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APRESENTACAO

Alzira Salete Menegat!
Aline Castilho Crespe?
Marcio Mucedula Aguiar®

A obra Praticas de ensino em Ciéncias Sociais: entre
experiéncias, desafios e possibilidades compartilha reflexdes que sao
resultados de pesquisas e praticas docentes voltadas para o ensino em
Ciéncias Sociais, analisando dilemas e complexidades que atravessam
a realidade local/regional. Sao contribui¢des tedrico-metodologico-
reflexivas produzidas no interior dos cursos de Ciéncias Sociais da
Universidade Federal da Grande Dourados/UFGD e da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul/UEMS/Campus de Amambai.

A obra estd organizada em 11 capitulos, retratando experiéncias
e didlogos na docéncia, contemplando o fazer universitario de
professores/as e alunos/as. E importante ressaltar que a organizagao e
escrita ocorreu no decorrer do ano de 2021 marcado pela pandemia
da Covid-194, numa etapa longa e que ainda estd em curso. A crise
sanitdria atingiu de forma profunda a educagdo brasileira,
atravessando a vida de estudantes, docentes e do fazer das

! Doutora em Sociologia, professora na graduagao de Ciéncias Sociais e na Pos-
Graduagao de Sociologia, da UFGD.

2 Doutora em Historia, professora na graduagdao de Ciéncias Sociais e na Pos-
Graduagao de Antropologia, da UFGD.

3 Doutor em Ciéncias Sociais, professor na graduacdo e na Pds-Graduagio de
Sociologia da UFGD.

“Em janeiro de 2020 a Organiza¢gdo Mundial da Satde declarou emergéncia de
Sauide Publica Internacional, essa categoria é o mais alto nivel de alerta previsto
no seu Regulamento Sanitario Mundial. O SARS-COV pode causar uma sindrome
respiratéria aguda grave e varia de casos assintomaticos & formas moderadas e
graves levando ao Obito. Disponivel em: https://www.paho.org/pt/covid19/
historico-da-pandemia-covid-19 Acesso em 30 de Novembro de 2021.


https://www.paho.org/pt/covid19/historico-da-pandemia-covid-19
https://www.paho.org/pt/covid19/historico-da-pandemia-covid-19

universidades, criando novas exigéncias, como a necessidade de
incorporar novas metodologias para o desenvolvimento das aulas.

A necessidade do uso dessas tecnologias mostrou os limites e
possibilidades em um novo modelo de ensino que comeca a se
constituir. Um modelo que aprofunda as desigualdades marcadas
pelas condigoes de acesso desigual a essas tecnologias pelas populagoes
mais vulneraveis. No caso especifico do Mato Grosso do Sul, atingiu
principalmente, populagdes indigenas, negras, quilombolas, de
assentamentos rurais e jovens das periferias das cidades. A crise
também demonstrou a necessidade de uma educagao critica num
momento de ascensao de um conservadorismo negacionista, que nega
aimportancia da ciéncia e de uma formagao em humanidades.

Os textos que compdem essa obra mostram o esfor¢o de
professores/as e estudantes de ciéncias sociais na constru¢ao de uma
formacao critica, que possibilite diagnosticos da realidade pautada na
ciéncia e no debate plural dos desafios que a sociedade brasileira
enfrenta para consolidar uma educagao, publica, gratuita e de
qualidade.

O primeiro capitulo “Mobilizagao, senso critico e sensibilidade
social: a atuagdo da Associacdo Brasileira de Ensino de Ciéncias
Sociais (ABECS) e os desafios do ensino de Sociologia no Brasil” foi
escrito por Claudomiro Almeida dos Santos e Marcos Antonio da
Silva, um texto que discute o processo de formagao da Associagao
Brasileira de Ensino de Ciéncias Sociais (ABECS) e sua importancia na
consolidacao do ensino de Ciéncias Sociais no Ensino Médio. Uma
associagdo organizada em rede com a participagdo voluntdria de
professores em praticamente todos os estados da federagao. O texto
mostra a importancia que esta organizacao associativa representa
para pensar os desafios, necessidades e possibilidades do ensino de
ciéncias sociais, um conhecimento que infelizmente, apesar dos
avangos, ainda ndo tem seu espacgo consolidado no ensino médio,
considerando que historicamente sua presenca se deu de forma
intermitente e atualmente encontra-se em risco em razao das reformas
do ensino médio.
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Dando sequéncia a uma reflexao sobre a Sociologia no Ensino
Médio os autores Anatolio Medeiros Arce e Marcos Antonio da Silva
no capitulo dois “Desafios e incerteza da Sociologia frente ao ‘novo’
ensino médio” refletem sobre os impactos da Lei 13.415 de 2017 para
a presenca da Sociologia no ensino médio. Sempre marcada por
descontinuidade, com periodos de incorporagdo e retirada. O
processo de constituicito da BNCC (Base Nacional Comum
Curricular) que estava ocorrendo de forma democratica foi
interrompido apds a promulgacao da Lei 13.415 em fevereiro de 2017.
Essa situacao aponta o risco para a propria existéncia da Sociologia no
ensino médio marcado por um debate conservador que busca
inviabilizar ou “ideologizar” conhecimentos que propiciam o senso
critico. Essa formacgao é importante para as intervengdes na sociedade
e desenvolvimento da cidadania. Para os autores a continuidade da
Sociologia no ensino médio ¢ fundamental para a discussao das
desigualdades que atravessam a formacao da sociedade brasileira
contribuindo para consolida¢do de uma educagao que favoreca ao
desenvolvimento da cidadania no Brasil.

O terceiro capitulo “O curso de Ciéncias Sociais/PRONERA da
UDGD e seus resultados na vida de mulheres assentadas” e como
autoras Ivaneide Terezinha Minozzo e Alzira Salete Menegat. No
capitulo, as autoras refletem sobre os desdobramentos do Curso de
Ciéncias Sociais/PRONERA na vida das mulheres assentadas na reforma
agraria de Mato Grosso do Sul. O texto aponta para a presenca de uma
rede de colaboragdo entre movimentos sociais e universidade, que
culmina na criagao do curso em 2008. Das 60 vagas ofertadas entraram
33 mulheres oriundas de diferentes assentamentos rurais no MS. Através
da perspectiva das egressas do curso as autoras refletem sobre a
importancia da pedagogia da alternancia e de praticas pedagdgicas que
aproximam a realidade dos/das discentes dos estudos tedricos. As falas
das mulheres que passaram pelo curso de Ciéncias Sociais apontam para
a dimensao coletiva do conhecimento adquirido e a importancia desses
para o fortalecimento das lutas por direitos sociais.

No quarto capitulo “O curso de Licenciatura Indigena Teko Arandu
e a educagao intercultural: desafios e possibilidades”, de autoria de
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Fabiola Renata Cavalheiro Caldas e André Luiz Faisting, os autores
apresentam analises sobre a criagdo, organizagao e o desenvolvimento
do Curso de Licenciatura Intercultural Indigena Teko Arandu, o qual
integra a Universidade Federal da Grande Dourados desde 2005,
recebendo indigenas Guarani e Kaiowd, especialmente alunos/as
envolvidos com as escolas nas comunidades indigenas.

O quinto capitulo “Agdes afirmativas e permanéncia simbdlica:
uma andlise a partir das disciplinas fdpicos em cultura e diversidade
etnicorracial e educacio em direitos humanos na UFGD”, de autoria de
Marcio Mucedula Aguiar e André Luiz Faisting, os atores apresentam
andlises do fazer docente com as disciplinas Tdpicos em Cultura e
Diversidade Etnicorracial e Educacio em Direitos Humanos, ambas
ministradas por docentes do Curso de Ciéncias Sociais. Buscam analisar
em que sentido as disciplinas trazem referenciais que fomentam a
permanéncia simbodlica de estudantes cotistas na Universidade Federal
da Grande Dourados, visto que nelas sao assegurados contetidos que
levam a debates e estimulam a consciéncia das desigualdades
etnicorraciais e das violagbes de direitos humanos em relacdao as
minorias étnicas e raciais, fortalecendo a identidade e o sentimento de
pertencimento a universidade.

O sexto capitulo “Direitos Humanos e Ensino Superior: uma
andlise da trajetoria da disciplina Educacdao em Direitos Humanos
na Universidade Federal da Grande Dourados”, de autoria de André
Luiz Faisting e Bianca Dutra da Rosa, apresenta reflexdo sobre os
resultados alcangados com a disciplina Educagio em Direitos
Humanos, desenvolvida nos cursos de Licenciatura da UFGD. Para
isso, os autores empreenderam analises de todos os planos de ensino
da referida disciplina, analisando como vem sendo planejada em
relacdo aos conteudos, as metodologias adotadas para o
desenvolvimento das aulas e os resultados esperados,
compreendendo os avangos e os desafios que ainda se coloca quanto
a Educagdo em Direitos Humanos.

O sétimo capitulo “Experiéncia em oficinas de fanzines na
formacao docente para o ensino de Sociologia” e tem como autora
a professora Katia Karine Duarte da Silva, da Universidade
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Estadual de Mato Grosso do Sul, na unidade académica de
Amambai. O capitulo apresenta reflexdes sobre as disciplinas de
pratica de ensino e estdgio curricular supervisionado na
licenciatura em ciéncias sociais na UEMS em Amambai. Por meio
do relato da experiéncia com as oficinas de fanzines a autora traz
reflexdes importantes sobre o debate pratica e teoria no Ensino de
Sociologia. Por meio do recurso pedagogico a autora mobilizou um
processo coletivo de reflexao sobre temas relevantes no campo das
Ciéncias Sociais, de forma critica e ludica.

O oitavo capitulo “Educacado, criticidade e democracia: a
contribuicao do estadgio curricular supervisionado em Ciéncias
Sociais da UFGD para a formacgao de professores”, de autoria de
Marcio Mucedula Aguiar e André Luiz Faisting. Nele, os autores
debatem a importancia da consciéncia critico-reflexiva na
formacdo de professores/as. Para isso analisam como tem sido
desenvolvido o Estagio Curricular Supervisionado, do Curso de
Ciéncias Sociais, da Universidade Federal da Grande Dourados,
compreendendo como a criticidade é fundamental na docéncia,
especialmente em tempos de profundas mudangas sociais, politicas
e culturais que influenciam de forma significativa o campo da
educacao e da formagao de professores/as.

O nono capitulo “Sociologia e desnaturalizacao: analise critica da
telenovela como estratégia de desconstrugao do racismo no ensino
médio” escrito por Gabrielly Kashiwaguti Saruwari produz reflexdes
sobre praticas pedagogicas no Ensino de Sociologia. Pensando a pratica
na sala de aula a autora faz reflexdes acerca da utilizacao das telenovelas
como um possivel recurso metodologico no ensino de sociologia.
Aliada a discussao sobre racismo e preconceito racial o texto aborda a
possibilidade de uso das novelas, tao populares no cotidiano da maior
parte da populagdo brasileira, para desnaturalizacao de esteredtipos
raciais e praticas racistas no Brasil.

O décimo capitulo de Camila Camargo Ferreira “O Mato
Grosso do Sul sob as lentes da Sociologia” busca suprir a auséncia
de materiais didaticos especificos que discutam a histéria do Mato
Grosso do Sul. Esse artigo é o resultado do Estagio Docente
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realizado pela autora através Programa de Pds-Graduagao em
Sociologia. Foi desenvolvido a partir também de sua experiéncia
como bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a
Doceéncia (PIBID) na graduacao e posteriormente como professora
de Sociologia na rede estadual de Mato Grosso do Sul.

O décimo primeiro capitulo de Guilherme Augusto dos Santos
Vieira é também um material didatico voltado para alunos do
ensino médio que discute o acesso a universidade através do
sistema de cotas. O trabalho também ¢ resultado do Estdgio de
Docéncia realizado pelo autor no Programa de Pds-graduacao em
Sociologia. Na sua atuacao nas escolas publicas na graduagao, em
razdo de ser bolsista do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagao a Docéncia (PIBID), ele observava que boa parte dos
alunos desconheciam que as universidades publicas do Mato
Grosso do Sul eram gratuitas. Havia também o desconhecimento
das possibilidades de ingresso de egressos de escolas publicas
através do sistema de cotas. O material certamente possibilitou
informagoes importantes a esses alunos/as sobre as universidades
do estado de Mato Grosso do Sul e suas formas de ingresso.

Enfim, o material que apresentamos no conjunto dos 11
capitulos contempla o fazer do processo educativo de cursos de
Ciéncias Sociais e das praticas pedagdgicas que os mesmos tém
encaminhado nas universidades publicas, em Mato Grosso do Sul.
A partir dos capitulos podemos aprofundar nossas reflexdes sobre
os dilemas e as possibilidades para a compreensao da realidade
social, que é a centralidade da Sociologia, da Antropologia e da
Ciéncia Politica, os eixos que formam os cursos de Ciéncias Sociais.

Gostariamos também de expressar nosso agradecimento a
Universidade Federal da Grande Dourados que através do
Programa de Apoio a Pesquisa da UFGD — Unidades Académicas
(PAP-UA/2021 - Edital PROPP/UFGD n®° 10/2021) tornou possivel
essa obra.

Dourados/MS, 23 de novembro de 2021.
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CAPITULO 1

DESAFIOS E INCERTEZAS DA SOCIOLOGIA
FRENTE AO ‘NOVO’ ENSINO MEDIO

Anatolio Medeiros Arcel

Marcos Antonio da Silva?

Somente quem vé algo sociologicamente quer
algo socialmente.
(Florestan Fernandes, 1978)

Introducao

A citagdo acima de um dos maiores socidlogos brasileiros,
Florestan Fernandes, sintetiza, em boa medida, a trajetoria e os
desafios que cercam o ensino de sociologia na educacao brasileira.

Isto porque revela que o saber sociologico produz, de forma
inevitavel, uma reflexao sobre a sociedade que desnaturaliza as relagoes
sociais e 0 mundo que vivemos. Propicia uma reflexao sobre os
fundamentos, os sentidos das rela¢des e das estruturas sociais que pode
levar ao desenvolvimento de uma visao critica sobre a realidade social.
Também impulsiona uma sensibilidade social e socioldgica, amparada
em valores como didlogo, diferenca, diversidade, postura critica,
igualdade e justica social, dentre outros.

! Bacharel em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD). Licenciado em Sociologia pela Universidade do Norte do Parana
(Unopar). Mestre em doutor em histéria pela UFGD. Professor de Sociologia da
Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul.

2 Doutor em Estudos sobre a Integracdo da América Latina (PROLAM/USP).
Professor do Programa de Pés-graduacdo em Sociologia (PPGS) e do curso de
Ciéncias Sociais da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD). Foi
professor de Sociologia no ensino médio em escolas da rede ptiblica do Parana.
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Disto resulta que o ensino de sociologia, como toda a educagao,
contribui para a ampliagio do horizonte intelectual e humano e
apresenta um potencial emancipatdrio, tensionando a realidade que
nos cerca e potencializando novas perspectivas sobre 0 mundo. Este
potencial, insuportavel em momentos autoritarios e de escalada
conservadora, nos ajuda a compreender sua inser¢ao, desenvolvimento
ou exclusao (e marginaliza¢ao) na educagao brasileira.

Desta forma, a trajetdria da educagao publica e do ensino de
sociologia no Brasil estd marcada por um desenvolvimento
intermitente, envolvendo diversas conjunturas e contextos
politicos que incidiram sobre seu desenvolvimento e combinaram
convergéncias e divergéncias em torno de seu papel,
potencialidades e desafios.

Portanto, sua dinamica foi marcada por inimeras reflexdes e
transformacgOes relacionadas a sua inser¢ao e fungdo, ao seu
contetdo e abrangéncia que, apesar dos contratempos,
contribuiram para realcar seu espago, tanto em relagao a educacgao
quanto ao desenvolvimento da cidadania no Brasil. Isso nos
permite, até certo ponto, compreender o carater intermitente da
Sociologia em nossa histdria.

Neste sentido, o retorno do ensino de sociologia (ou de
ciéncias sociais®) ao ensino médio brasileiro foi produto de um

3 Embora alguns autores e entidades tenham atualizado a nogao de ‘ensino de
sociologia” para ‘ensino de ciéncias sociais’, manteremos a primeira designagao pela
trajetdria (mais longa e reconhecida) desta, por se constituir numa area de estudos e
num campo consolidado dentro das ciéncias sociais brasileiras, além de seu uso
disseminado em documentos escolares e oficiais. Apesar disto, ressaltamos a
importancia e a necessidade de aggiornamento do termo para ‘ensino em ciéncias sociais’
que representa, de forma plena, a diversidade da area de ciéncias sociais no Brasil
como destaca, entre outras, o trabalho da Associagao Brasileira de Ensino em Ciéncias
Sociais (ABECS), que possui atividades, materiais e agdes que podem ser acessados em:
https://abecs.com.br. Além disso, embora oficialmente o curriculo escolar do Estado
de Mato Grosso do Sul denomine a disciplina como Sociologia, a ementa
disponibilizada aos professores trata de assuntos abrangentes que também agregam a
Antropologia e a Ciéncia Politica. Portanto, trata-se de uma disciplina que, na pratica,
funciona como Ciéncias Sociais.
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intenso debate que emergiu dos escombros da ditadura civil-
militar brasileira. Esse cendrio convergiu com o processo de
construcao de uma sociedade democratica, por meio da ampliagao
da cidadania e reafirmacao de direitos (civis, sociais e
principalmente  politicos). Apesar de insuficientes, eles
contribuiram para o desenvolvimento econémico e social do pais e
sua proje¢ao no ambito internacional. Portanto, esta drea (ensino de
sociologia) constitui-se em um campo importante dentro da
Sociologia e das ciéncias sociais brasileiras.

O processo mencionado acima mobilizou um importante
conjunto de atores, tanto no ambiente académico quanto na
sociedade, propiciando a emergéncia de pesquisas, estudos e
reflexdes que demonstram a vitalidade e a importancia para o
desenvolvimento da educagdo publica no Brasil. Também
contribuiu para a afirmagao valores associados a diversidade,
tolerancia, direitos humanos e igualdade, impulsionando tematicas
que, a partir disso, contribuiram para a construcao e alargamento
da cidadania e da jovem democracia brasileira.

Entretanto, o ensino de sociologia, assim como a educagao
publica, encontra-se, na atualidade, diante de um cendrio
desafiador, tenso e dramatico. A conjuntura politica atual esta
marcada pela ascensdao do conservadorismo, caracterizado no
ressurgimento de praticas e concepg¢des excludentes, elitistas,
autoritdrias e desiguais, potencializadas pelo cendrio de pandemia
de COVID-19 que afetaram dramaticamente a educagao publica.
Levantou-se a redefini¢do da relagdao publico e privado e do papel
do Estado para o desenvolvimento de uma efetiva e consistente
politica publica voltada a educa¢do, capaz de educar para a
cidadania e preparar os jovens as transformagdes e desafios
relacionados ao século XXI e a atual realidade brasileira.

Este trabalho procura refletir, a partir da trajetéria do ensino
de sociologia no Brasil, sobre as condi¢des e os desafios atuais que
perpassam o ensino desta disciplina, considerando as mudangcas
provocadas pelas alteragdes do chamado Novo Ensino Médio e a
nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que afetaram a
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natureza, as condigOes e as tematicas vinculadas a disciplina de
Sociologia e, certamente, a toda educagao publica brasileira.

Para tanto, além desta introducao e consideragdes finais, o
trabalho estd organizado em dois itens. No primeiro, discutimos a
trajetéria do ensino de sociologia no Brasil, ao destacar sua
importancia para a formagao escolar, apesar de seu carater
intermitente em razao das constantes inclusdes e retiradas da
Sociologia dos curriculos escolares nos diversos contextos historicos.
Em seguida, analisamos a Lei de Reforma do Ensino Médio,
promulgada em fevereiro de 2017, e como esta introduz novos e
velhos desafios ao ensino de sociologia, apontando para um cenario
de incertezas e transformagOes que afetam, inclusive, sua
permanéncia ou marginalizagao como disciplina na educagao basica.

O ensino de sociologia no Brasil: uma disciplina intermitente?

Conforme aponta Gohn (2012), o ensino de sociologia é parte
de um campo mais vasto e diversificado denominado de sociologia
da educagao. Trata-se de uma area do conhecimento importante,
mas sua consolidagdo é recente e esta associada a trajetdria das
ciéncias sociais brasileiras. De consolidacao e profissionalizacao
recentes, os desafios enfrentados por esta area do conhecimento
conduzem a novas abordagens e praticas na construcao desta
disciplina como campo do conhecimento . O mundo atual impde
ao ensino de sociologia a emergéncia de novas tematicas que
alteram sua agenda de pesquisa e de ensino, produto da prépria
trajetdria intermitente do ensino de sociologia que, na atualidade,
encontra-se diante de velhos e novos dilemas pela sua afirmagao na
educagao publica brasileira.

Sendo assim, a palavra intermitente é a que melhor define a
relacdo entre a Sociologia e o ensino basico no Brasil. A disciplina ja foi
introduzida e retirada do curriculo escolar brasileiro em diversos
momentos historicos. Em razao disso, sempre quando o governo
federal discute reformas no sistema educacional, a exemplo do que
ocorreu a partir de 2017 com a Reforma do Ensino Médio, instala-se um
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clima de incerteza para a Sociologia no tocante a sua continuidade ou
nao, aliado a um questionamento de sua importancia e utilidade na
formagao educacional dos alunos brasileiros.

Historicamente, a Sociologia tem sido uma disciplina ‘refém’
do clima sociopolitico momentaneo. Em periodos autoritarios ou
de ameacga a democracia ou de dificuldades de nossas institui¢cbes
em manter esse regime, a Sociologia € vista como uma disciplina
‘incomoda’, ou “subversiva’, e por isso retirada da grade curricular.

Além disto, tal trajetdria estd relacionada, de uma forma ou de
outra, ao papel fundamental do ensino de sociologia na educacao
brasileira que, conforme destacava Florestan Fernandes (1978),
relacionava-se a capacitagdo de jovens para uma participagao
consciente na vida social e politica do pais. Da mesma forma, como
estd associada a promogao do senso critico e de uma maior
sensibilidade social é possivel retomar o que apontava Pierre
Bourdieu, um dos maiores socioldgicos franceses, de que: “Eu digo
frequentemente que a Sociologia é um esporte de combate, um
meio de defesa pessoal. Basicamente, vocé pode usa-la para se
defender, sem ter o direito de utiliza-la para ataques covardes” (P.
Bourdieu, 2002)*.

Como a participagao popular é algo que incomoda as elites
politicas e economicas do Brasil, compreende-se melhor as
dificuldades em consolidar o ensino de sociologia e isso explica,
parcialmente, as razdes de seu cerceamento e exclusao, sobretudo
em periodos autoritarios de nossa histdria. Neste sentido, Jinkings
(2007) aponta que:

Isto na medida que as ciéncias sociais permitem desobstruir o
horizonte intelectual e libertd-lo das concepg¢Oes tradicionais e
religiosas do mundo, assim como dos “efeitos sedativos da

4O documentério “A Sociologia E Um Esporte de Combate” (2002) foi dirigido por
Pierre Carles e acompanha o trabalho (palestras, viagens, encontros com estudantes ou
com seus colaboradores de pesquisa, etc.) e analisa parte do pensamento e engajamento
politico de Pierre Bourdieu e seu envolvimento no campo socioldgico. Esta disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=TIbAd2hwQms
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propaganda”, que manipula a opinido publica para determinados
fins e se “infiltra em nossa mente de fora para dentro”. Nesta
perspectiva, as ciéncias sociais potencializam uma compreensao
ampla do mundo social e a formacdo do “novo tipo de homem”
exigido pela sociedade da época (JINKINGS, 2007, p. 116).

Portanto, a Sociologia se consolidou de forma contraditdria no
Brasil. Conforme apontam, dentre outros, autores como Meksenas
(1994), Meucci (2000), Moraes (2003), Jinkings (2007), Gohn (2012) e
Carvalho Filho (2014), antes de 1930, os socidlogos brasileiros eram
pessoas nao especializadas na drea e que tinham se formado em
outras areas do conhecimento como medicina, direito e, inclusive,
ciéncias militares, ou que haviam tomado contato com a Sociologia
na Europa e nos Estados Unidos.

Nestes anos iniciais, mais do que uma ciéncia sociologica havia
a predominancia nao de uma Sociologia, mas de uma linha teérica
da sociologia: o positivismo. Essa corrente tedrica era muito
popular entre a intelectualidade brasileira no século XIX e comeco
do século XX. Foi o pensamento dominante na doutrina das forgas
armadas, em especial do exército, e orientou parte do pensamento
republicano. Como se pode constatar, o lema positivista, ordem e
progresso, foi introduzido em nossa bandeira e permanece até hoje,
seduzindo parte da sociedade brasileira, mesmo com a critica ja
consolidada a tais supostos ideais cientificos.

Na década de 1930, quando as primeiras universidades
surgem no Brasil, o ensino de sociologia emerge de forma rapida
no ensino superior e, em seguida, também € incluido no ensino
secundario nacional, o que seria o equivalente aos atuais ensino
fundamental e o médio. Vale destacar que neste periodo, que de
certa forma se estende até a década de 1960, marcou um momento
de grande efervescéncia politica, econdmica e cultural no Brasil. O
clima instalado ajudou a Sociologia a se consolidar, embora nao
vivéssemos em um regime democratico (MEKSENAS, 1994;
MEUCCI, 2000).
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Desta forma, apds 1940, a sociologia se consolida como uma area
de produgao de conhecimento, oferecendo diversas leituras sobre o
Brasil. O pais passava por drasticas mudangas estruturais provocadas
pela industrializacao das regioes sudeste e sul e o rdpido processo de
urbanizagao que o Brasil sofreu entre 1930 e 1970.

A pesquisa social se tornou algo pertinente na compreensao
destas mudangas pelas quais o pais passava. Propiciou o
surgimento de estudos académicos com relevantes interpretagoes
sobre o Brasil, evidenciado no trabalho de classicos do pensamento
social brasileiro do periodo como Raizes do Brasil (1936), de Sérgio
Buarque de Holanda; Casa Grande & Senzala (1933), de Gilberto
Freyre; e Formagao do Brasil Contemporaneo (1942), de Caio Prado
Junior. Mais adiante tivemos os estudos da Escola Paulista de
Sociologia, liderados por Florestan Fernandes, Fernando Henrique
Cardoso, Octavio Ianni, dentre outros. Todas estas produgoes
académicas foram viabilizadas em razdao das mudangas
econOmicas, sociais e politicas que o pais atravessava e da
necessidade de compreendé-las ou impulsiona-las (CARVALHO
FILHO, 2014, p. 50-80).

Desta forma, como aponta Carlos Benedito Martins, ex-
presidente da Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS), podemos
constatar que:

Através de suas pesquisas a Sociologia tem fornecido também uma
importante contribui¢do para a compreensao e construgao do Brasil
como nagao. Os passos iniciais da institucionalizacdo da Sociologia
ocorreram somente em meados da década de 1930, quando surgiram
as primeiras instituicbes e centros de pesquisa nesta area de
conhecimento. Durante as trés décadas subsequentes produziu-se
um conjunto expressivo de trabalhos voltados para a analise da
rapida mudanga social que estava ocorrendo no pais, abordando
temas pertinentes que favoreceram a construcao de uma consciéncia
critica no pais no que tange as relagOes raciais, a desagregacao e a
crise do mundo rural, o processo de urbanizagao, a formagao do
proletariado urbano e da burguesia nacional, a constituicao das
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camadas médias, a politica e o desenvolvimento em sociedades
periféricas etc.. (MARTINS, 2019, p. 9-10).

Apesar disto, apds o golpe de 1964 e a instalacdo de uma
ditadura civil-militar, a Sociologia, assim como o ambiente politico
e intelectual brasileiro, comega a sofrer inimeros reveses e passa
por um periodo de intenso cerceamento, retrocesso e declinio.

Desta forma, a disciplina passa a ser considerada, pelos
militares, como ‘subversiva’, uma area supostamente atrelada ao
comunismo, idedrio combatido pelos militares de 1964 em um
mundo permeado pela disputa entre Estados Unidos e Uniao
Soviética. O governo brasileiro era um aliado dos norte-americanos
e do modo de produgao capitalista, mas a Sociologia era vista como
uma ciéncia atrelada ao modo de produgao socialista, logo, foi
retirada do curriculo escolar, embora a maioria dos autores da
Sociologia que se tornaram referéncias intelectuais no pais
provinham de universidades americanas ou da Europa ocidental®.

Foi somente com o processo de redemocratizacao do Brasil,
impulsionado na década de 1980, é que a Sociologia comecga a
retornar aos curriculos da educagao basica, ainda que em um ritmo
lento. A mobilizagdo para o retorno foi liderada por intiimeras
sociedades e associag0es de profissionais, como a Sociedade
Brasileira de Sociologia (SBS), a Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC), a Associacao Nacional dos Pods-
graduandos em Ciéncias Sociais (ANPOCS) e dos sindicatos de
socidlogos e associagdes estudantis (UNE, UBES, CAs de Ciéncias
Sociais, ...), bem como por profissionais da area ou envolvidos com
debates sobre os rumos da educagao brasileira.

5 Neste sentido, Martins (2019) afirma que: “Enquanto caminhava para um processo de
maturacao académica a Sociologia sofreu uma brutal repressao de suas atividades
praticadas pela ditadura militar. Neste contexto, o principio da autonomia da
universidade foi violentado, dando margem a ocorréncia de aposentadorias
compulsdrias de professores em varias universidades publicas que exerciam posicoes de
lideranga na Sociologia naquele periodo” (MARTINS, 2019, p. 10).
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Desta forma, foi somente duas décadas depois que se tornou
uma disciplina obrigatdria nos trés anos do ensino médio, por meio
da Lei N° 11.684 de 2 de junho de 2008. Embora, antes disso, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), a mais importante lei que
regulamenta a educagao brasileira, de 1996, indicava seu retorno,
conforme consta em seu artigo 35-A, paragrafo 2% “A Base
Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira
obrigatoriamente estudos e praticas de educacdo fisica, arte,
sociologia e filosofia” (LDB, 2020, p. 26).

Apesar disto, a trajetoria de retorno da Sociologia ao ensino
médio brasileiro continuou apresentando intimeras diferengas
regionais e fragilidades. Por exemplo, no estado do Rio de Janeiro,
conforme destaca Santos (2019), os alunos da rede publica de
ensino estudam a Sociologia desde a década de 1990, muito antes
do retorno obrigatorio com a LDB de 1996 e da consolidagao nos
trés anos do ensino médio em 2008 (SANTQOS, 2019, p. 212-218).

Meksenas (1994) destaca que, na década de 1990, apesar de sua
importancia para a construcao da cidadania, o efetivo retorno da
Sociologia continuou esbarrando em problemas relacionados ao
seu espago nos curriculos escolares. Havia também a falta de
profissionais formados na area e em constante processo de
atualizagdo, de materiais didaticos capazes de fornecer uma
formacao critica e cidada para superar a formacao conceitual, linear
e de tendéncia fragmentada que vigorava no ensino brasileiro®
(MEKSENAS, 1994, p. 16).

¢ Neste sentido, sua obra foi um dos primeiros materiais consistentes e criticos
para o Ensino de Sociologia. Meksenas apontava que: “A proposta de contetido
que apresentamos pretende proporcionar um curso de Sociologia em que os
conceitos e temas formam uma rede de relagdes, ou melhor, um processo, no qual
a compreensao de um conceito ou tema deve ser mediada pela compreensao do
contetdo subsequente. [...] A proposta de curso apresentada na sequéncia deve
contribuir para que tanto professores como alunos percebam o desenvolvimento
social como um processo em contradi¢do, ndao necessariamente ligado ao
equilibrio e harmonia. Tentamos sempre que possivel ndo ‘naturalizar’ a realidade
social; ao contrario, mostra-la como produto de uma agao civilizadora, resultado
de um longo processo histérico conflitivo, no qual grupos humanos se
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Da mesma forma, Gohn também apontava que: A recente
obrigatoriedade do ensino da Sociologia no ensino médio colocou
inimeros desafios sobre a formacao de professores nos cursos de
graduagao e licenciaturas. Ha necessidade de debates sobre os
contetidos programaticos, metodologias, tipos de formacao, materiais
didaticos e de apoio, pesquisas sobre 0 ensino, temas socioldgicos a
serem abordados em sala de aula etc..” (GOHN, 2012, p. 113).

Com base neste raciocinio, ao fazer uma reflexdo sobre a
atuagao como professor de Metodologia do Ensino de Ciéncias
Sociais e participar de inimeros foruns e atividades relacionadas
ao assunto, Moraes (2003) aponta que os contetidos e o material
didatico de Sociologia s6 poderiam se consolidar se houvesse:
“Reconhecimento pela comunidade de cientistas sociais de uma
area de pesquisa em Ensino de Sociologia, com espago para debates
e divulgacao de pesquisas nos seus foruns e para a publicacao em
sua imprensa periodica. [Além da] Superacao do modelo atual de
formacao do professor de sociologia, com integracao efetiva entre
bacharelado e licenciatura” (MORAES, 2003, p. 13).

Isso também demonstra, conforme aponta Jinkings (2007), que
a Sociologia se depara, permanentemente, com desafios teoricos,
metodoldgicos e pedagogicos relacionados ao seu objeto
fundamental de estudo: a realidade social em movimento. Sua
atuagdo estd associada a novas configuragdes, possibilidade e
desafios da vida em sociedade. Essa interacdo nos permite
compreender a trajetdria intermitente do ensino de sociologia. Ao
mesmo tempo, nos permite compreender como a Sociologia
contribui a compreensao da realidade social e como incorpora-se
aos movimentos desta realidade’.

complementam, ao mesmo tempo, que se antagonizam em situagdes histdricas
determinadas” (MEKSENAS, 1994, p. 17).

7 Neste sentido, Janni também aponta que: “a Sociologia pode ser vista como uma
forma de autoconsciéncia da realidade social. Essa realidade pode ser local,
nacional, regional ou mundial, micro ou macro, mas cabe sempre a possibilidade
de que ela possa pensar-se criticamente, com base nos recursos metodolégicos e
epistemoldgicos que constituem a Sociologia como disciplina cientifica. [...] Ocorre
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Sendo assim, para Jinkings (2007):

[...] a Sociologia surge e se desenvolve no contexto das fermentagdes
intelectuais e crises sociais produzidas nas modernas sociedades de
classes. Florestan Fernandes (2000), ao tratar da heranca intelectual
da Sociologia, ressalta sua vinculacdo com as condig¢des histérico-
sociais de existéncia, assinalando que foram exigéncias e
necessidades das situagdes concretas de existéncia social que
levaram a constituicdo da Sociologia como explicagao cientifica do
mundo social (JINKINGS, 2007, p. 115).

Portanto, a divisao existente no ambito escolar segue a divisao
da propria sociedade de classes. Individuos do mesmo nivel social
estudam nas mesmas escolas. Ou seja, existe a escola dos filhos dos
empresarios (elites) e a escola dos filhos dos trabalhadores (GOHN,
2012, p. 95-117).

Entretanto, em ambos os modelos de escola hd um
pensamento dominante de que a aprendizagem deve ser voltada as
exigéncias do mercado. A Sociologia costuma abordar criticamente
o mercado e o sistema capitalista. Os assuntos mais espinhosos da
sociedade como desigualdade, machismo, racismo, discriminagao
e etc. sdo os instrumentos de trabalho do sociélogo. Em uma sala
de aula, isso pode se tornar uma barreira que pode dificultar a
disciplina em se encaixar na realidade do mundo competitivo,
voltado a uma educagao mais técnica que busca formar jovens
capazes de disputar vagas no mercado de trabalho.

Por outro lado, a intermiténcia da Sociologia como uma
disciplina do ensino médio também foi provocada por uma questao
de natureza epistemoldgica da propria disciplina. Como destaca
Carvalho Filho, a Sociologia ancorou sua legitimidade a um antigo
problema de defini¢do de seus objetivos (CARVALHO FILHO,

que a Sociologia pode tanto decantar a tessitura e a dinamica da realidade social
como participar da constitui¢ao dessa tessitura e dinamica. Na medida em que o
conhecimento socioldgico se produz, logo entra na trama das relagdes sociais, no
jogo das forcas que organizam e movem, tensionam e rompem a tessitura e a
dinamica da realidade social” (IANNI, 1997, p. 25).
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2014, p. 50-80). Se esta questao ainda permeia o ambito da propria
disciplina, isso € potencializado quando se explica a necessidade de
se estudar a Sociologia para alunos do ensino médio e para os
demais pares no tenso ambiente escolar.

Desta forma, pode-se apontar que as universidades
apresentavam certas limitagdes, produto de sua natureza e
dinamica, que dificultavam o desenvolvimento de agdes e
atividades voltadas ao ensino de sociologia, enquanto campo de
conhecimento e atividade pedagdgica relacionada a licenciatura.

Neste sentido, conforme aponta Caregnato & Cordeiro (2014), o
ambiente académico desprestigia a licenciatura em relagao ao
bacharelado. Ha uma desvalorizacggo do ensino e uma
supervalorizagdo das pesquisas em universidades. Os socidlogos
ainda ndo sabem defender seus espagos e isso aumenta a discrepancia
entre o campo cientifico (bacharelado) e o campo pedagogico
(licenciatura). Portanto, a introdugao da disciplina de Sociologia no
ensino médio, por meio da Lei N° 11.684 de 2 de junho de 2008, partiu
muito mais da atuagdo e mobilizagao de setores organizados e sua
articulagdo com parlamentares do que da atuagdo docente das
universidades (CAREGNATO & CORDEIRO, 2014, p. 39-57).

Sendo assim, esta dindmica também contribui para a
afirmacdao da sociologia da educacdo como um campo do
conhecimento, no desenvolvimento do ensino de sociologia e das
reflexdes socioldgicas sobre a escola. Além disso, favorece o
encontro destas com as teorias e as abordagens sociologicas dos
mais diversos temas, contribuindo para a formacdo dos
profissionais docentes, conforme aponta Gohn (2012).

De todo modo, apesar de se constituir em um campo vasto e
diversificado, a sociologia da educagao se desenvolveu de forma
consideravel nos ultimos anos. Possibilitou a compreensao e o
aprofundamento da reflexao socioldgica, classica e contemporanea,
destacando-se os debates relacionados a interagao entre sociedade
e escola, entre pensamento social e educagao.

Além da melhoria em termos de formacao e reflexao
sociolégica sobre a educacdo e o ambiente escolar, o
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desenvolvimento do ensino de sociologia e da sociologia da
educagdo no Brasil também contribui para a elaboragao, o
aprimoramento e a diversificacdo dos materiais didaticos
relacionados a esta disciplina. Desta forma, pode-se observar que,
ao longo dos anos, ocorreu uma melhora, diversificacio e
atualizagdo dos livros didaticos de Sociologia, como a emergéncia
de novos temas que procuram conectar os temas sociologicos com
a realidade atual, pois como aponta Gohn:

Na atualidade, a disciplina sociologia da educagao, consolidou-se e
ampliou seu escopo, bastante diferenciado do curriculo francés do
século XIX. Novos temas ganharam centralidade, tais como politicas
publicas educacionais, participagdo da comunidade educacional,
cultura escolar, gestdo democratica, inclusao (escolar, social, digital),
violéncia nas escolas etc. Mas a grande inovagao é dada pela
perspectiva de como as novas tematicas sao tratadas sob enfoques de
género, diversidade cultural, classe, etnicidade, religido,
nacionalidade, justica social, subjetividade, segregacdao social,
inclusdo e exclusdo social e, fundamentalmente, o tema da cidadania.
O multi e o interculturalissimo surgem no rastro destas discussdes,
assim como na discussdo sobre esfera publica, responsabilidade/
compromisso social etc (GOHN, 2012, p. 107).

Sendo assim, apesar de todo o desenvolvimento destacado acima,
o ensino de sociologia ainda apresenta limitacOes relacionadas aos
problemas mais amplos da educagdao publica brasileira. Mais
recentemente, as incertezas derivadas das reformas introduzidas no
ensino médio que ameagam sua continuidade ou consolidagao.

Além disso, vale destacar que todo este contexto dificulta o
aperfeicoamento dos instrumentos de ensino de sociologia,
sobretudo no tocante a fazé-la uma disciplina mais atraente aos
jovens da faixa etdria de 14 a 17 anos, que sao os que
majoritariamente cursam o ensino médio no Brasil. Esse contexto é
parte de um problema mais amplo, pois como aponta Virginio, em
nosso pais o ensino nem sempre estd atrelado ao cotidiano dos
alunos (VIRGINIO, 2012, 176-212).
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Portanto, as constantes inclusdes e banimentos da Sociologia
dos curriculos escolares tém que ser explicadas por diferentes
aspectos e motivos. Ha a questao politica de ser entendida como
uma disciplina subversiva, mas também existe dificuldades de
afirmacao na propria drea do conhecimento, relacionados a sua
natureza, papel e dinamica e na defesa de seu espaco dentro do
sistema educacional. De toda forma, toda vez que uma reforma no
ensino ¢ aventada o clima de incerteza se instala entre os
professores-socidlogos no tocante a continuidade (ou nao) da
sociologia como disciplina obrigatéria no ensino médio. No
proximo item, vamos discutir sobre isso.

A Lei 13.415 de fevereiro de 2017: velhos e novos desafios a
Sociologia

De acordo com Gongalves (2019), a Sociologia é imprescindivel
nao apenas no ensino médio, mas para a formagao de novas
geracOes mais conscientes de seu papel na sociedade.

Em 2008, instalou-se entre os socidlogos um clima de euforia
em razao da Lei 11.684 que obrigou o ensino de sociologia nos trés
anos do ensino médio (CARMO & MELO, 2019, p. 50-62). Além
disso, conforme apontam Caruso e Santos (2019), a obrigatoriedade
da Sociologia foi impulsionada por programas governamentais que
incentivavam a pratica docente, a exemplo do PIBID, estagios
curriculares obrigatdrios e toda um conjunto de programas e
atividades que tentava propiciar a aproximagao entre a
universidade e a educagao basica, procurando contribuir para a
melhoria do ensino publico do pais.

Entretanto, a euforia durou pouco e o ensino de sociologia
encontra-se, na atualidade, diante de um cenario novo, incerto e
desafiador. Isto porque, em 16 de fevereiro de 2017, o governo
federal promulgou a Lei 13.415 instituindo uma série de altera¢des
no ensino médio que ficou popularmente conhecida como a Lei de
Reforma do Ensino Médio. O prazo para a implantagao deste novo
ensino médio seria de cinco anos, o que corresponde ao ano de
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2022. Esta Lei esta incorporada a Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
principal sustentaculo juridico do sistema educacional brasileiro.
Além dessas, existe a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
documento que define as diretrizes das habilidades e dos
contetdos que os alunos podem e devem aprender em cada etapa
do ensino no sistema educacional brasileiro.

A alteragdao no ensino médio foi considerada ampla, pois
mexeu com carga hordria, sistematizou a finalidade desta etapa de
ensino ao privilegiar a parte técnica-profissionalizante e alterou a
divisao da grade curricular. Estabeleceu-se um aumento gradual
da carga horaria minima de 800 horas para 1400 horas com 200 dias
letivos, sem contar com exames finais. Contudo, a maior (e mais
significativa) alteracdo foi a que estabeleceu a divisao das
disciplinas em grandes dareas. Desta forma, o ensino médio
brasileiro foi dividido em 4 grandes dreas: linguagens e suas
tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e
suas tecnologias; e ciéncias humanas e sociais aplicadas.

Além destas, havera a inclusao dos itinerdrios formativos que
sao unidades curriculares ofertadas pelas escolas e redes de ensino.
Elas permitirdo, em tese, que os estudantes aprofundem certos
conhecimentos em dreas técnicas pré-definidas. As escolas poderao
orientar os alunos nas escolhas sobre estes itinerarios, levando em
consideracado a relevancia, a viabilidade e o contexto local. Além
disso, os alunos podem escolher cursar mais de um itinerario, de
acordo com o estabelecido pelo interesse da escola e carga horaria
disponivel (BNCC, 2018, p. 477).

Os dispositivos nesta nova BNCC que reformou o ensino
médio apresentam intimeros desafios a Sociologia e, de certa forma,
estd em aberto como os professores que estudam tal campo ou
ministram tal disciplina irdo se posicionar diante deste novo
cenario, principalmente como esta se encaixara neste itinerario
formativo de viés tecnicista que parece permear tal reforma.

Esta e outras preocupagdes também estdo assinaladas no
relatério publicado pela ABECS sobre a reforma do ensino e o
ensino de Sociologia, que procura desenvolver uma compreensao
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critica deste processo, refletindo sobre seus impactos e convidando
os professores a se mobilizarem para minimizar seus efeitos tanto
sobre o ensino de sociologia como ao trabalho docente como
assinala Bodart (2021)8.

A Sociologia ¢ uma drea do conhecimento que exerce um papel
social no espago publico de tocar em temas controversos que sao
considerados desafios nos ambitos social, politico, econdomico e
cultural (MARTINS, 2018, p. 337-347), sendo que, no Brasil, o atual
momento ndo tem sido muito favoravel a discussoes deste tipo.

Entretanto, tais desafios nao sao exclusivos da Sociologia e
nesta nova forma de ensino médio apenas as disciplinas de
Portugués e Matematica continuam obrigatorias nos 3 anos, sendo
que as demais serdo distribuidas de uma forma que nao esta
claramente definida porque esta nova estrutura de ensino médio
ainda nao esta totalmente implantada.

Porém, uma situacao parecer se desenrolar no seguinte sentido:
aquele ensino médio com 12 disciplinas separadas nao vai mais ser
possivel. As disciplinas estarao distribuidas por suas respectivas areas
mencionadas acima. Neste ano [2021], em que ocorreu a escolha dos
livros didaticos dos proximos anos, estes ja vieram caracterizados por
area e flexiveis. Tanto que foram escolhidos em conjunto pelos
professores da drea, conforme orientagao da coordenagao das escolas.
Ou seja, 0 ensino médio no Brasil ganhara um formato interdisciplinar,
ainda que nao seja possivel observar as consequéncias disso e se
realmente funcionara satisfatoriamente.

8 Neste sentido o relatério destaca que: “Todavia, cabe destacar trés pontos centrais: a)
fica evidente uma tendéncia a redugao da carga horéria de Sociologia na Bahia e no
Rio Grande do Sul. No caso da Bahia, ha uma redugao de 40% da carga horaria (caindo
de 5 para 3 horas semanais). No Rio Grande do Sul, que ja tinha uma carga menor do
que a Bahia, teve uma perda de 33,3% (reducao de 3 para 2 horas semanais); b) mesmo
com a limitacdo de dados, ainda assim temos um elemento representativo, que é
termos informagdes de quatro regides do Brasil (Centro-Oeste, Nordeste, Sudeste e
Sul), envolvendo nove (09) estados, e que em apenas um ha parecer final do Conselho
Estadual de Educagiao, no caso do Rio Grande do Sul; ¢) o protagonismo e a
capilaridade da Abecs ficou evidente” (BODART, 2021, p. 24).

30



Disciplinas como Projeto de Vida, Pesquisa e Autoria,
Empreendedorismo Social, Educagao Financeira, dentre outras,
serdo cada vez mais trabalhadas em um sistema que encaminha
para privilegiar o enfoque socioemocional e técnico em detrimento
da aprendizagem do contetido especifico e de desenvolvimento do
senso critico associado a cidadania. Tal situacao foi reforcada pelo
atual contexto de pandemia de COVID-19 e pela experiéncia do
ensino remoto desenvolvido em tal periodo.

Sendo assim, novos desafios serao apresentados as disciplinas
relacionadas as ciéncias humanas e, no caso especifico da
Sociologia, sua flexibilidade e abrangéncia multidisciplinar, em
razao de sua articulagdo com a Antropologia e a Ciéncia Politica,
pode contribuir para sua melhor adaptagdo a este ‘novo’ cendrio.

Além disto, vale observar que na dinamica histérica da
educacao publica brasileira, conforme aponta Fiorelli (2021), é que
os periodos autoritarios tendem a centralizar o curriculo escolar e,
por outro lado, em periodos democraticos costuma haver uma
descentralizagdo, ao fornecer autonomia aos estados e municipios
em adaptar o curriculo nacional as distintas realidades locais, o que
indica desafios mas também uma relativa oportunidade para
articular o ensino com a realidade local dos estudantes.

Porém, para fins de nossa analise, a altera¢do no ensino médio
poe novamente a Sociologia na sombra de uma incerteza no tocante
a sua viabilidade nesta etapa do ensino. No atual momento, os
educadores brasileiros vivem um clima de incerteza e o
conhecimento cientifico se encontra fortemente questionado
(GONCALVES, 2019, p.32-34). Vivemos um periodo em que
noticias falsas (as famosas fake news), desinformacao e
negacionismo estao presentes de uma forma intensa e marcante no
espaco publico, desafiando o desenvolvimento da racionalidade e
do conhecimento cientifico. Logo, a Sociologia (ou os profissionais
desta disciplina) precisara saber defender o seu espago no curriculo
escolar e no ambito da sociedade, nao se furtando dos debates sobre
temas fundamentais para o futuro da sociedade brasileira como
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democracia, sistema politico, direitos humanos, violéncia, racismo,
homofobia, dentre outros.

Neste sentido, trata-se de uma disciplina que viveu situagao
parecida em outros momentos histéricos, o que faz com que os
profissionais da drea fiquem sempre desconfiados quando o
governo apresenta algum tipo de reforma no ensino que mexa com
a grade curricular, a exemplo do momento em que vivemos. Desde
2008, a Sociologia vinha se consolidando como uma disciplina no
ensino médio, sendo o Acre e o Rio de Janeiro os primeiros a se
adaptar a esta realidade (LEITAO, 2021, p.1), e as universidades
vinham abrindo cursos de licenciatura na drea em varias regioes do
Brasil e desenvolvendo e aprimorando intimeras atividades e
pesquisas relacionadas a tal disciplina.

Por mais que pareca 0bvio, € sempre necessario destacar que a
Sociologia é um ‘oficio especializado’, como intmeros outros, e
que, desta forma, exige preparo para exercer esta profissao e mais
ainda para ser um professor de Sociologia. A profissao obedece ao
‘rito” das demais licenciaturas pois é exigido uma graduagao em
Sociologia, ou em Ciéncias Sociais, e aqueles que optarem por
lecionar no ensino médio devem cursar a licenciatura, com
disciplinas voltadas ao desenvolvimento pedagdgico, além do
conhecimento especializado na area.

Todo este processo € necessario, ainda mais no ambito da
licenciatura, porque nesta area de atuagdo o socidlogo ensinard a
disciplina para pessoas que nao se tornardo necessariamente
socidlogos. Em uma sala de aula de ensino médio, encontram-se
futuros médicos, advogados, engenheiros, professores,
enfermeiros, etc. e outros mais interessados em obter conhecimento
para fazerem vestibular, Enem ou cursos técnicos do que em fazer
grandes reflexdes socioldgicas sobre a propria realidade. Estes
desafios, presentes no dia a dia do professor, podem variar no
tocante a escola em que se estd lecionando, mas se constituem num
elemento fundamental da pratica docente em sociologia.

Como um oficio especializado, neste novo ensino médio o
sociologo fara parte da area de ciéncias humanas e tera que dominar
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um conjunto maior de assuntos no campo da interdisciplinaridade. A
abordagem socioldgica tera que ser ‘holistica’ e nao mais especifica, a
exemplo do que aprendemos nas universidades.

Portanto, a atual condigao da disciplina de Sociologia no
ensino médio gira em torno da seguinte situacao: ela nao foi abolida
do curriculo escolar, pois o Artigo 35-A paragrafo 2° da LDB
continua estabelecendo como obrigatorias as disciplinas de
Sociologia, Filosofia, Arte e Educagao Fisica. Porém, no caso das
disciplinas de Sociologia e de Filosofia, a Lei 11.684 de 2 de junho
de 2008, que estipulava a obrigatoriedade de ambas nos trés anos
do ensino médio, foi revogada, gerando novamente um clima de
incerteza sobre a disciplina. Nao mais no tocante a sua aboli¢ao,
pois sua permaneéncia foi garantida, mas no que se refere ao seu
efetivo espago no ensino médio relacionado, principalmente, a
quantidade de aulas que serao destinadas a tal disciplina.

Desta forma, a Lei de 2008 estabelecia que haveria, pelo menos,
uma aula de Sociologia nos 3 anos do ensino médio e a situagao do
professor de sociologia ja era precaria e insegura, para contemplar uma
carga hordria de 40 horas semanais, pois deveria lecionar em 32 salas de
aula e percorrer por semana quatro, cinco, seis escolas, ou até mais.
Agora, com a reforma, o espago destinado a sociologia e a quantidade
de aulas que um professor poderia conseguir, para garantir uma
remuneracao adequada, se converteu em algo incerto, pois as
disciplinas do componente profissionalizante serdo privilegiadas.

Neste sentido, ha um grande temor entre os professores de
Sociologia de que a diminui¢dao da oferta faga com que as aulas
fiquem ainda mais fragmentadas, impossibilitando ou dificultando
sua condi¢ao de possuir uma carga horaria de 40 horas semanais,
podendo inviabilizar o exercicio da profissao em algumas escolas
em razao do deslocamento.

Além disso, no caso de Mato Grosso do Sul, a maioria dos
professores da rede publica estadual trabalham em regime de
contrato, ndo de concurso publico com provimento efetivo. Desta
forma, o professor regido pelo contrato, além da instabilidade,
ganha 30% menos do que o professor efetivo, conforme estabeleceu
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a Lei Complementar N° 266 de 11 de julho de 2019, aprovada pela
Assembleia Legislativa de Mato Grosso do Sul e sancionada pelo
governador®, o que podera significar uma maior reducao salarial
ou a necessidade de provimento de uma maior carga horaria,
afetando a qualidade do ensino.

Além disto, no caso deste novo ensino médio, as disciplinas
que comporao a grande drea de ciéncias humanas terdao que ser
distribuidas entre os professores de Sociologia, Filosofia, Histdria e
Geografia, aumentando a disputa e reduzindo a oferta de aulas
para as demais disciplinas. Ou seja, o clima de incerteza instalou-
se na Sociologia e nas demais disciplinas da area de ciéncias
humanas, pois como aponta Fiorelli (2021):

Analisando a lista de competéncias e habilidades presentes na BNCC
de 2018, propde-se como hipotese de pesquisa a sociologizagio da area
de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, mas sem que isso fortaleca
os contetidos da disciplina, assim como enfraquece todas as
especificidades dos demais componentes curriculares agrupados
nessa area. O ensino de Sociologia tomara outros rumos assim como
toda a educacdo, caso a BNCC tenha forca para organizar esse
sistema. Que rumos serdo esses? (FIORELLI, 2021, p.5).

Portanto, o clima de ceticismo instalado no tocante a reforma
do ensino médio nao é apenas entre os professores de Sociologia.
Os demais pares das ciéncias humanas compartilham sentimento
semelhante e, para alguns deles em encontros informais, esta forma
de gerir o ensino médio ‘acaba’ com esta etapa de ensino no Brasil,
prejudicando os estudantes em adquirir conhecimentos especificos
e focando em temas muito transversais sem bases consistentes.

De toda forma, esta ndo é a primeira vez que o ensino de
Sociologia (e a prdpria area) encontram-se diante de um cendrio
complexo e desafiador, que ameaga sua continuidade e
desenvolvimento, embora se constitua numa disciplina
fundamental, no processo educacional, para a formagao da

% Lei Complementar N° 266 de 11 de julho de 2019, do estado de Mato Grosso do Sul.
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cidadania e a compreensao e o desenvolvimento do pais e, como
indica Martins (2019), apesar deste cendrio sombrio e incerto, “[...]
a Sociologia tem o desafio de demonstrar para o pais que ela se
constitui num ator fundamental na vida nacional e tem muito a
contribuir através de suas pesquisas para enfrentar uma série de
questdes cruciais existentes no Brasil” (MARTINS, 2019, p.12).

Consideragoes Finais

Este trabalho procurou discutir a trajetdria e a dinamica do
ensino de sociologia (ou de ciéncias sociais) no Brasil. Focamos em
analisar os desafios atuais que a disciplina enfrenta diante da
reformulagdao do ensino médio e da emergéncia de mudangas
significativas por meio de alteracdes na Base Nacional Comum
Curricular e na Lei de Diretrizes de Bases da Educacao (LDB). Nos
ultimos anos, a pouca adesao da sociedade civil e da comunidade
escolar em debater a nova BNCC vem provocando incertezas e
davidas no sistema educacional brasileiro, sobretudo no tocante ao
ensino publico, uma luta histdrica de setores da sociedade civil.

Para tanto, procuramos recuperar no texto a trajetéria do
ensino de sociologia no Brasil, discutindo seu cardter intermitente,
provocado pelo ‘incomodo” papel que ela possui de refletir sobre a
sociedade e de oferecer ferramentas para intervir na realidade,
fortalecendo a cidadania e a democratizacao. Em razao disso, a
Sociologia tem sido uma disciplina intermitente nos curriculos
escolares, sendo constantemente incluida e retirada, sobretudo em
momentos de inflexao autoritdria e conservadora a exemplo da
ditatura civil-militar brasileira.

E importante destacar que o contexto politico e social do pats,
somado as transformagdes que estao refletindo na educagao
publica, no caso analisado a emergéncia deste novo ensino médio
e sua nova configura¢ao, nos permite refletir sobre quais praticas
queremos adotar no ensino dos brasileiros jovens que serdao os
adultos das décadas seguintes. Queremos formar cidadaos criticos
capazes de intervir satisfatoriamente na realidade social, ou formar
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pessoas capazes de exercer uma profissao e de nao refletir sobre a
propria realidade? Sao questoes ainda em aberto que definird o tipo
de sociedade que teremos daqui ha 20 ou 30 anos.

Por fim, analisamos os desafios que perpassam o ensino de
sociologia na atualidade. Houve a permanéncia do cenario de
incertezas, provocadas pela nova legislagao educacional brasileira,
demonstrando que o futuro, apesar de incerto, estd relacionado
com sua capacidade de exercer plenamente a cidadania e de
responder aos desafios humanos, ecoldgicos e tecnologicos de
nosso tempo.

Portanto, ao lutarmos pela continuidade da Sociologia no
ensino médio, contribuiremos para que a sociedade brasileira possa
superar dilemas historicos associados a desigualdade, exclusao
social, racismo e autoritarismo, tracos marcantes de nossa historia.
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CAPITULO II

MOBILIZACAO, SENSO CRITICO E SENSIBILIDADE
SOCIAL: a atuacao da Associa¢ao Brasileira de Ensino de
Ciéncias Sociais (ABECS) e os desafios do ensino de
sociologia no Brasil

Claudomiro Almeida Santos?
Marcos Antonio da Silva?

Introdugao

Os liberais apresentam a liberdade de escolha escolar de preferéncia
como uma forma eficiente de regulacio. Na verdade, trata-se
sobretudo de uma forma muito eficiente de reproducdo. O mercado
de ensino é na pratica uma maquina de discriminar os filhos das
classes populares. A desigualdade perante a escola nao € fruto
apenas de uma selecio pela escola, mas resultado das condigbes
desiguais de escolha da escola. Conforme o tamanho dos recursos
econdmicos e culturais, a prépria possibilidade de fazer escolhas, a
capacidade que se pode chamar de estratégica, é desigualmente
distribuida na populagao (LAVAL, 2019, p. 180).

Nem as ideias, nem as preocupagdes sao um produto individual. O
ambito educativo exige a relacdo, a tarefa conjunta e o trabalho de
equipe (ZABALA, 1998, p. 13).

! Mestre em Sociologia pelo Programa de Pés-Graduacao em Sociologia (PPGS) da
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD). Professor da rede ptblica de
ensino de Mato Grosso do Sul (MS). Contato: miro.santtos@gmail.com

2 Doutor em Estudos sobre a Integracdo da América Latina (PROLAM/USP).
Professor do Programa de Pés-graduacdo em Sociologia (PPGS) e do curso de
Ciéncias Sociais da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD). Foi
professor de Sociologia no ensino médio em escolas da rede ptiblica do Parana.
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A trajetoria do ensino de sociologia, ou ensino de ciéncias sociais,
na educagao publica brasileira é longa, instigante e intermitente.
Desde sua inclusao, no inicio do século passado, seu desenvolvimento
esteve associado aos diversos movimentos pedagogicos que
pensaram a educagao publica brasileira e apds a consolidacao das
universidades contribui para pensar as condig¢Oes estruturais e as
mudangas que marcaram a historia brasileira contemporanea.

Além disto, tal desenvolvimento foi marcado por uma dinamica
pendular, oscilando entre a insercao e a exclusao dos curriculos
escolares brasileiros, de acordo com os contextos politicos que o pais
atravessou no século passado, em que se combinaram longos periodos
autoritdrios e incipientes momentos democraticos até chegarmos a
mais recente experiéncia democratica brasileira e a reinsercao da
disciplina nos curriculos escolares.

De toda forma, a Sociologia possui um papel fundamental no
ensino médio brasileiro, possibilitando o desenvolvimento do
senso critico e de uma maior sensibilidade social, marcada pela
diversidade e tolerancia, por meio de debates, oficinas, articulagdes
que promovem um ensino voltado a cidadania.

Neste sentido, apontamos que, diversos atores e personagens
se mobilizaram para a inclusao e o desenvolvimento do ensino de
sociologia na educacao brasileira, destacando-se docentes
provenientes das trés grandes dreas que envolvem a atuacao das
Ciéncias Socias no Brasil que sdao a Antropologia, a Ciéncia Politica
e a Sociologia e que estao envolvidos com as licenciaturas e seus
respectivos programas dos cursos de Ciéncias Sociais, assim como
uma ampla gama de grupos de pesquisa, programas e laboratdrios
de ensino que se consolidaram nos ultimos anos voltados a
formagao, reflexdao e capacitacdo dos profissionais ligados ao
ensino desta disciplina.

Além destes, vale observar que inumeras organizagoes,
laboratdrios e associagdes contribuem para o seu aprimoramento,
inclusive das associacOes relacionadas a cada uma das areas
mencionadas (ABA, ABCP e SBS), dentre as quais podemos
destacar a, recentemente formada, Associagao Brasileira de Ensino
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de Ciéncias Sociais® (ABECS) que é objeto deste trabalho que
procura analisar a atuagao desta associagao na defesa e promogao
do de Sociologia (ou Ciéncias Sociais), discutindo sua organizacao,
estratégias e protagonismo.

Refletir sobre uma associacao que busca unir e representar tal
segmento é um alento para a propria classe de professores de
Sociologia, como para os alunos que podem contar com docentes
cada vez mais qualificados para realizar uma intervengao e atuagao
didéatica e bem fundamentada, dos temas das Ciéncias Sociais.

Na contemporaneidade os professores de Sociologia encaram os
desafios de uma sociedade marcada pelas disputas ideoldgicas,
ameagas de homeschooling e escola sem partido, alteragOes na legislacao
que diminuem a carga horaria da formagao geral basica — algo que
enfraquece a consolidagao das disciplinas que acabara de entrar nas
grades curriculares dos sistemas estaduais de ensino: a Sociologia e a
Filosofia. Conhecer e analisar o papel desempenhado pela ABECS
pode contribuir para o fortalecimento de praticas docentes e,
principalmente, a consolidacdo do ensino de sociologia no ensino
médio brasileiro e como campo de conhecimento.

Para isto, este trabalho esta dividido em trés se¢des, além desta
introdugao e conclusao. Na primeira, apresentamos um breve
histérico da ABECS e discutimos sua organizagdo e
desenvolvimento inicial. Em seguida, debatemos a trajetdria do
ensino de sociologia no Brasil, discutindo sua dinamica
intermitente e os desafios atuais que a disciplina enfrenta diante
das propostas de reforma do ensino médio brasileiro e, a partir
disto, discutimos a atuacao da ABECS neste debate. Por fim,
partindo da atuagdo em rede desta entidade analisamos as
principais acdes, estratégias e atividades desenvolvidas por esta
entidade para a promoc¢ao do ensino de sociologia no pais.

3 O trabalho e a organizacao da Associagao Brasileira de Ensino em Ciéncias Sociais
(ABECS) que desenvolve e divulga iniimeras atividades, materiais e agdes voltadas ao
ensino de sociologia podem ser conhecidos e acessados em: https://abecs.com.br.
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Breve historico da Associagao Brasileira de Ensino de Ciéncias
Sociais (ABECS)

Ao tratarmos de uma associacao, como a ABECS, é importante
retomar o conceito desenvolvido por Gil que indica que: “(..)
organizagOes formais sdo grupos relativamente duradouros e que
foram deliberadamente organizados em torno de um conjunto de
regras com o propdsito explicito de alcangar determinados objetivos.
Essas organizagOes caracterizam a sociedade moderna, onde tudo é
registrado e depende de regras escritas” (GIL, 2001, p. 95).

Neste sentido, vale observar que as organizagoes se articulam
a partir de diversos grupos em prol de objetivos comuns,
desenvolvendo intimeras redes e estratégias para alcangar ou
promover tais objetivos. Desta forma, podemos indicar que a
ABECS de uma associacao voluntdria pois: Uma associagao
voluntdria é um grupo, ou organizagao, no qual pessoas podem
ingressar ou sair livremente; que esta isenta de controle externo; e
cujas finalidades, objetivos e métodos cabem aos membros
determinar (JOHNSON, 1997, p. 20).

Sendo assim, constata-se que a ABECS é uma associagao de
organizac¢ao voluntaria para professores de Ciéncias Sociais, que
podem ingressar nela profissionais do ensino de sociologia ou
ciéncias sociais, representd-la (no caso de atuarem como
coordenadores), ou ainda, se desligarem livremente. Desta forma,
sdo os proprios associados, denominados agora de filiados, que
desenvolvem as reunides e as articulacdes, fundamentando-se em
principios da autogestao e da colaboragao solidaria.

A ABECS, embora possua referéncias e lagos com diversas
associagoes que lutaram pelo retorno do ensino de sociologia ao
ensino médio brasileiro apds a ditadura militar, € uma associagao
de criagdo recente, pois sua fundagao ocorre em “11 de maio de
2012, na unidade Humait4 do Colégio Pedro II no Rio de Janeiro”
(ABECS, 2021b, n.p.), uma escola tradicional do cendrio
educacional carioca.
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Nao obstante, as discussdes para sua criagao ja ocorriam ha
algum tempo, pois, desde 2011, havia sido lancado um manifesto
de defesa da criagdo de uma nova entidade, cujo nome seria
“Sociedade Brasileira de Ensino de Ciéncias Sociais”, que
fundamentou as articulagdes para a sua formalizagao. Neste
sentido, o documento fundacional da ABECS aponta que:

(...) desde o principio buscando articular os saberes escolares e
académicos, nao reproduzindo falsas hierarquias entre professores e
pesquisadores, levou a criacdo de um grupo virtual com a
participacdo de mais de 350 pessoas (...) onde as bases da associagao
foram erigidas, inclusive o seu estatuto e nome. Nesse sentido,
apostando na utilizagdo da internet como espag¢o de comunicagao e
interacdo, tendo em vista as proporgdes continentais do Brasil e a
intensifica¢dao do trabalho docente em todos os niveis, foi construida
uma lista virtual de discussdao com professores e estudantes de
graduagao e pos-graduacao de todo o pais (ABECS, 2021b, n.p.).

Desta forma, pode-se apontar que, por meio das Tecnologias
Digitais da Comunicagao e Informagao (TDICs), aliada a vontade
de inumeros estudantes, professores e pesquisadores foi possivel a
criagdo de uma organizagao descentralizada em prol do ensino de
Ciéncias Sociais, reunindo docentes do ensino superior, que
lecionam em universidades federais e estaduais e institutos
federais de educacao, bem como docentes de institui¢bes escolares
publicas e privadas da educagao basica.

A partir disto, a associacdo comega a desenvolver suas
atividades e realiza seu I Congresso Nacional da ABECS, entre os
dias 26 e 28 de abril do ano de 2013, na Universidade Federal de
Sergipe (UFS). Neste, ocorre a elei¢ao da primeira diretoria* que, a
partir de entdo, serd composta da seguinte forma:

* Apesar deste quadro destacar os presidentes e vice, a diretoria da ABECS esta
organizada da seguinte forma: o Presidente; 1° Vice-presidente; 2° Vice-presidente;
Tesoureiro; Secretario Executivo; Secretario Adjunto e Secretaria Adjunta. Além
deles, fazem parte da diretoria diversas comissdes divididas em: Comissao de
Legislacdo e Recursos; Comissao de Formacdo Docente; Comissao de
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Quadro 1: Diretores da ABECS desde a sua fundacao.
Mandato Diretores
Presidente: Amurabi Pereira de Oliveira (UFSC)

2012-2013

1?2 Vice-Presidente: Thiago Igrassia Pereira (UFFS)
2013-2016 Presidente: Amaury Cesar Moraes (USP)

12 Vice-Presidente: Tania Elias Magno da Silva (UFS)
2016-2018 PreS}dente: Thlago IgrassAlalPereHa (UFES)

12 Vice-Presidente: Geovania Toscano (UFPB)
2018-2020 Presidente: Thiago Igrassia Pereira (UFES)

12 Vice-Presidente: Cristiano Bodart (UFAL)
Presidente: Fernanda Feij6é (UFAL)

2020-2022 12 Vice-Presidente: Rafaela Reis Azevedo de Oliveira
(UFMG)

Fonte: Adaptado (ABECS, 2021a).

Vale observar que tal quadro aponta para a diversidade
regional e institucional na defini¢do das diretorias, indicando a
presenca de pesquisadores e professores que atuam em distintos
estados da federacdo e em diversas institui¢oes. Além disto,
constata-se, sobretudo na gestao atual (2020-2022) diretores que sao
autores de livros didaticos de Sociologia, sindicalistas, professores
da rede basica, graduados, mestres e/ou doutores nas areas das
Ciéncias Sociais e Educagao.

A ABECS defende uma articulacao em prol da consolidagao da
disciplina de Sociologia no contexto da educagao basica, como um
componente curricular fundamental para a formagao educacional
dos estudantes brasileiros. Além disto, desenvolve uma visao
plural de sua atuagao, pois como indica seu estatuto:

A ABECS é uma associagao civil, sdcio-educacional e cientifica, sem
finalidades politico-partidarias, sindicais ou religiosas, nao
admitindo quaisquer preconceitos, discriminagdes de raga, etnia,
credo, género ou ideologia em suas atividades, dependéncias ou
quadro social (ABECS, 2012, n.p.).

Comunicac¢ao; Comissao de Pesquisa e Comissao de Etica. Finalmente, hd um
Conselho Fiscal composto por cinco membros (ABECS, 2021a).
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Desta forma, procura desenvolver uma atuagdo ampla e

diversificada, indicando que seus quadros nao podem utilizar a

entidade para defender posi¢oes politicas partidarias ou demandas

de sindicatos de professores e outros temas, embora desenvolva

uma atuagdo conjunta, quando necessaria, com outras entidades,

como com os sindicatos na defesa de melhores salarios e condi¢bes
de trabalho e valorizagdo dos profissionais da educagao publica
brasileira. Desde sua fundagao, sua trajetoria foi marcada por
importantes atividades, pela defesa e promoc¢ao do ensino de
sociologia, conforme podemos observar no quadro abaixo:

Quadro 2: Principais a¢des da ABECS desde a sua fundagao.

Ano Acoes da Entidade

2012 Fundacao.

2013 I Congresso Nacional [na Universidade de Sergipe].

2014 Seminario Tematico

2015 Divulgagao do Manifesto em defesa da Sociologia.

2016 Parceria com o blog Café com Sociologia.

2016 I Congresso Nacional [na Universidade Federal do rio
Grande do Norte, Natal/RN].

2017 Lancamento dos Cadernos da Associacao Brasileira de
Ensino de Ciéncias Sociais [CABECS]

2018 III Congresso Nacional [na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre/RS].
Nota publica conjunta com a Associagao Brasileira de

2018 Antropologia (ABA), a SBS e a Associacdo Nacional de
Pos-Graduacao e Pesquisa em Ciéncias Sociais (ANPOCS)
pela revogacao da BNCC.

2019 Realizacdo da I Olimpiada de Sociologia do Estado do Rio
de Janeiro [organizada pela ABECS/R]]

2019 Reunido aberta durante o VI ENESEB

2019 Criacdo do Observatério Nacional da ABECS

2021 Spot de Audios
Curso de extensao flexivel “Recursos e estratégias

2021 didaticas para o ensino de Sociologia em tempos de
pandemia e pds-pandemia”
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2021 Nota conjunta ABECS e ANASO sobre a Lei 14.164.

I Férum Nacional, que tem como tema: BNCC, Projeto de
Vida, Projeto Integrador e o Ensino de Sociologia.

Fonte: Adaptado (ABECS, 2021b; PEREIRA, 2020).

2021

Desta forma, podemos indicar que, ainda que seja uma entidade
relativamente recente, a atuagao da ABECS tem se destacado pelo
desenvolvimento de atividades e agdes que procuram evidenciar a
importancia do ensino de sociologia e do aprimoramento dos
profissionais que se dedicam a tal disciplina. Esta atuagao adquire
maior relevancia diante do cendrio politico brasileiro contemporaneo
e dos debates sobre a reconfiguracao da educacao publica brasileira,
como a nova Base Nacional Curricular Comum (BNCC) e o novo
Ensino Médio que apresentam novos desafios para a consolidagao
desta disciplina, como discutiremos adiante.

A Sociologia na educacgio basica: uma dinamica intermitente e os
avancos e retrocessos recentes.

A Sociologia desenvolveu uma trajetdria instigante e
intermitente na educagao publica brasileira, sendo excluida, em
boa parte devido a sua contribuicdo critica, dos curriculos
escolares, principalmente nos momentos autoritarios de nossa
histéria. Neste sentido, durante a ultima ditadura civico-militar
brasileira sua exclusao foi reafirmada tanto pelo seu carater critico
como pela abordagem tecnicista da educagao, implementada por
tal regime, fundamentada numa abordagem manualesca e do
condicionamento de Skinner — o tedrico do tecnicismo, dentre
outros autores, como apontam Libaneo (1986), Meksenas (1991),
Jinkings (2007) e Gohn (2012).

Desta forma, embora tenha sido fundamental para refletir sobre as
mudangas que o Brasil enfrentou no século passado, uma das razdes
pelas quais sua dinamica oscilou entre a insercao e exclusao refere-se,
certamente, aos contextos histdricos adversos que, como ocorreu na
ultima ditadura civico-militar brasileira, foi marcado por um
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conservadorismo e autoritarismo exacerbado e excludente, que se
inseriu em toda a ordem politica e social da década de 1970 e 1980, e
que promoveu a exclusao da Sociologia do ensino médio.

Outro elemento importante, segundo Pereira (2020) foi que a
“propria nomenclatura da disciplina escolar contribuiu para
afastar as entidades da Antropologia e da Ciéncia Politica do
debate” (PEREIRA, 2020, p. 33). Talvez, pode ter contribuido para
o afastamento de entidades no coro em defesa da Filosofia e
Sociologia (que marcaram o debate nos anos 1990 e 2000).

Entretanto, a luta pela sua inclusdao no ensino médio foi longa
e incansavel, mobilizando intmeras forcas desde os primeiros
tempos da Republicas, pois segundo Carvalho:

A primeira iniciativa deu-se com o advento da Reptiblica em seus
anos iniciais. Coube ao positivista Benjamim Constant, ministro de
Floriano Peixoto em 1891, a primeira iniciativa. Indicado para
ministro da Educagao, apresentou um Plano Nacional para o setor
que previa como obrigatdria em todas as escolas de Ensino Médio o
ensino de Sociologia (CARVALHO, 2004, p. 18).

De fato, a influéncia do positivismo de Auguste Comte era o
zeitgeist® da época e incidiu sobre a emergéncia e a dinamica da
sociologia brasileira, sob profunda inspiracao francesa. Neste
sentido, as discussOes e articulacdes em torno da consolidagao da
Sociologia na educagdo basica, o ano de 1891 torna-se uma
referéncia fundamental e demonstra que tal luta possui, portanto,
uma trajetéria de mais de 130 anos. Durante varios momentos a
introdugao da Sociologia teve como foco as Escolas Normais — que
formavam os docentes das séries iniciais.

A partir disto, torna-se compreensivel, também, como o
Colégio Pedro II, tradicional escola carioca, torna-se o lugar de
fundacao da ABECS, pois se constitui na primeira instituigao

> Uma espécie de espirito do tempo; tendéncia; conjuntura social e politica; clima
intelectual e cultural.
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educacional brasileira a incluir, em 1925, a sociologia em sua
estrutura curricular (CARVALHO, 2004).

Depois disto, no governo Vargas sob a administracao de
Francisco Campos, entdo ministro da Educagdo, ocorre uma
“ampliacao do ensino de Sociologia no pais em nivel secundario,
ampliando as escolas, saindo dos marcos das Escolas Normais”
(CARVALHO, 2004, p. 19).

No entanto, como mencionamos anteriormente, apesar de
uma trajetdria inicial relevante e dindmica, um dos maiores reveses
para a disciplina foi durante o periodo da Ditadura Civil-Militar
brasileira (1964-1985), pois este promoveu, nao apenas sua exclusao
do ensino médio brasileiro, como deixou um legado de ataques e
retrocessos pois:

A ditadura militar e seus generais a partir de 1964 retiraram todos os
resquicios da disciplina Sociologia das escolas médias no pais.
Professores secunddrios e universitdrios foram presos, cassados e
aposentados compulsoriamente, em especial a partir de 1969, com a
edi¢ao do Ato Institucional n.° 5 (CARVALHO, 2004, p. 18).

Ao longo da década de 80, apds o processo de transi¢ao e o
retorno da normalidade democrdtica, apesar das constantes e
intensas mobiliza¢des de docentes, estudantes, profissionais da
area e de outras areas correlatas ou de movimentos sociais, o
retorno do ensino de sociologia aos curriculos escolares, embora
importante, foi protelado até a elaboracao danova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao (LDB) nos anos 90.

De toda forma, a necessidade de sua inclusdo era evidente e
buscava tornar obrigatério o ensino de Sociologia e Filosofia e,
embora tenha sido aprovada pela nova LDB em sua tramitagao na
camara dos deputados e senado, sua insergao foi, inicialmente,
vetada pelo entdao presidente da Republica Fernando Henrique
Cardoso (FHC) em outubro de 2001.

Nao bastasse as dificuldades inerente as mudangas na legislagao,
as articulagoes contra o conservadorismo — o veto presidencial contra
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a Sociologia foi um ataque desproporcional de alguém formado e
professor da area, esta acao (o veto) de inibir “a oferta obrigatdria da
disciplina de Sociologia e Filosofia marcou o governo Fernando
Henrique Cardoso (1995/2002)” (PEREIRA, 2020, p. 33).

Depois disto, somente em junho de 2008, a partir da Lei Federal n°
11.684 tornaram-se obrigatdria as disciplinas Filosofia e Sociologia em
todas as séries do ensino médio (BRASIL, 2008), e, apesar desta
conquista surgiram inimeros desafios para sua efetiva implementacao.
Fica ainda o desafio de sedimentar o terreno da area na educagao basica
por meio de um profundo didlogo com as pesquisas advindas das
universidades — para entao conquistar uma unido entre o saber
académico e a pratica escolar em prol do ensino de Sociologia.

Neste sentido, pode-se apontar que sua dinamica se insere no
processo de (re)construgao da democracia brasileira que, apos a
Constituicao Federal de 1988, contribuiu para o desenvolvimento
de intimeras leis e elementos importantes para a educacao publica
no pais, através da criacdo ou implementacao de iniciativas como a
LDB, o FUNDEF e FUNDEB, DCNs e o PNE, além da expansao de
universidades e institutos federais mais recentemente.

No entanto, apesar destes avangos ocorreram, neste periodo,
certos retrocessos, como o0 esvaziamento dos contetidos e de
disciplinas da formagao basica como demonstra a nova legislacao
educacional brasileira sintetizada nos documentos da BNCC e na
Reforma do Ensino Médio. Ambos escondem altera¢Ges drasticas
no curriculo e, por assim dizer, no proprio desenho do que é
chamado de “NEM- Novo Ensino Médio”.

De toda forma, a promulgacao da lei n. 13.415, durante o
governo de Michel Temer, que estabelece a nova Base Nacional
Comum Curricular promovendo alteragdes que indicaram um
retrocesso em todas as lutas e demandas educacionais do periodo
anterior que tentaram superar as herancas da ditadura civico-
militar brasileira. Neste sentido, tal lei indica que:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e
objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do
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Conselho Nacional de educagdo, nas seguintes dareas do
conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

II - matematica e suas tecnologias;

III - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas. (...)

§ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio
incluira obrigatoriamente estudos e praticas de educagao fisica, arte,
sociologia e filosofia. (BRASIL, 2017, n.p.).

Neste sentido, exigir que alunos compreendam conceitos,
facam relagdes de aproximagoes e aprofundamentos criticos diante
de textos de sociologia sem professores capacitados na area é
esvaziar o conteido da sociologia — num leque raso das ciéncias
humanas, sem a figura do professor (MORAES, 2004). A dilui¢ao é
clara. A BNCC opera de mesmo modo, ao enfatizar que sera
incluido “estudos e praticas”. Parece que a historia se repete, como
tragédia ou como farsa. A mudanga parece se aproximar do
esvaziamento posto em outros paises — como Franga e Estados
Unidos, que retirando os contetidos inseriram competéncias e
habilidades (LAVAL, 2019).

Neste sentido, ao analisar as reformas liberais na educacgao
francesa Christian Laval aponta que:

O discurso mais corrente defende que o conjunto dessas tendéncias
e desses sintomas exige uma “reforma” da escola — termo guarda-
chuva e férmula magica que em geral faz as vezes de reflexao. Mas
“reforma” para construir que tipo de escola e escola para que tipo de
sociedade? (LAVAL, 2019, p. 16).

Sendo assim, pode-se afirmar que o viés neoliberal, presente
nas reformas mais recentes no pais, produz um movimento de
ataque ao ensino critico — por isso talvez o ensino das humanidades
¢ alvo. Desta forma, a BNCC e os Curriculos de Referéncias dos
estados apresentam um alinhamento sobre os temas transversais —
chamados de temas contemporaneos (BRASIL, 2017). Nao é
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exatamente uma novidade esta tentativa de tendéncia por area ou
por temas transversais. Um olhar apressado pode ndo perceber as
nuances implicadas no processo.

Isso é sintomatico e quem conhece essa “novidade” chamada temas
transversais — na verdade requentando a interdisciplinaridade, que
também requentava as palavras geradoras, etc. (..) também ja
encontrava problemas para que professores de disciplinas as mais
diversas e sem formacao especifica debatessem temas como ética,
pluralidade cultural, meio ambiente, orienta¢do sexual, entre outros
(MORAES, 2004, p. 98).

No entanto, ao se debrugar sobre estas mudancas, de modo mais
atento, é possivel perceber que tais temas se configuram dominios das
Ciéncias Sociais, possibilitando que os docentes desta area (e da
Filosofia) tenham maior capacidade de articulagao, evitando
“improvisagoes” e “experimentagdes” no espago escolar, embora nao
esteja garantida sua permanéncia a frente de tais componentes.

Outro ponto delicado refere-se a questao, historica, da carga
hordria. Nao bastasse a pouca carga hordria, por conta de em
muitos sistemas estaduais o ensino de sociologia possui apenas a
atribui¢do de uma aula semanal, ha o risco de diminuir ainda mais
tal espago com a nova BNCC, em seu desenho de novo ensino
médio, defende ideologicamente um aumento da carga hordria
técnica do ensino médio®.

Desta forma, a proposta propagandeada pelo MEC ¢ a
elevacdo da qualidade do ensino da educagao béasica com aumento
da carga hordria para até 1.000h anuais (somando 3.000h para todo
o ensino médio). O que nao ¢ mencionado é que dessas 1.000h
anuais, 600h sao destinadas a Formagao Geral Basica (FGB) e 400h
anuais para os Itinerarios Formativos (IFs), fazendo com que a FGB,
que corresponde aos estudos dos componentes curriculares
regulares, da BNCC, tenha uma reducao significativa que pode
atingir o ensino de sociologia. Sendo assim, se antes eram 2.400

¢ Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361
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horas para todos os componentes curriculares, com a alteracao do
novo ensino médio o total passara a 1.800h, afetando algumas
disciplinas/componentes que ficarao de fora da formagao basica —
como ocorre nas escola-pilotos de tempo ampliado de matriz
curricular com base na BNCC”.

De toda forma, tais alteracdes nao se constituem em grande
novidade, pois, desde o inicio do século XX, ocorreram avangos e
retrocessos com diferentes possibilidades de educagdo. A novidade
estad que, para além das legislagdes conservadoras e retrogradas ha
um evidente viés neoliberal que, se confirmado, pode atingir todo
o espaco publico nacional. O capital, por meio de sua dinamica,
enxerga a educagdo como uma possibilidade de ampliacdo de
mercado. Nesse caso, tais reformas possibilitam a manuten¢ao da
desigualdade, pois, da maneira como estd desenhado o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), algumas escolas oferecerdao
varios itinerarios e, por outro lado, muitas escolas publicas apenas
o minimo. Além disto, vale ressaltar que alterar o curriculo, sem
infraestrutura e a participagao dos educadores (dos varios niveis) e
da sociedade civil é tomar uma decisao tecnocratica e fundada em
interesses privados.

Aprender a aprender é a maxima do contexto educacional
contemporaneo no Brasil — sobretudo a partir do ‘Relatorio
Educagdo: um tesouro a descobrir’, de 1996, da UNESCO
(Organizagao das Nagoes Unidas para a Educagado, a Ciéncia e a
Cultura) coordenado por Jacques Delors (UNESCO, 2010). As
mudangas do curriculo, tem como pano de fundo: o foco na
subjetividade, nas demandas do mercado, no empreendedorismo e
no protagonismo da juventude. Trata-se de uma perspectiva que
esconde um viés profundamente utilitarista e sdo semelhantes a
“renovagao” proposta pelas tendéncias liberais (renovada

7 Como se apresenta na grade curricular das escolas de tempo ampliado da
Secretaria de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED-MS). Ver: Resolugao SED n.
3.805, de 10 de dezembro de 2020.
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progressivista e renovada nao diretiva) como apresentadas por José
Carlos Libaneo (1986) em outro momento de nossa historia recente.

Diante disto, é preciso considerar que os desafios e riscos vao
além do ensino e das questdes relacionadas a Filosofia e Sociologia.
O corte de recursos ameaga e provoca o desmonte da escola
publica, além de gerarem intimeras duvidas como: Quem serd
responsavel pelo componente relacionado a projeto de vida? A
Filosofia ou Sociologia sera ministrada nos trés anos do ensino
meédio? Os professores de Arte e de Fisica manterdao suas
disciplinas ou componentes?

As respostas a estes questionamentos nao estao dadas, de toda
forma, é necessdrio repensar os espagos e mecanismos de
articulagao, defesa e mobilizagao dos professores ligados ao ensino
de sociologia e promover um crescente debate e pesquisas sobre o
ensino da Sociologia, como procura desenvolver a ABECS como
discutiremos a seguir.

A atuacao em rede da ABECS e a defesa do ensino de sociologia:
novas dinamicas e desafios na mobilizacio e engajamento
sociologico

Sem a pretensao de esgotar a diversidade e amplitude do
trabalho desenvolvido pela ABECS, buscamos indicar e analisar
alguns elementos e atividades para que se possa compreender a
importancia da atuagdo desta jovem associagdo para o
desenvolvimento do ensino de sociologia.

Desta forma, podemos apontar, inicialmente, que a ABECS
tem uma agenda que se aproxima de um laboratdrio de ensino de
licenciatura, colocando como destaque os temas, os conceitos, a
transposicao didatica do curriculo relacionada a Sociologia e, além
disto, promovendo uma agenda de mobilizacdo em torno de
demandas que vao além do ensino de Ciéncias Sociais como a
articulagao em prol de uma educagdo de qualidade, formagao de
professores de Sociologia, contra a exclusao definitiva ou
diminuicdo da carga horaria de Sociologia dos sistemas
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educacionais estaduais, contra pautas conservadoras que ameagam
a liberdade de catedra e, por fim, contra a ameaga diante de
alteragdes da legislacao educacional como o Novo Ensino Médio e
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Neste sentido, a ABECS explicita as principais finalidade e
objetivos no artigo 3% do Estatuto. As seis primeiras finalidades e
objetivos propoe:

I- Congregar os profissionais que atuem no magistério ou pesquisem
sobre o ensino da Sociologia/Ciéncias Sociais, em todos os niveis e
segmentos, a saber: educagao basica, graduagdo e pos-graduacao,
lato sensu e stricto sensu;

II- Apoiar a expansao da disciplina Sociologia/Ciéncias Sociais na
Educagdao Basica, que deve ser ministrada exclusivamente por
licenciados em Sociologia/Ciéncias Sociais;

III- Denunciar e combater agdes e politicas publicas que direcionem
ou estimulem os licenciados em Sociologia/Ciéncias Sociais a
docéncia na Educagao Basica em outras areas do conhecimento (tais
como Historia, Geografia, Filosofia, Pedagogia, etc.);

IV- Denunciar e combater acdes e politicas publicas que direcionem
ou estimulem os licenciados em outras areas do conhecimento (tais
como Histdria, Geografia, Filosofia, Pedagogia, etc.) a docéncia de
Sociologia/Ciéncias Sociais na Educagao Basica;

V- Apoiar eventos dedicados as atividades de ensino, pesquisa e
extensao relacionadas direta ou indiretamente ao ensino da
Sociologia/Ciéncias Sociais em todo territério nacional;

VI- Discutir a formulagdo, implementagao, execugao e avaliacdo de
politicas publicas de educacao, sobretudo, as voltadas ao ensino da
Sociologia/Ciéncias Sociais, e posicionar-se em relacdo a elas
(ABECS, 2012, n.p.).

Diante do quadro de novos profissionais, egressos dos cursos
de Licenciatura em Ciéncias Sociais/Sociologia a entidade ocupou
a lacuna de representacdo e, ao mesmo tempo, identidade
profissional. Isto porque o crescimento da demanda de
profissionais sobre o ensino de Sociologia ¢, além de tudo, uma
constante nao superada mesmo apds treze anos da conquista legal
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que obriga o ensino de Sociologia no Ensino Médio. Nesse sentido,
a finalidade II, do artigo 3°, é importante para deixar claro o apoio
a expansao da Sociologia na educagao basica em conformidade com
profissionais licenciados na area.

Sobre este tema, vale observar que o censo da educagao
superior do INEP, divulgado em outubro de 2020, apresenta dados
que exigem atengao e reflexao, como a relagao entre docente e sua
area especifica de formacao, conforme o quadro a seguir:

Quadro 3: Formacao e atuagao docente (INEP).

Categorias do indicador de adequacao da Percen.tual c.ios docentgs

formacio docente de Soc1olog~1a em relacdo
a formacgao docente

Licenciatura na mesma disciplina que

leciona, ou bacharelado na mesma 3229

disciplina com curso de complementacao ’

pedagogica concluida.

Bacharelado na disciplina correspondente,

mas sem licenciatura ou complementagao 4,3 %

pedagdgica.

Licenciatura em 4area diferente daquela

que leciona, ou bacharelado nas

disciplinas da base curricular comum e 51,4 %

complementagao pedagdgica concluida

em area diferente daquela que leciona.

Outra formacao superior nao considerada 939

nas categorias anteriores. ’

Nao possui curso superior completo. 2,8 %

Fonte: Adaptado do Censo da Educagao Superior de 2019 (INEP, 2020, p. 79).

Como pode ser observado no quadro acima, apesar dos avangos,
a Sociologia continua sendo ministrada por profissionais que, em sua
maioria, ndo apresentam a formagio adequada na area. E o
componente curricular que possui mais profissionais sem a formacao
adequada. Ou seja, somando os que nao tem curso superior, com
profissionais com outras formagoes e, por fim, somando com
professores de outras licenciaturas, o percentual é de 63,5 %.
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Desta forma, vale observar que a formagao mais adequada,
considerada ideal e correta para qualquer componente curricular, é
quando o professor, ou professora, sao formados em licenciatura na
disciplina que esta lecionando na escola. A educagdo séria e, de
qualidade, passa pela profissionalizagao dos docentes®, pois a escola
nao pode ser um espago para qualquer profissional sem a devida
formagao pedagogica e relacionada a sua disciplina de atuagao.

A partir disto, pode-se indicar que a ABECS assume um
pertinente didlogo com as licenciaturas. Nao obstante, de modo
diverso das universidades, que focam na educagao formal
(LIBANEO, 1986), a partir de espagos organizados e
regulamentados para isto, a ABECS cumpre uma “ocupagao” de
espagos nao formais, com cursos abertos.

Por vezes, ha também, um foco na educagio informal, nao
intencional, com a ocupagao de espagos virtuais. Isto ocorre por
meio de publica¢es nas plataformas: Facebook, Youtube, Anchor,
Spotify, Instagram e o site (abecs.com.br). Tais publicagoes abordam
diferentes dimensdes da atividade profissional dos docentes de
sociologia, com destaque para os informes da Diretoria da ABECS,
dicas sobre conceitos e temas das Ciéncias Sociais, dicas de
sequéncias didaticas, os informes sobre os eventos, os sorteios de
livros; as notas (repudio/defesa), as lives e webindrios e as
informagoes sobre filiagdo e relatos de experiéncia docente.

Sobre a educac¢do nao formal, mas intencional, com vistas a
uma capacitagao dos filiados, a ABECS promoveu, em 2021, o curso
de extensao “Recursos e estratégias didaticas para o ensino de
Sociologia em tempos de pandemia e pds-pandemia”. O curso
propde uma capacitagdo de temas e discussdes, de natureza
socioldgica, objetivando um constante didlogo com o contexto dos
desafios contemporaneos. As aulas estao sendo ministradas pela
plataforma Google Meet. Os inscritos, que devem ser filiados
regulares da ABECS, recebem os links da sala por e-mail. Segundo

8 Uma das Metas do Plano Nacional de Educacao (meta 15) defende a formagao na
respectiva area de atuagao.
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a ementa, o curso objetiva uma promogao reflexiva “em torno de
recursos e de estratégias didaticas voltadas ao ensino de Sociologia,
bem como aproximar os professores dos conhecimentos
produzidos na academia sobre essas tematicas e compartilhar
experiéncias” (ABECS, 2021d, n.p.).

Uma agao importante, devido a presenga e atuagao por meio
das TDICs, € o projeto Papo de Intervalo®. O projeto de gravagao de
audios esta sendo desenvolvido em conjunto pela professora
Rafaela Reis (1* Vice-Presidente) e por Cristiano das Neves Bodart
(2° Vice-Presidente), em constante didlogo com a Comissao de
Comunicacdo formada pelos docentes Maria Muniz Loureiro,
Claudomiro Almeida Santos, Henrique Fernandes Alves Neto.

A partir de roteiros previamente definidos, os convidados
realizam a gravagdo e, posteriormente, sao publicados nas redes
sociais e em plataforma de streaming de dudio — como o Anchor,
Google Podcast, Spotify e outros. Os episddios do programa “Papo
de Intervalo” se parecem com um podcast, todavia, € um tipo de spot
de dudio curto, como o que ocorre nas radios, publicados nas
plataformas de streaming de musicas e podcasts.

Os episodios publicados apresentam-se didlogos que simulam
uma conversa entre docentes durante os intervalos das aulas na
sala de professores das escolas. Mas a novidade ¢ que os temas das
conversas sao os desafios pelos quais passam os docentes de
Sociologia. Os episddios objetivam trazer luz, a partir da
Sociologia, sobre questdes acerca do ensino das Ciéncias Sociais.
Temas relevantes, com perguntas “acidas” e, que deste modo,
exigem respostas rapidas — sem rodeios.

No primeiro episdédio denominado “O ensino de Sociologia
nesse contexto de reforma do ensino médio” o professor Cristiano
Bodart, da UFAL, é indagado sobre as incertezas do novo ensino
médio. No segundo episddio, denominado “As mudangas nos
livros do PNLD (2021)”, o professor Thiago Esteves, do CEFET-R]J,

 Coordenado e produzido por Claudomiro Santos e Cristiano Bodart, podem ser
acessados em: https://abecs.com.br/papo-de-intervalo-podcast-abecs/.
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responde sobre as mudangas nos livros didaticos do Programa
Nacional do Livro e Material Didatico (PNLD- 2021), analisando a
substituicdo dos livros das disciplinas por livros por areas de
conhecimentos. No terceiro episodio, publicado em 09 de setembro
de 2021, a professora Ligia Eras aborda as dinamicas da producao
de livros coletaneas sobre o ensino de Sociologia.

Além disto, a ABECS mantém um portal de publicagdes,
voltadas ao debate sobre o ensino de sociologia e discussoes
relacionadas a sociologia da educagao, que € composto por
publicagbes organizadas nos seguintes acessos: um relacionado
anais dos congressos nacionais da entidade, com trabalhos de 4
congressos realizados até 2020; outro com trabalhos do
Observatdrio Nacional da ABECS, com relatorio sobre a reforma do
ensino médio e o ensino de sociologia; e, finalmente, um com acesso
a revista Cadernos de Ensino de Ciéncias Sociais, com cinco
volumes publicados até o momento'’.

Sobre a defesa do ensino de Sociologia, a ABECS promove
inimeros foruns de discussao, reuniodes e lives sobre os desafios
pelos enfrentados pelos docentes, diante do momento de intensa
turbuléncia para os docentes de Filosofia e Sociologia. A pauta de
transformacdes neoliberais na educagdo basica é perversa para os
profissionais que defendem um ensino publico, laico de qualidade.
Entdo, a aproximacdo entre os docentes e os professores que
pesquisam as alteragOes na legislagao sugere um engajamento da
classe de professores. A articulagio fomenta um maior
entendimento entre os pares. Tais agd0es sao importantes pois a
classe trabalhadora se acha “fragmentada e desorganizada, com
baixissimo nivel de consciéncia critica” (ORSO, 2020, p. 26).

Neste quesito, os docentes formados em Ciéncias
Sociais/Sociologia possuem certa bagagem e imaginacao
sociologica, como apontava W. Mills (1982), para compreender o
contexto historico por qual estao passando. Embora as dificuldades

10O portal estd em constante atualizacao e as publicagdes podem ser acessadas no
portal no seguinte link: https://cabecs.com.br/
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e ataques sejam constantes, neste contexto, por conta do potencial
significativo de consciéncia dos professores das humanidades, o
campo de ensino de Sociologia estda em expansao no pais. Este
campo, ou subcampo, da Sociologia, voltado para a educagao, se
fortalece para além dos espagos académicos, tomando corpo e
forma nas redes engajadas dos profissionais, em semindrios e
eventos, na produgao intelectual, nas redes sociais — se articulando
em uma rede de militancia. Assim, a ABECS se apresenta com um
duplo papel: (i) de representatividade “académico-profissional”
por conta da Ciéncia Social/Sociologia e; (ii) rede unitaria de
militancia por conta do intercambio de a¢des unificadas de pessoas.

A ABECS é, desde sua origem, uma organizagao estruturada
em rede. Neste sentido, estd organizada em diversas partes do
Brasil, através de unidades regionais da ABECS que cumprem a
funcao de fomentar, valorizar e difundir o ensino de Ciéncias
Sociais no sistema de ensino estaduais — em franco contato com os
professores locais.

Isto porque, segundo o seu Estatuto, a ABECS se divide, em
unidades regionais, que podem ser organizadas em diferentes
estados brasileiros, como aponta o artigo 32 ao afirmar que:

Art. 32. Para o desenvolvimento de seus objetivos, a ABECS podera
ter Unidades Regionais (UR) em todo o territoério nacional, tendo em
vista a promogao de andlises, discussdes e ag0es mais especificas em
relagdo ao ensino de a pesquisa sobre o ensino de Sociologia/Ciéncias
Sociais” (ABECS, 2012, n.p.).

Além disto, vale ressaltar que, mesmo em estados os quais ja
existem alguma unidade regional, é possivel haver outra unidade,
em cidades ou regides que ndo possuem, conforme as
caracteristicas diversas de cada regiao do Brasil. Desta forma, por
exemplo, caso exista uma unidade regional da ABECS em uma
capital de um estado brasileiro, pode ser fundada outra unidade,
quer seja em regides metropolitanas, quer seja em cidades do
interior do pais, pois conforme o artigo 33 de seu estatuto:
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As UR podem ser organizadas em cada estado da federagao nacional,
podendo haver mais de uma em um mesmo estado, conforme as
caracteristicas e necessidades deste.

Paragrafo primeiro: No caso de haver mais de uma UR em um
determinado estado da federacao, estas escolherao trés representantes,
dentre elas, para compor o Conselho Deliberativo (CD);

Paragrafo segundo: Todos os associados da ABECS devem estar
vinculados a uma UR e, quando nao houver uma, o associado podera
associar-se diretamente a Direcdao do CD.

Paragrafo terceiro: O presente artigo somente entrara em vigor apos
a realizacdo do 1° Congresso Nacional, eis que somente neste
momento sera definida a forma de organizacdo das UR e de seus
representantes (ABECS, 2012, n.p.).

O fato de permitir a organizagao local, com vistas a uma maior

participagao dos docentes, a ABECS adquire uma maior capilaridade
em todo o pais, que deve ser levado em consideragao diante das
dimensdes continentais de nosso pais. Destaca-se também o fato de que
a unidade regional nao significa unidade estadual.

Os participantes das unidades regionais devem cumprir o que

consta no estatuto da entidade e, ainda consta no documento que,
cada UR tenha no minimo trés pessoas responsaveis que
desenvolverao uma coordenagao compartilhada (coletiva). Sao 15
URs'! ja criadas, distribuidas da seguinte forma:

Quadro 4: Unidades Regionais da ABECS (outubro de 2021).

Unidade Regional da Data de Abrangéncia
ABECS Fundacao

UR - Natal 14/04/2017 Regidao Metropolitana de
Natal

UR - Sao Paulo 19/07/2017 | Sao Paulo

UR - Mossoro6 14/08/2017 | Mossord - RN

UR - Joao Pessoa 30/10/2017 | Joao Pessoa - PB

UR - Bahia 06/12/2017 | Bahia

UR - Fortaleza 06/04/2018 | Fortaleza

11 Ver: https://abecs.com.br/unidades-regionais-ur/
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UR - Minas Gerais 23/04/2018 | Minas Gerais

UR - Alagoas 09/05/2018 Alagoas

UR - Mato Grosso do Sul'2 04/09/2018 | Mato Grosso do Sul
UR - Rio de Janeiro 21/09/2018 | Rio de Janeiro

UR - Rio Grande do Sul 10/11/2018 Rio Grande do Sul

UR - Macico do Baturité 20/09/2019 Macigo do Baturité - CE
UR - Maranhao 11/07/2020 | Maranhao

UR - Pernambuco 08/08/2020 Pernambuco

UR - Piaui 16/09/2020 | Piaui

Fonte: Adaptado do portal da ABECS (ABECS, 2020c).

Vale observar que, a partir dos dados acima, houve uma
significativa expansao da ABECS, por meio de suas unidades
regionais, sendo que em 2017 foram fundadas cinco URs, em 2018
foram fundadas seis URs, em 2019 apenas uma e, no ano de 2020,
trés novas URs tiveram sua fundacao. Desta forma, a ABECS ja esta
presente em 13 dos 27 estados brasileiros e existem articulages
para a fundagao de novas entidades regionais pelo pais.

Além disto, é possivel constatar o predominio de unidades nas
regioes do Nordeste e Sudeste do pais — em detrimento das regides
Norte, Centro-Oeste e Sul. Esta capilaridade permite que pautas
diversas, de cidades distantes do espaco geografico brasileiro,
estejam na ordem do dia de professores de Sociologia engajados na
ABECS nacional e/ou nas Unidades Regionais da ABECS e tal
forma de organizagao (em rede) sugere um maior engajamento dos
profissionais da educagao para além do ensino de Sociologia — pois
participar é um ato educativo e politico.

Neste sentido, segundo Pizzorno (1971) a participa¢do “é uma
acao em solidariedade para com o outro, no ambito de um estado
ou de uma classe, em vista a conservar ou modificar a estrutura do

12 Esta secdo foi fundada em 04/09/2018, em evento na Universidade Estadual do Mato
Grosso do Sul (UEMS), reunindo professores de institui¢gdes de ensino do estado e de
duas universidades (UEMS e UEMS), sendo coordenada pelos seguintes professores:
Angela Mierro, Célia Maria Foster Silvestre, Fatima Aparecida de Carvalho, Gettlio
Raimundo de Lima e Katia Karine Duarte da Silva, Cacilda Inacio da Silva,
Claudomiro Almeida Santos e Natali Bozzano Nunes.
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sistema de interesses dominante” (GOHN, 2011, p. 28). Entao,
podemos afirmar que, sociologicamente, a participagao se
aproxima dos fendmenos da cidadania, movimentos sociais,
democracia e combate a exclusao e a desigualdade social. Desta
forma, a participacao tem relagao direta com a cidadania e a
integragao (ou exclusao) dos atores sociais.

O engajamento coletivo, que pode ser observado nestas
unidades da ABECS, relaciona-se a cidadania e a participagao
civica e a possibilidade de defesa do ensino de sociologia e do
aprofundamento da democracia brasileira. Desta forma, a
participagao civica é pertinente para entender o modo como as
pessoas se organizam para transformagdes nas organizagoes
publicas e para atingir justi¢a social — e no caso da ABECS propor
melhorias e engajamento dos professores de Sociologia. Dito de
outro modo, participar em uma dada organizacao é um ato politico
que pode definir — ou ao menos influenciar, decisdes tomadas pelos
poderes governamentais e, assim, ajudar grupos mal
representados, como as minorias sociais, até institui¢des sociais
significativas — como a sociedade e a escola.

As implicagdes que a participagdo politica pode gerar sao
transformacOes nas varias dimensdes da vida coletiva. De certa
forma a participacao tém algumas fungdes importantes como a
funcao educativa, funcdo integrativa, fungao de auxiliar na
aceitagao de decisdes publicas e funcao de controle da propria vida
(PATEMAN, 1992). Assim, quanto mais o cidadao participa, mais
instrumentos de participacgdo ele adquire — o cidadao se qualifica
para cada vez mais tomar decisoes sobre a coletividade. Sendo
assim, a organizagao e a participagao em rede da ABECS fortalecem
os vinculos, as trocas e a solidariedade entre os pares, contribuindo
para o aprimoramento dos professores, de sociologia mas também
de dreas afins, e para a defesa e a consolidacdo do ensino de
sociologia, como um componente formativo essencial para a
educacao brasileira em tempos de globalizacao.
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Consideragoes Finais

Este trabalho procurou refletir sobre o ensino de sociologia no
Brasil, analisando a atuacao da ABECS como uma associacao
cientifica e educacional que pode contribuir para a consolidagao e
o desenvolvimento deste no pais.

Para tanto, procurou demonstrar que esta se constitui numa
organizagao voluntdria, cujos filiados se articulam em prol da
educacao de qualidade, do fomento ao pensamento critico e do
fazer pedagogico em torno das Ciéncias Sociais.

Além disto, destacou seu formato em rede, constituindo-se em
unidades estaduais, que possuem relativa autonomia, se articulam
com dareas afins, como a Filosofia, e procuram desenvolver uma
diversidade de atividades e agdes para fomentar a reflexdo e a
consolidagao do ensino de sociologia.

Desta forma, atuagao da ABECS tem adquirido uma relevancia
fundamental no cendrio contemporaneo brasileiro, atuando na
reflexdo sobre as mudangas, desafios e impactos das reformas
educacionais recentes e, principalmente, na defesa e consolidagao do
ensino de sociologia como um instrumento importante para o
desenvolvimento humano e educacional dos estudantes brasileiros.

Sendo assim, torna-se fundamental o envolvimento de todos
aqueles que trabalham, estudam ou pesquisam temas relacionados a
sociologia da educagao ou ao ensino de sociologia (ou de ciéncias
sociais) nas diversas unidades da ABECS ao redor do pais, inclusive
em nosso estado, pois, como demonstram diversos momentos da
histdria brasileira e mundial, a omissao pode impedir a consolidagao
do ensino de sociologia, ou potencializar sua exclusao dos curriculos
escolares, sendo que somente o envolvimento e engajamento em
associagdes como esta pode evitar os retrocessos anunciados para a
sociologia e a educagao publica brasileira.
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CAPITULO III

O CURSO DE CIENCIAS SOCIAIS/PRONERA DA UFGD
E SEUS RESULTADOS NA VIDA DE MULHERES
ASSENTADAS!

Tvaneide Terezinha Minozzo?
Alzira Salete Menegat®

Neste capitulo refletimos sobre os resultados do Curso de
Ciéncias Sociais/PRONERA, na vida das mulheres assentadas na
reforma agraria de Mato Grosso do Sul, as quais, no coletivo dos
movimentos sociais rurais, viabilizaram meios para a criagao e
participagao no referido curso, desenvolvido na Universidade
Federal da Grande Dourados/UFGD.

O curso de Ciéncias Sociais/PRONERA, como ficou conhecido
na UFGD, foi criado em 2008, em turma unica, organizada para
receber estudantes oriundos de assentamentos rurais do Estado,
constando do rol de cursos oferecidos pela Faculdade de Ciéncias
Humanas/FCH, que compde a estrutura da UFGD. A selegao dos/as
estudantes ocorreu por meio de edital vestibular, recebendo mais
de 200 inscri¢des de candidatos/as para preenchimento de 60 vagas.
Dentre os 60 ingressantes, 58 deles, ap6s quatro anos de estudos,
concluiram o curso no més de dezembro de 2012, certificados como
cientistas sociais.

1 As reflexdes desse capitulo compde a dissertagdo de mestrado (sendo aqui
ampliadas), intitulada “mulheres assentadas construindo movimentos para
transformagdo da vida nos espagos da reforma agraria: trocando enxadas para
continuar nos plantios”, PPGS/UFGD, 2021.

2 Mestranda no Programa de P6s Graduagao em Sociologia, da Universidade
Federal da Grande Dourados/UFGD.

3 Doutora em Sociologia, professora na graduagao de Ciéncias Sociais e na Pos-
Graduagao de Sociologia, da UFGD.
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Para viabilizar o curso na UFGD, foi criada uma rede de sujeitos
sociais e setores institucionais, bem como de metodologias
diferenciadas, viabilizando condi¢bes para a organizagao do mesmo.
A rede de parcerias envolvidas na criacio do mesmo contou com os
seguintes segmentos: o Programa Nacional de Educacao na Reforma
Agraria/PRONERA, setor de educagao que fazia parte da estrutura do
Instituto Nacional de Colonizagao e Reforma Agraria/INCRA, no
ambito do antigo Ministério do Desenvolvimento Agrario/MDA,
atualmente compde o Ministério da Agricultura, Pecudria e
Abastecimento/MAPA, 6rgao que fomentou os recursos necessarios
para as agOes; 0s movimentos sociais rurais, envolvidos na
mobilizagao e deslocamento dos/as estudantes de suas comunidades
nos assentamentos, até a sede da UFGD, para participacao nas aulas
presenciais e professores e professoras de diferentes faculdades e de
outras instituigdes, os quais assumiram disciplinas e as orientagoes de
trabalhos de final de curso.

O curso foi organizado em conformidade com os referenciais
da Metodologia da Alternancia, que combinou parte da carga
horaria desenvolvida no sistema presencial e outra parte
acompanhada nas comunidades dos discentes (como debateremos
na terceira parte do texto), construindo assim condig¢oes para que
pessoas distantes geograficamente e socialmente da universidade
tivessem acesso a formagao universitaria.

Entre as 60 pessoas ingressantes, provenientes de diversos
assentamentos, localizados em diferentes municipios e regides de
Mato Grosso do Sul, havia 33 mulheres, o que representou quase
60% de participagdo feminina. Foi com essas mulheres que
procuramos dialogar no ano de 2021, por meio de entrevistas,
compreendendo o que as motivou buscarem o ensino superior e,
com a conclusao dos estudos, em que sentido essa agao contribuiu
para mudangas em suas vidas e das comunidades que participam.

Para alcangar esse objetivo, procuramos, primeiramente,
compreender a estrutura do curso, analisando a agao da UFGD em
relacdo a inclusao na universidade, de pessoas oriundas dos
espagos de reforma agraria. Nesse sentido, analisamos o Projeto
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Pedagdgico elaborado pela Universidade, atentando para a
metodologia, os contetdos e as parcerias na organizagao das
atividades, aspectos obtidos na analise do projeto pedagdgico e dos
materiais publicados por professores/as e alunos/as, dentre eles
livros e artigos. Num segundo momento, como apontamos
anteriormente, entrevistamos parte das mulheres que concluiram o
curso, investigando os desdobramentos do mesmo em suas vidas e
de suas comunidades.

A conclusao com nossas reflexdes, em relacio aos
encaminhamentos com o curso, e de seus resultados na vida das
mulheres, apresentamos no presente capitulo, seguindo uma
organizacdo de texto estruturado em trés partes: na primeira
contextualizamos a criacdo de assentamentos e de como as
demandas por terra suscitaram novas demandas, especialmente
aquelas direcionadas ao acesso a educacao, culminando com a
criagito do Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agraria/PRONERA, tema da segunda parte do capitulo. Na tltima
parte analisaremos a a¢do da UFGD com a criagdo do curso de
Ciéncias Sociais/PRONERA e de quais os resultados propiciados na
vida das mulheres que dele participaram.

1. Assentamentos como espacos de conquistas

As mulheres que compuseram o grupo de estudantes da turma
de Ciéncias Sociais/PRONERA veem de trajetdrias de luta pela
conquista da terra em assentamentos rurais onde atualmente atuam.
Ao longo de suas vidas fizeram parte dos coletivos organizados em
movimentos sociais rurais, movidos pela pauta da busca pela terra, a
qual culminou com a formacao de assentamentos de reforma agraria.
No entanto, a instalagao nos lotes suscitou outras pautas, dentre elas
0 acesso a educacgdo, um fio condutor que resultou na criagdo do
Programa Nacional de Educacdao na Reforma Agraria/PRONERA,
setor no ambito do INCRA, ao qual analisaremos na segunda parte
deste capitulo, segmento institucional fomentador do curso de
Ciéncias Sociais da UFGD.
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Nesse contexto entendemos que para debater a agdo de
insercao de pessoas assentadas na universidade, é preciso em um
primeiro momento contextualizar a demanda da reforma agraria, a
qual criou outras demandas, dentre elas a educa¢do. A reforma
agraria tem como marco o ano de 1985, quando foi promulgado o I
Plano Nacional de Reforma Agraria, um documento elaborado
entre estado, movimentos sociais e diferentes setores da economia
brasileira. O I PNRA foi construido em meio a um jogo de forgas?,
que resultou num documento que serviu para dar inicio a um
processo muito esperado, aquele da divisao de terras em favor da
formacao de pequenas propriedades familiares nos lotes da
reforma agraria. Este iniciar suscitou inicialmente esperanga nas
pessoas que demandavam terra, mas que viram seu alcance
limitado, visto que houve uma lacuna entre o planejado e o
executado, como aponta Freitas (2020). Com isso 0os acampamentos
de sem-terra permaneceram ao longo do territdrio brasileiro, fato
que fez com que as mobiliza¢des fossem mantidas e mesmo
fortalecidas na inten¢do de ampliar o alcance na instalagcao de
assentamentos rurais.

Associada a demanda por terra, os movimentos sociais rurais, com
destaque para o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra/MST e a
Comissao Pastoral da Terra/CPT, ambos criados e atuantes a mais de 30
anos no territorio brasileiro, traziam outras necessidades nas areas dos
assentamentos criados, dentre elas fomento agricola, atendimento
saude, acesso a educacdo e infraestrutura. Pela intensidade das
demandas e do nao atendimento das mesmas pelo estado, o coletivo
organizado foi sendo fortalecido, o que levou a promulgagao do II
Plano Nacional de Reforma Agraria, na década de 1990. Nesse sentido
entendemos a criagdo e permanéncia dos movimentos sociais no
cendrio brasileiro, em virtude das demandas que motivou a emergéncia
dessas organizagdes sociais, ainda nao terem sido atendidas. Foi esse

* A esse respeito indicamos a pesquisa de Coelho intitulada “Entre o bem e o mal:
representagdes sobre os presidentes FHC e Lula (1995-2010). Tese de Doutorado
(Programa de Pés Graduagao em Histoéria), UFGD, 2014.

72



coletivo que produziu luta social, que culminou na intensificacao da
forca social levando o estado a instalacao de assentamentos rurais em
todo o territdrio brasileiro a partir de 1985.

O estudo de Freitas (2020, p. 129), aponta para a quantidade
de assentamentos criados em Mato Grosso do Sul, considerando o
periodo de 1984, quando foi iniciada a instalacao de assentamentos
neste estado, até 2013, ano da criacdo do ultimo assentamento. Os
dados apresentado pelo autor mostra a criagio dos seguintes
assentamentos: 189 projetos de Assentamento Federal — PA, 08
Projeto Assentamento Estadual — PE, 01 Projeto de Assentamento
Casulo - PAC, 05 Projeto de Reassentamento por Barragens — PRB,
os quais totalizam 203 assentamentos. Nesse sentido o estudo de
Freitas é fundamental para entendermos o jogo de forgas que se
estabelece em Mato Grosso do Sul, no que o autor denominou de
entraves, envoltos as seguintes questoes:

A politica agraria em Mato Grosso do Sul tem passado por diversas
situagdes que a impedem de servir como um instrumento eficaz de
democratizacdo do acesso a terra e de diminui¢do da pobreza no
campo. Esses entraves decorrem nao somente das dificuldades
técnicas e das questdes politicas, mas, principalmente, da
industrializagao da atividade agropecuaria, que apesar de promover
o crescimento econdmico do estado, vem monopolizando a politica
agricola governamental, promovendo a degradacdo ambiental, a
manuten¢do da concentracao fundiaria, a diminuicao da oferta de
terras e o encarecimento do prego das propriedades rurais passiveis
de aquisi¢ao para reforma agraria, dificultando a criagdo de novos
assentamentos. (FREITAS, 2020, p.86-87)

Mesmo no enfrentamento de condicbes nem sempre
favoraveis, especialmente em relacdo ao tipo de solo das areas
desapropriadas e no fragil fomento agricola destinado pelo estado
para o incremento da pequena producdo, foram criados os
assentamentos em Mato Grosso do Sul, que, conforme Freitas
compreendem a incorporacao de pessoas no processo produtivo,
totalizando os seguintes nimeros:
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Apesar de todos os problemas e entraves acima descritos foi possivel a
criagao de 203 Projetos de Assentamentos em MS em um total de 7.118,52
hectares, o que corresponde a 2,44% da zona rural do estado, onde vivem
e trabalham 31.876 familias ou aproximadamente 127.504 pessoas,
segundo estimativa baseada na média de quatro habitantes por domicilio
rural divulgada pelo IBGE (2010), o que corresponde a 36,25% da
populacao rural do estado. (FREITAS, 2020, p. 120)

As mulheres egressas do curso de Ciéncias Sociais/PRONERA
fazem parte das comunidades desses assentamentos, uma delas é
Ivanilda, a qual compunha os quadros dos movimentos sociais,
defendendo a demanda por terra na reforma agraria, bandeira que
a levou ao acesso de um lote de terras em area de assentamento,
buscando espagos de producao e de vida digna, amenizando
estruturas excludentes. Em seu relato da luta pela terra ela traz a
cena o fato de que a participagao nos coletivos dos movimentos
produziu consciéncia e identificacdo com a luta, fazendo com que
a concepgao da terra fosse pautada na ldgica da terra de trabalho,
ndo de negodcio e exploragao, o que remete a defesa de uma
sociedade com justiga social:

A nossa luta nio é so6 pela conquista da terra, mas lutamos também
por uma sociedade mais justa e igualitaria. Nessa trajetoria de
ocupacdes e mobilizagdes que visam chamar atencado das autoridades e
sociedade, temos vitorias e derrotas. Na maioria das vezes as
reivindica¢bes nao sao atendidas e as solugdes oferecidas pelo governo
ndo sdo satisfatorias. Nessa longa caminhada muitos companheiros
ficaram pelo caminho. Nao conseguiram realizar o sonho de ter o seu
pedago de chao. Infelizmente o sonho de ter um lugar ao sol esbarra nos
interesses de pessoas gananciosas que ndo tém escripulos e nao se
importam em derramar sangue e fazer outras atrocidades para manter
0 poder e o monopdlio sobre os menos favorecidos. Mas nao nos
deixamos abalar e a luta continua. Mantemos a esperanca de construir
uma sociedade melhor onde a solidariedade e a cooperacao sao os
principios fundamentais. (Ivanilda Ricardo de Farias, Apud VIEIRA;
FERREIRA, 2013, p. 165 — Grifo nosso).
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Nos assentamentos iniciaram ou retomaram a produgao de
alimentos, mas antes da conquista dos lotes enfrentaram as agruras
dos acampamentos, lugares precarios em termos de estrutura para
abrigar pessoas, mas também foram lugares onde se fortaleceram
porque representaram espagos onde construiram solidariedades,
estruturaram coletivos organizados que levaram a reunidao de
forgas sociais para a luta social acumulando esforgos e esperangas
para alcangar a conquista da terra desejada, como no relato de Luci
Dalva, outra egressa do curso:

Foi no acampamento que senti mais de perto a minha dor, a dor do
outro, a do companheiro e da companheira. Partilhavamos o pao e a
vida. Desde o inicio, pude participar de encontros, mobilizacGes e
atividades que me proporcionavam muito prazer em estar 14, lutando
por minha familia e por uma familia maior. Eu nao era s6 mais uma
acampada. Eu era uma Sem Terra, uma MST. Passei a me orgulhar da
bandeira vermelha hasteada no acampamento, fortalecendo a mistica
existente dentro de cada um daqueles que ali se dispunham a lutar pelo
mesmo ideal. Aquele novo mundo era agora o meu mundo. Cada rosto
sofrido, cada lagrima, cada riso eram também meu rosto, minha
lagrima, meu riso. (Luci Dalva Maria de Souza, Apud VIEIRA;
FERREIRA, 2013, p. 188 - Grifo nosso).

A fala de Luci Dalva expde a importancia no reconhecimento
e identificacdo com o MST, sua bandeira e mistica, do sentir-se
parte na luta coletiva pela terra onde a necessidade da Reforma
agraria cria relagdes de compromisso, partilhas, solidariedade,
comunidade, ampliagdo da luta para encaminhar outras demandas,
as quais requer pressao organizada de agdes construidas nos
encontros e mobilizacdes. Estas delineiam a caminhada de
construgao de uma sociedade igualitaria, que respeita a vida, o
acesso a terra para produzir alimentos para saciar a fome e propicie
dignidade. Essa é também a trajetdria relatada por Rosangela, que
se junta com as historias de seus colegas de curso, parceiros nos
encaminhamentos de luta por terra em anos anteriores, que no
curso encontraram sororidade.
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Foi também nessa fase de minha vida que passei a me envolver com
acampamentos. No trabalho no campo eu convivia com muitos
“boias-frias” que eram acampados. Senti curiosidade e passei a sentir
necessidade de obter mais informacoes sobre essa classe de pessoas
tdo marginalizadas pela sociedade, qual nao foi a minha surpresa
quando descobri que eu também era uma sem-terra. A partir dessa
descoberta, o proximo passo foi ir ao Sindicato dos Trabalhadores
Rurais e fazer minha filiacio para entdo ter um 6rgio que me
representasse legalmente frente a sociedade. Alguns meses depois,
recebemos a visita do INCRA para fazer nosso cadastro. lamos para o
barraco apenas nos finais de semana, mas em pouco tempo nos
mudamos definitivamente para o acampamento. Nao me sentia bem
ficando em uma casa com conforto enquanto o restante dos
companheiros morava no acampamento, onde nao tinham o minimo
necessario para viver com dignidade. Assim, no acampamento
poderia contribuir mais com o grupo. Nosso acampamento chamava-
se Vinte de Janeiro e era composto por 550 familias. Pertencia a
FETAGRI e se localizava na area urbana do entdo recente
assentamento Sao Luis em Bataypora. Ali permanecemos por trés
anos, onde fizemos varias ocupacdes, fomos despejados intimeras
vezes, mas jamais desanimamaos. Enfrentamos juizes, policia e até uma
tropa com mais de 100 soldados. (Rosangela Fatima Correia Avila,
Apud VIEIRA; FERREIRA, 2013, p. 281 - Grifo nosso)

O envolvimento e convivéncia com a realidade dos boias-frias
que ja eram acampados e estavam na luta pela terra, fez Rosangela
ter consciéncia de sua condigao de sem-terra, uma descoberta que
a moveu para agdes como a de ir ao sindicato, filiar-se para
incorporar-se a luta por terra. O desencadear de acdes antes
impensadas de ocupar, ser despejada, ndo desanimar, continuar na
luta, enfrentando o aparelho repressor estatal a moveu na
caminhada. Com consciéncia que a terra se conquista na luta, agao
conjunta nos coletivos dos movimentos sociais que protagonizaram
e pressionaram o Estado para que se efetivasse a reforma agraria,
seguiu ela, até chegar ao assentamento. Com a chegada, percebeu
que a luta estava s6 comec¢ando, empreendendo outras tantas,
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dentre elas da educagao como direito, o que a levou até o curso de
Ciéncias Sociais da UFGD.

Os relatos sobre a luta por um pedaco de chao, o sofrimento, a
exploracao da forca de trabalho, do sentir-se sem-terra na longa
caminhada para conquistd-la nos acampamentos, enfrentando
despejos e mobilizagdes, nao abalam os sonhos de ter um pedago
de chdo, como terra de trabalho. O sentir-se parte de um
movimento social que tem uma organiza¢do, uma mistica que na
vivéncia didria os fortalece e prepara para outras lutas e demandas,
especialmente a consciéncia do direito, foi o sentimento expresso
por Maria Aparecida, outra egressa do curso, quando relata que o
lote de terra € resultado de conquista.

No ano de 1992, conheci o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST) e comecei a fazer parte. A principio o meu interesse era
por ganhar a terra, assim como a gente que nao tem conhecimento
de luta social diz. Mas com o conhecimento pratico, aprendi que
terra é um direito que nao se ganha, se conquista com a luta de
todos. (Maria Aparecida do Nascimento, Apud VIEIRA; FERREIRA,
2013, p. 224 - Grifo nosso)

A consciéncia do direito a terra mesmo diante de todos os
problemas e desafios que a luta pela terra exige de seus demandantes,
vencidos ou ndo, a resisténcia e o entendimento da conquista de
direitos. As mulheres empreenderam outras lutas, especialmente
aquelas de serem reconhecidas nos contextos dos lotes. Nesse
reconhecimento de sua atuagao elas ainda enfrentam o machismo até
mesmo legitimado pelo estado, visto que conforme Menegat (2009) até
a pouco tempo as mulheres ndo assumiam institucionalmente a
titularidade dos lotes junto ao INCRA, a¢dao desempenhada por elas
quando de viuvez ou pela impossibilidade do homem.

As reinvindicagdes das mulheres possibilitaram a seguridade de
direitos na Constituinte de 1988, o que lhes garantiu o acesso a terra
e abriu portas para outras conquistas: Ter o nome na nota de venda
do produto, ao salario maternidade, a aposentadoria e a outros
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beneficios que passaram a coloca-las em uma posicao de visibilidade
social e produtiva. (MENEGAT, 2009, p. 249)

Segundo a autora algumas reinvindicagdes das trabalhadoras
rurais ocorreram em 1993, dentre elas a inclusdo do nome da mulher
e dos filhos maiores de 14 anos na nota produtora, para
comercializagao de produtos. Esse ato tornou visivel a presenca nos
lotes na condi¢dao de trabalhadoras e como desmembramento,
assegurou 0s beneficios garantidos pela previdéncia social,
especialmente de poderem acessar o direito a aposentadoria, os quais
até entdo eram destinados a uma tUnica pessoa da familia,
normalmente o homem. Em 2001 uma portaria aprovada pelo estado
ampliou a visibilidade da mulher no lote passando ela a ter direito de
incluir seu nome no titulo de posse da terra. Com isso, a venda e os
financiamentos bancarios visando melhorar a produgao, passaram
também por seu consentimento, mudando assim sua atuagao
tradicional, de invizibilizada na esfera da casa, para uma figura
atuante politicamente. Outro avan¢o nas conquistas das mulheres
assentadas ocorreu no ano de 2007. Conforme Freitas (2020) com a,

Instru¢ao Normativa n® 38 (INCRA, 2007), determinando entre outras
coisas, a alteracdo de todas as normas e procedimentos
administrativos que tivessem conteido discriminatoério, a fim de
garantir o direito das “trabalhadoras rurais”, estabelecendo a inclusao
da mulher como primeira titular das parcelas de reforma agraria e
uma linha de crédito especifica para atendimento das mulheres
camponesas chamada “fomento mulher”. (FREITAS, 2020, p. 144)

A instru¢do Normativa 38/2007, emitida pelo INCRA, érgao
governamental que autogestiona os assentamentos rurais,
reconhece que devem ser as mulheres as detentoras em primeira
instancia dos lotes, entendendo que elas almejam nesses lugares
produzir, criar seus filhos, resistindo em sair deles quando as
condi¢des nao sao favoraveis. Dessa forma, os encaminhamentos
coletivos das demandas das mulheres produzindo mudangas na
legislagao, especialmente naquela da posse da terra, foi um
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primeiro passo para construir outras mudancas, especialmente no
imagindrio social, com vistas a reduzir as desigualdades sociais
entre homens e mulheres, estas dificeis de serem processadas,
porque remetem as dominagdes historicamente naturalizadas.

A luta pela terra empreendida pelas egressas do curso, no fazer
das demandas debatidas e encaminhadas nos coletivos organizados
dos movimentos sociais, dentre eles o MST e também o Movimento
de Mulheres Camponesas/MMC, reivindicando inser¢ao no campo
brasileiro por meio da reforma agraria, possibilitou nao s6 a conquista
dos lotes de terra nos assentamentos, mas especialmente do
entendimento e luta por direitos.

As mulheres em seus relatos durantes as entrevistas ressaltam
a importancia do acesso a educagao, o qual lhes proporcionou a
compreensdo dos mecanismos de opressdo social e também
opressao patriarcal, machista, e discriminador e da importancia de
serem ouvidas e visibilizadas, compreendendo-se como agentes na
luta pela conquista e na resisténcia na terra.

Nesse bojo de enfrentamentos e resisténcias para chegarem e
também para permanecerem na terra, reconhecidas como atuantes
e detentoras de direitos, participaram também do encaminhamento
de outras demandas, dentre elas a defesa pela criagao do
PRONERA, um programa de educagdo destinado a atender as
pessoas da e na reforma agraria. Por meio dele foi criado o curso de
Ciéncias Sociais da UFGD, trazendo para a universidade pessoas
dos assentamentos de Mato Grosso do Sul. Este, segundo Menegat
e Farias (2010) contava com as mulheres em maior numero, a
fazerem “a diferenca”, visto que rompiam barreiras.

2. A criacao do PRONERA: Contribuicdes para a educacao do e
no campo

O Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agraria/PRONER4A, instituido no ambito do Ministério do
Desenvolvimento Agrario-MDA e executada pelo INCRA para os
beneficiarios do Plano Nacional de Reforma Agraria e do Crédito
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Fundiario, foi possivel de ser encaminhado devido as demandas

apresentadas pelos movimentos sociais rurais, especialmente o MST,
que desde a década de 1990, reivindicavam a educagao do campo
através de uma proposta politico-pedagogica especifica, que tivesse
os referenciais do campo. Seu objetivo esteve pautado em

... fortalecer a educac¢do nas areas de Reforma Agraria estimulando,
propondo, criando, desenvolvendo e coordenando projetos
educacionais, utilizando metodologias voltadas para a
especificidade do campo, tendo em vista contribuir com a promogao
do desenvolvimento, resgatando e religando dois mundos
historicamente apartados, quais sejam, o mundo escolar/académico
e o mundo rural. (LACERDA e SANTOS, 2011, p.26)

Os objetivos e o publico atendido pelo Programa PRONERA,

foram assegurados por decreto, sendo:
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Em 2010, com a aprovagio do Decreto no 7.352/2010,
regulamentaram-se os objetivos, os beneficiarios e as formas de
celebracao de contratos e convénios, inclusive com institui¢des
educacionais sem fins lucrativos, para assegurar a populacdao do
campo o direito a educagao. Os objetivos do Pronera encontram-se
assim definidos no Art. 12 desse decreto: I - oferecer educacao formal
aos jovens e adultos beneficidrios do Plano Nacional de Reforma
Agraria (PNRA), em todos os niveis de ensino; II - melhorar as
condicdes do acesso a educagao do publico do PNRA; e III -
proporcionar melhorias no desenvolvimento dos assentamentos
rurais por meio da qualificacio do publico do PNRA e dos
profissionais que desenvolvem atividades educacionais e técnicas
nos assentamentos. No mesmo decreto, o Art. 13 lista, como
beneficiarios potenciais do programa, os seguintes grupos: I -
populacdo jovem e adulta das familias beneficiarias dos projetos de
assentamento criados ou reconhecidos pelo INCRA e do Programa
Nacional de Crédito Fundidrio (PNFC), de que trata o § 1o do Art. 1o
do Decreto no 6.672, de 2 de dezembro de 2008; II - alunos de cursos
de especializagdo promovidos pelo INCRA; III - professores e
educadores que exercam atividades educacionais voltadas as



familias beneficidrias; IV - demais familias cadastradas pelo INCRA.
(Il PNERA, 2015, p.13)

A construcado do Programa PRONERA foi possivel pela
pressao das organizagoes e movimentos sociais que através de suas
acOes protagonizaram, conquistaram e materializaram praticas
educativas que valorizavam direitos, visualizando suas lutas e
demandas pela Reforma Agraria, envoltos a saude, educagao,
Agroecologia, Soberania Alimentar, dentre outros.

Nesse embate, no ano de 1998, foi criado o Programa
PRONERA, um setor no INCRA que ampliou o alcance do acesso
a educagao para assentados/as na reforma agraria. O Programa
PRONERA, segundo Santos, Molina e Jesus (2011) representou a
educacao construida a partir de bases politicas pedagdgicas que
respeitassem a realidade do campo, viabilizando ag¢des e reflexdes
capazes de alterar a ldgica da reproducao da vida de forma
sustentavel. Para isso na estrutura do PRONERA introduziu
alteracdes na forma convencional, trazendo uma dinamica
pedagogica usando a metodologia da alternancia.

A metodologia da alternancia, conforme as autoras
compreende a organizagio de procedimentos de ensino
estruturados em dois tempos: o tempo universidade e o tempo
comunidade. Com eles, parte da carga horaria de cada disciplina
acontece de forma presencial (denominado tempo universidade),
quando as pessoas dos assentamentos se deslocavam das
comunidades para assistirem aulas na universidade. No tempo
comunidade, os professores/as se deslocam até as comunidades de
origem dos alunos/as, para nelas desenvolverem a outra parte da
carga horaria. Nesse processo se considera os diferentes saberes: os
saberes académicos, sistematizados conforme referenciais tedricos,
combinados com os saberes da praxis, das experiéncias praticas,
nutridos pelas pessoas dos assentamentos.

Lacerda e Santos (2011) destacam que a alternancia foi uma
metodologia adotada no Programa PRONERA, para os cursos que
fomentou em todo o territdrio brasileiro, possibilitando acesso aos
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assentados, quantitativa e qualitativamente mostrando a
importancia na formagao e preparagao para que pudessem atender
demandas agrarias no campo. Por isso a adequagao de um pensar
e agir com o0s novos saberes técnicos e organizacionais que
contribuissem para melhor produzir com sustentabilidade e
poderem ter uma vida digna nos assentamentos.

Nesse sentido corroboramos com o pensamento de Santos,
Molina e Jesus (2011), quando na apresentagao da referida obra,
destacam que o sentido da Educagao no campo, efetivado por meio
do Programa PRONERA compreendeu a dimensao da escola como
espaco de diversas aprendizagens, especialmente da luta popular
pela garantia dos direitos sociais. Portanto, este Programa se
constituiu num patriménio da luta pela Educagdao do campo no
Brasil. Conforme as autoras, a iniciativa do Programa PRONERA
foi implementada em varios Estados brasileiros, visando chegar até
as diversas etapas da formacao, desde alfabetizacao de jovens e
adultos (EJA), até os cursos superiores, uma conquista no acesso a
educacao daquelas pessoas com dificuldades de inser¢ao no ambito
escolar, nos diferentes niveis de escolaridade.

Os dados apresentados pela II Pesquisa Nacional sobre a
Educacao na Reforma Agréria/Il PNERA (2015, p.22), pesquisa que
investigou o alcance do Programa PRONERA, mostrou que entre
os anos de 1998 a 2011 foram realizados os seguintes cursos: “no
periodo de 1998 a 2011, foram realizados 320 cursos do PRONERA
por meio de 82 institui¢des de ensino em todo o pais, sendo 167 de
EJA fundamental, 99 de nivel médio e 54 de nivel superior” (II
PNERA, 2015, p.22). Conforme a pesquisa, os 320 cursos
desenvolvidos no periodo em pauta, foram realizados em 880
municipios brasileiros, contemplando todas as unidades da
federacao, envolvendo 164.894 educandos e 13.276 educadores. (Il
PNERA, 2015, p.46).

Além disso, a pesquisa mostra que para o desenvolvimento
dos cursos foi criada uma rede de parcerias que envolveram ainda,
diversos outros segmentos institucionais e sociais, evidenciando
que o programa PRONERA foi efetivado em parceria com Orgaos
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Governamentais e Universidades Publicas Estaduais e Federais.
Nesse sentido, representou uma Politica Publica de significativo
avango do setor de educagao nos assentamentos, desde o acesso a
educacao, como também na criacio de um esfor¢o conjunto,
formando uma rede de parcerias com os seguintes segmentos
institucionais e sociais:

Catorze movimentos organizados em diferentes escalas (nacional,
regional e estadual); dezoito associagdes organizadas nas escalas
nacional, regional e estadual e também segundo sua natureza
publica ou privada; sete cooperativas, sendo seis estaduais e uma
regional; 36 organizagdes nao governamentais (ONGs) igualmente
organizadas nas escalas estadual, regional e nacional; catorze
universidades publicas estaduais; 21 universidades publicas
federais, cinco universidades privadas; 67 instituicdes de governos
municipais; cinquenta institui¢coes de governos estaduais e quinze

institui¢des do governo federal. (Il PNERA, 2015, p.57).

Além dessas parcerias, os cursos apoiados pelos PRONERA
contaram também com a participagao de outros segmentos, apontados
pelo II PNERA, dentre eles “com milhares de colaboradores dos
movimentos e comunidades que contribuiram nas coordenagoes
politico-pedagdgicas, nas cirandas infantis e em outros espagos
construidos pela natureza dos cursos.” (Il PNERA, 2015, p. 46)

Os dados nos mostram o alcance do PRONERA no territdrio
brasileiro, em uma construgao de acesso a Educacdo Superior nas
universidades e nos cursos de licenciatura que atendesse os
interesses de quem vive e trabalha nos lotes da reforma agraria.
Nesse sentido a defesa de uma educagao do e no campo. Por isso o
processo foi conjunto, visto que contou com o envolvimento das
institui¢des de ensino, movimentos sociais e grupos organizados,
formando uma rede de parcerias. Dessa forma, construiu elos para a
importancia do modo de leitura critica, que coloca as tecnologias a
servigo da emancipagao dos sujeitos, sem desenraiza-los do campo.
Esse aspecto é possivel de ser verificado no curso de Ciéncias
Sociais/PRONERA, desenvolvido na UFGD, situacdao expressada
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por um dos alunos (atualmente egresso), durante o transcorrer de
sua formacgao académica:

No inicio do Curso, em julho de 2008, fui logo surpreendido com a
metodologia aplicada pelas professoras de lingua portuguesa. O
modo de trabalhar com os alunos, por meio de didlogo e utilizando
uma dindmica diferente da que é comum no Ensino Médio me
impressionaram muito. A simplicidade e o empenho dos professores
do Curso, objetivando a troca de conhecimentos com os académicos,
foram realmente importantes para nossa formacdo. Todos os
trabalhos solicitados durante o Curso estdao sendo voltados a
realidade vivida nos assentamentos. A busca de ligagao entre teoria
e pratica tem nos proporcionado entender a importancia das teorias
na vida cotidiana. Um exemplo foi o trabalho solicitado em lingua
portuguesa, acerca do levantamento de aspectos linguistico-
culturais caracteristicos da comunidade em que cada aluno vive.
Uma contribuicdo para a formacao do futuro professor, posto que a
metodologia podera dar-lhe orientagdo sobre a importancia de se
conhecer a realidade dos alunos, quando da construcao da proposta
curricular. (Alessandro Santana de Oliveira, Apud VIEIRA;
FERREIRA, 2013, p. 56)

O relato do egresso do curso de Ciéncias Sociais/UFGD reforca o
debate sobre a importancia dos movimentos sociais quando junto as
universidades assumindo o direcionamento de um curso de
formagao, voltado para realidade das pessoas que vivem nos
assentamentos. Para tanto, a consciéncia da luta pela Reforma Agraria
e o enfrentamento dos movimentos sociais foram importantes, para
que através da organizagao construissem estratégias coletivas de
resisténcia, criando meios que lhes possibilitassem continuarem
garantindo reproducao social, no trabalho na terra e acesso a
escolarizac¢do, como parte das estratégias de luta.

Cabe destacar que nos tltimos anos, especialmente a partir do
Governo Temer, em 2016 e até os dias atuais, o Programa
PRONERA, como politica publica, teve a reducdo de
investimentos, o que significa diminui¢do no oferecimento de
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cursos. A mudanga mais significativa ocorreu em fevereiro de 2020,
com o governo Bolsonaro, quando baixou o Decreto n. 10.252,
reorganizando a estrutura do INCRA. Uma das mudangas foi a
fusao de duas diretorias, a Diretoria de obtencao de terras (DT),
com a de Desenvolvimento de projetos de assentamento (DD). Da
fusdo das duas, houve a criagdo da Diretoria de Desenvolvimento
e Consolidagao de Projetos de Assentamento (DD), onde esta a
Divisdo de Desenvolvimento e Educagdao nos assentamentos. Na
restruturacao foi extinta a coordenagao pedagogica, responsavel
pela educagao do campo, na qual havia o protagonismo dos
movimentos sociais rurais. Isso implica dizer que as politicas de
atendimento aos grupos sociais da reforma agraria seguem pela
logica de avangos e recuos, fazendo com que direitos que se
acreditava garantidos, nem sempre sdo mantidos, a depender do
lugar e para quem sao concedidos.

No entanto, ¢ inegavel o legado deixado pela agao dos
diversos cursos oferecidos no ambito da reforma agraria brasileira,
numa integragao construida pelas praticas desenvolvidas, as quais
possibilitando empoderamento dos/as estudantes em seus
territérios e identidades, entrelacados pelo conhecimento que
propiciou perceberem, construirem e valorizarem novos olhares
sobre suas experiéncias de vida nos assentamentos rurais.

3. O Curso de Ciéncias Sociais/PRONERA na UFGD e a formagao
de professoras

Conforme Menegat e Farias (2009), para que curso de Ciéncias
Sociais/PRONERA fosse possivel de ser concretizado na UFGD,
foram necessdrios esforcos conjuntos que moveram acoes
institucionais da UFGD e do PRONERA, setor do extinto
Ministério Desenvolvimento Agrario (atualmente Ministério da
Agricultura), em conjunto com os Movimentos Sociais Rurais do
Mato Grosso do Sul, a saber: Movimento Sem Terra (MST),
Movimento das Mulheres Camponesas (MMC), Centro de
Organizagao e Apoio aos Assentados do Estado de Mato Grosso do
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SUL (COAAMS), Federagao dos Trabalhadores na Agricultura do
Estado do Mato Grosso do Sul (FETAGRI), Central Unica de
Trabalhadores (CUT), Federagao de Agricultura Familiar (FAF),
Comissao Pastoral da Terra (CPT), junto a Universidade Federal da
Grande Dourados (UFGD), Ministério do Desenvolvimento
Agrario (MDA), Programa Nacional de Educacao na Reforma
Agraria (PRONERA), Instituto Nacional de Colonizagao e Reforma
Agraria (INCRA). Estes se reuniram desde 2006 com o objetivo de:
“criar mecanismos para as pessoas dos assentamentos Rurais se
apropriarem dos espagos da Universidade Publica.” (MENEGAT,
TEDESCHI, FARIAS, 2009, p. 13)

Como nos apresentam Menegat e Farias (2009), o inicio dos
encontros ocorreu em agosto de 2006, quando representagdes de
movimentos sociais e professoras da UFGD passaram a se reunir
para pensar uma proposta de curso superior, destinado a atender
pessoas dos assentamentos. Naquele momento foi constituida uma
comissao para a elaboragao do Projeto Politico Pedagdgico com
objetivo de: “fortalecer as atuagdes e atender a um maior ntimero
de segmentos de todos os movimentos sociais do estado de Mato
Grosso do Sul”. (MENEGAT, FARIAS, 2009, p. 28)

As autoras destacam que ja existia na UFGD um grupo de
professores/as, integrados ao Laboratdrio de Estudos de Fronteira
(LEF), espaco que congregava pesquisas sobre assentamentos, que
vinham dialogando com representantes de movimentos sociais e
pessoas assentadas, situagao que criou condi¢des de proximidade e
assim viabilizou o encaminhamento da proposta de construgao de
curso pela via do PRONERA. Além disso, a criagdo da UFGD no
ano de 2005, pela Lei Federal no. 11.153, de 29/07/2005, publicada
no Diario Oficial da Unido em 01/08/2005, e implantada a partir de
02/01/2006, com sede na cidade de Dourados, Mato Grosso do Sul,
envolveu, conforme destacado no Projeto Pedagdgico do Curso
(2008, p.11) “amplas discussdes com variados grupos sociais, com
o intuito de garantir o surgimento de uma nova universidade
publica federal autonoma, critica e inserida nas lutas sociais”.
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O proprio cendrio de criagao da UFGD se deu com o olhar mais
especifico no contexto das necessidades regionais. Associado a isso,
o didlogo estabelecido pelo grupo do LEF com os movimentos
sociais e pessoas dos assentamentos, direcionaram para o ambito
do ensino, criando elementos para a implementagao do curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais/PRONERA, tendo a Faculdade de
Ciéncias Humanas da UFGD, como o local de recebimento do
curso. Este curso contou com professores da UFGD e também
contribui¢des, em algumas disciplinas e orientagao de trabalhos, de
docentes da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul/UFMS,
Campus de Trés Lagoas.

A  turma de alunos/as do curso de Ciéncias
Sociais/PRONERA/UFGD iniciou com 60 alunos/as aprovados na
selecao de vestibular no inicio de 2008, em uma turma tnica, que
teve inicio em julho de 2008 e encerrada, com a colacao de grau de
58 novos cientistas sociais, em dezembro de 2012. Sua criacao
enseja a perspectiva de trocas entre Movimentos Sociais e UFGD,
que levaram a efetivacdo de sonhos dos trabalhadores dos
assentamentos, concretizados através do curso de Ciéncias
Sociais/UFGD, consolidando, ainda parcerias entre instituigdes
como o INCRA/MS, a UFMS, os movimentos sociais, garantindo o
acesso a Universidade e a formacao de pessoas de assentamentos.

O curso criou possibilidades de contribuir com problemas
cotidianos internos dos assentamentos, dentre eles da falta de
profissionais preparados para atuarem nas escolas dos
assentamentos, e que através do conhecimento puderam contribuir
naqueles espacos. A abrangéncia do curso também deve ser
destacada, pois os académicos/as eram provenientes de 33
assentamentos, localizados em 18 municipios de Mato Grosso do
Sul. Uma de nossas entrevistadas destaca a motivagao que a levou
a buscar o curso de Ciéncias Sociais/PRONERA:

Entdo, a gente no movimento, assim durante a trajetéria do
movimento, a gente sempre aprendeu que a gente tem que ta sempre
aberta ao conhecimento, e que o conhecimento, independente que
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seja um conhecimento formal ou conhecimento informal, ele é
importante para nosso crescimento e do crescimento da nossa
comunidade e da nossa familia também, que a gente acaba
contribuindo com todo mundo. Porque a nés sempre foi negado a
questao do conhecimento, a questao do estudo, tanto o estudo
técnico como estudo filosdfico. Sempre foi negado isso para nds. Mas
a maioria das pessoas ndo tem essa ideia que esse conhecimento é
negado. A maioria das pessoas foi formada para aceitar essa
desigualdade que tem. (Alessandra Moraes Silva, entrevistada
realizada em 17/12/19)

Segundo Menegat e Farias (2009, p. 9) somente a terra nao era
suficiente na chegada aos lotes de assentamentos, sendo ela
fundamental, mas exige esfor¢os das mulheres e suas familias para
nela permanecerem, dentre eles a compreensao critica da realidade,
que se alargou com o Curso de Ciéncias Sociais/PRONERA,
proporcionando a felicidade do acesso ao conhecimento
universitario. Esse € o caso de Elisandra, que expressa a felicidade
quando recebeu a confirmagao que havia aprovado no vestibular,
“A minha felicidade era tanta que comecei a comemorar, e eu ndo
sabia se chorava se sorria. Meus pais também ficaram muito alegres
com a noticia”. (FERREIRA; VIEIRA, 2013, p. 142).

Segundo Vieira e Ferreira (2013, p. 13-14), a rede de dialogo e
a soma de compromissos entre os parceiros foi o vetor que
promoveu e concretizou este curso, pois a UFGD, uma
Universidade Publica nova, assumiu este compromisso com
diversos segmentos da sociedade civil, no sentido de construirem
propostas que pautassem o desenvolvimento intelectual em uma
inclusdo social num ambiente vidvel. Nesse sentido € importante
destacar o protagonismo da UFGD, criada a partir da emancipacao
do antigo campus da UFMS de Dourados, transformado em uma
nova universidade, a UFGD, tendo na lideranca de sua gestao, na
primeira década de sua criagdo, professoras e professores
envolvidos com causas sociais, inerentes ao cenario onde a prépria
universidade foi instituida, a regiao da Grande Dourados.
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Esta regidao, conforme Menegat e Farias (2009, p. 17), apresenta
diversidade étnica e sdcio cultural e de migragoes, sendo o sul de Mato
Grosso do Sul, lugar onde se encontram elevado numero de
comunidades indigenas, comunidades quilombolas e também foram
instalados maior niimero de assentamentos de reforma agraria. As
autoras enfatizavam o potencial da UFGD como protagonista para
cursos de inclusao, destacando que a UFGD poderia,

[...] liderar a constru¢cdo de um pensamento critico, com
responsabilidade social e ambiental para contribuir decisivamente
com propostas voltadas ao desenvolvimento sustentavel e a inclusao
social com reconhecimento, respeito e valorizagdo da diversidade
cultural dos “povos dessa terra’”” (MENEGAT e FARIAS, 2009, p. 18)

Esse compromisso da UFGD com o cendrio de insercao dos
diferentes grupos sociais no conjunto da universidade foi sendo
construido nos encaminhamentos dessa universidade, que conta
com a Faculdade Intercultural Indigena/FAIND, a qual abriga a
Licenciatura Intercultural Indigena-Teko Arandu e a Licenciatura
em Educacdo do Campo-LEDUC. No caso dos cursos de Ciéncias
Sociais/PRONERA, este integrou o rol de cursos oferecidos pela
Faculdade de Ciéncias Humanas, uma das 12 Faculdades da
UFGD. A elaboragao de sua proposta reuniu diversas parcerias.

A construgao do Projeto Pedagogico configurou-se num desafio
coletivo, com a efetivagdo de inimeros encontros para discussoes,
momentos nos quais os grupos envolvidos apresentaram os anseios
e as expectativas em relagdo a produgao de conhecimentos que
possibilitassem estabelecer vinculos entre a teoria e praticas
vivenciadas, assegurando condi¢des para que essa experiéncia
potencializasse o cotidiano vivido nas comunidades, transformando
compreensdes sociais das pessoas envolvidas. (MENEGAT e
FARIAS, 2009, p. 30)

O curso de Ciéncias Sociais foi organizado sob a Metodologia
da Alternancia, caracterizado por oferecer aulas presenciais no
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tempo universidade e de aulas atividades no tempo comunidade,
aspecto que analisaremos na sequéncia. No desenvolvimento do
curso a interacdo e partilha de historias de vida, vivéncias
individuais e coletivas dos académicos/as constituiram como um
periodo muito rico, segundo as participantes entrevistadas, dentre
elas o relato de Maria Alves.

Acredito na metodologia da alternancia, pois foi através do curso
de alterndncia que minha vida se transformou. Eu tento passar
essas ideias a todos nossos estudantes do campo, que nao tem
condi¢des de cursarem um curso presencial, até mesmo, para que
nao precisem sair do campo para adquirirem conhecimento, uma vez
que os sujeitos do campo tem o direito a uma formagao superior com
qualidade social, como o proporcionado pelo PRONERA. O curso
traz uma dimensao dos verdadeiros problemas da reforma agraria
no MS e principalmente no tocante os problemas que assolam as
escolas dos acampamentos e assentamentos. O processo de inclusao
dos assentados na educagao superior do PRONERA ¢é fundamental
para trazer dignidade e visibilidade ao povo do campo. (Maria Alves
Conceigao, 60 anos, assentamento Colonia Conceigao, Municipio de
Nioaque. entrevista realizada em 07/0920 — Grifo nosso)

A fala de Maria Alves enfatiza a importancia do curso para sua
formacdo e especialmente no aspecto politico que o mesmo
efetivou, evidenciando a educacao como direito dos assentados,
que vivem em dreas da reforma agraria, efetivando inclusao de
pessoas na universidade. A combinagao desses tempos — tempo
universidade, com o tempo comunidade, criou possibilidades de
acesso das pessoas do campo para poderem cursar a educagao
superior, pois as distancias fisicas e sociais, aumentadas ainda mais
pelas dificuldades econdmicas nos assentamentos, em relagao com
a cidade e universidades, dificultam o acesso e permanéncia para
concluirem a formacao. Cursos com a metodologia da alternancia
constituem-se em meios para efetivagao de direitos, como aquele
do acesso a educagao, vertente que compds a matriz do curso, e que

90



criou bases fundamentais de pertencimento a universidade, como
destacam Menegat e Faisting.

[...] ressalta-se que o Curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais/Pronera da UFGD ndo apenas inclui em sua estrutura
curricular uma disciplina especifica intitulada “Politicas Piiblicas e
Direitos Humanos”, mas também aposta na formulagdo de eixos
interdisciplinares que permitem o didlogo com varias tematicas
relativas aos direitos humanos como, por exemplo, movimentos
sociais, relacdes de género e histéria indigena. Além disso, em
termos metodoldgicos, destacamos que a opgdo pela Pedagogia da
Alternincia, que permite o desenvolvimento de aprendizado e
producao de conhecimentos junto as comunidades de origem do/as
estudantes, permitem ndo apenas a integragao das dimensdes tedrica
e pratica, mas também aponta para uma metodologia que atende as
especificidades do segmento atendido (MENEGAT, FAISTING,
2011, p.29-30).

A metodologia da alternancia valoriza o saber popular
dialogando com os tedricos e incentivando a formagao da
cidadania, na qual o conhecimento dos mecanismos de dominagao
do sistema vigente é questionado, alargando as possibilidades de
compreensao e entendimento das contradi¢oes das desigualdades
na sociedade. Essa metodologia estimula a luta por direitos,
estendidos a todos os trabalhadores visibilizando também os
problemas enfrentados nos acampamentos e assentamentos,
atribuindo visibilidade e importancia para o processo de reforma
agraria. Nesta experiéncia Menegat e Farias nos dizem que:

A Pedagogia da Alternancia permite ainda a efetivacdo de uma
reflexdo acerca da educagdo a partir da experiéncia de toda a
comunidade escolar e questiona a reprodugao da cultura dominante.
Esse é um dos objetivos dos movimentos sociais na luta por uma
educacao no e do campo, que potencialize as realidades vivenciadas
pelos sujeitos sociais. (MENEGAT e FARIAS, 2009, p. 40)
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A agdo da universidade considerando as especificidades dos
assentamentos na matriz curricular, com disciplinas demandadas
pelos movimentos sociais, bem como no fazer das atividades do
curso, dentre elas parte da carga horaria desenvolvida nas
comunidades dos assentamentos, seguindo pelos referenciais da
metodologia da alternancia, trouxe inimeras contribui¢des, como
destacam as autoras.

... potencializa saberes a medida que permite a aplicagdo de parte dos
conteudos na realidade vivida pelas pessoas atendidas no curso,
estabelecendo uma relacao entre teoria e vivéncias cotidianas. Com
isso, construimos conhecimentos sem negar as especificidades dos
lugares onde os/as académicos/as vivem. Isso significa manter um
olhar com respeito as diferencgas, aos direitos humanos e sociais, na
“luta pela terra” e na importancia do campo brasileiro. Estamos
contribuindo com a formacdo das identidades de pessoas
autbnomas, que consigam “se verem e serem vistas” (parafraseando
Manuel de Barros). A Pedagogia da Alternancia permite, ainda, a
efetivacdo de uma reflexao acerca da educagdo a partir da
experiéncia de toda a comunidade escolar e questiona a reproducao
da cultura dominante (MENEGAT e FARIAS, 2009, p.40).

A matriz curricular do curso esteve organizada com
disciplinas da area de Sociologia, da Antropologia e da Ciéncia
Politica, consideradas na d4rea tronco para cursos de Ciéncias
Sociais, mas foi além dessas, associando outras que garantisse:

A formacao classica geral, caracteristica deste ramo do conhecimento
e necessaria a atuagdo consciente do/a futuro/a educador/a politico-
social, articulada com as especificidades da realidade global,
brasileira, sul-mato-grossense e em especial, dos assentamentos
rurais. (MENEGAT e FARIAS, 2009, p. 34)

Conforme as autoras estes conhecimentos sendo apropriados
pelos estudantes das areas de reforma agraria de forma criativa e
critica contribui na formagao profissional, relacionando a teoria
com a pratica, o ensino com a pesquisa, desenvolvidos em seus
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locais de origem, cruzamentos que visaram responder as
demandas e os desafios cotidianos por eles vividos na sociedade
contemporanea.

Na organizacdo dos contetidos se mantém uma estreita relagio com
0s problemas e necessidades sociais, por meio de atividades
complementares e estagios, como a participacdo em seminarios,
laboratorios de pesquisa, eventos cientificos e outros. (MENEGAT e
FARIAS, 2009, p. 35)

A combinagado que o curso promoveu garantiu a discussao de
temas sociais levantando questdes como: movimentos sociais,
educacao do campo, relagdes de género, que propiciaram aumento
aos conhecimentos que estudaram nas disciplinas e assim
construiram uma visao critica da sociedade ampliando o debate em
temas como: politicas publicas e desenvolvimento rural, direitos
humanos, sociedade sustentavel, agricultura familiar e reforma
agraria em construgao.

Conforme disposto no Projeto Pedagoégico, as disciplinas do
curso compuzeram trés nucleos, a saber: a formagao classica,
teorico-metodoldgica e pedagogica. Estes nucleos estiveram
direcionados “a formagao integral dos/as educadores/as politico-
sociais, articuladas com disciplinas voltadas para o conhecimento
da realidade brasileira e sul-mato-grossense” (PPP, 2008, p.32).
Foram os seguintes ntcleos e seus aspectos:

o Niuicleo de Formagio Especifica, constituido pelo conjunto de
disciplinas que sdo nucleares na formacao dos/as futuros/as
profissionais em Ciéncias Sociais.

o Niicleo de Formagio Complementar, constituido por um conjunto de
disciplinas de areas afins, que subsidiam a formagao integral do/a
graduado/a em Ciéncias Sociais: Economia, Histdria, Filosofia,
Psicologia, Letras, Estatistica, Informatica e Geografia.

o Niicleo de pritica pedagdgica, constituido por um conjunto de
disciplinas pedagdgicas e na modalidade de estagio. Este devera
ocorrer junto as escolas e as unidades educacionais, com atividades
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de observagao, participacdo e regéncia; e nas comunidades rurais,
com atividades de elaboragdo e execugao de projetos comunitarios,
envolvendo ensino, pesquisa e extensdo. (Projeto Politico
Pedagdgico, 2008, p. 32)

Segundo Menegat e Farias (2009), no Tempo Universidade os
académicos se deslocavam dos assentamentos para Dourados, no
campus da UFGD, onde permaneciam cerca de 33 dias, periodo que
eram desenvolvidas as aulas presenciais, cursando cinco
disciplinas em cada periodo. No Tempo Comunidade, as aulas nao
eram presenciais, os académicos voltavam as suas comunidades de
origem para aplicar os aprendizados construidos no Tempo
Universidade, seguindo a orientagdo e acompanhamento dos/as
professores/as. Isso mudou a dinamica dos espagos na UFGD,
especialmente na FCH, durante o tempo universidade, criando
movimentos em periodos de férias dos demais cursos regulares da
UFGD, como apresentam Menegat e Farias.

Com a chegada do grupo do “PRONERA”, para aulas em periodos
de férias, o movimento passou a ser constante nos corredores e nas
salas da FCH e em outros espacos da universidade. Nos laboratérios,
salas de aula, secretaria e cozinha, o movimento nio tem intervalos,
com pessoas conversando, estudando, tocando violdo, fazendo uso
de computadores e realizando outras atividades inerentes ao curso.
Esta é a ideia do proprio movimento no sentido apresentado por estas
pessoas e movimentos sociais, em suas trajetorias de vida, a
concepcao de interagao, de dinamicidade, de construcdo e auto-
construgao, de valorizagao e auto-valorizacdo de sua identidade de
sem-terra. No processo de elaboragao do Projeto Politico Pedagdgico
do curso, foram incorporadas essas concepgdes, no entanto, os
sentidos e os significados de movimento resultam das expectativas
individuais e coletivas, da mistica, dos conflitos de interesses,
principios e desejos; sao composi¢oes e desarranjos em circularidade,
sem um ponto de partida e de chegada definido, mas em movimento,
enfim, é a “vida em andamento”. O movimento da vida ingressa na
UFGD, agora o grupo faz parte da universidade e mudou os seus
corredores, gramados... Muitas atividades séo realizadas no espago
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externo quando, cada grupo procura o melhor lugar para a discussao
de textos, debates tedricos, enfim, criam e recriam a¢des pedagdgicas
orientadas por um/a docente a cada disciplina (MENEGAT e
FARIAS, 2009, p.53-54).

Para o acompanhamento pedagogico dos professores nas
comunidades onde viviam os alunos, a coordenacdo do curso
organizou o atendimento em sete polos, localizados em diferentes
municipios do Mato Grosso do Sul, seguindo lugares estratégicos
em cada regido, para onde os académicos convergiam para as
reunides de grupo, onde se discutiam e avaliavam as atividades
realizadas nas comunidades. Todo esse processo dialogico
contribuiu para fortalecimento de suas identidades, no
resinificarem a luta, se empoderarem para ocupar sua fungao social
e politica no processo de educagao em suas comunidades.

Nesse sentido corroboramos com Menegat, Tedeschi e Farias
(2009) quando dizem que a educagao pode gerar novos paradigmas
quebrando o isolamento entre os fatos sociais estabelecidos pela
ciéncia para uma melhor compreensdo da vida. No caso os
movimentos sociais se instituiram como mecanismos de
empoderamento e resisténcia e agiram como impulsionadores de
processos emancipatorios. A educagdo, relagdes de género e
movimentos sociais sao temas que se interligam no desenvolvimento
de andlises teodricas das Ciéncias Sociais e no curso possibilitam aos
sujeitos sociais, alunos/as e professores/as, através da experiéncia da
troca de saberes compreender melhor sua humanidade em suas
relacOes sociais nas historias da vida cotidiana.

No processo da troca de saberes o aprendizado foi sendo
visibilizado, promovendo mudangas na forma de pensar e agir na vida
dos participantes do curso, especialmente das mulheres assentadas e
também no ambito do corpo docente da UFGD. Este passo de
compromisso assumido por professores/as da UFGD, de instaurar o
curso de Ciéncias Sociais PRONERA, deu nova vida a institui¢ao, pois
foram novos desafios para que a Universidade fosse plural,
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democratica, e se abrisse, numa possibilidade de criar alternativas que
favorecessem a reflexao, como expressam Menegat e Faisting.

A UFGD objetiva contribuir para a formacao de educadores/as com
perspectiva humanistica solida, profissionais criticos da realidade
multidimensional da sociedade brasileira, do processo educacional e
nas organiza¢des dos movimentos sociais, habilitando-os/as a
produzir conhecimentos que resultem em praticas de docéncia,
liderancas de movimentos sociais, pesquisas e planejamentos.

(MENEGAT e FAISTING, 2011, p. 36)

Houve o desenvolvimento da consciéncia critica, e de suas
potencialidades compreendendo a luta mais ampla na sociedade.
O conhecimento Universitario pdde impulsionar o enfrentamento
e a luta por outras demandas descortinadas pelo saber. O curso
proporcionou o aprofundamento das situagdes do grupo, na busca
de explicagoes e solugdes para os problemas dos participantes e de
suas comunidades, desencadeou atividades comunitarias
inovadoras que contribuiram para a permanéncia das familias no
campo e também a melhoria da qualidade de vida nos
assentamentos onde residiam.

A educacao universitaria possibilitou melhor compreensao da
relacdo existente entre conhecimento e a emancipagdao das
mulheres dos assentamentos. Apesar dos problemas por elas
enfrentados como a distancia da universidade, filhos e a produgao
nos lotes, parada quando de suas saidas para a universidade, a
vontade de aprender superam essas dificuldades, pois o objetivo
esteve pautado na educagao como ferramenta de transformacao e
resisténcia na terra. Decidiram trocar as enxadas pelos livros,
durante determinados momentos do curso, como estratégia para
permanecerem no plantio dos assentamentos.

A visao do aprendizado no processo educativo ndo foi apenas
no desempenhar a fung¢do de professor, mas desenvolver a
capacidade emancipatéria da educagao nos assentamentos. Estes
objetivos foram implementados e efetivados no curso e deram
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resultados, que podem ser percebidos nas falas das mulheres que
participaram do mesmo, apresentados nas entrevistas, quando as
mesmas discorreram sobre as transformagdes ocorridas em suas
vidas e nas de suas comunidades de origem. O relato de Maria
Alves Conceicao demonstra esse descortinar em sua vida, e que se
estende para sua atuagdo na comunidade:

Tenho 60 anos, 02(dois) filhos e 1(uma) filha. Na verdade, ndo venho
de uma historia de acampamento, quando cheguei ao assentamento
em 1991 ele ja existia, ficando na condi¢do de agregada e dentro de
algum tempo, o INCRA nos concedeu a terra, dos Ilotes
remanescentes ou abandonados. Sei que a desigualdade ainda afeta
muito a inser¢do das mulheres no mundo do trabalho, porém, eu
particularmente, no caminho que escolhi na educac¢do, ndo tenho
encontrado grandes dificuldades neste sentido. Participo como
Diretora da Escola Estadual Uirapuru e acredito que minhas agdes
enquanto diretora me permite contribuir de alguma forma para o
desenvolvimento do assentamento. O curso de Ciéncias Sociais —
PRONERA foi o grande divisor de dguas em minha vida. Hoje,
quando olho para tras, para antes do curso, nido acredito ser a
mesma pessoa que fui. Os conhecimentos que adquiri no curso me
possibilitaram enxergar o mundo de forma mais humana, critica,
com um desejo maior de transformar. Esses conhecimentos
procuro levar para o assentamento e contribuir de alguma forma
para a mudanca de vida dos jovens estudantes da escola a qual
dirijo. Os conhecimentos apreendidos e partilhados no curso jamais
serdo perdidos, mas sim, ampliados e melhorados de forma
colaborativa e construtiva. Os conhecimentos estdo sendo aplicados
com o meu trabalho na perspectiva de estimular a autonomia
intelectual dos estudantes e a capacidade de promover também uma
formacao cientifica, humanista, critica e transformadora. Através dos
conhecimentos adquiridos, posso contribuir para o
desenvolvimento de uma educacdo centrada na formacgio
humanista, para uma tomada de consciéncia critica e de
responsabilidade social. A comunidade respeita e valoriza os
conhecimentos que levo para o assentamento, pois acreditam no
poder transformador da educagao e principalmente na seriedade do
trabalho que desenvolvo. (Maria Alves Conceicdo, 60 anos,
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assentamento Colonia Concei¢do, Municipio de Nioaque. entrevista
gravada em 07/09/20)

A fala de Maria Alves aponta para a relagao existente entre o
projeto pessoal e aquele que nutre na comunidade onde vive e atua,
com a qual partilha saberes como diretora de uma escola no
assentamento, onde os conhecimentos adquiridos sao aplicados em
seu trabalho cotidiano na educagdo dos jovens estudantes que
transformam suas vidas, tendo presente que a perspectiva de
educadora é construir uma formacao humanista, critica e de
responsabilidade social. Ao concluir o curso ela nao deixou o
assentamento para seguir na busca de outro espaco de trabalho.
Permaneceu no lugar, assumindo a condi¢ao de professora na
escola de assentamento e também assentada, ensinando na escola e
também atuando em outras frentes, mantendo didlogos com
mulheres, como ela aponta: “[...] na medida do possivel tenho
impulsionado as mulheres a continuarem lutando pelo que
acreditam e a lutarem pelos seus direitos de mulher e de cidada.”

Outro aspecto a destacar na fala da egressa Maria Alves é: “[...]
os conhecimentos adquiridos e partilhados no curso jamais serao
perdidos, mas sim ampliados e melhorados de forma colaborativa
e construtiva”. (Maria Alves Conceigao, entrevista gravada em
07/09/20). Em sua fala visibiliza-se o compromisso com a
comunidade em que vive, combinando ao apreendido na UFGD.
Seu relato remete a ideia da educa¢ao como direito, corroborando
com as reflexdes de Menegat e Faisting.

Considera-se o direito a educag¢do como um dos mais fundamentais
direitos humanos, na medida em que contribui decisivamente para
a garantia de outros direitos fundamentais. Contudo, para além do
direito a educagdo num sentido mais amplo, o debate
contemporaneo se da em torno dos desafios do direito a uma
educacao em e para os direitos humanos ou, em outros termos, uma
educagdo para a diversidade. Ou seja, a questdo central é até que
ponto a ideia de educag¢do “universal” contempla as especificidades
e as necessidades dos diversos segmentos sociais, especialmente
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aqueles histdrica e socialmente mais fragilizados e discriminados.
(MENEGAT, FAISTING, 2011, p. 23)

As mulheres entrevistadas ampliaram conhecimentos com o
acesso a educagao, como destaca Maria Alves:

O que me motivou a estudar foi o desejo de adquirir conhecimento para
entdo poder contribuir na educagdo dentro do assentamento.
Atualmente, atuo como Diretora em uma escola de Ensino Médio e EJA
(Educacao de Jovens e Adultos no assentamento Uirapuru — Nioaque —
MS) e sempre acreditei e defendi a igualdade de género. (Maria Alves
Conceicao, entrevista registrada em 07/09/20- grifo nosso)

O relato de Maria Alves demonstra a vontade que ela nutria
pelo acesso ao conhecimento, uma conquista que passou do estagio
de desejo para a concretizacao e hoje atua como diretora de escola
de assentamento conquista que ndao ¢ somente sua, mas da
comunidade, visto que esta pode contar com seu aprendizado e a
edificagao dos projetos que ela acalentava.

Para que isso ocorra € necessario o reconhecimento e
entendimento dos mecanismos, possibilitando as mulheres
assentadas, o acesso a educa¢do para que empoderadas possam
superar o machismo e construir relages de respeito e equidade nas
relagdes de género, participando nas diferentes instancias de poder.
O acesso a educagdo universitdria, especialmente na drea de
humanas, amplia conhecimentos sobre as estruturas sociais,
contribuindo para a formagao da capacidade critica, pressupondo
alternativas de emancipacao das protagonistas, para que tenham
efetiva participacao politica, que faga respeitar e concretar seus
projetos, construindo resisténcias as estruturas de dominagao.

Consideragoes finais
O curso de Ciéncias Sociais/PRONERA, desenvolvido na

UFGD, contribuiu para a conquista da autonomia de mulheres
assentadas, para além do acesso ao ensino superior, possibilitando
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conhecimento que levaram para as comunidades dos
assentamentos, viabilizando constru¢ao de novas relagdes nos
espacos publicos e privados, suscitando debates sobre respeito e
igualdade entre os géneros. Este foi um percurso que iniciaram com
a organizacdo dos coletivos de movimentos sociais, quando
propunham pautas envoltas a terra e a formagao das pessoas.
Durante o curso, suscitaram temas voltados as relagoes de género,
desnaturalizando processos de dominagao e passando a combinar
a condicao de agricultoras, com a de estudantes universitarias e
atualmente parte delas sao professoras nas escolas dos
assentamentos. Nesse sentido entendemos que trocaram de enxada
para continuarem nos plantios nos assentamentos. Plantios por elas
desenvolvidos de diversas maneiras, visto que a educagao é uma
ferramenta de luta para ampliar outras conquistas e direitos,
especialmente criar condi¢des para permanéncia na terra dos
assentamentos de reforma agraria em Mato Grosso do Sul.

Enfim, o acesso a educagao em todos os niveis, especialmente
aquele da universidade publica e de qualidade se constituiu numa
demanda pautada pelas pessoas sem-terra, cunhada no cotidiano
da luta e fomentada pelos movimentos sociais rurais, traduzida
como elemento que viabiliza a vida nos assentamentos, pelo fato
da formagao continuada se constituir num instrumento que habilita
pessoas de assentamentos assumirem elas prdprias as salas de aula
de suas comunidades, nas quais se encontram diversas mulheres
egressas do curso de Ciéncias Sociais da UFGD. Atualmente
defendem que € pela educagao e pelo coletivo organizado que se
da a desnaturalizacdo de processos opressores e assim sao
assegurados os referenciais identitarios dos grupos sociais. Por isso
a defesa da educagao do e no campo, que fortalece todos os demais
encaminhamentos, porque promove autonomia, como observamos
com as mulheres egressas do curso.

Nesse sentido acreditamos que as egressas construiram
autonomia na luta pela terra, fato que as levou até a universidade,
em busca da ampliagao na formacgao educacional. Ao concluirem o
curso nao abandonaram a identidade de sem-terra, apenas a
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fortaleceram, se tornando ou se mantendo na condi¢do de
assentadas e professoras, numa estratégia para construirem seus
lugares, de acordo com seus referenciais, o que implica na
ampliagao da defesa de uma educacao no e do campo. Além disso,
alarga a visibilidade sobre as mulheres em suas atuacoes diversas
e na criagdo de estratégias para a permanéncia na terra.
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CAPITULO IV

O CURSO DE LICENCIATURA INDIGENA TEKO
ARANDU E A EDUCACAO INTERCULTURAL:
DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Fabiola Renata Cavalheiro Caldas 1
André Luiz Faisting 2

Introducao

Em tempos de retrocessos e violagdo de direitos dos povos
indigenas, refletir sobre a importancia da educacao intercultural
torna-se uma tarefa necessaria e urgente. O presente capitulo
pretende contribuir nesse sentido, partindo da analise da
experiéncia do Curso de Licenciatura Intercultural Indigena Teko
Arandu da Universidade Federal da Grande Dourados. Na primeira
parte do texto apresentaremos uma discussao sobre a importancia
da interculturalidade e da educacgao intercultural indigena a partir,
sobretudo, da experiéncia do Teko Arandu, e na segunda parte
apresentaremos algumas percepgoes de professore/as e estudantes
sobre a interculturalidade nesse Curso.

Partimos do pressuposto de que a educagao intercultural dos
povos indigenas propicia a promogao da igualdade utilizando-se das
diferencas, mas ainda sao intimeros os desafios para que os principios
de educagao intercultural sejam efetivamente valorizados e, com eles, a
garantia de direitos humanos aos povos indigenas.

! Mestre em Sociologia pela Universidade Federal da Grande Dourados -
fabiolacaldas@ufgd.edu.br
2 Doutor em Ciéncias Sociais pela UFSCar, professor dos cursos de graduagao e do
mestrado em Sociologia da Universidade Federal da Grande Dourados -
andrefaisting@ufgd.edu.br
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1. Os Desafios da Interculturalidade e da Educagao Intercultural
Indigena

De acordo com Vieira (1999, p. 150), a reflexao intercultural
surge inicialmente da necessidade do ensino de migrantes e
questdes referentes aos trabalhadores estrangeiros, em especial na
Franga. Contudo, observa que a interculturalidade nao esta ligada
apenas as discussOes internacionais e interétnicas, mas estd
vinculada também a convivéncia entre identidades diversas, que
podem se caracterizar em classes sociais, grupos religiosos, etc.

Segundo Fleury (2003, p.17), o conceito de interculturalidade
tem sido utilizado para mensurar realidades e perspectivas que
divergem entre si. Existem os que reduzem o significado a uma
relacdo entre grupos meramente folcloricos, ha quem amplie o
conceito a0 modo de compreender o Outro, que caracteriza a
singularidade e a irrepetibilidade de cada sujeito humano, e h3,
ainda, o que considera interculturalidade como sinénimo de
“mesticagem”. A interculturalidade refere-se, contudo, a
possibilidade de promogao da coexisténcia entre diferentes
culturas, evitando e apaziguando conflitos. Busca relagdo de
igualdade entre as culturas, e nao a superioridade de uma sobre a
outra, incentivando relacionamentos cooperativos e respeitando as
identidades culturais de cada uma. Ou, como enfatiza Vieira (1999,
p.118), “a interculturalidade nao busca a hegemonia, mas o
reconhecimento da diversidade”. Registra-se, nesse sentido, o
entendimento de Vieira (1999) que, a luz das considera¢des de
Wieviroka (1995), aponta que conforme se da a relacdo com os
diferentes, promove-se ou nao a interculturalidade.

Podemos considerar pelo menos trés logicas subjacentes as atitudes
e comportamentos perante as diferengas: uma que vé o outro,
qualquer que ele seja, diferente, mas desigual, com o qual pode haver
relagdes sociais desde que ele se submeta a nds. Corresponde ao
exemplo classico dos negros que trabalham nas tarefas mais penosas
e assumem-nas até como um bem para os brancos. Aqui ha
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multiculturalidade, mas as relagdes sociais sdo desiguais, a
comunicacao e o poder fundamentalmente € univoco. A outra légica,
mais xenofoba, entende o diferente como andmalo e horroroso,
pretende-se aniquild-lo para assegurar a monoculturalidade da
sociedade e cultura dominantes, a hegemonia duma cultura una. Eo
exemplo classico do nazismo. A terceira légica é a que designo de
interculturalidade, um paradigma alternativo que reivindico para a
educacao, e em geral para toda a vida social: a comunicacdo entre
diferente mas nao de forma desigual (WIEVIROKA, 1995, apud
VIEIRA, 1999, p.155)

Com efeito, a interculturalidade busca alterar essa situagao de
supremacia da cultura ocidental eurocéntrica sob as culturas locais
na América, e um dos meios utilizados € justamente a educagao
intercultural, que na medida em que é realizada também promove
a efetivagao dos direitos humanos. Considerando que a educagao
faz parte do arcabougo dos direitos humanos, a visao universalista
impoe que ela seja oferecida indistintamente. Embora tal intencao
parega louvavel, ela implica na disponibilizagao de uma educagao
nos moldes da cultura ocidental hegemonica. Para Candau (2008),

No caso da educagdo, promove-se uma politica de universalizacao
da escolarizacao, todos sao chamados a participar do sistema escolar,
mas sem que se coloque em questdo o cardter monocultural presente
na sua dinamica, tanto no que se refere aos contetidos do curriculo
quanto as relagdes entre os diferentes atores, as estratégias utilizadas
nas salas de aula, aos valores privilegiados etc. Simplesmente os que
nao tinham acesso a esses bens e a essas institui¢des sao incluidos
nelas tal como elas sao. Essa posi¢ao defende o projeto de construir
uma cultura comum e, em nome dele, deslegitima dialetos, saberes,
linguas, crengas, valores “diferentes”, pertencentes aos grupos
subordinados, considerados inferiores explicita ou implicitamente.
(CANDAU, 2008, p. 50)

A resposta para o problema do universalismo na educacao, e
dos curriculos assimilacionistas, estaria na construcao de um
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modelo intercultural de educagao, focado na participagao das
comunidades, respeitando as especificidades culturais, ou seja,

A perspectiva intercultural quer promover uma educagdo para o
reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre os diferentes
grupos sociais e culturais. Uma educagao para a negociagao cultural,
que enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de poder entre
os diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades e é capaz
de favorecer a construgdo de um projeto comum, pelo qual as
diferencas sejam dialeticamente integradas. A perspectiva
intercultural estd orientada a constru¢do de uma sociedade
democratica, plural, humana, que articule politicas de igualdade
com politicas de identidade. (CANDAU, 2008, p. 52).

Sob o aspecto dos direitos humanos e da interculturalidade, a
partir do enfoque aqui apresentado, vislumbra-se que a educagao
deva promover a igualdade por meio do reconhecimento das
diferencas. Nessa perspectiva, a educagao intercultural visa
contribuir para superar tanto a atitude de medo quanto a de
intolerancia perante os diferentes contextos, tornando possivel
uma pluralidade social e cultural. Trata-se de uma nova maneira
de educar baseada no reconhecimento e no respeito as diferencas,
que vem a se concretizar no direito de igualdade material entre os
povos. Nas palavras de Vieira (2001),

Utilizo o termo “educagao intercultural” como uma proposta
pedagdgica que visa desenvolver relagdes cooperativas entre
diferentes sujeitos e culturas, em que sejam preservadas as
identidades culturais, mas de forma nao etnocéntrica, possibilitando
que seja esta uma fronteira mével, que permita a troca, objetivando
o enriquecimento reciproco. (VIEIRA, 2001, p. 02)

Cumpre frisar que a emergéncia da educagao intercultural na
América Latina surge a partir das demandas das comunidades
indigenas, as quais apresentavam grande defasagem escolar. A
partir de entdo, passou a haver a preocupagao com uma educagao
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bilingue que pudesse suprir essa defasagem de aprendizado nas
comunidades, que se denominou educacao bicultural. Entretanto, a
partir dos anos 1980 a interculturalidade substitui a proposta
bicultural preocupada apenas com as questOes linguisticas,
passando a considerar todos os aspectos culturais das comunidades:

A transi¢dao para a nogao de interculturalidade, nos anos 80, ganha
novas propor¢des de carater propositivo e politico-pedagdgico,
convertendo-se em uma categoria central nas propostas de educagao
bilingue. A nogao de interculturalidade, além de expressar a coesao
étnica de um grupo social, proporcionando condi¢gdes para o
fortalecimento da identidade cultural, vai também estimular a
aquisicao do conhecimento cultural de outros povos (...) Isto significa
que nao houve somente uma transi¢do de termos conceituais, mas
uma mudanga no tratamento da pluriculturalidade no espago da
escola. Das preocupagdes marcadamente linguisticas, caracteristicas
da educagdo bicultural e bilingue, a interculturalidade considera o
contexto sociocultural dos alunos. (FLEURY, 2003, p. 21)

No Brasil, a Constituigao de 1988 garantiu aos povos indigenas
uma educagdo intercultural com a previsao, no artigo 231, da
protecao a sua organizagao social, costumes, linguas, crengas e
tradigdes. Em 1997, os Pardmetros Curriculares Nacionais também
reconhecem a interculturalidade e, por meio dos temas
transversais, possibilitam o desenvolvimento do Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas. A partir desse marco
legislativo, portanto, a educagao intercultural passa a ser encarada
como necessdria para, inicialmente, reduzir a defasagem escolar
das comunidades indigenas e, posteriormente, para alterar a
mentalidade eurocéntrica, ou seja,

A educagao, na perspectiva intercultural, deixa de ser assumida como
um processo de formacao de conceitos, valores, atitudes baseando-se
uma relagdo unidirecional, unidimensional e unifocal, conduzida por
procedimentos lineares e hierarquizantes. A educacdo passa a ser
entendida como o processo construido pela relagao tensa e intensa
entre diferentes sujeitos, criando contextos interativos que, justamente
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por se conectar dinamicamente com os diferentes contextos culturais
em relacdo aos quais os diferentes sujeitos desenvolvem suas
respectivas identidades, torna-se um ambiente criativo e
propriamente formativo, ou seja, estruturante de movimentos de
identificacao subjetivos e socioculturais (FLEURY, 2003, p.31)

No Mato Grosso do Sul, historicamente, os povos indigenas
foram alvo de politicas assimilacionistas e integracionistas,
especialmente por meio das missoes religiosas, que por muito tempo
estiveram a frente da educagao indigena no Brasil, tendo sido
substituidas pelo SPI (Servigo de Prote¢ao ao Indio) e posteriormente
pela FUNAI, que mantiveram o modelo de educagao integracionista.
Assim, antes mesmo da Constituigao de 1988, no Mato Grosso do Sul
os povos indigenas ja apresentavam suas demandas quando, por
exemplo, criaram, com apoio do CIMI, de organizagdes nao-
governamentais e professores universitarios, o Movimento dos
Professores Guarani e Kaiowd, passando a intervir na gestao escolar e
nos curriculos indigenas, aproximando-os de sua realidade e
oferecendo capacita¢des aos seus professores. (SOUZA, 2013)

O Movimento dos Professores Guarani e Kaiowd,* que se reuniam
anualmente, surgiu no bojo de outros movimentos indigenas no
Brasil, que acentuaram suas reivindicagdes a parir de 1988.
Contudo, de acordo com Lourenco (2013), no inicio dos anos 1980
ja surgiram experiéncias de educacao alternativa, lideradas pelo
Conselho Indigenista Missiondrio (CIMI), que embasaram a criagao
do Movimento, ao despertar o senso critico sobre uma educagao
diferenciada para os povos indigenas.

3 Qutras demandas importantes levantadas pelo Movimento e parceiros foram a
criagdo de cursos especi ficos para professores indigenas, como o Curso de
Capacitagdo de professores em 1° grau, realizado a parir de 1993, o Curso de
Magistério em nivel de 2° grau, Ard Verd, em 1999, e posteriormente o Teko Arandu,
em nivel superior, a partir de 2006. Em nivel estadual, foram elaboradas pela
Secretaria de Estado de Educa¢do/MS, em conjunto com professores indigenas, v
drias normas que buscavam cuidar de uma proposta diferenciada para a educacao
indigena (NASCIMENTO e VIEIRA, 2011, p. 7).
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Foi dentro desse contexto da necessidade de permanente
construgao de curriculos diferenciados para as escolas indigenas
em todos o0s niveis, inclusive na universidade, e considerando as
mobilizagdes do Movimento dos Professores Guarani e Kaiowd, que foi
criado em 1999 um Magistério especifico para esta etnia, o Curso
Ara Verd, que em Guarani significa tempo/espago iluminado, e que
formou sua primeira turma em 2002. Também por meio desse
Movimento a Universidade Federal da Grande Dourados
recepcionou, em 2005, a demanda para criagao do Teko Arandu.

O Curso de Licenciatura Intercultural Indigena Teko Arandu é
ofertado na UFGD na modalidade de Licenciatura Plena em
Educagao Intercultural, com habilitacdes em quatro dreas de
conhecimento: Ciéncias Humanas, Linguagens, Matematica ou
Ciéncias da Natureza. E dividido em dois blocos: Bloco I ou Nticleo
Comum, durante os primeiros 3 semestres, e Bloco Especifico ou
Nucleo Especifico, por mais 3 anos. O curso se realiza por meio da
metodologia da alternancia, e atende indigenas Guarani e Kaiow3,
preferencialmente professores em exercicio de docéncia ou de
gestdo escolar.

Conforme se depreende do Projeto Pedagogico do Curso, a
necessidade social advém da situagao escolar da populacao guarani
e kaiowa na regiao Cone Sul, a qual possui mais de 12 mil pessoas
em idade escolar, cerca de 60 escolas nas aldeias, com
aproximadamente 486 professores indigenas. Entretanto, poucos
habilitados com nivel superior. Vale salientar que a demanda de
criagdo do curso partiu dessa realidade, e também do histérico de
politicas educacionais de imposigao da cultura nao-indigena no
ambiente escolar, como descrito no Projeto Pedagdgico do Curso.

Em 2013 o Projeto Pedagdgico do Curso foi alterado* e, assim,
¢ importante destacar como docentes, discentes, movimentos e

*Atualmente as discussdes para alteragdes na estrutura curricular permanecem
acontecendo, seja por motivos de implementacgao de legislacdes (Base Nacional
Comum Curricular, e Res. CNE n. 07/2018, que trata da creditagao de atividades
de extensdo universitaria nos curriculos), seja por demandas da comunidade
indigena ou do corpo docente do Curso.
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demais parceiros participaram desse processo e perceberam as
mudangas implementadas. Para Knapp, Martins e Sales (2016),

Parte desse grupo de professores passou a estudar o Projeto
Pedagdgico do Curso a fim de verificar quais seriam as alteragdes
possiveis a serem feitas sem alterar a esséncia da formacao e do que
ele representa para os Guarani e Kaiowa. Para realizar as alteragdes,
foram realizados sucessivos seminarios, debates, reflexdes e
avaliagbes com a participacao de representantes do Movimento de
Professores Indigenas Guarani e Kaiowd, professores das
institui¢des parceiras (UCDB e SED), egressos e académicos do
Curso. Temas como alterndncia, interculturalidade e politicas
linguisticas foram recorrentes nos diversos momentos de estudo e
socializacdao das concepgdes amadurecidas. Houve, com isso, uma
reestruturagdo do Projeto Politico Pedagogico do Curso, com
altera¢Oes na grade curricular e na dindmica de desenvolvimento da
Licenciatura. (KNAPP, MARTINS e SALES, 2016, p. 320)

Na perspectiva acima observa-se que houve ampla discussao

antes das alteragdes. No entanto, depreende-se da fala de outra

docente, que embora tenha havido a participacao do Movimento de
Professores Guarani e Kaiowd, essa participa¢ao nao foi tao atuante
como na elaboragao do primeiro Projeto Pedagogico.
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O PPC antigo teve uma participagdo, até certo momento, um pouco
mais atuante, depois ele foi fechando. Até por questdes, talvez, de
necessidade de finalizagdo. Agora, esse ultimo, eu ndo percebi a
participacao tao ativa assim dos indigenas. Na verdade, foi um periodo
de afastamento do movimento indigena. (...) teve um momento de
semindrio que eu participei que teve a participagao dos indigenas, onde
eles convidaram um representante de cada area para fazer uma fala,
inclusive esse seminario foi para discutir um pouco do histérico do
curso. Depois eu participei de um monte de semindrio que teve a
participagdo dos indigenas, mas a0 mesmo tempo que eu via essa
participagdo também havia uma reclamacio do movimento do
distanciamento do resultado final. Ou seja, no momento inicial teve uma
participagdo, mas no resultado final, no momento de finalizagdao do



projeto, nao teve essa participacao. Entao, essa também era uma das
queixas que a gente ouvia do movimento indigena. E talvez isso, assim
como no outro, fosse de novo por essa necessidade de fechar o projeto,
por essa cobranca da estrutura da propria universidade. (Professora
Habilitagao Matematica).

No que concerne as diferencas entre o Projeto Pedagogico de
2005 e o de 2012, além de mudancas na estrutura curricular
(alteragdo no nimero de disciplinas, carga horaria, nomenclaturas
e ementas), destaca-se que os principios gerais foram mantidos,
mas novos principios foram incluidos e/ou reformulados, ficando
assim definidos:

(1) producdo do conhecimento, que implica em criar condigdes
favoraveis para desenvolver o processo de descoberta, pesquisa,
criacdo e apropriagdo de conhecimentos, de forma sistematizada,
refletindo sobre o processo cultural de sua comunidade, do seu povo
e da sociedade envolvente;

(2) totalidade, que aborda o ser humano em todas as suas dimensodes
de vida — social, politica, cultural, familiar, religiosa, bioldgica,
econdmica — enfocando a pessoa na sua relagdo com o outro, com a
natureza e com as dimensdes espiritual e mitologica. Este principio
se traduz através de uma abordagem inter e transdisciplinar;

(3) interculturalidade critica, que, enquanto projeto étnico-politico
de democracia radical, visa através da compreensao do outro,
diminuir as assimetrias e buscar outras formas de modernidade ao
articular conhecimentos e valores socioculturais distintos, de forma
seletiva, critica e reflexiva, sem hierarquia de saberes;

(4) especificidade indigena, que parte das necessidades, interesses,
aspiragdes, forma de vida, cosmovisdao, lingua, etc, de cada
comunidade Guarani/Kaiowd. O curso deve constituir-se num
processo que se vincula a um movimento social mais amplo no
coletivo das comunidades indigenas, cujos conhecimentos sejam
integrados as praticas vividas, ao invés de ser imposto como algo
estranho as experiéncias e desejos do grupo. Para suprir essa
necessidade, é assegurada também, durante o curso, a participacao
efetiva de caciques/“rezadores” Guarani e Kaiowd (mestres
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tradicionais/fianderu) os quais garantem a orientagao de questdes
proprias da cultura tradicional, sob seu ponto de vista;

(5) autonomia, que implica na participagao indigena em todas as
fases do processo, respeitando e valorizando a organizacado social
desta sociedade;

(6) bilinguismo/competéncias linguisticas, a proposta do curso estd
embasada em uma opgao politica de valorizacdo da lingua materna,
colocando no mesmo patamar de prestigio da lingua nacional, em
todas as suas modalidades, garantindo a efetivacdo da comunicagao
e da producao de conhecimentos;

(7) decolonialidade do saber, indica transcender a manutencao da
organizagdo social pautada no colonialismo. Esta que embasa o
colonialismo epistemoldgico, ao garantir que apenas aos conhecimentos
gerados pelas elites, cientificas e filosoficas, sejam tomados como
verdadeiros. A proposta do curso esta em incorporar os conhecimentos
subalternizados pelo processo de producao dos conhecimentos, através
de uma resisténcia semioética presente na ‘episteme de fronteira’. Essas
epistemes tedrico-metodoldgicas, nas quais o curso se fundamenta,
estdo atreladas a um processo integrado as praticas vivenciadas pelos
Guarani e Kaiowd, as quais se baseiam em trés grandes eixos:
teko(cultura), tekoha(territdrio) e ie’é(lingua), que sdao os aspectos
fundamentais pelos quais se articularam os contetidos e a metodologia
do curso (PPC do Teko Arandu, 2012, p. 15)

Ressalta-se que o principio da interculturalidade, previsto no
Projeto Pedagdgico original, passou ser denominado de
interculturalidade critica. Também foi incluido o principio da
decolonialidade do saber, no qual foram inseridas as defini¢des dos
eixos teko, tekohd e ie’é, anteriormente descritos como fontes e nao
como principios.

2. Percepcoes de professores e estudantes sobre a
interculturalidade no Teko Arandu

No que tange ao posicionamento do/as estudantes quanto as

alteragdes promovidas no Projeto Pedagdgico do Curso, as
opinides foram divergentes. Uma das alunas entrevistadas afirmou
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que com relagao aos contetdos das disciplinas a alteragao foi para
melhor. Contudo, no que se refere a participagdo politica dos
alunos e da comunidade indigena, as mudangas produziram um
retrocesso, diminuindo o protagonismo indigena:

Mais participacdo dentro da sala de aula, do que os alunos anteriores,
foi diferente, eles tiveram mais participagao na area de politica do
curso, da FAIND, do Teko Arandu. Isso a gente perdeu um pouco (...)
Quando mudou isso dai, a gente foi mais para o lado do contetido,
entdo a gente perdeu um pouco essa parte de participar dessas
politicas que acontecem dentro do Teko. (Académica da turma 2011,
Habilitacao em Matematica).

Outro académico, contudo, considera que a alteragdo no
Projeto Pedagogico promoveu uma maior participacdo da
comunidade indigena nas discussdes do Teko. De acordo com seu
depoimento, com o tempo a comunidade e as liderangas foram se
conscientizando da importancia do curso para seus povos e se
envolvendo cada vez mais.

Melhorou muito, porque no inicio poucas pessoas participavam né?
E depois, foi assim, as liderangas, os professores foram, assim,
entendendo a importancia dela né? Ai entraram no movimento
também. A Aty Guassu também (...) deu grande forga (...) e assim
melhorou muitas coisas, mas pode melhorar mais. E vai melhorando
cada vez mais né? Por que é uma forma para nds, na verdade, é uma
conquista isso aqui. Uma conquista que vai melhorando pouco a
pouco, porque isso aqui € recente, é muito novo, o curso, a FAIND,
também, e o nosso ingresso aqui na universidade (Académico da
turma 2011, Habilitacao Ciéncias Humanas)

As opinides de docentes entrevistados também variaram, mas
houve convergéncia quanto a organizagdo dos componentes
curriculares aos moldes da educacdao convencional. Como
argumentou o professor abaixo, a reestruturagao definiu melhor as
disciplinas ministradas durante o curso, que anteriormente eram
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divididas em grandes modulos com altas cargas horarias, e que
passaram a ser divididas em componentes curriculares menores.

A gente conseguiu (...) pensar mais no curso de formacio de
professores mesmo, com essa configuragao. Antes tinham disciplinas
muito grandes (...) tinham disciplinas que nao comegavam e nem
terminavam nunca, de 400 e poucas horas, entdo quando o aluno
entrava na habilitacdo (...) era a mesma disciplina até ele se formar.
Entdo, o que acontecia? Cada etapa pegava-se elementos da ementa
né? Elementos das disciplinas para trabalhar. Mas ai era sempre uma
coisa que nem comegava e encerrava nas etapas, nao tinha uma
continuidade, ai vocé nao conseguia também visualizar o curso
inteiro. Acho que o PPC, quando a gente conseguiu semestralizar, a
gente conseguiu pensar, assim, que é um movimento continuo de
formacao, mas que ele tem que ter etapas e que essas etapas vao se
entrecruzando (Professor do Ntcleo Comum do Curso)

Outro professor afirmou que um dos aspectos positivos da

alteracao do Projeto Pedagogico foi a regularizagao do curso, ou
seja, “a proposta nasceu no movimento indigena né? Uma ideia,

um

sonho, mas para ele se adequar no sistema académico é

necessdria uma regularizagao” (Professor da area de Ciéncias da

Natureza). Acrescente-se, nesse sentido, a observac¢ao de outro

docente entrevistado de que a regularizagdao do curso permitiu sua
institucionalizagao na UFGD.
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Esse tempo que estou aqui tenho observado que sao 27 licenciaturas
indigenas no pais, das quais 4 estio devidamente aprovadas e
reconhecidas dentro da estrutura das universidades. O Teko Arandu é
uma delas. Qual é a vantagem de uma licenciatura indigena estar
reconhecida? Se em algum momento o MEC, o Governo Federal, deixa
de financiar essas licenciaturas como programa, como projeto, elas
continuam, essas 4. Porém, eu observo que a vinda, a institucionalizagao
do Teko Arandu enquanto licenciatura indigena teve um peso enorme
que implicou no distanciamento da sua origem ligada ao Movimento de
Professores (Professor da area de Ciéncias Humanas)



Nota-se que a regulariza¢dao e enquadramento do Curso nos
parametros curriculares legais, embora positiva em termos
organizacionais, produziu um afastamento da proposta original
definida pelo Movimento dos Professores Indigenas Guarani e Kaiowd,
baseada nas suas tradi¢gdes culturais, diminuindo assim a
participacao politica dos indigenas no Curso. Constata-se, assim, a
possibilidade de uma diminuigao do protagonismo indigena, o
que, sob a perspectiva da interculturalidade, poderia significar um
retrocesso. Embora nao tenha sido unanime entre os docentes a
concordancia com a tese de que a interculturalidade teria sido
prejudicada a partir do novo Projeto Pedagdgico, alguns indicaram
com mais clareza a existéncia desse distanciamento.

O que se busca, por exemplo, era um didlogo entre conhecimento
académico e conhecimento indigena. Nds temos um ponto ainda de
dificuldade nesse sentido. Por qué? O professor que atua em grande
parte aqui na universidade, nessa proposta, ainda é professor nao
indigena. Mesmo com todo seu conhecimento, toda sensibilidade,
ainda, quando chega no conhecimento indigena ele acaba reduzindo
em trabalho dos alunos, entdo ha preocupacdo nesse sentido.
(Professor da area de Ciéncias da Natureza)

A gente ouvia mais os indigenas. Hoje a gente tem um discurso um pouco
mais qualificado que € a interculturalidade, mas na prética a gente ainda
tem muita dificuldade de lidar com essa diferenca e até mesmo porque
nos nao somos tao exigidos como a gente era antes por aquele grupo que
vinha organizado enquanto movimento. (...) Quando o curso comegou,
também, os professores que vinham dar aula eram muito militantes na
causa indigena (...) essa militdncia na causa indigena dentro do curso
passou a ser combatida, por outro discurso que é um discurso de
profissionalismo (Professora da area de Matematica)

Nas palavras de outro professor, o novo Projeto engessou a
estrutura curricular, concepcao que ele compartilha com o
Movimento dos Professores Guarani e Kaiowd.

Olha, é uma afirmagdo complexa, mas eu tenho a impressado de que
a avaliacdo do Movimento de Professores ¢ que o PPC novo, ele
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engessou mais. Tanto é que nds tivemos, por exemplo, uma
manifestagdo por escrito entregue agora a reitoria apontando a
necessidade da revisao da grade curricular. Entdo essa € a percepgao
dos professores indigenas, do Movimento de Professores Indigenas.
(Professor da area de Ciéncias Humanas)

Em outra perspectiva, o professor do Ntcleo Comum afirma

que € a atuagdo do professor em sala de aula que ird definir o
quanto de interculturalidade existira ou nao.

Acho que isso tudo também ¢é fruto da reestruturagao do curso, mas
ndo sei o quanto da para medir disso né? Assim, em sala de aula,
porque algumas coisas vao depender do professor mesmo em sala
de aula. A ementa estd 14, mas a realidade que o professor vai
trabalhar em sala de aula, o quanto ele vai aproveitar de
interculturalidade ou ndo, as vezes a gente ndo tem como avaliar,
quantificar. Mas eu acho que esta mais facil trazer a
interculturalidade com essa nova reestruturagao do curso (Professor
do Nucleo Comum)

Os alunos entrevistados foram unanimes em afirmar que o

Curso transformou sua maneira de pensar e agir, oferecendo

condi¢des para que pudessem melhorar as condi¢des de suas
comunidades, tanto na drea de educac¢ao quanto na luta por outros
direitos, conforme os relatos a seguir.
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E saindo daqui eu me sinto preparado. Eu sinto que eu estou
preparado para assumir, para assim, assumir a responsabilidade de
ser uma lideranca dentro da comunidade. De tomar a frente das
coisas, para ajudar, para auxiliar a minha comunidade,
principalmente para orientar. Orientar o que é errado, o que é certo.
Principalmente, eu agora, a partir que eu entrei no Teko Arandu, eu
percebi qual é o meu papel dentro da comunidade. E eu sempre faco
assim, ali onde eu moro tem seis aldeias indigenas e eu sempre
converso muito com as liderancas e faco uma articulagao politica
entre eles. Porque isso precisa. Hoje em dia a gente precisa ter essa
articulagdo, essa uniao principalmente das liderancas, o dialogo,



para gente se organizar. Porque sem organizagao, as aldeias, elas
viram um problema, um problema grande né? Porque ali nas aldeias
tem varias familias extensas, cada uma com sua organizagao politica,
assim, diferente também né? S6 que a gente tem que articular bem, é
isso que eu estou fazendo ali agora. Por isso que a comunidade, eles
ja viram esse resultado e eu sempre falo, eu sempre converso muito
com eles né? (Aluno da habilitacao em Ciéncias Humanas)

Eu entrei sem saber isso né? Sem saber dar esse valor para minha
cultura. Estou saindo agora do curso com muito, muito mais, com
varias ideias, ideias muito mais maduras, sabe? (...) Acho que eu
estou saindo com ideia mais madura, mais responsavel para tudo
que eu vou fazer. Pensar primeiro se isso é bom para minha
comunidade, se isso € bom para as criangas, se isso é bom para minha
familia.... Segura de mim mesma, do que esta passando na minha
comunidade. Acho que eu estou saindo com varios entendimentos,
varias informagdes que eu ndo tinha. Eu entrei sem saber nada.
Agora estou saindo com varias informagdes. Dar muito valor a essas
coisas (...) (Aluna da habilitacdo em Linguagens)

O Teko Arandu foi a base das minhas pesquisas. Ele, o Teko Arandu,
foi importante na minha formacao porque através dele eu pude
entrar, colocar a cara na minha comunidade, pesquisar, conhecer a
minha histdria, conhecer a histéria da minha aldeia, do meu tekoha.
Foi muito importante porque me levou as escolas, me levou a
dialogar com nossos lideres, com nossos caciques, com fnandesy, com
fianderu. (...) (Aluna da habilitacao em Matematica)

Se, por um lado, esses depoimentos denotam uma valorizagao dos
conhecimentos tradicionais por meio do Curso, por outro ha indicagdes
também de dificuldades para a insergao desses professores nas escolas
indigenas, como apontam os seguintes professores.

Acho que o que desanima a caminhada da interculturalidade dos
egressos é eles estarem inseridos dentro de um sistema funcional que
ndo estd nem ai para essa ideia de interculturalidade sabe? Que nao
estd nem ai para essa ideia de educagao diferenciada. Eles acabam
entrando em modelos escolares que nao sao aqueles em que vocé
vivencia e projeta dentro do curso, entao eles voltam para as escolas
pensando em mil coisas para tornar as escolas diferentes né? Voltada
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mais para sua realidade, mudanca de curriculo, mudanca de
horarios, mudanga de desenvolvimento de trabalhos e tal, e eles sdo
travados, parados, por um sistema educacional que esta longe de
pensar em interculturalidade, conhecimentos indigenas dentro do
curriculo, um propédsito e tal. O que vocé tem sdo agdes muito
pontuais dentro de algumas escolas e tal, mas que nao da conta. Eu
sei que os alunos eles saem conscientes do que é pensar numa escola
diferente intercultural, mas a realidade que eles vivem, a falta de
autonomia para pensar a sua propria escola dificulta com que eles
ponham em pratica muito daquilo que é desenvolvido, que é
dialogado e que é convencido de que deveria ser, dentro dessas
escolas. (Professor da habilitagao em Linguagens)

Esses professores novos que vém para a universidade ndo aceitam
mais esse tipo de relagdo, de imposicdo e tem tensionado suas
comunidades a exercer a autonomia. Entdo, por isso que muitas
vezes sao vistos por secretdrio de educagao, por administrador como
aqueles que causam problemas, ou seja, que tentam de algum modo
desestabilizar a escola a aperfeicoa-la. E eu, embora nao seja
totalmente otimista em relacdo a nosso projeto e a nossa capacidade
de didlogo intercultural, mas sou muito otimista no que eu tenho
visto da acao dos professores que saem do Teko. (Professor da area
de Ciéncias Humanas)

Quando levantada a questao do engajamento dos estudantes

em questdes politicas de suas comunidades, um dos professores do
Curso argumentou o seguinte:
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Eu acho que dentro do curso eles ja se engajam, eles ja se colocam
como responsaveis pela comunidade. Entao, assim, um professor
indigena nao é apenas o carinha que vai 14 dar aula numa escolinha
para um grupinho de alunos. Ele é reconhecido naturalmente dentro
da comunidade como uma nova lideranca que estd surgindo, ele é
um formador, ele € um educador, ele se torna uma pessoa importante
de fato dentro da comunidade, ndo que ele nao era, mas ele passa a
ser reconhecido como tal, porque ele estd ensinando os outros, os
filhos dos outros e tal. Ele ganha um status, ser professor indigena te
da um status e te dd uma responsabilidade e essa responsabilidade
vai além do pedagogico, ele se vé na responsabilidade de



intervengdes sociais e politicas que afetam diretamente seu povo.
(Professor da habilitagdo em Linguagens)

Entdo, o professor indigena e a perspectiva que a gente acaba
formando na licenciatura indigena é que esse sujeito, ele é um sujeito
que vai ser demandado dentro de outros espagos dentro da
comunidade indigena, que ndo sé a escola. Entdo, a gente é
demandado a formar esses sujeitos com outras competéncias, como
a competéncia politica, discutir direitos indigenistas (...) porque la na
comunidade dele ele vai ser demandado sobre essas questdes. Entao,
quando eu penso um contetdo de matematica eu tenho que pensar
como € que eu vou dialogar com esses 3 eixos, como é que eu vou
dialogar com as demandas da comunidade, porque esse professor
vai ser cobrado. Sao outras competéncias que a gente tem que pensar
na formagao desse professor, porque ele sai do curso de licenciatura
indigena e ele é demandado pelo movimento indigena na luta pela
terra, ele ¢ demandado nas questdes politicas do municipio, entao,
ele é demandado em varios outros aspectos da vida na comunidade.
Entdo, eu percebo que os nossos alunos que saem da licenciatura
indigena eles se envolvem mais do que outros professores nas
questdes da luta pela terra, nas questdes da comunidade. (Professora
da habilitacao em Matematica)

Registra-se que essa ¢ uma das competéncias previstas no
Projeto Pedagdgico do Teko Arandu, ou seja, busca-se formar nao
apenas professores, mas liderangas indigenas, como preve o perfil
dos egressos:

(@) dar conta de atender aos desafios colocados pelos contextos
histdricos do povo Guarani e Kaiowa quando relacionados a sociedade
envolvente, nas demandas por territorio, sustentabilidade e educagao;
(b) ser um professor educador comprometido com as causas do seu
povo, inserido nos movimentos sociais regionais, nacionais e
internacionais, sendo um “agente ativo na transformacao da escola
num espago para o exercicio da interculturalidade”, da pluralidade,
da cidadania, da solidariedade, superando o individualismo
caracteristico de uma sociedade neo-liberal;

(c) além da habilitagdo por area especifica, pela qual fez opgao
(Linguagens, Matemdtica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza) espera-
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se que o egresso tenha desenvolvido um perfil polivalente (Educagdo
Intercultural), explicitado nos fundamentos legais, nas concepgoes e
objetivos do curso. Ser capaz de dar conta da educagio escolar indigena,
na docéncia e na gestao nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio em suas diversas modalidades e atuar em projetos de
agao em sua comunidade, colocando a escola como aliada do contexto
Guarani e Kaiowa. (PPC Teko Arandu, 2012, p.24)

Consideragoes Finais

Considerando alguns elementos dos conceitos
interculturalidade e educagdo intercultural, apresentados na
primeira parte do presente texto, e analisando as percepgoes de
professores e estudantes entrevistados em nossa pesquisa sobre a
interculturalidade no Curso de Licenciatura Intercultural Teko
Arandu da UFGD, podemos concluir que o referido curso
representa um exemplo bem sucedido de educagao intercultural e,
como tal, um modelo também de educac¢ao em direitos humanos
na forma como a concebemos.

Os diversos atores envolvidos no Teko Arandu foram otimistas
em reconhecer que, embora com muitos desafios a serem vencidos,
o curso tem cumprido seu papel com relagao a interculturalidade.
Assim, é importante destacar que, ainda que possamos considerar
o Teko Arandu uma experiéncia bem sucedida de educagao
intercultural, ha ainda muitos desafios para sua consolidagao
enquanto tal. Vale destacar, nesse sentido, que foi identificado pela
maioria dos entrevistados que a altera¢dao no Projeto Pedagdgico do
Curso, em 2012, trouxe aspectos positivos, mas, a0 mesmo tempo,
alguns entraves para a efetividade da interculturalidade.

Entre os pontos positivos destacados pelos entrevistados, esta
a melhor adequagdo do curso em uma estrutura, que alguns
chamaram de semestralizacdo, o que, segundo os docentes,
facilitou a avaliagao dos alunos e organizou melhor os contetidos a
serem trabalhados dentro do Curso. Também propiciou a acolhida
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do Curso dentro do sistema académico da UFGD, o que garante o
seu melhor desenvolvimento.

Por outro lado, fica evidente nas falas dos entrevistados que a
regularizagao e o enquadramento do Curso, engessou os contetidos
trabalhados, provocando o afastamento do Movimento dos
Professores Guarani e Kaiowd e, consequentemente, da comunidade
indigena como um todo. Portanto, a relacdo entre os
conhecimentos indigena e académico acabou tornando-se
assimétrica, prevalecendo a cultura dominante, embasada em um
discurso técnico-legal que, num certo sentido, compromete a
interculturalidade.

Outro aspecto analisado nas entrevistas se refere a expectativa e
a realidade da interculturalidade vivenciada no Teko Arandu. Nesse
aspecto os alunos foram otimistas com a valorizagao de sua cultura
proporcionada pelo Curso, uma vez que eram oriundos de escolas nao
indigenas, regulares, nas quais nao se leva em considera¢ao outra
cultura que nao seja a ocidental. Relataram, a0 mesmo tempo, que o
Teko lhes proporcionou uma visao mais critica sobre sua cultura,
despertando neles sua autoestima como indigena, e seu desejo de
transformar a realidade de suas comunidades.

Esse sentimento foi compartilhado por varios docentes
entrevistados, mas esses também identificam dificuldades, como a
insercao desses professores com formacao intercultural em
contextos de escola convencionais. Dessa forma, verifica-se que a
luta por uma educagao diferenciada e intercultural vai além do
praticado no Teko Arandu, e depende, também, do envolvimento de
outras instituigdes governamentais.

Em sintese, reconhece-se que o Teko Arandu pode ser
considerando um exemplo de educacao intercultural que promove,
também, uma educagao em direitos humanos. Contudo, diante dos
inimeros problemas e desafios apontados nas andlises documentais e,
sobretudo, nas entrevistas com os principais personagens dessa
experiéncia, conclui-se que ainda sdo muitos os desafios para a
consolidagao desse modelo de educagao, em grande medida porque o
Teko Arandu ainda estd inserido em um contexto de educacgao
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monocultural e universalista. Pelo exposto, € possivel afirmar que o
Teko Arandu e seus integrantes vém tentando, ora com avangos, ora
com recuos, superar esses obstaculos, cabendo, portanto, a
universidade, parceiros, professores, alunos e comunidade indigena
continuar esse processo de construcao e luta por direitos.
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CAPITULO V

ACOES AFIRMATIVAS E PERMANENCIA SIMBOLICA:
UMA ANALISE A PARTIR DAS DISCIPLINAS TOPICOS
EM CULTURA E DIVERSIDADE ETNICORRACIAL E
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NA UFGD

Marcio Mucedula Aguiar
André Luiz Faisting ?

Introdugao

Desde 2012 ha, no Brasil, legislagio federal que torna
obrigatoria a reserva de 50% das vagas para egressos de escolas
publicas nas instituigdes federais de ensino superior e, dentro desse
percentual, se considera ainda os recortes de renda e etnicorraciais.
Este capitulo, resultado parcial do projeto de pesquisa intitulado
“Curriculo e Inclusao e Inclusdao Etnicorracial: a permanéncia
simbolica dos alunos cotistas”, analisa a importancia de duas
disciplinas para a permanéncia simbdlica de estudantes cotistas na
Universidade Federal da Grande Dourados.

Para tanto, realizamos algumas entrevistas® com estudantes
cotistas e um docente envolvidos com essas disciplinas, buscando
compreender em que medida elas contribuem para o sentimento de
pertencimento desse/as estudantes na UFGD, sentimento que se

! Doutor em Ciéncias Sociais pela UFSCar e Professor do Curso de Graduagao em
Ciéncias e do Mestrado em Sociologia da UFGD. Professor da disciplina Tdpicos
em Cultura e Diversidade Etnicorracial.

2Doutor em Ciéncias Sociais pela UFSCar e Professor do Curso de Graduagao em
Ciéncias e do Mestrado em Sociologia da UFGD. Professor da disciplina Educagdo
em Direitos Humanos.

3 Entrevistas realizadas por Regiane Martins, bolsista do PROLICEN, entre
setembro de 2018 e julho de 2019.
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expressa a partir da consciéncia das desigualdades etnicorraciais e
da visao do sistema de cotas como um direito. Ou seja, as
discussdes no ambito dessas disciplinas contribuem para o
reconhecimento do/as estudantes cotistas? Quais efeitos produzem
com relagdao a identificagdo etnicorracial desse/as estudantes?
Antes da apresentagao das entrevistas, contudo, faremos uma
breve discussao sobre a importancia das agoes afirmativas para as
politicas de inclusao e de reconhecimento.

1. A¢oes Afirmativas, Curriculo e Reconhecimento

Pesquisas recentes desenvolvidas no ambito da UFGD
demonstraram que, apesar de maioria de estudantes ainda serem
constituida de pessoas brancas, estudantes negros (pretos e pardos) que
ingressaram entre 2014 e 2017na UFD representaram, em média, 40%
das vagas dos cursos de graduagao, o que aponta para um aumento da
inclusdo desses segmentos na universidade (VIEIRA, 2018). Apesar
disso, pesquisas de Andrade (2015), Rosa (2016), Ribeiro (2017) e Vieira
(2018) também constataram que a inclusao de negros e indigenas s6 se
consolida se estiver sustentada por politicas de permanéncia material e
simbdlica na universidade. Rosa (2017) e Vieira (2018), por exemplo,
constataram a auséncia de um recorte etnicorracial nas politicas de
permanéncia e de auxilio alimentagao na UFGD.

Todos esses trabalhos partem da referéncia de Santos (2009, p.
71-72), que concebe a permanéncia em suas dimensdes material e
simbolica. A permanéncia material representa as agdes que visam
a subsisténcia do estudante na universidade: bolsa permaneéncia,
auxilio alimenta¢do, moradia estudantil etc. J& a permanéncia
simbdlica estd relacionada, segundo o autor, a possibilidade do/as
estudantes se identificarem e se reconhecerem na universidade,
reconhecimento esse que passa, sobretudo, pela identificagdo com
o curriculo do curso no qual ingressaram. Dai o objetivo desse
trabalho em considerar em que medida disciplinas que tratam de
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questdes sensiveis aos estudantes cotistas contribuem para a sua
permaneéncia simbdlica.*

Nos ultimos anos pesquisas’® indicaram o aumento significativo
de negros e indigenas no ensino superior. Este aumento, contudo, nao
representou mudangas significativas na estrutura curricular dos
cursos superiores. No caso do Curso de Ciéncias Sociais da UFGD,
apesar dos conteudos relacionados aos temas das diversidades, das
diferencas e das desigualdades estarem presentes em diversas
disciplinas obrigatdrias e eletivas, o/as estudantes também estao
obrigados a cursarem as disciplinas de Topicos em Cultura e Diversidade
Etnicorracial e Educacido em Direitos Humanos, ambas ofertadas para
todos os cursos de licenciatura da UFGD e ministradas por docentes
do Curso de Ciéncias Sociais.

O conceito de curriculo expressa uma sele¢do organizada dos
contetidos a aprender (SACRISTAN, 2013, p. 17). Esta selecao
mostra o poder regulador do curriculo para selecionar quais
conhecimentos sao considerados importantes, ou seja, o curriculo é
fruto de embates politicos e ideoldgicos na defini¢ao do que se deve
ou nao ensinar. Deduz-se disso que o curriculo nao é um
documento neutro, mas uma esfera de disputas sobre os
conhecimentos considerados importantes, o lécus de luta simbdlica
onde se define o que é significativo para a formacgao do/as

“Ribeiro (2017), em uma pesquisa qualitativa com estudantes negros ingressantes
pelo sistema de cotas, procurou observar quais eram os espagos de permanéncia
simbolica que possibilitavam a afirmagao da negritude do cotistas. Destacou na
andlise das entrevistas que a participagao em eventos de discussao sobre relagdes
raciais, como os promovidos pelo Nucleo de Estudos Afro-brasileiros e a
participagdo em acdes de extensdo e de pesquisa sobre essa tematica e, ainda,
cursar disciplinas relacionadas a educacdo e direitos humanos e relagdes
etnicorraciais possibilitam, contribuiram para afirmacao da identidade negra.
SANDIFES - Associacao Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de
Ensino Superior. IV Pesquisa do Perfil Socioecondmico e Cultural dos Estudantes
de Graduacao das Institui¢des Federais de Ensino Superior Brasileiras — 2014.
Uberlandia: ANDIFES, 2016.
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estudantes.® Nesse sentido, pode-se dizer que as leis 10.639/03 e
11.645/08 expressam a luta de grupos do Movimento Negro e
Indigena para incorporagio da Histéria da Africa e Cultura Afro-
brasileira e Indigena, tanto na educagao basica como no ensino
superior. Ou seja, nessa concep¢ao de curriculo o conhecimento da
historia de resisténcia da populagao negra e indigena é ferramenta
importante para a desconstrugao dos estereotipos associados aos
negros e aos indigenas no Brasil. Um curriculo que se contrapoe a
concepgao euroceéntrica que nao reconhece a histdria e a luta desses
povos na constituicao da sociedade brasileira.

Ao refletir sobre as teorias do curriculo, Silva (2010, p. 85) adverte
que nao se pode separar os aspectos culturais e as relagdes de poder.
Nessa perspectiva, o multiculturalismo pode ser entendido como uma
reivindicagdo dos grupos dominados que ndo tem sua cultura
reconhecida ou incorporada ao curriculo. Nos casos estudados na
UFGD, pode ser dizer que a demanda multicultural tem sido
incorporada em disciplinas especificas e isoladas, sem a construgao de
um curriculo propriamente interdisciplinar ou transdisciplinar que
contemple a historia e os conhecimentos produzidos por estes povos,
0 que acaba contribuindo para um silenciamento de suas demandas e
uma falta reconhecimento das especificidades que produzem as
desigualdades de acesso e de permanéncia no ambiente universitario.

Por isso a importancia de analises empiricas sobre os efeitos que
disciplinas que tratam de temadticas voltadas a diferenca etnicorracial
e aos direitos humanos poderao ter na visao dos estudantes
ingressantes pelo sistema de cotas. As andlises dessas experiéncias
poderdo contribuir para se pensar curriculos em que esses
conhecimentos nao sejam circunscritos pontualmente em algumas
disciplinas, mas que sejam, de fato, multiculturais, transdisciplinares
e interdisciplinares, ou seja, uma perspectiva de didlogo intercultural

©O curriculo é sempre resultado de uma selecio, no fundo é uma questao de
subjetividade e identidade. O conhecimento esta ligado ao que se quer ser, ou seja, fonte
de subjetivacao. Neste sentido o curriculo é uma questao de poder. Ou seja, 0 poder de
selecionar uma dentre varias perspectivas de identidade. (SILVA, 2010, p. 15-16)
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que podera favorecer o sentimento de pertencimento e

reconhecimento do/as estudantes cotistas na universidade.

As percepcdes do/as estudantes cotistas

Com o intuito de levantar as percepgOes de estudantes e
docentes sobre a importancia das duas disciplinas para a
permanéncia simbolica de estudantes cotistas na UFGD, foi
elaborado um roteiro com 17 questdes, com perguntas sobre o
perfil socioecondmico e cultural e sobre suas percepgoes sobre o
contetdo e a contribuicio das disciplinas. Embora varios
estudantes e professores tenham sido convidados para participar
da pesquisa, tivemos o aceite e colaboracdo de 5 estudantes, sendo
4 mulheres e 1 homem, e de apenas de 1 docente. A seguir, um
quadro com o perfil do/as estudantes entrevistado/as.

Entrevista 01 02 03 04 05
Idade 29 anos 32 anos 29 anos 25 anos 9 anos
Ano 2018 2018 2015 2016 2017
ingresso
UFGD
Identifica | Mulher Mulher Homem Mulher Mulher,
¢ao de Bissexual | Cisgénero. | Cisgénero. | Preferiu Cisgénero.
Género nao
identificar

Identifica | Kaiowa Branca Terena Parda ou | Negra ou
cao Indigena preta
etnicorra
cial
Atividade | Nao Estagiaria | Nao Nao Nao
Profissio- | trabalha trabalha. trabalha. trabalha.
nal
Origem Escola Escola Escola Escola Escola
Escolar publica publica Publica Publica Publica
Religido Umbanda | Sem Presbiteria | Nenhuma | Umbanda

resposta . | no
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Regido de | Dourados/ | Dourados/ | Dourados/ | Dourados/ | Presidente
Origem MS MS MS MS Epitacio/
SP

Pelo perfil etario do/as estudantes entrevistado/as, observa-se
que quatro estao com idades, consideradas como superiores ao
padrao de estudantes universitdrios, o que pode indicar que
levaram mais tempo para concluir o ensino basico, ou que
aguardaram para ingressar na universidade, apos concluirem o
ensino médio. Trés entrevistado/as se identificaram como
indigenas (um homem e duas mulheres), uma mulher como preta
ou negra e uma mulher como branca (provavelmente ingressante
por meio das cotas sociais). Todo/as tém formacao em escola
publica e apenas uma das entrevistadas exercia atividade
remunerada, na condi¢do de estagidria em um Centro de Educagao
Infantil. No que se refere a adesdo religiosa, duas entrevistas
indicaram nao seguir nenhuma religiao, duas disseram ser adeptas
da Umbanda, sendo que uma delas afirmar que segue a “tradicao
de seu povo”, e um estudante se definiu como presbiteriano. Do/as
cinco entrevistado/as, apenas uma é oriunda de outro Estado (SP),
e os/as demais de Dourados/MS.

Quando questionado/as sobre a visao geral que tinham sobre
as disciplinas, a entrevistada 01 afirmou que “na verdade a gente
discute o que nds somos e os povos indigenas sdao minorias,
minorias sdao o0s povos resistentes (Entrevistada 01). Ja a
entrevistada 02 argumentou:

As disciplinas Tépicos em Cultura e Diversidade Etnicorracial e
Direitos Humanos ajudou ver as minorias, principalmente o povo
indigena de forma positiva. Sim, principalmente em relagdo aos
povos indigenas. A questao indigena e a destrui¢do do preconceito
em relacdo aos direitos humanos. (Entrevista -02)

E sobre a possibilidade de mudanca de “visao” proporcionada

pelas disciplinas, o/as entrevistados apresentaram os seguintes
argumentos:
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Eu sempre acompanhei a luta do povo negro, mulheres LGBT e
sempre estou presente na do movimento indigena. A minha visao foi
um pouco mais ampliada com essas disciplinas, um pouco mais no
campo teorico. (Entrevistada 01)

Sim, para melhor! (Entrevistada 2)

Sim, me ajudou muito a ampliar minha visdo sobre assuntos tratados
dentro do curso, ainda mais numa sociedade como a nossa tao
preconceituosa. (Entrevistado 03)

A disciplina Educacdo em Direitos Humanos foi boa, me fez ver o
mundo com outro olhar, mas poderia melhorar no contetido. Temas
em direitos dos indigenas me mostrou quais sao os meus direitos.
(Entrevistada 04)

As disciplinas me auxiliaram numa analise mais fundamentada e
especifica de pontos que eu ja tinha ciéncia do que se tratavam, se
produzindo uma leitura positiva quanto ao assunto, ja que eu
sempre me vi e reconheci dentro de alguns desses grupos. Os
assuntos que mais me despertaram e despertam interesse é género e
relagdes raciais, especificamente sobre a mulher negra na sociedade
brasileira. Aprendi a olhar coletivamente as classes excluidas. Pratico
outra analise, do individual caracteristico e diferente de cada um dos
grupos que compOem esse lugar, compreendendo processos e
importancias dentro de cada qual. (Entrevistada 05)

Observa-se, pelas manifestagdes, que todo/as entrevistados

apontam para uma mudanga positiva provocada pelos contetidos
e discussoes desenvolvidas no ambito das disciplinas, sobretudo
no sentido de mudanga na visao sobre as minorias. Uma das
entrevistadas, contudo, aponta para a necessidade de melhoria no
contetido da disciplina de Educagio em Direitos Humanos. Nesse
sentido, também pedimos para que o/as entrevistados apontassem
aspectos positivos e negativos em relacdo as disciplinas, e as
respostas foram as seguintes:
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Os aspectos positivos é que vem discutir a questao social, o que esta
ligado as questdes humanas como direitos, lutas, espagos etc. Nao tenho
uma visdo negativa, mas sim algo acrescentar. Talvez trabalhar com
videos, filmes, trazer pessoas que discutem o tema para interagir, uma
forma de troca de conhecimentos. (Entrevistada 01)

O aspecto positivo foi ter uma visdao menos preconceituosa sobre o
tema proposto, e o aspecto negativo foi os estudos nao terem sido
aprofundados. (Entrevistada 02)

Em um contexto geral foram os temas que falavam sobre os
indigenas e como viviam, marginalizados, explorados e vistos de
uma forma negativa pela sociedade. Historicamente eu ja vinha de
uma realidade totalmente diferente, minha visdao sobre essas
minorias que na verdade é maioria, ndao mudou muito nao. No geral
as disciplinas tiveram aspectos positivos pois me ajudaram a ampliar
tudo que eu ja pensava a respeito. (Entrevistado 03)

Positivo foi aproveitar as aulas e negativos foi que as aulas foram
muito poucas as horas. (Entrevistada 04)

Os aspectos positivos foram as explicacdes e entendimentos, a forma
como eu aprendi a observar pequenos pontos maquiados, pois sao
grandes. Os pontos negativos foram as dificuldades de participagao
ativa na maioria das aulas e atividades que me julguei incapaz de
realizar. (Entrevistada 05)

Todas as entrevistas ressaltaram aspectos positivos como a
discussao dos direitos e de temas sobre os indigenas, a diminui¢ao do
preconceito, uma melhor compreensao da realidade desses povos.
Quanto aos aspectos negativos, apontaram a auséncia de videos e
outros recursos, a falta de aprofundamento e poucas aulas e, ainda,
dificuldades pessoais para maior envolvimento com as atividades.

Com relacao ao sistema de cotas, todo/as avaliaram
positivamente, apontando que suas visdes sobre esse sistema se
alteraram de alguma forma ap0s o ingresso na universidade e apos
terem cursadas as disciplinas, conforme segue:
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As cotas foram essenciais para que eu entrasse na universidade,
entdo eu defendo as cotas, pois a lei defende que precisa ser igual
para todos, mas ainda estamos inferiores a outras classes, e também
temos o direito de estar na universidade. (Entrevistada 01)

Sim, sempre fui a favor das cotas, porém nao entendia muito bem
como funcionava. (Entrevistada 02)

Eunao tinha uma opinido fundada a respeito, mas agora minha visao
mudou, o sistema de cotas serve para superar as desigualdades que
existe, também é uma divida historica que temos com os negros,
indigenas e todos que sdo marginalizados pela sociedade. Sim, as
cotas sdo necessarias. (Entrevistado 03)

Sim, mas em um sentido de ter fundamentos concretos para nao so6
defender uma posi¢ao, mas sim garantir o direito dos cotistas a
estudarem. Eu me reconhecendo negra desde crianga nao sabia que
a verdade a nds nao é apresentada, e hoje reconhecendo o porqué de
todos esses processos, sei que ja conhecia ha muito tempo. O racismo
é novidade para os brancos, para nos sempre esteve aqui. Me
oferecendo materiais e dando acesso a algo que sempre foi meu, mas
o que diziam é que éramos errados. Hoje a negritude me carrega nos
bracos, compreender o que minhas a¢des causam e porque construiu
e reforcou muito do que sou hoje, Africa na agdo e pensamento.
(Entrevistada 05)

Todas as entrevistas indicam, de alguma forma, uma maior
afirmacao da identidade etnicorracial a partir da participagao nas
disciplinas. Quando questionado/as sobre a existéncia e a
importancia dos debates em sala de aula, apenas a entrevistada 04
nao respondeu. Os/as demais responderam o seguinte:

Eu gosto dos debates, penso que deveriam estudar mais autoras
mulheres, me canso de ler apenas ou a maioria autores homens, e
como disse trazer pessoas para debater conosco em sala.
(Entrevistada 01)

133



Nao houve atritos, pois os alunos sempre se mostraram com opinides
parecidas, nao preconceituosas. (Entrevistada 02)

No geral debatemos pouco, mas foi bem proveitoso tudo que a
professora passou. Hoje em dia as pessoas nao entendem para que
servem os direitos humanos. Na sinceridade pensam que direitos
humanos sé servem para proteger bandidos e por ai vai. Direitos
Humanos € para todos, mas quem mais precisa sdo as pessoas
destituidas de qualquer poder. (Entrevistado 03)

O que me chama muita atencdo é sobre como nos brasileiros
tratamos as relagdes raciais, negros/indigenas, de forma que visa nos
apagar da histéria e constru¢do de um pais como o nosso. Que
nasceu do genocidio e hoje tenta incessantemente exterminar os que
ainda continuam em luta e resisténcia por seus ancestrais e seus
direitos a vida. Pensar nos direitos humanos e quais humanos tém
esse direito e quais ndo, e as causas e tentativas de desumanizacao
de grupos que ndo devem fazer parte do todo, que sofrem atentados
contra suas vidas diariamente, todo momento. (Entrevistada 5)

A importancia do estudo de autoras mulheres foi ressaltada
pela entrevistada 01. Ou seja, a necessidade de diversas “vozes”
que ainda sao silenciadas ou nao reconhecidas. A entrevistada 03
destacou que ainda se debate pouco sobre esses temas, e a
entrevistada 05 apontou para a estratégia de apagamento da
historia da luta de negros e indigenas, e por isso a discussao sobre
direitos humanos ajuda a pensar quais humanos tem esses direitos.

2. As percep¢des do docente da disciplina Educacido em Direitos
Humanos na UFGD

Como ocorreu com todo o sistema federal de ensino superior,
a UFGD promoveu alteragdes nos curriculos de todos os cursos de
graduacao por ocasido do REUNI (Reestruturacao e Expansao das
Universidades Federais Brasileiras), instituido pelo governo
federal em 2007com o objetivo de fomentar nas instituicdes
condicoes de expandir o acesso e garantir condigoes de
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permaneéncia no Ensino Superior. Entre as mudangas curriculares
realizadas nos cursos da UFGD, destaca-se a criacao de eixos e
disciplinas de formagao comum aos estudantes da universidade.
Um dos eixos criados e oferecidos para todos os cursos de
graduacao foi o eixo intitulado Direitos Humanos, Cidadania e
Diversidade, ainda existente e atualmente objeto de pesquisa dentro
do projeto maior que orientou o presente estudo. ”

Além desse eixo, foi criada a disciplina Tdpicos em Cultura e
Diversidade Etnicorracial que, ao contrario dos eixos, é obrigatdria
apenas para os cursos de licenciatura das areas de ciéncias
humanas, educagao, letras e artes da UFGD. Essa disciplina veio no
sentido de atender a exigéncia das leis 10.639/03 ell. 645/08, que
estabelecem a obrigatoriedade do ensino da Histéria da Cultura
Afro-brasileira, da Africa e da Histdria Indigena. 8

No que se refere a educagao em direitos humanos, registra-se
que nao se trata de uma preocupagao recente. Contudo, é apenas
em meados da década de 1990, com a proclamacao pela UNESCO
da “Década das Nagdes Unidas para a Educagio em Direitos
Humanos” (1995 — 2005), que culminou com o langamento do
“Programa Mundial de Educagao em Direitos Humanos” em 2004,
que a educagao em direitos humanos comega a se consolidar
enquanto uma darea autobnoma de conhecimento no campo dos
direitos humanos.

7Plano de Iniciagdo Cientifica intitulado “Direitos Humanos, Cidadania e
Diversidades: uma avaliagdo da trajetéria da disciplina na UFGD, plano esse
inserido no projeto “Curriculo e Inclusdo Etnicorracial: analise das disciplinas e
sua articulagdo com permanéncia simbdlica de alunos cotistas”.

8A Lei 10.639/2003 alterou a Lei 9.394, das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
para inclusao no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica
“Histéria e Cultura Afro-brasileira”. Posteriormente essa lei foi modificada pela Lei
11.645/08 estabelecendo a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-
brasileira e Indigena”. Essa lei é de fundamental importancia para o conhecimento da
contribuicao dos povos negros e indigenas na formagao da sociedade brasileira e para
desconstrugdo dos preconceitos e esteredtipos associados aos povos negros e
indigenas.
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O Brasil se antecipou a esse evento e langou, em 2003, a
primeira versao do Programa Nacional de Educacao em Direitos
Humanos (PNEDH), revisada e relancada em 2006. Seguindo as
recomendagoes da UNESCO, o PNEDH apresenta um conjunto de
propostas de politicas publicas em educagao especifica em direitos
humanos para todos os niveis de educagao e para educagao nao
formal. Para tanto, foi estruturado em cinco eixos: Educagao Basica,
Ensino Superior, Educacdo Nao-Formal, Educagdao dos
Profissionais dos Sistemas de Justica e Segurancga, Educagao e
Midia. No que se refere ao ensino superior, o PNEDH parte do
pressuposto de que as universidades sao co-responsdveis na
promocao, protecao e defesa dos direitos humanos, e que por meio
do ensino, da pesquisa e da extensao, e de a¢des interdisciplinares,
deve ter como objetivos a formagao de profissionais sensibilizados
para uma atuacao cidada, eticamente comprometidos com o
fortalecimento das liberdades fundamentais, da proposicao de
politicas publicas de inclusao social e de respeito a diversidade.

Apesar da importancia do Programa Nacional de Educagao
em Direitos Humanos, o mesmo nao possuia um carater
obrigatdrio em termos da implementacao de suas propostas. Essa
obrigatoriedade surgiu apenas em 2012 com a aprovacao pelo
Conselho Nacional de Educacao (CNE/MEC) das Diretrizes
Nacionais para a Educacio em Direitos Humanos (DNEDH),
fundamentada nos principios da dignidade humana, da igualdade
de direitos, da valorizacao das diferencas e das diversidades, da
laicidade do Estado e da democracia. Na UFGD a disciplina
Educagio em Direitos Humanos passou a ser oferecida de forma
obrigatéria em 2016 apenas para os cursos de formacao de
professores, como determina as Diretrizes.

Para a pesquisa na qual se baseou essa capitulo o objetivo era
entrevistar dois professores, um para cada uma das duas
disciplinas ministradas para os cursos de licenciatura, quais sejam,
Topicos de Cultura e Diversidade Etnicorracial e Educagido em Direitos
Humanos. Contudo, apenas o professor da disciplina de Educagio
em Direitos Humanos contribuiu com a pesquisa. Ao ser
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questionado sobre os motivos pelos quais trabalha com essa
disciplina, o entrevistado respondeu:

Eu atuo na area de Educacdo em Direito Humanos, e essa area é
muito importante para mim porque tenho uma discussdo vinda da
sociologia da violéncia que é muito ligada a discussao dos direitos
humanos. Dentro do campo da Educagdao em Direitos Humanos,
tenho tido oportunidades de trabalhar varios assuntos relacionados
a cidadania, temas ligados a uma formacao mais ampla, mais critica,
uma preparagdo nao s6 para o mundo do trabalho, mas uma
formacao para cidadania. E tenho pensado muito essa questao dos
direitos no Brasil, de como as pessoas de modo geral vivenciam ou
nao essas experiéncias dos direitos. Entdo essa disciplina tem sido
muito importante para pensar essas questoes.

Registra-se que a formagao do professor estd em sintonia com
os temas tratados na disciplina. Ainda sua concepcao sobre a
formacao almejada pela disciplina, ou seja, voltada para o exercicio
da cidadania e nao exclusivamente para o mercado. No que se
refere aos principais desafios para ministrar a disciplina, o
professor entrevistado apontou para o fato de ter que trabalhar com
publicos diferentes, oriundos de varios cursos de graduacao.
Ressaltou, ainda, a necessidade de nao se pensar a disciplina dentro
de um “modelo tradicional de educacdo bancaria”, e sim “de
mudancga de mentalidade, de postura, de senso critico.” O contexto
politico-cultural atual também foi colocado como um dos desafios
para ministrar a disciplina, ou seja, a existéncia de visdes negativas
sobre direitos humanos tem criado um ambiente complexo e hostil
para a educagdo com base nos valores dos direitos humanos:

No contexto politico-cultural do pais existe muita informagado que
circulam a respeito dos direitos humanos, na midia, nos meios de
comunicagao, e muitas vezes as visOes sao negativas ou
desqualificam os direitos humanos. E isso de alguma maneira, esses
conflitos que estdo na sociedade, aparecem na sala de aula. E vocé
tem que lidar com essas diferentes posturas, com essas concepgdes
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ou visdes de mundo que os alunos e alunas tém, porque eles estdo
na sociedade, é normal que eles tenham, e que trazem para sala de
aula. Nem sempre é facil lidar com essas visdes que ja vem antes.

Sobre a percepgao dos estudantes cotistas acerca das agoes
afirmativas, o professor entrevistado respondeu dizendo que “os
alunos que ja vem dentro de politicas afirmativas, sistemas de cotas,
a maioria j4 tem uma compreensdo muito proxima do que se
discute na academia, ou dentro dos movimentos sociais”. Contudo,
destacou a mudanga de visdao para o/as estudantes que ingressam
pela ampla concorréncia:

Aqueles que ja nao vivem essa identidade e muitas vezes estdo na
universidade dentro da concorréncia geral, muitos tem uma
compreensao restrita e problematica a respeito do sentido das agdes
afirmativas. Mas pelo menos nas turmas que trabalhei a maioria,
quando se deparam com uma apresentagao desses contetidos, desses
temas, de uma forma bem organizada, com uma exposigao bem-feita, o
modo pelo qual esse contetido vai ser apresentado para eles, de forma
responsavel, que seja bem organizada, eu noto que a maioria tende a
fazer uma autocritica, perceber que tinha uma visao restrita, e assim
equivocada em certo sentido, e acabam se transformando. Eu notei
assim ao longo de varias turmas em que trabalhei que muitos fizeram
uma autocritica. Evidente que nem todos. Individuos que tem alguns
valores, por exemplo, da meritocracia, eles falam que agGes afirmativas
ferem os principios da igualdade.

Pela manifestacado do professor entrevistado, os contetidos
desenvolvidos na disciplina Educagio em Direitos Humanos
possibilitaram uma “autocritica” por parte de estudantes nao cotistas
sobre as concepgOes que tinham sobre agdes afirmativas. Ou seja, a
disciplina contribui para os o/as estudantes cotistas em termos do
reconhecimento de sua identidade no curso e na universidade, e
também possibilitou uma mudanca de visao do/as estudantes nao
cotistas que, antes, eram contrarios ao sistema de cotas.
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Sobre os aspectos positivos e negativos evidenciados no
desenvolvimento da disciplina, e quais mudancas proporia para a
melhoria da mesma, o professor entrevistado argumentou:

Aulas dialogadas, seminarios, trabalhar de forma mais horizontal na
sala de aula, fazendo discussdes de materiais, estimulando formacao
de grupos, e dar uma autonomia para os alunos. Noto que quando
dou voz para os alunos, para as alunas, os resultados sao muito
positivos. Nem sempre ¢é facil a gente trabalhar com turmas muito
grandes, turmas de quarenta, cinquenta e até sessenta alunos. Vocé
é obrigado a seguir as praticas institucionais, ou seja, sistema de
avaliagdo, tem que ter uma P1, uma P2. Eum direito, esta no estatuto.
Entao esse formato, por exemplo, de avaliagao, ele foge um pouco da
proposta da Educacdo em Direitos Humanos. Entao, como encontrar
uma formacao em um sistema de avaliagdo mais adequado. Para isso,
por exemplo, tenho tentado deslocar essa questao da avaliacdo
dissertativa, trabalho para turma desenvolver projetos, ou propostas
de como trabalhar isso, por exemplo, em diferentes turmas do ensino
médio ou turmas de diferentes niveis de ensino, ou mesmo em outras
dinamicas que envolvem a educagao popular. E assim colocar esses
alunos diante de desafios para que eles entendam que estao se
apropriando daquele conhecimento com um potencial de
transformacdo. Acho que essa seria uma coisa que eu sempre estou
tentando melhorar, aperfeigoar.

Com a experiéncia de ter ministrado a disciplina Educagdo em
Direitos Humanos nos ultimos anos, o professor entrevistado
ressaltou a necessidade de desenvolvimento de novas
metodologias para essa disciplina. Metodologias inovadoras,
dialogadas e horizontais, assim como a necessidade de repensar o
formato de avaliagao para disciplinas, como objetivo, entre outros,
de preparar o/as estudantes para aprender contetdos relacionados
aos direitos humanos, e também desenvolver praticas pedagogicas
indispensaveis a atuagao como futuro/as professore/as. Em sintese,
€ preciso que sejam protagonistas na disciplina para que, quando
atuarem como professores e professoras na educacdo basica,
também valorizem o protagonismo de seus estudantes.

139



Consideragoes Finais

Apds a andlise das entrevistas realizadas com o/as estudantes
cotistas que cursaram as disciplinas Tdpicos em Cultura e Diversidade
Etnicorracial e Educacdo em Direitos Humanos, bem como com um
dos professores que ministrou a disciplina Educagido em Direitos
Humanos, podemos concluir que as duas disciplinas contribuem
para a permanéncia simbolica do/as estudantes cotistas que
ingressaram no Curso de Ciéncias Sociais da UFGD.

Torna-se necessario, contudo, analisar qual o impacto dessas
disciplinas em cursos de outras dreas da licenciatura para a qual
sdao oferecidas. Na percepcao do professor entrevistado, que
também ministra a disciplina Educagdo em Direitos Humanos para
outros cursos de licenciatura, a mesma tem contribuido para
autocritica do/as estudantes com relagao a visao sobre o sistema de
cotas. Seria necessario, entretanto, levantar por meio de entrevistas
as percepgoes desses estudantes também, assim como fizemos com
o/as estudantes do Curso de Ciéncias Sociais, 0 que esta sendo
desenvolvido por meio de novas pesquisas que estao em
desenvolvimento.
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CAPITULO VI

DIREITOS HUMANOS E ENSINO SUPERIOR:
uma analise da trajetdria da disciplina
Educacao em Direitos Humanos na
Universidade Federal da Grande Dourados

André Luiz Faisting !
Bianca Dutra da Rosa ?

Introducao

A luta e a conquista de direitos representam, historicamente,
um processo permanente, na medida em que sempre havera novas
demandas por direitos e, com elas, novas resisténcias e oposigoes.
Por essa razao na era moderna se convencionou classificar os
direitos humanos em termos de “geragdes de direitos”
(MARSHALL, 1949; BOBBIO, 1992; LAFER, 1997, BONAVIDES,
1998). Nessa perspectiva, os chamados direitos de primeira geragao
resultam das revolugdes liberais do século XVIII, especialmente a
partir da Declaragio Universal dos Direitos do Homem e do Cidaddo de
1789, que deu énfase aos direitos civis e politicos. Os direitos de
segunda geragao representam os direitos sociais, econdmicos e
culturais, e surgem como legado dos movimentos socialistas e da
critica ao direito formal e nao efetivo proclamado pelas declaragdes
liberais.

Contudo, é apenas com a Declaragio Universal dos Direitos Humanos
de 1948, e com o processo de internacionalizacao destes direitos, que se

! Doutor em Ciéncias Sociais pela UFSCar e Professor do Curso de Graduagao em
Ciéncias e do Mestrado em Sociologia da UFGD. Professor da disciplina Tdpicos
em Cultura e Diversidade Etnicorracial.

2 Académica do Curso de Graduagao em Ciéncias e bolsista do PIBIC/CNPq (2020-2021).
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comega a falar em direitos humanos propriamente, os quais surgiram
como resposta a crenga na descartabilidade do ser humano promovida
pelo Holocausto. Assim, a cada uma dessas geragoes de direitos
correspondem, respectivamente, os valores da liberdade, da igualdade
e da dignidade. Partindo do paradigma civilizatdrio da Declaragio de
1948, portanto, chega-se ao século XXI sem deixar de reconhecer que
desafios antigos estao longe de serem superados.

E nesse sentido, por exemplo, que Piovesan (2010) apresenta
um rol de obstaculos que os direitos humanos contemporaneos
precisam enfrentar, quais sejam: superar os conflitos entre
universalismo e relativismo cultural e entre laicidade estatal e
fundamentalismos religiosos; garantir 0 direito ao
desenvolvimento diante das assimetrias da globalizagao
econdmica; fomentar o respeito a diversidade frente as crescentes
intolerancias; combater o terrorismo sem violar as liberdades
publicas;  investir no multilateralismo em detrimento do
unilateralismo internacional. (PIOVESAN, 2010, p. 195-210)

Para além dos obstaculos apontados acima, que se desdobram
em fendOmenos recentes como a xenofobia e o racismo produzidos
em novos contextos, mais recentemente outros desafios vém
ganhando destaque em decorréncia, sobretudo, das chamadas
guerras hibridas e de uma Pandemia sem precedentes nos tltimos
100 anos. No que se refere aos impactos das novas tecnologias de
informagao e comunicagdo, para além dos aspectos positivos
conhecidos, € fato que criou-se um novo grupo de excluidos, os
excluidos da informacdo. Além disso, observa-se mais
recentemente o aumento da violagao do direito a privacidade e o
uso de dados pessoais por plataformas digitais, assim como uso da
internet para manifestagao de discursos de ¢dio e proliferacao de
noticias falsas, o que implica em danos a ciéncia, a democracia e
também em graves violagdes dos direitos humanos.

Diante desses e de outros obstaculos aos direitos humanos
contemporaneos, enfatiza-se a importancia da Educacio em Direitos
Humanos como o caminho mais seguro e efetivo para enfrentar
esses desafios, na medida que é por meio da educacao que se pode
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avangar na constru¢do de uma linguagem propria dos direitos
humanos e, com isso, ultrapassar o muro dos espagos onde os
direitos humanos ja sdo compreendidos e valorizados, e alcangar
aqueles que ainda nao compreenderam a sua importancia e a sua
indispensabilidade.

Com efeito, considera-se o direito a educagdo como um dos
mais fundamentais direitos humanos, na medida em que ele
contribui decisivamente para a garantia de outros direitos
fundamentais. Assim, se a Educagao tem como fung¢ao desenvolver
uma cultura da paz e dos direitos humanos em todos os espagos
sociais, e a Escola é um espaco privilegiado para construgao dessa
cultura, apenas a Educag¢ao em Direitos Humanos, pela valorizagao
da participagdo coletiva e democratica, fundadas no respeito e na
responsabilidade, pode contribuir para a formagao de profissionais
da educagao comprometidos com esses valores.

Nao por acaso, para responder aos desafios da educagao do
século XXI, a UNESCO produziu, em 1996, o relatério intitulado
“Educagao: um tesouro a descobrir”. Entre outras agoes, o relatorio
propde quatro pilares de aprendizado. Conhecer, combinando uma
cultura geral com a possibilidade de trabalhar em profundidade
um pequeno numero de matérias significa “aprender a aprender”.
Adquirir nao apenas uma qualificacdo profissional, mas
competéncias que possibilite enfrentar situagdes e trabalhar em
equipe, representa o “aprender a aprender”. Realizar projetos
comuns e preparar-se para gerir conflitos, respeitando os valores
do pluralismo, da compreensao mutua e a paz representa o
“aprender a viver juntos”. Finalmente, o “aprender a ser” integra os
trés pilares anteriores e contribui para melhor desenvolver a
personalidade e estar a altura de agir com cada vez maior
capacidade de autonomia, de discernimento e de responsabilidade
pessoal. (UNESCO, 1996)

Em sintese, adquirir os instrumentos de compreensao, agir
sobre o meio envolvente, participar e cooperar com os outros em
todas as atividades humanas e nao negligenciar na educagao
nenhuma das potencialidades de cada individuo, contribui para a
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formagao integral do ser humano. Portanto, um percurso
plenamente compativel com a concep¢ao de uma auténtica
Educagdo em Direitos Humanos, indispensavel em um momento em
que a educacao formal ignora a formagao integral e em que os
direitos humanos sao alvos de ataques.

Num esfor¢o para compreender os diferentes significados da
expressao educagao em Direitos Humanos na América Latina, e
partindo do pressuposto de que o discurso sobre Direitos Humanos
estd marcado pela ambivaléncia e pela polissemia, Candau e
Sacavino (2013) apresentam sete desafios a Educacido em Direitos
Humanos. O primeiro aponta para a necessidade de “desconstruir”
visdes de senso comum sobre Direitos Humanos, como a que
associa direitos humanos a “protecao de bandidos”. O segundo
desafio impde uma tomada de posigao firme em defesa dos direitos
humanos, justamente para superar a polissemia no discurso sobre
esses direitos. O terceiro desafio busca articular sensibilizagao e
formacao, pois enquanto as ag¢des de sensibilizagao sao dirigidas a
publicos mais amplos, os programas de formagao, por serem
focados em grupos especificos, sao mais efetivos na mudancga de
mentalidades, atitudes e valores. O quarto desafio aposta na
criacdo de ambientes educativos que respeitem e promovam os
Direitos Humanos, ou seja, uma educagao em Direitos Humanos
nao pode ser reduzida a contetidos esparsos e fragmentados, mas
deve impregnar todas as relagdes e componentes educativos.? O
quinto desafio apresenta a necessidade de incorporar a Educagio em

3 Segundo o Programa Mundial para a Educagao em Direitos Humanos (ONU,
2005), esta deve ser entendida como um processo que inclui duas dimensdes: os
Direitos Humanos no contexto educativo, que visa garantir que todos os
componentes e processos educativos favorecam a aprendizagem dos Direitos
Humanos, e a realizagao dos Direitos Humanos na educagao, que estd orientada a
assegurar o respeito dos Direitos Humanos de todos os atores implicados nos
processos educativos. Neste sentido, a promog¢dao dos Direitos Humanos nos
sistemas de ensino inclui a elaboracdo e execugdo de politicas publicas, a
configuracdo dos ambientes de aprendizagem e as condigdes de trabalho e o
desenvolvimento profissional dos educadores e educadoras (CANDAU e
SACAVING, 2013, p. 66).
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Direitos Humanos mno curriculo escolar, considerando as
especificidades dos diferentes niveis de ensino, ou adotar a
Educagio em Direitos Humanos como um dos eixos norteadores dos
Projetos Pedagdgicos das escolas. O sexto desafio recomenda a
introducao da Educagio em Direitos Humanos na formacgao inicial e
continuada de educadores por meio de disciplinas, semindrios,
estagios, entre outros, mas também no ambito da pds-graduacao.
Finalmente, o sétimo desafio estimula a produgao de materiais de
apoio a Educacio em Direitos Humanos, tanto para a formagao de
professores quanto para o ensino fundamental e médio. (CANDAU
e SACAVINGO, 2013, p. 65-66)

Sem prejuizo de outros desafios a Educacio em Direitos
Humanos que poderiam ser suscitados, é certo que o foco na
formagao de professores se constitui no grande desafio para que a
cultura dos Direitos Humanos alcance de fato as escolas e contribua
para a construgio de uma cultura dos direitos humanos. E com base
nesses principios, fundamentos e desafios, e tendo como referéncia
as Diretrizes Nacionais para a Educagio em Direitos Humanos,
aprovadas pelo CNE/MEC em 2012, que esse trabalho apresenta
resultados parciais de uma pesquisa que tem como objetivo
analisar a importancia da Educagdo em Direitos Humanos no ensino
superior. Para tanto, analisou os desafios da disciplina Educagdo em
Direitos Humanos, ministrada para os cursos de licenciatura na
Universidade Federal da Grande Dourados. Antes de apresentar
esses resultados, porém, faremos uma breve reflexao sobre os
desafios da Educagdo em Direitos Humanos no Ensino Superior.

1. Educacao em Direitos Humanos no Ensino Superior

O reconhecimento e a incorporagao dos direitos humanos no
ordenamento social, politico e juridico brasileiro resultam de um
processo de conquistas histdricas que se materializaram na
Constituicao de 1988, que ampliou significativamente o campo dos
direitos humanos e refletiu, em grande medida, as declaragoes e os
tratados internacionais de direitos humanos. Além disso, o Brasil
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foi um dos primeiros paises a lancar o Programa Nacional de
Direitos Humanos em 1996, por recomendacdo da Conferéncia
Mundial de Viena (1993). Posteriormente ainda langou mais duas
versdes do PNDH, incorporando a dimensao dos direitos civis e
politicos a dimensao dos direitos sociais, econdmicos e culturais em
2002, e em 2009, na terceira e ultima versao, ¢+ abordando novas e
polémicas tematicas. 5

No que se refere a preocupagao com a educagao em direitos
humanos, embora a mesma esteja presente em todas as versoes do
PNDH, bem como nos principais tratados e declaragoes
internacionais de direitos humanos,¢ o Brasil também foi pioneiro
ao apresentar um Programa Nacional de Educagao em Direitos
Humanos, iniciado em 2003 e concluido em 2006, em consonancia
com a Conferéncia Mundial de Viena que considerou a educagao, a
capacitagao e a informacao publica em direitos humanos essencial
para promover relagdes harmoniosas e para impulsionar a
compreensao mutua, a tolerancia, a paz e o respeito a diversidade.
Ja no texto de introduc¢ao do PNEDH, demonstra-se sua relagao
com o Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH) e com os
documentos internacionais, destacando os principais valores
referentes aos direitos humanos nesses documentos:

4+ O PNDH 3 estrutura-se em 6 eixos: Interacdo Democratica entre Estado e Sociedade
Civil; Desenvolvimento e Direitos Humanos; Universalizar Direitos em um Contexto
de Desigualdades; Seguranca Publica, Acesso a Justica e Combate a Violéncia;
Educagao e Cultura em Direitos Humanos; Direito a Memoria e a Verdade.

5 Destacam-se, entre outros, os temas relativos a Comissao Nacional da Verdade, a
descriminalizagido do aborto, a criagdo de ranking de veiculos de comunicagdo, ao
impedimento de ostentagao de simbolos religiosos em 6rgaos ptiblicos, ao apoio a uniao
civil de pessoas do mesmo sexo, a taxagao de grandes fortunas, ao acompanhamento da
rotulagem de transgénicos, a regulamentacao da profissao de prostituta.

¢ Na década de 1990 a UNESCO declara a “Década das Nagdes Unidas para a
Educagao em Direitos Humanos” (1995 — 2005) e langa, em 2004, o Programa
Mundial de Educa¢ao em Direitos Humanos, o que contribui para consolidagao
da Educagdo em Direitos Humanos como area auténoma de conhecimento.
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O Plano Nacional de Educac¢ao em Direitos Humanos (PNEDH) é
fruto do compromisso do Estado com a concretizagao dos direitos
humanos e de uma construgdo historica da sociedade civil
organizada. Ao mesmo tempo em que aprofunda questdes do
Programa Nacional de Direitos Humanos, o PNEDH incorpora
aspectos dos principais documentos internacionais de direitos
humanos dos quais o Brasil é signatario, agregando demandas
antigas e contemporaneas de nossa sociedade pela efetivacdo da
democracia, do desenvolvimento, da justi¢a social e pela construgao
de uma cultura de paz. (PNEDH, 2007, p 11)

No processo de elaboracao do PNEDH, o Comité Nacional de
Educagao em Direitos Humanos (CNEDH) também destaca, entre
os diversos atores responsaveis pela promog¢dao dos Direitos
Humanos, as universidades:

A conquista do Estado Democratico delineou, para as Institui¢oes
de Ensino Superior, a urgéncia em participar da construgao de uma
cultura de promogao, protecao, defesa e reparacao dos direitos
humanos, por meio de ag¢des interdisciplinares, com formas
diferentes de relacionar as multiplas areas do conhecimento
humano com seus saberes e praticas. Nesse contexto, inimeras
iniciativas foram realizadas no Brasil, introduzindo a tematica dos
direitos humanos nas atividades do ensino de graduagao e pos-
graduagdo, pesquisa e extensdo, além de iniciativas de carater
cultural. (PNEDH, 2007, p 37)

Entre as missoes da universidade esta, assim, a formacao de
profissionais e académicos eticamente comprometidos com o
fortalecimento dos direitos humanos e com a proposicao de
politicas publicas de inclusao social e de reconhecimento da
diversidade. Para tanto, o PNEDH oferece um rol de contribuicoes
e principios que as universidades podem oferecer para o
desenvolvimento da Educacdo em Direitos Humanos.

a) a universidade, como criadora e disseminadora de conhecimento,
¢ instituicdo social com vocagdao republicana, diferenciada e
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autébnoma, comprometida com a democracia e a cidadania; b) os
preceitos da igualdade, da liberdade e da justica devem guiar as
agdes universitarias, de modo a garantir a democratizagdo da
informacdo, o acesso por parte de grupos sociais vulneraveis ou
excluidos e o compromisso civico-ético com a implementagao de
politicas publicas voltadas para as necessidades basicas desses
segmentos; c) o principio basico norteador da educagio em direitos
humanos como pratica permanente, continua e global, deve estar
voltado para a transformacado da sociedade, com vistas a difusao de
valores democraticos e republicanos, ao fortalecimento da esfera
publica e a construcdo de projetos coletivos; d) a educagdo em
direitos humanos deve se constituir em principio ético-politico
orientador da formulac¢do e critica da pratica das institui¢des de
ensino superior; e) as atividades académicas devem se voltar para a
formacdo de uma cultura baseada na universalidade,
indivisibilidade e interdependéncia dos direitos humanos, como
tema transversal e transdisciplinar, de modo a inspirar a elaboracao
de programas especificos e metodologias adequadas nos cursos de
graduacdo e pds-graduacgao, entre outros; f) a construcao da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo deve ser feita
articulando as diferentes areas do conhecimento, os setores de
pesquisa e extensao, os programas de graduagao, de pos-graduacao
e outros; g) o compromisso com a constru¢do de uma cultura de
respeito aos direitos humanos na relacdo com os movimentos e
entidades sociais, além de grupos em situacdo de exclusao ou
discriminacao; h) a participagao das IES na formacdo de agentes
sociais de educagdo em direitos humanos e na avaliacdo do processo
de implementac¢dao do PNEDH. (PNEDH, 2007, p. 38-39)

Quando o Programa Nacional de Educagdao em Direitos
Humanos (PNEDH) foi lancado, a terceira e ultima versao do
Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH) ainda nao havia
sido apresentada a sociedade brasileira, portanto o didlogo naquele
momento era com as duas versdes anteriores do PNDH. Nesse
sentido, é importante mencionar que a terceira e tltima versao do
PNDH (2009) traz como um de seus eixos estruturantes justamente
a Educacdo e a Cultura em Direitos Humanos, destacando a

152



importancia do didlogo entre os dois programas e se referindo a

Educagio em Direitos Humanos nos seguintes termos:
Trata-se de mecanismo que articula, entre outros elementos: a) a
apreensdao de conhecimentos historicamente construidos sobre
Direitos Humanos e a sua relagdo com os contextos internacional,
nacional, regional e local; b) a afirmac¢do de valores, atitudes e
praticas sociais que expressem a cultura dos Direitos Humanos em
todos os espagos da sociedade; c) a formagao de consciéncia cidada
capaz de se fazer presente nos niveis cognitivo, social, ético e
politico; d) o desenvolvimento de processos metodologicos
participativos e de construgao coletiva, utilizando linguagens e
materiais didaticos contextualizados; e) o fortalecimento de
politicas que gerem agdes e instrumentos em favor da promocao,
da protecao e da defesa dos Direitos Humanos, bem como da
reparacao das violag¢des. (PNDH, 2009, p. 150)

Entre varias propostas direcionadas a educagao basica, o
PNDH-3 aponta para a necessidade de promover mudangas
curriculares no sentido de incluir a educagao transversal e
permanente nos temas ligados aos direitos humanos, no intuito
de formar cada vez mais sujeitos de direitos e de valores como o
respeito e reconhecimento as diferengas. Considerando que a
universidade é a responsavel pela formacao de professores que
atuarao na educacao basica, fica evidente a responsabilidade da
universidade nesse processo. Dai um dos objetivos estratégicos
do PNDH-3 apontar para a “inclusao da tematica da Educagao
em Direitos Humanos nos cursos das instituicdes de Ensino
Superior”, e uma das agdes programaticas desse objetivo buscar
“incentivar a elaboragdo de metodologias pedagogicas de
carater transdisciplinar e interdisciplinar para a Educa¢ao em
Direitos Humanos nas Instituicdes de Ensino Superior”.
(PNDH-3, 2009, p. 157)

Desde o lancamento do PNEDH, e de suas articulagdes com o
PNDH, muitas iniciativas foram desenvolvidas no sentido de
aprimorar a Educagio em Direitos Humanos, especialmente nas
universidades. Como argumenta Souza Junior (2009) sobre o PNEDH:
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Em suma, um tremendo desafio se pde as universidades, seja como
apelo de superacao de suas deficiéncias de desempenho, no tocante
as suas responsabilidades sociais, seja como resposta as
interpelacdes do conjunto de proposi¢oes do PNEDH para fundar as
bases sélidas de uma cultura de educacao nos Direitos Humanos
(SOUZA JUNIOR, 1999, p. 40)

Apesar da grande contribuicito do PNEDH, a
obrigatoriedade da Educacio em Direitos Humanos em todos os
niveis de ensino veio apenas em 2012 com as Diretrizes Nacionais
para a Educagido em Direitos Humanos (DNEDH), aprovadas pelo
Conselho Federal de Educagaio (CNE/MEC) por meio da
Resolucao n® 1, de 30 de maio de 2012. As Diretrizes trazem, em
seu artigo 8° que a Educagio em Direitos Humanos deve ser a
principal formadora curricular e, no seu artigo 4° retoma o texto
do PNEDH para apresentar as principais dimensdes dessa drea de
conhecimento para formagao integral dos sujeitos de direitos:

I - apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre
direitos humanos e a sua relacdo com os contextos internacional,
nacional e local; II - afirmagao de valores, atitudes e praticas sociais
que expressem a cultura dos direitos humanos em todos os espagos
da sociedade; III - formagao de uma consciéncia cidada capaz de se
fazer presente em niveis cognitivo, social, cultural e politico; IV -
desenvolvimento de processos metodologicos participativos e de
construgao coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos
contextualizados; e o V - fortalecimento de praticas individuais e
sociais que gerem agdes e instrumentos em favor da promogao, da
protecao e da defesa dos direitos humanos, bem como da reparacao
das diferentes formas de violacao de direitos (DNEDH, 2013, p. 71).

Como forma de ampliar a divulgacdo das Diretrizes, a
Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica
(SDH/PR) publicou, em 2013, o Caderno de Educagdo em Direitos
Humanos (CEDH) com o propodsito de difundir informagoes
relativas a educagdo em direitos humanos, segundo o que
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preconiza o Programa Mundial de Direitos Humanos (2005-2014).
Além das DNEDH, o Caderno traz o contexto historico dos Direitos
Humanos e da Educagdo em Direitos Humanos no Brasil e no
mundo, o conceito, as dimensdes e os principios da Educagao em
Direitos Humanos, o ambiente educacional e propostas
metodologicas para se trabalhar com a Educacao em direitos
Humanos. No caso do ensino superior, as DNEDH também se
referem ao Programa Mundial da Educacao em Direitos Humanos
(PMEDH) nos seguintes termos:

Atendendo a segunda fase do PMEDH, as DNEDH propdem agdes
a serem implementadas pelas institui¢des de ensino superior, que
tém o encargo de formar cidadaos e cidadas éticos comprometidos
com a constru¢ao de um mundo melhor, com a defesa dos Direitos
Humanos e dos valores da democracia, visando atender ao atual
desafio dos Direitos Humanos, que ¢ livrar o homem da
discriminagao, da pobreza e do preconceito. As IES sao responsaveis
pela formacdo de profissionais com um minimo de sensibilidade
para uma sociedade que respeita e promove os direitos humanos.
(DNEDH, 2013, p. 48)

Foi a partir das DNEDH, que tornou obrigatoria a disciplina
Educacdo em Direitos Humanos para cursos de formagao de
professores que, na UFGD, a mesma passou a ser oferecida em 2017
sob a responsabilidade de docentes da Faculdade de Ciéncias
Humanas. A seguir, apresentaremos alguns dados sobre a forma
como a disciplina vem sendo organizada e ministrada na UFGD.

2. Anotacgoes sobre a disciplina Educa¢ao em Direitos Humanos
na UFGD

Para esta pesquisa foram analisados todos os planos de ensino
da disciplina Educagio em Direitos Humanos desenvolvidos desde
2017 para os cursos de Licenciatura da UFGD. Além do registro dos
cursos para os quais a disciplina foi ofertada e do ano/semestre de
oferecimento, foram analisadas as seguintes varidveis: objetivos;
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conteddo programatico; bibliografia bdsica; procedimentos;
recursos e avaliagao. Foi analisado um total de 37 planos de ensino
entre 2017 a 2020, ministrados por 16 docentes para 11 cursos de
licenciatura. Também foi analisado o Projeto Pedagogico de cada
curso no intuito de identificar qual a posi¢ao que a disciplina ocupa
nos respectivos Projetos Pedagdgicos.

Tabela 1: Planos de Ensino da disciplina Educacao em Direitos Humanos,
de 2017 a 2020

Cursos Quantidade de Anos de
Planos Oferecimento
Artes Cénicas 3 2017, 2018 e 2019
Ciéncias Biologicas 3 2017, 2018 e 2019
Ciéncias Sociais 5 2017, 2018, 2019 e 2020
Educacao Fisica 6 2017, 2018, 2019 e 2020
Geografia 3 2018 e 2019
Histéria 5 2017, 2018, 2019 e 2020
Letras 3 2018 e 2019
Matematica 1 2018
Pedagogia 2 2017 e 2018
Psicologia 5 2017, 2018 e 2019
Fisica 1 2018
Total 37 -

Quanto aos objetivos, constatou-se que 12 dos 37 planos
utilizaram exatamente a mesma descricao. Os demais, embora
também apresentassem semelhangas, trouxeram aspectos
diferentes tanto do ponto de vista dos objetivos mais gerais da
disciplina, abordando temas e segmentos especificos, quanto no
sentido de melhor adequar os objetivos ao perfil do curso e do/as
estudantes para o/as quais a disciplina estava sendo ofertada. 7

7 Uma an dlise mais detalhada e qualitativa dos objetivos, dos conte 1 dos
programaticos e da bibliografia bdsica serd realizada posteriormente, em conjunto
com entrevistas com docentes que ministraram as disciplinas.
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Para andlise dos conteiidos programdticos 8 tomamos como
referéncia uma abordagem da Educagio em Direitos Humanos a
partir de cinco eixos, proposta por Faisting e Barros (2019, p. 10).
De acordo com os autores, o primeiro eixo, Educacio em Direitos
Humanos, centra-se nos temas relacionados a formacgdao de
professores, no material didatico e nas praticas pedagogicas
direcionadas ao ensino dos Direitos Humanos; o segundo eixo,
Histdria Politica dos Direitos Humanos, se caracteriza por uma analise
dos processos e eventos histéricos que resultaram na luta e na
conquista dos Direitos Humanos; o terceiro eixo, Dimensdo Juridica
dos Direitos Humanos, destaca o estudo da legislagao nacional e
internacional sobre Direitos Humanos, bem como das instancias e
entidades nacionais e internacionais de defesa desses direitos; o
quarto eixo, Arte e Cultura em Direitos Humanos, aborda a produgao
artistica, cultural e literdria como contribui¢ao a promogao dos
Direitos Humanos; o quinto e ultimo eixo, Temas de Direitos
Humanos, articula a discussao em torno de temas relevantes aos
direitos humanos, especialmente aqueles que focalizam grupos e
segmentos historica e socialmente mais excluidos e vulneraveis a
violagao de direitos.

Considerando que muitos planos de ensino analisados
incluiram as indicagdes bibliograficas junto com os conteiidos
programiticos, consideramos essas indica¢des® para a analise inicial
desses conteudos. Tendo como referéncia os cinco eixos
mencionados, contatou-se que o eixo Educagdo em Direitos Humanos
aparece em 13 planos, os eixos Histdria Politica dos Direitos Humanos

8 Ressalta-se a importancia do contetido programatico nao apenas por possibilitar uma
visdo geral da disciplina, mas por facilitar o acompanhamento do/as estudantes,
permitindo-lhes adiantar leituras e fazer conexdes entre os temas abordados. A forma
como os contetidos programiticos foram descritos nos planos analisados variaram, desde
bastante detalhados, com indica¢des de datas, temas e bibliografia, até pouco detalhados,
apenas com 0s temas ou apenas com a bibliografia.

9 As duas referéncias mais indicadas foram “Temas de Direitos Humanos”, de
Flavia Piovesan, indicada em 24 planos, e “Afirmacao Historica dos Direitos
Humanos”, de Fabio Konder Comparato, indicada em 16 planos.

157



e Temas de Direitos Humanos estao presentes em 10 planos cada um,
o eixo Arte e Cultura em Direitos Humanos foi destacado em 3 planos,
e o eixo Dimensdo Juridica dos Direitos Humanos foi trabalhado em
apenas 1 plano. Sem se deter nos aspectos mais qualitativos sobre
a mengao a esses contetidos e a forma como eles sao desenvolvidos,
0 que serda aprofundado posteriormente, em uma primeira
abordagem constata-se que os aspectos mais desenvolvidos nos
planos estao relacionados a dimensdo pedagdgica, aos processos
historicos e aos temas sensiveis dos direitos humanos.

Sobre os procedimentos metodologicos e os recursos utilizados, a grande
maioria dos planos de ensino adotou metodologias e materiais
convencionais, combinando aulas expositivas, debates, palestras com
convidados e exibi¢ao de videos, utilizando-se, sobretudo, de recursos
bibliograficos. Dos 37 planos analisados, 31 combinaram recursos
convencionais e recursos audiovisuais (filmes e documentarios), 06
utilizaram apenas recursos convencionais e 08 combinaram recursos
bibliograficos, audiovisuais e literarios. Se considerarmos que Educagio
em Direitos Humanos pressupde metodologias alternativas as
convencionais, constatamos que essa ¢ uma dimensao que ainda
precisa ser aprimorada. E nesse sentido que Candau e Sacavino (2013)
enfatizam que na Educagio em Direitos Humanos nao basta apenas
transmitir conhecimentos sobre Direitos Humanos, e nao é possivel
dissociar as estratégias metodoldgicas do momento historico concreto
no qual se educa em Direitos Humanos. Segundo as autoras:

As estratégias pedagogicas ndo sdo um fim em si mesmas. Estao
sempre a servico de finalidades e objetivos especificos que se
pretende alcangar. Neste sentido, na perspectiva que assumimos, as
estratégias metodologicas a serem utilizadas na educagao em
Direitos Humanos tém de estar em coeréncia com a concepgao que
apresentamos, uma visao contextualizada e histdrico-critica do papel
dos Direitos Humanos na nossa sociedade e do sentido da educagao
neste ambito: formar sujeitos de direito, empoderar os grupos
socialmente vulneraveis e excluidos e resgatar a memoria histdrica
da luta pelos Direitos Humanos na nossa sociedade. (CANDAU e
SACAVINO, 2013, p. 63)
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Com efeito, a perspectiva da Educacdo em Direitos Humanos
pressupde, além do conhecimento propriamente dito, outras
dimensdes e processos metodoldgicos proprios de uma drea de
formagao que visa, antes de tudo, o protagonismo do/as
estudantes, tornando-o/as a centralidade da aprendizagem e do
desenvolvimento integral. Para tanto, é necessario considerar que
a aprendizagem é mais efetiva quando o/as estudantes participam
ativamente desse processo, quando ha contextualizagao das novas
informacdes e da realidade a qual ele/a vive, e quando sua
comunidade de valores também esteja representada. Como
argumentam Candau e Sacavino (2013):

A utilizagao de metodologias ativas e participativas, o emprego de
diferentes linguagens, a promocao do didlogo entre diversos saberes,
sao componentes presentes ao longo de todo o processo que deve ter
como referéncia fundamental a realidade social e as experiéncias dos
participantes. Especial atencdo deve ser dada aos relatos de histérias
de vida relacionadas as violagdes ou a defesa dos Direitos Humanos,
apresentadas pelos proprios participantes, através de entrevistas
realizadas com determinadas pessoas indicadas pelo grupo ou
através de matérias de jornais e outros meios de comunicac¢do. Uma
estratégia metodoldgica que nos processos que vimos
desenvolvendo é privilegiada sdo as chamadas oficinas pedagogicas,
concebidas como espagos de intercambio e construgao coletiva de
saberes, de andlise da realidade, de confrontagao de experiéncias, de
criacao de vinculos socioafetivos e de exercicio concreto dos Direitos
Humanos. A atividade, participacdo, socializagdo da palavra,
vivéncia de situa¢bes concretas através de sociodramas, analise de
acontecimentos, leitura e discussdo de textos, realizacao de video-
debates, trabalho com diferentes expressdes da cultura popular, etc,
sao elementos presentes na dindmica das oficinas. (CANDAU e
SACAVINO, 2013, p. 64)

No que se refere ao sistema de avaliacdo, da mesma forma que
os procedimentos metodoldgicos os planos previram avaliagdes
convencionais, desde provas escritas e apresentacao de seminarios
seguidos de relatérios (a grande maioria), até a producao de
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resenhas, fichamentos, trabalhos em grupo e participagdo nas
aulas. No total, 20 planos seguiram essa ldgica mais convencional,
e apenas 7 planos se diferenciaram, combinando as avaliagOes
convencionais (exigéncia do sistema académico) com outras
atividades avaliativas mais inovadoras. Entre essas se destacam
propostas de avaliagao continuada com produgao de um “didrio
reflexivo”, produgao de entrevistas com a populagao local sobre
temas de direitos humanos, construgao de planos de agao e planos
de ensino a serem desenvolvidos nas escolas, além de analises de
filmes e documentdrios.

Além dos planos de ensino, também consultamos os Projetos
Pedagdgicos dos cursos para identificar como a disciplina Educagdo
em Direitos Humanos esta inserida na estrutura curricular de cada
curso, o que permite compreender como disciplina dialoga com a
proposta curricular do curso como um todo. ' Nos cursos de
licenciatura analisados a disciplina Educacdo em Direitos Humanos
foi inserida em trés areas de formacao diferentes: nos cursos de
Artes Cénicas, Ciéncias Sociais, Educacao Fisica, Geografia,
Historia, Letras, Pedagogia e Psicologia, a disciplina foi inserida
como Formagio Comum @ Area. Nos cursos de Ciéncias Bioldgicas e
Fisica a disciplina foi inserida como Conteiido de Formacio Bdsica.
Apenas no curso de Matematica a disciplina foi inserida como
Contetido de Dimensdo Pedagogica.

Poderiamos supor que a inser¢do no Conteiido de Formagio
Bdsica representaria melhor a importancia oferecida a disciplina,
por considera-la parte integrante da formagao basica (essencial)
daquele curso. Contudo, o fato de estar inserida na Formagdo
Comum a Area ndo reduz a sua importancia, pois essa area retine
todos os cursos de Licenciatura da UFGD e, com isso, possibilita
um didlogo entre esses cursos. Sendo a Educacio em Direitos

10 Na estruturacao geral dos cursos de graduagao na UFGD as disciplinas estao
distribuidas nas seguintes dreas: Formacdo Comum a Universidade, Formagao
Comum a Area, Contetudos de Formagdo Basica, Conteudos de Formacgdo
Profissional, Disciplinas Eletivas, Atividades Académicas Especificas e Contetidos
de Dimensao Pedagogica.
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Humanos uma disciplina essencialmente interdisciplinar, estar
situada na area de formag¢do comum também reflete sua
importancia para o curso e para a area formacao de professores. O
mesmo ocorre para os casos em que a disciplina foi inserida na
parte relativa ao Conteiido de Dimensio Pedagdgica, o que indica o
entendimento de que sua finalidade esta fortemente vinculada a
formagao de professores.

Consideragoes Finais

Considerando a importancia cada vez maior que a Educacio em
Direitos Humanos vem adquirindo em todos os niveis de ensino,
esse trabalho buscou compreender o impacto dessa drea de
conhecimento no ensino superior e, mais especificamente, a
maneira como a disciplina Educacido em Direitos Humanos vem se
desenvolvendo na Universidade Federal da Grande Dourados,
quais avancos e desafios se colocam para a trajetoria dessa
disciplina na referida universidade. Para tanto, partimos da analise
de todos os planos de ensino dessa disciplina desenvolvidos desde
sua implanta¢do na UFGD, em 2017.

A andlise dos contetidos programdticos inseridos nos planos de
ensino representa, em conjunto com a bibliografia basica indicada e a
metodologia e avaliacio adotadas, os pilares através dos quais podemos
compreender como essa disciplina vem sendo desenvolvida. No que
se refere aos contetidos programiticos, e partindo dos eixos propostos
por Faisting e Barros (2019, p. 10), constatamos a proeminéncia do eixo
relativo a educacao propriamente dita, demonstrando que houve a
preocupacao em focar nos conteudos mais relacionados a dimensao
pedagodgica, essencial para a formacdo inicial dos professores.
Contudo, apenas em 13 planos aparece a referéncia as Diretrizes
Nacionais para a Educacio em Direitos Humanos (DNEDH).
Considerando que essas diretrizes sao responsaveis nao apenas pela
obrigatoriedade da disciplina Educagio em Direitos Humanos, mas
também oferecem as orientages nacionais para seu desenvolvimento,
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a nao referéncia a elas na maioria dos planos demonstra o nao
reconhecimento de sua importancia.

Sobre os procedimentos, recursos e avaliagdo, constatou que a
grande maioria dos planos de ensino adotou metodologias
convencionais, se valendo sobretudo de aulas expositivas como
procedimentos de ensino, provas escritas e apresentacao de
semindrios como formas de avaliagdo, e materiais bibliograficos
como recursos. Houve, contudo, propostas de atividades
avaliativas que fugiram do convencional, envolvendo, por
exemplo, produgao de didrios, entrevistas, andlise de videos e
construgao de planos de agao nas escolas. Considerando que a
Educagio em Direitos Humanos aponta para uma metodologia
diferente da convencional como forma de buscar o protagonismo
do/as estudantes, investir em uma linguagem acessivel e
compreensivel dos direitos humanos por meio de praticas
pedagogicas inclusivas, plurais e participativas, avaliamos que
ainda se precisa avangar no campo das metodologias de ensino e
na produgao de materiais didaticos mais apropriados aos
principios e aos fundamentos da Educagio em Direitos Humanos.

Concluimos reafirmando a importancia da decisdao do
CNE/MEC que tornou obrigatério o conteido da Educagio em
Direitos Humanos em todos os niveis de ensino, e ressaltamos que o
caminho para tornar esses contetidos mais eficazes e atrativos para
formagao de professores ainda estd em aberto. O intuito desse
capitulo e da pesquisa que o fundamenta foi oferecer uma pequena
contribui¢ao nesse sentido.
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CAPITULO VII

EXPERIENCIA EM OFICINAS DE FANZINES
NA FORMACAO DOCENTE PARA O
ENSINO DE SOCIOLOGIA

Katia Karine Duarte da Silval

Introducao

O presente capitulo trata de um relato de experiéncia na
elaboragao das oficinas de fanzines no curso de Licenciatura em
Ciéncias Sociais. A experiéncia foi desenvolvida nos anos de 2017 e
2018 na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS)
localizada na cidade de Amambai, nas disciplinas: Estagio
Supervisionado e Sociologia Contemporanea. O objetivo da oficina
foi possibilitar aos académicos praticas pedagogicas que
contribuissem para o desenvolvimento de conceitos, temas e
teorias para o ensino médio, bem como possibilitar uma formagao
que nado desvincule a teoria da pratica (PIMENTA; LIMA, 2006;
SACRISTAN, 1999).

Com a promulgacao de Lei n. 11.684, de 2 de junho de 2008, a
Sociologia passou a ser obrigatdoria e muitos desafios foram
colocados, como, por exemplo: o0 numero de horas, a formagao
docente, a abertura de concursos para a area, os enfrentamentos as
politicas publicas neoliberais, a auséncia de materiais didaticos
para a area, bem como o que ensinar e como ensinar (SILVA, 2007).
Nesse contexto, foi criado o curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais em 13 de julho de 2006 e implantado no ano de 2008,

! Mestre em Educagdo, Licenciada e Bacharel em Ciéncias Sociais. Professora
contratada do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS).

167



passando a ofertar 40 vagas anuais durante o periodo noturno.
Conforme o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) do curso,

0s componentes curriculares serdo oferecidos ao longo de 8 (oito)
semestres, distribuidos em 3 (trés) ntcleos: disciplinas de formagao
especifica das Ciéncias Sociais; disciplinas direcionadas para a
formacdo pedagogica e disciplinas que visam a diversificagdo e
ampliacdo da formacao do licenciado em Ciéncias Sociais. (UEMS,
2017, p. [18]).

A prética de ensino faz parte do componente curricular, nao se
limitando ao estdgio, e visa promover a articulagio entre
conhecimento e pratica, assim cada disciplina tem um tempo
destinado para o seu desenvolvimento. Segundo o PPP,

essa pratica se da de forma contextualizada e pode envolver as
tecnologias de informacao, narrativas orais e escritas de professores e
estudantes, simulacao de estudos de casos, aulas piloto, aulas de campo,
oficinas no ambito interno da universidade e externo, observagdes,
etnografias, analises socioantropoldgicas, politicas e educacionais. A
pratica como componente curricular deve ser planejada e especificada
no plano de ensino, considerando o escopo de conhecimentos tedricos e
praticos de cada area, assim como as demandas locais, regionais e
nacionais. Deve ser fruto do didlogo entre docentes, componentes
curriculares e sociedade, favorecendo atividades que coloquem os
conhecimentos em acao, especialmente considerando a formacao do
futuro professor de Sociologia. (UEMS, 2017, p. [13]).

A cidade de Amambai se formou a partir do ciclo da erva-
mate, porém, com o seu encerramento, outras formas de exploragao
dos recursos naturais foram usadas, dentre as quais, a instalagao de
madeireiras, pecudria e, no momento histérico mais recente, ha o
predominio da monocultura da soja (ALBANEZ, 2013).

O estado de Mato Grosso do Sul apresenta uma diversidade
étnica-cultural marcante, faz fronteira politica com as Republicas
do Paraguai e da Bolivia, tendo a segunda maior populacdao
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indigena do pais?. Especificamente na regiao sul do estado, local
onde esta estabelecido esse centro universitario, a fronteira € com o
Paraguai e as etnias predominantes sao Guarani e Kaiowa.

Segundo dados do IBGE (2012), estima-se que no municipio a
populacao total é de 34. 730 habitantes; deste total, a populacao
indigena soma 7.158 residentes, sendo que a maior parte mora nas
aldeias e, em nimero menor, em regioes periféricas da cidade. Com
relagao ao mercado de trabalho, 68,4% da populacao é empregada
e trabalha principalmente em empresas comerciais, de prestagao de
Servigos e empresas agropecuarias.

O municipio conta com quatro escolas estaduais que ofertam
o ensino médio®, uma extensao — escola agricola — e uma escola
indigena localizada na aldeia Amambai. Além dos
estabelecimentos publicos, existe uma escola particular que oferta
o ensino médio e que possui a disciplina Sociologia no curriculo.

O curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais representa uma
via importante para a insercao de estudantes indigenas no ensino
superior, em um contexto politico marcado pelos conflitos de terra.
A maioria dos estudantes ¢ oriunda do préprio municipio ou das
regides vizinhas, e as aldeias localizadas no municipio de Amambai
sao: aldeias Limao Verde e Amambai.

Feitas essas consideracdes iniciais sobre o contexto onde foram
realizadas a experiéncia de ensino, o capitulo segue organizado da
seguinte forma: 2. Pressupostos tedricos para a formagao docente
no ensino de Sociologia, 3. Relato de experiéncia: oficina de fanzines
e 4. Consideracoes finais.

2 Mato Grosso do Sul (MS) fica apenas atrds do estado do Amazonas em relacdo a
populacao indigena. Conforme o IBGE (2010), a populacao indigena de MS chegou a
77.025 pessoas. Amambai é o municipio com maior populagao indigena do estado.

3 Escola Estadual Coronel Felipe de Brum; Escola Estadual Dom Aquino; Escola
Estadual Vespasiano Martins; Escola Estadual Indigena M'bo Eroy Guarani Kaiowa.
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Pressupostos tedricos para a formacio docente no ensino de
Sociologia

Antes de relatar a experiéncia com o uso de fanzines na sala de
aula, ¢ importante destacar que o esfor¢o tedrico para o
desenvolvimento das aulas parte da metodologia dialética. Como
esclarece Vasconcellos (1992), esse método entende o ser humano

como um ser ativo e de rela¢des, [no qual] o conhecimento nao é
"transferido” ou "depositado" pelo outro (conforme a concepgao
tradicional)), nem é ‘'inventado" pelo sujeito (concepgdo

7

espontaneista), mas sim que o conhecimento é construido pelo
sujeito na sua relacdo com os outros e com o mundo. Isto significa
que o contetido que o professor apresenta precisa ser trabalhado,
refletido, reelaborado, pelo aluno, para se constituir em
conhecimento dele. Caso contrario, o educando nao aprende,
podendo, quando muito, apresentar um comportamento
condicionado, baseado na memoria superficial. (VASCONCELLOS,
1992, p. 2, grifo nosso).

Assim, nesses anos de experiéncia como professora, tenho
refletido sobre o meu fazer docente, de maneira que verifico uma
mudanga constante no perfil académico, cada qual com suas
especificidades e objetivos com rela¢do ao curso. Antes de iniciar o
trabalho pedagogico com uma nova turma, realizo uma pesquisa
social, proponho uma roda de conversa para conhecer melhor o
grupo, suas expectativas com relacdo a formacgao, suas trajetdrias
académicas, seus contextos sociais, seus talentos, suas apreensoes
sobre as Ciéncias Sociais e seus questionamentos sobre o curso e
disciplina. Além disso, compartilho parte da minha histéria de
vida, sobretudo o que me levou a cursar Ciéncias Sociais, minhas
expectativas com a formagao de professores para o ensino de
Sociologia e ainda apresento o plano de aula.

Iniciei minhas atividades de docéncia na Licenciatura em
Ciéncias Sociais no ano de 2012, recém-Mestre em Educacao,
assumindo as aulas de Estagio Supervisionado e Sociologia. Antes
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disso, lecionei na escola publica nos anos de 2007 a 2010. Meu
objeto de pesquisa no Mestrado estd relacionado com a Sociologia
no ensino médio, questao que contribui para o meu trabalho
docente. Somado a esse processo, a minha experiéncia na educagao
basica tem sido fundamental para se pensar a Sociologia no ensino
médio e na formagao de professores para a drea. Durante as minhas
regéncias na educagao basica, desenvolvi projetos como: Satude e
Prevencgao nas Escolas, realizado em parceria com o Ministério da
Educacdo e Saude no ano de 2006; producdo de revista sobre
Direitos Humanos; exposicao fotografica; e coordenagao de grupos
de teatro e danca.

A escola publica me propiciou trocas de experiéncias com os
estudantes do ensino médio, colegas de trabalho e gestao escolar.
Contudo, a forma de contratagdo precaria e as condi¢does materiais
para viabilizar essas propostas, que eram geralmente financiadas
pelo meu préprio saldrio e por eventuais parcerias, foram limites
que tive que enfrentar. Tal situacdo demonstra a precarizagao do
trabalho docente, como afirmam Sampaio e Marin (2004, p. 1222):
“[a] ordem social resultante da nova organizacdo das relagdes
capitalistas recai sobre os atendimentos publicos como a escola, [...]
empobrecendo mais o seu ja pobre trabalho [...]”.

No exercicio docente no ensino superior, essas limitagoes
também estao presentes. Nesse sentido, as propostas de atividades
praticas com os estudantes da Licenciatura em Ciéncias Sociais tém
sido desenvolvidas a partir de trés importantes reflexdes: a) a
dialética entre a teoria e a pratica; b) a Sociologia voltada ao ensino
médio; e c¢) as condigdes subjetivas e objetivas para o
desenvolvimento do trabalho docente.

Com relacao a dialética entre a teoria e a pratica, parte-se do
pressuposto de que nao existe pratica sem teoria e nem ¢é possivel
desvincular a teoria da pratica. Concorda-se com Sacristan (1999, p.
28) que a pratica é “atividade dirigida a fins conscientes, como agao
transformadora de wuma realidade; como atividade social
historicamente condicionada, dirigida a transformacao do mundo
[...]”. A pratica pedagdgica entendida como prdxis envolve a dialética
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entre o conhecimento socialmente acumulado e a agao que objetiva a
“uma transformacao cuja capacidade de mudar o mundo reside na
possibilidade de transformar os outros” (SACRISTAN, 1999, p. 28).

Ao refletir sobre a teoria e a pratica na formacao de professores,
Pimenta e Lima (2006) colaboram ao afirmar que a profissao docente
€ uma pratica social, ou seja, uma forma de intervengao que ocorre por
meio da educacdo, sobretudo nas institui¢des de ensino. Para isso, é
necessario distinguir a atividade docente como pratica e como agao.
Conforme Pimenta e Lima (2006),

para Sacristan (1999), a pratica ¢ institucionalizada; sao as formas de
educar que ocorrem em diferentes contextos institucionalizados,
configurando a cultura e a tradi¢do das institui¢des. Essa tradi¢do seria
o conteudo e o método da educacdo. E, para Zabala (1998), a estrutura
da pratica institucional obedece a multiplos determinantes, tendo sua
justificacio em parametros institucionais, organizativos, tradigdes
metodoldgicas, possibilidades reais dos professores e das condicdes
fisicas existentes. A acdo (cf. Sacristan, 1999) refere-se aos sujeitos, seus
modos de agir e pensar, seus valores, seus compromissos, suas opgoes,
seus desejos e vontade, seu conhecimento, seus esquemas tedricos de
leitura do mundo, seus modos de ensinar, de se relacionar com os
alunos, de planejar e desenvolver seus cursos, e se realiza nas praticas
institucionais nas quais se encontram, sendo por estas determinados e
nelas determinando. Se a pretensdo € alterar as institui¢des com a
contribui¢do das teorias, é preciso compreender a imbricacdo entre
sujeitos e instituigdes, acdo e pratica. (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 11-12).

Pimenta e Lima (2006, p. 12) entendem que a acdo em sentido
lato “[...] designa a atividade humana; o fazer, um fazer efetivo ou
a simples oposi¢ao a um estado passivo”. No entanto, a partir de
uma compreensao filosofica e socioldgica, a no¢ao de agao refere-
se aos objetivos, finalidades e meios. Por isso, implica a consciéncia
dos sujeitos para essas escolhas a partir de um certo saber e
conhecimento. Os mesmos autores denominam agao pedagogica as
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atividades que os professores realizam no coletivo escolar, supondo
o desenvolvimento de certas atividades materiais, orientadas e
estruturadas. Tais atividades tém por finalidade a efetivagao do
ensino e da aprendizagem por parte dos professores e alunos. Esse
processo de ensino e aprendizagem é composto de contetdos
educativos, habilidades e posturas cientificas, sociais, afetivas,
humanas, enfim, utilizando-se de certas media¢des pedagogicas
especificas. (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 12).

No que se refere a Sociologia no ensino médio, concorda-se
com Silva (2007), a qual menciona que pensar a disciplina para essa
modalidade requer que consideremos a proposta de educagao que
almejamos alcangar. Outrossim, tal questdo vai depender do
conflito entre os projetos de sociedade em disputa: “[...] entre nds
cientistas sociais, entre os grupos que tém acesso aos aparatos do
estado, que definem as politicas, entre os professores das redes
publica e privada, e assim por diante” (SILVA, 2007, p. 422).

Nesse sentido, o papel da Sociologia na formagao dos
adolescentes e dos jovens vai depender: do tipo de escola; do
ensino médio; e do curriculo. A autora aponta ser possivel definir
alguns pressupostos e metodologias de ensino a partir do
“acamulo de conhecimento das ciéncias sociais sobre a juventude,
a escola, o trabalho, entre outros, tanto servem para definir
conteidos como para orientar as didaticas de ensino” (SILVA,
2007, p. 422). Para Silva (2009),

O Ensino de Sociologia na Educacao Bésica encontra seus
fundamentos e metodologias na tradigao tedrica e investigativa de
dois campos: o campo das Ciéncias Sociais e o campo da Educagao.
Na producgao das reflexdes desses dois campos encontraremos
momentos de maior intersecgao e integragdo e momentos de menor
interlocucgao. (SILVA, 2009, p. 15).

As escolhas metodoldgicas devem considerar o modo como a

escola estd organizada; como o trabalho docente se estrutura; a
categoria de contratacdo docente; a compreensdo que o0s
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professores tém com relagao a fungao da escola; e como concebem
a infancia e juventude e estruturam suas aulas (SILVA, 2009). Em
sintese, as escolhas metodologicas bem como as praticas
pedagogicas precisam considerar as questOes institucionais, a
formacao docente e as condi¢Oes materiais da escola.

No que se refere as questdes subjetivas e objetivas
concernentes ao processo educativo, Basso (1998) entende que o
trabalho docente, ao ser concebido como uma unidade, tem que
partir de sua totalidade e nao se reduzir a soma das partes. Devem-
se considerar as relagOes essenciais e elementos articulados
responsaveis pela sua natureza, sua produgao e seu
desenvolvimento. A analise do trabalho docente, assim
compreendido, pressupde o exame das relagdes entre as condigdes
subjetivas que remete a formagao docente e as condigdes objetivas.

Concorda-se com o supracitado autor que o pressuposto de
desenvolvimento das praticas sociais que superem a alienagao ¢
uma possibilidade que depende de uma busca constante e
conflituosa na sociedade capitalista, assim € “a busca da relagao
consciente com as objetivagdes produzidas socialmente, mediadas
pelas circunstancias ou condi¢Oes efetivas de vida de cada
individuo” (BASSO, 1998, p. 28).

Nessa mesma dire¢ao se dao as praticas sociais que superam
em algum grau a alienagao do trabalho docente. Ainda segundo o
autor, as motivagoes que levam um docente a realizar um trabalho
ndo sao totalmente subjetivas (interesse, amor, vocagado etc.), mas
relacionam-se com as condigdes materiais ou objetivas:

[...] essas condi¢des referem-se aos recursos fisicos das escolas, aos
materiais didaticos, a organizagdo da escola em termos de
planejamento, gestdo e possibilidades de trocas de experiéncia,
estudo coletivo, a duragao dajornada de trabalho, ao tipo de contrato
de trabalho, ao saldrio etc. Quando essas condi¢des objetivas de
trabalho ndo permitem que o professor se realize como género
humano, aprimorando-se e desenvolvendo novas capacidades,
conduzindo com autonomia suas agées, criando necessidades de
outro nivel e possibilitando satisfazé-las, ou seja, "que, portanto,
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ele nao se afirma, mas se nega em seu trabalho, que niao se sente
bem, mas infeliz, que ndo desenvolve energia mental e fisica livre,
mas mortifica a sua physis e arruina a sua mente" (Marx 1984, p.
153), este trabalho é realizado na situagido de alienagdo. (BASSO,
1998, p. 28, grifo nosso).

Bodart (2018, p. 478), ao analisar as praticas dos professores de
Sociologia, considera que o acesso aos recursos didaticos também
depende do interesse do docente e da sua capacidade de identificar
e compreender o uso do material, questao que pode estar
relacionada a formacgdo inicial. Assim, o desafio na formacao
docente é o de possibilitar conhecimentos e praticas que nao
separem o homo faber do homo sapiens (GRAMSCI, 1982), em uma
perspectiva de uma educagao que se desenvolva para além do
capital (MESZAROS, 2005)

Relato de experiéncia oficina de fanzines na formacao de
professores para o ensino de Sociologia

A oficina é uma pratica coletiva que possibilita uma maior
interacao social, troca de saberes e descobertas de talentos na sala
de aula. Tanto nos cursos de formagao de professores como no
ensino médio seu cardter agregador contribui para um clima
educacional favoravel a construcdo de um conhecimento menos
individualizado. Nessa perspectiva, concorda-se com Guimaraes
(2007) que, no desenvolvimento da oficina,

a totalidade da classe deve estar envolvida. E preciso que haja um
professor ou mesmo um grupo de alunos para coordenar os
trabalhos, mas sua execugao propriamente dita deve abranger a
todos. Explicando com outras palavras, a oficina nao tem clientela,
ndo tem ouvintes ou assistentes: tém participantes. Ela é realizada
pelo grupo e para o grupo. E executada pelos alunos e pelo(s)
coordenado (res), que devem estar inseridos nas atividades. E
preciso que todos se sintam compromissados com seu acontecer.

(GUIMARAES, 2007, p. 89-90).
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Outro aspecto interessante das oficinas é a possibilidade de
desenvolver a criatividade e a ludicidade. Como destaca
Guimaraes (2007),

uma questao importante que acompanha a execugao de uma oficina
é o despertar dos aspectos lidicos em todos que dela participam. A
ludicidade contribui para a construgdo do processo de
conhecimento, a partir da socializacao das atividades; faz com que a
comunicacdo entre os participantes ocorra de maneira nao
impositiva. As dindmicas sao preparadas e assistidas por todos. Eles
se divertem, se emocionam e provocam emogdes ao se apresentarem.
(GUIMARAES, 2007, p. 90).

Vieira e Volquind (2002) compreendem que a oficina é uma
forma de ensinar e aprender de forma conjunta, caracterizando-se
como uma modalidade de agao. Dessa forma, as autoras sugerem
que as oficinas precisam promover a investigacdo, a agdo e a
reflexao, bem como combinar o trabalho individual e a tarefa
socializadora, além de garantir a teoria e a pratica.

Nessa perspectiva, podemos recorrer aos fanzines como um
recurso pedagogico que possibilita abordar diversos temas de interesse
da Sociologia, seja do ensino médio ou da licenciatura. Conforme
Magalhaes (1993), o nome fanzine se deu a partir da jungao das
abreviaturas das palavras fanatic (fa) e magazine (revista), e caracteriza-
se como uma revista alternativa e de publicagdo autonoma,
confeccionada por fas de um determinado tema.

Como destaca ainda Magalhaes (1993), uma das principais
caracteristicas dos fanzines é que seus editores se encarregam de
todo o processo de producao: concepcao da ideia; coleta de
informacgdes; diagramacdo; composicao; ilustragdo; montagem;
paginacao; divulgacao; e a distribuicdo. Esse processo fez parte das
oficinas realizadas na Licenciatura em Ciéncias Socais.
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Meu primeiro contato com os fanzines se deu em 20134 logo
que iniciei minhas atividades na universidade, ao acompanhar
uma oficina realizada por um académico de Histdria oriundo da
cidade de Sao Paulo que vivenciou o movimento punk. A oficina foi
ofertada aos estudantes da escola estadual indigena M'bo Eroy
Guarani Kaiowd. Foi uma dinamica entre jovens na qual o facilitador
se empenhava em estimular a criatividade e a expressao do
pensamento critico na producado. A Fotografia 1 retrata a dinamica
dos estudantes indigenas na referida oficina:

Fotografia 1: Oficina de fanzine com estudantes indigenas

"’

Fonte: Arquivo pessoal (2013).

Posteriormente, recuperei essa vivéncia ao assistir o
documentario “Pro dia Nascer Feliz>” com os académicos de
estagio do 4° ano, no ano de 2017. O documentdrio, dirigido e
produzido, respectivamente, por Fldvio R. Tambellini e Joao
Jardim, trata dos dilemas da escola publica no Brasil, apresentando
a realidade de professores e alunos em escolas de periferias, dentre
as quais a de uma jovem professora de Literatura que desenvolvia

* Oficina desenvolvida por Filipe da Costa Camargo. Projeto: Trajetorias e imagens
(2013) — UEMS. Orientadora: Célia Maria Foster Silvestre.
5 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=nvsbb6XHu_I.
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o projeto de fanzine com estudantes do ensino médio. A apreensao
das experiéncias, tanto na oficina ofertada pelo académico de
Histéria, quanto da professora do documentario, possibilitou
pensar no uso dos fanzines no ensino de Sociologia.

Apo6s a apreensao das experiéncias exercidas por outros
educadores, foi necessario pensar em estratégias para a confecgao dos
fanzines para o ensino de Sociologia. O primeiro passo foi mobilizar os
conhecimentos (VASCONCELLOQS, 1992) e, para isso, foi realizada a
andlise do Referencial Curricular do Ensino Médio do Estado de Mato
Grosso do Sul (MATO GROSSO DO SUL, 2013). A leitura do
documento se deu de forma coletiva e questionei aos académicos
quais temas seriam importantes debater com os estudantes do ensino
médio. Posteriormente, formaram-se grupos em torno dos temas
eleitos: desigualdades sociais; movimentos sociais; relagdes de género;
industria Cultural; e os Classicos da Sociologia.

O segundo momento foi o de construgao do conhecimento,
que se deu através de pesquisas de material adequado ao ensino
médio. Para tanto, foram selecionados textos curtos de carater
introdutdrio disponiveis no “Blog Café com Sociologia®”, no
Laboratério de Ensino de Ciéncias Sociais Florestan Fernandes
(LABES’) e no Laboratdrio de Ensino de Sociologia (LES®).

¢ O “Blog Café com Sociologia” foi criado em 27 de fevereiro de 2009,
recomendado por diversos livros didaticos, atingindo mais de 10 milhdes de
acessos em 2018. E mantido pelos professores Cristiano Bodart, doutor em
Sociologia pela Universidade de Sao Paulo (USP) e Roniel Sampaio-Silva, mestre
em Educacao pela Universidade Estadual de Rondonia (UNIR). O blog é referéncia
no Brasil quando o assunto é ensino de Sociologia escolar. Disponivel em:
https://cafecomsociologia.com/sobre-nos/. Acesso em: 10 set. 2020.

7“0 Laboratorio de Ensino de Sociologia Florestan Fernandes é um espago para
professores, estudantes e pesquisadores terem acesso ao material disponivel sobre
o ensino de Sociologia na Educagao Basica. Legislagao, artigos, teses, dissertagoes,
materiais didaticos, conteidos programaticos, experiéncias didaticas estdo a
disposigao, fazendo com que o LABES se constitua em uma importante ferramenta
de trabalho a todos os interessados na histdria, no ensino e na formagao do
professor de Sociologia”. Disponivel em: http://www.labes.fe.ufrj.br/index.php?
no=404. Acesso em: 5 set. 2021.

8 “O Laboratdrio de Ensino de Sociologia (LES) foi criado através de subsidios da
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Ap0s a leitura e selegao dos textos, passamos para 0 momento
de elaboragao da sintese do conhecimento (VASCONCELLOS,
1992), em que cada grupo ficou responsavel por selecionar e
realizar a intervengao que considerasse necessaria na sua proposta
de fanzine®, como: questionamentos criticos; desenhos articulados
com imagens; poemas; fragmentos de textos das Ciéncias Sociais;
frases de impacto etc. Solicitei aos académicos que escrevessem
a proposta e depois me apresentassem para revisao e possiveis
correcoOes antes da finalizacao.

A realizacao da atividade se deu em meio a erros e acertos,
contudo os académicos se envolveram e passaram a ter mais interesse
pelas aulas de estagio apds essa primeira experiéncia, de maneira que
alguns escolheram o fanzine como atividade de suas regeéncias,
adaptando-o para a realidade do ensino médio. Nesse primeiro
momento, a experiéncia ficou restrita aos colegas de turma, nao sendo
divulgada no ambito da universidade. Assim, nao realizamos uma
etapa importante do processo: o compartilhar das experiéncias'.

No ano de 2018, propus a oficina de fanzine para a turma do 3°
ano do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais, na disciplina
Sociologia Contemporanea. O perfil jovem da turma, empolgados
com a possibilidade da docéncia no ensino médio, facilitou o
desenvolvimento das atividades, de sorte que havia uma
disposicao para a pesquisa e trabalhos coletivos. Assim, realizamos
a confecgao dos fanzines a partir dos estudos de Max Horkheimer e
Theodor W. Adorno!' e também do conceito de industria cultural.
As etapas foram organizadas da seguinte forma:

Pro-Reitoria de Graduacao e Departamento de Sociologia da USP. Visa contribuir
para a formagao continuada de professores de Sociologia do Ensino Médio, tanto
os licenciados e bacharéis em Ciéncias Sociais como os oriundos de outras areas
de conhecimento”. Disponivel em: https://ensinosociologia.fflch.usp.br/. Acesso
em: 5 set. 2021.

° Para a confec¢ao do fanzine, recorri ao tutorial “Como fazer um fanzine”.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=p6hHf5hx2qQ.

10 Nao realizei registros fotograficos nesse primeiro momento.

11 ADORNO, Theodor W. Industria cultural e sociedade. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2002.
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a) mobiliza¢do do conhecimento: que se deu a partir do tema:
“Indastria Cultural”. Foi questionado aos estudantes “o que eles ja
sabiam sobre o tema” e “o que consideravam interessante
aprofundar no debate”. Os grupos escolheram diversos recortes: a
questao de género na midia; as relagdes etnicorraciais nos meios de
comunicagdo; género e sexualidade na industria cultural; o mundo
do trabalho e a industria cultural; as mulheres indigenas nas
midias; dentre outros temas;

b) construgao dos conhecimentos: para esse momento, foram
realizadas pesquisas em livros didaticos de Sociologia do ensino médio,
que tratavam do tema industria cultural, leituras de textos classicos da
Sociologia, bem como foram consultados os textos disponiveis nos
laboratdrios de ensino para a abordagem dos temas;

c) sintese e elaboragao de conhecimento: apds o levantamento
e organizagao do material, iniciou-se o processo de sintese e
elaboragdao dos conhecimentos a partir da analise dos textos
didaticos'? e da escrita para compor os fanzines, bem como da
escolha das imagens;

d) compartilhar das experiéncias pedagogicas: realizou-se a
exposigao e distribui¢do do material produzido aos académicos e
professores da universidade.

12 ARAIj]O, Maria de; BRIDI, Maria Aparecida; MOTIM, Benilde Lenzi.
Sociologia: ensino médio. Sao Paulo: Scipione, 2016.

OLIVEIRA, Luiz Fernandes de; COSTA, Ricardo Rocha. Sociologia para jovens
do século XXI. Rio de Janeiro: Imperial Novo Milénio, 2016.

TOMAZI, Nelson Dacio. Sociologia para o ensino médio. Sao Paulo: Saraiva, 2013.
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A Fotografia 2, a seguir, apresenta alguns temas de fanzines:

Fotografia 2: Temas fanzines

Fonte: Arquivo pessoal (2018).

Foram necessarias 12 horas/aulas para compor a oficina,
divididas entre leituras dos artigos cldssicos, debates sobre os
temas, pesquisa, andlise dos livros didaticos e produgao do fanzine.
Apos a confecgao dos fanzines, cada grupo apresentou seu projeto
para possiveis corregdes, e apds as corre¢oes foi realizada uma
apresentagao oral da proposta. Em seguida, realizaram-se cdpias
do material e de forma coletiva foi organizada uma exposi¢ao no
mural da universidade para compartilhar as experiéncias com o
publico presente na universidade. O desenvolvimento dos fanzines
possibilitou uma perspectiva de produgdo nao alienadora, visto
que os académicos participaram de todo o processo de producao
do material. Parte da exposicao esta apresentada na Fotografia 3:
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Fotografia 3: Exposicao de fanzine
‘ ’/":" :\\

Fonte: Arquivo pessoal (2018).

Na Fotografia 4, ¢ possivel visualizar o trabalho dos
académicos na montagem da exposigao:

Fotografia 4: Académicos montando a exposicdo

Fonte: Arquivo pessoal (2018).

A exposic¢ao conta com estratégias para atrair o publico, como
mostra a Fotografia 5:
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Fotografia 5: Estratégias para chamar a atengao do publico

Fonte: Arquivo pessoal (2018).

A oficina propiciou aos académicos dos cursos de Licenciatura
a dialética entre a teoria e a pratica. Os conhecimentos adquiridos
no processo formativo, o conhecimento do contexto escolar, as
leituras dos autores cldssicos e contemporaneos das Ciéncias
Sociais sao o ponto de partida para se discutirem os temas que
serdo tratados na educagao bdsica. A partir de recortes e da
apropriagao de uma linguagem adequada ao ensino médio, é
possivel possibilitar a apreensdao do pensamento cientifico e o
despertar de interesse dos educandos para temas importantes.

Consideragoes finais

As praticas de ensino na formacao de professores de Sociologia
possibilitam aos académicos desenvolver a relacdo dialética entre
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teoria e pratica. Destarte, pensar a disciplina no contexto da escola
publica também requer que consideremos as questoes subjetivas e
objetivas de desenvolvimento do trabalho docente.

Com o novo ensino médio, os professores de Sociologia tém
assumido outras areas, como eletivas e projetos de vida. Em que
pesem as criticas a proposta neoliberal de educagao, é necessario
considerar que os docentes da drea tém sido chamados a assumir
esses espagos (eu mesma ministrei uma eletiva no ano de 2019 na
escola publica). Por terem um baixo custo, os fanzines podem ser
trabalhados tanto no contexto da sala de aula quanto em projetos
que se desenvolvam em outros espagos da escola.

Por fim, conclui-se que no processo de formagao do docente
de Sociologia, no contexto das politicas educacionais em curso, dois
campos de investiga¢do sao importantes: o das Ciéncias Sociais e o
da Educagao (SILVA, 2009). Sob essa Otica, apropriar-se dos
debates das referidas dreas possibilita que em seu processo
formativo o futuro docente possa ter apreensao das questdes
singulares e plurais que envolvem a escola e o seu fazer docente.
Assim sendo, esses campos de investigagao podem contribuir tanto
para a pratica politica quanto para as praticas pedagogicas em sala,
tendo como horizonte o trabalho educativo como o ato de produzir
direta e intencionalmente, em cada individuo, a humanidade
produzida historica e coletivamente pelo conjunto da sociedade
(SAVIANI, 2005).
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CAPITULO VIII

EDUCACAO, CRITICIDADE E DEMOCRACIA:
a contribuicao do Estagio Curricular Supervisionado em
Ciéncias Sociais da UFGD para a Formacao de Professores

Moircio Mucedula Aguiar'
André Luiz Faisting?

Introducao

A experiéncia do nazifascismo e a morte de milhoes de judeus
de forma sistemdtica e planejada levaram diversos autores a
refletirem sobre as possibilidades de uma educacdo critica como
forma nao apenas de compreender o significado dessa
experiéncia, mas também de evitar que ela se repetisse. Adorno
(1996), por exemplo, argumenta que a pouca consciéncia sobre essa
“monstruosidade” e a dificuldade em discuti-la seria um sintoma
de que tal experiéncia poderia ocorrer novamente.

Neste sentido, esse autor considerava mais necessario
interrogar sobre os mecanismos que geraram os perseguidores
do que centrar na producdo das vitimas. Ou seja, a falta de
remorso pelos crimes cometidos e de empatia pelas vitimas s6
poderia ser compreendida pela auséncia de uma consciéncia
critica e reflexiva. Embora em outro contexto, ao propor um
método de alfabetizacdo de adultos, Paulo Freire também

! Doutor em Ciéncias Sociais pela UFSCar e Professor do curso de Graduagao em
Ciéncias Sociais e doMestrado em Sociologia da Universidade Federal da Grande
Dourados.
2 Doutor em Ciéncias Sociais pela UFSCar e Professor do curso de Graduagao em
Ciéncias Sociais e doMestrado em Sociologia da Universidade Federal da Grande
Dourados.
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contribuiu de forma significativa para a construgdo de uma
educacao critica para formagao e manutengao de uma sociedade
democratica.

O objetivo deste capitulo é discutir a importancia da
consciéncia critico-reflexiva articulada a democracia e a educacao,
especialmente no que diz respeito a formagao de professores. Para
tanto, partimos da contribuigao de autores que vivenciaram as
experiéncias do nazifacismo na Europa e da ditadura civil-militar
no Brasil, e que destacam em suas produgodes tedricas a importancia
do desenvolvimento daconsciéncia critica, através da educacao,
para a sobrevivéncia dos regimes democraticos. Posteriormente,
apresentaremos um estudo de caso sobre a importancia da
criticidade na formagao dos professores por meio da andlise da
forma como tem se desenvolvido o Estagio Curricular
Supervisionado do Curso de Ciéncias Sociais da Universidade
Federal da Grande Dourados.

A Criticidade nas perspectivas de Theodor Adorno, Jonh Dewey
e Paulo Freire

Ao pensarmos nos freqiientes assassinados em massa em
escolas nos Estados Unidos perpetrados por jovens estudantes,
destacamos que esses eventos ocorrem em espagos educativos, ou
seja, indicam que as escolas ndo conseguiram romper com a
reproducao de violéncias como bulling e outras discriminagoes.
Assim, partimos do pressuposto de que o desenvolvimento de uma
consciéncia critica e reflexiva poderia contribuir para a prevengao
de violéncias nesses espagos. Ou seja, a capacidade de auto-reflexao
sobre o proprio sofrimento e o didlogo a respeito dessas violéncias
s6 podem ser gerados por meio de uma educagao critica que
favoreca situagdes de aprendizagem fundamentadas na empatia e
no respeito as diferencas.

Para Adorno, a educagao sé tem sentido quando destinada a
auto-reflexao critica, sendo que essa forma de educar deveria ser
iniciada na infancia, periodo fundamental no desenvolvimento da
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personalidade. De acordo com o autor, a sociedade moderna se
caracteriza por um mundo administrado que gera um sentimento
de impoténcia, possibilitando raiva e 6dio e, com isso, a
civilizagao passa a ser alvo de uma rebelido violenta e irracional.
Assim, o nico poder efetivo para que Auschwitz nao se repita € o
desenvolvimento da autonomia, do poder de reflexdo e da
autoderminacgao.

Ainda segundo Adorno, a auséncia de autonomia explica a
submissao cega aos coletivos e o desenvolvimento de uma
personalidade “manipuladora” e indiferente ao outro, uma
personalidade que nasce de uma incapacidade de viver
experiéncias humanas diretas, auséncia de emogoes e um “realismo
exagerado”. Esse carater manipulador tem uma “consciéncia
coisificada”, e a falta de uma consciéncia reflexiva sobre a situacao
vivenciada torna a pessoa uma presa facil dos processos de
“coisificacao”. E ao serem tratadas como coisas, tratam o/as
outro/as da mesma forma®.

Se fosse obrigado a resumir em uma férmula esse tipo de carater
manipulador — o que talvez seja equivocado embora dutil a
compreensdao — eu o denominaria de o tipo da consciéncia
coisificada. No comecgo as pessoas desse tipo se tornam por assim
dizer iguais a coisas. Em seguida, na medida que o conseguem,
tornam os outros iguais a coisas. (ADORNO, 1996, p.5)

A relagao entre criticidade e consciéncia aparece também nas
andlises de John Dewey em sua concepg¢ao democratica de educagao.
Para esse autor, uma das caracteristicas da sociedade moderna
industrial é a busca da eficiéncia na produgao que acarreta a
fragmentacdo e o parcelamento do trabalho cada vez maior. Uma

3 Para o autor, essas pessoas sao incapazes de desenvolver experiéncias humanas
e revelam tragos comuns de personalidades psic 6 ticas. Um dos exemplos
oferecidos pelo autor se refere aqueles que projetaram os trens que transportaram
os judeus aos campos de concentragdo, ou seja, essas pessoas estavam
preocupadas com a rapidez e o baixo custo do transporte, sem qualquer empatia
pelas vitimas. (ADORNO, 1996).
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divisdo do trabalho que acaba reduzindo o trabalhador a uma rotina
“maquinal”, associada a falta de conhecimento das relagoes técnicas
e intelectuais encerradas na sua atividade que pode levar a reducao
do aumento da produtividade.

Por essa razao Dewey acredita que a principal contribuicao da
ciéncia esta na descoberta das relacdes do homem com seu
trabalho, e na medida em que adquire esse conhecimento a
tendéncia é que use sua inteligéncia naquilo que esta fazendo. Por
outrolado, a falta de conhecimento desse processo leva a falta de
sentido no trabalho, dificultando o desenvolvimento de rela¢des de
interesses mutuos, gerando isolamento e espirito antissocial. Para
Dewey, nagdes que se isolam, familias que se restringem aos
interesses domeésticos e escolas divorciadas dos interesses da
comunidade favorecem a rigidez de pensamento ideais, estaticos e
egoistas. (DEWEY, 2010, p. 90)

O contato com o diferente favorece a ampliacido e a
reconstrugao dos prdprios valores e a expansao da vida mental
depende dessas experiéncias. Toda a expansdao da humanidade
coincidiu com fatores de extensao das relagdes sociais, ou seja,
situagdes que tenderam a eliminar o afastamento entre povos e
classes antes isolados. Assim, um governo que se funda no sufragio
universal ndo pode ser eficiente se aqueles que deles participam
nao forem suficientemente educados. Uma sociedade democratica
repudia o principio de autoridade externa e depende da aceitagao
e interesse voluntarios, valores que a educac¢dao pode fomentar. A
questdao que se coloca a teoria educativa, portanto, é conciliar a
fidelidade nacional a dedica¢dao de problemas que unem todos os
seres humanos independente das fronteiras politicas. (DEWEY,
2010, p. 91-107)

No Brasil é evidente a dificuldade em discutir questdes que
nos afetam num duplo sentido, como membros de uma nacgao e
como membros de uma humanidade. Na questao ambiental, por
exemplo, embora a Amazonia seja parte do territdrio brasileiro ela
também interfere no equilibrio ecoldgico do planeta. Com efeito, a
auséncia de um debate plural nessa questao mostra os limites da
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democracia no Brasil. Dai a importancia da educacao, pois com ela
se coloca a necessidade de intercambio de pontos de vistas
diferentes que caminhem para resolugdes debatidas e orientadas
por principios racionais.

Em uma sociedade democratica cabe a educagao tudo o que
vincula os povos na busca de resultados coletivos que beneficiam a
coletividade, ou seja, 0 incentivo ao conhecimento plural, de povos,
tradi¢Oes e saberes que possibilitem o alargamento dos horizontes
mentais. Em uma sociedade democratica nao se pode privilegiar
uma concepgao de mundo em detrimento de outras na educacao,
suprimindo o reconhecimento da diversidade étnico-racial e
religiosa, de género e sexualidade, entre outras. Também cabe a
educacao assegurar situagOes escolares que favorecam a
diminuigao dos efeitos das desigualdades socioecondmicas. Nessa
perspectiva, portanto,a educagao tem como tarefa questionar os
ideais tradicionais da cultura que nao favorecam uma igualdade de
oportunidades de forma efetiva.

No Brasil, o mito da democracia racial ainda opera no sentido
de obscurecer a existéncia do racismo, ou seja, a miscigenagao é
vista como indicativo de rela¢des raciais harmoénicas, onde a
desigualdade ¢é percebida como resultante de condigoes
econdmicas desiguais e ndo decorrente do racismo e discriminagao
existentes. Aqui também se percebe a necessidade de uma
educacao critica e problematizadora de valores culturais, ou seja,
sem criticidade torna-se dificil a modificagao de comportamentos
naturalizados, como o racismo, que se reproduzem em valores
como a crenga que a miscigenagao teria produzido uma sociedade
harmonica e que, por seu hibridismo, nao teria desenvolvido uma
sociedade racista como a norte-americana.

Um dos objetivos do método de Paulo Freire era a
alfabetizacao de adultos em posi¢ao de tomada de consciéncia. Para
tanto, pensou em praticas pedagdgicas que redefinissem o papel de
professore/as e estudantes. Ofas professore/as devem ser
mediadore/as ou facilitador/es para o didlogo. Assim, seu método
buscava promover a passagem da ingenuidade a criticidade
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através da alfabetizacdo, essa concebida como um aspecto
fundamental da democratizagao da cultura. Neste processo, o/a
educando/a era visto como sujeito e nao paciente, como
protagonista e nao mero expectador/a, devendo desenvolver a
vivacidade a e impaciéncia, caracteristicas do estado de busca,
invencao e reivindicagao. (FREIRE, 1967, p.104).

E a partir dessa reflexdo que o autor distingue trés tipos de
consciéncia: critica, ingénua e magica. A consciéncia critica ¢ “a
representacao das coisas e dos fatos como se dao na existéncia
empirica. Nas suas correlacdes causais e circunstanciais”. Enquanto
a consciéncia critica estabelece relagoes de causalidades sobre os
fendmenos da realidade, a consciéncia ingénua “se cré superior
ao fato dominando-os de fora e, por isso, se julga livre para
entendé-lo conforme melhor agradar”. A consciéncia magica, por
sua vez, ndo se considera superior aos fatos, mas os observa
como algo que nao pode ser modificado e que, portanto, deve ser
aceito. A consciéncia magica, para Freire, conduz ao fatalismo e a
docilidade diante da realidade. Seria a impossibilidade de se fazer
algo diante do poder dos fatos. (FREIRE, 1967, p. 105)

Nessa perspectiva, toda compreensao levard a uma agao, e
essa acao serd tanto mais eficaz quanto maior a criticidade da
consciéncia, o que possibilitard estabelecer relacdes entre os
fendmenos e as causalidades que favoreceram respostas
provisdrias que serao submetidas a realidade. Essa realidade, que
estd em constante mudanga, também propiciard repensar as agoes
e as solugdes. Para Freire, portanto, a consciéncia critica estd
integrada a realidade, e se a compreensao € critica a agao também
serd. O desenvolvimento da criticidade constitui elemento central
do processo educativo e é indispensavel para organizacao reflexiva
do pensamento. A educagdo, neste sentido, precisa dispor dos
meios mais eficazes para superar a captagao magica ou ingénua do
mundo por uma dominante critica. E o método para se chegar ao
desenvolvimento da criticidade deve ser “ativo, dialogal e critico”.
(FREIRE, 1967, p. 107)
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Quando Freire produziu essa reflexao as novas tecnologias de
informacgado e comunicagdo ainda comegavam a se desenvolver, e a
possibilidade do uso dos meios de comunicacdo de massas
apontava para necessidade de mudancas na educacao. Atualmente,
com o advento da Pandemia da Covid-19, tal necessidade se imp0s
e a tendéncia a uma educagao que combine ensino presencial e
ensino a distancia com o uso dessas tecnologias parece ser
irreversivel. Embora as redes sociais tenham tido papel cada vez
maior na conexao e na aproximacao de pessoas, por meio delas
também tem se ampliado a manifestagao de discursos de 6dio, de
preconceitos e discriminagoes.

Nesse contexto, a criticidade é condi¢ao fundamental para que
o uso dessas tecnologias ndao promova a ignorancia, a intolerancia
e a descrenca na politica e na democracia. A sorte dos regimes
democraticos dependerd, assim, da capacidade em desenvolver
métodos educativos que combinem a criticidade e essas novas
tecnologias. Na época em que Freire viveu, a preocupacao era o
acesso a alfabetizacdo como forma de construcao de uma educagao
critica e de uma sociedade democratica. Na atualidade,a exclusao
a educagao se exprime nao s6 na falta de acesso a escola e a
alfabetiza¢dao, mas também na exclusao ao uso racional e humano
dessas novas tecnologias, o que também afeta de forma
significativa a existéncia da propria democracia.

Num momento histérico marcado pelo conservadorismo e pelo
negacionismo, observamos a prevaléncia da consciéncia ingénua, que
distorce os fatos de acordo com os interesses politicos e, com isso,
dificulta a percepg¢ao das causalidades entre os fendmenos. Esse tipo
de consciéncia pode levar ao fanatismo, uma forma irracional de
pensar baseada na acomodagao, no ajustamento e na adaptagao,
dificultado a agao e a transformacao da realidade. Neste sentido, é
fundamental o desenvolvimento de uma educagdo que tenho como
base a formacao da consciéncia critica.

193



A Criticidade no Ensino de Sociologia: o papel do Estagio
Curricular Supervisionadoa partir da experiéncia do Curso de
Ciéncias Sociais da UFGD

Como vimos, a criticidade na educagao é imprescindivel.
Assim, analisamos a importancia do Estagio Curricular
Supervisionado para a formagdo de professores. Para tanto,
tomamos como estudo de caso a forma com o Estagio do Curso de
Ciéncias Sociais esta organizado e se desenvolve na Universidade
Federal da Grande Dourados. Em um momento de
questionamentos da Ciéncia em geral, e das tentativas de reduzir a
relevancia das Ciéncias Humanas, em especial, ¢ fundamental
reafirmar a importancia da formacdo critica nas disciplinas
responsaveis pela formagao de professores.

A Universidade Federal da Grande Dourados foi criada pela
Lei Federal n° 11.153, de 29/07/2005 e, em 2006, foi criado o curso
de Bacharelado em Ciéncias Sociais. A partir de 2009, com o retorno
da Sociologia no Ensino Médio e adesdo ao Reuni (Programa de
Reestruturagao e Expansao das Universidades Federais) inciou-se
a reestruturacao do curso. Em 2010 foi criada a Licenciatura que foi
reestruturada partir de novas legislacdes culminado no Projeto
Pedagdgico Curricular em 2017 que manteve as habilitagdes de
Bacharelado e Licenciatura. (PPC, 2017, pag. 11-12)

Ao identificarmos os objetivos descritos no Projeto Pedagdgico
do Curso de Ciéncias Sociais da UFGD, constatamos que os
mesmos destacam, entre outros, “o desenvolvimento do senso
critico e da capacidade de analise das relagdes entre os fendmenos
sociais em diversos contextos socioculturais” (PPC, 2017, p. 22-23).
Note- se que o senso critico e a capacidade de relacionar as relagoes
de causa e efeito sdo duas das caracteristicas apresentadas por
Paulo Freire sobre a “consciéncia critica”.
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Destacamos, ainda, a incorporagao, pelo Curso de Ciéncias
Sociais da UFGD, de duas resolug¢des do Conselho Nacional de
Educacao: as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao
das Relagoes Etnicorraciais (CNE/CP 01/2004), e as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (CNE/CP
01/2012). Com essa resolugao foram criadas duas disciplinas:
Topicos em Cultura e Diversidade Etnicorracial e Educagao em
Direitos Humanas. Ambas voltadas exclusivamente para cursos de
licenciaturas, essenciais para a formacgao critica em cursos de
formagao de professores.

No que se refere ao Estagio Curricular Supervisionado, o
mesmo inicia no quinto semestre do Curso, momento em que o/a
estudante faz a escolha entre Bacharelado ou Licenciatura.
Portanto, o Estagio é desenvolvido ao longo dos tltimos dois anos
do Curso e esta dividido em quatro etapas/disciplinas semestrais
de 126 horas. Cada uma dessas etapas se dedica a um tema
especifico, seguido de atividades praticas, pedagdgicas e de
pesquisa, que serao desenvolvidas tanto na universidade quanto
nas escolas parceiras, todas no intuito de favorecer a formagao
critica e reflexiva. Para as atividades do estagio também partimos
do principio de que ensino e pesquisa estao articulados e sao
fundamentais para a formagao do professor/pesquisador.

A primeira etapa do Estagio tem como foco o “espaco escolar
e seu entorno”. Para o desenvolvimento de um “olhar sociologico”
necessdrio ao desenvolvimentodessa etapa, antes de iniciarem as
visitas as escolas o/as estagiarios passam por uma formacao tedrica
com aulas presenciais na universidade, com leituras e debates a
partir de textos previamente selecionados que versam sobre a
concepc¢ao socioldgica da Educacdao, da Escola e do Projeto
Pedagogico Curricular, bem como sobre a importanciado Estagio
Curricular Supervisionado para a formagao de professores.

Pensar a escola do ponto de vista sociologico, no sentido de
que nao se trata de um espago neutro e que as relagdes sociais ali
desenvolvidas extrapolam os seus muros, ¢ fundamental para o
desenvolvimento do senso critico e reflexivo. Como qualquer
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instituigdo social, a escola é permeada por relagdes de poder,
preconceitos e intolerancias. A Escola também esta inserida dentro
de uma comunidade e, portanto, expressa os potenciais e as
dificuldades desse territdrio.

Embora exista o contato com intimeras escolas parceiras, a
escolha das escolas para o desenvolvimento do estagio leva em
conta também os interesses do/as estagidrio/as que, muitas vezes,
optam por retornar as mesmas escolas na quais estudaram para,
em outra condi¢do e com outro olhar, melhor diagnosticar os
problemas e os potenciais existentes. Nessa primeira etapa do
estagio, portanto, o/as estudantes sdo instigado/as a
(re)conhecerem o espago escolar e seu entorno, sem adentrar no
espaco da sala de aula propriamente dita.

Ainda nessa etapa o/as estagidrio/as sao motivados a pensar a
escola enquanto objeto de pesquisa, e isso implica conhecer seus
diferentes ambientes, sua organizacdo esua rotina. Observar a
dinamica das relagdes sociais nos diferentes ambientes da escola
para além da sala de aula é fundamental no desenvolvimento dessa
etapa. Além disso, desenvolver conversas informais com
estudantes, professore/as, funciondrio/as e pessoas da comunidade
na qual a escola estd inserida se constitui em uma das principais
atividades nesse momento. Como muito/as estagidrio/as retornam
para suas escolas de origem, sao incentivado/as a imprimirem um
olhar de estranhamento que possibilite a compreensdo da escola
enquanto um microcosmo da sociedade que expressa suas
dificuldades e possibilidades de transformagao social via educagao.

As visitas as escolas sdo periodicas e exigem o registro das
atividades em um diario de campo, com anotagdes que irdo compor
o relatdrio parcial com o diagnostico realizado!. Ao mesmo tempo,

! Durante o periodo da Pandemia da Covid-19, que impediu as visitas as escolas,
a atividade de diagndstico do espago escolar foi substituida pela realizagao de um
“memorial da vida escolar”, atividade essa que, pela importancia que demonstrou,
passara a constituir parte das atividades dessa primeira etapa também. Essa
atividade consiste no relato das experiéncias que o/as estagidrios tiveram ao longo
de sua vida escolar, narrando os fatos mais significativos e permitindo, com isso,
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os/as estagidrios se dedicam a leitura e andlise do Projeto
Pedagdgico Curricular da escola na qual estao realizando o estagio.
Essa atividade € essencial ndo apenas para conhecer toda a
organizacao administrativa e académica da escola, mas também
para identificar provaveis incongruéncias entre o que esta previsto
no PPC e o que estao observando e diagnosticando na pratica da
observagao do espago escolar. A atividade de andlise do PPC é
desenvolvida em grupos com estagidrio/as que estao atuando na
mesma escola, no intuito de favorecer o trabalho coletivo e o
dialogo a partir das experiéncias individuais.

Tanto a atividades relativas ao diagnostico do espago escolar
quanto a andlise do PPC sao apresentadas, na forma de seminadrios,
em encontros na universidade. Essa atividade permite
compreender as diferencas e similaridades entre as escolas
escolhidas para o estagio e contribui, ainda, para desenvolver a
percepcao que a docéncia é um trabalho dialogico e coletivo.

Ao final da primeira etapa, o/as estagidrio/as apresentam o
relatorio parcial e individual no qual devem descrever todas as
atividades desenvolvidas. Iniciando com wuma apresentagao,
apresentam o relatdrio com o registro dos debates e apresenta¢des na
universidade, as resenhas criticas de todos os textos selecionados para
leitura, além relatérios com o diagndstico do espago escolar e da
analise do PPC da escola. Como sintese conclusiva desse relatdrio,
o/as estagidrio/as descrevem sobre sua experiéncia durante a etapa,
apontando as dificuldades e os aprendizados. A importancia do
relatdrio parcial em cada etapa estd no desenvolvimento do exercicio
de escrita e da organizagao de materiais e registros, essenciais para o
exercicio da profissao docente.

A segunda etapa do Estagio Curricular Supervisionado tem
como foco a “andliseda legislacao e do material didatico”. Nessa
etapa o/as estagiario/as se dedicam a leitura e andlise critica das

que ela/as revisitem suas trajetorias de vida relacionadas as experiéncias na escola
no intuito de destacarem os aspectos que eles gostariam de modificar ou reforcar
em suas futuras carreiras docentes.
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diretrizes e legislagdes que regulam as areas da licenciatura e da
formagao de professores, bem como dos materiais didaticos
publicados para serem utilizados na educagao basica. Para cada
tema/documento analisado, o/a coordenador/a do estdgio
apresenta o historico e o contexto no qual eles foram produzidos,
sempre com base em literatura especializada sobre o assunto. Em
seguida, o/as estagiario/as trabalham em grupos para a realizagao
das andlises e posterior apresentagao no coletivo. Ao final dessas
analises, e com base no material didatico, elaboram um projeto de
oficina ou agao pedagdgica para serem aplicados na escola?. Antes,
porém, esses projetos também sdo apresentados e discutidos em
semindrios para todo o coletivo.

Tendo em vista as recentes altera¢gdes na organizagao e nas
politicas educacionais, essa etapa do estagio tem sido de
fundamental importancia para o conhecimento e atualiza¢ao acerca
dessas mudancas. Além de novas diretrizes para educagao basica e
para a area de formacao de professores, duas das mudancas mais
impactantes para a educacao basica dizem respeito a Reforma do
Ensino Médio e a BNCC, ambas langadas em 2017 e implementadas
de forma gradativa nos ultimos anos.

Nesse sentido, ao inserir a analise sistematica e critica
desses materiais dentro do Estdgio Curricular Supervisionado,
oportuniza-se aos estagidrio/as a possibilidade de, quando
ingressarem nas escolas como futuro/as professore/as, tenham
conhecimento dessas mudangas e dos impactos que as mesmas
podem produzir na educagao e na escola. Para tanto, esse
contetido ¢ apresentado e analisado dentro de uma cronologia,
com destaques para os seguintes documentos: Diretrizes
Curriculares Nacionais de Educacao Basica (2013); Diretrizes
Nacionais para Educa¢ao em Direitos Humanos (2013); Novo

2 Essas oficinas ou agdes pedagdgicas da segunda etapa do Estagio Curricular
Supervisionado sao, em geral, desenvolvidas fora da sala de aula, em outros
ambientes da escola ou da comunidade. A ideia é que as atividades realizadas no
ambito da sala de aula sejam desenvolvidas durante os estagios IIl e IV, nos quais
a énfase esta na observacao e na regéncia.
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Ensino Meédio (Lei 13.415/2017); Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (Resolugao CNE/CP 2/2017); Base Nacional
Curricular para Formacao Inicial e Continuada de Professores
(Resolugdes CNE 02/2019 e 01/2020); Curriculo de Referéncia do
Estado de Mato Grosso do Sul (2018; 2020).

Ap0s a andlise desses materiais/legislagdes, sao analisados os
materiais produzidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), que também vem sendo implementado por etapas nos
ultimos anos. Atualmente o PNLD estd estruturado em cinco
objetos®, sendo que apenas os dois primeiros foram lancados, quais
sejam, Projetos Integrados e Projetos de Vida (objeto 1) e Obras
Didéticas por Area de Conhecimento (objeto 2). Ambos os objetos
se constituem de diversas cole¢des de livros didaticos que sao
avaliados por meio de editais e, apds aprovados, sao
disponibilizados para as escolas escolherem.

Nesse sentido, o exercicio proposto para essa etapa do estagio, no
que se refere a andlise do material didatico, € a leitura critica das
resenhas produzidas sobre as obras didaticas da area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas para, a partir delas, escolher a obra e se
referenciar na mesma para a producdo de oficinas ou agdes
pedagdgicas a serem desenvolvidas na escola. Ressalta-se, contudo,
que a proposta é produzir uma analise critica desse material, e ainda
que ele sirva de base para a produgao da atividade pedagogica, o

3 Os cinco objetos do PNLD sdo os seguintes: Projetos Integrados e Projetos de
Vida; Obras Didaticas por Area de Conhecimento; Obras de Formacao
Continuada; Recursos Digitais; Obras Literarias. No que se refere aos Projetos
Integradores, os mesmos estao estruturados em quatro eixos, além de dois temas
de livre escolha. Devem constar como contetidos os seguintes temas: STEAM
(Ciéncia, Tecnologia, Engenharia, Arte, Matematica; Protagonismo Juvenil; Midia
e Educacao; Mediacao de Conflitos. Para os temas de livre escolha, é necessario
atender trés competéncias gerais da BNCC, sendo obrigatdria a competéncia de
numero 7, qual seja: “argumentar com base em fatos, dados e informagGes
confidveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagao ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta”.
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incentivo é para que o/as estagidrio/as possam questionar esse
material, identificando problemas e lacunas para, como isso,
inovarem na producao de materiais originais que retratem, de forma
mais eficiente, a realidade da escola na qual estagiam.

Em sintese, em razdo da reforma do ensino médio, da
implementagao da BNCC e da produgao de novos materiais
didaticos pelo PNLD, a proposta da segunda etapa do Estagio
Curricular Supervisionado ¢ produzir uma leitura critica e
criteriosa desses materiais, especialmente no que diz respeito a area
de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, identificando limites e
possibilidades que eles fornecem para a formagao do/as
professore/as que atuarao no ensino médio.

Ao final dessa etapa, o/as estagidrios também devem escrever
um relatdrio parcial no qual apresentam os registros dos encontros
para a discussdao de textos, legislagdo e materiais didaticos, as
resenhas dos textos lidos e estudados, o relatério de leitura das
resenhas relativas as coletaneas do PNLD, com a justificativa para
a escolha da obra, a proposta do projeto de oficina ou agao
desenvolvida na Escola e uma sintese conclusiva na qual relatam a
experiéncia, as dificuldades e os desafios dessa etapa.

Apds os dois primeiros ciclos do estdgio, os quais
compreendem o conhecimento do espago escolar, da organizacao
administrativa e académica da escola, da legislacao e dos materiais
didaticos da area de ciéncias humanas, inicia-se a terceira fase do
Estdgio Curricular Supervisionado que tem como foco a
“observagao e o planejamento de aulas de Sociologia”. Mantendo
os mesmos grupos das etapas anteriores*, o/as académico/as se
organizam para a atividade de observacgao das aulas e, a0 mesmo
tempo, acompanham o/a professor/a da disciplina no planejamento
das aulas. Na universidade os encontros sao realizados para

4 Os/as estagiario/as sdo orientado/as a manter as atividades na mesma escola
desde a primeira etapa do estagio, pois entende-se os quatro ciclos do como um
Unico processo no qual o conhecimento sobre a realidade da escola vai se
acumulando ao longo periodo completo do estagio.
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discussao de textos sobre o “ensino de Sociologia” que versem
sobre questdes tedricas e metodologicas, sobre planejamento e
didatica e sobre novas linguagens e experiéncias pedagdgicas para
o ensino de Sociologia.

Quanto ao trabalho de observacdo das aulas de Sociologia,
ressalta-se que nao se trata de uma simples observagao, mas de
uma observac¢ao orientada e com a finalidade de levantar
informagdes relevantes. Assim, por meio da observagao orientada
por um roteiro prévio, € possivel o levantamento de dados
quantitativos e qualitativos para subsidiar uma reflexao critica
sobre os desafios cotidianos da sala de aula®.

Além das atividades de observagdo e do planejamento das
aulas, nessa etapa o/as estagidrio/as também apresentam, na
universidade, aulas simuladas. Para tanto, o plano de aula é
disponibilizado previamente e o/a estagidrio/a ministra a aula
simulada como se estivesse, de fato, em uma sala de aula na escola.
Para tanto, o/as demais estagidrio/as sao estimulado/as a se
comportarem como se fossem estudantes do ensino médio, fazendo
perguntas e participando da aula. Apds cada aula simulada
ministrada, abre-se o debate sobre o desempenho do/a estagiario/a
e sobre a aula ministrada. Esse debate favorece a construgao de
uma avaliacdo coletiva sobre a pratica docente, uma avaliagao
dialogada que ajude na autopercepcao critica por parte do/a
futuro/a professor/a.

E a partir desse momento, portanto, que comeca a transicio
do/a estagiario/a de uma condigao de estudante para uma condigao
de professor/a. E perceptivel, a partir desse momento, o inicio da
construgio da identidade profissional de professor/a. E certo que
nem sempre esta é uma experiéncia tranquila e sem conflitos, pois
trata-se do primeiro contato com uma sala de aula, ainda que

® Nas aulas de Sociologia observadas o/as académico/as registram dados
relativos ao dia e hordrio da aula, a quantidade de alunos, a drea de formagao,
sexo e condigao do/as professore/as (efetivo oucontratado), além de dados sobre
o contetido e a metodologia adotados, o potencial de participagao e de interesse
do/as estudantes, entre outros fatores.
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simulada. Essa experiéncia, contudo,é fundamental na medida em
que possibilita a percepcao de que a elaboragao da aula exige
planejamento, pesquisa e dedicagao. A concep¢ao do professor-
pesquisador prevista no Projeto Curricular de Curso mostra, aqui,
a sua relevancia.

No final dessa etapa o/s estagidrio/as apresentam o relatorio
parcial com o registro das atividades e das experiéncias acumuladas
na etapa, ou seja, o registro das aulas tedricas realizadas na
universidade, das observagdes desenvolvidas na escola (com analise
dos dados levantados), da experiéncia no acompanhamento do
planejamento realizado pelo/a professor/a da escola, do plano de aula
simulada elaborada e ministrada e, ainda, uma sintese conclusiva
sobre sua experiéncia e dificuldades encontradas.

Por fim, na quarta e ultima etapa do Estdgio Curricular
Supervisionado, que tem como objetivo a realiza¢ao das regéncias,
espera-se que o/a estagidrio/a tenha alcancado a autonomia
necessaria para enfrentar o desafio da sala de aula como
professor/a. A regéncia é, portanto, o resultado de um processo
gradual, que vai se complexificando desde a reflexao sobre o
espago escolar e sobre a estrutura administrativa e académica da
escola, passa pela analise das legislacdes e dos materiais didaticos
voltados a educagao basica, pelo trabalho de observacao das aulas
de Sociologia e do planejamentoe execugao de aulas simuladas, até
chegar a regéncia propriamente dita.

A regeéncia é realizada em conjunto com o/as professore/as da
escola em que foi realizado o estagio, respeitando o cronograma
das aulas e o calendario da escola. Nessa etapa final, a aula é
planejada e ministrada de forma autonoma pelo/a estagiario/a,
considerando que ele/a acumulou, ao longo dos ciclos anteriores, a
independéncia e a maturidade para atuar como professor/a. Assim,
a regéncia € avaliada tanto pelo/as professore/as das escolas como
pelo/as coordenadore/as do Estagio na universidade.

Ao final dessa quarta e ultima etapa do Estagio Curricular
Supervisionado, e como parte dos requisitos para a conclusao do
estagio, é apresentado o Relatério Final que, num formato de
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Memorial, deve integrar as quatro etapas do estagio, acrescido do
registro da experiéncia e do aprendizado durante todo o processo
correspondente aos dois tltimos anos do curso. O relatério final
de cada estagidrio/o também ¢é avaliado pela Comissao de Estagio
do Curso, o6rgao consultivo e deliberativo formado pelo/as
professore/as que atuam na area de ensino do Curso.

Registra-se, finalmente, que o Estdgio Curricular
Supervisionado do Curso de Ciéncias Sociais da UFGD se
fundamenta em um percurso de formagao construido
coletivamente, e que prima pelo desenvolvimento profissional que
articula pesquisa e ensino como dimensdes fundamentais da
pratica docente. Atualmente, a drea da Licenciatura do Curso vem
discutindo uma série de mudangas propostas por novas diretrizes
e legislagoes que regulam os cursos de formagao de professore/as.
Para além dessas mudancas, discuti-se a possibilidade de
implementagao de um Trabalho de Conclusao Curso (TCC)
também para a Licenciatura, o que poderia resultar da pesquisa ja
desenvolvida no ambito do Estdgio, permitindo, com isso, uma
maior produgaoacadémica, além de favorecer a construgao de uma
linha de pesquisa voltada ao ensino de Sociologia para integrar o
Programa de Mestrado em Sociologia da UFGD.

Consideragoes Finais

A criticidade ¢ um dos elementos fundamentais para a
permanéncia e desenvolvimento de regimes democraticos. Nesse
sentido, as contribui¢cdes de Adorno, Dewey e Freire apresentam
diversos argumentos sobre os perigos da auséncia de uma
educagao que nao se fundamente no senso critico.

Adorno ressalta a necessidade da construgao de uma educagao
que favoreca a autonomia e o poder de reflexao, condigao
fundamental para evitar que atrocidades como as que ocorreram
em Auschwitz ocorram novamente. O senso critico evita a submissao
cega ao coletivo, e alargar as concepgoes favorece visoes plurais e o
desenvolvimento de uma cultura de tolerancia e respeito aos diferentes
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pontos de vistas. Em sintese, a pluralidade de opinides e o debate
publico sdo elementos centrais para a existéncia e a permanéncia dos
regimes democraticos.

Dewey também demonstrou a importancia da educagao no
alargamento das concepg¢des de mundo e da formacao de pessoas
preparadas ndo sé para entenderem as mudangas, mas também
para se constituirem em agentes dessas mudangas. Pensar a partir
do que transcende o nacional é condi¢ao para a sobrevivéncia da
humanidade. A ascensao do conservadorismo e do negacionismo
indicam, assim, os limites e as necessidades de construgao de uma
educagao que favoreca a criticidade, sobretudo em um momento
histdrico no qual as conexdes sao cada vez mais favorecidas pelas
novas tecnologias de informagao e comunicagao.

Freire também apontou como a consciéncia critica possibilita
a agao fundamentada nas relagdes de causa e efeito. Segundo o
autor, uma educacao reflexiva econstruida de forma dialogada é
condicio fundamental no desenvolvimento dos regimes
democraticos, e a adesao a regimes autoritarios pode ser favorecida
pela ignorancia e pelo desconhecimento da histéria. A recente
ascensdao da extrema direita em vdrios paises demonstra que o
autoritarismo e o negacionismo podem chegar ao poder através da
vontade popular. Portanto, a auséncia de uma educagao que
favoreca a criticidade e o alargamento das concep¢des de mundo
esta na raiz desses fendmenos. No Brasil, essa situagdo ficou
evidente diante do conflito que se formou em torno da vacinagao
contra a Covid-19. A crise sanitdria gerada pelo novo Coronavirus
evidenciou os limites, as mazelas e as desigualdades que
caracterizam a educagao brasileira.

Também se evidenciou, no Brasil e no mundo, o poder que as
redes sociais tém na disseminac¢dao de desinformacgao, ignorancia,
racismo e outras formas de intolerancia e discursos de ¢dio. Ao
mesmo tempo, constata-se que uso das novas tecnologias impde a
necessidade de mudangas profundas na educagdo, ou seja, nao é
possivel pensar a formacao de professores sem a incorporagao
dessas tecnologias. Se o acesso a escola e a alfabetizagdo foi
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fundamental no século XX para o desenvolvimento da revolugao
industrial, hoje a auséncia de dominio dessas novas tecnologias de
informacao e de comunicacao torna a exclusao social um fenémeno
mais complexo.

Com efeito, o advento da internet aumentou intensamente a
capacidade de armazenamento e transmissao de grandes
quantidades de informacgao. Contudo, essa nova tecnologia s6 tem
impacto positivo se forem acessiveis a todas as pessoas, sem 0s
chamados “excluidos da informagao”. A pandemia demonstrou
como a exclusdao dos mais pobres na educagao foi aprofundada
pela auséncia de acesso a essas tecnologias. Nao basta, contudo,
apenas a ampliagdo do acesso as novas tecnologias. Do ponto de
vista da educagdo, o uso dessas novas tecnologias exige
criticidade. Dai a necessidade de se repensar a educagdo e a
formacao de professores com base no conhecimento critico das
novas tecnologias.

Tendo em vista todo esse contexto marcado por profundas
mudangas sociais, politicas e culturais, que influenciam de forma
significativa o campo da educagao e da formagao de professores,
esse capitulo teve como objetivo refletir sobre a importancia do
Estagio Curricular Supervisionado nos Cursos de Ciéncias. Para
tanto, elegeu como estudo de caso o Curso de Ciéncias Sociais da
UFGD, no qual os autores vem atuando como responsaveis pelo
Estdgio nos ultimos anos.

Registramos, inicialmente que, de acordo com Projeto
Pedagogico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da
UFGD, o Estagio deve se pautar pela criticidade como um elemento
indispensavel de sua organizacdo e desenvolvimento desde o
inicio. Nesse sentido, todas as etapas do Estagio sao organizadas
de maneira a desenvolver o senso critico e a percepgao de que a
carreira docente exige um profissional que articule teoria e pratica,
pesquisa e ensino. Além disso, todas as atividades devem ser
planejadas de forma dialogada, favorecendo a percepcao de que a
atividade docente é uma pratica coletiva que exige a participagao
dos varios agentes que compdem a pratica educativa. Nesse
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sentido, durante todo o processo do Estagio Curricular
Supervisionado, o objetivo é alcangar a autonomia do estagidrio/a
por meio de uma formacao que enfatiza o papel da agéncia na
construcao de uma escola plural e democratica.
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CAPITULO IX

SOCIOLOGIA E DESNATURALIZACAO:
analise critica da telenovela como estratégia de
desconstruc¢ao do racismo no ensino médio!?

Gabrielly Kashiwaguti Saruwatari?

INTRODUCAO

De acordo com os dados divulgados pelo IBGE em 2014 o
aparelho televisivo esta presente em 97% dos lares brasileiros. Sem
duavidas, a televisao ainda é o meio de comunicacdo de massa mais
utilizado pelos brasileiros, seja para obter informagbes ou para
entreter-se. Nesse sentido, € preciso ressaltar que, em se tratando da
TV aberta, a Rede Globo é a maior emissora do pais e a segunda maior
emissora do mundo, perdendo apenas para a empresa norte-
americana ABC. Um dos “carros chefes” de sua programagao sao as
teledramaturgias, que sao exportadas para outros paises tamanha
audiéncia e repercussao entre os telespectadores brasileiros.

Pensando nas potencialidades das telenovelas e o facil acesso
que os brasileiros tém a essa programacao surgem algumas
indagacoes sobre o conteudo das tramas e seus respectivos
personagens. Embora o enredo seja, na maioria das vezes, baseado
em historias ficticias, seus personagens buscam retratar brasileiros
vivenciando essas narrativas, isto é, ha uma representacao do povo
brasileiro, da sua cultura, da sua histdria, dos seus costumes e, de

! Este artigo foi apresentado como trabalho de conclusao de curso para a Pds-
Graduagao Lato Sensu (Especializagdo) em Ensino de Sociologia no Ensino Médio
realizado na Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) em 2018.

2 Bacharel em Ciéncias Sociais e mestre em Antropologia Sociocultural (UFGD).
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certa maneira, a representagdo do cotidiano e da realidade dos
individuos no Brasil.

Entretanto, quando realizamos uma leitura mais aprofundada
e consciente do que estamos assistindo percebemos que as
telenovelas sao grandes reprodutoras e naturalizadoras de certos
aspectos sociais geradores de preconceitos, esteredtipos e outras
cargas que estimulam certas representagbes como normais e
apropriadas dentro da sociedade. Assim, a telenovela se torna uma
grande encenacdo do senso comum que, por vezes, ignora que
alguns grupos sociais podem ser prejudicados, estereotipados e
terem a autoestima rebaixada por causa da repetida configuracao
social que lhes é dada.

Os aspectos acima mencionados servem para fazer alusao ao
homem negro e a mulher negra nas telenovelas brasileiras, ja que eles
sao retratados repetidamente quando nao em papéis de escravos —
porque seria o 6bvio em novelas de época —, mas em contextos atuais,
grande parte em posicOes subalternas ou como traficantes, ladroes,
mau carater ou mulata sensual. Assim, em termos praticos, quais os
impactos ou como isso afetaria nosso modo de ver a populagao negra?
E dificil mensurar em ntimeros os impactos negativos, mas eles
existem, pois € inegavel que as telenovelas ocupem algumas horas do
dia de milhoes de lares brasileiros.

A grande questao é que poderiamos utilizar as telenovelas,
isto é, capitulos, cenas, enredo e personagens como um recurso
metodoldgico nas aulas de sociologia como uma maneira de
promover o estranhamento e a imaginagao sociologica entre os
alunos para tratar de temas como racismo e preconceito racial,
assim como inumeras outras possibilidades tematicas. As
telenovelas fazem parte da realidade das familias brasileiras de
norte a sul do Brasil, entao, fazer com que o aluno pense e as analise
criticamente também abre espago para que ele fique mais atento em
relacdo a outros meios de comunicacdo de massa e a prdpria
realidade em que estd inserido.
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O racismo no Brasil e suas raizes profundas

Uma das maiores preocupacoes e objetivos a serem alcancados
no ensino da disciplina de sociologia no Ensino Médio ¢ formar
cidaddos autonomos, criticos e conscientes da realidade ao seu
redor e de outras realidades diferentes das suas. Portanto, “as
ferramentas dessa disciplina permitiriam ao jovem ver a realidade
que vive com outro olhar, além do senso comum” (TOMAZI, 2010,
p. 252). Para que seja possivel descontruir as amarras do senso
comum as OCEM? Sociologia postulam que o ensino de sociologia
deve-se pautar em dois principios epistemoldgicos, que sao o
estranhamento e a desnaturalizacao.

Esses dois principios dizem respeito a desconstrugao do senso
comum e a adogao de uma postura mais critica e reflexiva sobre os
acontecimentos e processos sociais. Contudo, para que haja essa
desconstrucao o professor de sociologia fica encarregado de
apresentar para seus alunos formas de estranhamento e
desnaturalizagao das coisas, que sao tidas e aceitas pela sociedade,
de uma maneira geral, como normal, cotidiano, corriqueiro ou
padrao, mas sem nenhuma reflexao ou base cientifica.

E, al entra o estranhamento, que nado se limita ao
“desconhecido”, mas se encontra, principalmente, naquilo que é
familiar e nos pdem a refletir sobre o funcionamento das coisas e a
questionar certos fatos e acontecimentos cotidianos, que muitas
vezes nos sao apresentados como inerentes ou naturais da
sociedade e do ser humano. Portanto, “estranhar, é espantar-se, é
nao achar normal, ndo se conformar, ter uma sensacao de
insatisfacdo perante fatos novos ou do desconhecimento de
situacdes e de explicagdes que nao se conhecia” (MORAES;
GUIMARAES, 2010, p. 46).

Desse modo, o estranhamento e a desnaturalizacao sao dois
processos que caminham juntos, pois ao adquirir um estranhamento
também passamos a compreender que, tais fendmenos nao sao

3 Orientagoes Curriculares do Ensino Médio.
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naturais, mas sao frutos da construcdao social e historicamente
estabelecidas e reproduzidas pelo senso comum. Assim, ao

fazer uma ponte entre o estranhamento e a desnaturalizagdo, pode-se afirmar
que a vida em sociedade é dindmica, em constante transformacao;
constitui-se de uma multiplicidade de relagdes sociais que revelam as
mediagdes e as contradicdes da realidade objetiva de um dado periodo
histérico (MORAES; GUIMARAES, 2010, p. 47).

Esses dois principios podem ser empregados no Ensino Médio
através dos mais variados temas, que elucidem as relagdes sociais,
as institui¢des, os diferentes modos de vida, a politica, a familia no
sentido amplo entre outros aspectos que proporcionem uma
reflexdo e um distanciamento do senso comum acerca do que se
acredita ser padrao dentro da sociedade.

Dentro da sala de aula, ao trabalhar temas e assuntos que
envolvam, por exemplo, o racismo e o preconceito racial, o professor
tem o objetivo de fazer com que seus alunos passem a enxergar a
realidade ndo como um fato dado e natural, mas como acontecimentos
que foram construidos e mantidos socialmente ao longo do tempo e
que, a partir dessa compreensao, eles possam realizar escolhas e agoes
conscientes de que podem transformar a realidade.

A sociologia, assim como outras disciplinas das ciéncias humanas
e sociais, possui um carater interdisciplinar e estd a todo o momento
dialogando com diversas areas do conhecimento como, por exemplo, a
histdria, a geografia, a politica, a economia, a psicologia, a filosofia, o
direito, entre outros. Por isso, dentro dos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio consta a importancia da
contextualiza¢ao, uma vez que os acontecimentos sociais nao ocorrem
de forma isolada dentro de uma ou de outra disciplina. A
contextualizagdo serviria, assim, para dar significado aos “temas/
assuntos a serem estudados pelos educandos, no ambito do viver em
sociedade amplo e particular dos mesmos” (BRASIL, 2002, p. 22).

No caso do racismo e do preconceito racial nos mais variados
formatos, que ocorrem em maior grau com a populacdao negra
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presente no Brasil, é preciso que o aluno compreenda que esses
fatos acorrem ainda, principalmente, como um legado ruim do
periodo escravocrata no pais como também de praticas e
preconceitos da sociedade atual, por isso € importante desenvolver
e exercitar a capacidade de contextualizagao durante as aulas.

Entdo, para compreendermos nao apenas o racismo e as inimeras
formas de preconceito, mas também porque as telenovelas reproduzem
a populagao afrodescendente de forma estereotipada é necessario saber
como se deu a escravidao no Brasil e como os negros eram tratados
neste periodo. Portanto, é fundamental contextualizar os fenomenos
sociais, pois os alunos devem ter a capacidade de compreender que a
realidade em que estamos inseridos € também resultado de convengoes
estabelecidas no passado.

Uma aula que tenha como tema o racismo nao tem como ser
desenvolvida sem mencionar e entender os aspectos e as
implicancias sociais e culturais de mais de trezentos anos de
escravidao. Até o final do século XIX o escravo e a escrava negra se
tornariam a mao de obra mais utilizada tantos nos afazeres
domésticos quanto no trabalho com a terra. Alids, ressalta Gilberto
Freire, mudavam-se os interesses agrarios, mas a mao de obra
continuava a mesma, pois “se o ponto de apoio econdmico da
aristocracia colonial deslocou-se da cana-de-agticar para o ouro e
mais tarde para o café, manteve-se o instrumento de exploracao: o
brago escravo” (FREIRE, 2006, p.93).

Sobre a forma como eram tratados deve-se ressaltar que os
escravizados eram considerados de uma raga* inferior a dos
brancos. Eram tratados como animais® ou objetos, pois os donos de
escravos apoiavam-se na crenga de que a “hierarquia natural”
deveria ser mantida. Desse modo, o escravo ndo era considerado

* Segundo Schwarcz (1993, p. 17) raca € um termo que deve ser entendido além
da defini¢ao puramente bioldgica, pois o conceito desta palavra inclui inimeras
interpretagdes, sobretudo as construidas socialmente.

5 Podemos levar os alunos a seguinte reflexao: “Por que, em pleno século 21, ainda
vemos torcidas hostilizar jogadores de futebol negros chamando-os de macacos
ou jogando bananas no estadio?”.
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um ser humano, podendo ser vendido ou trocado de acordo com
as vontades de seu dono. Os escravos realizavam todo e qualquer
tipo de trabalho, dos mais simples aos mais complexos e, quase
sempre, humilhantes.

Acerca desta relacao de exploragao entre donos e escravos o
antropologo Roberto DaMatta escreve que no periodo escravocrata
as “pessoas decentes nao saiam a rua e nem podiam trabalhar com
as maos [...] ndo era algo apenas econdmico, mas também uma
relacado moral onde nao s6 um tirava o trabalho do outro, mas era
seu representante e dono perante a sociedade como um todo”
(DAMATTA, 1986, p. 32).

Nao existia qualquer lei que protegesse os escravos da
violéncia fisica ou moral, ndo possuiam direitos nem sobre suas
proprias vidas e nem sobre a de seus filhos que vinham a ter nessas
terras, mas apenas deveres para com seus donos. Joaquim Nabuco
(2000), um dos maiores expoentes da luta contra a escravidao, faz a
seguinte ressalva sobre o negro escravo: a “constituicao nao se
ocupou dele”, tanto que “em regra o senhor pode tudo. [...]
Imaginem-se todas as mais extraordindrias perseguigdes que um
homem pode exercer contra outro, sem o matar [...] — e ter-se-d o
que legalmente € a escravidao ente n6s” (NABUCO, 2000, p. 90).

Durante os trezentos e oitenta e oito anos de escravidao os
negros sofreram com o preconceito, com os maus tratos, com a
subordinagao aos senhores brancos e com o descaso politico-social.
Nabuco (2000, p. 117) ainda salienta que, como o esperado, nada de
bom pode-se aproveitar da escravidao e “onde quer que se estude
a escravidao passou sobre o territorio e os povos que a acolheram
como um sopro de destrui¢ao”.

Os resquicios do pensamento dominante durante a escravidao
ainda hoje encontram-se em vdarios setores da sociedade e algumas
ideias ultrapassadas e fantasiosas ainda permanecem com muita
forca no imagindrio comum. Existe ainda a supervalorizagao do
branco em detrimento do negro, este ultimo, muitas vezes
assimilado em posi¢oes subalternas, ignorante e motivo de chacota.
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Neste sentido, Ramos (1957, p.193) salienta que o pensamento
do brasileiro ainda nao rompeu as ligagdes com as ideias do antigo
colonizador europeu, que inferioriza intmeros aspectos
relacionados a negritude. Assim, nas proprias palavras do autor,
ele nos informa que a brancura era vista como simbolo do belo e do
perfeito, inclusive o préprio Deus. Ja na cor negra “esta investida
uma carga milendria de significados pejorativos. Em termos negros
pensam-se todas as imperfeigoes”.

Prega-se isso durante todo o periodo que vigora a escravidao no
Brasil, faz-se acreditar na inferioridade do homem negro e da sua
cultura, desprezam-se os seus corpos, valores, crencas e historias e
inculcam, dessa maneira, na cabega das criangas a negatividade da
cor negra. A aboli¢ao da escravatura nao apagou o que foi dito por
tantos anos. As representagdes sociais acerca do negro ainda estao
ligadas ao passado escravo como nos termos desagradaveis, nos
estereotipos negativos, na desvalorizagao de sua cultura. A aboli¢ao
da escravatura em 1888, com o decreto da princesa Isabel, nao
significou o fim do descaso e nem do preconceito.

Devemos lembrar também que a escravidao nao foi a tinica e
exclusiva forma de propagacao do racismo e da discriminagao
racial na sociedade brasileira. Florestan Fernandes, em seu livro A
integracdo do negro na sociedade de classes (1978), reforca que o ex-
cativo nao foi preparado para viver em uma sociedade capitalista
e, mesmo liberto, ndo tinha condig¢des igualitarias para competir
com o trabalhador branco ou imigrante estrangeiro, pois o Estado
ndo criou alternativas de inclusdo para os negros e seus
descendentes. Desse modo, grande parte desses homens e
mulheres acabou marginalizando-se por falta de perspectivas
criadas na sociedade de classe emergente. A Unica forma de
integrar-se nessa sociedade competitiva e capitalista foi continuar
exercendo trabalhos subalternizados, com pouquissimas chances
de ascender socialmente.

Outro aspecto que nao pode ser deixado de lado é fato de que,
atualmente, o que determina o grau de preconceito e discriminagao
racial no pais € a aparéncia fenotipica do individuo, isto é, “a raga,
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como trago fenotipico historicamente elaborado, ¢ um dos critérios
mais relevantes que regulam os mecanismos de recrutamento para
ocupar posicdes na estrutura de classes e no sistema de estratificagao
social” (HASENBALG, 1979, p. 118). Assim, notamos ainda hoje que
os descendentes afro-brasileiros ocupam majoritariamente os postos
desvalorizados socialmente nos diversos campos de trabalho e, que,
as oportunidades ainda nao sao iguais para brancos e negros. O
preconceito racial é ainda algo muito forte no Brasil, afetando
diretamente a vida desses individuos.

Entretanto, também ¢ fato que a populacao afrodescendente
juntamente com movimento negro conquistou muitos espagos e
direitos como na forma da Lei 10.639/03, que instituiu a
obrigatoriedade do ensino da historia e da cultura afro-brasileira e
africana nas escolas brasileira. Mas, ao mesmo tempo, ainda ha
muito que ser feito e, principalmente, reparado. Por isso, ao pensar
as telenovelas, vemos que ainda € preciso desconstruir formas de
racismo e preconceito racial que, muitas vezes, se apresentam
veladamente em nosso dia a dia.

A partir dessa perspectiva, as consideragdes que se seguem
dizem respeito a forma como negros e negras sao majoritariamente
retratados nos folhetins diarios, principalmente, nas telenovelas da
Rede Globo, por se tratar da emissora com maior audiéncia em
territorio nacional.

As telenovelas e o negro estereotipado

Se pensarmos que as telenovelas sdao capazes de, em poucos
meses, ditar moda, disseminar borddes e despertar o amor ou o édio
por certos personagens, quem dird, em longo prazo, vestindo os atores
“de cor” sempre nos mesmos papéis subjugados, quais poderiam ser
as consequeéncias disso. E, ao refletir sobre os telespectadores em geral,
mas, principalmente, criangas e adolescentes, quantos seriam capazes
de assistir e consumir a informagao ou as referéncias ali apresentadas
de forma critica e reflexiva?
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As midias e a imprensa, de forma geral, possuem um
impressionante poder de influenciar o cotidiano das pessoas, nao
apenas no que se refere ao consumismo e aos produtos que ela nos
apresenta como essenciais no dia a dia, mas também como um canal
de comunicacao formador de opinido dentro da sociedade. Nesse
sentido, os autores Ferraz e Fernandes (2006, p. 146), reforcam que a
imprensa acabou se tornando “um elemento fundamental na
construgao de imagindarios sociais e na construgao daquilo que se
compreende como realidade”. Isso quer dizer que, ha uma realidade
artificialmente criada pela midia/imprensa, que se diz informativa,
mas ao mesmo tempo também ¢ manipuladora e o telespectador
acaba sendo induzido a ver os acontecimentos a partir das
perspectivas dadas por elas (FERRAZ; FERNANDES, 2006).

A disseminag¢do de uma informagdo por meio da rede mundial
de internet ou da televisao ocorre de maneira muito rapida e, ao
mesmo tempo, atinge um niimero inimaginavel de pessoas a0 mesmo
tempo ao redor do mundo —isso em poucos minutos. Bourdieu (1997,
p. 62) explicita que “se a informacao fornecida por tal meio se torna
uma informagao-Onibus, sem aspereza, homogeneizada, veem-se o0s
efeitos politicos e culturais que podem resultar disso”. Isso nos leva a
refletir que, para que se consiga atingir um grande publico, ¢é
necessario que os verdadeiros problemas devam ser apresentados de
forma simplificadora, isto é, que sejam faceis de serem consumidos
por uma grande maioria das pessoas. .

Nessa mesma linha de pensamento, a autora Marilena Chaui
ressalta que, nossas opinides sofrem interferéncias dependendo do
meio pelo qual nos informamos sobre as coisas, isto é, o que
constantemente assistimos influencia no nosso modo de pensar os
acontecimentos sociais e até mesmo no nosso modo de agir. A midia,
dessa forma, potencializa a alienacdo sobre a verdade dos fatos, mas
também temos que levar em conta que nem todo publico recebe da
mesma forma as informagoes. A autora lembra que a midia promove
a exclusao social e a hierarquia, uma vez que “o peso das diferengas
de classe, etnia e género, ao acesso a multimidia depende nao sé de
condi¢oes econdmicas, mas também de condi¢does educacionais e
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culturais”. Portanto, existem dois tipos de usudrios, “o que é capaz de
agao seletiva e interativa e o que so € capaz de recepgao de pacotes
enviados pelo emissor” (CHAUI, 2006, p. 70).

Nem sempre € facil termos uma opiniao diferente daquilo que
constantemente nos € apresentado como parte de nossa realidade, pois,
por vezes, € necessario um minimo de conhecimento acerca do assunto
para que haja o descarte de informagdes inconsistentes. Quando nao
temos o conhecimento necessario ou somos privados dele, facilmente
somos coagidos a acreditar e a reproduzir o que assistimos.

Se voltarmos nosso pensamento as telenovelas brasileiras dar-
nos-emos conta de que majoritariamente parte de seus elencos sao
compostos por atrizes e atores brancos, o que, se tratando de Brasil,
nao corresponde a realidade, j& que se trata de um pais mestigo com
quase metade de sua populagdao negra. Acerca disso, dados
levantados por Campos e Feres Jr, mostram que,

As 156 telenovelas brasileiras que foram lancadas entre 1985 e 2014
possuem, em média, 91,2% dos seus personagens centrais
representados por atores e atrizes brancos. Tendo em vista que 47,9%
da populacgao brasileira se reconheceu como tal no tltimo censo de
2010, ha uma substantiva sobrerrepresentacdo desse grupo nas
telenovelas (CAMPOS; FERES JR, 2016, p.41).

Desse modo, a nao visibilidade sobre a verdadeira composigao
racial do pais, condescende como “escudo para evitar o
reconhecimento da importancia da populacao negra na histdria e
na vida cultural brasileira” (ARAU]O, 2008, p. 982).

E preciso levar em consideracio que a identidade do individuo
¢ uma construc¢ao social, na qual a falta de reconhecimento e
valorizagao da pessoa e de sua cultura faz com que sua visibilidade
social seja vista de forma negativa ou com certa depreciacao pelos
demais individuos. Charles Taylor escreve que a auséncia de
reconhecimento se torna um problema para a identidade dos
grupos, e consequentemente um problema social, pois a impressao
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que os outros tém de certos grupos pode resultar em um
verdadeiro dano.

A tese consiste no fato de a nossa identidade ser formada, em parte,
pela existéncia ou inexisténcia de reconhecimento e, muitas vezes,
pelo reconhecimento incorreto dos outros, podendo uma pessoa ou
grupo de pessoas serem realmente prejudicadas, serem alvo de uma
verdadeira distor¢ao, se aqueles que os rodeiam refletirem uma
imagem limitativa, de inferioridade ou de desprezo por eles
mesmos. O nao reconhecimento ou o reconhecimento incorreto
podem afetar negativamente, podem ser uma forma de agressao,
reduzindo a pessoa a uma maneira de ser falsa, distorcida, que a
restringe (TAYLOR, 1994, p. 45).

Nas telenovelas o foco raramente € voltado para a valorizagao
da pessoa e da cultura afro-brasileira, o que colabora na construgao
da imagem de wum individuo inferiorizado socialmente.
Independente da cor do individuo seja ele branco, amarelo ou
negro, o telespectador ao ver repetidamente certos grupos étnicos
interpretando papéis sem destaque ou em situagao de subordinado
passam a também compreender como natural que aqueles sdo os
postos que tais grupos devam ocupar num contexto social real.
Desse modo, grande parte do publico passa a acreditar e a
reproduzir inconscientemente ou conscientemente aquilo que lhe é
gravado na memoria. Portanto, “a projecao de uma imagem do
outro como ser inferior e desprezivel pode, realmente, ter um efeito
de distorcdo e de opressao, ao ponto de essa imagem ser
interiorizada” (TAYLOR, 1994, p.57).

A forma carregada de preconceitos como a midia traz certos
aspectos referentes as relagdes raciais tém peso na construgao das
identidades coletivas. No caso das telenovelas, os protagonistas
exercem influéncia nos gostos pessoais dos individuos, tanto que
as pessoas passam a odiar ou a reverenciar certos personagens.
Portanto, se as telenovelas conseguem influenciar as emogdes dos
telespectadores, também podemos aferir que ela induz a absorgao
de certos padrdes ou estereotipos reproduzidos na TV.
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O autor Douglas Kellner, ao fazer um estudo sobre a cultura
da midia, mostra que as pessoas também constroem suas
identidades, pensamentos e comportamentos a partir do que o
autor nomeia como “espetaculo”, pois muitas destas construgoes se
dao pela assimilagao de como os fatos sao narrados pela midia.
Desse modo, tal espetaculo descrito pelo autor colabora para
construgao de esteredtipos®, de opinides superficiais e desinteresse
por determinados assuntos. Esses seriam os frutos da cultura
midiatica, que “representam valores basicos da sociedade
contemporanea, determinam o comportamento dos individuos e
dramatizam suas controvérsias e lutas, tanto quanto seus modelos
para a solugao de conflitos” (KELLNER, 2004, p.5).

Devemos lembrar que os esteredtipos sdao categorias criadas
para classificar certos grupos, estigmatizando-os positivamente ou
negativamente. Entretanto, o fato ¢ que a maior parte dos
esteredtipos tem um cunho depreciativo como, por exemplo, falar
que todo indio é preguicoso ou que todo negro ocupe as posi¢oes
subalternas da sociedade tal como porteiro ou taxista, porém
quando ascende socialmente, logo ¢ associado a jogador de futebol
ou cantor de samba (QUEIROZ, 1996, p.26-28).

As caracteristicas mencionadas acima de fato existem, mas na
realidade nao ficam restritas a tais grupos dentro da sociedade.
Portanto, podemos dizer que os esteredtipos desencadeiam muitos
preconceitos, mas, além disso, o esteredtipo atua de forma reducionista,
ja que junta todas as caracteristicas de “um povo, uma raga, um género,
uma classe social a alguns poucos atributos essenciais supostamente
fixados pela natureza” (FREIRE FILHO, 2004, p. 47).

Quando Stuart Hall escreveu sobre o papel das representagoes
sociais ele nos lembrou que a naturalizagdao das diferengas segue

¢ Especificamente sobre os esteredtipos que a midia é capaz de propagar, Queiroz
(1996, p. 25) nos diz que os mesmos sao “imagens simplificadas ou caricaturais que
sao assimiladas pelas pessoas a partir das mais variadas fontes, mas raramente por
meio de uma experiéncia direta com a realidade”. Em outras palavras, sucintamente,
o esteredtipo seria “uma opiniao pronta, uma ideia ou expressao muito utilizada,
desgastada, banalizada, um lugar-comum ou cliché” (DINIZ, 2006, p. 137).
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toda uma logica e uma estratégia para reduzir a cultura de um
povo. O entendimento que se faz é que “se as diferengas entre
negros e brancos sao ‘culturais’, entao elas podem ser modificadas
e alteradas. No entanto, se elas sdo ‘naturais’, estao além da
histdria, sao fixas e permanentes” (HALL, 2016, p. 171). Olhando
por esse viés postulado pelo autor, vemos que, mesmo que nao seja
intencionalmente, as telenovelas acabam naturalizando
esteredtipos e velando o racismo em suas narrativas.

Desde que se comecou a produzir telenovelas no pais os
negros vém interpretando papéis quase sempre subalternos, o que
reforca alguns dos esteredtipos atribuidos a eles. Acerca disso
Amaral Filho (2006, p. 40) ressalta que, quando nao se trata de um
escravo e O personagem negro estd ambientado no periodo
contemporaneo, “o negro é favelado, bandido, empregada
doméstica, traficante, ou aquele que ‘podia estar roubando, mas
esta trabalhando’. O branco pode ser estereotipado, claro, mas
sempre ha personagens brancos ‘bons’ que contrapdem o
esteredtipo negativo”. De modo geral, os atores negros compdem o
espaco da domesticidade ou da realidade das ruas.

Por meio de suas analises, desde a década de 50 até o final dos
anos 90, Araujo constatou que durante muitos anos o preconceito
racial foi tabu na teledramaturgia, alids, a maior parte das
telenovelas transmitidas reconhecia muito pouco o racismo no
Brasil, mas compactuava com ele insistindo na imagem
estereotipada do negro. Segundo o autor, as telenovelas transmitiam
a imagem de que o preconceito racial estava restrito as cidades do
interior e quando ocorria algum caso de racismo o personagem
negro, por sua vez, “normalmente reage diante de uma situagao de
discriminagao racial com educagdo, compreensao e poucas vezes
com indignagdo, mas nunca com revolta” (ARAU]O, 2004, p.182). A
maior parte das novelas em que se fala sobre a escravidao, a aboli¢ao
aparece como sindénimo da boa vontade do homem branco em
libertar os escravos, como se nao tivesse havido resisténcia e luta por
parte dos negros nesta conquista.
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Nao se pode negar que em alguns momentos da historia das
telenovelas brasileiras houve papéis de destaque para alguns atores
negros, porém esses numeros sao minimos quando analisadas
todas as telenovelas ja transmitidas. Foram poucas novelas que
ressaltaram a cultura afro-brasileira e, mesmo assim, em sua maior
parte eram papéis onde os negros apareciam representados de
forma estereotipada. Sobre a imagem do negro na industria
cultural brasileira, Santos (2004) escreve que

o quadro hegemonico de representagdes dos valores e modelos
instituidos pela parcela branca da populacio, na televisao brasileira,
exprime a desigualdade racial solidamente estabelecida no Brasil. A
resisténcia cultural e politica dos afrodescendentes nao conseguiu, até
hoje, levar a producao na televisio brasileira uma quantidade
significativa de imagens e programas que apresentem seus valores,
experiéncias e a importancia do grupo para o pais (SANTOS, 2004, p. 21).

Segundo Aratjo (2004), os ntcleos que incluiam negros foram
deixados de lado ou tiveram pouca énfase participativa no decorrer
das tramas, ou seja, os nticleos nos quais estao presentes sao pouco
representativos. Os desfechos mais importantes sao realizados por
atrizes ou atores brancos, cujos papéis mais relevantes em sua
maioria também sdo destinados a eles. Assim, “as imagens
dominantes em todas as telenovelas carregam, como subtexto, o
elogio dos tragos bancos como o ideal de beleza para todos os
brasileiros” (ARAUJO, 2004, p.306).

Isso se torna ainda mais evidente quando nos deparamos com
0 “mocinho” ou a “mocinha” das novelas todos exibindo um padrao
de beleza branco, ou quando ligamos a TV e o que encontramos sao
majoritariamente apresentadoras infantis loiras. Quando refletimos
sobre isto, o autor nos mostra que “a manifesta opgao por
profissionais brancos para representar a beleza ideal do brasileiro
ou, até mesmo, o tipico brasileiro comum” é nada mais nada menos
que “uma estética produzida pela persisténcia da ideologia do
branqueamento em nossa cultura” (ARAU]O, 2008, p. 981).
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Esse persistente branqueamento nas novelas juntamente com
deturpagao dos papéis concedidos aos negros tem consequéncias e
afetam diretamente na autoestima e no empoderamento da
populacao negra, mas, principalmente, das criancas e adolescentes
negras, que assimilam a cor de sua pele, o formato de seu nariz e o
tipo de seu cabelo como algo depreciativo. As telenovelas estariam,
assim, “vinculadas a maneira conservadora de perceber, pensar e
retratar o racismo brasileiro; dificultando a compreensao da ideia
de “raga”, de etnia e de classe social” (ALMEIDA, 2016, p.311).

Embora o propdsito das telenovelas seja de entreter e levar
informacao ao seu publico, a nossa diversidade racial e cultural fica
prejudicada nas maos dos autores e dos diretores de telenovelas’,
que descrevem “um Brasil branco, desrespeitando os anseios
histéricos nao sé das entidades culturais, politicas e religiosas
negras, como também das nagdes indigenas” (ARAUJO, 2004, p.307).

Sociologia no Ensino Médio: uma historia em construcao

A sociologia no Ensino Médio, como disciplina obrigatdria, € algo
bem recente, ja que para conquistar a obrigatoriedade nos curriculos
escolares sua trajetdria € marcada por intermiténcias, como alguns
estudiosos da area costumam dizer (RES]:ZS; SANTOS, 2013; SILVA,
2010). Assim, em determinados periodos ela estd presente nos
curriculos escolares ja em outros momentos consta sua auséncia.

Sucintamente, a trajetdria da disciplina de sociologia no Ensino
Meédio pode ser dividida em cinco momentos, conforme descrevem
Resés e Santos (2013). O 1° momento da sociologia como disciplina é
marcada por apari¢des temporarias. Ela € pela primeira vez citada
durante o Império, em 1882 em um projeto apresentado por Rui
Barbosa, contudo, a disciplina so6 foi realmente introduzida no Brasil

7 Campos e Feres Jr (2016, p. 48) chamam atencdo ao fato de as telenovelas
produzidas pela Rede Globo entre 1985 e 2014 nao ter entre os escritores e
diretores algum que fosse considerado negro ou pardo. De acordo com os autores
pressupdem-se que “produtores pretos e pardos tenderiam a dar mais espago para
personagens e/ou tematicas relacionadas a essas populagdes”.
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em 1891 durante a reforma educacional implementada por Benjamin
Constant com intuito de adotar preceitos positivistas. Em 1921, a
sociologia sai dos curriculos com a Reforma Epitacio Pessoa.

O 22 momento da sociologia, pode-se dizer, é voltada para a
formacao de uma elite. A reforma do Ministro Rocha Vaz, em 1925,
por exemplo, foi voltada para as elites de bacharéis e a Reforma de
Francisco Campos, em 1931, também era um preparatdrio para o
ensino superior. Em 1942, durante o Estado Novo, a sociologia é
excluida novamente dos curriculos pela Reforma de Gustavo
Capanema que, diferente da Reforma de Francisco Campos,
assume novamente o carater moral e religioso no ensino
secundario, se afastando novamente dos principios cientificos.

No 3° momento a sociologia ja aparece associada a ideias de
mudanga e reforma social, tendo como principais propositores dessa
ideia os sociologos Florestan Fernandes e Costa Pinto. Entretanto, com
o golpe em 1964, o cendrio que ja nao era favoravel tornou-se ainda mais
complicado. Durante esse periodo as reformas que se sucederam na
educacdo priorizavam a qualificagdo da mao de obra no segundo grau
(Reforma Jarbas Passarinho) e nesse ensino profissionalizante a
sociologia nao estava inclusa. Durante a ditadura militar nao se
acentuou a exclusao da disciplina dos curriculos escolares por acaso,
mas sim porque a sociologia era associada a0 comunismo e, portanto,
um perigo a ordem politica estabelecida no periodo, isto é, a sociologia
também passou a ser vista como uma ameaga a classes dominantes
devido a seu carater intervencionista.

Os principais acontecimentos do 4° momento estao ligados a
redemocratizagdao do pais e o exercicio da cidadania. Assim, temos
uma intensa mobiliza¢gdo ndo apenas de socidlogos, mas também de
estudantes, politicos e educadores para a inclusao da sociologia no
ensino médio. A partir de 1985 foram criadas vdrias associagdes e
sindicatos de socidlogos e, em alguns Estados, como o Rio de Janeiro
e Distrito Federal a disciplina foi incluida no segundo grau. Em 1996
a Lei de Diretrizes e Bases (9.394/96) estabelece o ensino de sociologia,
juntamente com o ensino de filosofia, como algo necessario para o
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exercicio da cidadania, porém o artigo deixa muitas brechas e diividas
em relagao a esse ensino e sua inser¢ao nas escolas.

O 52 momento ocorre ap6s muitas lutas. Finalmente em 2008 o
ensino de sociologia e filosofia se torna obrigatorio em todas as
séries do Ensino Médio, por meio da lei 11.684. Mas, antes disso,
passou por uma série de questionamentos sobre sua constituigao
enquanto disciplina por sua falta de “tradicao”, diferente de
disciplinas como portugués, matematica, historia, etc. Foi,
inclusive, vetada como disciplina obrigatéria em 2001, pelo entao
Presidente Fernando Henrique Cardoso, pois segundo o Ministério
da Educacao a sociologia deveria estar presente nas escolas de
forma interdisciplinar. Foram diversas lutas contra a nao
obrigatoriedade, que iam e voltavam para o senado federal até sua
definitiva aprovagao em 2008 (RESES; SANTOS, 2013).

A lei que torna obrigatorio seu ensino foi uma grande
conquista, pois enquadra a sociologia como significativa tanto
quanto outras disciplinas das ciéncias humanas como a historia e a
geografia. Entretanto, diferente das disciplinas hd tempos
consolidadas nos curriculos escolares, a sociologia ndo tem uma
tradicdo devido, principalmente, as suas flutuagdes no percurso de
sua inserc¢ao no Ensino Médio. Essa instabilidade prejudicou nao
apenas a constituicdo de uma comunidade de professores de
sociologia como acabou afetando também consensos sobre
conteudos e praticas pedagdgicas referentes ao ensino de sociologia
para jovens. Nesse sentido, a sociologia empregada nas
universidades e a metodologia utilizada pelos professores
universitdrios nao cabe ou nao tem como se desenvolver de
maneira satisfatoria dentro das salas do Ensino Médio.

Outro ponto que merece destaque na trajetéria da disciplina
ocorreu recentemente e, representa, na verdade, mais um
retrocesso. Trata-se da portaria que instituiu a Reforma do Ensino
Meédio por meio da Politica de fomento a implementacao de Escolas
de Ensino Médio em Tempo Integral, representada pela Lei
n°13.415/2017. Embora a lei traga que o ensino de sociologia,
filosofia, artes e educacao fisica serdo obrigatorias na Base Nacional
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Comum Curricular, isso ndo quer dizer que elas serdo disciplinas
dentro das grades escolares, apenas que havera estudos e praticas
referentes a esses campos e, portanto, seus contetidos poderao ser
objeto de estudo dentro de outras disciplinas.

Dentro desse cendrio, a sociologia e as demais disciplinas
parecem perder forcas e a sua real importancia ao serem deixadas
em segundo plano na formagao dos sujeitos, parecendo que seu
ensino pode ocorrer de forma muito superficial, sem maiores
consequéncias quando nos referimos a educacao no ensino médio.

Além disso, diferente da lingua portuguesa e da matematica,
que a lei coloca como obrigatdria nos trés anos do ensino médio,
nao estd claro se 0 mesmo acontece com a sociologia abrindo, assim,
possibilidade para que se torne facultativa. Outro aspecto da
referida lei que merece atengao é a mencao de “profissionais com
notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino
para ministrar conteudos de dreas afins a sua formagao ou
experiéncia profissional”, isso quer dizer que, por exemplo, a
sociologia podera continuar sendo ministrada por outros
profissionais e, que, a luta dos sociélogos por seu espago de direito
dentro das escolas também acaba sendo prejudicada. As
implicagOes e os impactos reais dessa reforma, para a disciplina de
sociologia, ainda nao podem ser exatamente mensuradas, pois se
trata de algo muito recente, mas o certo é que ela ndo representou
um avango em termos de uma formagdo voltada para o
desenvolvimento de cidadaos criticos, mas muito mais voltados ao
mercado de trabalho.

Apesar dos altos e baixos no decorrer de sua histéria o fato é
que a sociologia ainda continua obrigatdéria no Ensino Médio e, ao
mesmo tempo, precisa ser aperfeicoada no que se refere a
conteiudos e na pratica docéncia. Um dos maiores desafios do
ensino de sociologia estd justamente na metodologia empregada
em sala de aula, que para além de despertar o interesse do aluno
pela aula o faca compreender a importancia das discussoes
propostas pelo docente.
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Portanto, deve-se trabalhar o ensino de sociologia, tal como
postula Tomazi (2010), com recursos didaticos que nao fiquem
apenas circunscritos a aulas expositivas, pois um conteudo
extremamente tedrico ndo desperta o interesse do jovem e se afasta
da realidade em que ele se encontra. Ha, portanto, maneiras de
articular teorias, conceitos e temas sem tornar a aula cansativa ou
um monologo, onde apenas o professor fala.

Conhecendo melhor a realidade de seus alunos o professor
pode trabalhar com temas que os jovens tenham mais proximidade
no dia a dia. Adequar sua linguagem para que os alunos tenham um
melhor entendimento do assunto abordado também ¢é importante
para estabelecer um didlogo mais inclusivo e interessante.

Para tornar as aulas mais dindmicas e atrativas, sem com isso
retirar a importancia das teorias e dos conceitos pertinentes a
discussao proposta, pode-se utilizar como recurso didatico debates
entre os alunos, seminarios, aulas fora da sala de aula (visita a um
museu, por exemplo), exibir documentarios ou filmes que suscitem
questdes entre os jovens ou ensinar a fazer pesquisa como forma de
ensino para conhecer a realidade social, entre outros recursos
(SARANDY, 2013).

O importante é que o professor utilize esses recursos e
encaminhe os procedimentos e o debate necessario para que os
alunos rompam com o senso comum e as opinides formadas “para
que se torne possivel o conhecimento cientifico, racional e valido”
(SANTOS, 1989, p. 33). Portanto, o professor precisa se preparar e
também preparar seus alunos para que haja “o desenvolvimento
das atitudes cognitivas almejadas pelo ensino de Sociologia, o
estranhamento, a desnaturaliza¢cdo, a imaginacdo socioldgica”
(SARANDY, 2013, p. 109).

Quando o professor de sociologia se propde a iniciar a
discussao de certo tema ou assunto, precisa estar atento para nao
se fixar apenas na apresentacao de teorias e conceitos, que acabam
tornando a aula um monologo muitas vezes magante. Cabe, entao,
ao professor, ser criativo e utilizar métodos que instigue novas
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maneiras de pensar e de agir, que acabam contribuindo, ao mesmo
tempo, para o fortalecimento e a consolidagao da disciplina.

Levar o recurso audiovisual para sala de aula, cujo foco seja as
telenovelas, além de fugir de um possivel mondlogo, trata-se
também de um recurso acessivel e que nao gera quase nenhum
custo, pois o contetdo € facilmente encontrado na internet em sites
como o Youtube ou até mesmo no proprio site da Rede Globo. Para
exemplificar como, em sala de aula, o professor poderia utilizar
cenas e enredos das teledramaturgias para discutir questoes
relacionadas ao racismo serd realizada uma proposta de atividade
analisando alguns aspectos da telenovela “Viver a Vida” (2010). Essa
trama, das 21h, exibida pela maior emissora do Brasil apresentou
pela primeira vez em hordrio nobre uma protagonista negra.

Esta novela, apesar de trazer uma atriz negra no personagem
principal, ainda assim continuou reproduzindo varios esteredtipos
em relacdo a populacdao negra e, que, repetidamente vemos em
outras novelas. Além disso, a trama possui uma das cenas mais
impactantes, humilhantes e racista ja vista em telenovelas. Desse
modo, ao propor uma reflexdo para os alunos do Ensino Médio sobre
o contetido da cena e os personagens® nela apresentados podemos
utiliza-la como recurso didatico para compreensao e combate do
racismo e as suas formas veladas inseridas na sociedade.

Telenovelas como recurso didatico para desconstruir o racismo:
uma proposta de atividade em sala de aula

As telenovelas ha muito tempo exercem fascinio e prendem a
atencao de muitos telespectadores todos os dias, por até trés horas
diarias’. E muito provavel que seu sucesso talvez se deva pelo fato

8 A telenovela Viver a Vida contou com um nticleo de atores relativamente grande,
com o numero aproximado de 73 personagens fixos, entretanto, apenas 9 destes
personagens eram atores negros e quase todos s existiam, pois faziam parte do
nucleo familiar da personagem principal.

° Segundo os dados publicados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(2008) cerca 75 milhdes de brasileiros tem este habito diariamente.
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de que a ficcdo seja “uma dimensao constituinte do processo de
construgao da realidade social e que, a0 mesmo tempo, toma desta
ultima os elementos necessarios para sua construgao e
composicao”, isto é, utiliza situagdes e acontecimentos da vida real
para atrair o publico (MOTTER; JAKUBASKO, 2007, p. 57).

Devemos lembrar também que as telenovelas tém colocado em
discussao temas importantes e levado informagOes para seus
telespectadores abordando assuntos sérios como, por exemplo, os
maleficios das drogas, os riscos da prostituicdao, a pedofilia, a
corrupgao na politica, entre outros temas. Além disso, leva
conhecimento sobre outras culturas, como sao mostrados em
telenovelas com ntcleos étnicos distintos.

No entanto, mesmo cumprindo com suas responsabilidades
sociais ainda assim podemos ver algumas incoeréncias no contexto
das novelas brasileiras, como, por exemplo, a negacao ou
marginalizagao dos papéis concedidos aos atores negros. Joel Zito
Aratjo (2008) ressalta que, as telenovelas disseminam no imagindrio
popular ou senso comum que os negros fazem parte do “povao”, o
que significa dizer que sao majoritariamente retratados como
pobres, vadios e ladrdes. O autor ainda faz mais uma observagao que
pode ser facilmente percebida nas telenovelas: a preferéncia de
artistas brancos ocupando os lugares de destaque na TV.

A ideia de se trabalhar com telenovelas como um recurso
didatico nas aulas de sociologia no Ensino Médio, dando énfase as
questdes raciais, se torna possivel, porque ela é um instrumento
que possibilita estudo e analise a partir dos enredos, cenas e
personagens que representam as relagdes sociais dentro da
sociedade brasileira. A proposta é parecida com aquela realizada
por Stuart Hall'® para analisar as representagoes raciais, por meio
das imagens e da descri¢ao das mesmas, trazidas pela midia para
retratar os negros, principalmente, no que diz respeito aos
esteredtipos. Nesse sentido, o autor postula que a imagem

10 Trata-se do segundo capitulo do livro “Cultura e Representacido” , intitulado
“Espetaculo do outro” .
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difundida e a forma como ¢é interpretada se torna “uma
preocupagao constante e recorrente na representagao de pessoas
racial e etnicamente diferenciadas da maioria da populacdao. A
diferenga possui significado. Ela ‘fala”” (HALL, 2016, p.146).

Pensando que as imagens podem ser lidas e interpretadas de
maneiras variadas, o exercicio pretendido para ser realizado em
sala de aula visa treinar o olhar do aluno para que este nao mais
faca a leitura sem criticidade daquilo vinculado pela midia, mas
compreenda suas implicacdes quando existe uma distor¢ao da
imagem de um grupo.

Entao, o primeiro passo seria provocar os alunos e as alunas a
refletirem sobre o que é o racismo e de que forma ou em que
atitudes ele estd presente em nosso dia a dia. Apds ouvir as
respostas dos alunos (intervindo, acrescentando ou corrigindo se
necessario), o professor ou professora da continuidade a sua aula,
agora, pedindo para que os alunos pensem nas telenovelas que ja
assistiram e nos respectivos protagonistas ou em personagens que
os marcaram de alguma forma. E muito provavel que as respostas
majoritariamente envolvam atores e atrizes de pele branca, ja que a
maior parte dos elencos das telenovelas brasileiras ¢ composta por
brancos. O segundo passo é leva-los a realizarem a seguinte
reflexdo: onde estdo os negros nas novelas? Em que papéis estao
inseridos? Qual a opinidao dos alunos acerca desses personagens
interpretados repetidamente por atores e atrizes negros? O terceiro
passo € analisar juntamente com os alunos uma cena ou varias
relacionadas com o assunto discutido durante a aula e instiga-los a
pensarem criticamente sobre ela.

A cena escolhida neste trabalho foi exibida no dia 16 de
novembro de 2009, no contexto estavam Helena (Tais Araujo) e
Tereza (Lilia Cabral) em uma discussao sobre um acidente ocorrido
com a filha de Tereza. Durante o didlogo, a fala de Tereza é
permeada de acusagdes, inclusive, ela lembra Helena de todos os
erros que cometera no passado, ressaltando um aborto. No
decorrer da cena Helena pouco fala e escuta calada as humilhag¢oes
feita por Tereza, sem questionar. Depois que Tereza termina seu
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discurso Helena pede perdao a ela, se ajoelha aos seus pés e mesmo
assim leva um grande tapa na cara.

A cena ¢ ideal para suscitar uma série de debates e reflexdes
entre o docente e os discentes, ja que ela ndo se limita ao visual, mas
também se remete a uma série de questdes mais profundas dentro
do contexto histérico-social do Brasil, mas, especialmente, no que
se refere ao tratamento do negro escravizado e seus estereotipos.
Nesse ponto seria interessante que o professor contextualizasse a
representacao do negro com as ideias de Frantz Fanon (1979; 2008),
uma vez que este autor ao estudar a situagao do colonizador e do
colonizado chega a conclusao de que a raiz de todos os males que
assolavam os negros era oriunda de uma estrutura social racista.
Dessa forma, o racismo partia ndo somente do branco, mas também
do negro quando este introjetava em si mesmo os complexos de
inferioridade por viver em uma sociedade onde o branco era
supervalorizado. Assim como acontece ainda nas telenovelas e na
midia, em geral.

O mundo branco, o tnico honesto, rejeitava minha participagao. De
um homem exige-se uma conduta de homem; de mim, uma conduta
de homem negro — ou pelo menos uma conduta de preto. Eu acenava
para o mundo e o mundo amputava meu entusiasmo. Exigiam que
eu me confinasse, que encolhesse (FANON, 2008, p. 107).

(Imagem: reprodugao Rede Globo)
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Depois de ter trazido elementos tedricos para discussao com
os alunos, para que eles consigam compreender as formas de
reproducao do preconceito racial e do racismo, o professor
apresenta a cena e verifica se os alunos identificam elementos que
nos remete aos esteredtipos sobre o passado escravo dos negros
reproduzido em uma novela que ocorre no século XXI.

Para aqueles que nao possuem um olhar mais critico esta cena
passa despercebida e, até mesmo, com certa aprovagao, pois o autor
nos leva a acreditar que a personagem mereca realmente todas as
ofensas e o tapa direcionados a ela. Entretanto, nela estao contidas
uma série de esteredtipos negativos em relagao nao s6 a personagem
em questao, mas que tem alcance para toda populagao negra. A cena
reproduz um racismo velado e mensurar as consequéncias de uma
cena tao impactante na sociedade em geral fica dificil.

Deste modo, uma das leituras possiveis de serem realizadas é
a retratacdo da personagem negra, que embora seja protagonista,
assumindo uma postura submissa diante do medo e da vergonha
provocados pela acusadora. De joelhos, o esteredtipo “dos tempos
de escravidao” fica ainda mais completo. Nesta cena ha uma série
de humilhagdes, ao mesmo tempo, a humilhada nao se defende. A
personagem branca exibe um ar de superioridade e desdém, que
culmina em violéncia por meio de tapa no rosto, desferido na
personagem negra. Por isso, Stuart Hall postula que as
representagoes e 0s esteredtipos atribuidos pela midia e a imprensa
em geral aos grupos etnicamente diferentes do grupo dominante
devam ser observados com cautela, pois

0s esteredtipos referem-se tanto ao que € imaginado, fantasiado,
quanto ao que é percebido como ‘real’, e as reprodugdes visuais das
praticas de representacao sdo apenas metade da histéria. A outra
metade — o significado mais profundo — encontra-se no que ndo estd
sendo dito, mas estd sendo fantasiado, o que estd implicito, mas ndo pode ser
mostrado (HALL, 2016, p.200).
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Outro personagem da novela que reforga alguns esteredtipos
relacionados com os negros e, que, os alunos podem analisar e
refletir em atividades dentro de sala de aula € o interpretado pelo
ator Marcello Melo, o Bené. Seu personagem ¢ morador da favela
do Rio de Janeiro, um rapaz perigoso, com a vida marcada por
crimes. Aqui ja temos uma representagao marcante dos negros nas
telenovelas, tal como lembrou Fanon (1979), ao descrever a situagao
do colonizado e que ainda se encaixa em contextos atuais, os guetos
e as periferias e os bairros mal estruturados.

Apds o nascimento de seu filho, o rapaz comeca a mudar sua
vida, tornando-se uma pessoa melhor longe dos atos de
delinquéncia. Contudo, mesmo arrependido de seu passado
criminoso, o rapaz € assassinado no capitulo exibido dia 11 de maio
de 2010, dentro da favela, devido a um acerto de dividas com
outros traficantes. Uma observacao importante deve ser feita: todos
0s seus assassinos também eram personagens negros.

Bené é o tipico personagem que nao pode faltar nas telenovelas
brasileiras: negro, pobre, morador da favela e com carater
desviante. Um tnico personagem carrega uma carga pesada de
esteredtipos repetidas vezes dadas aos negros nas tramas. E como
se nao bastasse tudo isso, a tinica saida encontrada para ele ¢ a
morte. Uma morte arquitetada por outros criminosos, estes
também negros, pobres e moradores da favela.

Em outras palavras, ha uma constelacdo de dados, uma série de
proposicdes que, lenta e sutilmente, gragas as obras literarias, aos
jornais, a educagao, aos livros escolares, aos cartazes, ao cinema, a
radio, penetram no individuo — constituindo a visdao do mundo da
coletividade a qual ele pertence (FANON, 2008, p.135)

Dessa forma, manipulados pela imagem que a telenovela
passa sobre o Brasil o telespectador é levado a crer e associar os
negros com a pobreza, com a miséria, com o fracasso e com a
bandidagem. Fanon (1979, p.29) diria que “o que retalha o mundo
¢ antes de mais nada o fato de pertencer ou ndo a tal espécie, a tal
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raga. [...] A causa € a consequéncia: o individuo € rico porque é
branco, é branco porque é rico” (FANON, 1979, p. 29).

Refletir, portanto, sobre os papéis sociais a que os negros estao
exaustivamente associados nas telenovelas ¢ também questionar
até que ponto isso interfere na vida do individuo negro, na sua
autoestima e na ndo valorizam da cultura afro-brasileira. E o que é
pior, deve-se questionar também como tais papéis sociais afloram
ainda mais o preconceito racial e o racismo.

Consideragoes finais

O que vemos nas telenovelas € a insistente representagao dos
personagens negros em posicdes subalternas e estereotipadas. E
interessante notar que quando relembramos o longo periodo
escravagista podemos observar que os trabalhos considerados
inferiores a que estao ligados os papéis concedidos aos atores e
atrizes negras lembram, de certa forma, as fun¢des que os escravos
desempenhavam.

Trazendo as telenovelas para as salas do Ensino Médio os
professores poderiam utilizd-las como mais um recurso
metodoldgico na disciplina de sociologia para discutir nao apenas
o racismo, mas também outros temas ou assuntos que perpassam
pelas tramas. Faz sentido, pois trata-se de uma programagao muito
conhecida e apreciada por um publico de diversas faixas etdrias.
Contudo, nao se pode dizer que os telespectadores assimilam
criticamente os conteuidos transmitidos pelas telenovelas e pela
midia em geral.

Talvez, para a introdugao de um tema, seja interessante a
utilizagao de um recurso audiovisual para aumentar o interesse e a
participagao efetiva dos alunos pela aula. Por meio das narrativas,
das cenas e dos personagens o professor pode estimular seus
alunos a desenvolverem a imaginacdo socioldgica por meio de
analises que desconstruam a naturalizagao dos fendmenos sociais
e provoque, a0 mesmo tempo, o estranhamento em seus alunos.
Obviamente, isso sé sera possivel através de um processo
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educativo que contextualize social e historicamente os fatos e que
conduza os discentes para a compreensao da realidade em que
estdo inseridos.

Enfim, fazé-los pensar utilizando algo que é corriqueiro em
suas vidas pode leva-los a refletir o quanto sao influenciados
também em seus estilos de vidas, no que consomem e no que
acreditam de forma inconsciente. Adquirindo consciéncia de que
ha, de certa maneira, uma manipulagao da realidade ou uma
repeticao de representagoes distorcidas de certos grupos sociais —
pelas telenovelas e outros meios de comunicagao — os alunos
passam a perceber que os fendmenos sociais nao sao tao simples
como aparentam ser e que tudo é construido socialmente, inclusive,
aquilo que pensamos tratar apenas de uma ficgao televisiva.
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CAPITULO X

O MATO GROSSO DO SUL SOB AS LENTES DA
SOCIOLOGIA: organizacao politica e social do estado

Camila Camargo Ferreiral

Introducao

Este material didatico é fruto de vivéncias propiciadas pela
licenciatura em Ciéncias Sociais da Universidade Federal da
Grande Dourados. A inspiragdo para desenvolve-lo partiu de
experiéncias em sala de aula no Estagio Docéncia realizado em
escolas da Rede Estadual de Ensino do Mato Grosso do Sul, de
conversas com colegas docentes de Sociologia no Ensino Médio e
minha propria atuagdo enquanto professora da disciplina na
Educagao Basica. O intuito € oferecer bases para a leitura
sociologica de alguns temas regionais e para a disseminagao das
Ciéncias Sociais no Mato Grosso do Sul, principalmente na
Educacao Basica.

Este texto foi produzido no sentido de contribuir com o ensino
de sociologia compromissado com a desconstrugao da realidade
social e com o combate as desigualdades sociais, etnicorraciais, de
género e sexualidade. Nesse sentido, busca estabelecer um didlogo
entre os campos de pesquisa, extensao e ensino, uma vez que o
texto pode servir de subsidio para demais trabalhos de
investigacao sobre uma Sociologia do Mato Grosso do Sul, para
professores da Educagao Basica e para estudantes da graduagao na
sua caminhada de aprendizagem do fazer docente.

! Doutoranda em Sociologia pela Universidade Federal de Sao Carlos, Mestre em
Sociologia e Graduada em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal da Grande
Dourados.
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A emergéncia da sociologia e a outra face da modernidade

O florescimento da sociologia estd ligado a busca de
compreensao e explicacao das grandes transformacgdes politicas,
sociais e econdmicas que deram forma ao Mundo Moderno. Essas
transformagdes se traduzem em rupturas que deram novos
contornos as sociedades europeias e alteram drasticamente a vida
das pessoas. Se numa primeira fase, que pode ser situada no século
XVI até o final do século XVIII, as pessoas ainda estao apenas
comecando a experimentar a vida moderna, sem fazer muito ideia
do que as atingiu (BERMAN, 1986, p.16). Logo € possivel observar
uma paisagem altamente diferenciada e dinamica, na qual tem
lugar a experiéncia moderna (BERMAN, 1986, p.16).

Essa paisagem ganha seus contornos mais nitidos a partir do
final do XVIII, em decorréncia da Revolucao Francesa e da
Revolugao Industrial. Em meio a esse cendrio, a Sociologia
desponta como épica da modernidade, como sugere Ianni (1989).
Como as narrativas épicas que contam os feitos historicos de herois,
a Sociologia nos conta e reflete a experiéncia da modernidade. Ela
¢ resultado da tentativa de compreensao das novas dindmicas
sociais, econdmicas e politicas que sao fruto da transi¢ao do mundo
feudal para o Mundo Moderno, se constituindo como uma espécie
de autoconsciéncia cientifica da realidade social (IANNI, 1989) .

Pode-se dizer que o pensamento socioldgico nasce da busca de
compreensdo e explicagio dos acontecimentos e dilemas
caracteristicos da sociedade urbano-industrial-capitalista (IANNI,
1989). Karl Marx, Max Weber e Emile Durkheim sio os trés
pensadores de destaque do periodo de florescimento do
pensamento sociologico, eles representam a triade classica da teoria
sociologica. A sociologia se constituiu a partir desses autores como
um campo cientifico que, ligado a uma exigéncia metodoldgica,
busca desvendar a realidade social. Assim, com o olhar voltado
para o Mundo Moderno em emergéncia, essas figuras precursoras
se dedicaram a temas como a cientificidade do conhecimento
socioldgico, as relagdes entre individuo e sociedade, classes sociais,
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revolucgdo, divisdao do trabalho, sociedade civil, Estado nacional,
burocratizagao, racionaliza¢ao, ordem e progresso social etc.

Tal como na Europa, a Sociologia desponta no Brasil voltada
para a compreensao de alguns fendmenos sociais da realidade
brasileira em transformagao no século XIX, principalmente na
passagem do Regime Imperial para o Republicano, em 1889. Os
escritos e as anadlises da formacgdo cultural, social e politica da
sociedade brasileira sdao identificados como parte do pensamento
social brasileiro. Dentre as primeiras interpretacdes sociologicas no
pais, destacam-se as contribui¢cdes de Joaquim Nabuco com sua
obra O Abolicionismo (1883); Euclides da Cunha, com Os Sertdes
(1902); Alberto Torres, com O problema nacional brasileiro (1912);
seguidas das de Oliveira Vianna, com Populagoes Meridionais do
Brasil (1920) e Instituigoes Politicas Brasileiras (1949); Gilberto Freyre,
com Casa Grande e Senzala (1933); Sérgio Buarque de Holanda,
Raizes do Brasil (1936); Caio Prado Jr, com Formagio do Brasil
Contemporineo (1942); Vitor Nunes Leal, Coronelismo, Enxada e Voto,
(1948); Raymundo Faoro, com Os Donos do Poder (1958), etc.

De diferentes modos esses pensadores e suas obras se
dedicaram a compreender as herangas sociais e culturais da
escravidao, da colonizacao e das oligarquias para o regime
Republicano, o nascente processo de modernizagao e urbanizagao
no Brasil no inicio do século XX, a identidade nacional, a cultura, a
ocupacao e o desenvolvimento econdmico e politico do pais, etc.
Pode-se dizer que essas andlises se concentraram nas dinamicas
historicas, sociais, politicas e culturais do Brasil em ebuli¢do
enquanto uma Republica apds a sua independéncia do jugo da
Coroa Portuguesa.

Apds a independéncia, a visdo eurocéntrica e positivista,
presente no imagindrio social brasileiro desde os tempos da colonia,
serd responsavel por uma grande aflicilo com os processos de
modernizagao e urbanizacao no Brasil. Nesse contexto, contaminados
por essas visoes, muitos dos intelectuais brasileiros se preocuparam
em mostrar quais eram os desafios para o desenvolvimento da
modernidade e para o progresso no pais. Esse pensamento inicial era
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permeado pelas teorias eugénicas, pelo racismo e pelo eurocentrismo,
de modo que considerava a miscigenagao como um dos males do
Brasil e uma suposta degeneracdo da “raca branca”. O
desenvolvimento capitalista e a modernidade europeia, o povo e os
costumes europeus eram vistos como modelos a serem seguidos para
que o pais se desenvolvesse plenamente.

Essas visdes desconsideravam o lugar do Brasil na
modernidade. Posteriormente ao desenvolvimento inicial do
pensamento social brasileiro, alguns autores se dedicaram a pensar
sobre a posicao subalterna ocupada pelo Brasil e pela América
Latina nos processos de colonizagdo, na Revolugao Industrial e no
Mundo Moderno. Eles mostraram que com o desenvolvimento da
modernidade e da urbanizagao nos paises latino-americanos o
quadro de exploracdo desses paises se alterou. A Revolugao
Industrial na Europa corresponde ao periodo de independéncia das
colonias latino-americanas. Mas a independéncia nao gerou
liberdade absoluta desses novos paises, eles continuaram
dependentes das economias capitalistas centrais, uma vez que sua
economia continuou a girar em torno das metropoles da Europa,
principalmente da Inglaterra. Assim, eles comegam a se
desenvolver como paises modernos e urbanizados a partir da
producao e exportacao de bens primérios em troca de manufaturas
de consumo e de dividas externas (MARINI, 2000, p.108).

E em meio aos processos de modernizagao e urbanizagao do
Brasil e das tentativas do pais de se inserir na economia capitalista
ap0s a independéncia, que se deu os processos de (des)ocupagao
do atual Mato Grosso do Sul. No Brasil, a partir dos anos 1930 até
os anos 1970, o foco das atencgdes foi com o desenvolvimento
economico e progresso do pais, que levou a preocupacao com o
povoamento de toda a extensao territorial do pais, principalmente
de regides consideradas como despovoadas, como o Oeste e o
Norte. Mas, como se sabe, essas regides, como o Brasil todo
anteriormente a colonizagao, longe de espagos vazios, eram 0s
territorios tradicionais dos povos indigenas. Por que, entdo, essas
regides eram consideradas como lugares desocupados? Por tras
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disso, qual era a representagao social de ocupagao? Essas sao
algumas das primeiras inquietagdes que devem ser consideradas
ao mirar os processos de formacao do Mato Grosso do Sul, mais
adiante elas serao desenvolvidas.

Antes disso, cumpre assinalar como o pensamento sociologico
pode nos ajudar a entender os processos de organizagao politica do
Mato Grosso do Sul. A trajetdria da sociologia, enquanto ciéncia da
sociedade, mostra que ela “se constrdi como reflexdo cientifica a
medida que supera e demonstra o carater fundamentalmente
historico e socialmente construido dos seus objetos, anteriormente
pensados como pertencentes a natureza ” (GUIMARAES, 2014, p.
04). Através do pensamento sociologico, aspectos politicos,
culturais e econdmicos do mundo social passam a ser pensados
através da racionalidade cientifica e, nesse processo, algumas
hierarquias sociais perdem seu carater natural. E o caso das classes
sociais e das desigualdades econdmicas, que deixam de ser
pensadas como dados da natureza ou da vontade divina e passam
a ser vistas como frutos das estruturas sociais. O carater natural das
ragas no sentido bioldgico desde o final do século XIX tem sua
existéncia negada por antropologos e socidlogos, apesar das
resisténcias tanto no campo cientifico como fora dele.

A maior parte dos elementos da vida social, como as estruturas
econdmicas e culturais, as classes, a raca e o sexo foram
considerados dados da natureza antes de serem pensados como
artefatos culturais pelo pensamento sociolégico (GUIMARAES,
2014, p.04). Dai a importancia das Ciéncias Sociais para o
desvendamento da realidade e questionamento das opressoes e
hierarquias sociais. Para além de alguns temas como sexo, género,
raca e classe, outros também podem ser pensados através da
sociologia, como por exemplo, a formac¢do de uma regido e suas
particularidades culturais, sociais e econdmicas. A seguir, o artigo
discute a formagdo e ocupacgdo/desocupacao social, cultural e
politica da regidao que hoje é nomeada de Mato Grosso do Sul.
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Mato Grosso: a (des)ocupacao de espacos imaginados vazios e as
disputas pelo poder politico e pela terra

Para entender a organizagao politica de Mato Grosso do Sul, é
importante conhecer um pouco mais sua histdria e entender o
contexto politico em que essa historia se insere. Mas também ¢é
preciso saber que a historia ndo representa uma verdade absoluta
das coisas ou uma representacao fiel dos fatos que aconteceram. A
historia é sempre uma reconstrugao dos processos culturais, sociais
e historicos a partir de uma visao especifica. No caso do Mato
Grosso do Sul, os relatos dos viajantes e documentos escritos
constituem dados valiosos para contar sua histéria de formagao,
mas muitos deles estdo permeados por pontos de vistas
embriagados por visOes etnocéntricas pautadas nos ideais de
progresso eurocéntricos.

Mesmo assim, é possivel reconstituir sua histdria a partir dessas
fontes e perceber através delas as ideias que se tinha do estado e o que
elas dizem sobre o seu processo de formagio. E desse modo, que serdo
discutidas quais as representagdes sociais construidas sobre o Mato
Grosso, que compreendia o atual Mato Grosso do Sul, e como elas se
ligam ao ideal de progresso que costurou a formacao do estado.
Abordar-se-4 como, em meio a esse processo, o estado foi forjado em
meio a forte presenca do coronelismo e das disputas pelo poder de
mando e pela terra entre as elites locais e como sua organiza¢ao
politica atual é fortemente influenciada por esse contexto. Também
serd demonstrado que a sua propria constituigio enquanto uma
regido é fruto da elaboragao social.

No final do século XIX e come¢o do século XX, o Mato Grosso
era a segunda maior provincia no periodo imperial e o segundo
maior estado da Republica, compreendia os estados de Mato
Grosso, Mato Grosso do Sul e Rondonia, de modo que perdia
apenas para Amazonia em extensao territorial. Encarado sob uma
percepcao do espago e do tempo da modernidade “civilizada” —
cujo principal simbolo era o progresso — chamava atengao suas
caracteristicas. A provincia tinha um enorme territério, uma baixa
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densidade demografica e problemas de comunicacdo, dada a sua
distancia dos centros urbanos brasileiros e europeus e dificuldades
de acesso a eles pelo fato de malha viaria se restringir aos seus rios
navegaveis, que nesse contexto era sua principal via de acesso a
esses centros urbanos e aos paises estrangeiros, principalmente os
da bacia do Prata (FANAIA, 2010, p.24).

A sua caracterizagdo tinha como referéncia o desenvolvimento
moderno e o idedrio positivista de progresso, que via nesses
elementos um baixo grau de “civilizagao”, uma vez que a
concentragdao populagdo, o mercado, o fluxo de pessoas,
informacdes e mercadorias promovido pela época do vapor, dos
telégrafos, trens e pela industrializagao, eram considerados como
fatores essenciais do progresso.(GALETTI, 2000, p.26). Por isso era
considerado como um grande sertao, um lugar remoto, indspito e
de natureza hostil, isolado do mundo civilizado e vazio (GALETTI,
2000, p. 25). Assim, o Mato Grosso era visto pelos viajantes
estrangeiros e pelos intelectuais brasileiros dos centros urbanos a
partir de uma visdo etnocéntrica, que desempenhou um papel
central na sua constituigdo como “regiao”, “espago social e natural
dotado de especificidades e de sinais distintivos em relagdo a outras
regides do pais e do mundo” (GALETTI, 2000, p. 21). Galetti (2000),
nos mostra que essa distingao possui algumas marcas que

remetem sobretudo a ideia de “fronteira” — simultaneamente como
espago simbolico, onde se localizam os limites entre a barbarie e
civilizacdo, e area geografica vista como reservatério de recursos
econdmicos e vazio populacional, sendo imperativo conquistar,
povoar, explorar, colonizar (GALETTI, 2000, p. 22).

Na passagem do regime mondrquico para a Republica, o
estado tinha apenas dez municipios, sete na parte norte e trés na
parte sul (FANAIA, 2010, p.26). A capital do estado era Cuiaba e a
segunda cidade mais importante era Corumb4, por ser o principal
porto de importagao e exportacdo. Com a Guerra da Triplice
Alianca contra o Paraguai, a navegacao pelo Rio Paraguai no
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territorio mato-grossense foi interrompida até o fim do conflito. No
inicio dos anos 1870, ela foi retomada e apds mais de uma década
da reabertura da navegacao era possivel observar algumas
mudangas na regiao. Na cidade de Corumba se registrou o
desenvolvimento “do comércio importador-exportador, a
modernizagdo de algumas atividades produtivas e o relativo
crescimento populacional” (GALETTI, 2000, p.24).

No entanto, Mato Grosso ainda enfrentava algumas
dificuldades. Alguns municipios, incluindo Cuiaba e Corumbs,
nao dispunham “de producao agricola suficiente para o
atendimento de suas necessidades. O quadro era particularmente
agravado com as constantes epidemias que grassavam a regiao,
tornando irregular os contatos comerciais e encarecendo as
mercadorias” (FANAIA, 2010, p.30). E possivel assinalar que os
problemas com a produgao agricola estao ligados a escassez de mao
de obra, que foi responsdvel por uma série de representa¢des do
povo mato-grossense como preguicosos e avessos ao trabalho, mas
que, longe disso, estd ligada as péssimas “condi¢oes de trabalho
oferecido pelos proprietarios, como baixa remuneragao, quando
existia e a auséncia absoluta de seguranga, em especial nos
momentos de confronto no interior dos grupos oligarquicos”
(FANAIA, 2010, p. 31).

Os viajantes estrangeiros, os intelectuais e a elite econdmica e
politica atribuiam a pobreza da populagdo a uma suposta
“preguica, inagdo e inapeténcia” do povo que vivia nessa regidao
(GALETTI, 2000, p. 33). Nos relatos desses atores, a populagao de
Mato Grosso era dividida entre “indios” e “civilizados”, que
estabelecia a dicotomia entre civilizagao e barbarie/selvageria.

A presenca do contingente indigena chamava atencao, portanto, pelo
seu peso relativo no conjunto da populagao local que, em alguns
calculos, chegava a atingir praticamente um ter¢o do total dos
habitantes. E além disso, pelo tamanho da area que os indios
supostamente ocupavam, infinitamente maior do que aquela em que
viviam os habitantes nao-indigenas, visto que os “nucleos
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civilizados” eram poucos e pequenos em rela¢ao as dimensoes totais
do territério mato-grossense (GALETTI, 2000, p. 29).

Devido a presenca indigena, o Mato Grosso era caracterizado
como “lugar de indio”, um espago onde a seguranca era instavel e
com muitos riscos para a populagao dita “civilizada”. A populacao
indigena era vista como um obstaculo aos avangos do “progresso”
e a “civilizagao”, muito embora ela tenha sido pensada “como um
‘recurso’ a mais para ser explorado em nome desses avangos”
(GALETTIL, 2000, p. 29). A populagao nao-indigena também era
encarada a partir de lentes etnocéntricas que considerava o mato-
grossense como uma racga inferior fruto da mistura racial entre o
indio e o africano e por isso, “indolente, preguigoso, pouco afeito a
hébitos, costumes e propensdes psicoldgicas caracteristicos do
homem civilizado” (GALETTI, 2000, p. 31). Assim, 0s povos
indigenas e ndo indigenas que habitavam Mato Grosso, de modo
geral, eram percebidos como

uma gente dotada de caracteristicas raciais e culturais que
denotavam “atraso” e um “estagio inferior de civilizagao”.
Submetida a um quase completo isolamento geografico, mal
sintonizada com os tempos modernos, e além de tudo
numericamente irrisoria, esta populacao era vista como incapaz de
usufruir da abundancia que a circundava e inapta para promover e
vivenciar o progresso [..] considerados “selvagens” como os
indigenas, ou quase “barbaros” como os mestigos, figuravam como
mintsculos pontos, dispersos sobre a imensidao do seu territério e
indiferentes as suas riquezas colossais (GALETTI, 2000, p.37).

Essas representacdes do estado entre a segunda metade do
século XIX e comeco do século XX, atadas “ao tempo das
realizagOes capitalistas, ao poder da ciéncia e da técnica, sinais da
natureza “superior” de seu proprio mundo, inventaram estes
espagos vazios, reservas de inesgotavel abundancia, a espera de
agentes da “civilizagao” que deles se apossaram ” (GALETTI, 2000,
p-39). A preocupagao das elites politicas brasileiras era com a
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ocupagao, colonizagdo, civilizagdo, modernizagdgo e o
desenvolvimento dessa regiao “para garantir a integridade
territorial e politica do Brasil ” (GALETTI, 2000, p. 43).

Desse modo, é em torno dessas percepg¢des sociais de Mato
Grosso e seus habitantes como “fronteiras do mundo moderno”
que foi construida a necessidade de povoamento “civilizatorio”
dessa regidao para conduzi-la ao progresso e ao desenvolvimento
econOmico nos moldes da modernidade. Entre 1870 e 1970, as
imagens que decorrem dessas percep¢oes

tornaram-se recorrentes nos discursos de dirigentes e intelectuais
brasileiros comprometidos com o ideal de nacdo moderna e
desenvolvida, tdo caro as elites nacionais. As percepgoes da regiao
como grande sertao, espago caracterizado pela barbarie, tornaram-se
uma referéncia a partir da qual intelectuais e dirigentes brasileiros
pretenderam explicar a problematica das diferengas culturais e das
desigualdades economicas e sociais no territério nacional e
impulsionaram discursos e praticas sociais cujos objetivos
persistiram em ignorar o presente - sobretudo no tocante a realidade
e as condi¢oes de vida das populagdes tidas como indolentes e
atrasadas (GALETTI, 2000, p. 43).

Uma das politicas nacionais de colonizagdo, “integracao” e
“civilizagao” do territorio nacional que se destaca é a Marcha para
Oeste, lancada no governo Vargas em 1938, grande responsavel
pelos processos de (des)ocupagao do Mato Grosso. Mas, a migragao
para essa regiao comegou entre o fim do século XIX e as primeiras
décadas do século XX. Destaca-se, nesse periodo a migracao de
gauchos, vindos, sobretudo, do Rio Grande do Sul apods a
Revolugao Federalista de 1893, para o cone sul de Mato Grosso a
procura de terras para o desenvolvimento da pecuéria e agricultura
e também a colonizagao de iniciativa privada mediada pelo Estado,
como a operada pela Companhia Matte Larangeira.

Posteriormente, ainda nas primeiras décadas do século XX,
uma corrente de ocupagao deslocou-se, a principio de Sao Paulo, e,
depois do Parand, para a regidao Centro-Oeste, que ao atingir todo
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o territorio do atual Mato Grosso do Sul se constituiu como uma
frente pioneira. Esse movimento migratdrio esta ligado ao
desenvolvimento do sistema vidrio no pais, ao “fortalecimento de
um mercado consumidor na regidao sudeste, “a valorizagao
crescente das terras rurais de Sao Paulo, Parana e Rio Grande do
Sul ” (GRESSLER; SWENSSON, 1988, p.31).

A construgao da Estrada de Ferro Noroeste do Brasil entre
1908 a 1914 também foi um importante agente de povoamento
desse periodo, que vinculou a economia do estado a Sao Paulo,
centro mais dinamico do desenvolvimento do capitalismo no Brasil
(GALETTL 2000, p. 44). “As terras, até entdo quase sem valor,
passaram a ser avidamente disputadas por grileiros e capitalistas,
gerando, por consequéncia, sucessivas desagregagoes de
latifindios” (GRESSLER; SWENSSON, 1988, p.32). Com a ferrovia,
Corumba perdeu para Campo Grande sua importancia economica
e comercial de abastecedora do estado de Mato Grosso, “a cidade
se tornou um poderoso polo econdmico, concentrando a maior
parte da comercializagdo do gado, agora com destino a regiao
sudeste, novo mercado consumidor em rdpida expansdao”
(GRESSLER; SWENSSON, 1988, p.32).

Em meio a esses processos de (des)ocupacao do territdrio
mato-grossense, a organizagao politica do estado, desde o
principio, esteve ligada aos interesses politicos e economicos das
elites locais. Se inicialmente elas faziam valer seu poder através de
conflitos armados, em um periodo posterior elas recorrem também
as disputas simbolicas. O cendrio politico que se formou no Brasil
apos a Proclamacao da Republica, no periodo que compreende a
Primeira Republica (1889-1930), influenciou na constituicao de
Mato Grosso como “palco de acirradas disputas intra-oligdrquicas
pelo controle do mando local” (FRANCO, 2009, p. 14).

O cerne dessas lutas era pelo poder de mando, “tanto pelo
controle do aparato politico-administrativo, quanto pelo
assenhoramento de uma identidade local ” (FRANCO, 2009, p. 18).
Assim, em paralelo as disputas “que buscavam definir pelas armas
as posigoes dos grupos que pleiteavam impor-se hegemonicamente
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em Mato Grosso, ocorria uma disputa de forga simbolica, na qual o
que estava em jogo era o poder de dar ao passado local uma
identidade determinada” (FRANCO, 2009, p.18).

A Reputblica nasceu acompanhada pela permanéncia de
praticas politicas antigas do Brasil. Continuaram as disputas pelo
poder no interior das elites e excluida a participacao popular no
sistema politico representativo, no qual se destacava a fragilidade
das instituigOes politicas e a falta de reconhecimento da populagao
no sistema representativo. Além disso, ela floresceu em uma
sociedade fragmentada, na qual a aboli¢do da escravidao havia
acontecido ha pouco tempo e que nao incorporou os grupos
minoritarios, como os negros, os indios e 0s pobres no novo regime
politico (FRANCO, 2000, p. 27).

Esse processo culminou, em muitas localidades, no estabelecimento
de uma politica coronelistica, que instituiu e manteve-se por meio de
praticas sociais que envolviam uma teia de relagdes de clientelismo;
ndo raras vezes o uso da forca também foi empregado para
demonstrar poder (FRANCO, 2009, p. 21).

No Mato Grosso isso refletiu de modo especial na falta de
unidade politica. De acordo com Franco (2000, p. 27), a Republica
deixou um vacuo de poder, que se transformou numa intensa luta
pela ascensao politica e pelo controle da sociedade mato-grossense,
na qual fac¢des da elite utilizaram de bandos armados para se
consolidarem no poder (FRANCO, 2000, p.27).

[...] dadas as condi¢des da colonizagao da regidao de Mato Grosso, a
violéncia entre espanhdis, luso-brasileiros e indios era uma
constante; essa pratica, ao longo do tempo, foi se impregnando nas
relagdes sociais da regiao, e acabou tornando-se traco marcante do
cotidiano mato-grossense até a década de 1940 aproximadamente.
Embora ndo fosse exclusiva de Mato Grosso, essa caracteristica de
violéncia intensa deu a tonica das disputas politicas durante boa
parte da primeira fase do periodo republicano no estado. Naquela
ocasido, para assegurar os interesses em jogo, os mandatarios locais
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lancavam mao de exercicios particulares para conseguirem, pela
forga, os intentos desejados (FRANCO, 2000, p.27).

Pode-se dizer, assim, que os coronéis passaram a ter destaque
no campo politico apds a Proclamacao da Republica. O ideal
separatista no Mato Grosso decorre dos conflitos armados entre os
coronéis do norte e do sul e entre as disputas simbdlicas entre os
intelectuais mato-grossenses pelo poder de mando e pela
hegemonia local. A seguir sera evidenciado como se configuraram
essas disputas.

“Do sul! E Mato Grosso do Sul!”: da construcio de uma
identidade sul-mato-grossense a divisio de Mato Grosso e
formacao do estado de Mato Grosso do Sul

Pierre Bourdieu (2009, p. 108) aponta que os movimentos de
capitais e as decisdes dos grupos produzem efeitos nas regides que
nao sao meros espagos fisicos e nao refletem apenas um territorio
determinado. Isso pode ser aplicado para a compreensao da
constitui¢ao do estado de Mato Grosso do Sul a partir da divisao
de Mato Grosso, em 1977. Ele ndo surgiu do nada, nao se trata de
um processo aleatdrio, um acaso do destino definido. Sua criagao é
envolvida pelo contexto historico, politico e econdmico relatado no
topico anterior, por diferentes interesses politicos, jogos de poder e
saber, aliangas e disputas entre grupos e elites politicas regionais.

A partir de 1870, apds a Guerra contra o Paraguai, se inicia uma
diferenciacdo entre norte e sul no interior da entdo provincia de Mato
Grosso e depois da Proclamacao da Republica, estado de Mato
Grosso. O fim do conflito possibilitou uma maior intensidade no
desenvolvimento economico do sul da regido, devido a
internacionalizagao e reabertura do porto de Corumbd, cidade que
acabou exercendo influéncia nas regides de Miranda, Aquidauana e
Coxim. Como ja dito anteriormente, as cidades mais importantes de
Mato Grosso eram Cuiab4, sua capital, e Corumba. “Foi
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principalmente em torno dos mandatarios, ou coronéis destas cidades
que giraram os conflitos pelo poder local” (FRANCO, 2009, p. 31).

Aliado aos efeitos da internacionalizacdo da navegacdo do Rio
Paraguai, o governo imperial concedeu isencdo de impostos
alfandegarios ao comércio realizado no Porto de Corumba,
transferiu o arsenal da Marinha para mesma e ainda concedeu a
exploragdo dos ervais nativos a Companhia Matte Larangeira,
promovendo um consideravel incremento das atividades
econdmicas. Por fim, houve um cuidado maior do governo brasileiro
no sentido de incentivar a migra¢ao interna para o sul de Mato
Grosso (FRANCO, 2009, p. 25).

Mas ainda era a por¢ao norte que concentrava o poder politico
e boa parte dos mandatarios regionais e das atividades intelectuais
e culturais de Mato Grosso (FRANCO, 2009, p. 25). O norte do
estado vivia um processo de crise da atividade de mineragao, uma
das principais atividades econdmicas da regido no século XVIIL. No
contexto de decadéncia da extra¢do mineira, o desenvolvimento de
usinas de agtcar teve um importante papel na reestruturagao
economica e politica da regido, formando novas liderangas
(FRANCO, 2009, p. 26).

Entretanto, outras liderancas comecaram a se formar no sul
entre 0os novos coronéis, dos quais muitos eram oriundos da
Revolugao Federalista do Rio Grande do Sul. Apds a inauguragao
da estrada de ferro Noroeste do Brasil, outras cidades, como
Campo Grande, Aquidauana, Paranaiba, Nioaque comegaram a se
desenvolver e a buscar participacao na vida politica do estado.
Essas novas for¢as econdmicas da regido sul levaram a um
questionamento, cada vez maior, da hegemonia politica do norte,
centrada nos setores dominantes sediados principalmente em
Cuiaba (GALETTI, 2000, p.44; FRANCO, 2009, p. 35). Na visao dos
sulistas, o seu desenvolvimento comprovava “o progresso de sua
regiao, a decadéncia e o atraso da regiao norte e, de forma cabal, a
superioridade do povo sulista” (GALETTI, 2000, p. 47).
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Embora permanecesse a instabilidade politica ao longo das
primeiras décadas do século passado e a historiografia registre a
continuidade das “revolug¢des” por meio das armas, esse novo
cenario muda o sentido histdrico desses conflitos, a proporcao em
que esse desenvolvimento do sul de Mato Grosso passa a inserir uma
angustia no seio da tradicional elite cuiabana (FRANCO, 2009, p. 36).

Com o passar do tempo, somam-se as disputas armadas entre
os coronéis pelo poder mando na regiao, as disputas simbolicas
entre os intelectuais locais pela afirmagao seja da identidade
nortista, seja da sulista. Nesse processo, chama a atengdo o fato de
que eles utilizaram a representagao de diversos simbolos, poderes,
representacoes e

imagens de Mato Grosso como sertdo-fronteira, reelaborando-as de
acordo com seus interesses nas disputas pelo poder. No caso dos
nortistas, suas representagdes da identidade regional apoiaram-se, em
parte, na abundancia, na grandeza territorial e no isolamento como
elementos distintivos de seu territorio. [...] a imagem do isolamento,
responsavel pelo atraso, foi incorporada como fator responsavel pela
distingdo do “nortista”, visto como representante das mais auténticas
tradi¢es mato-grossenses e — quica — brasileiras, pois, livre de
influéncias alienigenas, havia conservado as qualidades raciais dos
bandeirantes paulistas e as mais genuinas tradi¢des nacionais. No
esforco de livrar o “povo” mato-grossense do estigma de gente barbara,
violenta e indolente, os intelectuais nortistas (particularmente os
cuiabanos) conferiram aos mato-grossenses descendentes das familias
mais antigas e tradicionais (as do norte) um atavico gosto pelo progresso
(0 mesmo que havia feito de Sao Paulo a “locomotiva do Brasil”),
distinguindo-os como um verdadeiro farol da “civilizacao” no grande
“sertdo” do QOeste brasileiro. [...] J4 os politicos e intelectuais
identificados com o sul do Estado langaram mao destas mesmas
aparigOes negativas para caracterizar especificamente os “nativos” do
norte como um “povo” atrasado, doente, preguicoso, incapaz de
promover o progresso de Mato Grosso. Em contrapartida, viam a si
mesmos como descendentes do gatcho, empreendedor e audacioso e,
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por isso, mais capaz de cumprir esta missao progressista (GALETTI,
2000, p. 44-46).

Apds quase 100 anos de conflitos divisionistas, marcado por
embates politico-ideoldgicos, determinantes econdmicos, e
também, confrontos armados e simbdlicos entre as elites locais do
norte e sul, Mato Grosso foi dividido a partir da Lei Complementar
n° 11 de outubro de 1977, assinada pelo presidente Ernesto Geisel.
H4 de se ter em vista que a divisao nao é fruto da luta politica ou
pressdao popular, mas dos interesses politicos e economicos de
proprietarios de terra e do governo militar de entao.

A Constituicio de Mato Grosso do Sul de 1989 e o
reconhecimento dos direitos das minorias

Ao considerar os processos de (des)ocupacao do Mato Grosso
Sul, salta aos olhos que os habitantes indigenas foram condenados
ao desaparecimento sob o avango do “progresso” e da
“civilizagao”. As populagdes indigenas foram submetidas a
iniimeros processos de violéncia, dentre a espoliacao de suas terras
tradicionais e o seu confinamento em reservas demarcadas a partir
de 1910 pelo Servigo de Protecao aos Indios (SPI) no processo de
avango das frentes pioneiras de expansao. Como destaca Galetti
(2000, p. 47), a histéria de Mato Grosso, e isso inclui o atual Mato
Grosso do Sul, foi configurada

como um jogo de contrastes entre selvagens e civilizados, barbarie e
civilizagdo, moderno e atrasado, [...] no qual ndo ha lugar para a
diversidade de tempos e culturas. As populagdes tradicionais e as
indigenas aparecem como meros figurantes e, sobretudo, como
individuos e grupos destituidos da prépria capacidade de fazer
histéria. Perde-se, desse modo, a dimensao das desigualdades, dos
conflitos e contradi¢des socioculturais inerentes a constituicao do
espago mato-grossense: um cendrio em que, historicamente, vém-se
confrontando, de forma quase sempre violenta, grupos étnicos e
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sociais com percepg¢Oes, interesses e aspiragdes antagdnicas em
relagdo a natureza, ao trabalho e a vida (GALETTI, 2000, p. 47).

A ocupagao dos “espagos vazios” pela Marcha para o Oeste e
por outros processos de povoamento, foi marcada pela
desocupagao e desterritorializagao das varias sociedades indigenas
desses espagos. A esse respeito Brand (2004, p. 140) aponta que:

A instalacdo dos colonos em territérios indigena provocou de
imediato, problemas diversos e graves, pois questionou a presenga
indigena e imp0s sua transferéncia para outros espagos. A partir da
década de 1950, especialmente, acentua-se a instalagio de
empreendimentos agropecuarios nos demais espagos ocupados
pelos Kaiowd e Guarani, ampliando o processo de desmatamento do
territério. Parte significativa das aldeias é destruida a partir deste
periodo, acentuando-se o processo de confinamento nas reservas. A
introducdo da soja, a partir da década de 1970, junto com a ampla
mecanizagao da atividade agricola em toda a regido dispensou a
mao-de-obra indigena e provocou o fim das aldeias refugio nos
fundos das fazendas, onde os Kaiowa e Guarani resistiam.
Compromete a biodiversidade, substituindo os restos de mata,
capoeiras e campos pela monocultura de soja (BRAND, 2004, p. 140).

Até 1977, como vimos, o estado era parte do territério de Mato
Grosso e no seu processo de formagao estavam envolvidas varias
disputas politicas pelo poder entre as elites locais. Os reclamos pela
separacao de Mato Grosso nao partiram do povo, mas dos
interesses das elites politicas e econdmicas da regidao. A formagao
do estado, dessa maneira, se deu a partir de conflitos, tensoes e
processos de segregacao simbolica e territorial.

Com a divisao de Mato Grosso e a criacao de Mato Grosso do
Sul, esse quadro nao se alterou drasticamente. O estado continuou
palco de disputas pela terra — dentre as quais destacam-se aquelas
envolvendo os movimentos dos povos indigenas de retomada de
suas terras tradicionais e de outros Movimentos Sociais no Campo
que lutam por um pedago de chao — e pelo poder politico entre os
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setores mais influentes economicamente, dentre os quais se
destacam os agropecuaristas.

Nesse contexto, o ano de 1988 representa um marco para Mato
Grosso do Sul com a promulgagao da Constituicao Federal, isso
porque no ano seguinte, em 1989, o estado estabeleceu sua
Constituigao Estadual seguindo os principios da Carta Magna de
88. Uma série de direitos dos grupos minorizados, como dos povos
indigenas e das mulheres, foram reconhecidos na Constituigao de
1988. Ela representa um importante avango no reconhecimento
desses direitos e tem se constituido como um instrumento politico
para esses grupos, que recorrem a ela para fazer valer esses direitos.
Entretanto, o reconhecimento, “nao significa que tais direitos foram
postos em agao pratica, uma vez que mais do que a ampliagao dos
direitos as minorias lutam tanto para que estes sejam reconhecidos,
quanto para nao perdé-los” (BARTOLINI, 2017, p.26).

O cenadrio politico de lutas das populacdes indigenas no Mato
Grosso do Sul e os ataques e o genocidio desses povos promovido
pelas elites econdmicas locais colocam isso em evidéncia. O grande
desafio para esses povos e as demais minorias sociais € fazer valer
os seus direitos estabelecidos na Constituicao Federal de 1988 e na
Constitui¢ao do Mato Grosso do Sul, de 1989, criada a partir dos
principios da primeira.
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CAPITULO XI

ACOES AFIRMATIVAS E ACESSO AO ENSINO
SUPERIOR EM MATO GROSSO DO SUL!

Guilherme Augusto dos Santos Vieira?

Introducao

O acesso a universidade é um sonho de muitos jovens que
querem ter uma vida melhor e sabem que cursar uma universidade
publica pode oferecer chances melhores para o ingresso no mercado
de trabalho. Historicamente sabemos que a populagdo negra e
indigena sofre com o preconceito e racismo em razao do passado
colonial e escravidao que durou mais de trezentos anos no Brasil. A
maioria dos jovens pobres e dentre eles, negros e indigenas estudam
em escolas publicas e em razao dessas desigualdades tem tido
dificuldades em ingressar no ensino superior publico. Para tentar
reparar essas desigualdades foram criadas as a¢des afirmativas. Vocé
sabe o que sao essas politicas? Por que tais politicas sao importantes
para corrigir essas desigualdades?

Acao afirmativa é um conjunto de politicas reparatorias para
determinado grupo social que sofreu e/ou sofrem com os processos de
exclusdo nos diversos setores da sociedade, promovendo praticas
antirracistas com o objetivo de criar igualdade de oportunidade no
acesso a educacgao, saude, habitacao, entre outros (FERES ]IjNIOR;

! Este texto uma versao sintética do Relatério de Estagio Docente do autor. Foi um
texto criado para discussao do conceito da agdo afirmativa voltado para alunos do
ensino médio.

2 Licenciado em Ciéncias Sociais e Mestre em Sociologia pela Universidade
Federal da Grande Dourados. Atualmente é professor e Diretor na Rede Estadual
de Ensino de Mato Grosso.
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DAFLON, 2014, p. 33). E faz parte de um movimento global na
promocao de politicas ptiblicas, a exemplo de paises como a India,
Estados Unidos, Paises da Uniao Europeia e Brasil.

O desenvolvimento das ag¢oes afirmativas nos Estados Unidos
se inicia na década de 60 e 70 apds intensa luta pela igualdade pelo
Movimento Negro. Elas nasceram das reivindicagoes da populagao
negra e na medida que foram sendo desenvolvidas passaram a
combater as desigualdades geradas pela falta de condigoes
economicas e das diferengas de género. Ou seja, tentavam combater
as desigualdades entre ricos e pobres, homens e mulheres, negros
e brancos. PATE (2000).

Os Estados Unidos restringiam o acesso da populagao negra
mediante as leis que impediam essa populagao a frequentar o
mesmo espago que os demais habitantes, diferenciando os espagos
de interacao entre “pessoas de cor” e aquelas(es) declarados
brancos. Esse sistema de leis ficou conhecido como Jim Crow. Com
isso, as acOes afirmativas nos Estados Unidos marcaram uma
ruptura na estrutura social, garantindo a cidadania plena aos
cidadaos norte-americanos, sem a distin¢ao de classe, raga e género,
tornando-se referéncia no desenvolvimento de politicas
reparatérias (CHAVEZ, 2000).

A resisténcia da populagdo negra brasileira contra a
escravidao foi marcada pela histéria do Quilombo dos Palmares e
de seu lider Zumbi. Este quilombo tornou-se simbolo da resisténcia
e da luta negra no Brasil. Com a abolicdo da escravidao e
posteriormente com a Proclamagdo da Republica, a populagao
negra ainda sofria com o racismo e preconceito e nao tinha uma
cidadania plena. Quando falamos em populagao negra estamos se
referindo a pessoas que se identificam como pretas e pardas. Na
Primeira Republica brasileira o movimento negro, bem como as
revoltas populares demonstraram seu descontentamento com as
condi¢des de vida em que essas populagdes estavam submetidas.
Aos negros, mesmo com o fim do regime escravocrata, as condigoes
do trabalho livre nao possibilitavam a sua integragao na sociedade,
o mercado de trabalho era massivamente ocupado por
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trabalhadores imigrantes, incentivado pelo Estado brasileiro. As
agoes coletivas negras desse periodo se articulavam através de
associagoes e clubes para a difusao da cultura e a assisténcia negra,
bem como a Imprensa Negra que teve importante papel na
dentincia de casos de racismo e desigualdades sociais, ainda que
muitos brasileiros acreditassem que viviam numa democracia
racial. Ou seja, a ideia de que no Brasil, em razao da intensa
miscigenacao nao haveria racismo e discrimina¢ao como nos EUA.
A luta contra o racismo e a discriminagdo levaram na Primeira
Republica a atuagao de novas frentes no movimento, como a Frente
Negra Brasileira em 1931 que reivindicava acesso ao mercado de
trabalho e educagdo como principal forma de combate as
desigualdades entre negros e brancos.

As ac¢oes afirmativas no Brasil

O debate em torno do desenvolvimento de ac¢Oes afirmativas
para a populagao negra no Brasil, e em especial para o acesso na
educacao superior, teve grande expressao a partir da década de 90
quando o Movimento Negro se articulou com o Estado para o
desenvolvimento de uma agenda na promogao da igualdade de
oportunidades Em 1998 o deputado federal Pedro Paim do Partido
dos Trabalhadores, envia a Camara de Deputados o projeto de Lei
n. 4370/98 que instituia a representatividade étnico-racial em filmes
e pecas publicitarias nas midias televisas, impulsionando outros
projetos de lei voltadas a populagdo negra. O Estado brasileiro se
comprometeu efetivamente pelo desenvolvimento de agdes
afirmativas para a popula¢ao negra apds a III Conferéncia Mundial
contra o Racismo, a Discriminag¢ao Racial e a Xenofobia e Formas
Correlatas de Intolerancia, em Durban, no ano de 2001.

A atuacdo expressiva do Movimento Negro junto ao Estado
torna-se visivel no governo de Luiz Indcio Lula da Silva, quando
em 2003 criou a Secretaria Especial de Politicas de Promogao da
Igualdade Racial (SEPPIR). A SEPPIR foi uma secretaria com
carater de ministério que nasceu do reconhecimento das lutas
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histéricas do Movimento Negro, com os objetivos de : a)
formulagao, coordenacgao e articulagao de politicas e diretrizes para
a promogao da igualdade racial; b) formulacdo, coordenagao e
avaliacdo das politicas publicas afirmativas de promogao da
igualdade e da protecdo dos direitos de individuos e grupos
étnicos, com énfase na populagio negra, afetados por
discriminagao racial e demais formas de intolerancia; c) articulagao,
promogao e acompanhamento da execugao dos programas de
cooperagao com organismos nacionais e internacionais, publicos e
privados, voltados a implementagao da promogao da igualdade
racial; d) Coordenacdo e acompanhamento das politicas
transversais de governo para a promog¢ao da igualdade racial;
e)Planejamento, coordenagao da execugao e avaliagdo do Programa
Nacional de AgOes Afirmativas; e f) acompanhamento da
implementagao de legislagdo de agdo afirmativa e definicao de
acoOes publicas que visem o cumprimento de acordos, convengoes e
outros instrumentos congéneres assinados pelo Brasil, nos aspectos
relativos a promogao da igualdade e combate a discriminagao racial
ou étnica (SEPPIR, 2015).

Diante ao cendrio de debate de agdes para a populagdo negra
e a institucionaliza¢ao de secretarias para a promogao da igualdade
racial, as universidades iniciam o movimento de estabelecer
politicas de democratizagao do acesso. As universidades estaduais
foram as primeiras a instituir programas de cotas etnicorraciais no
Brasil. A institucionalizacdo deu-se mediante a leis estaduais e/ou
deliberagdes do Conselho Universitario dessas institui¢des. O
estado do Rio de Janeiro, pioneiro nas cotas, instituiu na Lei n.
3.524/00 a reserva de vagas para estudantes oriundos da escola
publica em todas as universidades estaduais, aperfeicoando tal
politica em 2001 com a Lei n. 3.708/01, dispondo-se quarenta por
cento das vagas na Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UER]) e da Universidade Estadual do Norte Fluminense (UENF)
para a populacdo negra. Seguido do estado do Rio, a Bahia instituiu
através do Conselho Universitario o programa de cotas na
Universidade do Estado da Bahia.
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No Mato Grosso do Sul, a Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul (UEMS) também foi uma das pioneiras do cenario
nacional, instituindo as cotas etnicorraciais mediante leis estaduais:
a) Lei n. 2.589/02 que dispde a reservas de vagas para estudantes
indigenas; b) Lei n. 2.605/03 que institui a reserva de vagas para
estudantes negros. De acordo com Feres Junior e Daflon (2014, p.36
apud Feres Jr et, 2003) nos anos de 2002 a 2007 as universidades
estaduais foram responsaveis pela maioria dos programas de cotas
etnicorraciais no Brasil.

As universidades federais, no entanto, iniciaram os debates
sobre a democratizagao do acesso apenas em 2008 por meio do
Plano de Reestruturagdo e Expansao das Universidades Federais
(REUNI), na maioria das institui¢des prevaleceram as agOes
afirmativas voltadas para estudantes de escolas publicas. (FERES
]UNIOR; DAFLON, 2014, p.36). Contudo, acreditava-se que as
cotas sociais incluiram pretos, pardos ou indigenas, que por serem
oriundos da escola publica, seriam incluidos nos cursos de
graduagdo. Essa perspectiva que parte da ideia que as
desigualdades sofridas por pretos, pardos e indigenas tem sua
origem na desigualdade economica.

Acoes afirmativas de cunho étnico-racial se universalizaram
com aprovacao da Lei n® 12.711 de 29 de agosto de 2012,
regulamentando o ingresso nas universidades federais e nas
institui¢des de ensino técnico de nivel médio, trabalhando com dois
recortes: social e étnico-racial. Para o ensino superior sao
reservadas cinquenta por cento das vagas de cada curso para
alunas(os) que tenham cursado todo o ensino médio na escola
publica, de modo a estabelecer a inclusdo social. O preenchimento
das vagas é dividido em dois grupos, no primeiro grupo sao
destinados cinquenta por cento das vagas para alunas(os) oriundos
da escola publica que possuem renda familiar igual ou inferior a
um saldrio minimo e meio per capita, e o segundo grupo com
cinquenta por cento das vagas (escola publica) para aquelas(es)
com renda familiar superior a um saldrio minimo e meio per capita.
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Em relagdo a inclusdo étnico-racial a partir da lei, dentro de
cada grupo — tanto para alunas(os) com renda familiar igual,
inferior ou superior a um saldrio minimo e meio per capita — a
instituicao de ensino deve incluir:

[...] em cada curso e turno, por autodeclarados pretos, pardos e
indigenas, em propor¢ao no minimo igual a de pretos, pardos e
indigenas na populacio da unidade da Federagdo onde estd
instalada a institui¢do, segundo o tltimo censo do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) (BRASIL, 2012).

A obrigatoriedade da inclusao social e étnico-racial nas
universidades federais brasileiras estabeleceu do ponto de visto
legal a igualdade de oportunidades de acesso a educacao superior,
possibilitando que grupos até entao invisiveis dentro das salas de
aulas das universidades brasileiras, comegassem a compor esses
espacos. Um estudo realizado pelo Grupo de Estudos
Multidisciplinares da Ac¢ao Afirmativa (GEMAA) no ano de 2014
mostrou um forte impacto da lei na inclusao étnico-racial, em que
regidoes como o Sudeste, houve um progressivo aumento das
ofertas de vagas a medida que a “diversidade tem se refletido na
efetivagao da politica publica” (DAFLON et al, 2014, p.6).

Em agosto de 2016 a Associagao Nacional dos Dirigentes das
Institui¢does Federais de Ensino Superior (ANDIFES) divulgou os
resultados da “IV Pesquisa do Perfil Socioeconémico e Cultural dos
Estudantes de Graduagao das Institui¢oes Federais de Ensino
Superior Brasileiras” apresentando o balango das ac¢des afirmativas
nas universidades federais em 2014. Para a Andifes, nas institui¢des
federais alterou-se gradativamente o quadro étnico-racial e social
das institui¢des, conforme mostramos a tabela 01.
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Tabela 01: Quantitativo de ingressantes nas universidades federais do
Brasil nos anos de 2003, 2010 e 2014, em relacao a cor ou raga
autodeclarada

ANOS(%)

COR/RACA 2003 2010 2014
AMARELA 04,5 03,06 02,34
BRANCA 59,4 53,93 45,67
PARDA 28,3 32,08 37,75
PRETA 05,9 08,72 09,82
INDIGENA 02,0 00,93 00,64

Fonte: IV Pesquisa do Perfil Socioecondmico e Cultural dos Estudantes de
Graduagdo das Institui¢cdes Federais De Ensino Superior Brasileiras — 2014.
ANDIFES, 2016.

Em 2003, o corpo discente das universidades federais era
composto por 59,4% de brancos, 34,2 negros (considerando a soma
de pretos e pardos), 2% indigenas e 4,5 amarelos. No ano de 2014,
com as politicas de cotas raciais e sociais vigorando em todas as
universidades federais do pais, a Andifes observou a expansao do
corpo discente autodeclarados negros nas institui¢des federais,
sendo: 2,34% amarelos, 45,67% brancos, 47,57% negros
(considerando pretos e pardos), 0,64% indigenas e 3,78 nao se
autodeclararam.

Os dados nos auxiliam a perceber com as agdes afirmativas de
acesso a universidade tem contribuido para o ingresso de novos
sujeitos na educagao superior, democratizando seu acesso.
Contudo, nao se expressa a universalizagao da igualdade de
oportunidade entre pretos, pardos e indigenas, em que de acordo
com a Lei de Cotas, as universidades federais teriam até o ano de
2016 para universalizarem os cinquentas por cento das vagas para
egressas(os) da escola publica.

Ap6s instituir reserva de vagas de cunho social e étnico-racial,
a Lei de Cotas para as universidades federais alterou-se em 2016,
mediante a Lei n. 13.409, de 28 de dezembro de 2016, incluindo
cotas para pessoas com deficiéncia de acordo com a
proporcionalidade de cada unidade federativa.
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Observa-se que a Lei de Cotas promove o acesso de
egressas(os) da escola publica e dentre estes pretos, pardos,
indigenas e pessoas com deficiéncia com o compromisso social de
oportunizar a inclusao social e de acessibilidade a esses grupos.
Observe que primeiro houve o reconhecimento da inclusao de
alunas(os) da escola publica, em razao de que se acreditava que
desde modo se incluiram as minorias nao representativas na
universidade. Em seguida, passou a ter um recorte étnico-racial
(voltados a pretos, pardos e indigenas) e recentemente, a inclusao
social e de acessibilidade a pessoas com deficiéncia.

Concomitantemente a politica de inclusdo étnico-racial no
ensino superior federal, o Estado aprovou a Lei n® 12.990 de 09 de
junho de 2014 que institui a reserva de 20% das vagas oferecidas
“nos concursos publicos para provimento de cargos efetivos e
empregos publicos no ambito da administracdo publica federal,
das autarquias, das fundagdes publicas, das empresas publicas e
das sociedades de economia mista controladas pela Uniao” para
candidatos autodeclarados negros (BRASIL, 2014). As cotas no
servigo publico surgem do mesmo anseio do movimento negro de
uma reparagdo histérico-social, tendo em vista que a
representatividade negra no ensino superior e no mercado de
trabalho (publico) sdao inexpressivos se comparados com o
quantitativo populacional. Por conseguinte, garante a participagao
negra no acesso a educagao e ao emprego.

Igualmente no ensino superior, as cotas nos concursos gerou a
necessidade de a comprovacdo da declaragdo racial entre os
candidatos, em razdao que a Lei n® 12.990/14° nao especificava
nenhum mecanismo de veracidade da identidade racial do
candidato, a lei previa apenas a autodeclaracao. A articulagao da
sociedade civil e dos movimentos sociais para a ado¢ao de medidas

3Lei N° 12.990, de 9 de junho de 2014. Reserva aos negros 20% (vinte por cento)
das vagas oferecidas nos concursos publicos para provimento de cargos efetivos e
empregos publicos no ambito da administragdo publica federal, das autarquias,
das fundacoes publicas, das empresas ptiblicas e das sociedades de economia mista
controladas pela Unido.

266



que visassem a autenticidade da declaragao racial nos concursos
culminou na Normativa n® 03 de 01 de agosto de 2016 do Ministério
do Planejamento, Desenvolvimento e Gestao, instituindo bancas de
verificagdo étnico-racial nos concursos federais.

E no estado de Mato do Grosso do Sul além de programas de
cotas para a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, se
institucionalizou ac¢des afirmativas de acesso ao mercado de
trabalho mediante a Lei n. 3.594, de 10 de dezembro de 2008 que
instituia a reserva de vagas para candidatadas(os)
autodeclaradas(os) de cor/raca em concursos publicos do estado, e
agora com a Lei n. 4900, de 27 de julho de 2016 que altera e
acrescenta os grupos para as agoes afirmativas, estabelecendo: a) 20
por cento das vagas para candidatas(os) autodeclarados negras(os);
e b) 3 por cento para candidatas(os) autodeclarados indigenas.

/ ACOES AFIRMATIVAS: \

sao “politicas focais que alocam recursos em beneficio de
pessoas pertencentes a grupos discriminados e vitimados
pela exclusao socioeconémica no passado ou presente tem
como objetivo combater discriminagdes étnicas, raciais,

religiosa, de género”, promovendo a igualdade de
oportunidade no acesso a educagao, saude, habitagao, entre
Koutros (FERES JUNIOR; DAFLON, 2004, p- 33). /

Desta forma, reconhecemos no Brasil varias a¢des e programas
especificos para os grupos invisibilizados socialmente, como nosso
intuito com esse material é informar as principais politicas de
democratizagao do acesso a universidade, temos a nivel federal a
Lei n. 12.711/12 que institucionaliza a reserva de cinquenta por
cento das vagas para estudantes oriundos da escola publica, em
que se divide em dois grupos de renda, além de incluir pretos,
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pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia de acordo com a
proporcionalidade de cada grupo nas diferentes unidades
federativos no ultimo Censo.

Temos assim a distribuigao para as vagas nas universidades
tederais:

Figura 01: Organograma da distribuicao das vagas nas universidades
federais com a alteragao da Lei n. 13.409/06. Fonte: Brasil, 2012.

’ Pretos, Pardos,

ACESSO | '.F}e".da Fa.mi”éi‘r | Possaaseom ‘
———————— inferior ou igual a e
pisTRIBUICAD | / UNIVERSAL | 15 S_m_%er | Deficiéncia ‘
DAS o capita ‘ -
RESERVA DE -~ Qutros ‘
. VAGAS | VAGASLein® | ’—
12.711/12 | ( Y
| Pretos, Pardos,
—— Indigenas e ‘
Renda Familiar | Pessoas com
superiora 1,5 | Deficiéncia \
s.m. per capita |\
‘ Qutros ‘

E a nivel estadual, temos duas leis que oportunizam a inclusao
étnico-racial na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul: a)
Lei n. 2.589/02 que dispde a reservas de vagas para estudantes
indigenas; b) Lei n. 2.605/03 que institui a reserva de vagas para
estudantes negros.
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Figura 02: Organograma da distribuicdo das vagas na Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul, mediante as leis: Lei n. 2.589/02 e Lein.
2.605/03. Fonte: UEMS, 2016.

AMPLA
CONCORRENCIA | 20% para
B 70% | candidatas(os) |
DISTRIBUICAO declaradas(os) de
DAS . cor/raga negra
VAGAS | RESERVADEVAGAS |
30% / !
‘ 10% para

candidatas(os) |
declaradas(os) de
cor/racaindigena

No estado de Mato Grosso do Sul, de acordo com o Censo
Demografico de 2010, a populacao que se autodeclarou branca era
de 47,3%, pardos 43,6%, preto 4,9% e indigena 2,99% - sendo a
segunda maior populacgdo do territério. Contudo, esses niumeros
nao representam a os indicativos sociais de acesso das instituigoes
publicas sul-mato-grossense.

As mobilizagdes negras pela democratizacao do acesso no
ensino superior culminaram nas politicas de acdes afirmativas,
promovendo a reserva de vagas, no primeiro momento, para
alunos egressos da escola publica. Subsequentemente aos baixos
indices de inclusdo étnico-racial, a politica foi aperfei¢oada e a
partir da Lei n® 12.771/12 tornou obrigatdria a inclusao social e
étnico-racial nos cursos de graduagao das universidades federais
brasileiras, tornando-se uma importante politica de agao
afirmativa. Os primeiros balangos das ac¢oes afirmativas para o
ensino superior apresentaram dados representativos ao condizente
populacional para pretos e pardos, incluindo maior diversidade
étnico-racial nas salas universitarias.

Identifica-se as mobilizagdes da populagao negra sul-mato-
grossense ao contexto nacional de luta pela efetivagao de direito a
diferenga, promovendo o reconhecimento via direito daquelas(es)
sujeitos, cujas trajetérias de vidas, foram marcadas pela
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invisibilidade e nao condi¢des de uma cidadania plena. Destarte, o
Movimento Negro Sul-Mato-Grossense mante-se ativo as questoes
das desigualdades, atuando junto ao Estado, para a criagao e
desenvolvimento de politicas focais de promogao da igualdade
racial, estabelecendo as leis que institucionalizagao a reservas de
vagas para negras(os) na Universidade Estadual de Mato Grosso
do Sul, e as cotas em concursos publicos do estado. (Re)afirmando
o seu direito a cidadania, com condig¢oes de igualdade a educagao
e ao mercado de trabalho.

Sistemas de ingresso

As institui¢gdes de educagao superior dispoem de sistemas de
ingresso para os diferentes cursos do ensino superior. O sistema de
ingresso compreende-se pelos processos seletivos que cada estudante
precisa candidatar para ocupar uma vaga na instituigao. E na maioria
dos sistemas, o ingresso é proveniente de mecanismos de avaliagao,
seja por meio de uma avaliagao de conhecimentos gerais e especificos
ou com base na avaliacao de titulos académicos e/ou histérico escolar.
E ainda hd casos que o sistema de ingresso combinam os diferentes
tipos de avaliacdo, em especial processos seletivos para a pds-
graduacao e em exames de transferéncia voluntaria.

Cada institui¢ao tem autonomia didatica e administrativa na
elaboragdo dos seus mecanismos de ingresso. Para a(o) estudante
com ensino médio admita-se os sistemas de ingresso: processo
seletivo de vestibular, Sistema de Selecao Unificada (Sisu) e
processos especiais para vagas remanescentes. E para estudantes
com nivel superior, temos: processos para portador de diploma,
transferéncia interna, transferéncia voluntdria e processos seletivos
para programas de pos-graduacao.

Como o objetivo desse material é informar sobre o primeiro
ingresso na educagdo superior, isto €, estudantes que concluiram
e/ou estao em fase de conclusdo do ensino médio, delimitamos a
apresentacao dos sistemas de selecdo: vestibular e Sisu.
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Vestibular

O processo seletivo de vestibular € um exame de admissao a
universidade. As provas de vestibular completam conhecimentos
gerais aos concluintes do ensino médio, como etapas de avaliagao
objetiva e discursiva. E alguns casos tem-se a aplicagao de provas
com conhecimentos especificos, a exemplo dos exames de
admissao para os cursos de musica e/ou processos seletivos para
cursos de pedagogia da alternancia.

No estado de Mato Grosso Sul, nas institui¢des publicas de
educagao superior, o vestibular manteve-se como processo seletivo,
ainda que de forma parcial, na Universidade Federal da Grande
Dourados e na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.

A Universidade Federal da Grande Dourados combina os
sistemas de selecao para o ingresso de estudantes nos cursos de
graduacao na modalidade presencial, isto é, das vagas totais,
cinquenta por cento destina-se para os processos seletivos de
vestibular, e o restante para o Sisu. E para os cursos de graduagao
para a modalidade de Educagdo a Distancia e Pedagogia de
Alternancia tem-se editais especificos, mediante processos
seletivos de vestibular.

Na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul a selecao via
vestibular ocorre para os cursos da modalidade de Educacdo a
Distancia e para o curso de Musica, que ainda que ocorra na
modalidade presencial, necessita da aplicagdao de provas especificas
sobre os conteidos de Musica.

Sistema de Selecao Unificada (Sisu)

O Sistema de Selecao Unificada (Sisu) € um mecanismo de
selecio de admissdo nas instituicdes de educagao superior do
Brasil. O Sisu utiliza como critério a nota do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) do ano anterior a data dos processos
seletivos, ou seja, para as admissOes nas institui¢des sul-mato-
grossenses no ano de 2018, serdao admitidos estudantes que
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realizaram o Enem em 2017. Algumas institui¢des, como a
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, admitem para os
processos de vagas remanescentes utilizar a nota do Enem de até
cinco anos anteriores.

O Sisu foi elaborado a partir da reformulacao do Exame Nacional
do Ensino Médio em 2009, acontecendo as primeiras sele¢does em 2010.
De acordo com os autores Feres Junior et al (2014, p. 19), o Sisu
oportuniza a(o) estudante concorrer em instituigdes diferentes, sem a
necessidade de pagamentos de taxas, oportunizando: a) realizacao da
inscricao diretamente do seu local de origem pelo fato das inscri¢oes
ocorrem exclusivamente por via internet; b) concorrer a um processo
gratuito, podendo escolher diferentes institui¢des de educagao em
diversas parte do pais; c) sem restri¢ao para a escolha da instituigao
diferente ao seu local de origem; e d) possibilidade de concorrer a dois
cursos e institui¢des diferentes.

Como visto anteriormente, o processo seletivo de vestibular é
também um mecanismo de avaligdo para o ingresso nos cursos de
graduagao. Contudo, o vestibular difere do Sisu por ser uma prova
restrita a determinada regiao, podendo a(o) candidata(o) escolher
um unico curso, sem a possibilidade de migrar para outro curso
e/ou institui¢do durante o processo seletivo, além de ser cobrada
uma taxa de inscricdo — vale ressaltarmos ainda que para os
processos seletivos de vestibular ha editais para isengao da taxa de
inscri¢do para alunos das camadas populares e/ou convénios com
Secretarias de Estado de Educacdo para a isen¢dao da taxa para
estudantes oriundos das institui¢des vinculadas a Secretaria.

No Sisu a(o) candidata(o) precisa ter realizado o Exame
Nacional do Ensino Médio em ano anterior ao de divulga¢ao dos
editais de selecao. Ocorrendo dois processos seletivos por ano, a
depender da organizacao das institui¢des de educagao superior. De
acordo com as orientacdes do Ministério da Educacao, o Sisu
funciona da seguinte maneira:

* A(0) estudante deve estar atenta(o) ao periodo de aberta do
processo seletivo para concorrer uma vaga. Essas informagdes podem
ser acompanhadas pela pagina <http://sisu.mec.gov.br/inicial>;
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= Ao acessar a Area da(o) Candidata(o) no site do Sisu
necessita realizar uma atualizag¢do cadastral, de modo que favorece
a sua identificacao e comunicagao com a instituicao de educacao
superior que pretende concorrer;

* Em seguida a(o) direcionado para “Minha Pagina”, local que
acompanhard o andamento das suas inscrigdes. Com o Sisu, a(o)
candidata(o) pode se inscrever para duas instituigdes diferentes
e/ou cursos diferentes, escolhendo a primeira e segunda opgao.

» Ao acessar “Fazer inscri¢ao — 1% op¢ao”, a(o) estudante deve
seguir trés passos: i) procurar a vaga por meio do nome o curso,
instituicado ou cidade vaga; ii) escolher a modalidade de
concorréncia, nesse caso entre a ampla concorréncia ou por meio
dos programas de cotas — nesse ponto deve atentar-se pela politica
de cotas adotada por cada institui¢do, bem como os documentos
comprobatorios para efetivagao da matricula. Instituicao federais e
estaduais possuem mecanismos de diferente de reserva de vagas e
dos mecanismos de verificagdo das informagoes prestadas durante
a matricula; e iii) e por ultimo confirmar inscri¢ao. Lembre-se que
confirmando sua inscricdo, vocé estara concordando com as
exigéncias da institui¢do para admitir-se a vaga em caso de
aprovagao, e desta forma, é importante observar todos os
documentos exigidos e se o seu perfil esta de acordo;

* Na tela “Minha Pagina” vocé vai acompanhando o
andamento das vagas, bem como as duas opgdes preenchidas
durante o processo;

* Durante o periodo de inscri¢des. As(os) candidatas(os)
podem acompanhar a nota de corte e a classificagdo parcial, e caso
nao esteja entre as vagas disponiveis, pode escolher outro curso
e/ou institui¢do com a nota de corte em semelhanca com a sua.

Maiores informacdes sobre o Sisu:

http://sisu.mec.gov.br/como-se-inscrever
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Em Mato do Grosso do Sul todas as instituigdes publicas de
educagao superior adotam o SiSu como forma de selegao principal
ou parcial. Na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul e no
Instituto Federal de Mato Grosso do Sul a admissao nos cursos de
graduacgao é exclusivamente por meio do Sistema de Selegao
Unificada. E a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul adota
o sistema de selecdo apenas para os cursos na modalidade
presencial, exceto o curso de Licenciatura em Musica que tem um
processo seletivo especifico. E a Universidade Federal da Grande
Dourados adota de forma parcial o Sisu, isto ¢, para cinquenta por
cento das vagas totais dos cursos nas modalidades presencias.

Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

A Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul iniciou suas
atividades no ano de 1993. A UEMS tem o histdrico de promover a
interiorizagao da educagao superior no estado, estando presente nos
municipios: Agua Clara - EaD, Amambai, Aquidauana, Bataguassu —
EaD, Bela Vista — EaD, Camapua — EaD, Campo Grande, Cassilandia,
Coxim, Dourados, Gloria de Dourados, Ivinhema, Jardim, Maracaju,
Miranda — EaD, Mundo Novo, Navirai, Nova Andradina, Paranaiba,
Ponta Pora e Sao Gabriel — EaD.

Sistema de Ingresso: Sistema de Sele¢ao Unificada (Sisu)

Modalidade da oferta de vagas: O programa de cotas é
estabelecido por meio de leis estaduais. Distribuidas da seguinte
forma: 70 por cento das vagas para ampla concorréncia, 20 por
cento para candidatas(os) autodeclaradas(os) pretos e pardos, e 10
por cento para candidatas(os) autodeclaradas(os) indigenas.
Diferentemente das outras institui¢des, a UEMS possui banca de
verificagao étnico-racial.

Permanéncia: Possui recursos do PNAEST, Auxilio
Permanéncia, Vale Universidade e Redes de Saberes Indigenas

Enderec¢o — Sede Administrativa — Tel. (67) 3902-2360

Cidade Universitaria de Dourados - Rodovia Itahum, Km 12,
s/n - Jardim Aeroporto, Dourados-MS, 79804-970

274



Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

A Universidade Federal de Mato Grosso do Sul foi a primeira
instituicao publica da regido sul do antigo estado de Mato Grosso.
A primeira manifestagao de cria¢do ocorreu com a criagao em 1969
da Universidade Estadual de Mato Grosso que fomentava a
educagao superior na regido sul, enquanto na regiao norte a
Universidade Federal de Mato Grosso viabilizava esse nivel de
educacao.

Com a divisao do estado de Mato Grosso e criagao do Estado
de Mato Grosso do Sul, a UEMT foi federalizada, passando a
denominar-se Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, pela
Lei Federal n® 6.674, de 05 de setembro de 1979.

A UFMS estd presente nos municipios de: Aquidauana,
Chapadao do Sul, Coxim, Navirai, Nova Andradina, Corumb3,
Paranaiba, Ponta Pora, Trés Lagoas e Campo Grande.

Sistema de ingresso: Para os cursos presencial a selegao é por
meio do Sistema de Sele¢ao Unificada, exceto para o curso de
Musica que possui vestibular especifico. E para os cursos de
Educagao a Distancia, o ingresso se d& mediante ao processo
seletivo de vestibular.

Modalidade da oferta de vagas: Conforme a Lei de Cotas
para as institui¢oes federais, sendo: 50 por cento das vagas para
acesso universal e 50 por cento para reserva de vagas. Na reserva
de vagas: 50 por cento destina-se a candidatas(os) com renda
igual ou inferior a um saldrio-minimo e meio per capita,
obedecendo ainda a proporcionalidade de cotas etnicorraciais
para pretos, pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia de
acordo com a proporcionalidade desses grupos em Mato Grosso
do Sul no ultimo Censo.

Permanéncia: a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
também se adequa as normativas do PNAES, instituindo como
acgOes: a) auxilio emergencial; b) auxilio alimentagao; c) auxilio
permanéncia (institucional); d) bolsa permanéncia (MEC); e)
auxilio moradia estudantil; f) auxilio participagao em eventos; g)
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auxilio instrumental pedagdgico, h) atendimento especializado, i)
auxilio creche; j) atencao a saude. Além da Bolsa Permanéncia MEC
e da Rede de Saberes Indigenas.

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul Av. Costa e Silva,
s/n®, Bairro Universitario CEP: 79070-900 — Campo Grande — MS.
https://www.ufms.br/

Universidade Federal da Grande Dourados

A Universidade Federal da Grande Dourados foi criada no ano
de 2005, através da Lei n°® 11.153/05 que instituiu o
desmembramento da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,
com o objetivo de ministrar o ensino superior para a regiao que
abrange a Grande Dourados, desenvolvendo a pesquisa, o ensino e
a extensdo nas diversas dreas do conhecimento. Atualmente a
UFGD oferece trinta e seis cursos de graduacao na modalidade
presencial, dois cursos em regime de pedagogia de alternancia,
cinco cursos a distancia, dezoito cursos de pds-graduagao lato
sensu (presencial e EAD), seis cursos de residéncia médica e
multiprofissional, e vinte e sete cursos de pds-graduagao stricto
sensu, sendo dezenove em nivel de mestrado e oito em nivel de
doutorado. Distribuidos em doze faculdades.

Sistema de Ingresso: Para os cursos de graduacao na
modalidade presencial: 50 por cento das vagas para o Processo
Seletivo de Vestibular e 50 por cento para o Sistema de Selegao
Unifica (Sisu). Para os cursos de Educagao a Distancia e Pedagogia
de Alternancia, demandam de editais especificos mediante
processo seletivo de vestibular

Modalidade da oferta de vagas: Conforme a Lei de Cotas
para as institui¢oes federais, sendo: 50 por cento das vagas para
acesso universal e 50 por cento para reserva de vagas. Na reserva
de vagas: 50 por cento destina-se a candidatas(os) com renda igual
ou inferior a um salario-minimo e meio per capita, obedecendo
ainda a proporcionalidade de cotas etnicorraciais para pretos,
pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia de acordo com a
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proporcionalidade desses grupos em Mato Grosso do Sul no
altimo Censo.

Permanéncia: A Universidade Federal da Grande Dourados
desenvolve sua politica de assisténcia estudantil em conformidade com
as normativas do PNAES, sendo: a) auxilio emergencial; b) auxilio
alimentagao; c) bolsa permanéncia (institucional); d) bolsa permanéncia
(MEC); e) moradia estudantil; f) restaurante universitario; g) apoio
pedagdgico, h) atendimento psicossocial, i) centro de educagado infantil;
j) acOes e praticas de esportes. Além da Bolsa Permanéncia do
Ministério de Educacao e Redes de Saberes Indigenas.

Endereco — UFGD - Unidade 1

Rua Jodo Rosa Gdes, 1761 - Vila Progresso, Cx. Postal 322 - CEP
79825-070

Telefone: 67 3410-2002

Instituto Federal de Mato Grosso do Sul

O Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Mato
Grosso do Sul (IFMS) foi criado a partir da Lei n. 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, que institui Rede Federal de Educagao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, implementando os Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia nas unidades
federativas no Brasil. Em conformidade com o artigo 5°, inciso XIX,
da lei, o IFMS resultou da integracao da Escola Técnica Federal de
Mato Grosso do Sul (sede Campo Grande) e da Escola Agrotécnica
Federal de Nova Andradina. Estando presente nas cidades de:
Aquidauana, Campo Grande, Corumb4, Coxim, Dourados, Jardim,
Navirai, Nova Andradina, Ponta Pora, Trés Lagoas.

Sistema de Ingresso: Sistema de Selecao Unificada (Sisu)

Modalidade da oferta de vagas: Conforme a Lei de Cotas
para as institui¢oes federais, sendo: 50 por cento das vagas para
acesso universal e 50 por cento para reserva de vagas. Na reserva
de vagas: 50 por cento destina-se a candidatas(os) com renda igual
ou inferior a um saldrio-minimo e meio per capita, obedecendo
ainda a proporcionalidade de cotas etnicorraciais para pretos,
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pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia de acordo com a
proporcionalidade desses grupos em Mato Grosso do Sul no
altimo Censo.

Programas de Permanéncia: Instituicao elabora suas ac¢oes de
acordo com as normativas do PNAES, estabelecendo como acoes
de permanéncia: a) auxilio alimentagdao, b) auxilio moradia, c)
auxilio transporte, d) auxilio permanéncia, e) promogao a saude e
qualidade de vida, f) acesso a cultura, artes, esportes e lazer, e g)
acesso a inovagao, ciéncia e tecnologia.

Site: http://www.ifms.edu.br/

Endereco — Administragao Central

Rua Ceard, n° 972, Bairro Santa Fé, CEP: 79021-000, Campo
Grande/MS

Consideragoes finais

As acdes afirmativas sao politicas publicas que buscam reparar
ou diminuir a desigualdades entre os varios grupos que compdem
determinada sociedade. No caso dos EUA como no Brasil, o
passado colonial marcado pela escraviddao favoreceu as
desigualdades entre brancos, negros e indigenas.

A abolicdo da escravatura em ambos os paises nao conseguiu
eliminar o preconceito e o racismo resultante desse passado. Nos
dois paises os negros e indigenas ainda se encontram nas profissoes
menos remuneradas, tem menos anos de estudos, residem nos
bairros mais pobres e sdo desassistidos pelo poder publico.

O acesso a universidade refletia essas desigualdades. A
maioria dos estudantes que ingressavam no ensino superior era
branca, oriunda de familias de renda familiar alta e na maioria das
vezes egressos de escolas particulares. As agOes afirmativas foram
criadas para corrigir essa situagdo. Sao politicas publicas que
através do sistema de cotas reservam parte das suas vagas para
egressos de escolas publicas e dentre estes, pretos, pardos e
indigenas. Tais agOes sao um direito conquistado através de uma
longa luta historica.
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E de fundamental importincia que estudantes do ensino
médio, conhegam essas leis e passem a usufruir desses mecanismos
para seja possivel construir uma universidade plural e
democratica.
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A educacao é um ato de amor e,
por isso, um ato de coragem. Nao
se pode temer o debate. A analise
da realidade. Nao pode fugir 3
discussao criadora, sob pena de
ser uma farsa.

Paulo Freire
Educacao como Prdtica da Liberdade
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