
ETICA

Industria Cultural,
capitalismo e
cidadania: influéncias
e estimulos; padrdes
de consumo e
consumismo;
esteredtipos e
fetichizagdo da
mercadoria.

(EM13CHS304) Analisar os
impactos socioambientais
decorrentes de praticas de
instituigdes governamentais, de
empresas e de individuos,
discutindo as origens dessas
praticas, selecionando,
incorporando e promovendo
aquelas que favorecam a
consciéncia e a ética
socioambiental € 0 consumo
responsavel.

Papel dos individuos,
as institui¢des, dos
Estados e dos 6rgdos
multilaterais no
enfrentamento das
questoes
socioambientais:
politicas publicas,
cidadania
responsavel, consumo
responsavel, impactos
socioecondmicos e
producdo sustentavel.

5. Identificar e
combater as diversas
formas de injustica,
preconceito e
violéncia, adotando
principios éticos,
democraticos,
inclusivos e solidarios,
e respeitando os
Direitos Humanos.

EM13CHSS501) Analisar os
fundamentos da ética em
diferentes culturas, tempos e
espagos, identificando processos
que contribuem para a formagao
de sujeitos éticos que valorizem
a liberdade, a cooperagdo, a
autonomia, o
empreendedorismo, a
convivéncia democratica e a
solidariedade.

Diferentes
concepgoes de
liberdade na
sociedade:
determinismo
contemporaneo e
empreendedorismo;
autonomia,
cooperagao e
solidariedade.

(EM13CHS502) Analisar
situag¢des da vida cotidiana,
estilos de vida, valores, condutas
etc., desnaturalizando e
problematizando formas de
desigualdade, preconceito,
intolerancia e discriminagéo, ¢
identificar agdes que promovam
os Direitos Humanos, a

Desnaturalizacao das
formas de
desigualdade e
intolerancia para a
promogao dos
Direitos Humanos:
laicidade, pluralismo
¢ intolerancia
religiosa; preconceito
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solidariedade e o respeito as
diferencas e as liberdades
individuais.

e desigualdade na
diversidade; mito da
democracia racial e
dos varios tipos de
racismo.

(EM13CHS503) Identificar
diversas formas de violéncia
(fisica, simbdlica, psicologica
etc.), suas principais vitimas,
suas causas sociais, psicologicas
e afetivas, seus significados e
usos politicos, sociais e
culturais, discutindo e avaliando
mecanismos para combaté-las,
com base em argumentos éticos.

Formas e dimensoes
a violéncia: fisica,
psicologica e
simbolica.

(EM13CHS504) Analisar e
avaliar os impasses ético
politicos decorrentes das
transformagdes culturais, sociais,
historicas, cientificas e
tecnologicas no mundo
contemporaneo e seus
desdobramentos as atitudes e nos
valores de individuos, grupos
sociais, sociedades e culturas.

Transformagdes da
sociedade
contemporanea: na
ciéncia, tecnologia,
producdo e nos
costumes.

6. Participar do debate
publico de forma
critica, respeitando
diferentes posicdes e
fazendo escolhas
alinhadas ao exercicio
da cidadania e ao seu
projeto de vida, com
liberdade, autonomia,
consciéncia critica e
responsabilidade.

(EM13CHS601) Identificar e
analisar as demandas e os
protagonismos politicos, sociais
e culturais dos povos indigenas e
das populacdes afrodescendentes
(incluindo os quilombolas) no
Brasil contemporaneo
considerando a historia das
Américas e o contexto de
exclusdo e inclusdo precaria
desses grupos na ordem social e
econdmica atual, promovendo
acdes para a redugdo das
desigualdades étnico-raciais no
pais.

Movimentos sociais
urbanos: grupos
marginalizados
(indigenas,
afrodescendentes,
deficientes, entre
outros); politicas
publicas
(redistributivas de
renda, a¢des
afirmativas, cotas)

(EM13CHS605) Analisar os
principios da declaragdo dos
Direitos Humanos, recorrendo as
nogdes de justica, igualdade e
fraternidade, identificar os
progressos ¢ entraves a
concretizacao desses direitos nas
diversas sociedades
contemporaneas € promover
agoes concretas diante da
desigualdade e das violagdes
desses direitos em diferentes
espagos de vivéncia, respeitando
a identidade de cada grupo e de
cada individuo.

Direitos Humanos e
novas concepgoes de
cidadania: cidaddo
global (direito de ser
e estar em todos os
lugares); combate a
diferenca e
desigualdade.
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3. Analisar e avaliar
criticamente as
relagdes de diferentes
grupos, povos e
sociedades com a
natureza (producao,
distribuigdo e
Consumo) € seus
impactos econdmicos
e socioambientais,
com vistas a
proposicao de
alternativas que
respeitem e promovam
a consciéncia, a ética
socioambiental e o
consumo responsavel
em ambito local,
regional, nacional e
global.

(EM13CHS301) Problematizar
habitos e praticas individuais e
coletivos de produgio,
reaproveitamento e descarte de
residuos em metropoles, areas
urbanas e rurais, e comunidades
com diferentes caracteristicas
socioecondmicas, e elaborar e/ou
selecionar propostas de acdo que
promovam a sustentabilidade
socioambiental, o combate a
poluigdo sistémica e o consumo
responsavel.

POLITICA E
TRABALHO

Produgéo de
mercadorias:
consumo, descarte,
reciclagem (limites,
durabilidade dos
produtos,
obsolescéncia
programada).
Impactos ambientais e
sociais (lixdes, aterro
sanitarios,
compostagem,
cooperativas de
catadores, vida no
lixo).

(EM13CHS302) Analisar e
avaliar criticamente os impactos
econdmicos e socioambientais
de cadeias produtivas ligadas a
exploragdo de recursos naturais e
as atividades agropecuarias em
diferentes ambientes e escalas de
analise, considerando o modo de
vida das populagdes locais —
entre elas as indigenas,
quilombolas e demais
comunidades tradicionais —, suas
praticas agroextrativistas e o

Exploracdo da
natureza: modos de
vida, habitos
culturais, conservagdo
ambiental (unidades
de conservagao,
estagdo ecologica,
reserva biologica,
parque nacional,
monumento natural,
refugio da vida
silvestre) e interesses
politicos e

compromisso com a econdmicos.
sustentabilidade.
(EM13CHS305) Analisar e Movimentos

discutir o papel ¢ as
competéncias leais dos
organismos nacionais e
internacionais de regulacao,
controle e fiscalizagdo ambiental

socioambientalistas e
organismos nacionais
e internacionais para
0 meio ambiente:
fiscalizagdo, agdes e

e dos acordos internacionais para proposigdes.

a promogao e a garantia de

praticas ambientais sustentaveis.

(EM13CHS306) Contextualizar, Sociologia
comparar e avaliar os impactos Cooperativas na

de diferentes modelos sociedade
socioecondmicos no uso dos contemporanea:
recursos naturais € na promogao economia solidaria,
da sustentabilidade economica e associativismo,

socioambiental do planet (como
a adogdo dos sistemas da
agrobiodiversidade e
agroflorestal por diferentes
comunidades, entre outros).

economia verde e
equidade social.
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4. Analisar as relagdes
de produgdo, capital e
trabalho em diferentes
territorios, contextos e
culturas, discutindo o
papel dessas relagdes
na construcao,
consolidacdo e
transformacao das
sociedades.

(EM13CHS401) Identificar e
analisar as relagdes entre
sujeitos, grupos, classes sociais e
sociedades com culturas
distintas diante das
transformagdes técnicas,
tecnolédgicas e informacionais e
das novas formas de trabalho ao
longo do tempo, em diferentes
espagos (urbanos e rurais) e
contextos.

Relacdes de trabalho
e mercado na
sociedade
globalizada:
perspectivas do
trabalho nos
contextos urbano,
rural e digital;
garantia do emprego;
precarizagdo do
trabalho (auténomo,
freelancer,
temporario, parcial,
terceirizado, trainee
etc).

(EM13CHS402) Analisar e
comparar indicadores de
emprego, trabalho e renda em
diferentes espacos, escalas e
tempos, associando-os a
processos de estratificagdo e
desigualdade socioecondmica.

Conexao entre classe
social, trabalho e
emprego: salario,
estratificagdo,
desigualdade
socioecondmica,
politicas publicas de
geragdo de emprego e
renda.

(EM13CHS403) Caracterizar e
analisar os impactos das
transformagdes tecnoldgicas nas
relagdes sociais e de trabalho
proprias da contemporaneidade,
promovendo agdes voltadas a
superagdo das desigualdades
sociais, da opressao e da
violag¢do dos Direitos Humanos.

Trabalho no contexto
da evolugao
tecnologica no mundo
globalizado e
neoliberal: vinculos
informais,
flexibilizagdo de
direitos trabalhistas,
terceirizacao,
extingao,
reformulagdo, criagdo
de profissdes

(EM13CHS404) Identificar e
discutir os multiplos aspectos do
trabalho em diferentes
circunstancias e contextos
historicos e/ou geograficos e
seus efeitos sobre as geracdes,

Insercdo da juventude
no atual mercado de
trabalho, que se abre
em multiplas
identidades: vinculos
informais,

em especial, os jovens, levando terceirizacao,
em consideracdo, na atualidade, empreendedorismo e
as transformacdes técnicas, polifuncionalidade.
tecnoldgicas e informacionais.

6. Participar do debate | (EM13CHS602) Identificar e Formas de

publico de forma
critica, respeitando
diferentes posigdes e
fazendo escolhas
alinhadas ao exercicio
da cidadania e ao seu
projeto de vida, com
liberdade, autonomia,

caracterizar a presenga do
paternalismo, do autoritarismo e
do populismo na politica, na
sociedade e nas culturas
brasileira e latino-americana, em
periodos ditatoriais e
democraticos, relacionando-os
com as formas de organizagdo e
de articulac@o das sociedades em

autoritarismo nas
sociedades brasileira
e latino-americana. As
instituigdes politicas
partidarias e
manifestacdo da
cidadania.
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consciéncia critica e defesa da autonomia, da
responsabilidade. liberdade, do dialogo e da
promogao da democracia, da
cidadania e dos direitos humanos
na sociedade atual.

(EM13CHS604) Discutir o papel Tratados

dos organismos internacionais internacionais: O

no contexto mundial, com vistas Tratado de Vestfalia e
a elaboragao de uma visao a Convencao de
critica sobre seus limites e suas Viena.

formas de atuacdo nos paises,
considerando os aspectos
positivos e negativos dessa
atuagdo para as populacdes

locais.

(EM13CHS606) Analisar as Perfil socioecondémico
caracteristicas socioecondmicas da sociedade

da sociedade brasileira — com brasileira e a sua

base na andlise de documentos representacao pelos
(dados, tabelas, mapas etc.) de institutos de
diferentes fontes — e propor pesquisas: os dados
medidas para enfrentar os estatisticos, as tabelas
problemas identificados e e os graficos.

construir uma sociedade mais
prospera, justa e inclusiva, que
valorize o protagonismo de seus
cidaddos e promova o
autoconhecimento, a autoestima,
a autoconfianca e a empatia.

Fonte: Elaboragao propria a partir dos dados do curriculo paulista para o ensino médio (Sao Paulo, 2020).

Chama-se a aten¢do para o fato de que, diferente dos PCNEM e do PCN+, os objetos
do conhecimento no CPEM nio sdo desenvolvidos de forma a demonstrar para os professores
de que maneira tais contetidos, conceitos e categorias sdo organizados em uma linha de
raciocinio que faga sentido no plano de ensino. Tampouco no CPEM estao apontados os autores
e suas obras para que os professores possam recorrer para o conhecimento, retomada ou
aprofundamento das elaboracdes tedricas propostas. Pelo contrario, no CPEM os objetos de
conhecimentos, por vezes, sao dados como palavras-chaves que o professor deve organizar de
maneira que faga minimamente sentido para o desenvolvimento das habilidades e competéncias
esperadas. De tal maneira, a somatoria de tais aspectos pode tornar a tarefa de organizagao do
planejamento de ensino ainda mais complexa para professores em inicio de carreira.

Assim, passa-se agora para a andlise do Documento Orientador Componentes
Curriculares 2024, especificamente da disciplina de sociologia. Este documento, baseado na
Resolucdo n°52 de 17 de novembro de 2023 que reorganiza os componentes curriculares no

Estado de Sao Paulo, evidencia de que maneira estdo organizados os contetdos elencados para
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a disciplina em questdo durante o periodo de um ano apenas. A reorganizacdo curricular do
governo atual estabeleceu que os alunos terdo duas aulas de sociologia apenas no 2° ano do

ensino médio, reduzindo, mais uma vez, drasticamente o repertorio curricular.

53 DOCUMENTO ORIENTADOR COMPONENTES CURRICULARES 2024 —
SOCIOLOGIA

A mudanga curricular afetou nao so6 a disciplina de sociologia, mas também disciplinas
como filosofia, lingua inglesa, arte, educacao fisica, biologia e quimica que tiveram perdas de
nimero de aulas ou ficaram limitas a apenas um ou dois anos dos trés anos do ensino médio.
Além disso, houve mudancgas quanto a oferta dos itinerarios formativos, de tal forma que agora
eles sdo oferecidos em duas modalidades, a primeira sendo o itinerario formativo global — que
se trata de uma parte comum, independente do aprofundamento que o aluno fizer, e que conta
com componentes como educacdo financeira, inglés, tecnologia e robotica, projeto de vida,
aceleragdo para o vestibular e redacdo e leitura -, e a segunda modalidade, o itinerario formativo
de aprofundamento que se ramifica em duas opg¢des. A primeira opcdo se trata do
aprofundamento na 4rea de matematica e ciéncias da natureza e conta com componentes como:
tecnologia e robdtica, empreendedorismo, biotecnologia e quimica aplicada. Enquanto a
segunda opgao, trata-se do aprofundamento na area de ciéncias humanas e sociais aplicadas e
conta com componentes curriculares como: artes e midias digitais, lideranga, oratoria,
geopolitica e filosofia e sociedade moderna.

Assim, ao analisar o Documento Orientador Componentes Curriculares (DOCC) para a
disciplina de sociologia, o que se verifica de imediato € o tamanho reduzido do material quando
comparado aos demais. Ainda que a BNCC ndo dedicasse um topico especifico para a
disciplina, ou ainda, que o CPEM tratasse em meia pagina a reflexdo acerca dos contetidos da
sociologia, o DOCC traz, igualmente, em meia pagina a selecdo dos contetdos que deverdao
estar presentes no planejamento de ensino. Além disso, a parte especifica de sociologia ndo
apresenta a relacdo de competéncias e habilidades que pretende desenvolver, entretanto, ha ao
menos uma lista de contetidos, ainda que ndo tenha a mesma profundidade de tratamento como
nos PCNEM e PCN+, e hd também uma lista de referéncia bibliograficas com as fontes dos
autores e obras utilizados na organizacdo do componente curricular.

No topico referente aos objetivos esperados do componente curricular sociologia,
verifica-se a expectativa de que ele contribua com o desenvolvimento das competéncias e

habilidades da area de ciéncias humanas e sociais aplicadas, mobilizando para isso, referenciais
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teodrico-metodologicos da sociologia, antropologia e da ciéncia politica, que segundo o
documento, poderdo munir os alunos dos instrumentos necessarios para analisar e interpretar a
realidade em que se inserem de maneira critica e reflexiva (Sao Paulo, 2024). Para isso, busca-

Se.

Oportunizar aos estudantes recursos para que se compreendam como sujeitos
sociais, culturais e politicos que agem e produzem a realidade em que vivem;
Proporcionar aos estudantes aprendizagens critico-reflexivas acerca das
tematicas e problematicas mais urgentes do mundo contemporaneo,
relacionando-as com o meio em que eles estdo inseridos; Fomentar praticas
comprometidas com a constru¢do de uma sociedade cada vez mais igualitaria,
inclusiva, sustentavel e democratica (Sao Paulo, 2024, pp. 140-141)

Quanto a justificativa, o DOCC apresenta:

No componente de Sociologia, a reflexdo ¢ o debate devem propiciar aos
estudantes situagdes para o desenvolvimento do pensamento critico, capaz de
produzir respostas e promover saberes criativos diante de questdes como: E
possivel compatibilizar producdo e consumo para todos e, a0 mesmo tempo,
preservar o meio ambiente? Quais desafios éticos devemos enfrentar diante da
atual dindmica da produgdo tecnologica? Por que algumas pessoas sdo mais
vulneraveis socialmente que outras? Responder a essas e outras questdes,
fazer novas perguntas, produzindo respostas e saberes criativos e éticos, deve
estar no horizonte da contextualizagdo, da integragdo e da articulagdo de
saberes e conhecimentos das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, com foco
na area das Ciéncias Sociais. Nesse contexto, ndo basta descrever o fato ou
as relagées que podem ser observadas no mundo humano, deve-se também
compreender que é possivel produzir novos fatos e relagoes, ter a consciéncia
de que interpretar ja instaura o processo a partir do qual é possivel mudar as
condigoes de existir no mundo (Sao Paulo, 2024, p. 141)

O documento estabelece novos questionamentos que orientam o percurso de ensino-
aprendizagem na disciplina em questdo. Sobre sua acep¢do acerca da objetividade do
conhecimento, ndo ha qualquer indicio explicito que aponte-a, porém, € possivel verificar que,
assim como os documentos anteriormente analisados, ha um posicionamento que busca nas trés
ciéncias de referéncias (sociologia, antropologia e ciéncia politica) por elementos que auxiliem
na busca das respostas aos questionamentos estabelecidos, o que como apontou-se
anteriormente, pode incorrer em prejuizos quanto a cognoscibilidade do real devido a

incompatibilidade dos referenciais tedrico-metodoldgicos.
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Por sua vez, a respeito dos contetidos que deverao compor o ano letivo de sociologia,

durante duas aulas semanais de 45°® minutos na 2° série do ensino médio, no ano de 2024, tém-

S¢:

Tabela 4: Conteudos de Sociologia no Documento Orientador 2024

Sociologia — 2* Série do Ensino Médio

Direitos Humanos

Cidadania

Desnaturalizagdo das formas de desigualdade, preconceito, intolerancia e
discriminagao

Industria Cultural e sociedade de consumo
Estados e sistemas politicos contemporaneos
Democracia, participagao e politicas publicas
Formas de autoritarismo na atualidade

Aspectos do trabalho na sociedade contemporanea
Transformag¢des no mundo do trabalho

Relagdes de trabalho na atualidade

Juventudes e trabalho

Meio ambiente e sociedade

Riscos e impactos socioambientais

Atores politicos e 0 meio ambiente

Fonte: adaptagdo retirada do DOCC 2024 (Sao Paulo, 2024, p. 141)

O DOCC estabelece os contetidos acima sem aprofundar ou dissertar sobre como podem

ser trabalhados, a partir de quais autores ou categorias. Ademais, alguns topicos podem ja ser

identificados como conceitos, como € o caso de direitos humanos, cidadania, industria cultural,

Estado, democracia, autoritarismo, trabalho etc. Entretanto, ndo sdo discutidos de maneira a

orientar o professor sobre realizar a abordagem.

Em seguida, sobre o aspecto pedagdgico, verifica-se algumas sugestdes de

encaminhamentos metodolégicos baseados nas metodologias ativas, de forma a permitir a

“vivéncia” e a experimentagao dos alunos. Entre elas se tem: aulas dialdgicas, estudos do meio

em organizagdes (publicas privadas, da sociedade civil), pesquisas qualitativas, quantitativas e

38 Importa destacar que para o ano de 2025, a hora aula passou a ser de 50 minutos e ndo mais de 45 minutos.
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bibliograficas, simulagdo de meios de participagao politica e social, assim como situagdes-
problema relacionadas ao tema estudado, estudo de caso, elaboragdo de projetos de lei, projetos
sociais, projetos socioculturais, metodologias ativas colaborativas (aprendizagens por equipes,
design thinking, brainstorming, etc.). Como sugestdes de recursos didaticos o DOCC aponta
recursos pedagogicos que facilitem a troca de conhecimentos, experiéncias, sentimentos e
vivéncias, para promover a constru¢ao colaborativa de saberes, alinhado as estratégias didaticas
que fomentem a aprendizagem ativa dos estudantes (Sao Paulo, 2024, p. 143). Entre eles estdo:
laboratdrio de informatica, ambientes virtuais de aprendizagem e aplicativos digitais, materiais
audiovisuais (videos, dudios, musicas), cartolinas, papel sulfite e canetinhas hidrocores, flip
chart, computadores, tablets e celulares, sempre que disponiveis. Percebe-se, portanto, que tais
propostas se vinculam ao aprender a aprender, uma vez que a evidéncia do processo formativo
esta nas atividades desenvolvidas pelo discente.

Importa destacar que este documento orientador estd disponivel no Repositorio do
Centro de Midias da Educagdo do Estado de Sdo Paulo e que seu acesso s6 ¢ possivel através
de um Jogin e senha de servidor ou aluno da rede. Assim como o DOCC, outro material que
permite visualizar de maneira geral e sistematica o contetdo dos materiais digitais
disponibilizados aos professores pela atual gestdo da SEDUC-SP, também se encontra apenas
neste acesso restrito ao docente, trata-se do escopo-sequéncia. Este material nada mais ¢ que
uma planilha online, dividida por séries e anos, disciplinas e bimestres. Nele ¢ possivel verificar
as habilidades, objetos do conhecimento, titulo do material digital, o contetido e os objetivos.
O escopo-sequéncia se baseia na nova organizacao, sobretudo do ensino médio, estabelecida
pela gestao do governador Tarcisio de Freitas (Republicanos). Pelo fato de a extensao da tabela
em questdo nao se enquadrar no limite destas paginas, serdo tratados alguns elementos apenas,

como o bimestre, o nimero da aula, objeto do conhecimento e o conteudo.

Tabela 5: Escopo-sequéncia 1° bimestre de sociologia

Bim | Aula| Objetos de Conhecimento Titulo Contetudos Objetivos

Compreender a

A ideia de cidadania; a ideia

Direitos Humanos e novas cidadania como vinculo | contemporanea de

concepgdes de cidadania: juridico-politico entre cidadania e suas

1o 1 cidadao global (direito de ser e O que ¢ individuo e comunidade dimensdes;

estar em todos os lugares); cidadania? politica (pais, Estado); as Compreender a

combate a diferenca e dimensoes politica, cidadania como

desigualdade juridica, espacial e vinculo juridico-
histdrica da cidadania; politico individuo

e comunidade
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politica
Entender que o
conceito de
cidadania varia no
tempo e espago;
Analisar situagdes.

10

Direitos Humanos e novas
concepgdes de cidadania:
cidaddo global (direito de ser e
estar em todos os lugares);
combate a diferenca e
desigualdade

Desenvolvimen
to da cidadania:
os casos da
Inglaterra e do
Brasil

A cidadania na Inglaterra;
A cidadania no Brasil.
A nocdo de cidadania

regulada.

Analisar o
desenvolvimento
da cidadania na
Inglaterra, segundo
Thomas Humphrey
Marshall;
Analisar o
desenvolvimento
da cidadania no
Brasil, segundo
José Murilo de
Carvalho
Compreender a
nog¢ao de cidadania
regulada em
Wanderley
Guilherme dos
Santos

10

Direitos Humanos e novas
concepgdes de cidadania:
cidadao global (direito de ser e
estar em todos os lugares);
combate a diferenca e
desigualdade

Direitos
Humanos

O que sdo os Direitos
Humanos;

Os principios da
dignidade da pessoa
humana, da liberdade, da
igualdade e da
fraternidade;
Caracteristicas dos
Direitos Humanos.

Compreender os
que sdo os Direitos
humanos;
Analisar os
principios que
orientam o0s
Direitos Humanos;
Analisar aspectos
que caracterizam
os Direitos
Humanos;
Analisar situagdes
que envolvam os
Direitos humanos
no cotidiano.

10

Direitos Humanos e novas
concepgdes de cidadania:
cidaddo global (direito de ser e
estar em todos os lugares);
combate a diferenca e
desigualdade

Desafios dos
Direitos
Humanos e da
Cidadania

Relagdo entre direitos
humanos e cidadania
Situagdo dos direitos
humanos no mundo
Cidadania ativa
Cidadania global

Compreender
como os direitos
humanos se
relacionam com os
processos de
construgdo da
cidadania
Analisar e
comparar situagdes
que envolvem os
direitos humanos
no mundo
Compreender as
definicoes de
cidadania ativa e
global e sua
relagdo com a
concretizagdo dos
direitos humanos

10

Desnaturalizagdo das formas de
desigualdade e intolerancia

Diferenga

Direitos Humanos:
“iguais na diferenca”

Compreender a
ideia de que somos




para a promogao dos Direitos
Humanos: laicidade,
pluralismo e intolerancia
religiosa; preconceito e
desigualdade na diversidade;
mito da democracia racial e dos
varios tipos de racismo

Diferengas
Marcadores sociais da
diferenca
Desigualdade
Preconceito
Discriminagao
Intolerancia
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iguais na
diferenca;
Compreender
definigdes de
diferencas,
desigualdade,
preconceito,
discriminagao e
intolerancia;
Estabelecer
relagdes entre as
diferencas ¢ a
producdo social
das desigualdades,
do preconceito, da
discriminagdo e da
intolerdncia.

Desnaturalizagdo das formas de
desigualdade ¢ intolerancia
para a promogao dos Direitos
Humanos: laicidade,

Diferenga e
relagdes étnico-

Relagdes étnico-raciais;
Racismo e racismo
estrutural; Exemplos de
situagdes cotidianas que
envolvem formas de
desigualdade, preconceito,

Compreender o
que sdo relagdes
étnico-raciais;
Compreender o
que € racismo e
sua dimensdo
estrutural;
Analisar situag¢des
de preconceito,

1° pluralismo e intolerancia
religiosa; preconceito ¢ raciais discriminagédo e discriminagédo e
desigualdade na diversidade; intolerancia étnico-racial; | intolerancia étnico-
mito da democracia racial e dos Promocao dos direitos | raciais e relaciona-
varios tipos de racismo humanos e o combate ao las com as
racismo. desigualdades;
Conhecer agoes de
combate ao
racismo.
Compreender a
condicdo das
pessoas com
deficiéncia na
sociedade e o
roblema do
s O problema do P o
Desnaturalizagio das formas de o P capacitismo;

. . A capacitismo; Exemplos de . N
desigualdade e intolerancia S S Analisar situagdes
ara a promocdo dos Direitos situagbes cotidianas que que envolvem

p P . . envolvem preconceito, .

Humanos: laicidade, Diferenca e discriminacio o preconceito,

1° pluralismo e intolerancia pessoas com intolerancia cf)ntra as discriminagdo e
religiosa; preconceito e deficiéncia n intolerancia contra
2
. . . pessoas com deficiéncia;
desigualdade na diversidade; ~ . as pessoas com
. . . Promocao dos direitos A
mito da democracia racial e dos deficiéncia;
L . humanos e o combate ao . %
varios tipos de racismo " Identificar agdes
capacitismo.
que promovem oS
direitos das
pessoas com
deficiéncia e
combatem o
capacitismo.
Desnaturalizagdo das formas de A importancia da Compreender o
desigualdade e intolerancia Diferenca e laicidade nas sociedades | que ¢ laicidade e
1° para a promogao dos Direitos reli iéis multiculturais; Exemplos outros termos
Humanos: laicidade, & de situagdes cotidianas relacionados:
pluralismo e intolerancia que envolvem secularizagao,




religiosa; preconceito e
desigualdade na diversidade;
mito da democracia racial e dos
varios tipos de racismo

preconceito,
discriminagdo e
intolerancia religiosa;
Promogéo dos direitos
humanos e a questao das
violéncias contra a
liberdade de crenga.
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fundamentalismo
religioso,
intolerancia
religiosa e racismo
religioso;
Analisar situacdes
que envolvem
violagdes a
liberdade de crenca
e culto;
Identificar agdes
que promovam 0s
direitos humanos e
combatam a
intolerancia
religiosa.

10

Industria Cultural, capitalismo
e cidadania: influéncias e
estimulos; padrdes de consumo
€ consumismo; esteredtipos e
fetichizagdo da mercadoria

Industria
cultural e
padronizagdo

O conceito de induastria
cultural (Horkheimer e
Adorno): origens
histdricas no liberalismo e
capitalismo monopolista;
relagdo entre cultura e
setores econdomicos
diversos; padronizagdo
das mercadorias e do
comportamento dos
consumidores.

Proporcionar ao
estudante a
compreensdo do
conceito de
Industria Cultural e
seus elementos
constitutivos, bem
como tornar
palpaveis
exemplos desse
fendmeno
contemporaneo em
seu cotidiano.

10

10

Industria Cultural, capitalismo
e cidadania: influéncias e
estimulos; padrdes de consumo
€ consumismo; esteredtipos e
fetichizagdo da mercadoria

Regressao do
senso critico e
industria
cultural

Caracteristicas da
produgdo, consumo e
circulagdo de produtos da
industria cultural - o papel
da propaganda. Regressdo
do senso critico e
sensibilidade dos sujeitos.

Proporcionar ao
estudante a
compreensdo do
conceito de
Industria Cultural e
seus elementos
constitutivos, bem
como tornar
palpaveis
exemplos desse
fen6meno
contemporaneo em
seu cotidiano.

10

11

Industria Cultural, capitalismo
e cidadania: influéncias e
estimulos; padrdes de consumo
€ consumismo; esteredtipos e
fetichizagdo da mercadoria

Industria
cultural e artes

A manipulagao ideologica
da musica popular pela
industria cultural.
Mecanismos de
padronizagdo da arte. A
resisténcia da cultura
popular. Critica a
concepgdes elitistas sobre
arte.

Proporcionar ao
estudante a
compreensdo do
conceito de
Industria Cultural e
seus elementos
constitutivos, bem
como tornar
palpaveis
exemplos desse
fendomeno
contemporaneo em
seu cotidiano.

10

12

Transformagdes da sociedade
contemporanea: na ciéncia,
tecnologia, produgéo e nos

costumes

Sociedade de
consumidores

A dimensio do consumo
na organizagao da
sociedade e da vida dos
individuos na
contemporaneidade;

Compreender,
através de
exemplos e

situagdes da vida
cotidiana, como o




A sociedade de
consumidores na
perspectiva de Zygmunt
Bauman.
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consumo ¢ central
na organizagao da
sociedade e da vida
dos individuos na
contemporaneidad
c;
Analisar a
perspectiva de
Zygmunt Bauman
sobre o que ele
chama de
“sociedade de
consumidores”.

Transformagdes da sociedade

O fenémeno do
consumismo;
A formacao do individuo
como consumidor;

Compreender a
importancia do
consumismo como
motor da sociedade
de consumidores;
Compreender os
fatores que

~ A . Consumo, . ..
o contemporanea: na ciéncia, . Fatores que estimulam o incidem sobre a
1 13 . - consumismo e . ~
tecnologia, produgdo e nos - dentidade consumismo e seus formacao do
costumes impactos na construgdo consumidor e
das identidades ¢ nas estimulam o
atitudes e valores dos consumismo:
individuos. socializacdo,
identidade e
inovagoes
tecnologicas.
Retomar a relagdo
entre consumo €
consumismo;
Analisar e avaliar
alguns impasses da
~ . s . sociedade de
Transformagdes da sociedade | Impasses ético- | Consumo e consumismo consumidores
o contemporanea: na ciéncia, politicos na O consumismo e seus .
1 14 relacionados ao

tecnologia, produgéo e nos
costumes

sociedade de
consumidores

impasses ético-politicos
na contemporaneidade

consumismo e o
aumento de
transtornos

psicoldgicos, das

desigualdades e da
degradagdo
ambiental.

Fonte: adaptacdo do material disponivel no Repositorio do Centro de Midias da Educagéo de Sao Paulo

Tabela 6: Escopo-sequéncia 2° bimestre de sociologia

Bim | Aula| Objetos de Conhecimento Titulo Conteuidos Objetivos
Conceito e organizacgao do Entender que a
Estado por meio de sistemas POLITICA ¢é um
politicos: formas de governo Politica; processo social
50 1 (republica, monarquia, Sociedade, Poder; pelo qual as

socialismo, anarquismo,
socialdemocracia,
conservadorismo e
progressismo); regimes de

politica e poder

Relagdo entre sociedade,
politica e poder.

SOCIEDADES
organizam os
processos de

tomada de decisdo
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governo (democratico,
autoritario e totalitario) e
sistemas de governo
(presidencialismo e
parlamentarismo)

sobre assuntos e
demandas
coletivas, buscam
resolver os
conflitos e as
controvérsias
existentes, €
regulam o PODER.

20

Conceito e organizacao do
Estado por meio de sistemas
politicos: formas de governo

(republica, monarquia,
socialismo, anarquismo,
socialdemocracia,
conservadorismo e
progressismo); regimes de
governo (democratico,

autoritario e totalitario) e

sistemas de governo
(presidencialismo e
parlamentarismo)

Estado:
conceito €
elementos

constitutivos

Definicao de Estado e os
elementos que o
constituem: soberania,
territdrio, povo, nagao,
governo; Estado enquanto
forma de organizagdo da
politica e do poder na
sociedade;

Entender o que € o
Estado;
Analisar os seus
elementos
constitutivos.

20

Conceito e organizacao do
Estado por meio de sistemas
politicos: formas de governo

(republica, monarquia,
socialismo, anarquismo,
socialdemocracia,
conservadorismo e
progressismo); regimes de
governo (democratico,

autoritario e totalitario) e

sistemas de governo
(presidencialismo e
parlamentarismo)

Fungdes e
poderes do
Estado

Fungdes e poderes do
Estado (executivo,
legislativo e judiciario);
Principio da separagao
dos poderes.

Compreender que
o Estado realiza
funcdes executiva
(administrativa),
legislativa e
judiciaria;
Entender que
dessas fungdes
derivam os trés
poderes do Estado:
Poder Executivo,
Poder Legislativo,
Poder Judiciario;
Analisar o
principio da
separacdo dos
poderes

20

Conceito e organizacdo do
Estado por meio de sistemas
politicos: formas de governo

(republica, monarquia,
socialismo, anarquismo,
socialdemocracia,
conservadorismo e
progressismo); regimes de
governo (democratico,

autoritario e totalitario) e

sistemas de governo
(presidencialismo e
parlamentarismo)

Estado e
sistemas
politicos

Formas de governo;
Sistemas de governo;
Regimes politicos;

Compreender os
conceitos “formas
de governo”,
“sistemas de
governo” e
“regimes politicos”
para analisar os
sistemas politicos
contemporaneos.

20

Conceito e organizacgao do
Estado por meio de sistemas
politicos: formas de governo

(republica, monarquia,
socialismo, anarquismo,
socialdemocracia,
conservadorismo e
progressismo); regimes de
governo (democrdtico,

Sistema
politico
brasileiro

Caracterizacdo do Estado
brasileiro: "Republica
Federativa" e "Estado

Democratio de Direito";

Afirmacdo constitucional

da democracia brasileira e

o sistema eleitoral
brasileiro.

Compreender a
organizacao
politico-
administrativa do
Estado brasileiro
em federagdo.
Compreender a
definigdo de
Estado
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Democratico de
Direito.

autoritario e totalitario) e
sistemas de governo

(presidencialismo e

parlamentarismo)

Entender como a
democracia é
afirmada na
Constituicao
Federal de 1988 ¢
o sistema eleitoral

brasileiro.
Compreender os
elementos
essenciais do
A abordagem da regime
qualidade da democracia; democratico;
Formas de autoritarismo nas Elementos que qualificam Entender a
sociedades brasileira e latino- . um regime como abordagem da
. o Qualidade das - “« .
americana; as instituigdes . democratico; qualidade da
- 1 democracias ~ - %
politico partidarias e Nogdes sobre democracia”;
manifesta¢do da cidadania democracias “plenas”, Introduzir a
"frageis“etc.; reflexdo sobre

fatores que
fortalecem e que
fragilizam as
democracias.
Compreender e

Riscos a democracia.

identificar as
formas do

autoritarismo no
Brasil; entender os

Autoritarismo no Brasil;
Cultura politica

autoritaria;
Praticas autoritarias e impactos da
antidemocraticas: cultura politica

autoritaria na
consolidacdo da
democracia no
Brasil; identificar e

Formas de autoritarismo nas
sociedades brasileira e latino-
americana; as instituigoes
politico partidarias e

Democracia e . . .
. populismo e clientelismo;
autoritarismo o
. Impactos do autoritarismo
no Brasil S
na consolidagdo da
democracia no Brasil;

manifesta¢do da cidadania
Manifestagdes do caracterizar
autoritarismo na manifesta¢des
atualidade. autoritarias e
antidemocraticas

na atualidade.
Compreender a
importancia da

participagao
A participacdo politica na politica no
democracia; mecanismos contexto
democratico;

institucionais de
Identificar e

Formas de autoritarismo nas
sociedades brasileira e latino- . participacdo social e
. R Democracia e fos .
8 americana; as instituicoes articipacio politica; outras formas e | caracterizar formas
politico partidarias e p pag espacos de participagao: e espagos de
manifestagdo da cidadania organizagdes, foruns, participagdo na
observatorios etc.; cultura vida politica;

desenvolver a

politica democratica.
noc¢ao de cultura

politica
democratica.
. o As desigualdades em | Analisar dados que
Perfil socioecondmico da , .
. o ntimeros: dados caracterizam as
sociedade brasileira e a sua Estado ¢ as . o )
9 ~ L . socioecondmicos sobre a desigualdades
representagao pelos institutos | desigualdades ~ o . .
. populagdo brasileira (cor, | socioecondmicas
de pesquisas: os dados A . .
raca/etnia, género, idade, no Brasil;
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estatisticos, as tabelas e os

local de residéncia etc.); o

compreender o

graficos papel do Estado em papel do Estado
relagdo as desigualdades. em relagdo as
desigualdades.

O que sdo politicas

publicas
Politicas publicas e as
Perfil socioecondmico da [ desigualdades Compreender o
. o Politicas .. ~ e
sociedade brasileira e a sua o Atores sociais das que sdo politicas
~ L publicas e [ A L1
o representacao pelos institutos politicas publicas publicas e sua
2 10 . enfrentamento . e . o
de pesquisas: os dados A O ciclo das politicas importancia no
estatisticos, as tabelas e os . publicas enfrentamento das
. desigualdades e .
graficos Exemplos de politicas desigualdades
publicas para o
enfrentamento das
desigualdades
Compreender o
que sao
Acgio coletiva e os movimentos
movimentos sociais; sociais € 0 seu
Perfil socioecondmico da Movimentos sociais e as papel no
sociedade brasileira e a sua Movimentos desigualdades; Relagdo | enfrentamento das
20 1 representacao pelos institutos sociais e entre o Estado e os desigualdades;
de pesquisas: os dados politicas movimentos sociais no analisar situacdes
estatisticos, as tabelas e os publicas contexto democratico; O que envolvam a
graficos papel dos movimentos relagdo entre o
sociais e as politicas Estado ¢ os
publicas movimentos
sociais nas
politicas publicas
~ . Compreender o
. Lo A questio da soberania P
Tratados internacionais: O Estados e as . papel dos Estados
o 1 ~ dos Estados; O sistema
2 12 Tratado de Vestfaliae a relagdes . . no contexto das
. . . L. internacional de estados; ~
Convengéo de Viena internacionais o L relagdes
as relagdes internacionais. . L
internacionais
Compreender o
papel dos
. L Organismos O que sao Organismos Organismos
Tratados internacionais: O ganismo - que sao LIg gantsm
o - Internacionais e | internacionais; O papel de | Internacionais no
2 13 Tratado de Vestfaliae a . S
- . o sistema de media¢do dos OIs na contexto do
Convencdo de Viena ~ .
Estados relacdo entre os estados. sistema
internacional de
Estados
Identificar formas
Limites e de atuagdo dos
. . impactos da Formas de atuaga rganism
Tratados internacionais: O pactos ormas ce atuag: oldos Org niSmos
° e atuacdo dos Ols nos paises. Limites e | Internacionais nos
2 14 Tratado de Vestfaliae a . ) ~ , .
~ . Organismos impactos da atuagdo dos paises; Analisar
Convengdo de Viena . S .
Internacionais Ols. limites e impactos
nos paises da atuag@o dos Ols

nos paises.

Fonte: adaptagdo do material disponivel no Repositorio do Centro de Midias da Educacdo de Sao Paulo

Tabela 7: Escopo-sequéncia 3° bimestre de sociologia

Bim

Aula

Objetos de Conhecimento

Titulo

Conteudos

Objetivos
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Relagdes de trabalho e mercado
na sociedade globalizada:

perspectivas do trabalho nos
contextos urbano, rural e

A importancia
do trabalho na

Aspectos do trabalho na
vida social; Perspectiva
sociologica: o trabalho
como mediacdo entre o

Introduzir a
tematica do
trabalho na
perspectiva
sociologica;
apontar aspectos
que tornam o
trabalho um
fendmeno

importante na

3° digital; garantia do emprego;
precarizagdo do trabalho vida social ser humano e a natureza; producdo das
(autébnomo, freelancer, O sentido ontologico do | relagdes sociais e
temporario, parcial, trabalho. nas constituigdes
terceirizado, trainee etc) dos sujeitos;
compreender o
sentido ontoldgico
do trabalho na
constitui¢do do ser
humano.
~ C d
Relagdes de trabalho e mercado sz;p;ei;r;azgq:e
na sociedade globalizada: . gniticado,
perspectivas do trabalho nos O significado, a organzacao € o
contextos urbano. rural e O trabalho em | organizagdo e o valor do | wvalor do trabalho
30 dicital: earantia do ’em rego: diferentes trabalho em diferentes | variam conforme o
grec’afiza 30 do trabslhc% ’ contextos e contextos ¢ contexto (histdrico,
. circunstancias | circunstancias: doméstico, eografico,
p(autonorflo freelancer. t t d t geografi
temporéri’o parcial ’ de cuidado, voluntario etc. | cultural etc.) e as
terceirizado, trainee etc) circunstancias em
que ocorre.
Compreender a
especificidade do
trabalho na
sociedade
Relagdes de trabalho e mercado As bases do trabalho na capitalista;
na sociedade globalizada: sociedade moderna caracterizar o
perspectivas do trabalho nos . processo de
O trabalho na | capitalista; O processo de
contextos urbano, rural e sociedade trabalho artesanal ¢ trabalho artesanal e
3° digital; garantia do emprego; moderna industrial: A as transformacgdes
precarizagdo do trabalho oo . . ~ ... . |que ocorreram com
n capitalista intensificagdo da divisdo .
(autonomo, freelancer, do trabalho no o desenvolvimento
temporario, parcial, capitalismo do processo
terceirizado, trainee etc) p ’ industrial,
sobretudo a
intensificagdo da
divisdo do
trabalho.
~ . Processo de estratificagdo
Conexao entre classe social, social: A relacio enire Compreender a
trabalho e emprego: salario, Trabalho ¢ o t,ru tura sg(')cio— relagdo entre
o estratificacdo, desigualdade . ~ . trabalho e os
3 . N I estratificagao ocupacional e
socioecondmica, politicas . . N processos de
L ~ social estratificacdo; as classes . ~
publicas de geracao de - . estratificagao
sociais na sociedade .
emprego e renda ~ social
contemporanea.
Relagdes de trabalho e mercado Embreeo e ocupacio: Diferenciar
na sociedade globalizada: Merrc):a dgo de tra‘tI))al%o ’e emprego e
perspectivas do trabalho nos Relacdes de relacdes de trabalho: O trabalho; iniciar a
3° contextos urbano, rural e trabalho na deseri rego st mra’l' A discussdo sobre
digital; garantia do emprego; atualidade prego ’ mercado de
perspectiva sobre a trabalho

precarizagdo do trabalho
(auténomo, freelancer,

precarizagdo das relagdes

precarizacdo das




194

temporario, parcial,
terceirizado, trainee etc.)

de trabalho ¢ o
“precariado”.

relagdes de
trabalho e
'precariado’;
analisar situagdes
que envolvam a
precarizagdo, como
as relacionadas ao
trabalho por
aplicativo.

Insercdo da juventude no atual
mercado de trabalho, que se
abre em multiplas identidades:

Trabalho como

Trabalho como direito
humano; Institui¢des de
regulacdo, protecao e
fiscalizagdo do direito ao

Entender o
principio do
trabalho como um
direito humano e
as formas de

3° vinculos informais, direito trabalho no Brasil; organizagdo dos
terceirizagdo, fundamental | Formas de organizacdo do | trabalhadores para
empreendedorismo e trabalhador; O papel do reivindica-lo
polifuncionalidade movimento operario e (movimentos
sindical. sociais, sindicatos
etc.)
Conex3do entre classe social, Analisar dados
trabalho e emprego: saldrio, Trabalho, Apresentagdo de dados
. ~ . . sobre trabalho,
30 estratificacdo, desigualdade emprego e gerais sobre trabalho, CMDreso 6
socioecondmica, politicas desemprego no | emprego e desemprego no preg
e ~ ; . desemprego no
publicas de geracdo de Brasil Brasil. Brasil
emprego e renda
Compreender
aspectos do
mercado de
trabalho brasileiro
A dimenséo étnico-racial relacionados as
do trabalho, do emprego e | pessoas pretas,
Conexao entre classe social, do desemprego no Brasil; | pardas e indigenas,
trabalho e emprego: salario, Numeros e fatores analisando dados
. - . Trabalho e a . .
o estratificacdo, desigualdade - . determinantes da em graficos e
3 . A I, questdo étnico- . s .
socioecondmica, politicas . .. | desigualdade étnico-racial mapas sobre
e ~ racial no Brasil
publicas de geracao de no mercado de trabalho | trabalho, emprego,
emprego ¢ renda brasileiro; politicas desemprego e
publicas de trabalho para | renda; identificar e
a equidade étnico-racial. | analisar politicas
publicas de
trabalho para a
equidade étnico-
racial.
Compreender
aspectos do
. ~ R mercado de
A dimensdo de género do o
trabalho brasileiro
trabalho, do emprego e do . X
~ . X relacionados as
Conexao entre classe social, desemprego no Brasil;
L. , mulheres,
trabalho e emprego: salario, Trabalho e a Numeros e fatores .
. - ) ~ . analisando dados
30 estratificacdo, desigualdade questdo de determinantes da em oraficos e
socioecondmica, politicas género no desigualdade de género no &
e ~ . mapas sobre
publicas de geracao de Brasil mercado de trabalho

emprego e renda

brasileiro; politicas
publicas de trabalho para
a equidade de género.

trabalho, emprego,
desemprego e
renda. Identificar e
analisar politicas
publicas de

trabalho para a
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equidade de
género.

Trabalho no contexto da
evolugdo tecnoldgica no
mundo globalizado e

A relagdo entre tecnologia
e trabalho; impactos do
desenvolvimento técnico,
cientifico, tecnologico e
informacional no mundo
do trabalho: a) nas
ocupagdes (reformulagao,

Entender as
relagdes entre
tecnologia e

Tecnologia e extingio ¢ criacio); b) na trabalho,
30 10 neoliberal: vinculos informais, | transformacdes or afliza %o d(g) tra:balho analisando
flexibilizagdo de direitos no mundo do ( tragbalhogremo o etc.): ) situagdes que
trabalhistas, terceirizacao, trabalho na vida do trabalha. d'o; @ envolvam os
extingdo, reformulacio, criacao . impactos da
~ necessidade de se manter .
de profissdes . tecnologia no
empregavel e de
. ~ , mundo do trabalho.
(re)qualificagdo continua,
intensificagdo das
jornadas, adoecimento
etc.).
Compreender o
que ¢ trabalho
forcado, segundo
definigdo da
Organizacao
Internacional do
Trabalho no contexto da Trabalho (OIT);
evolugdo tecnoldgica no Trabalho forgado. Compreender o
mundo globalizado e Trabalho Diferenca entre trabalho que ¢ trabalho
30 1 neoliberal: vinculos informais, Andlogo 4 escravo e trabalho analogo a de
flexibilizagdo de direitos escrav% o analogo a escravidio. escravo, segundo o
trabalhistas, terceirizacdo, Ciclo do trabalho escravo Ministério do
extingdo, reformulagdo, criacdo contemporaneo. Trabalho e
de profissdes Emprego (MTE);
Refletir sobre o
ciclo de produgio e
reprodugdo do
trabalho escravo na
contemporaneidad
e.
Compreender o
que ¢ trabalho
infantil, segundo a
Organizacao
Trabalho no contexto da Definicio de trabalho Internacional do
evolugdo tecnologica no gin fantil Trabalho (OIT) e o
mundo globalizado e Trabalho e Dircitos das Crian as ¢ ordenamento
30 12 neoliberal: vinculos informais, direitos das adolescentes em regia 3o juridico brasileiro;
flexibilizagdo de direitos criangas e 20 trabalho ¢ compreender o
trabalhistas, terceirizacao, adolescentes Causas ¢ conse u-éncias direito das criangas
extin¢do, reformulagio, criacio q e adolescentes ao
~ do trabalho precoce. ~ .
de profissdes nao trabalho;
analisar os
impactos do
trabalho infantil e
suas causas.
Inser¢do da juventude no atual Tuventudes Nocio de iuventude: O Compreender a
o mercado de trabalho, que se . ¢ J L nocao de
3 13 abre em multiplas identidades: educagdo e trabalho como dimensdo juventude;
P ' trabalho da vida dos jovens; A ] ’

vinculos informais,

compreender o
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terceirizagao,
empreendedorismo e
polifuncionalidade

relagdo dos jovens com a
educagdo e o trabalho.

trabalho como
dimensdo da vida
dos jovens;
analisar dados
estatisticos e
situagdes
cotidianas que
envolvam a relagao
dos jovens com a
educagdo e o
trabalho.

30

14

Insercdo da juventude no atual
mercado de trabalho, que se
abre em multiplas identidades:
vinculos informais,
terceirizagao,
empreendedorismo e
polifuncionalidade

Juventudes e
trabalho
decente

Defini¢ao de trabalho
decente; Riscos da
inser¢ao precaria no
mercado de trabalho;
politicas publicas para a
juventude e o trabalho
decente.

Compreender o
que ¢ Trabalho
Decente, segundo
definigdo da
organizacao
Internacional do
Trabalho (OIT);
Refletir sobre sua
aplicabilidade no
contexto do
trabalho e da
juventude no
Brasil,
considerando as
metas do Objetivo
do
Desenvolvimento
Sustentavel (ODS)
8 - Trabalho
Decente e
Crescimento
Economico.

Fonte: adaptagdo do material disponivel no Repositorio do Centro de Midias da Educagao de Sao Paulo

Tabela 8: Escopo-sequéncia 4° bimestre de sociologia

Bim | Aula| Objetos de Conhecimento Titulo Conteudos Objetivos
Refletir sobre as
relagdes entre
cultura e natureza
- Produgéo de mercadorias: na concepgdo de
consumo, descarte, reciclagem meio ambiente,
(limites, durabilidade dos ~ que variam no
N Relagdes entre cultura e
produtos, obsolescéncia natureza: tempo e no espago.
40 1 programada) Sociedade e meio ’
- Impactos ambientais e ambiente . L Introduzir a
SRR, Perspectiva sociologica .
sociais (lixdes, aterro . . perspectiva
o sobre meio ambiente. L
sanitarios, compostagem, sociologica de
cooperativas de catadores, vida meio ambiente,
no lixo) que serd
desenvolvida e
aprofundada ao
longo do bimestre.
Cooperativas na sociedade Problemadticas | A acdo humana e o meio | Compreender os
4° 2 contemporanea: socioambientais | ambiente: a perspectiva problemas
economia solidaria, contemporaneas do antropoceno; socioambientais
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associativismo, economia
verde e equidade social

Capitalismo e
exploragdo do meio
ambiente:
desenvolvimento
econdmico, cientifico,
tecnologico e modo de
vida consumista;
Problemas
socioambientais:
exploracdo intensiva dos
recursos naturais,
produgdo de quimicos-
sintéticos e geragdo de
residuos.

contemporaneos
decorrentes do uso
intenso e crescente
dos recursos
naturais do planeta
para sustentar o
desenvolvimento
tecnologico e os
padrdes de
consumo em
excesso.
Problematizar
como as acoes
humanas alteraram
o equilibrio
ecologico do
planeta e afetam
desigualmente
grupos sociais
mais vulneraveis,
discutindo a ideia
de Antropoceno.

4°

Cooperativas na sociedade
contemporanea:
economia solidaria,
associativismo, economia
verde e equidade social

Sociedade de
risco e as
questdes

ambientais

A perspectiva da
sociedade de riscos em
Ulrich Beck e Zygmunt

Bauman; Riscos
produzidos e impactos
para a vida humana e o

meio ambiente.

Desenvolver, a
partir da nogdo de
sociedade de risco
em Ulrich Beck e
Zygmunt Bauman,

uma perspectiva
critica-analitica
sobre a produgdo
de riscos no atual
modelo
socioecondmico
predominante no
mundo, baseado no
uso intenso e
crescente dos
recursos naturais
para a geragdo e
concentragdo de
riquezas.

4°

Cooperativas na sociedade
contemporanea:
economia solidaria,
associativismo, economia
verde e equidade social

Estudo de caso:

consumo, riscos

e o problema dos
residuos
plasticos

A poluigdo plastica (nos
mares, nos rios etc.) e os
riscos para os humanos
e os demais seres vivos.

Aplicar o conceito
de "riscos" para
analisar uma
situacdo-problema
envolvendo riscos
produzidos pela
polui¢do plastica
nos mares, oceanos
e demais corpos
d'agua, sobretudo
em relagdo a
contaminagao por
microplasticos na
cadeia alimentar
dos seres humanos.

4°

- Produgdo de mercadorias:
consumo, descarte, reciclagem
(limites, durabilidade dos
produtos, obsolescéncia

Oficina 1: os
riscos
socioambientais

Diagnostico e
identificagdo de
problemas: Quais
praticas, habitos e

Identificar e
caracterizar habitos
e praticas da vida

cotidiana
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programada) emnosso diaa | costumes relacionados | relacionadas aos
- Impactos ambientais e dia. ao nosso modo de vida principais
sociais (lixdes, aterros mais impactam o meio problemas
sanitarios, compostagem, ambiente? Quais os socioambientais,
cooperativas de catadores, vida riscos dessas praticas? sobretudo em
no lixo) Quem sdo os maiores | relacdo a geracdo e
responsaveis? Quem sdo | manejo inadequado
os mais afetados? de residuos
(estratégia: arvore de | plasticos, e discutir
problemas) 0s riscos, as
responsabilidades e
0s sujeitos mais
expostos a essas
praticas.
Compreender os
Exploragdo da natureza: modos Povos e Comunidades | modos de vida dos
de vida, habitos culturais, Tradicionais no Brasil Povos e
~ . Povos e .
conservagdo ambiental . (PCTs) Comunidades
. ~ comunidades ~ s
(unidades de conservagao, tradicionais: A relacdo dos PCTs Tradicionais que
4° estacdo ecologica, reserva territorio ' com os territorios que | vivem no Brasil e
bioldgica, parque nacional, ’ habitam suas relagdes com
. natureza e outros . s
monumento natural, refagio da . Modos de vida os territorios que
S . modos de vida S . .
vida silvestre) e interesses tradicionais e meio habitam e com o
politicos e econdmicos ambiente ambiente ecologico
local.
Identificar e
Exploragdo da natureza: modos A caracterizar
. - . Impactos econdmicos e .
de vida, habitos culturais, . . . impactos de
~ . socioambientais nos L
conservacao ambiental Impactos nos . atividades de
. ~ . modos de vida dos ..
(unidades de conservag@o, modos de vida . exploragdo mineral
o N . Povos e Comunidades .
4 estacdo ecologica, reserva dos Povos e S e de projetos de
S X . Tradicionais: impactos .
bioldgica, parque nacional, Comunidades (o . desenvolvimento
L S de praticas empresariais;
monumento natural, refugio da Tradicionais . . sobre os modos de
. . . impactos de praticas .
vida silvestre) e interesses . vida de povos e
" A - governamentais; etc. .
politicos e econdmicos comunidades
tradicionais.
Analisar
estratégias de
~ reservacao
Exploragdo da natureza: modos . pre ¢
. - . A perspectiva de ambiental e dos
de vida, habitos culturais, . . .
~ . sustentabilidade (social, | modos de vida dos
conservacao ambiental . . ..
. ~ Modo de vida | ambiental e econdmica) povos e
(unidades de conservacao, .. . i .
o - L tradicional e a partir de praticas Comunidades
4 estacdo ecologica, reserva ~ S L.
A . preservagdo tradicionais de povos e | Tradicionais, como
biologica, parque nacional, . . . oL
. ambiental comunidades que vivem a criagdo de
monumento natural, refugio da . .
S . em Unidades de Unidades de
vida silvestre) e interesses ~ ~
.. . Conservagao. Conservagdo de
politicos e econdmicos .
uso sustentavel,
entre outras
politicas publicas.
- Producdo de mercadorias: Realizar
consumo, descarte, reciclagem levantamento sobre
(limites, durabilidade dos Formulacao de agdes: acdes (projetos,
produtos, obsolescéncia Oficina 2: agdes | pesquisa sobre praticas programas,
40 programada) de enfrentamento | que possam resolver os | politicas publicas
- Impactos ambientais e a0s riscos problemas identificados etc.) de
sociais (lixdes, aterro socioambientais | e formulacdo prévia de | enfrentamento dos
sanitarios, compostagem, agoes. problemas
cooperativas de catadores, vida socioambientais
no lixo) identificados
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anteriormente,
promovidas por
organizacdes
publicas e/ou
privadas, avaliar e
selecionar aquelas
que possam ser
replicadas no
contexto escolar ou
que inspirem a
criacdo de novas
acoes.

Movimentos
socioambientalistas e

O meio ambiente

O meio ambiente na

Entender como o
meio ambiente é
concebido
enquanto direito
humano na
Declaragdo
Universal dos
Direitos Humanos

. S e Declara¢do Universal € em outros
o organismos nacionais e como direito o
4 10 . .. . dos Direitos Humanos ¢ documentos
internacionais para o meio humano e de o . S
. o ~ . . na Constitui¢ao Federal Internacionais,
ambiente: fiscalizagdo, agdes e cidadania
oposicaes de 1988. bem como
Proposi¢ enquanto direito de
cidadania dos
brasileiros na
Constitui¢do
Federal de 1988 ¢
em legislagdes
correlatas.
Ambientalismo,
movimentos
. . o Compreender o
ambientalistas e direito
. . papel do
a0 meio ambiente . .
. . ambientalismo, dos
Movimentos . Atores do direito ao .
. . . Movimentos . . movimentos
socioambientalistas e . . meio ambiente: . .
oreanismos nacionais e ambientalistas e OrEANISMOS ambientalistas e de
4° 11 | orsanismos . atores do direito | . gans atores politicos,
internacionais para o meio . internacionais, estados, L
. L ~ ao meio ST sociais e
ambiente: fiscalizagdo, agdes e . organizagdes ndo N
. ambiente . econdmicos na
proposigdes governamentais, ~
. o construcao do
comunidade académica L .
S . direito ao meio
e cientifica, partidos .
L ) ambiente.
politicos e sociedade
civil organizada.
Analisar
estratégias no
contexto das
relagdes
Movimentos internacionais
socioambientalistas e Desafio: atores O processo de (projetos,
40 12 organismos nacionais e politicos e o construgdo de politicas programas,
internacionais para o meio direito ao meio de enfrentamento a acordos, politicas
ambiente: fiscalizagdo, agdes e ambiente poluigdo pléstica. etc.) para

proposigdes

enfrentamento da
poluigéo plastica,
identificando e
avaliando o papel
de diferentes atores
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com atuag¢do local
e internacional.

- Produgdo de mercadorias:
consumo, descarte, reciclagem
(limites, durabilidade dos
produtos, obsolescéncia
programada)

Elaborar
conjuntamente um
plano de agdes
Oficina 3: nosso | Construgdo coletiva do | para enfrentamento

4° 13 . . plano de agdo plano de agdes com dos problemas
- Impactos ambientais e . . . . . . .
P socioambiental | impacto socioambiental | identificados, a
sociais (lixdes, aterro .
o partir das
sanitarios, compostagem, .
. . propostas criadas
cooperativas de catadores, vida .
. anteriormente.
no lixo)
- Produgdo de mercadorias: Apresentar a
consumo, descarte, reciclagem Recapitulacio dos versao final Plano
(limites, durabilidade dos caplruiag de Agdes
N principais pontos . . .
produtos, obsolescéncia . . socioambientais
Quais pegadas | abordados no bimestre;
o programada) . L para a escola.
4 14 . . queremos deixar Autoavaliagdo; . L
- Impactos ambientais e ~ Realizar avaliagdo
NP no planeta? Produgéo de texto .
sociais (lixdes, aterro . ) do curso. Realizar
cr dissertativo-
sanitarios, compostagem, . processo de
argumentativo

cooperativas de catadores, vida autoavaliacdo dos
no lixo) estudantes.

Fonte: adaptagdo do material disponivel no Repositdrio do Centro de Midias da Educag@o de Sao Paulo

Nota-se o achatamento dos conteudos que, antes da reforma do ensino médio, eram
trabalhados ao longo de trés anos. Com a implementagdo do CPEM em 2020, a disciplina de
sociologia foi reduzida apenas para os dois primeiros anos do ensino médio, e a partir de 2024,
a disciplina limitou-se para apenas a 2* série do EM. Temas e conteudos que antes eram
desenvolvidos ao longo de um ano todo, agora sdo condensados para caber nos limites de apenas
um bimestre. Enquanto os contetidos que anteriormente poderiam ser tratados ao longo de trés
anos, agora se comprimem para se ajustar em apenas um ano.

Ademais, tomando como exemplo um dos materiais digitais, pode-se perceber a
introdugdo de técnicas de gestdo de sala de aula, isto é, baseados em livros como Aula nota 10:
49 técnicas para ser um professor campedo de audiéncia, do professor norte-americano Doug
Lemov, os materiais digitais estabelecem tudo o que o professor deve fazer, desde quais
conteudos para aquele dia especifico de aula, até mesmo os tipos de atividades ou interagdes
com a classe. Pode-se dizer que se trata de novos modismos do que se convencionou chamar
por conhecimentos da pratica profissional, ou epistemologia da pratica profissional, que tem
em Maurice Tardif um expoente. As técnicas para a gestdo da sala de aula aparecem nos cantos
superiores em destaque, geralmente com até mesmo a duragao de tempo em que deve ocorrer,
o professor ao vé-las deve aplica-las com os alunos. Na imagem a seguir € possivel ver um
exemplo na chamada técnica “virem e conversem”, na qual os alunos devem realizar a analise

de manchetes e conversar entre si, refletindo sobre o que se pede no enunciado, e depois




201

compartilhar, com a mediacao do professor, para o resto da sala o que a dupla refletiu nesta

atividade:

Figura 5: Técnica de gestdo de sala de aula “Virem e conversem”

Para comegar e h S
_ Virem e conversem! |,_ o 5 MINUTOS

Analise as manchetes de noticias a respeito de decis6es do Tribunal
Superior Eleitoral (TSE) e reflita: O que essas noticias revelam sobre
algumas praticas politicas em nosso pais? Elas sao compativeis
com a democracia?

2024 EM

Cidade do RS tem prefeito, vice e - :
presidente da CAmara cassados por | TSE confirma fraude a cota de
compra de votos, diz TSE género em 14 municipios de 6
. b s engenton s s e | @8EAA0S dO pais

Recursos foram julgados no Plenario Virtual, na sess3o realizada de
Por Luana Martins, RBS TV e £1 RS 23229 de fevereiro

Fonte: Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, 2024.

Desde os conhecimentos que o professor deve dominar para ensinar até o que os alunos
deverao aprender ha uma supervalorizagdo do cotidiano. Isto ¢ a pedagogia das competéncias.
Valorizagdo do saber fazer relacionado as praticas cotidianas para que o individuo se adapte a
ela. Com isso, ndo se menospreza a fungdo do cotidiano na vida das pessoas, ela ¢ também
importante, e ¢ a partir dela que se alcancam os conteudos do nao-cotidiano, entretanto, para
conhecer a sociedade objetivamente, instrumentalizar os conhecimentos necessarios para
reorganizar a conduta pratica, se fazem necessarios as objetivacdes que correspondem ao nao-
cotidiano.

Verifica-se, portanto, também no DOCC, uma forte influéncia do cotidiano na
organizacao das tematicas a serem desenvolvidas, de modo a fazer com que o aluno se adapte
a sociedade burguesa de capitalismo neoliberal e aos postos de trabalho flexiveis, bem como, a
condicdo de cidadao dentro dos limites dessa sociedade. Ademais, verifica-se a relativizagdo
dos conteudos que possibilitam o conhecimento sobre a realidade. Isso se realiza ao ndo
priorizar os contetidos classicos historicamente acumulados pelo conjunto dos individuos, ou
ainda por nao priorizar as objetivagdes humanas para-si, mas pelo destaque a experiéncia de
situagdes similares ao cotidiano em que o aluno coloca a prova a mobiliza¢ao dos seus saberes

acumulados tacitamente.

6 CONSIDERACOES FINAIS
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Diante das andlises desenvolvidas ao longo desta dissertagdo, buscou-se identificar,
problematizar e evidenciar a concepg¢do de conhecimento presente nos documentos normativos
da educacdo basica para a disciplina sociologia, especificamente a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e o Curriculo Paulista (CP), bem como, suas implicagdes para o ensino de
desta disciplina no Ensino Médio.

No capitulo introdutério foi apresentado o problema de pesquisa e destacada a
importancia da sua reflexao na atualidade. Em um contexto social em que a possibilidade de
conhecer a verdade sobre a realidade natural e social ¢ relativizada, baseada no pensamento
p6s-moderno e sustentada pelo ideario neoliberal, ¢ imperativa a discussdo sobre como os
documentos normativos que direcionam os curriculos escolares orientam para este mesmo
pressuposto de ndo cognoscibilidade do real assim como os seus impactos para a populacdo em
geral, e sobretudo, para os filhos da classe trabalhadora que dependem da educagdo publica, em
grande parte, para ter sua formagdo escolar. Ademais, neste primeiro capitulo foi exposta a
concepgdo epistemologica e ontoldgica a qual esta vinculada esta dissertagdo, expondo,
portanto, que o método de andlise materialista historico-dialético ¢ um meio valido de
compreender a realidade objetivamente considerando suas multiplas determinagdes.

Assim, foram estabelecidos trés objetivos centrais, sendo eles: 1) identificar a concepgao
de conhecimento presente nos documentos normativos da educagdo basica; 2) analisar a
vinculagdo dessa concep¢do com a hipdtese inicialmente estabelecida, qual seja, uma
concepcao de conhecimento relativista; e, 3) sistematizar as implicagdes desse conjunto para o
desenvolvimento dos individuos no Ensino Médio. Ao longo dos capitulos, buscou-se
responder cada um destes objetivos estabelecidos.

A partir do segundo capitulo, intitulado O aprender a aprender e sua concep¢do de
conhecimento, intentou-se demonstrar como as teorias pedagdgicas hegemonicas contribuem
para a relativizagdo do conhecimento ao dar énfase no processo de aprendizagem apenas,
secundarizando o papel do professor no ato de ensinar; ignorando que, na realidade, se trata de
uma relagdo ensino-aprendizagem, em que a figura do ser humano mais desenvolvido, o
professor, organiza e direciona os contetdos do ensino para que ocorra a aprendizagem pela
figura menos desenvolvida nesta relagdo, o aluno. Tais teorias colocam no centro o aluno e
valorizam toda a atividade realizada de maneira independente por ele, tratando os professores
como meros facilitadores no processo de aquisi¢do do conhecimento. De acordo com tais
teorias, os alunos devem por si mesmos descobrir e construir qual ¢ a melhor forma através da

qual aprendem, ao passo que, o professor ao buscar intervir nesse processo, selecionando os



203

conteudos e meios para organizagao da aprendizagem, ¢ considerado como um ente autoritario
que impediria o livre desenvolvimento dos alunos. As bases de tais teorias encontram-se
respaldadas em uma matriz epistemoldgica biologizante, como a epistemologia genética de Jean
Piaget, e sdo expressas na concep¢ao pedagogica construtivista. Segundo este autor, os
individuos, através dos meios e espagos em que estao inseridos poderiam por si mesmos, através
da simples interagdo com o ambiente ao seu redor, realizar processos internos, subjetivos, que
se encarregariam de armazenar as informagdes obtidas do meio e assim, conhecer, de maneira
independente, o ambiente ao seu redor. Buscamos demonstrar como esta teoria ganha novos
nuances a partir do trabalho de Philippe Perrenoud e da sua elaboragdo de uma pedagogia
baseada no desenvolvimento de competéncias, que visa o desenvolvimento nos individuos de
habilidades adaptativas ao ambiente do mercado de trabalho flexivel.

Dessa maneira, no terceiro capitulo, intitulado, A pedagogia historico-critica e a sua
concepgdo de conhecimento, buscou-se contrapor as teorias pedagdgicas hegemonicas com o
arcabouco historico-critico da educagdo. Sem ignorar que os seres humanos sio seres naturais,
esta corrente pedagogica compreende que a humanidade ao longo da historia produziu sobre a
natureza biofisica uma segunda natureza, uma natureza social e cultural, que contribui
significativamente para o desenvolvimento do conjunto dos seres humanos. Ademais, buscou-
se explicitar como, a partir do método de andlise materialista historico-dialético esta corrente
pedagogica defende ser possivel conhecer a realidade natural e social, divergindo dos modelos
epistemologicos baseados nas ciéncias da natureza ou ainda daqueles de cunho idealista. A
concep¢do de conhecimento materialista historico-dialética compreende que a realidade
objetiva tem primazia na relacdo com a subjetividade do individuo, entretanto, ¢ através dessa
relagdo dialética que os seres humanos podem conhecer a realidade naquilo o que ela ¢é,
apropriar-se deste conhecimento e se objetivarem em novas producdes.

No capitulo quatro, Sociologia: origens, objeto e compromisso ético-politico,
preocupou-se em demonstrar como a ciéncia que serve de referéncia para a disciplina escolar
se formou historicamente no contexto da consolidacao da sociedade burguesa e capitalista, ou
nos termos de Lukacs (1968) no contexto da decadéncia ideologica. De maneira historico-
critica, buscou-se expor como a triade dos autores considerados os cldssicos da sociologia
divergiam entre si quanto qual seja o objeto de estudo desta ciéncia, quanto concepgdo de
mundo e organizagdo epistemologica. Igualmente, buscou-se refletir sobre como, apesar do
contexto de surgimento desta ciéncia e a falta de consenso sobre um mesmo objeto de estudo,

¢ possivel caminhar rumo uma sociologia engajada e histdrico-critica.
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No quinto capitulo, intitulado Como é possivel conhecer segundo os documentos
normativos?, partindo da hipotese de que tais documentos sdo expressao da hegemonia de
perspectivas pedagdgicas vinculadas ao ideario pds-moderno e neoliberal, constatou-se que, de
fato, predomina uma orientagdo que esvazia os conteudos dos curriculos escolares, fragiliza e
relativiza a objetividade do conhecimento e reduz a fungdo social da escola a mera adaptagao
dos individuos as exigéncias do mercado de trabalho. Estas s3o as caracteristicas das teorias
pedagbgicas vinculadas ao que Duarte (2011) chamou de pedagogias do aprender a aprender,
assim como da pedagogia das competéncias, sendo esta ultima a qual os documentos
explicitamente se vinculam. A configuragdo curricular prescrita por tais documentos, ao invés
de contribuir para a socializagdo dos contetidos historicamente acumulados pelo conjunto da
humanidade, aprofunda desigualdades que ja sdo inerentes a sociedade do capital, pois, a
vinculacdo as teorias pedagogicas que valorizam o cotidiano alienado da divisdo social do
trabalho capitalista, excluem o compromisso com a continuidade do processo de humanizagao
dos sujeitos de maneira omnilateral, sobretudo aos filhos da classe trabalhadora, legando-os aos
saberes cotidianos.

A andlise dos documentos evidenciou que a BNCC organiza a educagdo em torno de
dez competéncias gerais, fortemente marcadas pelo discurso do empreendedorismo, da
flexibilidade e da adaptagdo. O conhecimento aparece diluido e subordinado ao
desenvolvimento de capacidades instrumentais. No caso especifico da sociologia, a BNCC a
insere no campo das ciéncias humanas e sociais aplicadas, o que contribui para enfraquecer sua
especificidade tedrica e metodologica. O resultado ¢ um conjunto de orientagdes que valoriza
habilidades praticas, mas pouco avang¢a na socializagdo do conhecimento socioldgico enquanto
ciéncia.

O Curriculo Paulista, por sua vez, reitera as diretrizes da BNCC, acrescentando a elas
uma énfase ainda maior na prepara¢ao para o mercado de trabalho e na construgdo de
competéncias socioemocionais. O Documento Orientador de 2024, que reorganiza a disciplina
de Sociologia apenas para a segunda série do Ensino Médio, aprofunda o esvaziamento
curricular e reduz ainda mais o tempo e o espago destinado a disciplina. Tal medida reforca o
carater marginal atribuido ao ensino de sociologia no contexto das reformas do Ensino Médio.

A critica a pedagogia das competéncias, desenvolvida ao longo da dissertagdo, buscou
evidenciar que se trata de uma perspectiva pedagogica que nega a centralidade do conhecimento
e da transmissao dos contetdos escolares. Ao valorizar apenas aquilo que o estudante ja traz de
seu cotidiano, essa pedagogia restringe a escola a fun¢do de reforcar saberes cotidianos e de

legitimar desigualdades sociais. A pedagogia historico-critica, em oposicdo, sustenta que cabe
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a escola possibilitar o acesso dos estudantes aos contetidos que ndo estdo disponiveis em seu
cotidiano, mas que sdo fundamentais para sua formagao humana e social.

O ensino de sociologia, conforme demonstrado, é diretamente impactado por essa
disputa de concepgdes pedagdgicas. Quando orientado pela pedagogia das competéncias, ele
tende a se reduzir ao desenvolvimento de competéncias e habilidades voltados a pratica
cotidiana da sociedade capitalista, as discussdes superficiais ou as praticas que ndo alcancam a
esséncia dos fendmenos sociais. A consequéncia ¢ a formagdo de estudantes incapazes de
compreender criticamente a sociedade em que vivem, reproduzindo visdes naturalizadas das
desigualdades sociais, do racismo, do machismo e de outras formas de opressao.

Por outro lado, como buscou-se demonstrar, quando orientado pela pedagogia historico-
critica, o ensino de sociologia assume o papel de socializar os conteudos classicos da disciplina
a partir de uma visao historicizadora da realidade social. Esses contetidos permitem aos alunos
compreenderem a sociedade capitalista em sua totalidade e em suas contradigdes. Além disso,
possibilitam a constru¢do de uma concepcdo de mundo historico-critica, que articula o
conhecimento objetivo da realidade a um posicionamento €tico-politico comprometido com a
emancipagao humana.

Essa perspectiva recoloca no centro da pratica pedagogica a categoria trabalho,
compreendida como atividade vital consciente e fundamento ontolégico do ser social. A partir
dessa categoria, € possivel compreender a sociedade capitalista em suas contradi¢des
fundamentais e analisar a educagdo como pratica social inserida na luta de classes. O ensino de
sociologia, orientado por esse referencial, contribui para a formacdo de individuos capazes de
intervir na realidade, ndo de maneira adaptativa, mas transformadora.

Nesse sentido, ao longo desta dissertacdo, buscou-se compreender a concepgao de
conhecimento da disciplina sociologia a partir do referencial tedrico e metodologico da
pedagogia histdrico-critica, evidenciando que os documentos normativos que direcionam a
educacdo publica hoje sdo marcados por uma tendéncia de relativizagcdo do conhecimento sobre
a realidade natural e social. O percurso investigativo ndo apenas reafirmou a importancia de
uma ciéncia engajada com o conhecimento objetivo da realidade, como também apontou para
a necessidade de aprofundar reflexdes que possam contribuir para o desenvolvimento do
arcabougo tedrico do ensino de sociologia. Reconhece-se, evidentemente, que esta pesquisa nao
esgota as multiplas possibilidades de andlise sobre o tema, mas acredita-se que seus resultados
possam contribuir como subsidio para novos estudos, praticas e debates que fortalecam o
compromisso académico e social com a constru¢do de uma realidade mais critica, consciente e

emancipadora.
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