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RESUMO

Pressupondo a colonialidade e a diferenga colonial, esta dissertacdo teve por objetivo explicar
e interpretar as diretrizes curriculares nacionais, do inicio do século 21, para o ensino de
Sociologia e Ciéncias Sociais no ensino Médio/ Secundario das escolas de Argentina, Brasil e
Venezuela, efetuando, para tal, a analise de conteudo destes documentos. Tendo em vista,
portanto, o pressuposto da pesquisa, procurou-se operacionalizar a relagdo entre a dita
Modernidade e as diferengas coloniais, a partir da qual a Sociologia e as Ciéncias Sociais
insurgem enquanto area de conhecimento. As diferencas coloniais sdo praticadas e
perpetuadas pelas colonialidades (do saber e do poder) e representam a classificagdo do
planeta no imaginario colonial moderno, transformando as diferencas em valores. Ainda,
considerando o espago escolar como um dos pontos-chave na discussao, foi problematizada a
questao da educagdo nacional em sua correlacdo com o Estado-nagdo e, logo, com a chamada
Modernidade, trazendo a tona, também, as discussdes acerca dos curriculos. Neste sentido,
caracterizar e cotejar as diretrizes educacionais nacionais dos respectivos paises, possibilitou
verificar a diferenga colonial de cada ensino e analisar de que maneira este imaginario € as
representacdes por ele suscitadas sdo/foram questionadas, reproduzidas e/ou ressignificadas
nestas diretrizes; além disso, permitiu verificar a forma como os saberes aparecem nas
diretrizes para serem repassados as/aos estudantes das escolas de cada pais.

PALAVRAS-CHAVE
1. Colonialidade 2. Diferenga colonial 3. Ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais 4. Diretrizes
curriculares educacionais 5. Argentina, Brasil e Venezuela



RESUMEN

En el marco de la colonialidad y la diferencia colonial, esta disertacion tuvo por objetivo
explicar e interpretar las disefios curriculares nacionales, de principios del siglo 21, para la
enseflanza de Sociologia y Ciencias Sociales en la ensefianza media/secundaria de las escuelas
de Argentina, Brasil y Venezuela, efectuando para ello, el analisis de contenido de estos
documentos. Por lo tanto, teniendo en vista el presupuesto de la investigacidn, se buscod
operacionalizar la relacion entre la dicha Modernidad y las diferencias coloniales, a partir de
la cual la Sociologia y las Ciencias Sociales insurren como area de conocimiento. Las
diferencias coloniales son practicadas y perpetuadas por las colonialidades (del saber y del
poder) y representan la clasificacion del planeta en el imaginario colonial moderno,
transformando las diferencias en valores. En vista de lo espacio escolar como uno de los
puntos clave en la discusion, fue problematizada la cuestioén de la educacidn nacional en su
correlacion con el Estado-nacion y, luego, con la llamada Modernidad, trayendo a la luz,
también, las discusiones sobre los curriculos. En este sentido, caracterizar y cotejar los
disefios educativos nacionales de los respectivos paises, posibilitdo verificar la diferencia
colonial de cada ensefianza y analizar de qué manera este imaginario y las representaciones
por €l suscitadas son/fueron cuestionadas, reproducidas y/o resignificadas en estos disefios;
ademas, permitié verificar la forma en que los saberes aparecen en los disefios para ser
repasados a los estudiantes de las escuelas de cada pais.

PALABRAS CLAVE
1. Colonialidad 2. Diferencia colonial. 3. Ensefianza de Sociologia/Ciencias Sociales. 4.
Disefios curriculares educativos. 5. Argentina, Brasil e Venezuela.



ABSTRACT

Assuming coloniality and colonial differences, this dissertation aimed to explain and interpret
the national curriculum guidelines of the early 21st century for the teaching of sociology and
social sciences in the high school / secondary schools of Argentina, Brazil and Venezuela,
analyzing, for this purpose, the content of these documents. Considering, therefore, the
research assumptions, we tried to operationalize the relationship between the so-called
Modernity and the colonial differences, from which Sociology and Social Sciences emerged
as an area of knowledge. Colonial differences are practiced and perpetuated by colonialities
(of knowledge and power) and represent the classification of the planet in the modern colonial
imagination, transforming the differences into values. Still, considering the school space as
one of the key points in the discussion, the issue of national education was problematized in
its correlation with the nation state and, thus, with the so-called Modernity, also bringing up
discussions about the curricula. In this sense, characterizing and comparing the national
educational guidelines of the respective countries made it possible to verify the colonial
differences of each teaching and to analyze how this imaginary and the representations it
raises are / have been questioned, reproduced and / or re-signified in these guidelines; In
addition, it allowed us to verify how knowledge appears in the guidelines to be passed on to
students in schools in each country.

KEYWORDS
1. Coloniality 2. Colonial Difference 3. Teaching Sociology / Social Sciences 4. Educational
Curriculum Guidelines 5. Argentina, Brazil e Venezuela
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INTRODUCAO

Este trabalho propde explorar os documentos oficiais de orientagdo nacional de Argentina
(Nucleos de Aprendizajes Prioritarios, 2011), Brasil (Orientacdes Curriculares Nacionais, 2006) e
Venezuela (Curriculo Nacional Bolivariano — Diseiio Curricular del Sistema Educativo
Bolivariano, 2007 e Liceos Bolivarianos — Curriculo, 2007), nos quais sao propostos os conteudos
— ou parametros — minimos para os curriculos das disciplinas de Sociologia e Ciéncias Sociais
(Ciencias Sociales) no ensino médio/educacdo secundaria das escolas dos respectivos paises. Neste
intento, procurou-se observar em que medida as amarras eurocéntricas e coloniais — denominadas
colonialidades — se manifestavam, assim como se algumas destas amarras apresentavam-se,
digamos, mais “frouxas” ou “desatadas”, consequentemente permitindo/possibilitando o
reconhecimento da “diferenca colonial” e/ou a manifestacao de um “pensamento liminar”.

E necessario reconhecer, ja de principio, que o percurso dos conteudos propostos em
documentos como estes até a sua “realizacdo” nas salas de aulas ¢ grande, e seus desdobramentos
diversos e dos mais variados, perpassando as orientagdes estaduais/ provinciais, o projeto politico
pedagogico da escola e a ementa da/do professor/a... De qualquer forma, é importante reconhecer,
também, que os primeiros, os documentos de orientagdo nacional, ddo a base sobre quais sdo os
conteudos minimos considerados elementares para compor a educagdo nacional.

Neste sentido, mais do que afirmar que estes documentos indicam a realizagdo e os
desdobramentos do ensino de Sociologia e Ciéncias Sociais nas escolas, afirma-se que eles indicam
pretensdes governamentais, ¢ estdo diretamente relacionados a relagdes de poder. Ao longo das
analises, em diversos momentos, a predile¢do por uma visdo de mundo e/ou um locus de
enunciacdo especifico sdo explicitas, e, logo, comentadas. Em outros momentos, perspectivas que
sdo consideradas diferentes, ou até contraditorias, mesclam-se e sdo igualmente comentadas. Assim,
ao perceber situagdes em que a proposicao € ambivalente, ou nao evidente, foi necessario comentar
retoricamente que o desdobramento e o posicionamento em relacdo aquele conteudo dependera
da/do professor/a.

A educagdo nacional, por sua vez, ¢ associada diretamente ao “projeto de nagao” almejado
pelo Governo Federal, e por este motivo, foi um ponto chave desta pesquisa. Medidas como o
estabelecimento de um curriculo minimo comum a todas/os, para ser oferecido em todas as escolas
do territorio nacional, além de propor-se a equalizar oportunidades, também podem ser vistos como

um dispositivo de controle a partir do qual alguns conhecimentos sdo considerados mais legitimos e
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verdadeiros, enquanto outros sdo invisibilizados e/ou desconsiderados. Assim, sdo interessantes
meios de constata¢do de quais ou que tipo de informagdes sdo priorizadas pelos Estados-nagdo em
questdo, e também de como estabelecem as relagdes para/com os conhecimentos produzidos pela
humanidade.

A escolha dos paises se deu por, além de o Brasil ser o pais de onde falo, Argentina e
Venezuela, também apresentarem documentos similares com denominagdo de orientagdes/diretrizes
nacionais, com conteudos minimos para serem oferecidos nas escolas de toda a nag¢do. Assim, ao
pressupor a diferenga colonial e, tendo em vista que todos localizam-se na dita América Latina, a
analise do curriculo destes paises torna-se interessante ja que, como exemplos de antigas colonias
que hoje sdo Estados-nagdo independentes, poder-se-iam estar, ainda, submetidos a tal diferenga.

Por outro lado, o reconhecimento da diferenca colonial, além de evidenciar a possibilidade
da colonialidade, também permite a emergéncia do pensamento liminar. Pelo fato de estarem
localizados nas margens, os conhecimentos que existem, resistem e persistem em Argentina, Brasil
e Venezuela, podem apresentar ao menos duas facetas. Por um lado, a dos conhecimentos trazidos e
impostos por aqueles que invadiram e colonizaram o que denominaram América, e, por outro, a das
“sensibilidades de determinados locais geoistoricos, na formagdo e transformac¢do do mundo
colonial/moderno” (MIGNOLO, 2003, p. 13).

Somando-se a problematica da localizagdo e da educagdo nacional, por se tratarem de
conteudos para as disciplinas de Sociologia e Ciéncias Sociais nas escolas, outros dois pontos de
tensdo podem ser apresentados. Além de os conhecimentos destas areas relacionarem-se com
estabelecimento da diferenca colonial (leia-se eurocentrismo) ou com o pensamento
contra-hegemonico e revolucionario, as escolas também apresentam-se como um espago de disputa.
Ao mesmo tempo que podem reafirmar valores que mantém o stafus quo, podem oferecer

conhecimentos e valores que questionam e, quica, modificam-no.



1. MODERNIDADE/COLONIALIDADE E SEUS DESDOBRAMENTOS

Ao falar em modernidade, nos deparamos com um termo, de certa forma, abstrato, e que,
dependendo do contexto em que estd sendo empregado, implica em diferentes sentidos e
compreensdes, a0 mesmo tempo em que desvela variadas percep¢des/ leituras de mundo. Quando
utilizado numa linguagem mais “coloquial” ou cotidiana, refere-se, muitas vezes, a uma
demarcagdo temporal que representa algo contemporaneo. Outro sentido comum do emprego deste
termo, e que ndo necessariamente elimina a ideia anterior, € a ideia de “novidade”.

Analisar as morfologias das palavras, e também as outras que a elas sdo associadas (como
neste caso, em que modernidade pode ser associada ao que € contemporaneo e aquilo que € novo),
pode revelar considera¢des interessantes e que ndo devem ser deixadas de lado. Neste sentido, ao
procurar o termo “modernidade” num dicionario' “comum” encontramos duas defini¢des analogas
aquelas geralmente usadas no dia a dia: 1. estado ou qualidade do que ¢ moderno; 2. coisa nova ou
recente. = novidade.

~ .. , . 2
Nao obstante, ao procurar o termo “moderno” no dicionario , temos:

(adjetivo) 1. Dos nossos dias; do tempo presente. = CONTEMPORANEO,
HODIERNO, RECENTE # ANTIGO; 2. Que tem ou contém progressos recentes
da ciéncia ¢ da tecnologia (ex.: equipamento moderno; maquinas modernas). #
OBSOLETO, ULTRAPASSADO; 3. Que representa ou acompanha gostos, ideias
ou habitos do tempo atual. # ANTIGO, ANTIQUADO, ULTRAPASSADO; 4.
[Historia] Que é de uma época posterior & Antiguidade, por oposigdo a classico ou
antigo (ex.. cultura moderna, lingua moderna); 5. [Historia] Que ¢ relativo ou
pertencente ao periodo compreendido entre 1453 (ano da queda de Constantinopla
¢ do Império Romano do Oriente, que marca o fim da Idade Média) ¢ 1789 (ano da
Revolugdo Francesa) [ex.: época moderna, historia modernal; 6. Que pertence ou ¢
relativo a um dos movimentos artisticos ¢ literarios heterogéneos surgidos no final
do século XIX ¢ inicio do século XX, que defendiam modelos baseados na reagdo
contra as correntes tradicionais. = MODERNISTA; 7. Que pertence ou ¢ relativo a
lingua portuguesa a partir do final do século XVIII, por oposicdo a arcaico e
classico (ex.: portugués moderno), 8. [Portugal: Agores|] Moderado ou suave; 9.
[Portugal: Beira] Sossegado ou calado; 10. [Brasil: Nordeste, Popular| De cor clara
ou pouco intensa.

(substantivo masculino) 11. O que pertence ao tempo presente ou recente, por
oposi¢do ao antigo.

"modernidade"”, in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa: https://priberam.pt/dlpo/modernidade [consultado
em 30-11-2017]. Aqui, optou-se por utilizar um dicionario dito comum, ou seja, um diciondrio voltado para o uso
“popular” ¢ sem uma circunscrigdo de drea especifica, no intuito de evidenciar o “imaginirio” expresso acerca dos
termos em questdo, tendo em vista que diciondrios organizam palavras ou outras unidades lexicais de uma lingua
(ou de qualquer ramo do saber humano), seguidas de suas significagdes.

"moderno", in Diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa [consultado em 30-11-2017].
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Tendo em vista, portanto, que modernidade define-se como a qualidade daquilo que ¢
moderno, o termo “moderno”, por sua vez — cujas defini¢des apresentadas sdo mais descritivas e
variadas — permite inflexionar algumas consideragdes importantes e necessarias de salientar ja neste
inicio.

J& de principio € possivel notar que, além de significantes que reiteram o supracitado, ou seja,
ideias como “de nossos dias”, “do tempo presente” ou “do tempo atual”, as defini¢des apresentam,
em suma, duas outras caracteristicas elementares: pares opostos, cuja conotacido pode-se considerar
negativa, como € o caso de antigo, obsoleto, ultrapassado ou antiquado. E, demarca¢des temporais
especificas, como em “uma época posterior a Antiguidade” e “que € relativo ou pertencente ao
periodo compreendido entre 1453 (ano da queda de Constantinopla e do Império Romano do
Oriente, que marca o fim da Idade Média) e 1789 (ano da Revolugdo Francesa)” e, até mesmo, “que
tem ou contém progressos recentes da ciéncia e da tecnologia”. As outras defini¢des, igualmente
importantes e reveladoras, de forma ou outra relacionam-se a estas evidenciadas e, portanto, ndo
serdo aprofundadas aqui.

Pode-se considerar que tais caracterizagdes relacionam-se e/ou indicam a ideia de
“modernidade” conforme esta foi e é descrita/proposta, teorizada e cientificada, ou seja, como a
“modernidade” foi tratada no ambito do que denominou-se “ciéncia’. Alids, a propria ascensdo do
conhecimento cientifico como o proclamador unico de asser¢des verdadeiras e validas acerca da
realidade coincide com o periodo da chamada modernidade. Neste sentido, o fim da Idade Média,
conhecida por idade das trevas, da inicio ao Renascimento, que, por sua vez, possibilitara a chegada
da idade das luzes. Neste entremeio, a ciéncia surge como a luz que ilumina as trevas nas quais
viviam “a humanidade” e o periodo do Iluminismo, portanto, destaca-se no que diz respeito a dita
modernidade.

Desta forma, € possivel evidenciar a relagdo apresentada no termo moderno no dicionario, no
qual certas conota¢des negativas sdo apresentadas em oposi¢do aquilo que o caracterizaria, ja que a
modernidade € a luz, e o oposto dela € escuriddo. Entretanto, o que aparece apenas indiretamente na
definicdo do dicionario, € o fato de que este processo relaciona-se a um espago determinado; em
alguns paises da Europa. Este ponto ¢ elementar no sentido de suas implicagdes posteriores.

Outro elementar marco histérico acerca da constitui¢do da ideia de modernidade e essencial
ao pensamento universalista — e, portanto, também deve ser salientado — ¢ a Revolugdo Industrial

vinculada a Inglaterra no século 18. A expressdo “revolugdo industrial” incita a ideia de inovagdo e



mecaniza¢do dos meios de producao e, a partir desta, insurge a problematica do desenvolvimento e,
logo, de subdesenvolvimento.

Assim, na tentativa de autocompreensao das mudangas sociais que ocorriam nestes processos,
a ciéncia elaborada no contexto destes mesmos paises toma corpo enquanto /Ocus neutro e
universal. Ao mesmo tempo, a ideia de modernidade assume carater de projeto politico e
“civilizador” e reverberou em diversos episddios de “doutrinacao” de tudo (e todos) que ndo haviam
“atingido” o mesmo status. E possivel indicar que esta foi/é a versio mais argumentada e
alimentada pelo conhecimento cientifico, (a relacio Modernidade/ Iluminismo/ Revolugao
Francesa, Revolugdo Industrial, século 18), sendo este sentido comumente empregado em textos
técnicos e académicos. Entretanto, neste mesmo ambito, encontram-se, também, argumentos que
alimentam uma versdo um tanto diferente, e que evidenciam tramas que, até entdo, ndo haviam sido
destacadas. De maneira geral, podemos dividir tais perspectivas em, ao menos, duas: a versao
eurocéntrica da “modernidade”; e a versdo ndo-eurocéntrica da mesma, conforme serd apresentado a
seguir.

Na versdo eurocéntrica da modernidade, a “histéria humana” € explicada sob uma perspectiva
evolucionista na qual o movimento e a mudanga t€m carater unilinear e unilateral. Desta forma, o
ponto de partida neste “curso civilizatdrio” da historia humana seria o “estado de natureza” — no
qual, conforme tal concepcao, muitos grupos e populagdes se encontravam —, enquanto o ponto de
culminacdo seria a civilizagdo europeia ou ocidental.

Esta ideia de movimento e mudanca unilinear e unilateral, que progride de um estado de
natureza até a civilizagdo ocidental europeia, € o principal mito fundacional da modernidade na
perspectiva eurocéntrica. E, uma vez que tal ideia foi/¢ associada a classificacdo racial da populacao
do mundo, produziu-se uma perspectiva/visdo de mundo na qual mesclam-se evolucionismo e
dualismo, configurando, assim, dois dos elementos nucleares do eurocentrismo. Esta associacao,
ainda que paradoxal, possibilitou e perpetuou a 16gica moderna, segundo Quijano (2005).

Desta forma, uma ‘“nova perspectiva temporal da histéria” (Quijano, 2005) foi engendrada
pelos europeus, na qual os povos colonizados, suas historias e culturas, foram re-situados no
passado de uma trajetoria histérica cujo apice era a propria sociedade europeia. Isto significa dizer
que, nesta nova perspectiva historica inaugurada com o processo de colonizacdo, “os povos
colonizados eram ragas inferiores e — portanto — anteriores aos europeus” (QUIJANO, 2005, p. 121

— grifo meu), a0 mesmo tempo em que a “modernidade” e a “racionalidade” eram experiéncias e
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produtos especificamente europeus; estes viam-se ndo apenas como seus portadores exclusivos mas,
também, como seus criadores e protagonistas.

A ideia de raga, conforme a concebemos atualmente, surge concomitante a este processo. Esta
categoria foi criada, segundo Quijano (2005), para fazer referéncia a estruturas bioldgicas distintas
entre “conquistadores” e “conquistados”, o que outorgava legitimidade as rela¢des de dominagdo
que eram impostas com a dita conquista. Enquanto critério de classificagdo, a ideia de raca tem
provado ser, para o autor, “o mais eficaz e duravel instrumento de dominag@o social universal” (p.
118); pois tal critério fundamentou a distribui¢do da populagdo mundial em “niveis, lugares e papéis
na estrutura de poder da nova sociedade” (idem). Tal distribuigdo, por sua vez, sobrevive e se
perpetua, de diversas formas e em diferentes instancias, até os dias atuais.

Desta articulagdio — em que todos os grupos humanos que se diferiam fenotipica e
culturalmente do “modelo-base europeu” foram considerados ragas inferiores — algumas
implicacdes necessitam ser evidenciadas. Primeiro, a espoliagdo das identidades historicas proprias
e singulares daqueles povos. E, segundo, mas ndo menos importante, a conotagdo negativa e
colonial da nova identidade racial que lhes foi atribuida implicou na espolia¢do de seu lugar na
historia da produgdo cultural da humanidade.

Isto significa dizer que estes povos ndo tinham histéria (cabendo ao europeu elabora-la) e,
seus conhecimentos ndo eram validos para compor a “histéria humana”. Na concepgdo dos
europeus, que consideravam-se os modernos da humanidade e de sua historia, os povos que foram
colonizados estavam numa situac¢do natural de inferioridade, assim como seus tragos fenotipicos e
suas descobertas mentais e culturais. Dessa forma, tais povos ndo eram apenas ragas inferiores mas,
também, produtoras de culturas inferiores o que justificava e possibilitava sua (re)alocagdo no
passado daquele novo tempo historico insurgente. Nas palavras de Quijano (2005, p. 127 — grifos do

autor),

(...) no momento em que os ibéricos conquistaram, nomearam ¢ colonizaram a
América (...) encontraram um grande numero de diferentes povos, cada um com
sua propria historia, linguagem, descobrimentos ¢ produtos culturais, memoria ¢
identidade. Sdo conhecidos os nomes dos mais desenvolvidos ¢ sofisticados deles:
astecas, maias, chimus, aimaras, incas, chibchas, etc. Trezentos anos mais tarde
todos eles reduziam-se a uma unica identidade: indios. Esta nova identidade era
racial, colonial ¢ negativa. Assim também sucedeu com os povos trazidos
forcadamente da futura Africa como escravos: achantes, iorubas, zulus, congos,
bacongos, etc. No lapso de trezentos anos, todos eles ndo eram outra coisa além de
negros.



A constitui¢do/invasdo/conquista/invencao da América, portanto, desponta como elementar
neste contexto, pois produziu e possibilitou a formagao de relagdes sociais fundadas na ideia de raga
ao mesmo tempo em que produziu identidades sociais historicamente novas, como indios, negros e,
posteriormente, mesti¢os. Ainda, a propria ideia de “europeu” (ou, antes dela, de “portugués”,
“espanhol”, etc.) foi ressignificada pois, se antes fazia referéncia a procedéncia geografica, passou a
ter forte conotagdo racial atrelada a configuracdo das relagdes sociais supracitadas. As relagdes
sociais, por sua vez, refletiam relacdes de dominacdo entre estas identidades, produzindo
hierarquizagdes e lugares e papéis sociais considerados correspondentes.

Neste sentido, pode-se indicar que “América” e “Europa” foram mutuamente produzidas e
constituem “as duas primeiras novas identidades geoculturais do mundo moderno” (Quijano, 2005,
p. 127). Desta forma, a “América” ¢ apontada como a primeira identidade da “modernidade” e
constitui-se como o primeiro espago/tempo de um padrdo de poder que se criava a partir de entdo e
cujas pretensdes eram globalizantes. Esta constatagdo (1.6, a América como elementar e
complementar na elaboracdo da “modernidade”) vem ao encontro da perspectiva de diversas/os
intelectuais, principalmente advindos de paises que foram coldnias — e, portanto, submetidos a tal
logica. Sendo assim, para tais intelectuais, ao falar em modernidade, fala-se intrinseca e
concomitantemente em colonialidade, tendo em vista que uma ¢ condi¢do e possibilidade de
existéncia da outra. Este argumento pode ser considerado a esséncia da perspectiva ‘“ndo
eurocéntrica” da modernidade evidenciada aqui.

Um dos propositos desta concepcao € explicitar, justamente, o viés evolucionista e dualista —
apresentado no inicio deste texto — existente por tras do intento moderno. Deste ponto de vista (da
relagdo modernidade/colonialidade), portanto, a “modernidade” ¢ uma maquina geradora de
alteridades que cria o “outro” a partir de uma logica binaria que reprime as diferencas. Esta logica
bindria, além de possibilitar a polarizagdo e a hierarquizacdo do mundo entre “sociedade moderna
ocidental” e os “outros”, também estabelece uma nova forma de enxergar o mundo, que reitera
dicotomias: homem vs. natureza; razao vs. religido; moderno vs. tradicional; ocidente vs. oriente;
civilizados vs. barbaros; Europa vs. “outros”; etc. Aqui estd o cerne das diferencas coloniais
(Mignolo, 2003), que serdo aprofundadas adiante, na se¢ao 1.3 deste texto.

Além da constatagdo da diferenga colonial como elementar no/ para o ponto de vista
ndo-eurocéntrico, esta perspectiva inova no que diz respeito a explicitacdo do papel da América na
instauracdo do projeto modernidade, conforme ja citado, e, ainda, destaca a ascensdo e o

estabelecimento do eurocentrismo enquanto discurso, imagindrio e racionalidade a partir deste
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mesmo projeto, conforme seja, conforme serdo apresentados nas se¢des 1.1 e 1.2, respectivamente.
A especificagdo da colonialidade como o lado reverso e ndo revelado da dita modernidade mas,
também, sua parte integrante e fundamental, ¢ um dos grandes trunfos desta perspectiva, pois
permite deslocar o ponto de vista e evidenciar aqueles que permaneciam invisibilizados, ou
“passivos”, fornecendo pressupostos teodricos, politicos e culturais para que reivindiquem agéncia
igualmente relevante na/ para a producdo de conhecimento “mundial”. Mas, mais do que torna-los
“ativos” a partir de entdo, tais constata¢des revelam a atividade que sempre existiu e resistiu ao
longo deste processo, desde as colonias até os Estados-nagdo modernos dos dias atuais, conforme
sera destacado na secdo 1.3. Finalmente, esta perspectiva destaca, ainda, o papel exercido pelas
Ciéncias Sociais como legitimadora e reprodutora do eurocentrismo em detrimento das outras
cosmologias existentes, tematica essa salientada na secdo 1.4 deste texto. A seguir, entdo, serdo

apresentados cada um destes vieses suscitados pela modernidade/colonialidade.

1.1 América (Latina)

Conforme dito, a elaboragdo da América a partir da invasdo ibérica no continente, dé inicio a
dois processos que, juntos, conformam a historia posterior: a modernidade e a organizagdo colonial
do mundo, conforme Lander (2005). E a partir do colonialismo na América, portanto, que a
organizagdo colonial do mundo ¢ articulada em concomitancia a “constitui¢do colonial dos saberes,
das linguagens, da memoria e do imaginario” (LANDER, 2005, p. 26).

A partir da colonizagdo, a existéncia da (autodenominada) Europa moderna somente foi
possivel devido a projegdo de sua alteridade em outros grupos sociais. E, assim, a América como o
“outro” da Europa evidenciava a irracionalidade e a incivilidade, em contraposi¢do a racionalidade
e civilidade europeia. Desta forma, “América e Europa produziram-se historicamente, assim,
mutuamente, como as duas primeiras novas identidades geoculturais do mundo moderno”, segundo
Quijano (2005, p. 127). Desta forma, a assimetria estabelecida entre estas duas identidades — que
teve por base a classificacdo racial — é/foi fundante do imaginario/ racionalidade e discurso
eurocéntricos.

E neste aspecto que pode-se indicar que, como ressaltado na secdo anterior, a
constituigdo/invengdo da América foi um ponto elementar na questdo da modernidade pois ela ¢

considerada sua primeira identidade, ao mesmo tempo em que se constitui como O primeiro



espago/tempo do padrao de poder mundial que insurge e se estabelece neste processo. Neste
sentido, a América, ¢ um dos marcos da modernidade/colonialidade. Sua constitui¢ao/invengao
produziu e possibilitou a formagdo de relagdes sociais fundadas na ideia de raga a0 mesmo tempo
em que produziu identidades sociais historicamente novas, como indios, ou negros e,
posteriormente, mesticos, além de, também, brancos e europeus.

Para Quijano (2005), a constitui¢do/invencao da América suscita consequéncias imediatas no
mercado mundial e na formacao de um novo padrdo de poder mundial, apresentando-se como uma
mudancga histérica que afeta o conjunto do mundo. Portanto, partindo do pressuposto de que a
“modernidade” era caracteristica da sociedade europeia e representava o apice de uma linha
evolutiva no que diz respeito a racionalidade e civilidade (e, consequentemente, o oposto disso era
passado e antigo) a constitui¢ao da América estabelece uma “mudanga do mundo como tal” ja que
carrega consigo a “percep¢ao da mudanga historica” (QUIJANO, 2005, p. 124).

Importante ressaltar que ¢ a partir desta percep¢do da mudanga que se constata “o futuro
como um territorio temporal aberto” (QUIJANO, 2005, p. 124), e, assim, passivel de acontecer
mudancas. Tal constatacdo se desdobra na possibilidade de intervengao na historia, j& que esta passa
a ser entendida como produto da acdo de pessoas, calculos, intengdes e decisdes, ou seja, a historia
pode ser projetada e ter um sentido definido. Na concepcao eurocéntrica, o sentido da histdria € o
do progresso, rumo a “modernidade”.

Esta percepc¢do desencadeia o processo de constituigdo de uma nova perspectiva sobre o
tempo e sobre a histdria, o que, conforme o Quijano (2005), ¢ o elemento mais basico da nova
subjetividade que ¢ estabelecida com a colonizacdo das Américas. Na medida em que esta
subjetividade ndo ¢ apenas individual, mas coletiva, pode-se denomina-la uma nova
intersubjetividade que, por sua vez, em relacdo com os processos histdricos e transformagdes que se
geram a partir da América, integram o novo padrdao de poder mundial. Desta forma, nas palavras do

autor,

com a América inicia-se, assim, todo um universo de novas relacdes materiais e
intersubjetivas. E pertinente, por tudo isso, admitir que o conceito de modernidade
ndo se refere somente ao que ocorre com a subjetividade (...). O conceito de
modernidade da conta, do mesmo modo, das altera¢des na dimensdo material das
relagdes sociais. (QUIJANO, 2005, p. 124)

O autor indica, ainda, que o novo padrdo de poder mundial estabelecido e iniciado com a

América, e que compdem o atual sistema-mundo global, tem em comum a colonialidade do poder, o
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capitalismo e o eurocentrismo, como elementos centrais que afetam a vida cotidiana da totalidade
da populagdo mundial.

E, ¢ neste sentido que esta ideia-continente desponta como elementar nesta pesquisa pois,
além de “o outro” da modernidade, articula e possibilita a colonialidade do poder e o eurocentrismo,
logicas estas que ndo apenas surgiram com a América, como também as quais a América foi
sistematicamente submetida. Assim, considerar a colonialidade na e a partir da América permite
evidenciar o eurocentrismo enquanto racionalidade, imaginario e discurso aos quais esta fora
submetida e poder-se-ia, ainda, estar sendo, mesmo findado o colonialismo.

Por fim, é importante destacar que, conforme Mignolo (2003, p. 16) “[na] colonialidade do
poder e do conhecimento na América Latina, onde a Europa ainda mantém sua posi¢do
epistemologica hegemonica, ao passo que os Estados Unidos, especialmente depois de 1898,
transformou-se no “outro imperial”. Isto significa dizer que, com a Guerra Hispano-Americana € a
queda do império espanhol, os Estados Unidos ascendem como poténcia imperial e, grosso modo,
assumem, aplicam e reiteram a logica eurocentrada.

Deste processo, portanto, resulta, ainda, a diferenciagdo entre “América” e “América Latina”,
que pode ser considerada andloga a dicotomia Europa vs. Outros no que diz respeito aos valores e
hierarquizagdes sociais aplicados. Os estudos de Feres Jr. (2003), sdo ilustrativos desta questio e,
através deles € possivel evidenciar a colonialidade imposta e estabelecida, na qual a 16gica racial do
eurocentrismo rege, evidenciando a diferenga colonial e, logo, racial.

Em suma, o autor, ao realizar uma analise da semantica historica do conceito de Latin
Amerl’cag, apresenta diversos indicativos de que os desdobramentos (semanticos, ideoldgicos,
politicos, etc) desta “ideia” que insurge com a “Modernidade” sdo carregados de assimetrias que,
direta ou indiretamente, representam a percep¢do do “Eu Coletivo Americano” (leia-se
eurocentrado) em contraposi¢do ao “Outro Latino Americano”, até os dias atuais.

Mesmo que Feres Jr. (2003) foque seus estudos e analises no termo empregado sobretudo no
contexto dos Estados Unidos, € necessario lembrar que 14 fala-se inglés e, o termo América Latina ¢
amplamente utilizado no inglés contemporaneo, ndo apenas na “linguagem comum” como também
nos “textos especializados” como os académicos, por exemplo. Ainda, o fato de a lingua inglesa ser
considerada como a lingua mundial/internacional/globalizada, faz com que seus empregos e

sentidos sejam largamente difundidos.

América Latina em inglés. A partir deste momento sera utilizado o termo em portugués, ainda que Feres Jr.
mantenha a grafia do termo em inglés ao longo de seu livro. O autor mantém em inglés, também, o termo Latin
american que, aqui, também serd utilizado em portugués, latino-americano, salvo em citagdes diretas do autor.



Segundo Feres Jr. (2003), o termo América Latina tem sido, em suma, definido como o
“oposto de uma auto-imagem glorificada de América” (p. 10). O autor ressalta que um dos
empregos mais frequentes do termo América Latina, em linguagem oral ou textual, “popular” ou
“técnica”, tem por intencdo denotar localizagdo apresentando-se, assim, como um elemento do
vocabulario geografico. Porém, Feres Jr (2003) indica que, este uso mais habitual do termo, quando
analisado a fundo, evidencia questdes bastante pertinentes.

Primeiro, enquanto categoria geografica, o termo América Latina ¢ utilizado para nomear
continentes e suas fracdes. Conforme Feres Jr. (2003) destaca, “a correspondéncia entre esses
nomes € 0s macigos territoriais que eles nomeiam ¢ tdo imediata (...) que os termos parecem
emprestar de seus objetos uma aparéncia de concretude” (p. 16) e, sendo assim, acaba por presumir
“algo que sempre existiu” (idem), uma expressdo cujas origens se perdem no tempo, estaveis e
inquestionaveis, invisibilizando o fato de ser uma recente invencao.

Além disso, tal concretude remete, também, a uma generalizagdo compulsoria da
representacdo (cultural, social, geografica, natural, etc) deste continente. Ou seja, ainda que a
denominada América Latina represente uma larga faixa territorial/continental, extremamente rica e
diversa, o termo ¢ igualmente utilizado para representar todas as unidades federativas que estdo
compreendidas neste espaco, bem como suas respectivas populacdes — denominadas, portanto,
latino-americanas. Neste sentido, “um negro brasileiro ¢ um Latin American tal como um indio
guarani do Paraguai ou um argentino de descendéncia judaica” (FERES JR., 2003, p. 13).

Isto pode ndo parecer um grande problema a primeira vista, uma vez que também falamos
de “europeus” ou “asiaticos”, por exemplo, utilizando, portanto, de generalizacdo analoga para
denominar pessoas advindas de grandes faixas territoriais também ricas social, cultural e
geograficamente. Entretanto, quando a conotacdo fortemente pejorativa associada ao termo
“latino-americano” ¢ analisada e trazida a tona, percebemos como ¢ dificil dissociar esta
caracterizacdo negativa das “pessoas de origem ou descendéncia Latin american” (FERES JR.,
2003 p. 19) as outras defini¢cdes associadas ao termo América Latina.

Feres Jr. (2003) traz evidéncias desta questdo ao esmiugar os verbetes América Latina e
latino-americano no Oxford English Dictionary, € apresentar as varias defini¢des, exemplificacdes e
adjetivagdes trazidas por aquela publicacdo para tais termos. Conforme destaca o autor (Idem, p.

20):
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(..) o que faz Latin America (...) [€] o povo que € percebido pelos americanos
como Latin, ¢, portanto, como um Qutro que habita a América. Se invertermos os
adjetivos negativos atribuidos aos latinos ¢ latino-americanos pelos verbetes do
OED, teremos um conjunto de qualificagdes positivas que definem uma
auto-imagem americana disciplinada, ascética ¢ racional.

Para este autor, o conceito de “América Latina” assim como o de “latino-americano” sdo
instrumentos de representacdes distorcidas que acabam por contribuir e justificar o tratamento
desigual historicamente dispensado a estes povos e “continente”. Neste sentido, retomando a ideia
j& destacada de que com a elabora¢do da América inicia-se a constitui¢do colonial dos saberes, das
linguagens, da memoria e do imaginario (Lander, 2005), e, somando a tal ideia esta reconfiguracao
da/na América Latina — que reitera a dicotomias — destacada por Feres Jr. (2003), esta “parcela do
continente” denominada América Latina apresenta-se importante de investigar, além de um bom
espaco de analise e constatacdo das possiveis colonialidades e liminaridades.

Necessario sublinhar, por fim, que destacar a América Latina na perspectiva da
colonialidade permite explicitar que esta, mesmo ja estudada e problematizada na perspectiva da
dependéncia a Europa, sé pode ser compreendida de forma completa se, e somente se, considerar-se
sua conformacdo na propria modernidade. Neste sentido, evidenciar o eurocentrismo enquanto

racionalidade, imaginario e discurso, torna-se fundamental, e serd apresentado a seguir.

1.2 Eurocentrismo enquanto racionalidade, imaginario e discurso

O eurocentrismo destaca-se, portanto, por corresponder a racionalidade especifica do
“padrdo de poder mundial” que € estabelecido com a criagdo da América. Ainda que a origem € o
carater de tal racionalidade sejam remetidas ao periodo colonial, o eurocentrismo tem indicado ser
mais duradouro e estavel que o colonialismo do qual originou-se. Nas palavras de Quijano (2005, p.

126),

A elaboragdo intelectual do processo de modernidade produziu uma perspectiva de
conhecimento ¢ um modo de produzir conhecimento que demonstram o carater do
padrio mundial de poder: colonial/moderno, capitalista ¢ eurocentrado. Essa
perspectiva ¢ modo concreto de produzir conhecimento se reconhecem como
eurocentrismo.



A elaboragao intelectual da modernidade, portanto, estabelece uma perspectiva e modo
concreto de produzir conhecimento e, logo, de enxergar o mundo. E neste contexto em que
propdem-se a ideia de colonialidade. Para além das desigualdades e injusticas observadas enquanto
“heranca historica” do periodo colonial (e imperial), existe um legado epistemoldgico do
eurocentrismo ainda ativo e operante.

Esta episteme eurocéntrica abarca ndo somente a compreensdo acerca daqueles considerados
os “outros”, como, também, a compreensao que os europeus tinham de si. Ao mesmo tempo em que
os “outros” eram assimetricamente classificados (leia-se: inferiores) a partir da racionalidade
eurocéntrica, a autocompreensao europeia também foi distorcida na medida em que conceberam-se
como o centro, como sujeitos unicos da histéria da “modernidade” (Lander, 2005). Neste entremeio,
¢ preciso lembrar que o eurocentrismo tem como um de seus pilares a classificagdo assimétrica da
populagdo mundial a partir da ideia de raca, que permeou e possivelmente continua ativa nas mais
diversas instancias do poder mundial, consequentemente, reproduzindo assimetrias.

Ainda, relembrando, também, a citada questdo da “nova perspectiva temporal da historia”
idealizada a partir do colonialismo, pode-se dizer que o eurocentrismo enquanto racionalidade ¢
fator e resultado do processo em que organizou-se a “totalidade” do espago e do tempo (culturas,
povos e territorios do planeta, presentes e passados) numa grande narrativa universal. Na qual a
Europa ¢/ sempre foi, o centro geografico e a culminagdo do movimento temporal,
simultaneamente, segundo Lander (2005).

A ideia de uma grande narrativa universal que ¢ regida por tal racionalidade eurocéntrica
(isto ¢é, o eurocentrismo enquanto racionalidade) permite considerar o eurocentrismo também um
discurso, na medida em que ¢ através e a partir dele que “0 mundo moderno vem sendo descrito e
teorizado de dentro do sistema, enquanto a variedade de experiéncias historicas e coloniais lhe vem
sendo simplesmente anexada e contemplada a partir do interior do sistema” (MIGNOLO, 2003, p.
09).

O eurocentrismo enquanto discurso cria um saber cuja pretensdo ¢ ser universal e cuja
enunciacdo soa atdpica e de lugar nenhum; tal saber ¢ tido como o Unico capaz de indicar o que e
quais sdo os saberes locais e regionais. Neste sentido, tendo em vista que este carater discursivo do
eurocentrismo ¢ regido pelo eurocentrismo enquanto racionalidade, nota-se sua relacdo direta e
intrinseca. A “trilogia” do eurocentrismo, isto €, discurso, racionalidade e imagindrio, alias, s@o
concomitantes, a0 mesmo tempo que complementares. Sua significagdo enquanto imaginario, por

sua vez, ¢ perpetuada justamente pelos outros dois.
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Um exemplo de como o imaginario eurocéntrico se multiplica e se reproduz, estd no fato de
ela ter fundamentado os diversos “projetos globais” encabegados pelos europeus. Os projetos
globais, segundo Mignolo (2003), sdo os projetos hegemonicos de expansdo planetaria para o
gerenciamento do planeta, o complemento do wuniversalismo na criagdo do mundo
colonial/moderno. O autor destaca que ao longo da Histéria podemos observar 3 destes grandes
projetos de carater hegemonico e universalizante: A missdo cristd na Renascenga (“Colonialismo
Moderno inicial”); O Iluminismo (“Colonialismo da Modernidade Secularizada”) e os
Colonialismos dos Projetos de Desenvolvimento e Modernizagdo observados a partir do pos 2°
Guerra Mundial.

A partir de tais projetos, suscitados pelo imaginario — e, logo, racionalidade e discursos —
eurocéntrico, este mesmo eurocentrismo foi imposto aos grupos e povos de diversas maneiras. Para
Quijano, tal feito ¢ notavel pelo fato de terem sido capazes de difundir e de estabelecer a
perspectiva eurocéntrica como hegemonica dentro do novo universo intersubjetivo do padrido
mundial do poder. Ou seja, o eurocentrismo passou a ser relacionar-se as consciéncias individuais e
coletivas, se estabelecendo enquanto forma especifica de enxergar e classificar o mundo; ainda que
seja necessario destacar que o eurocentrismo ¢ experimentado e vivenciado em diferentes medidas
pelos grupos e povos.

Assim, enquanto no ponto de vista eurocentrado, ou seja, na perspectiva denominada
hegemonica, os saberes e as historias especificas europeias foram (auto)consideradas como projetos
globais; na perspectiva da subalternidade, o eurocentrismo ¢ considerado uma metafora para
descrever a colonialidade do poder, podendo ser compreendido somente desta perspectiva, segundo
Mignolo (2003). Desta maneira, a discussio acerca das colonialidades sera apresentada na sec¢do
seguinte, evidenciado de que maneira tal questdo evidencia a diferenca colonial e possibilita o

pensamento liminar.

1.3 Colonialidade(s); Diferenca Colonial e Pensamento Liminar

O eurocentrismo, como apresentado na secdo anterior, demonstra ser racionalidade/
imaginario/ discurso mais estavel e duradouro que o colonialismo que o estabeleceu, reverberando,
assim, em um elemento de colonialidade no/do padrdo de poder mundial que foi estabelecido neste

mesmo processo de colonizagdo, e que permanece hegemonico. Neste sentido, € possivel afirmar,



conforme Porto-Gongalves (2005), que o fim do colonialismo nao significou, necessariamente, o
fim da colonialidade.

A colonialidade ¢ uma peca-chave da questdo suscitada por esta pesquisa; ¢ “fruto da
modernidade”, quigé ultrapassando suas proprias pretensoes (ou, até mesmo, possa ser considerada
como indicativo de sua efetividade e seu sucesso). Pois além de todos os embates — humano,
territorial, politico, social, cultural, discursivo, etc. — suscitado pelo processo de colonizagdo no
momento de sua ocorréncia e vigéncia, a colonialidade representa a permanéncia e a perpetuagdo da
mentalidade colonialista/eurocéntrica para além da independéncia das coldnias. Entretanto, o mais
fundamental — e que merece ser ressaltado — € que ¢ a partir da colonialidade que € possivel trazer a
tona o lado ndo evidenciado da modernidade.

A similaridade entre os termos (colonialismo, colonialista, colonialidade; diferenciados
apenas por seus sufixos) soa como um jogo de palavras. Mas, além de evidenciar a intrinseca
relacdo entre as mesmas — uma vez que todas estdo atreladas a matriz, colonia — indica que “as
linguas dos homens ndo podem deixar de ter em conta as mudangas estruturais ou conjunturais
vividas pelas sociedades” (HENRIQUES, 2014, p. 47).

O historico apresentado por Henriques (2014), evidencia justamente estas mudangas.
Note-se que a datagdo apresentada pelo autor se aproxima dos desdobramentos historicos do
processo colonial. Os termos colono e colonia, por exemplo, aparecem nas linguas latinas europeias
nos entornos do século 14, e vao adquirindo novos conteidos e significados conforme as
conjunturas dos séculos seguintes (Henriques, 2014) no intuito de dar conta de indicar as novas
realidades que se compunham. Enquanto coldnia significava, no século 14, “lugar onde vivem os
colonos, agrupamento de individuos/trabalhadores que deixam a sua terra para se instalar e trabalhar
noutra, no mesmo pais”, em meados do século 17 passa a ter “uma outra dimensdo, estruturante e
classificatdria, que lhe confere uma densidade teodrica e historica, que anuncia o colonialismo do
século XX, segundo Henriques (2014, p. 46).

Os termos colonizacgdo, colonizar, colonizador e colonial, derivados da mesma matriz latina,
tornam-se populares somente na segunda metade do século 18, enquanto o termo colonizado, por
sua vez, ¢ associado ao final do século 19. J& os termos colonialismo e colonialista aparecem
apenas no século 20. O que estes termos t€ém em comum, para Henriques (2014, p. 48), é que “em
qualquer lugar ou em qualquer tempo, remete[m] para as formas relacionais que os homens
constroem entre si, procurando cumprir projetos, criando formas de organizagdo inéditas,

fabricando ideologias e estruturando imaginarios que legitimam agdes e perduram no tempo™.
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O termo colonialidade ¢ o mais recente e, conforme dito, surge com a necessidade de
revelar uma face da “modernidade” e das relagdes estabelecidas com ela e a partir dela que, até
entdo, ndo haviam sido trazidas a tona. Isto significa dizer que, ainda que o termo seja recente, os
arranjos revelados através dele, nem tanto. Assim, uma das principais contribuigdes das discussdes
acerca da colonialidade ¢ possibilitar a elementar rearticulagdo da ideia de “mundo moderno” para
“mundo colonial moderno”, o que coloca em evidéncia a trama denunciada. As discussdes acerca
deste termo sdo vinculadas ao grupo Modernidade/Colonialidade, para os quais € impossivel
dissociar um termo do outro quando pretende-se explicitar a intrinseca relacdo desta com o projeto
moderno.

Tendo em vista, portanto, que colonialidade representa o prosseguimento das bases que
sustentaram a “modernidade” em sua versdo contemporanea, ao aprofundar em sua problematica
percebe-se sua relagdo direta para/com as relagdes de poder. A colonialidade nada mais € que a
perpetuacdo do padrdo de poder mundial eurocentrado e representa as herangas eurocéntricas e
coloniais internalizadas e vivas no presente. Nas palavras de Mignolo (2003), a colonialidade esta
longe de ser algo confinado no passado.

Assim, considerando que a primeira e principal associa¢do da colonialidade € em relagdo a
este padrdo de poder, o termo colonialidade do poder, cunhado por Quij ano’ (2005), apresenta-se
como uma espécie de “conceito guarda-chuva” que abarcard/ fundamenté todas as outras expressoes
da colonialidade, como a do saber e a global — dentre outras ja desenredadas por outras/os
autoras/es. Para Grosfoguel (2008), uma das principais contribui¢des deste conceito de Quijano
(2005) ¢ colocar em evidéncia a forma como a ideia de raga — ressaltada anteriormente no inicio
deste capitulo — se torna o principio organizador que estrutura todas as multiplas hierarquias do
sistema-mundo colonial e moderno. Através da matriz de poder colonial suscitada pela
colonialidade do poder, todas as dimensdes da existéncia social sdo afetadas.

A colonialidade do poder estd fortemente associada, também, a diferenga colonial, outra
peca-chave desta pesquisa. Isto ¢, a diferenca colonial € considerada a condic¢do e a possibilidade da
colonialidade do poder e, portanto, seu pressuposto. A ideia de diferenca colonial permite e legitima

a subjugacdo dos povos, além de reiterar as dicotomias do eurocentrismo. Neste sentido, é através

A teoria da colonialidade do poder, de Quijano, ¢ trabalhada pelo autor em diversas obras. Neste artigo (além da
contribui¢do de outras/os intelectuais que ddo continuidade a discussdo) foi utilizado principalmente o artigo
“Colonialidade do poder, curocentrismo ¢ América Latina” de Quijano, publicado em 2005 na coletinca
“Colonialidade do saber: Eurocentrismo e Ciéncias Sociais — Perspectivas Latinoamericanas” organizada por
Edgardo Lander.



da agdo e reverberacdo da colonialidade do poder — e, consequentemente, das diferencas coloniais —
que ¢ possivel subjugar e subalternizar a producao intelectual e cognoscente dos povos que nao
eram europeus.

Aqui esta a raiz da colonialidade do saber, outra elementar pe¢a-chave desta pesquisa, que
promove a subalternizacdo dos conhecimentos dos ‘“‘outros” povos, considerados atrasados e
inferiores, e perpetua a ideia de que todos os conhecimentos produzidos fora dos centros
hegemonicos ou escrito em linguas nao-hegemonicas sdo caracterizados como saberes locais ou
regionais, segundo Mignolo (2003).

Neste sentido, enquanto legado epistemologico do eurocentrismo, a colonialidade do saber
impede, ou ao menos dificulta, a compreensdo de que ndo ha um lugar ativo — a Europa — e um
lugar passivo — a América’ — na “histéria da humanidade” [sic]. Isto significa dizer que, uma vez
instituida a colonialidade do saber, a episteme moderna (leia-se: eurocéntrica) estabelece-se como
unica verdadeira, objetiva e valida e, assim, impede/dificulta a compreensao e explicacdo do mundo
a partir das epistemes proprias a cada povo.

Relembrando o fato de que o eurocentrismo resulta e € resultado da tentativa de organizar o
espaco € o tempo numa grande narrativa universal — conforme apresentado na se¢do 1.2, a
eurocentrada episteme moderna, através da colonialidade do saber, vem ao encontro desta grande
narrativa, ou do lado, de “maos dadas”, possibilitando sua pretensdo universal e universalizante.
Seu tom ¢é atopico e atipico, além de o Unico capaz de indicar quais sdo os saberes locais e
regionais.

Importante evidenciar que, nesta perspectiva, o simples fato de ser considerado
local/regional faz de um determinado conhecimento “naturalmente” inferior a episteme moderna.
Pois, justamente, ndo ¢ um conhecimento universal, mas sim, parcial. Somando a esta equacao a
ideia de que tais conhecimentos sdo produzidos por seres considerados atrasados, a deslegitimagao
do conhecimento ¢ ainda mais radical. Para Lander (2005) esta ¢ a constituicdo colonial dos

saberes, das linguagens, da memoria e do imaginario. Conforme o autor,

a conquista ibérica do continente americano ¢ o momento inaugural dos dois
processos que articuladamente conformam a histéria posterior: a modernidade e a
organizag¢do colonial do mundo. Com o inicio do colonialismo na América
inicia-se ndo apenas a organizacao colonial do mundo mas — simultaneamente — a

> Existem outros lugares, regides e continentes também tidos como passivos nesta perspectiva, ou seja, ndo é uma

exclusividade da América. Esta ideia pode ser transposta as outras regides que foram também colonias da Europa,
ainda que cada local possua suas especificidades originarias, coloniais ¢ liminares.
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constituicdo colonial dos saberes, das linguagens, da memoria ¢ do imaginario. (p.
26 — grifos do autor)

E neste mesmo sentido que Mignolo (2003, p. 09) indica que “o mundo moderno vem sendo
descrito e teorizado de dentro do sistema, enquanto a variedade de experiéncias histéricas e
coloniais lhe vem sendo simplesmente anexada e contemplada a partir do interior do sistema”.
Acerca deste processo de, principalmente, teorizagio do chamado mundo moderno, sera
apresentado na secdo seguinte o importante papel das Ciéncias Sociais para/com a colonialidade do
saber e esta consequente subalternizagdo de determinados conhecimentos.

Antes, entretanto, ¢ necessario retomar a questdo da diferen¢a colonial, uma vez que esta
perpassa ndo apenas a colonialidade do saber e do poder, como, o oposto também € considerado
valido: a constatagdo da continuidade de um status de colonialidade, legitima e perpetua a diferenca
colonial. Uma primeira e importante caracteristica pode ser extraida disto: a relacdo entre
colonialidade(s) e diferenca colonial € retroalimentar.

As diferencas coloniais, na defini¢do de Mignolo (2003), significam e representam a
classificagdo do planeta no imaginario colonial/moderno praticada pela colonialidade do poder, e
funcionam de modo a transformar diferengas em valores. Conforme o autor, a “diferenca colonial
provém da matriz racial (isto €, racista) colocada em funcionamento, desde o século XVI até hoje”.
(MIGNOLO, 2008, p. 41 — tradugdo minha). Sua representacdo mais imediata pode ser explicitada
através dos binarios estabelecidos pelo/com o projeto da “modernidade” como homem x natureza;
razdo x religido; razdo x emog¢do; moderno x primitivo; civilizados x barbaros; ocidente x oriente,
que, em suma, representam Europa x “os outros”.

Assim, para Mignolo (2008) a diferenga colonial — que, por extensdo, ¢ também uma
diferenga racial — pode ser dividida em diferenga colonial epistémica e diferenca colonial
ontologica. Conforme a definigdo do autor, a primeira remete a ideia de que fora das herancas
greco-latinas na histéria da Europa (ou seja, os seis paises mediterraneos e atlanticos), os legados de
linguas e pensamentos ndo europeus sdo de alguma maneira deficientes. Neste sentido, da
perspectiva da diferenca colonial — e racial — epistémica, as pessoas que falam e sdo educadas
nessas linguas sdo epistemicamente deficientes, sobretudo no que diz respeito ao ideal de
racionalidade. Ao passo que a diferenga colonial — e racial — ontologica parte do pressuposto de que
ha pessoas no mundo que devido a sua configurag@o étnica, cor de sua pele, formas de vida, linguas

que falam, rotinas e rituais que praticam, sdo humanamente deficientes (no que diz respeito ao ideal



de humanidade surgido no Renascimento europeu e que se consolida na Europa mediterranea
atlantica e Estados Unidos).

Neste sentido, as diferencas coloniais/raciais portanto, sdo pressuposto primordial da
colonialidade do poder, pois ¢ através delas ¢ com elas que ¢é possivel subalternizar os
conhecimentos e subjugar os povos de maneira “legitima”. Em outras palavas, as diferengas
coloniais possibilitam e legitimam a a¢do da colonialidade do poder, em sua co-relacdo com a
colonialidade do saber.

Por outro lado, € necessario explicar que, além de reiterar as dicotomias e possibilitar/
legitimar a subjugacdo dos povos, a diferenga colonial traz “poténcia” e “vigor” a estes povos na
medida em que ela surge nas/das fissuras que a constata¢do da colonialidade causa e, sdo nessas
fissuras que o pensamento liminar encontra sua possibilidade de manifestacdo. Neste sentido,
pode-se considerar que, de certa forma, a colonialidade e a diferenga colonial s3o como uma “faca
de dois gumes”, a0 mesmo tempo que servem para caracterizar produtos da l6gica moderna, serve
também como fundamento para representagdo — e reivindicacao desta representagdo — os povos até
entdo subjugados.

Além de a diferenga colonial ser considerada o espago em que a colonialidade do poder
emerge, ela ¢ tida, também, como “o espago onde os projetos globais sdo forcados a adaptar-se,
integrar-se ou onde sdo adotados, rejeitados ou ignorados” (MIGNOLO, 2003, p. 09) e, portanto, o
espaco onde a colonialidade do poder atua, mas também onde as duas “historias locais”, de
diferentes tempos e espagos do planeta, confrontam-se.

Sendo assim, como ‘“consequéncia logica” da diferenga colonial, o pensamento liminar vem
a tona, segundo Mignolo (2003). A compreensdao da diferenca colonial ¢ o que possibilita o
pensamento liminar. Pois, se a diferenca colonial ¢ reconhecida e, logo, considerada, na perspectiva
daquele que foram invisibilizados e subalternizados, o pensamento liminar torna-se uma
necessidade. Conforme o autor, “o l6cus fraturado da enunciacdo define o pensamento liminar

como uma reacdo a diferenga colonial” (p. 10). E, é neste sentido que afirma-se que

a diferenga colonial cria condigdes para situagdes dialdgicas nas quais se encena,
do ponto de vista subalterno, uma enunciagao fraturada, como reagdo ao discurso e
a perspectiva hegemonica. Assim, o pensamento liminar ¢ mais do que uma
enunciagdo hibrida. E uma enunciagdo fraturada em situagdes dialdgicas com a

cosmologia territorial e hegemonica. (MIGNOLO, 2003, p. 10)
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E neste sentido que o pensamento liminar pode ser considerado como a expressdo de formas
alternativas de racionalidade compensando, assim, a diferenga colonial a partir da perspectiva
eurocentrada apenas — ou seja, a diferenca colonial entendida apenas como “natural” e parte da
“ordem universal”. Sendo assim, o pensamento liminar € a “razdo subalterna lutando para colocar
em primeiro plano a forga e a criatividade de saberes, subalternizados durante um longo processo de
coloniza¢do do planeta que foi, simultaneamente, o processo através do qual se construiram a
modernidade e a razdo moderna” (MIGNOLO, 2003, p. 36). A partir do pensamento liminar,
portanto, novos /dci de enunciagdo (MIGNOLO, 2003) sdo criados, na medida em que os
conhecimentos invisibilizados e subalternizados s3o transformados em novas formas de
conhecimento.

E importante destacar que o pensamento liminar ndo pode existir na perspectiva
eurocéntrica, ou seja, de dentro da chamada modernidade. Isso significa dizer que o pensamento
liminar existe apenas na perspectiva subalterna, na perspectiva das margens. E, a partir desta
perspectiva, o pensamento liminar ¢ considerado “uma méquina para a descolonizagio intelectual,
e, portanto, para a descolonizagdo politica e economica” (MIGNOLO, 2003, p. 76).

Por fim, ¢ importante destacar que este pensamento ja permeou as Ciéncias Sociais, que
serdo apresentadas a seguir. Este campo de conhecimento € elementar no que diz respeito ao
processo descrito até aqui, uma vez que sdo relacionadas a cientificacdo e, logo, legitimacdo do
pensamento eurocéntrico. O fato de o pensamento liminar ter adentrado esta instituig¢do, refor¢a o
carater ambivalente que a ela ¢ associado, a0 mesmo tempo em que a coloca “em xeque”, por
evidenciar suas bases e pressupostos. Alguns consideram seu ﬁm6, outros, sua renova9507.

Porém, tendo em vista que nesta pesquisa o foco é o ensino escolar de conhecimentos
denominados Ciéncias Sociais e Sociologia, mais do que destacar este embate, o interesse ¢ em,
sobretudo, destacar a dupla possibilidade das Ciéncias Sociais. Ou seja, por um lado, sua condi¢@o
de ciéncia, que estabelece uma dada perspectiva da realidade e reforg¢a o status quo e, por outro

lado, seu viés revolucionario e subversivo.

Para mais, conferir VANDENBERGHE, Frédéric. Metateoria, teoria social ¢ teoria socioldgica. Cadernos do
sociofilo. Rio de Janeiro: IESP, 2013, p. 14-48.

Para mais, conferir KNOBL, Wolfgang. Reconfiguragdes da teoria social apds a hegemonia ocidental. Revista
Brasileira de Ciéncias Sociais. Sdo Paulo, v. 30, n. 87, 2015. p. 05-18.



1.4 Ciéncias Sociais e Sociologia: constituicio, propagacao, reputacao ambivalente

As Ciéncias Sociais sdo, segundo Lander (2005), um conjunto de saberes que corroboraram
(e, provavelmente, permanecem corroborando) para a naturalizagdo e legitimacao da ordem social
estabelecida a partir do intento da chamada modernidade. Tal ordem social ¢ denominada pelo autor
como sociedade capitalista liberal, e construiu-se apoiada em condigdes histérico-culturais
especificas, no “senso comum” da “sociedade moderna” como nao apenas uma ordem desejavel,
mas, sim, a Unica possivel, legitima e verdadeira.

A partir da for¢a hegemonica do pensamento que insurge neste contexto (como ja citado, o
eurocentrismo), a sociedade capitalista-liberal adquire um carater universal e natural. As Ciéncias
Sociais sao/foram elementares neste processo € — sob a alcunha de “objetividade” e “neutralidade” —
assumiram importante papel, fornecendo-lhes possibilidade e capacidade de construir-se neste
mesmo “senso comum” da “sociedade moderna”. Nas palavras de Lander (2005, p. 22) “A
expressao mais potente da eficacia do pensamento cientifico moderno ¢ o que pode ser literalmente
descrito como a naturalizacao das relagdes sociais”. E, neste sentido, a procura por alternativas ao
modelo imposto evidenciam, portanto, a necessidade de questionar a pretensa objetividade e
neutralidade das Ciéncias Sociais. E neste aspecto que o pensamento liminar permeia.

A naturalizagdo das relagdes sociais ¢ um ponto chave necessario de evidenciar. Tendo em
vista que ao mesmo tempo em que as Ciéncias Sociais enquanto ciéncia sdo acusadas de
corroborarem para tal naturalizagdo, perpetuando o eurocentrismo; elas também propdem a
desnaturalizacdo dos fendmenos, para além do chamado senso comum. Estas também sdo as
pretensdes das Ciéncias Sociais nas escolas: desnaturalizar os fendmenos sociais para elaborar o
pensamento critico. Ainda, tendo em vista que o pensamento liminar ja pode ser considerado
presente nas institui¢des cientificas das Ciéncias Sociais, poder-se-ia considerar que este também
permeou a configuragdo das Ciéncias Sociais nas escolas. Este foi o foco da pesquisa aqui
apresentada e, ap6s descrever como este ensino ¢ abordado em Argentina, Brasil e Venezuela, na
secdo 3, algumas consideracdes serdo lancadas no item 5. Antes, no entanto, ¢ necessario explicitar
esta reputacao ambivalente da Sociologia.

Neste sentido, colocar o contexto espacial e temporal de insurgéncia das Cié€ncias Sociais
enquanto ciéncia em evidéncia traz a tona uma delimitagcdo especifica: o campo de conhecimento
cientifico denominado Ciéncias Sociais se constitui na segunda metade do século 19 em Inglaterra,

Franga, Alemanha, Italia e Estados Unidos, os “principais” paises industriais da época. Isto significa
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dizer que “as novas condig¢des que se criam quando o modelo liberal de organizagido da propriedade,
do trabalho e do tempo (...) adquire[m] hegemonia como a uUnica forma de vida possivel”
(LANDER, 2005, p. 32) constituiram a base das Ciéncias Sociais.

Assim, a visdo de mundo deste contexto historico-cultural especifico, uma vez que adentra o
meio intelectual no qual as disciplinas das Ciéncias Sociais estdo se formando, “fornece os
pressupostos fundacionais de todo o edificio dos conhecimentos sociais modernos” (Idem, p. 33).
Conforme especifica Lander (2005), os “saberes modernos” sdo constituidos por duas dimensdes
principais: primeiro, pelas multiplas e sucessivas parti¢des do “mundo real”. E, depois, pela forma
como sdo articuladas as relagdes coloniais/imperiais de poder constitutivas do mundo moderno, que
podem ser desdobradas/estendidas na questdo da articulagdo dos saberes modernos com a
organizagdo do poder (leia-se: colonialidades). Segundo o autor, sdo estas duas dimensdes que
auxiliam na explicacdo da “eficacia neutralizadora” dos saberes modernos. A relacdo entre tal
“eficacia neutralizadora” e a “naturalizacdo das relagdes sociais” € intrinseca, pois, se se neutraliza
a elaboragdo da diferenga afirmando-a e impondo-a de forma sistematica, acaba-se por naturaliza-la.

Assim, a visdo de mundo deste contexto histérico-cultural, por sua vez, € representado por
uma cosmovisdo também especifica, cuja ideia de “modernidade” corresponde ao seu “eixo
articulador central” (LANDER, 2005). Para Lander (2005, p. 33) esta cosmovisdo — diretamente

relacionada a chamada modernidade — possui quatro dimensdes basicas:

[I] A visdo universal da histéria associada a ideia de progresso; [2] A
“naturalizagdo” tanto das relagdes sociais como da “natureza humana” da sociedade
liberal-capitalista; [3] A naturalizagdo ou ontologizagdo das multiplas separagdes
proprias dessa sociedade; ¢ [4] A necessaria superioridade dos conhecimentos que
essa sociedade produz (“ciéncia”) em relagdo a todos os outros conhecimentos.

Ao encontro destas categorias de Lander (2005), Grosfoguel (2008, p. 122 e 123),
apresenta as multiplas e heterogéneas hierarquias globais que chegaram as Américas com a
coloniza¢do (o que o autor denomina heterarquias) o que acaba por também ilustrar a cosmovisio

moderna. Conforme o autor,

1. uma especifica formagdo de classes de ambito global, em que diversas formas de
trabalho (escravatura, semi-servidao feudal, trabalho assalariado, pequena produgéo
de mercadorias) irdo coexistir ¢ ser organizadas pelo capital enquanto fonte de
producdo de mais-valias através da venda de mercadorias no mercado mundial com
vista ao lucro;



2. uma divisdo internacional do trabalho em centro e periferia, em que o capital
organizava o trabalho na periferia de acordo com formas autoritarias e coercivas
(...

3. um sistema interestatal de organizagdes politico-militares controladas por
homens europeus e institucionalizadas em administragdes coloniais (...);

4. uma hierarquia étnico-racial global que privilegia os povos europeus
relativamente aos ndo-europeus (...);

5. uma hierarquia global que privilegia os homens relativamente as mulheres e o
patriarcado europeu relativamente a outros tipos de relagdo entre os sexos (...);

6. uma hierarquia sexual que privilegia os heterossexuais relativamente aos
homossexuais e lésbicas (e ¢ importante recordar que a maioria dos povos
indigenas das Américas ndo via a sexualidade entre homens como um
comportamento patoloégico nem tinha qualquer ideologia homofobica);

7. uma hierarquia espiritual que privilegia os cristdos relativamente as
espiritualidades nao-cristds/ndo-europeias institucionalizadas na globalizagdo da
igreja crista (catdlica e, posteriormente, protestante);

8. uma hierarquia epist€émica que privilegia a cosmologia e o conhecimento
ocidentais relativamente ao conhecimento ¢ as cosmologias nao-ocidentais, e
institucionalizada no sistema universitario global (...);

9. uma hierarquia linguistica entre as linguas europeias e ndo-europeias que
privilegia a comunicagdo ¢ a producao de conhecimento e de teorias por parte das
primeiras, € que subalterniza as ultimas exclusivamente como produtoras de
folclore ou cultura, mas ndo de conhecimento/teoria (...).

E importante destacar que as quatro dimensdes de Lander (2005) sdo elementares neste texto
e para a pesquisa aqui apresentados, uma vez que foram o fundamento para a analise em questao.
Ou seja, tais dimensdes serviram de referéncia base para analisar os conteudos dos documentos
pesquisados: os Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (2011), da Argentina, as Orientacdes
Curriculares Nacionais (2006), do Brasil, e “Direccion General de Curriculo (2011)” e “Liceos
Bolivarianos — Curriculo” (2007), na Venezuela. As heterarquias de Grosfoguel (2008) somam-se a
este fundamento na medida em que ilustram e especificam estas mesmas dimensdes destacadas por
Lander.

Retomando a questdo da constituicdo historica das disciplinas cientificas e das Ciéncias
Sociais, ¢ possivel evidenciar os dois pontos fundacionais e elementares a perspectiva entdao
estabelecida: a suposicdo de um metarrelato universal que angariou todos os povos e culturas do
primitivo/tradicional ao moderno; na qual a sociedade industrial liberal ¢ a referéncia/modelo de
“mais moderna” e “mais avangada”. E, também, a suposicdo do carater universal da experiéncia
historica europeia, que acabou por tornar suas formas de conhecimento — elaboradas para a

(auto)compreensao desta sociedade industrial — como as Unicas validas, objetivas e universais.
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Uma vez que considera-se existir uma unica forma “natural” de sociedade e ser humano,
uma forma mais correta e mais legitima de prosseguir “a vida”, as expressdes culturais e sociais
diferentes deste modelo/forma sdo consideradas inferiores e incapazes de atingir o “nivel maximo”
deste processo, pois a qualidade de moderno ¢ exclusiva aqueles racialmente superiores.

Por surgirem no cerne desta mentalidade, absorvendo tais consideragdes, as categorias,
conceitos e perspectivas elaboradas pelas Ciéncias Sociais — que ja se (auto) consideram universais
e aptas a analisar qualquer realidade — tornam-se “proposi¢des normativas que definem o dever ser
pata todos os povos do planeta” (LANDER, 2005, p. 34). E neste sentido que Lander (2005, p. 35)
afirma que “com as ciéncias sociais da-se o processo de cientifizagdo da sociedade liberal, sua
objetivacdo e universalizagdo e, portanto, sua naturalizagdo”.

A afirmagdo do carater universal dos conhecimentos cientificos eurocéntricos fez com que
todas as culturas e povos fossem abordados a partir da experiéncia moderna ocidental, o que
ocultou, negou ou subordinou todas as experiéncias e expressdo que diferissem dos modelos
normativos fundamentados pelas Ciéncias Sociais. Sendo assim, segundo Lander (2005), a
naturaliza¢do e a universalizagdo das categorias da cosmovisdo liberal e que foram as bases de suas
constrigdes disciplinares, impossibilita as ciéncias sociais de abordar processos historico-culturais
diferentes daqueles postulados por esta mesma cosmovisao.

Tendo em vista que as categorias, conceitos e perspectivas elaboras pelas Ciéncias Sociais
no contexto de sua formagao tornaram-se proposi¢des normativas, Lander (2005) ressalta que estas
acabaram por ser uma ferramenta de identificagdo das caréncias e deficiéncias que deveriam ser
superadas nas diversas sociedades do “mundo ex-colonial”. Mais do que um conhecimento que
possibilitasse conhecer estas sociedades, a partir de suas especificidades historico-culturais, as
Ciéncias Sociais operaram estabelecendo contrastes com a experiéncia historica “universal” e
“normal” europeia.

Neste sentido, portanto, Lander (2005) indica que na América Latina, na medida em que as
ciéncias sociais pretendiam esta objetividade universal, acabaram por reforgar a busca da superagio
dos tragos tradicionais e pré modernos que seriam o obstaculo para o progresso e a transformagio

destas sociedades em modelos andlogos a sociedade liberal industrial.



2. AEDUCACAO NACIONAL ENQUANTO QUESTAO

A temadtica da educacdo pode ser problematizada a partir de diversas possibilidades, tendo
em vista que tal tema abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais €
organizagdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais, conforme ¢ explicitado no Artigo 1°
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao de 1996 (LDB/96).

Entretanto, o fato de a educagdo escolar compor grande parte da vida da maioria de criangas
e jovens, faz da escola uma institui¢do elementar no que diz respeito a formagao da futura geragao
do pais. Ou seja, ao falar em educagdo, a escola ¢ uma das primeiras questdes que vém a cabeca. E,
neste sentido, as expectativas em torno das possibilidades e alcances da educagao escolar sao muitas
— sejam elas por parte da familia, da/do estudante, da prépria escola, ou do Estado-nagdo, sendo esta
ultima a que mais interessa nesta pesquisa. Desta forma, diversos debates e problematizacdes sao
gerados, tanto sobre quais seriam as melhores e/ou mais eficientes técnicas de ensino e
aprendizagem, ou sobre seus possiveis modelos, conteudos e realizagdes.

Ainda que as ideias acerca de educagdo sejam reconhecidamente mais amplas e complexas
do que os embates em torno da escola, esta instituicdo merece atencdo especial, tendo em vista que
¢ no espago desta instituicdo que alguns conhecimentos sdo sistematizados e repassados as futuras
geragOes. Parte-se da suposicdo de que tais contetidos representam a sintese dos conhecimentos
acumulados historicamente pela humanidade. Entretanto, pode-se afirmar que aqueles que estdo ali
apresentados e representados sdo os conhecimentos que foram considerados validos e verdadeiros
(isto &, legitimo) e, logo, fundamentais e necessarios de serem perpetuados.

Pensando especificamente no contexto brasileiro, temos em sua proposta para a educacio
escolar uma caracteristica peculiar: a existéncia de diretrizes e regulamentagdes de alcance nacional.
Entretanto, tal caracteristica nao ¢ exclusiva do Brasil e pode ser observada, também, em alguns
outros Estados-nagdo, como ¢ o caso da Argentina e da Venezuela. Ter diretrizes e regulamentacdes
nacionais significa dizer que — respeitando as especificidades regionais, estaduais ou municipais (e
provinciais, no caso argentino) — todas as escolas daquela nagao devem orientar-se € pautar-se em
tais determinacdes para a composicao de seus conteudos programaticos.

A existéncia de contetidos minimos/ comuns para a na¢do apresenta-se como um indicativo
do objetivo de oferecer, para todas/os criangas e jovens em idade escolar, o acesso igualitario a

determinados contetidos e informacgdes e, assim, garantir um minimo de igualdade no processo de
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escolarizag@o e nas oportunidades da vida. Ao mesmo tempo, a oferta de conteudos comuns a todas
as escolas da nac¢do, traz indicativos do “projeto de nacdo” almejado pelo Governo central, uma vez
que sdo estes conteudos que formardo seus futuros cidaddos. E necessario relembrar que o
Estado-nag¢do enquanto modelo e projeto, relaciona-se com a dita modernidade.

Partindo de tais indicativos e considerac¢des, € possivel notar a estreita relagdo entre escolas

e Estado-nagdo e, consequentemente, cidadania.

2.1 A questio da escola

A institui¢do escolar € uma “invenc¢do antiga” e est4, cada vez mais, presente na realidade de
grande parte das criangas e jovens, tanto no que diz respeito a inser¢do destes no sistema de ensino,
quanto pelo tempo que passam no interior desta instituigﬁog. Seu papel na sociedade ¢ tido como
elementar pois, como destaca Young (2007, p. 1288), “sem ela, cada geragdo teria de recomecar do
zero ou, como as sociedades que existiram antes das escolas, permanecer praticamente inalterada
durante séculos”. A ideia de estagnagdo das sociedades sem escolas € questionavel, mas ¢
importante admitir o potencial desta instituigéo.

No que diz respeito a sua significagdo mais evidente, as escolas t€ém o propdsito de
promover a transmissdo de conhecimento. Assim, questionar quais conhecimentos devem ser
promovidos ¢ intrinseca a sua problematica. Para alguns, as escolas devem servir a propositos mais
instrumentais, relacionando-se aos objetivos governamentais. Para outros, as escolas devem focar,
sobretudo, no ser humano, preparando-o para a vida em coletivo. H4 quem acredite que as escolas
devem promover a felicidade e o bem-estar humano, e ha, até mesmo, quem indique que as escolas
devem ser abolidas para que haja o “verdadeiro aprendizado”.

Do ponto de vista de sua historicidade, a institui¢do escolar remete a ideia de “instrucdo
publica” proposta por Condorcet no contexto da Republica francesa — podendo ser considerada um
projeto republicano por exceléncia, ja que foi criada para a preservagdo e efetivacdo de seus ideais:
liberdade, igualdade, fraternidade — e, deste, herdou os principios de escola publica e equanime. Na
perspectiva republicana, a democratizagdo do acesso a escola pretendia fornecer uma educagdo

igualitaria e abrangente, e portanto, representava um dos meios para atingir-se a promo¢do da

8 No Brasil, por exemplo, a Educagio obrigatoria é prevista para criangas ¢ jovens dos 4 aos 17 anos, o que

corresponde a mais de uma década inseridos nesta instituigdo.



mobilidade social. Isto significa dizer que, a partir de tais ideais, a escola ofereceria igualdade de
oportunidade em virtude da meritocracia, consagrando-se como uma importante meio de acesso aos
conhecimentos possibilitadores de promoc¢ao na mobilidade social.

Mesmo que a origem historica da instituicdo escolar tenha tempo e espago determinado, ¢
importante notar que tais origens ndo precisam, necessariamente, ditar verdades sobre as escolas
hoje. Por outro lado, muitos acreditam que um dos principais problemas desta institui¢do, nos dias
atuais, ¢ justamente sua forte relagdo com os preceitos que a estabeleceu. De qualquer forma, aquilo
que iniciou-se a partir da luta politica pela escolaridade para todos, hoje reverbera na intencao de
promover a inclusdo social e ampliar a participagdo, o que permite considerar que seus fundamentos
do passado apresentam similaridades com os atuais.

E importante relembrar que, ainda que o republicanismo possa ser remetido 8 Roma antiga,
a “tradicao republicana” reaparece no Renascimento e exerce influéncia direta na formacao das
primeiras comunidades politicas da Europa, desdobrando-se na chamada modernidade. Ao
formarem-se os Estados-nagao modernos, portanto, estes ideais do republicanismo permaneceram
em voga, de maneira que a escola manteve seu papel elementar no que diz respeito a preservacao e
efetivagcdo dos ideais agora atrelados ao Estado-nacdo moderno. No que diz respeito a educacao, na
medida em que ha o deslocamento desta — até entdo, a cargo da religido — para o Estado, nota-se a
secularizagdo do ensino a partir, fundamentalmente, das proposi¢gdes do Iluminismo francés.

Neste entremeio, as questoes acerca dos desdobramentos da logica estabelecida no interior
do espago da escola geram debates e demandam atencdo pois, existem indicativos de que o modelo
escolar, em sua representagdo moderna, apresenta alguns mecanismos ocultos através dos quais
possibilitariam a perpetuacdo das desigualdades sociais, sendo o principio da igualdade de
oportunidade um discurso meramente formal. Dentre estes mecanismos, destacam-se o curriculo —
no qual este trabalho focaliza — e os meios de avaliagdo estabelecidos para/com as/os alunas/os e
suas respostas aos processos de ensino e aprendizagem.

Em suma, a escola acaba por ser ambivalente, apresentando-se como uma via de mao dupla.
Ao mesmo tempo que oferece conhecimentos que favoreceriam mobilidade social, sendo entendida
também como a possibilidade de transformagao social, estes conhecimentos podem, também,
apenas reforcar o status quo e reiterar as desigualdades. E neste sentido que o curriculo tem
destaque pois, o carater dos conhecimentos ali contidos definirdo os rumos — ou, a0 menos, as

intencdes — para com o ensino escolar, e consequentemente, o Estado-nagao.
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2.2 A questio da cidadania

A ideia de cidadania poderia ser denominada “problemética”, ou ao menos, ambivalente. Ao
mesmo tempo em que cativa adeptos, devido, sobretudo, ao espirito civico e igualitario/equanime
que instiga, carregando o peso de fazer sentir-se parte. Por outro lado, a cidadania pode ser
higienista e excluidora.

Henriques (2014), evidencia uma importante face desta questio. Conforme a autora,
enquanto os ideais republicanos afirmam que todos os homens [sic] nascem e permanecem livres e
iguais em direitos, quando esta ideia € transposta as coldnias do século 20, os regimes politicos que
ali se consolidaram se assentaram na recusa desta afirmag@o. Ou seja, “as formas de dominagdo, de
repressdo, de desvaloriza¢do do colonizado emanam frequentemente de instdncias que pretendem
ser a reprodugdo das institui¢des e dos modelos republicanos metropolitanos” (HENRIQUES, 2014,
p. 52).

Desta maneira, enquanto na republica todos sdo iguais em direitos e obrigagdes criando,
assim, o cidaddo; a colonia, ao contrario, ¢ o local em que a forga, a violéncia, o arbitrario, a
exclusdo e auséncia de igualdade e liberdade expressam-se e, assim, os habitantes da colonia sdo
excluidos da cidadania e constituem-se como uma massa de suditos dominados (Henriques, 2014).
Sendo assim, um paradoxo € verificado pois, se a republica, enquanto projeto politico, deveria
“extinguir” a coldnia em seus principios e pratica, a concretizagdo desta ideia, por outro lado, acaba
por constituir uma “fratura do universalismo republicano”, segundo a autora, tendo em vista que os
republicanos (leia-se europeus), pautados na superioridade racial e civilizacional do homem branco,
recusavam-se em considerar os homens iguais em sua diversidade cultural.

Também analisando esta questdo do ponto de vista historico mas sob outro viés, Carvalho
(2008) indica que o fendmeno da cidadania ¢ complexo e historicamente definido. Ou seja, o
conceito de cidadania “se desenvolveu dentro do fendmeno, também histérico, a que chamamos de
Estado-nagdo e que data da Revolucdo Francesa, de 1789” (p. 12). Conforme o autor, por se tratar
de uma luta politica nacional o cidadido que surgia a partir dela também era nacional, o que faz com
que a constru¢do da cidadania diga respeito a relagdo das pessoas com o Estado e com a nagdo. Isto
significa dizer que, na medida em que a pessoa se sente parte de uma nagdo e de um Estado, esta

torna-se cidada.



Um ponto importante acerca da cidadania, ressaltado por Carvalho (2008), ¢ que a lealdade
ao Estado e a identificacdo com uma nacao sdo os dois principais requisitos que a compdem, ainda
que nem sempre se manifestem juntos. Pois, enquanto “a identidade nacional se deve a fatores
como religido, lingua e, sobretudo, lutas e guerras contra inimigos comuns” (p. 12), o grau de
participagcdo na vida politica ¢ o que define a lealdade ao Estado. A cidadania ¢ condicionada,
portanto, pela maneira como se formaram os Estados-na¢ao, segundo o autor.

Carvalho (2008) indica ainda que ¢ comum dividir a cidadania em direitos civis, politicos e
sociais, sendo o cidadao pleno aquele que obtivesse os trés. Sinteticamente, os direitos civis sao
aqueles considerados fundamentais a vida, a liberdade, a propriedade, a igualdade perante a lei. Os
direitos politicos, aqueles que se referem a participa¢do do cidadao no governo da sociedade. E os
direitos sociais sdo 0s que garantem participagao na riqueza coletiva e que garantam um minimo de
bem-estar para todos, como educagao, trabalho, salario justo, satde, aposentadoria. Para Carvalho,
em consonancia com a concep¢do de Marshal (1967), haveria uma sequéncia logica na conquista e
no estabelecimento destes direitos a caminho da cidadania plena.

Esta “logica” — na qual a sequéncia ideal seria, primeiro, a conquista dos direitos civis,
depois os direitos politicos e, por ultimo, os direitos sociais — foi proposta por Marshal a partir de
seu contexto na Inglaterra. Carvalho (2008), entretanto, destaca que nem todos os paises, incluindo
Brasil, seguiram tal sequéncia. Este indicativo, pode ser visto como apenas uma peculiaridade que
choca-se com a proposicdo de Marshal. Mas tal peculiaridade é, geralmente, apontada como
impeditivo ou complicador da cidadania plena nestes outros locais.

Por outro lado, Carvalho (2008) propdem uma “saida” interessante para este embate: para o
autor, a alteragdo da logica proposta por Marshal acaba por afetar a natureza da cidadania e, sendo
assim, falar de um cidaddo inglés, ou estadunidense, ou brasileiro, ndo representa exatamente a
mesma coisa. Para Carvalho (2008) o percurso inglés foi apenas um entre outros € nos serve apenas
para “comparar por contraste”. A ideia de comparagdo por contraste ¢ significativa, sobretudo, por
ndo pautar um modelo idealizado, ainda que o fim ultimo almejado seja a cidadania plena.
Lembrando que a luta por direitos — civis, politicos e sociais — se d4 “dentro das fronteiras
geograficas e politicas do Estado-na¢ao” (CARVALHO, 2008, p. 12)

Neste entremeio a educacdo, tida como direito social, tem sido historicamente considerada
um pré-requisito para a expansdo dos outros direitos — e, independentemente da sequéncia através
da qual um determinado pais segue na conquista dos direitos — a educacao, geralmente, precede os

outros dois. Conforme Carvalho (2008, p. 11) “a auséncia de uma populacao educada tem sido
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sempre um dos principais obstaculos a construcio da cidadania civil e politica”. Isto €, a educagio
popular, ao permitir as pessoas tomarem conhecimento de seus direitos, permitia, também, que se
organizassem para lutar por eles.

Neste mesmo sentido, Tavares (2016) ressalta que a cidadania € considerada indispensavel
para a construgdo da sociabilidade baseada nos direitos fundamentais do homem [sic] e, portanto,
foi incorporada definitivamente ao novo modo de inser¢do no mundo contemporaneo. Conforme o
autor, na medida em que a educacgdo ¢ elementar no/para o processo de socializa¢do, “sé sera uma
educacdo de qualidade se educar para a cidadania” (TAVARES, 2016, p. 394).

Através da valorizagdo deste tipo de pensamento, portanto, “educar para a cidadania” soa
como uma verdade tacita estabelecida e que ndo careceria maiores discussdes. Como salienta
Tavares (2016, p. 393), “todos parecem querer uma educacio para a cidadania”, como se esta fosse
uma questdo ja resolvida. Mas, as possiveis maneiras como a educacgio escolar pode se desdobrar
ndo sdo neutras em relagdo ao tipo de cidadania que ¢ almejada. O que ndo se explicita, no entanto,
¢ que tipo de cidadania se persegue.

Castro-Gomez (2005), por sua vez, traz a tona outra importante faceta da ideia de cidadania,
que pode ser aproximada da concepg¢do de Henriques (2014). Para este autor, a cidadania deve ser
vista como um dos dispositivos da dita modernidade, que foram criados para contribuir e
possibilitar a “inven¢do do outro” e, assim, corroborar para o seu projeto de governamentalidade.
Ou seja, a partir do espago de legalidade definido pelas constitui¢des ha a formagdo do cidadio
como sujeito de direito. A fung¢@o juridico-politica das constitui¢des, para este autor, € a invengdo da
cidadania que, por sua vez, cria identidades homogéneas que tornam o projeto moderno da
governamentalidade mais viavel. Neste sentido, a aquisi¢do da cidadania ¢ como um funil, no qual
passardo apenas as pessoas cujo perfil se ajuste ao tipo de sujeito requerido por este mesmo projeto
da modernidade.

Junto as constitui¢des, Castro-Gomez (2005) indica outros dois dispositivos. Os manuais de
urbanidade, que foram escritos para ser-se um “bom cidaddo” na medida em que tentavam
regulamentar a sujei¢do aos instintos, o controle dos movimentos do corpo e todo tipo de
sensibilidade considerada barbara. E também as gramaticas da lingua, buscavam uma cultura do
“bem dizer” em detrimento das praticas viciosas da fala popular, tendo em vista que, para o projeto
de construcdo da nagdo desse certo, era necessario uma estabilizagdo linguistica para uma adequada

implementacado da lei.



Assim, para ser considerado “civilizado” e parte da “modernidade”, ou seja, para ser
considerado cidadao, o individuo deveria, portanto, comportar-se corretamente, saber ler e escrever,
e adequar a linguagem a uma série de normas. Nas palavras de Castro-Gomez (2005, p. 175), “A
submissdo a ordem e a norma leva o individuo a substituir o fluxo heterogéneo e espontaneo do
vital pela ado¢do de um continuum arbitrariamente constituido pela letra, isto €, a supressao da
espontaneidade, o controle das diferencas”.

Desta forma, portanto, a invencdo da cidadania e a invencdo do outro sdo diretamente
imbricadas para Castro-Gomez (2005). Pois, para que o imagindario de civilizagao fosse construido,
era necessario, também, produzir o seu oposto, ou seja, o imaginario da barbarie. Assim, tal
imaginario acaba por adquirir uma materialidade concreta na medida em que se ancora em sistemas
abstratos de carater disciplinar como a escola, a lei, o Estado, as prisdes, os hospitais e as ciéncias
sociais.

Dessa maneira, Castro-Gomez (2005) refor¢a o destaque do papel da escola e da pedagogia
neste processo, tendo em vista que estas sdo o principal meio para a materializacdo do modelo
almejado. A escola, para o autor, torna-se um espaco de internamento onde se forma o tipo de
sujeito que os “ideais reguladores” da constituicdo estavam reclamando. Assim, Castro-Gomez
remete, novamente, a problematica do “educar para a cidadania” que ¢ comumente evidenciada, e

tomada como pronta, conforme ja explicitado.

2.3 O curriculo e documentos educacionais

Pensar a escola como o principal meio de transmissdo de conhecimentos por parte das
criangas e jovens, suscita a pergunta: qual conhecimento?

Para Young (2007), ¢ necessario questionar, também, que tipo de conhecimento ¢
responsabilidade da escola transmitir, na medida em que ha a diferenciacdo entre “conhecimento
escolar ou curricular” e “conhecimento ndo escolar”. Para o autor, alguns conhecimentos sao “mais
valiosos” quando os fins sdo educacionais ja que, para ele, as escolas “capacitam ou podem
capacitar jovens a adquirir o conhecimento que, para a maioria deles, ndo pode ser adquirido em
casa ou em sua comunidade, e para adultos, em seus locais de trabalho” (YOUNG, 2007, p. 1294).

Young (2007) indica que a diferenciagdo entre conhecimento escolar e conhecimento

nao-escolar suscita, principalmente, questoes sociologicas e pedagdgicas. Neste sentido, partindo do
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pressuposto de que o “conhecimento especializado” de diferentes dominios € o que deve ser
fornecido as criangas e jovens através da escolarizacdo, o autor destaca que questionar o curriculo

envolve ao menos quatro problematicas:

(a) as diferengas entre formas de conhecimento especializado ¢ as relagdes entre
elas; (b) como esse conhecimento especializado difere do conhecimento que as
pessoas adquirem no seu cotidiano; (¢) como o conhecimento especializado € o
cotidiano se relacionam entre si ¢ (d) como o conhecimento especializado € tratado
em termos pedagogicos. Em outras palavras, como ¢le € organizado ao longo do
tempo, selecionado ¢ seqiienciado para diferentes grupos de alunos. (YOUNG,
2007, p. 1295 — 1296)

Tais questionamentos elencados por Young (2007) explicitam, sobretudo, os embates entre
conhecimento(s) especializado(s) e seus dominios, entre estes primeiros € o conhecimento escolar,
e, ainda, entre o conhecimento denominado cotidiano e os outros dois. A indagacdo acerca do
conhecimento especializado em contraposi¢do ao conhecimento cotidiano — que pode ser entendido
como “senso comum” — ¢ importante para a analise pretendida neste texto. Entretanto, o autor ndo
coloca em evidéncia os processos pelos quais um determinado conhecimento ¢ definido como
especializado.

Sendo assim, neste sentido, Apple (2006) propdem deslocar a questdo de gual conhecimento
para conhecimento de guem. Segundo este autor, questionar de quem sao os conhecimentos que sdo
considerados validos, verdadeiros, e legitimos de serem perpetuados através do ensino escolar traz a
tona a trama de poder que esta por detras da organizagdo curricular. Lembrando que o curriculo tem
um caro papel nas escolas ja que as disciplinas ali dispostas podem definir os propositos escolares.

Para Connel (2009), ha, ao menos, trés logicas do curriculo; (1) A logica da compensagao,
sendo esta a logica mais comum quanto as abordagem das questdes de justiga na educag@o, e,
através da qual, se fornecem recursos adicionais as escolas que atendam comunidades em situagdo
de desvantagem no intuito de promover aos desfavorecidos aquilo que os privilegiados ja tem. (2) A
logica do curriculo oposicionista, que rechaca o plano de um curriculo geral, j4& que esta
generalizacdo produz resultados desiguais e, portanto, € necessario delimitar uma area de pratica
educativa em que se possa desenvolver um curriculo separado, que possa controlar os
desfavorecidos, satisfazendo, assim, suas necessidades especiais. E (3) a logica do curriculo
contra-hegemonico, no qual o objetivo € generalizar o ponto de vista dos desfavorecidos, em

detrimento de separa-los em um enclave diferente. Para Connell (2009), o objetivo de generalizar



uma ideia igualitaria de boa sociedade através do curriculo geral continua sendo a base da reflexao
sobre o curriculo quando se inicia a reforma desde a posi¢do das pessoas desfavorecidas para
reconstruir todo o sistema.

Neste sentido, ao questionar-se sobre quais principios devem guiar o intento de um curriculo
em direcao da justica social, Connel (2009) sugere trés caracteristicas que, em conjunto, poderiam
“constituir um modelo operativo da justi¢a curricular” (CONNELL, 2009, p. 01). Primeiro, deve-se
considerar o interesse dos menos favorecidos. Para Connell, ter em vista a posi¢do dos menos
favorecidos significa, por exemplo, analisar a situagao econdmica a partir da situacao dos pobres ¢
nao dos ricos; estabelecer as questdes de género desde a posicdo das mulheres; problematizar as
relacdes raciais e questdes territoriais do ponto de vista dos indigenas; expor a questdo da
homossexualidade da perspectiva dos homossexuais, € assim por diante.

Sobre aspecto Connell (2009) indica que, por mais que a ideia de curriculos separados e
diferentes soe atrativo, para que haja a justi¢a social ¢ necessario mudar o ponto de partida para
reconstruir a corrente principal de forma que encarne os interesses das pessoas menos favorecidas,
podendo esta experiéncia ser, inclusive, enriquecedora dos conhecimentos e experiéncias dos
grupos favorecidos. Indica, ainda, que para que a justica social seja garantida sdo necessarios
projetos contra-hegemonicos que abarquem a grande diversidade dos principais modelos de
desigualdade (como, género, classe, raga, etnia e, em escala mundial, regido e nacionalidade). Para
evitar o risco do relativismo, Connell ressalta que um curriculo contra-hegemoénico a parte
generalizavel do curriculo tradicional deve ser incluida, garantindo a todos os estudantes o acesso
aos métodos e descobrimentos cientificos.

A segunda caracteristica destacada por Connel (2009), ¢ a participacao e escolarizagao
comum. Conforme apresenta, ¢ proclamado, em geral, pelos sistemas educativos, o objetivo de
preparar futuros cidadaos para a participacao de uma democracia. Este proposito, quando tomado a

sério, tem consequéncias importantes para o curriculo, tendo em vista que

o conceito de democracia supdem uma tomada de decisdes coletivas sobre questdes
transcendentais, nas quais todos os cidaddos t€ém, em principio, a mesma voz. Para
os Estados Modernos, sdo questdes transcendentais a guerra e a paz, as inversoes, a
politica de emprego, o desenvolvimento urbano e a protecdo do meio ambiente, a
violéncia sexual, a provisdo do bem-estar social, os contetidos dos meios de
comunicacdo e os projetos dos sistemas educativos. (CONNEL, 2009, p. 04)
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E, sendo assim, para formar participantes ativos nessa tomada de decisdes, € necessario uma
diversidade de conhecimentos e destrezas. Neste ambito, refletindo a questdo da cidadania, Connell
(2009) aponta que tal diversidade deve alcangar a todos os cidaddos ja que ndo € possivel uma
democracia quando alguns cidaddos apenas recebem as decisdes que os outros tomam. Neste
sentido, para Connell (2009), ¢ necessario um critério que aponte para as praticas de aprendizagem
ndo hierarquizadas e de cooperagdo, baseadas no curriculo comum — em detrimento das selegdes,
avaliagdes competitivas, mecanismos de agrupamento e de classificacdo na escolarizagdo ja que
estes mecanismos favorecem uns cidaddos mais que outros. A compreensdo das culturas e interesses
de outros participantes ¢ indicado, por Connell (2009), como conhecimentos e habilidades
necessarios para a participagdo na democracia, e que apontam para o principio do “curriculo
inclusivo”.

A terceira e ultima caracteristica ressaltada por Connell (2009) para alcangar-se uma justica
curricular, ¢ a producgdo historica de/ a igualdade; nesta caracteristica, o conflito entre o critério da
cidadania participativa, que exige um curriculo comum, e o critério de servir aos interesse de grupos
especificos, como no caso das pessoas menos favorecidas, ¢ evidenciado. Para Connel, € necessario
encontrar uma forma de pensar estes critérios juntos. E, para tal, propde manejar o conflito entre
ambos de forma produtiva, advertindo o carater historico das estruturas sociais que produzem a
desigualdade. Sua existéncia ¢ um processo de producdo e reprodugdo das relagdes sociais.

Assim, Connell reitera que a “igualdade” ndo pode ser estatica, ja que, em maior ou menor
grau, sempre se estd a produzindo. Neste sentido que ¢ salientado que “os efeitos sociais do
curriculo devem ser analisados como a produgdo historica de mais igualdade ao longo do tempo”
(CONNELL, 2009, p. 05) (ainda que admita-se que o contrario também pode ocorrer). E desta
maneira que os critérios contra-hegemonicos e de cidadania participativa podem ser considerados
elementos de um mesmo processo historico; ter em conta o conflito entre eles € questdo de elaborar
estratégias que favoregam a igualdade. E, o critério de justiga curricular, por sua vez, € a disposi¢io
de uma estratégia educativa para produzir mais igualdade em todo o conjunto das relagdes sociais a

que estd unido o sistema educativo.



3. ENSINO EM CADA PAiS

A seguir, serdo apresentadas as descricdes sobre a conjuntura do ensino escolar em
Argentina, Brasil e Venezuela, assim como os respectivos conteudos propostos para o ensino de
Sociologia e Ciéncias Sociais através dos documentos orientadores de cunho nacional. O foco desta
secdo foi fundamentalmente descrevé-los, ainda que diversos comentérios tenham sido apresentados
ao longo da descri¢do, conforme as questdes foram se destacando. Ademais, na se¢do 5 deste texto,
serdo, finalmente, langadas consideragdes acerca dos documentos como um todo.

Importante destacar que as impressdes aqui apresentadas sdo, fundamentalmente, em relacao
ao que os proprios documentos evidenciaram em texto, além de aportes a partir de leituras das

Constitui¢des nacionais e das leis especificas para a educacao de cada pais.
3.1 Argentina

Conforme apresentado no sitio do Ministério da Educacdo da Argentina na internet9, a
educacdo argentina ndo estd alheia/indiferente ao contexto de profundas injusticas e desigualdades
ao qual a sociedade e, consequentemente, milhares de criangas argentinas estdo submetidas.
Partindo, portanto, de tal panorama, as escolas devem ser, em primeiro lugar, o local que lhes
ofereca maiores oportunidades de aprender os saberes necessarios para integrarem-se plenamente na
sociedade. Tais saberes, “devem estar ao alcance de todos os meninos e meninas do pais, de
maneira tal que permita a todos os argentinos compartilharem o ‘mundo’, e reafirmar, a partir do
Estado, o direito e a oportunidade de todos a acessar a [sua] cultura” (tradu¢cao minha).

Sendo assim, aos docentes e as escolas, cabe uma ampla reflexdo sobre o que ¢ ensinado e
como isso ¢ feito; enquanto ao Estado cabe assumir a criagdo de condi¢des pedagogicas para que a
inclusdo escolar seja efetiva, tendo em vista que tal questdo ndo se relaciona apenas aos problemas
vinculados ao acesso a escola. Neste sentido, partem da ideia de que a diversidade de geografias e
de modos de vida, de historias e experiéncias, seja das/os docentes, das/os alunos ou suas
respectivas familias, podem enriquecer o ensino de conhecimentos, convertendo-os em uma
oportunidade para expressar suas particularidades através de uma linguagem que inclua a todos.

A partir desta demanda, portanto, foram estabelecidos os Nucleos de Aprendizajes

Prioritarios (NAP), um dos principais documentos regentes da educagdo basica argentina. Os NAP

®  http://www.me.gov.ar/curriform/nap_encuentros.html consultado em 14.08.2016
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constituem uma base comum para o ensino de todo o pais, a partir da qual uma plataforma comum
de conhecimentos ¢ compartilhada por todas as escolas. Ou seja, os NAP surgiram para garantir o
direito de todas as criangas e jovens de terem o ensino dos conhecimentos considerados prioritarios
de modo equivalente.

Estes documentos foram elaborados a partir de um processo que incluiu consultas regionais,
discussdes e acordos federais, além do proprio trabalho técnico envolvido. Neste processo, que
culminou na elaboragdo de NAP para a Educacdo Inicial, Primaria e Secundaria, estiveram
envolvidos representantes das provincias argentinas e da Cidade Auténoma de Buenos Aires (que
totalizam 24 jurisdi¢des), além de equipes técnicas do Ministério da Educacdo. A partir de
sucessivas sessdes, entre 2004 e 2011, no Conselho Federal de Educacdo, os NAP foram aprovados
pelas autoridades educativas das jurisdi¢des.

Antes de tais sessdes, a educacdo do pais vivia um contexto de alta fragmentagdo e
heterogeneidade, segundo apresentado no NAP 2011 (p. 07). E, como uma medida orientada para
dar unidade ao sistema educativo argentino, foram identificados aprendizagens prioritarias “para
assegurar boa qualidade da educagdo, a coesdo e a integracdo nacional” (artigo 85, LEN/2006).
Importante destacar que duas edigdes ja foram publicadas: uma de 2006, e outra, revisada, em 2011,
versdo esta que serd o foco da analise que vira a seguir.

O processo de constru¢do federal dos acordos curriculares foi possibilitado pela Lei de
Educagdo Nacional n°® 26.206/2006 que modificou n3o apenas a estrutura do sistema educativo
argentino, como também a denominagdo atribuida aos niveis. A partir de tal lei ficou incumbido ao
Ministério da Educagdo, em acordo com o Conselho Federal de Educacdo, definir “estruturas e
conteudos curriculares comuns e nucleos de aprendizagens prioritarios em todos os niveis e anos da
escolaridade obrigatéria” (LEN, 2006, artigo 85), sendo os NAP fruto de tal incumbéncia, conforme
apontado.

A Educagdo Basica argentina ¢ dividida em trés niveis, Inicial, Priméario, e Secundario.
Conforme apresentado no sitio do Governo argentino na internetw, a Educagdo Inicial compreende
as criangas desde os 45 dias até os 5 anos, sendo os ultimos trés anos obrigatdrios para a inclusdo no
“ensino formal” (conforme o sitio). Ja a Educag@o Primaria “é obrigatoria e constitui uma unidade
pedagogica e organizativa destinada a formacgdo das criancgas a partir dos 6 anos”. A Educagdo

Secundaria, por sua vez, ¢ destinada aos adolescentes e jovens que finalizaram a Educagdo Primaria

0 https://www.argentina.gob.ar/tema/estudiar/niveles em 25.01.2018



e, como esta, também ¢ obrigatoria. Uma vez que a/o estudante finaliza o nivel secundario, esta
apta/o a ingressar na Educacao Superior.

Ainda sobre a Educacdo Secundaria, esta ¢ dividida em dois ciclos: um Ciclo Basico,
comum a todas as orientagdes, ¢ um Ciclo Orientado, cujo contedo ¢ diversificado a partir de
diferentes areas de conhecimento, do mundo social e do trabalho. Este ciclo orientado ¢é
denominado Bachillerato e, ao concluir o mesmo — isto €, ao concluir a Educagdo Secundaria em
seus ciclos basico e orientado —, a/o estudante recebe a outorga de grau em “Bachiller em (a
Orientacdo cursada)”. Sao treze as opgodes de bachirellato'": [1] Ciéncias Sociais ou Ciéncias
Sociais ¢ Humanidades; [2] Ciéncias Naturais; [3] Economia ¢ Administracdo; [4] Linguas; [5]
Agro e Ambiente; [6] Comunicagdo; [7] Informatica; [8] Educagdo Fisica; [9] Turismo; [10] Arte;
[11] Literatura; [12] Educacao; [13] Fisica e Matematica.

As tentativas de reforma politica educativa acerca da Educac¢do Secundéria argentina sempre
foram objeto de preocupacdo, tendo em vista que este nivel de ensino ¢ considerado o ciclo
educativo que “desde seu principio, (...) apresentou maior complexidade, assim como maior
dificuldade em sua precisdo conceitual enquanto segmento do sistema educativo nacional”
(ARGENTINA, 2007, p. 06). As diversas propostas de reforma, no entanto, ndo alcangavam
consenso para sua implementagdo, avancando apenas em pequenas modificagdes referentes a
conteudos, metodologias e avaliacdo. Neste sentido, a Lei de Educagao Nacional n. 26.206 de 2006
(LEN/2006) foi sancionada com o objetivo de promover a homogeneizagdo de todo o sistema
educativo nacional e de estabelecer a obrigatoriedade da Educacdo Secundaria.

A LEN/2006, define a Educagdo Secundaria como uma unidade pedagogica e organizativa
destinada aos adolescentes e jovens que cumpriram a Educagdo Primaéria, estabelece uma duracao
de 5 ou 6 anos estruturados em dois ciclos: um basico e um orientado, conforme ja exposto. Além
disso, a LEN/2006 reunifica este nivel educativo — que, até entdo, estava a cargo das provincias e,
consequentemente, apresentava grande heterogeneidade nas estruturas curriculares e institucionais
—, e planteia metas referentes a sua universalizagdo e democratizagdo (ARGENTINA, 2007). Neste
sentido, orienta que num periodo ndo maior que 5 anos desde sua sancdo, as jurisdicdes definam a
extensdo da Educagdo Primaria (6 ou 7 anos) e da Educacao Secundaria (5 ou 6 anos) de duragao.

Os NAP para o nivel secundario é constituido por oito cadernos, separados por disciplina.
Sao elas: (1) Lingua e Literatura; (2) Matematica; (3) Ciéncias Naturais; (4) Ciéncias Sociais; (5)

Educacdo Fisica; (6) Formacgdo FEtica e Cidadania; (7) Educagdio Artistica e (8) Educagdo

" Fonte: https://www.argentina.gob.ar/educacion/gestioneducativa/educacionsecundaria em 25.01.18

49



Tecnolodgica; além de um caderno para o 7° ano da Educagdo Priméaria (ou 1° ano da Educagdo
Secundaria).

O documento denominado Niicleos de Aprendizajes Prioritarios — Ciencias Sociales — Ciclo
Basico Educacion Secundaria 1°y 2% 2°y 3° afios (2°* ed) € um arquivo12 de 26 paginas, publicado
em outubro de 2011 pelo Ministério da Educacdo da Presidéncia da Nagdo em associagdo com o
Conselho Federal de Educagdo. No momento de sua publicagdo, estava a frente do governo da
Argentina a presidenta Cristina Fernandez de Kirchner" e, no Ministério da Educacdo, Alberto E.

Sileoni. O documento apresenta a seguinte estrutura:

— Apresentacao;
— Introdugao;
Acerca do sentido de “nucleos de aprendizagem prioritarios”;
Alcance do acordo federal;
— Nucleos de Aprendizados Prioritarios;
* Ciéncias Sociais;
Primeiro/Segundo Ano:
Em relagdo com as sociedades e os espagos geograficos;
Em relagdo com as sociedades através do tempo;
Em relagdo com as atividades humanas e a organizagio social;
Segundo/Terceiro Ano:
Em relagdo com as sociedades e os espagos geograficos;
Em relagdo com as sociedades através do tempo;
Em relagdo com as atividades humanas e a organizagdo social.

Na Apresentacio, voltada a/ao docente, € indicado o intuito de que, através dos NAP — ndo
apenas os de Ciéncias Sociais, mas também todos os outros que compdem o conjunto de NAP
elaborados para a educagdo basica —, seja possivel gerar igualdade de oportunidades para todas/os
criangas e jovens da Argentina, uma vez que os conteudos ali contidos representam “os saberes que
enquanto sociedade [sdo considerados] chave, relevantes e significativos para que meninos,
meninas, adolescentes e jovens possam crescer, estudar, viver e participar em um pais democratico
e junto, tal como o que queremos” (NAP, 2011, p. 07, tradugdo minha). A apresentagdo € breve e,
apods rapida descri¢do do processo legal de construgdo dos NAP, logo € finalizada dando sequéncia

a Introdugdo do documento.

2 Arquivo do tipo .pdf, disponibilizado na pagina do Ministério da Educagdo da Argentina na internet.

Importante destacar que, quando a 1* edigdo deste documento foi publicada, em 2006, o presidente da Argentina era
Nestor Kirchner.

13



Na Introduciio, novamente o histérico do processo de elaboracdo dos NAP ¢ apresentado,
incluindo-se ai explicac¢des e trechos de resolugdes do Conselho Federal de Educacdo para ilustrar
0s objetivos para com a educagdo nacional. Conforme indicado, o trabalho acerca dos NAP procura
“garantir condi¢des de igualdade educativa ‘construindo unidade sem uniformidade e resgatando a
funcdo publica da escola’ " de maneira que ‘todos os habitantes alcancem competéncias,
capacidades e saberes equivalentes independentemente de sua localizagdo social e territorial” "
(NAP, 2011, p. 09, tradugdo minha).

Nota-se que este trecho, de certa forma, vai de encontro a homogenizagdo proporcionada e
imposta pelo eurocentrado modelo de Estado-nagdo no qual uma “unidade uniforme” € o que mais
interessa. Neste sentido, € possivel considerar que as pretensdes do Estado-nagdo argentino estdo
sendo redirecionadas. Ainda que mantendo o pressuposto da unidade (nacional), parte-se da
diversidade — conforme outros trechos explicitam — para estabelecer uma integragdo nacional
multiforme (em vez de uniforme).

Ainda na Introducdo ¢ ressaltado o valor dos NAP como referéncia substantiva para o ensino
nas escolas de todo o pais, ainda que tal feito ndo deve ser interpretado como uma diretriz (disefio)
que substitui ou nega as defini¢des jurisdicionais em suas respectivas diretrizes curriculares
(disefios curriculares) que foram construidas para atender as particularidades historicas, culturais,

geograficas, de tradi¢des locais e regionais. Conforme apresentado,

(...) a identificagdo coletiva desse nucleo de aprendizagens prioritarios situa cada
uma delas, sobre a base de suas particularidades locais em seus respectivos marcos
regionais, na oportunidade de enfatizar aqueles saberes considerados comuns
“entre” jurisdigdes ¢ imperdiveis a partir de uma perspectiva de conjunto. (...) A
partir dessa perspectiva, as agdes que se orientam ao trabalho com um nucleo de
aprendizagens prioritarios devem fortalecer ao mesmo tempo o particular e os
clementos definidores de uma cultura comum, abrindo uma profunda reflexdo
critica a partir da escola sobre as relagdes gntre ambas as dimensdes ¢ uma
permanente reconceitualizagdo do curricular . (NAP, 2011, p. 09 — tradugdo
minha)

Assim, este trecho evidencia que, a0 mesmo tempo em que se reconhece as especificidades e

particularidades regionais e locais, hda um conhecimento comum “entre” jurisdi¢des, que sdo

" Resolucion CFCyE 225, Anexo, p. 4, em NAP 2011, p. 09.
5 Resolucion CFCyE 214, Anexo, p. 5, em NAP 2011, p. 09.
8 Resolucion CFCyE 225, Anexo, p. 5, em NAP 2011, p. 09.
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definidores de uma cultura comum e possibilitadores de uma perspectiva de conjunto. Resta saber o
que ¢ considerado esta cultura comum; e quais — e de quem — conhecimentos a compdem.

Ao fim desta parte, € salientada a pertinéncia de recuperar a pergunta pelo sentido dos
aprendizados comuns e priorizados —uma vez que o contexto € de articulagdo federal das defini¢des
politicas e pedagogica.

Os aportes para responder tal pergunta, encontram-se no subitem “Acerca do sentido de
‘nucleos de aprendizagem prioritarios’”, que parte de um fragmento do Documento Anexo de la
Resolucion CFCyE N° 225/04 para evidenciar os porqués dos NAP, aprofundando-se, assim, em sua
defini¢do e pretensdo no ambito escolar. Conforme indicado, a existéncia de um conjunto de saberes
considerados centrais, relevantes e significativos incorporados como objetos de ensino na escola,
devem contribuir para “desenvolver, construir e ampliar as possibilidades cognitivas, expressivas e
sociais que as criangas pdem em jogo e recriam cotidianamente em seu encontro com a cultura,
enriquecendo desse modo a experiéncia pessoal e social em sentido amplo” (NAP, 2011, p. 10,
tradugdo minha).

E indicado, também, que os NAP devem ser como um organizador do ensino que promova
multiplos e ricos processos de construgdo de conhecimentos; através da criacdo de ambientes e
condi¢des propicias devem, ao mesmo tempo, potencializar as possibilidades da infancia e atender
aos diferentes ritmos e estilos de aprendizagem singulares. Para tal feito, sdo considerados “ntcleos

de aprendizagens prioritario” aqueles saberes que:

— Sua presenga ¢ considerada indispensavel, pois se trata de modos de pensar ou
atuar fundamentais a partir do horizonte das condi¢des de igualdade e equidade.

— Como saberes chave, referem-se aos problemas, temas, perguntas principais das
areas/disciplinas ¢ a suas formas caracteristicas de descobrimento/ raciocinio/
expressdo, dotadas de validade de aplicabilidade geral.

— Sdo relevantes para compreender ¢ situar-se progressivamente diante de
problemas, temas ¢ perguntas que planteiam o mundo contemporianeo no qual as
criangas se desenvolvem.

— Sdo0 uma condi¢do para a aquisi¢do de outros aprendizados em processo de
aprofundamento crescente. (NAP, 2011, p. 10, tradugdo minha)

Esta defini¢do do que se consideram “nucleos de aprendizagens prioritario” evidencia, ao

menos, duas questdes importantes; primeiro, o reconhecimento da equidade, para além de “apenas”



igualdade (ja que ¢ a primeira vez que a equidade ¢ citada' no documento). Sendo assim, ¢
importante lembrar que, grosso modo, a igualdade ¢ um dos principios da Revolucdo Francesa e
caracteriza-se por oferecer/estabelecer situacdes idénticas e equivalentes para todas as pessoas.
Neste sentido, trata todas/os iguais, independente de qudo diferentes sejam, o que pode gerar mais
desigualdade. A equidade, por outro lado, advém das lutas sociais, movimentos e reivindicagdes
contrarias as opressdes e invisibilidades causadas pela ldgica do Estado-nacdo; assim, parte-se da
ideia de que o diferente deve ser tratado diferente para, entdio, alcancar-se a igualdade. E
interessante relembrar que, logo no inicio do documento argentino, ¢ explicitada a intengdo de
“incluir de fato” para além de apenas possibilitar o acesso; sendo assim, € possivel considerar que o
reconhecimento da equidade ¢ parte deste processo.

Além disso, este trecho torna explicito parte daquilo que se considera “conhecimento
comum entre jurisdigdes, definidores da cultura comum e da perspectiva de conjunto” — conforme
foi indicado ao apresentar a importancia de ter-se NAP's. De forma ou outra, indicam que o
conhecimento chave s3o aqueles que relacionam-se as disciplinas, bem como suas formas
especificas de expressdo, tendo em vista que estas seriam as linguagens de aplicabilidade geral.
Aqui ¢ importante ndo perder de vista a divisdo disciplinar apresentada nas escolas argentinas.
Indicar pareceres torna-se delicado, tendo em vista que apenas os contetdos de Ciéncias Sociais
foram analisados mas, a partir de suas nomenclaturas, € possivel aproximar tais disciplinas — citadas
nesta mesma se¢do — a divisdo disciplinar dos conhecimentos cientificos. Desta forma, um dos eixos
propostos por Lander (2005) ¢ suscitado: a ideia da superioridade da ciéncia em detrimento de todos
0s outros conhecimentos e, a0 mesmo tempo, a ideia de que este conhecimento € universal.

Ja no subitem “Alcance do acordo federal”, ¢ indicado que parte-se do principio de que o
aprendizado ndo ¢ algo que se tem ou ndo se tem, como algo acabado, mas sim um processo que
cada sujeito realiza de modo proprio e singular. Sendo assim, considera-se necessario partir da
funcdo que a identificagdo de nucleos de aprendizados prioritarios deve cumprir, de modo a
antecipar os efeitos ndo desejados.

Neste sentido, as propostas de ensino presentes nos NAP devem constituir uma base comum
para o ensino, mas sem reduzir-se a isto e, tampouco, as areas selecionadas na primeira etapa.

Assim, tais propostas devem equilibrar e integrar os

7 A “igualdade™ por outro lado, foi citada anteriormente para descrever os propositos dos NAP: “gerar igualdade de

oportunidade” e “garantir condigdes de igualdade educativa”.
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(...) saberes de carater universal ¢ aqueles que recuperam os saberes sociais
construidos no ambito da diversidade sociocultural; entre saberes conceituais ¢
formas diversas de sensibilidade ¢ expressdo; entre dominios ¢ formas de pensar
proprios de saberes disciplinares especificos ¢ aqueles comuns que referem ao
cruzamento entre disciplinas ¢ modos de pensamento racional e critico que
compartilham as diferentes areas/disciplinas objetos de ensino. (NAP, 2011, p. 12,
traducdo minha)

No trecho acima ¢ possivel notar que existe uma diferenciagdo/dicotomia entre saberes “de
carater universal”/“saberes conceituais” daqueles saberes “social e culturalmente construidos no
ambito da diversidade”. Aqui, é importante relembrar a explicitagdo anterior acerca da defini¢do
dos NAP que, conforme foi destacado, considera o saber disciplinar/ cientifico como conhecimento
comum, definidor da cultura comum e da perspectiva de conjunto. Pode-se considerar que este
trecho reforca a asser¢do anterior, na medida em que o oposto do conhecimento da diversidade
sociocultural € o conhecimento cientifico. Ao mesmo tempo em que os NAP valorizam e reiteram a
diversidade, ha, ainda, o refor¢o a esta dicotomia. Por outro lado, ¢ salientada a busca por equilibrar
e integrar tais perspectivas, o que permite considerar que este equilibrio e integragdo seja
des-hierarquizante.

Esta se¢do ¢ finalizada com a indicacdo de que pretende-se que os Aprendizados Prioritarios
outorguem coesdo a pratica docente e atuem como enriquecedores das experiéncias educativas que
surgem dos projetos institucionais e das politicas provinciais.

A parte seguinte do documento trata dos Nucleos de Aprendizados Prioritarios de
Ciéncias Sociais para o Ciclo Basico da Educagdo Secundaria propriamente ditos, no qual sido
apresentados os saberes referentes aos 1° e 2% 2° e 3° anos da escolaridade. E importante ressalvar
que esta divisdo seriada corresponde ao 1° e 2° anos da Educacdo Secundaria nas jurisdigdes com
nivel primério de 7 anos; e ao 2° e 3° anos da Educac¢do Secundaria nas jurisdi¢des com nivel
primario de 6 anos. Neste segundo caso, no caderno denominado “7° ANO” se apresentam 0s
Nucleos de Aprendizados Prioritarios correspondentes ao 1° ano, que iniciam na sequéncia de
saberes priorizados para o Ciclo Basico em jurisdi¢des com Educagdo Secundaria de 6 anos.

No inicio desta secdo sdo indicados os objetivos para/com a educacdo secundaria e seus

respectivos conhecimentos ofertados; sdo eles:

— A construgdo de uma identidade nacional plural respeitosa da diversidade
cultural, dos valores democraticos ¢ dos direitos humanos.

— A construgdo ¢ apropriagdo de ideias, praticas ¢ valores €ticos ¢ democraticos que
nos permitam viver juntos € reconhecermos como parte da sociedade argentina.



— A constru¢do de uma cidadania critica, participativa, responsavel e
comprometida.

— A compreensdo sobre o carater provisorio, problematico e inacabado do
conhecimento social.

— O diadlogo como instrumento privilegiado para solucionar problemas de
convivéncia e de conflito e interesses na relacdo com os demais.

— O interesse por compreender a realidade social passada e presente (mundial,
nacional, regional, local) expressando e comunicando ideias, experiéncias e
avaliagoes.

— A identificacdo de distintos atores (individuais e coletivos) intervenientes na vida
das sociedades do passado e do presente, com seus diversos interesses, pontos de
vista, acordos e conflitos.

— O aprofundamento da ideia de que a organizagdo territorial ¢ um produto
historico que resulta da combinagdo das condi¢cdes naturais, das atividades
produtivas, das decisdes politico-administrativas, as pautas culturais, os interesses e
as necessidades dos habitantes.

— O desenvolvimento de uma atitude responsavel na conservagdo do patrimonio
natural e cultural.

— O desenvolvimento de uma atitude comprometida com o cuidado se si mesmo e
dos outros.

— A compreensdo de distintas problemadticas soOcio-histéricas a partir da
multicausalidade e da multiperspectividade.

— A utilizagdo de diferentes escalas geograficas de analises (local, nacional,
regional e mundial) para o estudo dos problemas territoriais, ambientais e socio
historicos.

— A complexificacdo do tratamento das ideias de simultaneidade, mudanca e
continuidade e de outras nogdes temporais, tais como processo e ruptura, assim
como de diferentes unidades cronolégicas.

— A experiéncia de participar e compreender o sentido de diferentes celebracdes e
comemoragdes que evocam acontecimentos relevantes para a escola, a
comunidade, a nacao e a humanidade.

— A leitura e interpretacdo de diferentes fontes de informagao (testemunhos orais e
escritos, restos materiais, fotografias, planos e mapas, imagens, graficos,
ilustragdes, narragdes, legendas, textos, entre outras) sobre as distintas sociedades e
territorios em estudo.

— A reflex@o e a analise critica da informagdo produzida e difundida por diversos
meios de comunicagdo sobre as problematicas de maior impacto social.

— O trabalho com procedimentos tais como a formulagdo de perguntas e hipdteses,
a busca ¢ selecao de informagdo em diversas fontes, sua analise e sistematizagao e
a elaboragdo de conclusdes sobre temas e problemas sociais.

— A comunicacdo dos conhecimentos através da argumentagdo oral, a produgdo
escrita e grafica de textos e outras formas de expressdo nas quais se narrem,
descrevam e/ou expliquem problemas da realidade social do passado e do presente,
incorporando vocabulario especifico.

— A experiéncia de elaborar e participar em projetos coletivos que estimulem e
consolidem a convivéncia democratica e a solidariedade.

— A sensibilidade ante as necessidades ¢ os problemas sociais ¢ o interesse por
contribuir para o melhoramento das condi¢des de vida da sociedade. (NAP, 2011,
p. 14 — 16, tradug¢do minha)
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Estes objetivos revelam alguns indicativos significativos: primeiro, a ideia da construgdo de
uma identidade nacional plural pautada na diversidade cultural, valores democraticos e direitos
humanos, por exemplo, traz a tona, mais uma vez, a identidade nacional “multiforme” baseada na
diversidade, colocando em evidencia a pluralidade e a diversidade cultural em detrimento da
homogenizagdo que geralmente € associada a identidade do Estado nacional.

Ainda, a ideia de “uma cidadania critica, participativa, responsavel e engajada” evidencia a
mudanga do carater da cidadania almejada através da educacdo e, portanto, para a nagdo; tendo em
vista seus ideais no contexto da insurgéncia da ideia de cidadania na Revolugdo Francesa.

A ideia de compreender o carater provisério, problematico e inacabado do conhecimento
social, quando pensada em associagdo a ideia de compreender a realidade social, passada e presente
e em diferentes instancias — mundial, nacional, regional e local —; e também, a ideia de identificar,
e, portanto, reconhecer o ponto de vista de distintos atores, individuais e coletivos, permite
considerar a tentativa de problematizar e questionar a visdo unica da histéria, dos conhecimentos, da
verdade.

Ja a ideia de conservacdo dos patriménios natural e cultural, além de suscitar pautas que se
chocam com o preceito eurocéntrico (de que o homem domina a natureza a seu bel prazer, e que
esta esta a mercé daquele), deslocando o antropocentrismo, carrega a questdo de quais culturas
estariam incluidas e/ou omitidas no que € considerado um “patriménio cultural”. Entretanto, €
importante relembrar que ao longo do documento € evidenciada e reconhecida a existéncia de
diversidade cultural e social no territério argentino, o que possibilita considerar que o patriménio
cultural a ser preservado reconhece e inclui as diversas culturas e grupos que compdem aquele
territorio.

E, ainda, a ideia de multicausalidade e multiperspectividade evidenciam e reforcam a
questdo de que ndo ha uma unica explicacdo e verdade, ao passo que os fatos e acontecimentos sdo
resultados de multiplas causas e que podem ser compreendidos a partir de multiplas perspectivas.
Enquanto a ideia de ampliagdo de nog¢des temporais e unidades cronologicas, de simultaneidade,
mudanga e continuidade, por sua vez, segue na mesma linha, e permite ndo apenas problematizar e
questionar a ideia de progresso e a linearidade da “histéoria da humanidade”; como também reforca a
problematica da versdo unica da historia.

Seguindo no documento, apds a apresentacdo dos objetivos para/com o Ensino Secundario
de forma geral, sdo apresentados os conteudos separados por séries e, dentro destas, por eixos.

Nota-se, ja de inicio, que tais eixos coincidem e se repetem em ambas as séries, indicando, a



primeira vista, uma continuidade na abordagem a partir dos mesmos. Trocando em miudos, tanto
em “Primeiro/Segundo Ano” como em “Segundo/Terceiro Ano” observam-se os eixos: Em relagio
com as sociedades e os espacos geograficos; Em relagdo com as sociedades através do tempo; e Em
relacdo com as atividades humanas e a organizag¢io social.

Dentro de cada um destes eixos sdo dispostos topicos nos quais sdo apresentados os
conteudos sugeridos. Importante destacar que cada um destes topicos € considerado um nucleo de
aprendizagem prioritario. Em alguns destes topicos ha, também, breves sugestdes de carater mais
procedimental acerca de como articular aquele determinado conteudo de maneira mais contundente.
Como ¢ o caso do primeiro eixo, Em relacio com as sociedades e os espacos geograficos,
proposto para o Primeiro/Segundo Ano, que, ja em seu titulo, ha a sugestdo de selecionar casos
significativos que privilegiem uma abordagem em profundidade dos temas e problemas propostos
nos NAP, para desenvolver os conteudos daquele eixo.

Esta parte segue apresentando sete topicos para este eixo, que, de uma maneira geral,
versam sobre o “continente americano”. De forma sintéticalg, os topicos dizem respeito a [1] seu
mapa politico e suas formas de organizacgdo politica, incluindo-se areas de conflito e tensdo e o
papel de organismos interamericanos e internacionais de cooperagdo; [2] seus distintos ambientes,
recursos naturais e formas de aproveitamento, [3] seus principais problemas ambientais, causas e
consequéncias destes, politicas ambientais e distintas escalas geograficas implicadas; [4] sua
populagdo, buscando-se compreender suas principais caracteristicas e problemaéticas, sobretudo
aquelas relacionadas com a distribui¢do, estrutura e dindmica da populagido, migra¢des e condi¢des
de vida e trabalho; [S] sua diversidade cultural e os principais processos de diferenciagdo e
homogeneizagdo nos sistemas de conhecimento e crengas, valores, praticas e tradigdes, atendendo a
suas manifestacdes em diferentes paises e regides do continente; [6] seus processos produtivos,
urbanos e rurais, os atores sociais implicados e suas intencionalidades, o impacto diferencial das
tecnologias de produgdo, informac¢do e comunicacdo nas formas de organizagdo territorial. Aqui,
como sugestdo para trabalhar este NAP, ¢ indicado que sejam tratados casos que contrastem formas
tradicionais de produgdo com outras que incorporam tecnologias avangadas. E, por fim, [7] as
diferentes formas de inser¢do dos “paises americanos” o sistema econdmico mundial, dos modos
como se relacionam entre eles considerando, sobretudo, os fluxos de circulagdo de bens, servigos e

informag@o no contexto da globalizac¢do e dos processos de integragdo regional.

' QOs topicos ndo foram transcritos de forma integral, mas foram apresentadas as ideias centrais de cada NAP — ainda

que alguns se aproximem da forma como foram explicitados no documento em questio.
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Algumas partes em especificos merecem destaque. O primeiro e mais evidente € o fato de
todos os topicos estarem pautados na ideia de América, lembrando os problemas que cercam a
construcdo desta ideia e sua direta relagdo com a colonialidade, conforme discutido no Capitulo 1.
Entretanto, ainda que fale-se em “América” de maneira ampla, é possivel questionar se trata-se
apenas daquela que foi denominada Latina.

Uma segunda questdo que surge quando observamos os NAP deste eixo como um todo, ¢
que ha uma forte énfase na discussdo acerca do territdrio e sua composi¢do. Ainda que o territério,
neste caso, esteja diretamente relacionado ao Estado-nagdo, e possa ser considerado uma questio
sociologica, os conteudos apresentados sdo associados também, a disciplina de Geografia e,
aparentemente, mais proximos da perspectiva desta area. E necessario lembrar que as Ciéncias
Sociais nas escolas da Argentina inclui a Geografia enquanto sua area disciplinar, diferentemente do
Brasil.

Sobre o estudo das “populagdes americanas”, abordando ndo apenas seus processos de
migracgdo, condi¢des de vida e trabalho mas, também e sobretudo, seus processos de diferenciagdo e
homogenizagdo, € possivel notar que o ponto de partida ¢ uma generalizagdo, tendo em vista que
“populagdes americanas” ¢ um termo amplo e vago. Por outro lado, este NAP permite evidenciar
justamente os processos aos quais tais populagdes foram sistematicamente submetidas, e que
reverberaram por muito tempo em suas exclusdes e deslegitimagdes — ainda que varias destas
populagdes tenham resistido e se ressignificado.

Outro NAP que instiga ¢ aquele que sugere que, a partir do contraste entre formas
tradicionais de producdo e formas de produgdo que incorporam tecnologias avangadas, busque-se
que a/o aluna/o conhega os processos produtivos urbanos e rurais, seus atores e intengdes, € 0
impacto das tecnologias nas formas de organizagdo territorial. Mais do que apenas suscitar a
referenciada dicotomia tradicional X avangado, este topico aborda um tema repleto de colonialidade
do poder uma vez que toca na questdo do processo produtivo, seus atores, intengdes e tecnologias.
Assim, o fato de este NAP instigar debates que impliquem na questdo da colonialidade faz das
possibilidades de desdobramentos em sala de aula as mais diversas.

O ultimo NAP deste eixo ¢ igualmente instigante na medida em que suscitar o debate acerca
da insercdo dos “paises americanos” no sistema econdomico mundial, relacionando-o com seus
papéis no fluxo de circulagdo de bens, servigos e informagdo, permite trazer a tona a questdo da
divisdo internacional do trabalho a luz da colonialidade do poder, além de discussdes que toquem a

colonialidade do saber. Por outro lado, ndo se deve esquecer que este debate também pode ser



abordado a partir de seu viés mais recorrente: a dicotomia Primeiro Mundo/ Paises Desenvolvidos
X Segundo e Terceiro Mundo/ Paises em Desenvolvimento e Subdesenvolvidos, remetendo a
categoria de Grosfoguel (2008) sobre a divisdo internacional do trabalho em centro e periferia.

O eixo seguinte ¢ o Em relacio com as sociedades através do tempo que trata, no geral,
de questdes relacionadas ao processo colonial e suas respectivas mudangas, através de oito
topicos/NAP. Resumidamente, os ntcleos abordam [1] as formas de organizacdo das sociedades
indigenas americanas, sua organizacdo dos trabalhos, distribui¢do de excedente, hierarquizagdo
social, seus cultos e sistemas de crengas. Para este NAP ¢ proposto que sejam selecionados uma ou
duas sociedades indigenas americanas para um “tratamento em profundidade”, e para estudar suas
mudancas através do tempo. [2] as causas multiplas e inter-relacionadas da expansdo ultramarina
europeia e o processo de concentragdo de poder monarquico; [3] o processo de conquista [sic] e
colonizagdo europeia na América a partir de multiplas interpretacdes, o impacto sobre as sociedades
indigenas e as relacdes estabelecidas com os “conquistadores”; [4] as mudancas do sistema colonial
hispano-americano, a organizacdo da producdo mineira, o sistema de monopodlio e as relagdes
sociais, econdmicas, politicas e culturais que sustentam o vinculo colonial; [5] as “inovacdes”
sociais, politicas e ideoldgicas suscitada pela Revolugdo Francesa e sua influéncia nos processos
politicos europeus e americanos; [6] as mudancgas suscitadas pela Revolu¢do Industrial nas formas
de produzir, na conformagdo da sociedade e seus conflitos e suas influéncias nas colonias
espanholas americanas; [7] os conflitos acerca da independéncia das coldnias espanholas na
América e a dissolu¢ao do poder colonial; e [8] os conflitos de constru¢do dos Estados Nacionais na
América Latina durante a primeira metade do século 19, e os interesses sociais e regionais em jogo.
Para este NAP ¢ recomendado tratar em profundidade dos processos ocorridos no ambito do
territorio do ex Vice-Reino do Rio da Prata.

Sobre este eixo, ¢ possivel notar sua relagdo com contetidos da Historia, € como a histéria
narrada aparentemente parece assumir uma perspectiva, isto €, uma “lupa” especifica. A leitura dos
acontecimentos ¢ dos desdobramentos da colonizagdo s3o apresentados sob o ponto de vista
hegemonico, no qual a América foi conquistada, e ndo invadida, e cujos referenciais sdo, sobretudo,
do ponto de vista da Europa neste processo, evidenciando acontecimentos como os da Revolucao
Francesa e Revolucdo Industrial — ainda que seja necessario e importante considerar que estes
referenciais, de fato, reverberaram nos processos que ocorriam na chamada América, além de sua
influéncia — e imposicdo — nos diversos desdobramentos historicos ao longo do globo, conforme

apresentado no capitulo 1.
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De qualquer forma, o ponto de vista destas abordagens soa muito mais eurocentrado do que
“visto de ca”, seja por ideias como “conquista” do continente em vez de “invasdo”, seja pelos
referenciais utilizados e a forma como os mesmos s3o apresentados, conforme dito. Ainda que
possa parecer dificil realizar uma descrigdo deste tipo de conteudo de um ponto de vista diferente,
poder-se-ia trabalhar com todos estes processos tendo como ponto de partida as concepgdes que
aqui pairavam e da forma como foram recebidos e desdobrados neste continente, por exemplo. As
populagdes originarias sdo evidenciadas apenas em um NAP deste eixo, e “soam” ilustrativas, mais
do que ponto de partida da reflexdo. Poder-se-ia problematizar, por exemplo, as resisténcias e
existéncias destes grupos mesmo depois de serem submetidos aos sucessivos processos de (tentativa
de) homogenizagdo com o estabelecimento/ imposi¢do do Estado-nagéo.

Finalmente, temos o Em relacio com as atividades humanas e a organizacido social,
ultimo eixo previsto para Primeiro/Segundo Ano do Ensino Secundario. Este eixo, € subdividido em
seis nucleos que tratam fundamentalmente das diferentes formas de socializagdo e suas
consequentes organizacdes e relagdes. Assim, os NAP deste eixo dizem respeito a [1] relagdes e
praticas sociais, e suas distintas formas de diferenciagdo, estratificagdo e desigualdade; [2]
diferentes formas de divisdo de trabalho e da propriedade, e das modalidades de producéo,
distribui¢do, consumo e apropriagdo; [3] relagdes de parentesco, género e idade em diferentes
sociedades, a variabilidade e o carater historico e social das relagdes familiares e formas de
socializagdo; [4] os principais processos de conformagdo e funcionamento dos Estados e das
democracias representativas e republicanas, considerando os conceitos de poder, consenso e
conflito; [5] a relagdo entre ordem social e ordenamento normativo, considerando os direitos e
deveres dos cidaddos e a ideia de direitos humanos; e, [6] os distintos sistemas de conhecimento e
crengas, considerando o prejuizo e discriminagdo em diferentes sociedades.

A perspectiva apresentada no indicativo de tais conteudos pode ser associado a Sociologia
em sua correlagdo com a Antropologia e a Ciéncia Politica. E possivel observar conceitos e ideias
importantes destes campos de conhecimento (ainda que n3o se reduzam a), tais como: relagdes e
praticas sociais, estratificacdo, desigualdade, trabalho, propriedade, produgdo; relacdes de
parentesco, género, idade; democracia, republicanismo, poder, ordem social, direitos humanos,
sistemas de conhecimentos e crengas.

Na sequéncia, temos as proposi¢des de conteudos para Segundo/Terceiro Ano do Ensino
Secundario. Como dito anteriormente, os eixos indicados para esta série coincidem com aqueles

indicados para a série anterior, a0 menos no que diz respeito ao titulo. Neste sentido, aludem a ideia



de continuidade do mesmo eixo/ grande area de abordagem, que ¢ trabalhada e complementada ao
longo de todas as séries do Ensino Secunddario argentino.

Sendo assim, o primeiro eixo ¢ o Em relacdo com as sociedades e os espacos geograficos
que, de maneira geral, versam sobre a “sociedade argentina” e seu territdrio, através de nove
nucleos. Assim como no eixo de mesmo titulo da série anterior, ¢ sugerido que sejam selecionados
casos significativos que privilegiem uma abordagem em profundidade dos temas e problemas
propostos nos NAP deste eixo.

Em sintese, estes NAP propdem o conhecimento: [1] da organizagdo politica do territorio
argentino e suas diferentes etapas histdricas; [2] dos diferentes ambientes da Argentina e o carater
historico e social das formas de valorizacdo e aproveitamento dos recursos naturais; [3] dos
problemas ambientais, dos atores sociais, politicas ambientais e escalas geograficas implicadas; [4]
das caracteristicas da populagdo argentina, sobretudo aquelas acerca de sua distribuicao, estrutura e
dindmica, migragcdes e condi¢cdes de vida e trabalho; [5S] dos processos de urbanizagdo e
conformacdo da rede urbana argentina, bem como suas transformacdes. Para este NAP, se sugere a
comparagdo com os processos de metropolizacdo na América Latina e no mundo. [6] Da
diversidade cultural na Argentina, seus processos de diferenciagdo e homogeneizagdo nos sistemas
de conhecimento e crencgas, valores, praticas e tradi¢des, considerando suas manifestagdes em
distintas regidoes e lugares do pais; [7] da organizagdo dos espacos urbanos na Argentina, suas
atividades econdmicas urbanas, considerando os processos reestruturacao produtiva € modernizagao
seletiva; [8] da organizagdo dos espagos rurais na Argentina, considerando suas atividades
econdmicas primarias, circuitos produtivos regionais e atores envolvidos; e [9] da inser¢ao da
Argentina nas redes globais de circulacdo de bens, servicos, capitais, pessoas e informacao,
considerando principalmente seu papel no Mercosul.

Assim como no eixo de mesmo nome para a série anterior, os contetidos propostos podem
ser associados a Geografia mas, desta vez, a analise geografica percorre o espago do denominado
territério argentino, sua organizagdo politica, seus ambientes e recursos naturais, as caracteristicas
de sua populacdo, os processos de urbanizagdo ocorridos, a sua diversidade cultural e sistemas de
conhecimentos e crengas, organizagao dos espagos urbanos e rurais, além da inser¢ao da Argentina
nas redes globais de circulagdo de bens. Nota-se que, alguns destes NAP, evidenciam questdes que
tangencialmente também podem ser abordadas sob o viés sociologico, tendo em vista que temas
como territdrio e o Estado-nacdo, mesmo que sob abordagens diferentes, sdo coincidentes a estas

areas, conforme ressaltado anteriormente.
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Na sequéncia, o eixo Em relacdo com as sociedades através do tempo desdobra-se em
nove nucleos para trazer a tona questdes referentes aos acontecimentos historicos na/da Argentina
enquanto nagdo que conformam suas caracteristicas. Os NAP deste eixo s@o sobre: [1] o processo
de constru¢do do Estado Nacional argentino a partir da expansdo capitalista e da divisdo
internacional do trabalho, acordos e conflitos, bem como o papel do Estado na conformagio de uma
economia agroexportadora e de uma nova sociedade. Neste topico, ¢ sugerido estabelecer relagdes
com processos similares que se desenvolveram em outros paises americanos. [2] A crise do sistema
politico conservador na Argentina, € 0s novos atores sociais e politicos a partir do processo de
democratizagdo dos sistemas politicos europeus e americanos; [3] as novas relagdes do Estado
durante o radicalismo, e, no contexto da Revolugdo Russa, os conflitos sociais e politicos da
polarizagdo politica de pds-guerra e de emergéncia do fascismo e do nazismo, [4] as multiplas
consequéncias da crise de 1929 em nivel mundial e seu impacto na Argentina, sobretudo na ruptura
da institucionalidade democratica, nas mudangas no papel do Estado e no processo de
industrializagdo em substituigdo as importagdes. Neste NAP ¢ sugerido que sejam relacionados
processos similares desenvolvidos em outros paises americanos. [S] Os novos papéis assumidos
pelo Estado nacional durante o peronismo nas esferas econdmica, social e na redefini¢do da nogdo
de cidadania, sobretudo na relagdo entre Estado e trabalhadores; [6] as caracteristicas do Estado de
bem-estar keynesiano no mundo ocidental e sua relagdo com a existéncia de um mundo bipolar e
com a Guerra Fria; [7] as multiplas causas que levaram a instabilidade politica na Argentina no
periodo 1955-1976, bem como 0s atores e os interesses em jogo; [8] a crise da economia mista e do
Estado de bem-estar keynesiano, e a implanta¢do de politicas neoliberais nas ultimas trés décadas
do século 20 e suas consequéncias; e, [9] as caracteristicas do terrorismo de Estado implantado na
Argentina pela ditadura militar de 1976 — 1983, sua relagdo com a Guerra Fria e a aplicagdo de um
modelo econdmico e social neoliberal.

Neste eixo € possivel notar a forte relagdo com a Histéria e, a perspectiva historica
“exalada” por estes NAP ¢ a “tradicional” hegemonica, cujos referenciais sdo os marcos historicos
da historia eurocéntrica, como a crise de 1929, o Estado de bem-estar keynesiano e a Guerra Fria.
De qualquer maneira, tais acontecimentos de fato reverberaram em diversas partes do globo e de
diferentes formas e, portanto, necessarios de pontuar. Por outro lado, este eixo, indica a tentativa de
deslocar o /locus de enunciagdo, na medida em que evidencia os desdobramentos destes

acontecimentos no ambito da Argentina.



Por fim, o ultimo eixo previsto para o ensino de Ciéncias Sociais do Segundo/Terceiro Ano
da Educagdo Secundaria argentina, o Em relacdo com as atividades humanas e a organizacio
social. Este eixo aborda aspectos sociais da Argentina contemporanea através de seis nucleos. Em
sintese, tais nucleos tratam: [1] das formas de estratificagdo e diferenciagdo na Argentina atual e a
desigualdade no acesso aos bens materiais e simbdlicos; [2] dos principais processos de producio,
distribui¢do e consumo na Argentina contemporanea e a conformacio dos mercados de trabalho, a
partir das nogdes de capital, mercado, rendimento, salario, prosperidade e apropriagdo; [3] das
principais mudangas na estrutura e fun¢des das familias na Argentina, sua composi¢do e papéis
familiares; [4] da estrutura e os principios basicos de funcionamento do Estado argentino, a
reconfiguragdo dos espacos publico e privado, os movimentos sociais e politicos e as diferentes
formas de participagdo na sociedade contemporanea; [S] das relagdes entre ordem social e
ordenamento normativo na sociedade atual, o reconhecimento de direitos e deveres de cidaddos e
cidadds e situagdes de violagdes e lutas em torno dos direitos humanos; e [6] do processo de
construc¢do de identidades socioculturais e da memoria coletiva na Argentina atual, considerando os
processos de discriminagdo, racismo e exclusao.

Nota-se que este eixo aborda aspectos sociais da Argentina contemporanea como
estratificacdo e desigualdades; producdo, consumo e mercado partindo-se de ideias como capital,
mercado, rendimento, salario, prosperidade e apropriagdo;, composi¢do e estruturas familiares e as
mudangas ocorridas nestas; principios basicos de funcionamento do Estado argentino; ordem social,
cidadania, direitos humanos; identidades socioculturais e memoria coletiva da Argentina, a partir de
temas como discrimina¢do, racismo e exclusdo. Ainda que estes temas e abordagens sejam variados,
podem e insinuam uma leitura a partir da perspectiva da Sociologia, sobretudo quando se observa
do ponto de vista dos conceitos e ideias-chave evidenciados. Além disso, um NAP especifico
evidencia como, na propria “perspectiva sociologica” apresentada, j4 ha uma mudancga de
paradigma, descentralizando o eurocentrismo; isto €, uma vez que propdem abordar as
desigualdades de acesso aos bens materiais e simbdlicos, nota-se a terminologia proveniente de
analises contemporaneas na Sociologia, ao passo que, antes, apenas a questdo material era
considerada e problematizada. Neste sentido, ainda que dentro do “canone” cientifico, percebe-se

um deslocamento de perspectiva.

3.2 Brasil
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No Brasil, a educacdo adquirida através da formagdo escolar € considerada elementar para o
projeto de nacdo almejado e corresponde a um de seus principais alicerces (BRASIL, 2013, p. 04).
Devido ao fato de proporcionar o acesso aos direitos sociais, economicos e civis, a educagdo escolar
¢ tida como condig@o primeira para o exercicio pleno de cidadania. E, sendo assim, a Constitui¢do
Federal Brasileiral9, assim como o Estatuto da Crianca e do Adolescentezo, definem a Educacio
Basica de qualidade como um direito que deve ser garantido a todas e todos.

A Educagdo Basica brasileira compreende trés niveis educacionais. A Educacédo Infantil ¢ a
primeira e sua finalidade ¢ complementar a acdo da familia e da comunidade colaborando, assim,
para o desenvolvimento integral — nos aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social — de criangas
até 6 anos. O segundo nivel ¢ a Educagdo Fundamental, cuja duragdo prevista € de nove anos (1° ao
9° ano). Neste nivel, as criangas a partir de 6 anos terdo acesso a conhecimentos cujo objetivo
principal € a formagdo basica da cidada e do cidaddo. Finalmente, o Ensino Médio, corresponde a
terceira e ultima etapa da escolarizacido basica. Sua duracdo prevista é de trés anos (1°ao 3°ano) e
seu objetivo € o aprimoramento da/do educanda/o como pessoa humana, o que inclui a formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico, além de prever a
preparagdo para o mercado de trabalho e para a cidadania.

A principal lei que regimenta a educagdo brasileira ¢ a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de
1996 (Lei n°® 9394/96). Através desta lei, a organizagdo do sistema de educagdo torna-se
responsabilidade de todos os entes federativos — Unido, Distrito Federal, estados e municipios. Mas,
a coordenagdo da politica nacional de educagdo e a articulag@o dos diferentes niveis e sistemas — ou
seja, a funcdo normativa, redistributiva e supletiva21 — torna-se incumbéncia da Unido. No auxilio
desta fungdo, estdo o Ministério da Educagdo (MEC) como o é6rgdo de coordenagdo, e o Conselho
Nacional de Educa¢do (CNE), como o eixo normativo.

Dentre as fungées22 previstas, através da LDB/96, para a Unido, estd a de estabelecer
competéncias e diretrizes para orientar os curriculos, e seus respectivos conteudos minimos, de

educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio. O intuito destas competéncias e diretrizes ¢

¥ Constitui¢do da Repiiblica Federativa do Brasil de 1988.

2 Instituido através da Lei n® 8069/90

2L Conforme artigo 8° da LDB/96, ¢ normativo por implementar normas ¢ bases gerais; ¢ ¢ redistributiva ¢ supletiva
por, além de disponibilizar um fundo financeiro, temporariamente subsidia um ente federado, quando necessario,
que ndo consiga atingir os padrdes minimos de qualidade estabelecidos.

Sdo nove as fungdes previstas. Para mais, conferir Titulo IV da LDB/96, “Da organizagio da educagio nacional”,
Artigo 09°.
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assegurar uma formacao basica comum, ainda que estados, Distrito Federal e municipios tenham
autonomia para tomar suas decisdes. Entretanto, espera-se que os entes federativos, em prol da
organizagdo da educacdo nacional e através das competéncias comuns, trabalhem conjuntamente.

Outra fun¢do da Unido prevista na LDB/96, que merece ser destacada, ¢ a elaboragdo, em
parceria com os estados, o Distrito Federal e os municipios, do Plano Nacional de Educacao (PNE),
considerado o principal instrumento da politica publica educacional”. Pois, ¢ através deste plano
que o conjunto do atendimento educacional existente no territério nacional sera abordado, seja ele
da rede municipal, estadual ou federal (i.é, institui¢des publicas), em instituigdes privadas, das
creches as universidades. Ainda, o PNE ¢ considerado um importante instrumento de médio e longo
prazo para garantir o direito de uma educagdo de qualidade, o que evita, assim, a descontinuidade
das politicas educacionais; além de o controle social e a participagao cidada serem considerados na
formulacao das politicas de gestdo educacional.

Seu planejamento ¢ decenal, e o PNE vigente foi sancionado em 2014 para vigorar até 2024.
Através de diretrizes e estratégias que versam, dentre outras coisas, sobre o acesso a Educagdo
Basica e do Ensino Técnico e Superior de qualidade, formacao e plano de carreira para os docentes,
e gestdo e financiamento da educagdo no pais, o PNE visa garantir o direito a educacdo de qualidade
e assegurar a manutengdo e o prosseguimento do ensino em seus diversos niveis. Conforme previsto
na Constituicdo Federal (Artigo 214), o PNE deve conduzir I) a erradicacao do analfabetismo; (I1) a
universalizacdo do atendimento escolar; (III) a melhoria da qualidade do ensino; (IV) a formagao
para o trabalho; (V) a promoc¢ao humana, cientifica e tecnoldgica do pais; e (VI) ao estabelecimento
de meta de aplicagdo de recursos publicos em educagdo como propor¢ao do produto interno bruto.

Neste entremeio, ¢ importante evidenciar que o principal carater do PNE ¢ o de articulador
do Sistema Nacional de Educagdo (SNE), sendo este seu objetivo fundamental, evidenciado na
Constituicao Federal de 1988 (artigo 214). Ambos, PNE e SNE, sdo regimentados pela mesma lei24,
e esta define que o SNE deveria ser instituido em, no maximo, dois anos apds sua publicagdo, que
ocorreu em 2014.

A institui¢do do SNE ¢ considerada tarefa urgente e necessaria. Entretanto, mesmo com o
PNE em vigor, a educacdo brasileira ndo conta com um SNE implementado, ainda que este seja

considerado existente devido a sua inser¢do no corpo constitucional, ocorrida através de emenda

2 Conforme destacado no sitio do Ministério da Educagdo. Para mais, conferir o folder de Apresentagdo do programa

“De Olho no Planos”, em http://www.deolhonosplanos.org.br/colecao/
2 Lein® 13.005, de 25 junho de 2014.
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constitucional” em 2009 que acrescentou o termo “Sistema Nacional de Educagdo” no artigo 214
da Constituigdo de 1988.

Através do SNE, pretende-se garantir o acesso a educacgdo de qualidade a todas e todos, com
padrdes nacionais e politicas capazes de levar o pais a superar as desigualdades histédricas no campo
educacional. Isto significa dizer que seu o principal objetivo € a garantir a universalizagdo da
educacdo basica obrigatéria dos 04 aos 17 anos, em regime de colaboragdo e, sendo assim, remete a
definicdo de diretrizes, metas, recursos e estratégias de manutengdo e desenvolvimento direcionadas
a garantia do direito social a educacdo tanto na educagdo basica como na superior, em todas as
etapas e modalidades educativas.

E neste sentido que a educagio no Brasil é denominada “nacional”, tendo em vista que
“dispde de diretrizes e bases que cobrem o conjunto dos sistemas de ensino — federal, estaduais,
distrital e municipais, redes publicas e privadas — que a constitui” (LIMA, N. 2015. p. 11). Acerca
destas diretrizes e bases, cujo intuito € estabelecer o “comum”, o “basico” e o “minimo”26, algumas
acdes, mecanismos e politicas sdo/foram implementadas pelo Governo Federal”’ Aqui, destacam-se
os Documentos Orientadores oficiais, que indicam os pardmetros e conteidos minimos que devem
trabalhados nas salas de aula brasileiras.

Dentre estes, destaca-se as Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias/ OCNEM (2006); que além de especifica para o Ensino
Médio, contém indicativos para o ensino da disciplina de Sociologia. As OCNEM pretendem trazer
contribui¢des para a relagdo professor — escola, apresentando um conjunto de reflexdes acerca da
pratica docente. As OCNEM (2006), Volume I Ciéncias Humanas e suas tecnologias, € um
documento’ de 136 paginas, publicado pela Secretaria de Educacdo Béasica do Ministério da
Educagdo em 2006, no governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva e, como ministro da
educacdo, Fernando Haddad. Sua estrutura, além de uma Carta ao Professor e da Apresentacdo,

apresenta a seguinte forma:

»  Emenda Constitucional 59/2009 que, além de inserir o termo “Sistema Nacional de Educacdo” na Constituigio

Federal de 1988, regulamentou o PNE ¢ a obrigatoriedade do ensino para criangas ¢ adolescentes de 4 a 17 anos.
% Adjetivos utilizados na Constitui¢io Federal de 1988 ¢ na LDB/96.
2 A Lei de Diretrizes ¢ Bases de 1996, citada diversas vezes neste texto, ¢ a principal delas pois reorganizou a
educacio do pais ao indicar diretrizes ¢ bases com a retomada democratica apds o periodo militar.
Os outros volumes sdo: I — Linguagem, Cddigos ¢ suas Tecnologias (que apresentam disciplinas de Lingua
portuguesa, Literatura, Linguas estrangeiras, Espanhol, Arte, Educagdo Fisica); ¢ II — Ciéncias da Natureza,
Matematica ¢ suas Tecnologias (cujas disciplinas apresentadas sdo Biologia, Fisica, Matemadtica ¢ Quimica).
2 Pode ser acessado na pagina do MEC na internet através do link:
http://portal. mec.gov br/seb/arquivos/pdf/book volume 03 internet.pdf
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A seguir, esta ultima parte do documento, Conhecimentos de Sociologia, serd apresentada,
tendo em vista que indica alguns pressupostos tedricos € metodologicos para este ensino, bem como
aportes para o trabalho com esta disciplina em sala de aula. Antes, ¢ importante destacar que a
Carta ao Professor versa sobre a elaboragdo do proprio documento, sendo este fruto de ampla
discussdo na qual estiveram envolvidos equipes técnicas dos Sistemas Estaduais de Educagio,
professores e alunos da rede publica e representantes da comunidade académica sendo, portanto,
“fruto de discussdes e contribui¢des dos diferentes segmentos envolvidos com o trabalho
educacional” (OCNEM, 2006, p. 09).

Ainda, indica que o objetivo do material € o de “contribuir para o didlogo entre professor e
escola sobre a pratica docente” (OCNEM, 2006, p. 05). Além de evidenciar como uma educagio
publica de qualidade — através da democratizacdo do acesso, da inclusdo e das condigbes de
permanéncia na escola — estd diretamente relacionada ao “desenvolvimento” do pais e a
consolida¢do da cidadania. Ao fim, ressalta que as orientagdes ali contidas ndo funcionam como
uma cartilha que deve ser seguida a risca mas, sim, um “instrumento de apoio a reflexdo do
professor a ser utilizado em favor do aprendizado” (Idem, p. 06), pois entende-se que o curriculo €
“a expressdo dindmica do conceito que a escola e o sistema de ensino tém sobre o desenvolvimento
dos seus alunos e que se propde a realizar com e para eles” (Idem, p. 09).

Ja na Apresentacio, ¢ realizada uma contextualiza¢do sobre o Ensino Médio no Brasil. Um
primeiro e importante ponto que deve ser destacado ¢ que, conforme o Artigo 35 da LDB/96, as
finalidades do Ensino Médio sdo: “o aprimoramento do educando como ser humano, sua formagao
ética, desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico, sua preparagio
para o mundo do trabalho e o desenvolvimento de competéncias para continuar seu aprendizado”
(OCNEM, 2006, p. 07). Além disso, ¢ evidenciada a relagdo entre a organizagdo curricular e a
organizagdo escolar. Pois, uma vez que, com a LDB/96, ¢ proposta a ideia de uma base nacional
comum a ser complementada por uma parte diversificada que atenda as especificidades regionais e

locais, em cada sistema de ensino e em cada instituicdo escolar, avanga-se na “na possibilidade



objetiva de pensar a escola a partir de sua prépria realidade, privilegiando o trabalho coletivo”
(Idem, p. 07).

Ainda que os objetivos do ensino médio brasileiro seja sucinto, é possivel notar que sdo
destacados valores e ideias cujas origens podem ser consideradas eurocéntricas, ou seja, a formagao
ética, a educagdo para o trabalho e a cidadania. A questdo da ética, por sua vez, pode ser
considerada um valor e preceito eurocéntrico que se desdobra em colonialidades, ao mesmo tempo
em que pode ser ressignificada e reinterpretada, partindo-se da ideia de que ha principios e valores
que conduzem a conduta de grupos cujas cosmo-logicas sdo outras, ou seja, principios analogos ao
que denomina-se ética, porém nas perspectivas de outros povos, culturas, cosmologias. Ja a
educacdo para o trabalho, se associa a uma visdo mais mercadologica e/ou produtivista, o que
reitera a logica industrial suscitada pelo eurocentrismo. Enquanto a educagio para a cidadania traz a
tona o embate acerca do proprio conceito, conforme ja apresentado.

Ainda na Apresentacdo, ¢ afirmado, também, que “a politica curricular deve ser entendida
como expressdo de uma politica cultural, na medida em que seleciona conteudos e praticas de uma
dada cultura para serem trabalhados no interior da instituicdo escolar” (OCNEM, 2006, p. 08).
Neste sentido, admite-se que a constru¢do de um curriculo envolve dimensdes histérico-social e
epistemologica, pois ao mesmo tempo em que o valor histérico e social do conhecimento ¢
afirmado, impde-se a necessidade de reconstruir os procedimentos envolvidos na produgdo dos
conhecimentos. E, por fim, propde-se que a pratica cotidiana da escola seja objeto de reflexdo
permanente e, sendo assim, o documento serve para trazer referéncias e reflexdes de ordem
estrutural que, no entanto, devem ser analisadas e selecionadas pela equipe docente conforme o
contexto e a necessidade de aprofundar em determinados pontos.

Neste sentido, nota-se o reconhecimento da existéncia de relagdes de poder por tras da
construcdo e perpetuagdo dos conhecimentos, ao passo que ¢ afirmado que os conteudos e praticas
trabalhados nas escolas advém de uma cultura especifica. Entretanto, a questio ndo € aprofundada,
e ndo problematiza qual cultura tende-se a promover, ou quais e de que maneira poderiam ser
incluidas outras. Ainda que reconhega-se que a “propria realidade” seja o fundamento da escola — o
que se choca com o universalismo eurocentrado — ndo traz a tona reflexdes sobre a diversidade
sociocultural do pais e a possibilidade de inser¢cdo de novos conhecimentos, ou cosmologias, para
trabalhar-se em sala de aula.

A se¢do Conhecimentos de Sociologia, por sua vez, da inicio a sua Introducéio fazendo

referéncias aos primoérdios da Sociologia quanto ao seu surgimento “nos curriculos oficiais”, sendo

69



a entrada Durkheim na Universidade de Bourdeaux, em 1887, referenciada como seu principal
marco. Enquanto no Brasil, ha tentativas de sua inclusdo nos curriculos com a proposta de Rui
Barbosa para curso de Direito, em 1870, e com a Reforma da Educag@o Secundaria em 1890, com
Benjamim Constant. Apos esta reflexdo inicial, ¢ apresentado breve historico acerca da
intermiténcia da Sociologia como componente dos curriculos brasileiros, ainda que indique-se que
ela, aos poucos, ocupou espaco nas escolas secundarias e no ensino superior, “servindo desde
sempre para justificar o papel transformador ou conservador da educag@o, conforme o contexto, os
homens, os interesses” (OCNEM, 2006, p. 101).

Dentre as varias inclusdes e exclusdes da disciplina de Sociologia nos curriculos que sdo
apresentadas no documento, destaca-se o surgimento de cursos superiores de Ciéncias Sociais, em
1933 e 1934, na Universidade de Sdo Paulo e na Universidade do Distrito Federal, que marca a

institucionalizagdo de um curso no qual a Sociologia ¢ um dos pilares. E, sua forte relagio com

>
cursos profissionalizantes — o que lhe dava carater técnico — e com cursos de magistério, sendo
trabalhada, sobretudo, sob o viés da Sociologia da Educag¢do no intuito de “dar um sentido cientifico
as discussdes sobre a formagao social e os fundamentos sociologicos da educag¢ao” (Idem, p. 102).

Conforme apresenta o documento, a dissocia¢do entre educagdo e profissionalizagdo ocorre
somente em 1982, quando a legislag@o educacional ¢ flexibilizada™ acarretando na possibilidade de
diversificagdo dos curriculos e, dando margem a retomada da presenca da disciplina de Sociologia
nas escolas secundarias, além de seu ja “consagrado” espago junto aos cursos de magistério
enquanto Sociologia da Educagdo. A LDB/96 vem ao encontro deste processo“, mas apenas em
2008 ¢ que esta disciplina atinge sua obrigatoriedade “oficial””” nos curriculos das escolas
brasileiras.

Importante destacar que no historico apresentado nas OCNEM ndo hé a descrigdo sobre a
obrigatoriedade estabelecida com a lei, tendo em vista que o documento data de 2006, enquanto a
lei que traz a disciplina de Sociologia para os curriculos escolares oficiais ¢ de 2008. De qualquer
maneira, € indicado que “a disciplina Sociologia tem uma historicidade bastante diversa de outras
disciplinas do curriculo” e, por isso, ndo hd “consensos a respeito de conteudos, metodologias,

recursos, etc., o que esta bastante avangado nas outras disciplinas” (OCNEM, 2006, p. 103 — 104).

3 Através da Lei n° 7.044/82.

3 J4 que determina que “ao fim do ensino médio, o educando deve apresentar dominio de conhecimentos de Filosofia
¢ Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” (Artigo 36, §1°, Inciso 111, LDB/96).

Com a promulgacdo da Lei n° 11.684/2008, que altera o artigo 36 da LDB/96 (citado na nota n° 25, acima) ¢
determina que “serdo incluidas a Filosofia ¢ a Sociologia como disciplinas obrigatérias em todas as séries do ensino
médio”.
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Esta ¢ uma relevante questdo, que permeia a trajetoria da Sociologia e reflete em sua continuidade e
aprimoramento. Na sequéncia da Introdu¢do héa a descricdo desta problematica, sendo destacada a
auséncia — ou a baixissima manifestacao — de pesquisas sobre o ensino de Sociologia33.

A Introducgdo segue trazendo a tona as expectativas e avaliagdes que sdo feitas do impacto
dos conteudos de Sociologia na formacao dos jovens que, conforme exposto, € associada a forte
formacgao politica e ao exercicio de cidadania. Neste sentido, ¢ indicada a possibilidade de esta
expectativa estar diretamente relacionada a sua intermiténcia, o que se desdobra na interpretagdo de
que “a presenga ou a auséncia da Sociologia no curriculo estd vinculada a contextos democraticos
ou autoritarios, respectivamente” (OCNEM, 2006, p. 104), ainda que admita-se que na
historiografia da Sociologia nos curriculos do Brasil, ha excec¢des a esta hipdtese. E, neste sentido, €
indicado que “nem sempre a Sociologia teve um carater critico e transformador, funcionando muitas
vezes como um discurso conservador, integrador e até civico — como aparece nos primeiros
manuais da disciplina” (Idem, p. 105), levando-se em consideracdo ai o fato que a chegada da
Sociologia no Brasil ocorreu “de maos dadas com o positivismo” (Idem).

E indicado, ainda, que para além desta associa¢do primeira com a formagéo para a cidadania
critica, a Sociologia pode contribuir, também, na aproximagdo da/do jovem com uma linguagem
especifica da 4area. Permite a articulagdo com resultados de pesquisas de areas diversas que
colaborem para modificar “as concepgdes de mundo, a economia, a sociedade e o outro, isto €, o
diferente — de outra cultura, ‘tribo’, pais, etc. Traz também modos de pensar (...) ou a reconstrugao
e desconstru¢do de modos de pensar” (OCNEM, 2006, p. 105), além de favorecer a compreensao de
elementos de argumentagdo, logicos ou empiricos, que justifiquem os modos de ser de uma
sociedade.

Através deste trecho € possivel considerar que aqui estdo expostos as expectativas das
OCNEM/2006 quanto ao ensino de Sociologia. Mais do que negar a relagdo desta disciplina com a
formagdo politica e a cidadania, admite-se também a ‘“desnaturalizacdo das concepgdes ou
explicagdes dos fenomenos sociais” (OCNEM, 2006, p. 105) proporcionada por esta. A ideia de
“desnaturalizar” ¢ considerada um dos principais fundamentos do ensino de Sociologia nas escolas
pois, conforme apresenta o documento, “primeiro, perde-se de vista a historicidade desses
fenomenos, isto €, que nem sempre foram assim; segundo, que certas mudangas ou continuidades

historicas decorrem de decisdes, e essas, de interesses, ou seja, de razdes objetivas e humanas, ndo

3 Nestes 12 anos desde a publicagdo das OCNEM/2006 o panorama mudou e a pesquisa acerca do ensino de

Sociologia teve aumento significativo diante dos indices daquela época. Para mais, conferir
https://cafecomsociologia.com/dissertacoes-e-teses-ensino-de-sociologia.
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sendo fruto de tendéncias naturais” (Idem, p. 106), o que indica a “tendéncia” de recorrer a
“argumentos naturalizadores” para as explicar relagdes e fendmenos sociais. Neste sentido, €
importante relembrar que Lander (2005) associa as Ciéncias Sociais a naturalizagdo das relagdes
sociais da sociedade liberal, o que acaba por se contrastar com as pretensdes da disciplina de
Sociologia nas escolas. Para exemplificar uma situa¢do de naturalizacdo das explica¢des de

determinados aspectos da vida, € citada a economia:

Apenas para trazer um exemplo, a0 mesmo tempo inicial ¢ do presente, tome-se o
caso da naturalizagdo da economia, em especial a idéia de que existiria de fato um
“mercado” para além dos homens, ao qual todos devessem obedecer sob pena de
serem malsucedidos. Essa concepgdo liberal das coisas foi longamente gestada
desde Bacon (“A natureza so ¢ vencida quando ¢ obedecida™) até Adam Smith ¢
David Ricardo (“Existe no mercado uma mio invisivel que controla os pregos, a
quantidade ¢ a qualidade dos bens.” “A oferta ¢ a procura constituem leis do
mercado.”). As “leis do mercado” ndo sdo naturais, mas instituidas, ¢ se ndo sio
obedecidas, o que se causa € uma ruptura no sistema social ¢ ndo na natureza. Essa
questdo foi tratada por Marx como uma “critica da economia politica”, alias
subtitulo de O capital. No entanto, fica claro também que, do mesmo modo que
uma economia politica capitalista foi instituida, ¢ depende de uma aceitacio
generalizada para seu funcionamento, isto ¢, de uma ideologia que a sustente e
legitime, a ruptura dependeria de uma instituigdo de outro sistema social e
econdmico, bem como de um quadro ideoldgico que o sustentasse ¢ legitimasse,
mas sobretudo dependeria de transformagdes politicas objetivas. O mesmo Marx
observa que as transformagOes na esfera economica foram solidarias com
mudangas sociais, politicas ¢ juridicas e, certamente, culturais, entre o feudalismo ¢
o capitalismo. (OCNEM, 2006, p. 106)

Tal exemplo pode ser considerado “intrigante” pois, a0 mesmo tempo que apresenta um
meio de desnaturalizar de fato, ndo apresenta um contraponto nem aprofunda na problematizagao.
Ainda que aqui ndo represente-se a indicagdo de conteudos, diretamente, € preciso lembrar que este
documento ¢ uma reflexdo para auxiliar a/o professor/a e, neste sentido, muitas vezes os exemplos
citados serdo retomados e utilizados em sala no intuito de atingir-se o objetivo proposto (no caso,
desnaturalizar). E, sendo assim, o fato de fixar-se a exemplos e autores eurocéntricos, que estdo
justamente corroborando para tal naturalizacdo ao atribuir carater técnico e cientifico as
explicagdes, as OCNEM apresentam-se limitadas em relacdo a critica/ analise pretendida (leia-se:
desnaturalizacdo).

Uma maneira relativamente simples de ilustrar tal naturaliza¢do seria trazer a tona outras
maneiras de relacionar-se com a economia, para além da ideia de “mercado” conforme sua

explicagdo mais referenciada. Para tal, ndo € preciso ir muito longe, podendo, inclusive, utilizar-se



de referencial também eurocentrado, como no caso de Malinowski e o sistema de trocas dos grupos
do Pacifico’. E necessario admitir, no entanto, que as manifestacdes tedricas baseadas em
experiéncias empiricas e advinda de outros locus de enunciagdo, escrito por pessoas de tais ldcus
sdo consideravelmente menos acessiveis. Isto acaba por indicar o “processo retroalimentador” da
colonialidade do saber, pois por muito tempo estas pessoas/manifestagdes sequer tinham espago ou
legitimidade para manifestarem-se.

Na sequéncia, ¢ apresentado outro papel que pretende-se realizar com a Sociologia, o de
estranhamento. Pois considera-se que “sé € possivel tomar certos fendomenos como objeto da
Sociologia na medida em que sejam submetidos a um processo de estranhamento, que sejam
colocados em questdo, problematizados” (OCNEM, 2006, p. 107). Aqui contrapdem-se senso
comum e explicagdo cientifica para os fendomenos, sendo a divulgagdo midiatica apontada como
pivé na popularizagdo destas “explicagdes mais imediatas de alguns fenomenos” (Idem). E, para

exemplificar, € citado o estudo acerca do suicidio, de Durkheim. Conforme exposto,

Estranhar o fendmeno “suicidio” significa, entdo, toma-lo ndo como um fato
corriqueiro, perdido nas paginas policiais dos jornais ou boletins de ocorréncia de
delegacias, ¢ sim como um objeto de estudo da Sociologia; ¢ procurar as causas
externas ao individuo, mas que t€m decisiva influéncia sobre esse, constitui um
fenomeno social, com regularidade, periodicidade e, nos limites de uma teoria
sociologica, uma fungdo especifica em relagdo ao todo social. (OCNEM, 2006, p.
107)

Este exemplo assemelha-se ao anterior no sentido de que de fato suscita o estranhamento de
um determinado topico, e atinge — supostamente — o proposto (i.€, estranhar), mas limita-se ao
referencial cujo 16cus de enunciagdo € eurocentrado. Da mesma forma, portanto, propdem-se a um
posicionamento critico e analitico, mas ndo aprofunda no mesmo e ndo aponta exemplos que
ultrapassem a cosmologia moderna. Assim como explicitado a respeito da desnaturalizagdo, ¢
necessario admitir o dificil acesso aos conhecimentos e perspectivas oriundas de outros /dcus de
enunciacdo e baseada nas experimentacdes empiricas de seus agentes. De qualquer forma, ¢
possivel afirmar que, mesmo no ambito do conhecimento cientifico eurocéntrico, ha outras
explicagdes, para além da concepc¢do durkheimiana, do tema proposto. Poder-se-ia pensar, por
exemplo, o caso de estudos antropoldgicos acerca de outras culturas e etnias no que diz respeito as

suas cosmologias e relagdes para/com o corpo e a nogdo do “eu”, e, logo, o consequente significado

¥ MALINOWSKI, B. Argonautas do pacifico ocidental: um relato do empreendimento e da aventura dos nativos

nos arquipélagos da Nova Guiné Melanésia. 2. ed. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. 424p (Os Pensadores).
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do suicidio nestas perspectivas. Ainda que as asser¢des da Antropologia relacionem-se a
perpetuacdo da colonialidade do saber e do poder, elas suscitam exemplos que vdo além da
cosmologia ocidental (porém, lidos a partir desta)35.

Apods a reflexdo sobre este duplo papel da Sociologia enquanto area de conhecimento,
indica-se que tais papéis devem ser traduzidos na escola basica através de recortes, na medida em
que “os limites da ciéncia Sociologia ndo coincidem com os da disciplina Sociologia, por isso
fala[-se] em tradugdo e recortes” (OCNEM, 2006, p. 108, grifos no original). Isto significa dizer que
linguagem, objetos, temas e até mesmo a reconstru¢do da historia das Ciéncias Sociais devem ser
adequadas a fase de aprendizagem das/dos jovens. Tal constatacdo segue sendo problematizada no
documento através da ideia de mediagdo pedagogica e, no desdobramento desta questio, um

importante apontamento € realizado:

E estranho que entre cientistas sociais a linguagem com que ensinam as Ciéncias
Sociais ndo seja posta em relevo, ¢ sobre ela também se apresentem
questionamentos. O que se quer dizer € que uma dimensdo importante do ensino —
em qualquer nivel — € a percepgdo sobre 0 modo de exposigdo ou a linguagem com
que se apresenta esse ensino. A linguagem da Sociologia ndo nos deve passar
despercebida, sob pena ndo s6 de um empobrecimento do que € ensinado ¢
aprendido, mas sobretudo de se passar a idéia de que existiria uma “linguagem dos
fatos™ (Popper, 1974), de que ndo existiria mediagdo entre o sujeito € 0 mundo, ou
mesmo que a linguagem da Sociologia fosse “transparente” ¢ néo constituisse um
problema sociologico. (Isso explica as nossas opgdes, apresentadas mais a frente,
em termos de contetidos ¢ metodologias.) (OCNEM, 2006, p. 109)

Este apontamento acaba por ser uma reflexdo metalinguistica da Sociologia e das Ciéncias
Sociais que possibilita revelar que estas ndo sdo transparentes ou neutras mas, sim, fruto de decisdes
e jogos de poderes. A ideia de que a linguagem da Sociologia constitui também um problema
sociologico, permite problematizar o conjunto de conhecimentos que a compdem. Ainda que esta
problematizagdo possa ficar restrita a reflexdo da/do professor/a — ja que, mesmo com a mediagdo
pedagogica, o tema talvez ndo seja adequado ao contexto do ensino basico —, trazer a tona tal
questdo fornece pressupostos para a tentativa de romper com a ideia de ciéncia neutra e transparente
que associa-se, geralmente, a Sociologia. E, neste sentido, a/o professor/a, ao praticar a tradugdo e o
recorte de um determinado assunto, podera eleger explicagdes mais diversas e que revelem as

tramas por tras do estabelecimento de determinados conhecimentos.

3 Para mais consideragdes acerca da relagdo da Antropologia com a perpetuacdo de colonialidades, ver: FABIAN,

Johannes. O tempo e o outro — Como a antropologia estabelece seu objeto. Rio de Janeiro: Editora Vozes, 2013,



Por outro lado, a Introdugao das OCNEM/ 2006 segue indicando que, para ultrapassar o
cliché acerca da disciplina (quanto a preparacdo das/dos jovens para o exercicio da cidadania) e
avancgar para a concretizacao desta expectativa, “pensa-se, entdo, numa disciplina escolar no ensino
médio que fosse a tradugdo de um campo cientifico especifico — as Ciéncias Sociais”. Ja que, na
idade em que as/os jovens estdo no ensino médio (entre 15 e 18 anos, geralmente), sua curiosidade
desperta a necessidade de debates menos “circulares, aleatori[a]s e arbitrari[a]s (...) o que demanda
procedimentos mais rigorosos, que mobilizem razdes historicas e argumentos racionalizantes acerca
dos fendmenos naturais ou culturais” (OCNEM, 2006, p. 109).

Aqui ¢é possivel notar, através desta indicacdo, o destaque dado para o conhecimento
cientifico, reafirmando e valorizando o mesmo; assim, pode ser associado ao eixo de Lander (2005)
sobre a superioridade da ciéncia em detrimento dos outros conhecimentos, ainda que seja necessario
admitir que esta superioridade ndo ¢ salientada em texto.

Seguindo no documento, ¢ indicada a ideia de que a escola € o intermédio entre publico
(familia) e privado (sociedade), o que faz do curriculo o meio de favorecer tal transi¢do. Sendo
assim, conforme ¢ ressaltado, ¢ necessario apresentar ndo apenas informagdes profissionais — um
dos principais objetivos do ensino médio — como, também, informagdes sobre politica, economia e
direito, conhecimentos estes considerados fundamentais para a continuidade dos estudos e o
exercicio da cidadania. Nesta parte das OCNEM/2006 a compreensdo acerca da ideia de cidadania ¢
evidenciada; ela ¢ “entendida estritamente como direito/dever de votar, ou amplamente como
direito/dever de participar da propria organizacdo de sua comunidade e seu pais” (p. 110), o que
pode ser aproximado da concepgao “tradicional” deste conceito.

Conforme ¢ explicitado, o conhecimento cientifico acerca dos constantes processos de
mudancgas da sociedade, “constitui um imperativo politico de primeira ordem” (Idem), o que
justifica a presenca da disciplina nos curriculos escolares. Ilustrando esta questdo e refor¢ando a
importancia deste ensino, sao trazidas citagdes de Florestan Fernandes sobre a questdo do ensino de
Sociologia na escola secundaria brasileira. Neste trecho do documento nota-se, mais uma vez a
valorizagdo do conhecimento cientifico, definido como um importante imperativo politico, o que
acaba por destacar, ainda, os pressupostos e referenciais que pautam as agdes politicas estatais.

E considerado, ainda, que “como parte do curriculo, a Sociologia pode ocupar um papel
importante de interlocucdo com as outras disciplinas ou com o proprio curriculo como um todo,
sendo com a propria institui¢ao escolar” (p. 111). A partir desta constatagdo, ¢ apresentado o debate

sobre a interlocucdo da Sociologia para com outras ciéncias ou disciplinas escolares, como a

75



Psicologia, a Histéria e a Geografia, por exemplo, problematizando as possibilidades destas areas de
conhecimento contemplarem as Ciéncias Sociais e a Sociologia nos produtos de suas disciplinas

escolares, principalmente. A conclusdo € que isto

ndo ¢ o que ocorre na verdade: quando uma narrativa historiografica ou a descrigdo
geografica traz os fatos sociais para o contexto dos “seus” temas, ndo percorre
todas as conseqiiéncias nem apresenta todos os pressupostos das teorias das
Ciéncias Sociais. Muitas vezes ¢ quase uma transcri¢do indevida dessas teorias,
mas que nunca ocorre com a paciéncia ¢ a especificidade proprias das Ciéncias
Sociais, uma vez que o que esta em causa ¢ preservar a linguagem, a metodologia e
o objeto peculiar dessas ciéncias (Historia ¢ Geografia). O fendomeno social ocorre,
por certo, num tempo ¢ num espago, mas ndo se reduz a essas dimensdes, pois suas
caracteristicas sdo definidas por leis proprias, especificas das relagdes sociais. (...)
No entanto, a fronteira entre as Ciéncias Sociais ¢ a Historia ¢ a Geografia ndo
deve constituir impedimento para um didlogo entre elas ou para uma atuagdo em
conjunto. (OCNEM, 2006, p. 112, grifos no original)

Aqui pode-se perceber a nogdo acerca das divisdes disciplinares do conhecimento, estando
as Ciéncias Sociais, de um lado, com a Sociologia, a Ciéncia Politica e a Antropologia e, do outro
lado, as Ciéncias Humanas, nas quais inclui-se a Historia e a Geografia. Esta ¢ uma diferenga
elementar entre os paises analisados tendo em vista que em Argentina e Venezuela as Ciéncias
Sociais apresentadas nas escolas correspondem justamente aos conhecimentos e Historia e
Geografia (e, também, sociologia, na argentina, e artes, politica/direito e cidadania, na Venezuela).
Além disso, € possivel considerar que, ao falar em interlocug@o entre as disciplinas sdo salientados
principios de interdisciplinaridade, entretanto logo apos € reconhecido que, na pratica, isto ndo se
realize. Importante ressaltar, ainda, que a divisdo disciplinar ¢ um forte indicio do pensamento
eurocéntrico na medida em que opera na logica propria da ordem racionalista e na visdo utilitarista
acerca do saber a partir de sua fragmentacdo e especializagao.

A Introdugdo ¢ finalizada com, novamente, reflexdes sobre os impactos e possibilidades da
Sociologia na escola, para além de suas pretensdes enquanto disciplina. Neste sentido, € relembrado
que a analise sociologica pode ser realizada em diversos ambitos como acerca da propria escola
enquanto institui¢do social, no processo de constru¢do do curriculo, na divisdo disciplinar
estabelecida, ou quaisquer outras questdes que possam ser consideradas um fendomeno socioldgico.
Conforme apresentado, “apenas se anota aqui essa possibilidade para mostrar que a presenca da

Sociologia na escola ndo se limita a garantia da diversidade curricular — como se chegou a chamar,



enriquecimento pedagogico —, sendo a uma postura politica da comunidade escolar” (OCNEM,
2006, p. 115 — grifos no original).

Por fim, além de reconhecer que as outras ciéncias também contribuiram para a constru¢ao
dos conhecimentos das Ciéncias Sociais, sdo realizados breves apontamentos sobre as
possibilidades de interlocucao com areas/disciplinas, como a Biologia e as outras Ciéncias Naturais
(Fisica e Quimica) e, também, as Artes e a Literatura.

A parte seguinte ¢ A Sociologia no Ensino Médio que, por sua vez, ¢ subdividida entre
Pressupostos Metodologicos; A pesquisa sociologica no ensino médio; e Praticas de ensino e
recursos didaticos. Antes de apresentar os pressupostos metodologicos, esta se¢do inicia
relembrando que ndo h4 “um conjunto minimo de conteudos sobre os quais haja unanimidade, pois
sequer ha consenso sobre alguns topicos ou perspectivas” (OCNEM, 2006, p. 115) para esta
disciplina escolar.

Conforme o documento, possivelmente topicos como “Introducdo a Sociologia” e “Historia
da Sociologia” sejam os mais recorrentes dentre os contetdos programaticos de professoras/es,
através dos quais trata-se, respectivamente, da definicdo de ciéncia, seu objeto e principais temas ou
conceitos; e da triade dos autores denominados classicos, Marx, Durkheim e Weber. Além disso, é
destacado que, em muitos cursos, da-se a impressao de que estes autores sdo complementares; além
de ser salientado, também, que suas teorias sdo limitadas (no sentido de que nao dao conta de
explicar todos os fendmenos), tendo em vista que sdo produzidas para tentar compreender os
problemas de sua época e dialogar com seu tempo. Neste sentido, ¢ ressaltado que outros autores,
ao acrescentar outros modelos explicativos ou compreensivos acerca de certos fendmenos, também
podem ser considerados classicos — mas, nenhum autor ou autora ¢ explicitado/a. Como conclusao
desta questdo, indica-se que o recorte ¢ que definird quais autores/as serdo trabalhados.

No caso da Introducdo a Sociologia, a relagao direta desta disciplina com a ideia de ciéncia
faz com que este topico, de fato, traga a tona discussdes em torno desta ideia e seus respectivos
aparatos; entretanto, no caso da Historia da Sociologia, ainda que admita-se a referéncia a citada
triade enquanto seus principais fundadores, assim como a influéncia e reverberacdes das teorias de
Bourdieu, ¢ de se questionar por que ndo uma prossecucao desta historia até seus desdobramentos
no Brasil, ou até mesmo, evidenciar o topico “Sociologia Brasileira” como sendo igualmente
recorrentes nos programas das/dos professoras/es.

Na continuidade, ¢ ressaltado que o que poderia parecer uma desvantagem da disciplina,

pode se revelar uma vantagem. Isto ¢, o fato de a disciplina de Sociologia ndo possuir um corpus
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definido e consagrado permite que ndo haja uma sequéncia estabelecida entre os topicos a serem
abordados, na qual um ¢é pré-requisito para que o subsequente seja trabalhado. E, por fim,
evidenciado que tal situagdo, ao mesmo tempo que fornece liberdade as escolhas da/do professor/a
também pode gerar certa arbitrariedade ou angustia, situagdo essa considerada fruto tanto da
intermiténcia da disciplina nos curriculos, como do fato de ndo haver uma “comunidade de
professores da disciplina” para debater e construir consensos e convergéncias a respeito de
conteudos e metodologias36.

A sec@o Pressupostos Metodologicos, por sua vez, apresenta os trés recortes encontrados
nas propostas até entdo construidas para o ensino de Sociologia no nivel médio: os conceitos, 0s
temas e as teorias. Conforme €& proposto, estes recortes podem/devem ser tomados como
mutuamente dependentes, ainda que indique-se que ha a tendéncia de as propostas de ensino

apresentarem tais recortes separadamente ou com apenas um deles. A ideia indicada ¢

tomar um como °‘centro’ ¢ os outros como referenciais (...) [uma vez que]
entende-se também que esses recortes se referem as trés dimensdes necessarias a
que deve atender o ensino de Sociologia: uma explicativa ou compreensiva —
teorias; uma /ingiiistica ou discursiva — conceitos; € uma empirica ou concreta —
temas. (OCNEM, 2006, p. 117 — grifos no original)

Sobre esta proposicdo, € possivel indicar que parte-se dos pressupostos e aportes do campo
de conhecimento cientifico para verifica-los e/ou problematiza-los a partir de casos concretos.
Assim, nota-se, mais uma vez, que a ciéncia se sobressai para a explicacdo da “realidade”.

Na sequéncia, sdo apresentadas reflexdes sobre cada um destes recortes, além de exemplos
de casos “concretos”. Sobre os conceitos, indica-se que estes representam “elementos do discurso
cientifico que se referem a realidade concreta” (p. 117) e, sendo assim, € necessario traduzi-los,
numa espécie de “alfabetizag@o cientifica”, mantendo o cuidado de articula-los a casos concretos
(temas) para ndo incorrer no erro de produzir um glossario técnico em sala de aula. Neste intento, ¢
lembrado que a historicidade dos conceitos ¢ fundamental para ndo torna-lo “uma palavra magica
que explica tudo” (p. 118). Como exemplos para trabalhar neste recorte sdo citados (e brevemente

contextualizados) os conceitos de burguesia e de ideologia.

% Sobre esta quest&o, é importante ressaltar que a conjuntura mudou nestes 12 anos desde a publicacio
do documento e ja s&o verificados grupos de professoras/es, associagbes especificas — como a ABECS
(Associacdo Brasileira de Ensino de Ciéncias Sociais) —, a realizacdo de congressos sobre o tema, a
criacdo de laboratérios de pesquisa e praticas acerca deste ensino, dentre outros.



Para o primeiro, faz-se referéncia ao sentido empregado na Idade Média, no contexto da
Revolugao Francesa, e na contemporaneidade, como “uma giria da linguagem dos jovens” (p. 118).
Entretanto, ¢ ressaltado que este conceito pode ser utilizado enquanto “conceito motivador para
analise socioldgica de temas que remetam a sociedade de classes, ao surgimento do capitalismo, a
desigualdade social, a postura revolucionaria de uma classe social, etc.” (Idem).

J& para o conceito de ideologia ¢ feita referéncia as concepcdes de Destutt de Tracy,
Napoledo, Karl Marx e Emile Durkheim, todos europeus. Porém, apds apresentar a mudanga quanto
a ideia de ideologia a partir de tais referéncias, indica que ao menos trés sentidos podem ser
considerados acerca do conceito: “1) como sistema de idé€ias, valores, projetos e crengas de um
grupo ou de uma classe social; 2) como processo geral de produ¢do de significados e idéias; 3)
como falsa consciéncia ou sistema de crengas ilusdrias pertencentes a uma classe, mas impostas a
toda a sociedade” (OCNEM, 2006, p. 119).

Por fim, apos refletir sobre as possiveis reverberagdes desta abordagem em sala de aula, sdo
indicados outros conceitos que poderiam ser incluidos na analise das aulas de Sociologia; sdo eles:
individuo, sociedade, trabalho, produgdo, classe social, poder, dominagdo, ideologia, cultura,
mudanga social.

Ainda que o trabalho em sala de aula através dos conceitos seja assumidamente em prol de
uma “alfabetizacdo cientifica” nas/nos alunas/os, a ideia de historiciza-los é bastante relevante
tendo em vista as varias possibilidades apresentar diferentes leituras sobre um mesmo conceito/
ideia. Considerando o declarado pressuposto cientificista da abordagem por conceitos, questionar a
construcao destas ideias, suas origens, autores referéncia, seria quase redundante. Por outro lado, ¢
legitimo indicar que, na historicidade brevemente apresentada nestas proposigdes, poder-se-ia
sugerir, também, leituras e desdobramentos destes a partir de autoras/es e contextos nacionais/
locais, por exemplo, para assim, evidenciar ndo apenas as possibilidades de ressignificar e
apreender diferentes realidades a luz de um determinado conceito/ideia, como também para tornar
mais explicito que aquele conceito ndo ¢ “uma palavra magica que explica tudo”. Outra
possibilidade mais “inovadora”, seria apresentar algum conceito elaborado por autoras/es
nacionais/locais, a partir de seu contexto e visao de mundo; sendo que esta possibilidade sequer foi
evidenciada/possibilitada através dos exemplos de conceitos elencados ao final da secao.

J& sobre a escolha de trabalhar com o recorte a partir de Temas, ¢ frisado que a escolha
depende apenas do interesse de professor/a, alunas/os e da propria escola, podendo o tema ser

escolhido, inclusive, a partir da propria realidade. Neste sentido, sdo destacados os temas da
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violéncia e da globaliza¢do que, conforme exposto, sdo, a0 mesmo tempo, antigos e atuais. Para
abordar o tema da violéncia € indicado que este pode ser trabalhado levando em consideragdo onde
e como ela costuma se manifestar, seja nas relagdes pessoais, na relacdo entre individuo e
sociedade, na escola — o que suscitaria a ideia de “violéncia simbodlica” — e, ainda, o uso legitimo ou
abusivo da violéncia por parte do Estado, a violéncia nos meios de comunica¢do, nos movimentos
sociais e nos processos de transformacio das diferentes sociedades. E indicado que a partir destas
formas de abordagens, portanto, seria possivel evidenciar, em sala de aula, que tal tema vai além de
sua ligagcdo com a criminalidade.

Enquanto para o tema da globalizagdo ¢ evidenciado que, além de seu aspecto mais visivel,
que ¢ a abordagem a partir dos processos econdmicos, ¢ possivel trabalhar, também, a partir das
consequéncias que ela causa, sejam elas acerca do processo educacional — como a socializagdo e a
mundializa¢do da educacdo — dos movimentos sociais, da cultura em geral e da industria cultural,
das rela¢des de trabalho, das questdes ambientais e da estruturacdo do Estado nacional. Por fim, ¢é
indicado que, por se tratar de um tema bastante amplo, € importante conhecer o assunto e as teorias
que o cerca para, entdo, analisar as questdes relativas a sua presenca no cotidiano das pessoas.

Ap0s ressaltar que “o recurso aos temas visa a articular conceitos, teorias e realidade social
partindo-se de casos concretos [e], por isso recorfes da realidade em que se vive” (p. 120 — 121,
grifos no original), sdo apresentados temas que podem ser abordados em sala de aula, como: menor
abandonado, gravidez na adolescéncia, violéncia e criminalidade, desemprego. Finalizando a
questdo dos temas, sdo destacadas as vantagens e desvantagens desta abordagem e, novamente,
outros temas s3o indicados: “questdo racial, etnocentrismo, preconceito, violéncia, sexualidade,
género, meio ambiente, cidadania, direitos humanos, religido e religiosidade, movimentos sociais,
meios de comunicagdo de massa, etc” (p. 121).

O recorte por meio de temas seja, talvez, o mais flexivel dentre as possibilidades de
abordagem menos arraigadas no referencial cientifico — ainda que indique-se para esta abordagem a
articulagdo com conceitos e teorias. O grande trunfo desta possibilidade de abordagem ¢ poder
deslocar o referencial de analise ou, pelo menos, o ponto de partida desta. No caso da globalizagdo,
por exemplo, a especificacdo apresentada parte-se da estruturagdo do Estado-nagdo e da “vigéncia”
da economia nas relagdes sociais, quando poderia partir-se, por exemplo, do processo colonial,
indicando, assim, uma leitura diferenciada da questdo que pode ser associada ao /ocus de

enunciagdo ndo eurocentrado.



Sobre o recorte através de Teorias, por sua vez, ¢ evidenciado que além das teorias
sociologicas serem entendidas como modelos explicativos — no sentido que de uma teoria, de certa
forma, reconstrdi a realidade para dar conta dos fatores que a produziram e seus possiveis
desdobramentos — estas também devem sempre ser abordadas de modo a compreender cada uma em
seu contexto de surgimento e posterior andamento, seja de apropriagdo ou critica. Conforme
explicitado, tal indicativo possibilitaria uma abordagem socioldgica da prépria constitui¢do da
Sociologia como ciéncia e como resposta para as questdes humanas e para a organizacdo da
sociedade.

E salientado que é “comum” encontrar programas da disciplina de Sociologia que partam
das teorias chamadas classicas para trabalhar-se com tal recorte. E, sendo assim, sdo evidenciados o
contexto, as teorias e principais conceitos elaborados por Karl Marx (e sua relagdo com Hegel,
Adam Smith e David Ricardo, e a influéncia de Saint-Simon, Charles Fourier ¢ Robert Owen); de
Max Weber (e a influéncia de Kant ¢ W. Dilthey) e de Emile Durkheim (e a influéncia de
Saint-Simon e Auguste Comte). Além destes, para o caso de analisar uma teoria mais
contemporanea, sdo destacadas as contribuicdes de Pierre Bourdieu e a influéncia recebida pela
teoria dos “classicos” para a elaboracgdo de sua propria teoria.

Ao final, sdo apontadas possibilidades de trabalhar-se com este recorte, lembrando que
“cabe sempre uma sele¢do, pode-se dizer que a ‘reconstru¢ao’ de uma teoria cientifica, nas ciéncias
humanas ou naturais, que deve atender aos fins didaticos especificos do nivel de ensino em que se
insere” (p. 124). E, assim como nos recortes anteriores, sdo apresentadas as vantagens e
desvantagens desta escolha, seguido de exemplos de outras teorias que podem ser evidenciadas em
sala de aula como a teoria funcionalista, a teoria marxista, a teoria compreensiva, a teoria
fenomenoldgica, a teoria estruturalista, a teoria dialética, ainda que admita-se que, muitas vezes,
estas denominagdes “convencionais” ndo sejam elucidativas e nem fagam jus aos autores que a
compdem.

Sobre este recorte, a maxima de Connell (2012, p. 09) de que “teoria é o trabalho que o
centro faz” vem bem a calhar. Ou seja, considerar as asser¢des advindas da Europa, ou de seus
pensadores, as verdadeiras ou mais legitimas, ¢ o tipo de consideragdo que corrobora e ¢
corroborado pela colonialidade do saber. Neste aspecto, ainda que tal reveréncia nio seja
proclamada, o fato de apenas tedricos e teorias eurocéntricas terem sido salientadas atesta tal

indicativo, evidenciando a desconsideracao por uma ciéncia (e, portanto, teorias) nacional/ local e,
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portanto, evidenciando o eixo de Grosfoguel (2008) quando destaca a caracterizacdo de folclore ou
cultura para a produgdo de conhecimento elaborada em linguas/pessoas ndo europeias.

A secdo dos Pressupostos Metodoldgicos € finalizada com a reflex@o de que o ideal é que os
trés recortes sejam trabalhados juntos e com a mesma énfase, mas admite-se que este objetivo ¢
dificil e que, geralmente, um recorte ¢ enfatizado enquanto os outros assumem o formato de
auxiliares. Mas conclui ressaltando a importancia de a/o professor/a ter conhecimentos conceituais e
tedricos sélidos para proferir a tematica — seja através de conceitos, temas, ou teorias — que pretende
abordar.

A préoxima secdo € A pesquisa sociolégica no Ensino Médio na qual a pesquisa ¢
evidenciada como um componente complementar no processo de ensino e aprendizagem, podendo
estar presente nos trés recortes citados anteriormente. Conforme ¢ ressaltado, a pesquisa € “um
instrumento importante para o desenvolvimento da compreensio e para a explica¢do dos fendmenos
sociais” (p. 126), podendo ser feita antes ou depois da apresentag@o tedrica do assunto em questao.
E destacada a necessidade de conduzir a pesquisa com cuidado para que o resultado nio seja um
conjunto de ideias soltas e sem relagdo socio-logica. Neste sentido, evidencia-se a importancia de
apresentar os padrdes minimos dos procedimentos utilizados na pesquisa socioldgica o que geraria,
portanto, um “esbogo de projeto de pesquisa” para auxiliar na percepg¢do, por parte da/do estudante,
daquilo que se pretende pesquisar. Por fim, destaca-se a importancia de conhecer, também, os
procedimentos e caracteristicas acerca da pesquisa bibliografica e da pesquisa de campo.

Na secdo Praticas de ensino e recursos didaticos, sdo apresentados os recursos que podem
ser empregados em sala de aula, além de breves comentarios e indicativos sobre cada um deles. Os
recursos apresentados sdo: a aula expositiva; os seminarios; as excursdes, visitas a museus, parques
ecoldgicos; a leitura e analise de textos; a utiliza¢do de cinema, video, DVD ou TV; a utilizagdo de
fotografia; e a utilizagdo de charges, cartuns e tiras.

Finalmente, na tltima se¢do, A guisa de conclusiio, ¢ sublinhado que as proposi¢des
presentes naquele documento visam evitar os possiveis efeitos negativos que poderiam advir de um
programa ou lista de contetidos pré-determinados. Neste sentido, considera-se que tal proposta seja
um ponto de partida, um passo no processo de consolidag@o definitiva da presenca da disciplina de
Sociologia no curriculo do Ensino Médio. Conforme exposto, “tudo isso deve ser entendido como
uma tentativa de superar propostas rigidas e sempre falhas, mas também propostas abertas em

excesso, que se mostram indcuas por ndo conseguirem apresentar sequer uma orienta¢do minima



para os professores” (p. 131). E, sendo assim, ¢ indicado a proposta apresentada deve ser entendida
como um mapa, através do qual cada professor/a deve construir seu trajeto.

Por fim, ¢ importante comentar que toda a se¢do da Introducao ¢ permeada pela “confusio”
entre o conhecimento cientifico e o conhecimento escolar. Ora fala-se da disciplina, ora fala-se do
campo de conhecimento cientifico. Mesmo que tenha sido evidenciado que o intuito do documento
¢ suscitar reflexdes para a/o professor/a, ¢ dificil entender quando estdo divagando sobre a
problemdtica da sociologia “como um todo”, e quando estdo tratando do ensino na escola,
especificamente. Isso ndo ¢ um problema, necessariamente, pois trata-se da Introducao e sdo
reflexdes gerais. Entretanto, aparentemente, esta caracteristica da Introdugdo indica essa tensdo
presente e, quica, mal resolvida em relagdo a disciplina na escola.

Mesmo que assuma-se a necessidade de traducao e recortes, ¢ possivel notar a dificuldade
de realizd-los, pelo menos na linguagem utilizada no documento — o que pode reverberar na sua
pratica. Além disso, ¢ possivel notar que mais do que elencar contetidos de fato, pretende-se fazer
uma reflexdo sobre a disciplina de Sociologia no curriculo e, também, (talvez principalmente) sobre
os impactos e possibilidades da presenca dos conhecimentos socioldgicos nos espagos escolares,
evidenciando o forte vinculo da Sociologia da educacdo com o magistério. Por exemplo, trazem a
tona a possibilidade de considerar a construcdo do curriculo, ou até mesmo a divisdo disciplinar

estabelecida, como fendmenos sociolédgicos.

3.3 Venezuela

A educagdo na Venezuela ¢ regulamentada pela Lei Organica de Educacdo (Ley Organica
de Educacion — LOE) decretada pela Assembleia Nacional em 2009. Tal lei, além de ter por
objetivo desenvolver os principios, valores, direitos, garantias e deveres acerca da educagdo
nacional venezuelana, também pretende regular a organizacdo e o funcionamento do Sistema
Educativo da Republica em conformidade com seus principios constitucionais. Conforme a LOE
(2009), ao Estado cabe a funcao indeclinavel e de maximo interesse de dire¢do da educacdo
nacional.

Considerada um direito humano e dever social fundamental, a educa¢do na Venezuela ¢
publica e social, obrigatoria, gratuita, de qualidade, de carater laico, integral, permanente, com

pertinéncia social, criativa, artistica, inovadora, critica, pluricultural, multiétnica, intercultural, e
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plurilingue, conforme explicitado no artigo 3 desta lei. Seus principios sdo pautados na democracia
participativa e protagonista, na responsabilidade social, na igualdade entre todos os cidaddos e
cidadds sem discriminag¢des de nenhuma indole, na formag@o para a independéncia, na liberdade e
na emancipacdo, na valorizagdo e defesa da soberania, na formac¢do em uma cultura para a paz, na
justica social, no respeito aos direitos humanos, na pratica da equidade e na inclusdo;, na
sustentabilidade do desenvolvimento, no direito a igualdade de género, no fortalecimento da
identidade nacional, na lealdade a Péatria e integragdo latinoamericana e caribenha, conforme o
mesmo artigo da LOE (2009).

Esta concepgdo de educagdo comegou a ser prefigurada a partir da denominada Constituinte
Educativa realizada em 1999, cujo intuito era romper com os impactos e alcances da privatizagdo da
educacdo, e o consequente aumento dos niveis de exclusdo social atingidos durante a vigéncia da
reforma curricular anterior, de 1997, que “fortaleceu os valores préoprios do sistema capitalista (...)
a0 mesmo tempo em que se evidenciou um curriculo ndo contextualizado, marcado pelo paradigma
cognitivista que favoreceu a fragmentacdo do conhecimento” (CNB, 2007, p. 12).

E neste sentido que, procurando seguir os principios definidos na Constitui¢io da Republica
Bolivariana de Venezuela (CRBV, 1999) que o Estado, através do Ministério do Poder Popular para
a Educagdo, assume a responsabilidade de uma “educag@o integral para todos e todas, como base de
transformag@o social, politica, econdmica, territorial e internacional” (CNB, 2007, p. 11). A
“Educacdo Bolivariana” se concebe como um processo historico-social, integral e permanente;
sustentada no preambulo da CBRV (Idem, p. 13).

A LOE (2009) foi elaborada para fomentar tais mudangas acerca da concepgao de educacio
na Venezuela. Antes dela, o Estado venezuelano projetou e implementou politicas e diretrizes
educativas no intuito do dar conta deste novo modelo politico-social para o pais, e para assegurar a
inclusdo, permanéncia, continuidade e culminag@o dos estudos em todos os niveis educativos. Tal
intento, portanto, implicaria no avango de “uma educagdo emancipadora, libertadora e dignificante”
(CNB, 2007, p. 12).

Um ponto interessante que deve ser evidenciado, acerca desta nova perspectiva, € a énfase
na educacgdo enquanto eixo central para a transformacio da realidade e transformacao social (ambos
os termos aparecem ao longo do texto da lei e dos documentos), além de ser considerada um
processo essencial para promover, fortalecer e difundir os valores culturais da “venezuelanidade”

(artigo 4). Os valores e o fortalecimento da identidade nacional, como vias para consolidar a



autodeterminacao e a soberania nacional, sdo repetidas vezes enunciadas. Para tal intento € proposto
a criacdo, transmissao e reproducao das diversas manifestagdes e valores culturais proprios.

Ainda como parte deste projeto acerca da educagdo nacional venezuelana, alguns
apontamentos da LOE (2009) destacam-se, como ¢ o caso da superacdo da fragmentacdo e da
atomizacao do saber e da superagdo da separagdo entre atividades manuais e intelectuais; e, ainda, o
intercdmbio de teorias e praticas sociais, artisticas e de conhecimentos, experiéncias e saberes
populares e ancestrais, para fortalecer a identidade dos (“nossos”, conforme o documento) povos
latinoamericanos, caribenhos, indigenas e afrodescendentes.

Sobre este ultimo ponto, a promogdo da integragdo cultural e educativa, regional e universal
¢ o foco. Entretanto, ¢ importante evidenciar que, em diversos momentos, faz-se referéncia as
especificidades e contexto venezuelano, latinoamericano, andino, caribenho, amazdnico,
iberoamericano ¢ mundial como elementares para a formacao de cidadas e cidaddos integras/os,
mas principalmente e sobretudo para a composi¢do e fortalecimento da identidade e da soberania
nacional — e regional. Neste sentido, ¢ interessante notar como o contexto regional/ territorial
“latinoamericano” ¢ valorizado e evidenciado, qualificando e compondo a identidade e a soberania
venezuelana.

Em todas estas consideracdes sobre a educacdo nacional nota-se uma grande variedade de
adjetivacoes. Estas, quando analisadas separadamente, indicam significados diversos e profundos
que evidenciam as perspectivas e pretensdes governamentais. Primeiro, parte-se da educagdo
pluricultural, multiétnica, intercultural, e plurilingue, evidenciando a ampla diversidade do
territorio, além de reconhecer como parte integrante e fundante. Dentre seus principios, destacam-se
ideias como equidade e inclusdo, sustentabilidade do desenvolvimento, ou direito a igualdade de
género, que evidenciam um deslocamento dos pressupostos eurocéntricos. Outro deslocamento no
mesmo sentido ¢ o declarado intuito de superar a fragmenta¢do e atomizagcdo do saber e da
separacao entre atividades manuais e intelectuais, buscando-se, assim, articular teoria e pratica,
sobretudo aquelas praticas advindas dos povos latinoamericanos, caribenhos, indigenas e
afrodescendentes — grupos estes historicamente deslegitimados e invisibilizados na cosmologia
ocidental moderna.

Dentre os papéis do Estado em sua funcdo diretora, estd a regulacdo, a supervisdo e o
controle da educacdo nacional — até a educagdo média, geral ou técnica, em instituicdes oficiais

(publicas) ou privadas — na doutrina de Simo6n Bolivar, no idioma castelhano, e acerca da histéria e
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da geografia da Venezuela (LOE, 2009, artigo 6). Neste sentido, seu Sistema Educativo ¢
denominado Bolivariano.

Baseada nas concepg¢les de Simon Rodriguez (referenciado como mentor de Simon
Bolivar), na qual a educagdo € vista como um processo coletivo e integrador, e a sociedade ¢ tida
como uma grande escola formadora de cidaddos e cidadds, a Educa¢ao Bolivariana ¢ definida

como

(...) um processo politico ¢ socializador que se gera das relagdes entre escola,
familia ¢ comunidade; a interculturalidade, a pratica do trabalho libertador ¢ o
contexto historico-social. Em consequéncia, a sociedade em seu processo dinamico
de aprender-desaprender-aprender faz da educagdo um processo em permanente
constru¢do, onde os meninos, meninas, adolescentes, adultos e adultas sdo
assumidos em sua integralidade ¢ complexidade; onde se consideram as
experiéncias educativas que levam ao desenvolvimento de conhecimentos, valores,
atitudes, virtudes, habilidades ¢ destrezas em cada uma destas. (CNB, 2007, p. 15 -
traducdo minha)

E, a partir desta, pretende-se prover

(...) o dominio das formas em que se¢ obt€ém os conhecimentos em seu
desdobramento histérico ¢ nos diversos contextos socio-culturais, para serem
capazes de transferir, na vida cotidiana, essas formas de conhecer aos problemas
sociais, politicos ¢ ambientais. A tarefa ¢ conseguir compreender o carater social do
conhecimento ¢ a forma em que estes sdo utilizados nas diferentes culturas (CNB,
2007, p. 20 — tradugdo minha).

Este objetivo manifesto da Educacdo Bolivariana ¢ interessante tendo em vista sua inten¢ao
de conhecer como se obtém os conhecimentos em seus diferentes desdobramentos historicos e nos
diversos contextos socioculturais. Do ponto de vista da colonialidade, esta proposta possibilita
desvelar as relagdes de poder que estdo por tras do que ¢ considerado conhecimento, bem como
valorizar e considerar outras perspectivas de conhecimento.

Para tal, quatro pilares sdo estabelecidos enquanto fundamentais para a/ na Educagdo
bolivariana: “Aprender a Criar”; “Aprender a Conviver e Participar”’; “Aprender a Valorizar” e
“Aprender a Refletir”. Com estes, espera-se que haja “o desenvolvimento integral do novo ser
social, humanista e ambientalista” (CNB, 2007, p. 16). O artigo 14 da LOE (2009), além de

evidenciar os intentos acerca da educacgdo, explicita e sintetiza o apresentado até o momento:



A educacdo ¢ um direito humano e um dever social fundamental concebida como
um processo de formagdo integral, gratuita, laica, inclusiva e de qualidade,
permanente, continua e interativa, promove a construgao social do conhecimento, a
valorizacdo ética e social do trabalho, e a integralidade e preeminéncia dos direitos
humanos, a formagdo de novos republicanos e republicanas para a participagdo
ativa, consciente e solidaria nos processos de transformacdo individual e social,
consubstanciada com os valores da identidade nacional, com uma visdo
latino-americana, caribenha, indigena, afrodescendente e universal. A educacdo
regulada por esta Lei se fundamenta na doutrina de nosso Libertador Simén
Bolivar, na doutrina de Simén Rodriguez, no humanismo social e esta aberta a
todas as correntes de pensamento. A didatica estd centrada nos processos que tém
como eixo a investigacdo, a criatividade e a inovagdo, o qual permite adequar as
estratégias, os recursos € a organizagao da aula, a partir da diversidade de interesses
e necessidades dos e das estudantes.

A educacdo ambiental, o ensino do idioma castelhano, a historia e a geografia da
Venezuela, assim como os principios do ideario bolivariano sdo de obrigatorio
cumprimento, nas instituicdes e centros educativos oficiais e privados. (traducdo
minha)

O denominado Sistema Educativo Bolivariano ¢ um conjunto organico e estruturado,
conformado por subsistemas, niveis ¢ modalidades. Tem por base os postulados de unidade,
corresponsabilidade, interdependéncia, e flexibilidade, com vistas a garantir o processo educativo e
a formacdo permanente das pessoas sem distingdo de idade, respeitando suas capacidades,
diversidade étnica, linguistica e cultural, e respeitando as necessidades e potencialidades locais,
regionais e nacionais. E subdividido em Subsistema de Educagio Basica e Subsistema de Educagio
Universitaria.

O sistema de Educacdo Basica ¢ estruturado em trés niveis: Educacgao Inicial, Educacao
Primaria e Educa¢do Média, segundo a LOE (2009). A Educagao Inicial ¢ destinada a criangas de
zero a seis anos de idade e compreende as etapas Maternal (zero a trés anos) e Pré-escolar (duragao
de trés anos). J4 a Educacdo Primaria t€ém a duragdo de seis anos, € conduz a/o estudante a
Educagao Media, ultimo nivel da Educagdo Bésica.

Este ultimo nivel, oferecido a adolescentes e jovens entre 12 e 19 anos, aproximadamente,
compreende duas opcdes: Educacdo Média Geral, cuja duracdo € de cinco anos (Primeiro ao Quinto
ano) e a/o estudante seguira o Bachirellato, obtendo o titulo de Bachiller em (area escolhida para
formac¢ao); e Educacdo Média Técnica, com duragdo de seis anos (Primeiro ao Sexto ano) e cuja
conclusdo fornece o titulo de Técnica/o Médio. Os trés primeiros anos sdo comuns a ambas opcdes
e, a partir do quarto ano, a Educagao Média ¢ diversificada. Uma vez concluida a Educagao Basica,
a/o estudante estard apta/o para ingressar na Educagdo Superior (Subsistema de Educagio

Universitaria).
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Ademais, as outras modalidades oferecidas pelo Sistema Educativo venezuelano sdo
variantes educativas dedicadas aquelas pessoas cujas caracteristicas e condigdes especificas
requerem adaptacdes curriculares que respondam as exigéncias de qualidade dos/nos diferentes
niveis educativos. Sdo elas: Educacdo especial; Educacdo de jovens, adultos e adultas; Educag¢do em
fronteiras, Educacdo rural, Educacdo para as artes; Educacdo militar; Educagdo intercultural,
Educagdo bilingue, e outras que sejam determinadas por lei quando ou se necessarias.

Neste entremeio, o Curriculo Nacional Bolivariano (CNB), também denominado Disefio
Curricular del Sistema Educativo Bolivariano, surge como ‘“uma proposta sincera e autenticamente
venezuelana”, conforme explicita o proprio documento (CNB, 2007, p. 09). Ao encontro das

proposi¢cdes apresentadas pela LOE 2009,

os principios, caracteristicas, perfis, orientagdes, propositos, componentes ¢
metodologia de aprendizagem do Curriculo Nacional Bolivariano estéo
fundamentados nas ideias ¢ praxis libertadores, filosoficas, pedagogicas, politicas,
sociais, culturais de ilustres venezuelanos e venezuelanas, como Simon Rodriguez,
Francisco de Miranda, Siméon Bolivar, Ezequiel Zamora, Luis Beltran Prieto
Figueroa v Belén Sanjuan, ¢ de eminentes pensadores, pedagogos ¢ pedagogas de
América Latina ¢ do mundo. (CNB, 2007, p. 08 — tradugdo minha)

O interessante de notar aqui ¢ a referéncia e preferéncia as/aos pensadoras/es
venezuelanas/os para a fundamentacio do entendimento e da pratica do curriculo proposto; dentre

estas/es, Simon Rodriguez e Simon Bolivar sdo sistematicamente citados ao longo do documento.

O CNB (2007) ¢ um documento de 80 péginas”, publicado em setembro de 2007 pelo
Ministério do Poder Popular para a Educagdo. No momento de sua publicagdo, estava a frente do
governo da Republica Bolivariana de Venezuela o presidente Hugo Rafael Chavez Frias e, no
Ministério do Poder Popular para a Educag@o, Adan Chéavez Frias. No entanto, conforme indicado

no préprio documento, este curriculo € produto de um trabalho em equipe, e

constitui um dos mais importantes esforgos coletivos de mestres ¢ mestras,
docentes de aula, estudantes, professores e professoras universitarias, comunidades
educativas ¢ organizagdes populares; assim como de funcionarios do Ministério do
Poder Popular para a Educagio. Porém, o mais importantes ¢ que tem sido feito por
venezuelanos ¢ venezuelanas de solida formagdo académica, de ampla experiéncia
pedagdgica docente, com consciéncia de suas raizes historicas ¢ da realidade do

37 Versdo em .pdf, disponibilizada no sitio do Ministério do Poder Popular para a Educacio;

http://me.gob.ve/index.php/2015-10-29-18-07-21/publicaciones acessado em




pais, com sensibilidade social ¢ muito amor pelas passadas, presentes e futuras
geracdes de cidadaos e cidadds de toda a Patria. (CNB, 2007, p. 07 — 08, traducao
minha)

Neste trecho, algumas passagens destacam-se: primeiro, a ressalva de que aquelas/es que
participaram da elabora¢do do documento possuem solida formagdo académica, o que nao deixa de
indicar a valorizagdo desta perspectiva do conhecimento (leia-se: cientifica). Por outro lado, ¢ a
primeira vez que nota-se a referéncia a sentimentos, como o amor ou a sensibilidade, o que desloca
— ou coloca em questdo — a separacdo razdo X emocdo, proposta/imposta pela cosmologia
moderna. Ademais, a consideragdo pelas geracdes, passadas, presentes e futuras, bem como pelas
raizes histdricas do pais, seguem na mesma dire¢do de colocar em questdao a cosmologia moderna e
eurocentrada.

O CNB (2007) apresenta a seguinte estrutura:

— Prologo
— A manera de Presentacion
— 1. Pilares de la Educacion Bolivariana
— 2. Sistema Educativo Bolivariano
2.1. Caracteristicas
2.2. Subsistemas
2.2.1. Educacion Inicial Bolivariana
2.2.2. Educacion Primaria Bolivariana
2.2.3. Educacion Secundaria Bolivariana
2.2.4. Educacion Especial
2.2.5. Educacion Intercultural
2.2.6. Educacion de Jovenes Adultos y Adultas
— 3. Curriculo Nacional Bolivariano
3.1. Evolucion de la construccion curricular
3.2. Estructura
3.2.1. Orientaciones Teoricas
3.2.1.1. Orientaciones legales
3.2.1.2. Orientaciones filosoficas
3.2.1.3. Orientaciones epistemologicas
3.2.1.4. Orientaciones sociologicas
3.2.1.5. Orientaciones educativas
3.2.2. Orientaciones Organizativas
3.2.2.1. Principios
3.2.2.2. Caracteristicas
3.2.2.3. Objetivos
3.2.2.4. Ejes integradores
3.2.2.5. Perfil del maestro y la maestra
3.2.2.6. Perfil del egresado y la egresada
3.2.3. Orientaciones funcionales
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3.2.3.1. Areas de aprendizaje
3.2.3.2. Componentes
3.2.3.3. Mallas curriculares
3.2.3.4. Organizacion de los aprendizajes
3.2.3.5. Evaluacion de los aprendizajes
3.2.3.5.1. Principios
3.2.3.5.2. Tipos
3.2.3.5.3. Formas
3.2.3.5.4. Caracteristicas
3.2.3.5.5. Funciones
3.2.3.5.6. La evaluacion en el Sistema Lducativo Bolivariano
3.2.3.5.6.1. Evaluacion cualitativa
3.2.3.5.6.2. Evaluacion cuantitativa
3.2.3.5.7. Enfoque critico
— Referencias Bibliogrdficas

O documento ¢ amplo e retoma diversas questdes acerca de seu processo de construgdo, de
suas fundamentacdes, além de apresentar aportes procedimentais e estruturais para o contexto de
ensino-aprendizagem e para a avaliacdo deste decurso. Conforme € apontado em seu Prélogo, o
CNB ¢ um projeto de grande envergadura, dita as bases historicas, pedagogicas, filosoficas, sociais,
culturais, psicoldgicas, politicas, metodoldgicas, cientificas e humanistas que formardo as criangas,
jovens e adultas/os da Venezuela. Neste sentido, parte do respeito e valorizagdo a diversidade
multicultural e multiétnica do pais, e aos principios e valores de liberdade, igualdade, fraternidade,
justi¢a, paz, bem comum e unidade da América; tidos como os mais altos principios e valores que
moldam a nacionalidade venezuelana.

Sobre o CBN, nota-se, novamente, que seus pressupostos sdo diversos, e cujas ideias e
valores contrastam-se. Primeiro, considera-se uma de suas bases a formacdo cientifica indicando a
importancia e a valorizagdo desta perspectiva. Evidencia-se, também, seu pressuposto da
diversidade, multicultural e multiétnica, conforme ja comentados. E, ainda, sdo salientados os
principios e valores geralmente referenciados a Revolug@o Francesa (ou seja, liberdade, igualdade,
fraternidade) como sendo alguns dos mais altos modeladores da nacionalidade venezuelana.

Dentre as partes que compdem o documento, as que mais interessam a esta analise — tendo
em vista o recorte de pesquisa — sdo aquelas que tratam do Subsistema de Educagdo Secundaria
Bolivariana (item 2.2.3), e das Orienta¢des Teodricas (item 3.2.1), especificamente as Sociologicas
(item 3.2.1.4) do Sistema Educativo venezuelano. Entretanto, ¢ importante indicar que diversas
informagdes relevantes e de necessario destaque, encontradas em outras se¢des do documento, estdo

diluidas ao longo da contextualiza¢do apresentada.



O subsistema de Educacio Secundaria Bolivariana, portanto, como citado anteriormente,
¢ oferecido através de duas possibilidades: a Educacdo Média Geral, oferecida nos Liceos
Bolivarianos e cuja duragdo ¢ de cinco anos; e a Educagdo Média Técnica, oferecida nas Lscuelas
Técnicas Robinsoniana y Zamorana, com duracdo de seis anos.

Conforme apresentado no CNB (2007), a finalidade das Escuelas Técnicas, nas quais a/o
estudante atinge o titulo de Técnica/o Meédio, € oferecer uma formacdo dirigida ao
“desenvolvimento enddgeno”, fomentando habilidades, destrezas, valores e virtudes que fortalecam
esta orientacdo, além de propiciar o pensamento critico, reflexivo, humanista, libertador e
ambientalista.

Enquanto a finalidade dos Liceos ¢ formar adolescentes e jovens com consciéncia historica e
identidade venezuelana, desenvolvendo capacidades e habilidades para o pensamento critico,
cooperativo, reflexivo e libertador, que lhes permitam, através da investigacdo, contribuir para a
resolugdo de problemas da comunidade local, regional e nacional, de forma corresponsavel e
solidaria. No caso desta formagdo, o titulo € de Bachiller em Ciéncias Naturais, ou em Ciéncias
Sociais, atribuidos conforme a orienta¢do vocacional.

No que diz respeito as Orienta¢des Teoricas/ Orientagdes Sociologicas, sdo retomadas/
apresentadas as ideias daqueles que s3o considerados as principais referéncias da luta pela
independéncia e pela soberania nacional venezuelana: Simén Rodriguez (e o pensamento
robinsoniano que representa sua proposta pedagogica), Siméon Bolivar, Francisco de Miranda, e
Ezequiel Zamora.

Tendo em vista, portanto, os interesses e necessidades para atingir-se aos novos ideais
almejados para a sociedade venezuelana, suscitados pela CRBV (1999), a educagio ¢ considerada
“o motor indispensavel para a refundacdo da Patria” (CNB, 2007, p. 44 — tradugdo minha). Neste
sentido, a leitura, a reflexdo critica em coletivo e as relagdes com a realidade socio-historica e
cultural, sdo consideradas fundamentais para alcangar este planejamento, pois € através e com elas
que os povos se desenvolverdo desde uma perspectiva endégena e social. Neste trecho, € possivel
indicar a evidencia da pratica coletiva, em detrimento da individualizada.

Conforme apresentado, tal perspectiva € associada a ideia de que as principais fontes de
socializagdo e formag@do de cidaddos e cidadds sdo a escola, a familia e a comunidade, enquanto ao
Estado cabe a administracdo deste processo. O desenvolvimento educativo ¢ apontado como a

fortaleza dos individuos e povos, através do qual se alcancgara a liberdade que, por sua vez, € o
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caminho para atingir a felicidade, a justi¢a social, a fraternidade, a igualdade e a unidade e
integragdo da Ameérica.

Sendo assim, ¢ almejado, portanto, “uma educagdo construtiva, formadora de republicanos e
republicanas com uma perspectiva propria desde o ideoldgico, politico, filosofico, historico, social,
cultural e ambiental” (CNB, 2007, p. 44 — tradug@o minha). O pensamento de Francisco de Miranda
¢ evidenciado para ilustrar este objetivo, tendo em vista que este considerava que a tirania somente

poderia reinar num contexto de ignorancia dos povos. Conforme destacado, o autor propunha que

o trabalho ¢ a moral sdo as bases fundamentais sobre as quais repousa o solido
sistema da liberdade [e, sendo assim,] a nova escola deve ter a intencionalidade de
formar uma cidadania com visdo integracionista, cooperativista, solidaria,
promotora da liberdade para todos os povos da América Latina, Caribe ¢ mundo
(Idem, p. 45 — tradugo minha)

Sobre este pensamento de Francisco de Miranda, nota-se a mescla entre diferentes
perspectivas; o trabalho e a moral, por exemplo, sdo valores evidenciados pela cosmologia moderna
através da ascese protestante, enquanto que, por outro lado, propdem-se integragdo, cooperagio e
solidariedade entre os povos latinoamericanos, caribenhos e do mundo. Ainda, € possivel indicar a
similaridade entre o pensamento de Miranda com alguns ideais iluministas, no que diz respeito a
levar conhecimento aonde reina-se a ignorancia. Ao mesmo tempo em que € preciso admitir que o
contexto do qual o autor parte o colonialismo e a colonialidade j&4 imperavam e, neste sentido,
pode-se considerar que seu projeto € mais para romper com estes, evidenciando e valorizando
outras perspectivas e conhecimentos, do que para afirmar-se enquanto um projeto impositivo.

E ressaltado que, conforme o pensamento robinsoniano38, para que o cidaddo e a cidada
possam/consigam participar ativamente da vida publica e politica do pais, a escola deve fornecer as
ferramentas e formar para a vida através da aprendizagem para o trabalho, do quefazer criador e do
pensamento libertador de consciéncias. E ressaltado, ainda, que existe uma estreita e determinante
relacdo entre educacdo e cidadania, concepgdo esta evidenciada através do pensamento de Simén
Bolivar, que considerava que sem instru¢do ou formagdo, dificilmente os seres humanos poderiam
converter-se nos cidaddos e cidadas que a fundagdo da Republica requeria. Assim, os impactos e os
efeitos transformadores da educagdo popular sdo, entdo, evidenciados como sendo de suprema

importancia para alcangar este objetivo. Conforme o CNB (2007, p. 46)

¥ Que, recordando, refere-se a proposta pedagogica vinculada a Simén Rodriguez.



Esta sociedade republicana bolivariana ¢ a que se pretende formar através do SEB,
considerando o justo equilibrio entre a forca individual e a convivéncia coletiva,
entre as virtudes e o bem comum; elementos que se conjugam na vida cotidiana e
que sdo, sem duvida, pertinente aos objetivos da educacdo que se constroi.

Na sequéncia, a partir do pensamento de Ezequiel Zamora, ¢ evidenciada a importancia de
cultivar as raizes histéricas para impulsionar as lutas sociais de transformacdo e refundagdo da
Republica. E, neste sentido, evidencia-se, novamente, que conhecer as raizes historicas (que,
provavelmente, foram subjugadas no processo colonial) ¢ considerado o meio e a possibilidade de

mudanga e transformagdo. Por fim, encerrando a se¢do das Orientagdes Socioldgicas € indicado que

Todos estes aportes, no ambito desta nova etapa do pais, nutrem uma constru¢ao
curricular que estd fundamentada na promogdo do respeito a interculturalidade e
multietnicidade, a identidade de género, ao pensamento humanista e ambientalista,
gerando-se assim uma nova sociedade com identidade venezuelana, com sentido de
justica, fraternidade, paz, equidade e liberdade; e responsavel pelos feitos publicos,
para a defesa da soberania e unidade e integracdo da América Latina e Caribe.

O que, mais uma vez, reitera o curriculo pautado na interculturalidade, na multietnicidade,
no respeito as identidades de género, no ambientalismo e na equidade — valores que deslocam o
status quo, €, a0 mesmo tempo, destaca a justica, a fraternidade, e a liberdade, que sdo valores
suscitados pelo pensamento eurocéntrico, ainda que nao seja exclusivo deste.

Tendo em vista que a Educacdo Secundaria Bolivariana e, mais especificamente, a Educacao
Meédia Geral, ¢ oferecida através dos Liceos Bolivarianos, serd apresentado a seguir o documento
denominado Subsistema de Educacion Secundaria Bolivariana: Liceos Bolivarianos: Curriculo
(2007)39 orientador destas instituigdes. Serd evidenciado, sobretudo, a area de aprendizagem
denominada Ciencias Sociales y Ciudadania dos tré€s anos iniciais deste nivel, tendo em vista que
esta parte do curriculo ¢ comum para ambas as mengdes disponiveis. Importante destacar, antes, a

estrutura do documento, distribuida ao longo de suas 122 paginas:

Prologo
A manera de presentacion
1 — Subsistema de Educacion Secundaria Bolivariana
1.1 — Caracteristicas del Liceo Bolivariano
1.2 — Objetivos de los Liceos Bolivarianos
2 — Perfil del egresado y la egresada del Liceo Bolivariano
3 — Ejes intergradores

% Daqui em diante, citado apenas como CLB (i.&, Curriculo — Liceos Bolivarianos)
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4 — Areas de aprendizaje
4.1 — Lenguage, comunicacion y cultura
4.2 — Ser humano y su interacion con otros componentes del ambiente
4.3 — Ciencias Sociales y ciudadania
4.4 — Filosofia, ética e sociedad
4.5 — Educacion fisica, desportes y recreacion
4.6 — Desarrollo enddgeno en, por y para
Estructura curricular de Liceos Bolivarianos
5 - Areas de aprendizaje por aiio
5.1 — Primer aito
5.2 — Segundo afio
5.3 — Tercer ario
5.4 — Mencion Ciencias Naturales
5.4.1 — Cuarto aiio
5.4.2 — Quinto aiio
5.5 — Mencion Ciencias Sociales
5.5.1 — Cuarto aiio
5.5.2 — Quinto aiio
6 — Malla curricular
7 — Referencias Bibliogrdficas

Sobre a area de aprendizagem Ciéncias Sociais e cidadania, ¢ salientado que o essencial ¢
que esta, através de agdes vinculadas com o entorno, valorize a realidade social de sua localidade,
regido e nagdo. Desenvolvendo e se apropriando, desta forma, de consciéncia historica e do sentido
de pertencimento, no exercicio da soberania nacional como dever e direito indeclinavel diante de
possiveis ameagas € riscos que possam limitar a autodetermina¢ido da nagdo venezuelana, sejam de
ordem externa ou interno.

Ainda, tendo em vista os direitos humanos consagrados na CRBV (1999), almeja-se, com
esta area de aprendizagem, valorizar a igualdade, a equidade e a inclusdo social a partir da analise
de situagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais que permitam vivenciar a justi¢a social no
contexto do ideal Bolivariano estabelecido com a refundagido da Republica. Tais objetivos para com
este ensino sdo divididos entre os trés anos inicias da Educac¢do Secundaria e, dentro de cada uma
destas finalidades, sdo apresentados “componentes” que, por sua vez, sdo destrinchados em topicos.

Sendo assim, para o Primeiro Ano sio indicados quatro componentes, através dos quais a
finalidade ¢ “identificar a realidade social de sua localidade, regido e nagdo, através de acdes
vinculadas com o entorno, que permitam o desenvolvimento e apropriagdo da consciéncia historica,
sentido de pertencimento no exercicio da soberania nacional, como dever e direito indeclinavel ante
as possiveis ameagas e riscos de ordem externa e interna que possam limitar a autodeterminagdo da

na¢do venezuelana” (CLB, 2007, p. 31). Os componentes e seus respectivos topicos, sio:



[1] Consciéncia historica, cultura, patrimonio e identidade venezuelana para a seguranga, defesa e
soberania nacional. Neste componente, treze topicos sao apresentados que versam, de maneira
geral, sobre as possiveis perspectivas sobre os processos de povoamento da América; a Venezuela
amerindia, habitantes originarios e cosmovisdes; o processo de exploracdo do continente americano
por parte dos europeus; o processo de colonizagdo do territorio venezuelano; a fundagao de povos e
cidades no contexto colonial; a resisténcia (indigena e antiescravista) na Venezuela colonial; a
populagdo colonial venezuelana; manifestagdes culturais da coldonia; diversidade e riqueza
sociocultural venezuelana enquanto aportes ancestrais que os identificam como Nacdo; contextos
historicos dos movimentos independentistas; processo de independéncia da Venezuela;
independéncia de outros paises americanos; congresso constituinte e processo de conformagado da
Gran Colombia, conflitos e morte de Bolivar.

Nota-se que este componente parte de concepgdes e explicagcdes que podem ser associadas a

Histéria. Os conteudos propostos, por sua vez, ainda que voltados para o periodo colonial, propdem
salientar a composigao territorial, social e cultural da Venezuela antes do processo de colonizacgao
para, entdo, evidenciar os desdobramentos concomitantes ¢ posteriores a esta. Além da valorizagao
das raizes historicas, portanto, destacam-se a utilizacao de termos como “processo de exploragdo do
continente por parte dos europeus” ou ainda o destaque para as resisténcias e lutas independentistas
internas, o que permite alterar o /ocus de enunciagdo da historia narrada.
[2] Potencialidades, caracteristicas ¢ dindmica do espago geografico mundial. Dez topicos sdao
evidenciados para este componente, ¢ versam sinteticamente sobre as defini¢des de geografia; o
estudo da Terra; estudo do solo; aspectos fisicos dos elementos geograficos; identificacdo e
localizagao dos continentes; elementos geograficos (fisicos, humanos e politicos) do continente
americano; elementos geograficos do continente africano; elementos geograficos do continente
asiatico; elementos geograficos do continente europeu; e elementos geograficos do continente
oceanico.

Este componente se aproxima da perspectiva da Geografia e, neste sentido, parte-se das
concepcdes e terminologias desta area de conhecimento para compor os contetidos indicados. Os
conteudos versam fundamentalmente sobre o entendimento e compreensdo destas mesmas
concepgdes e terminologias. Ademais, nota-se que, a partir de tais perspectivas da Geografia, sdo
evidenciados todos os continentes, americano, africano, asiatico, europeu e oceanico.

[3] a arte e seu patrimonio como expressdo cultural universal. Catorze topicos sao evidenciados

para este componente: a linguagem artistica; elementos de expressdo plastica; percep¢ao visual,
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manifestagdes artisticas; circulo cromatico, as manifestagcdes artisticas como expressdo do devir
historico da humanidade; desenho, pintura, ceramica, artesanato e o gravado, escultura e
arquitetura; artes cénicas, dramatizagdo e cinema; danga e seu vinculo com o desenvolvimento
humano; a arte da musica; design grafico; o patriménio histérico-cultural em nivel mundial; e as
manifestagdes artisticas das respectivas localidades.

Este componente, por sua vez, estd diretamente associado a area das Artes, suas

nomenclaturas e pressupostos. Além disso, mas em menor medida, tais consideracdes sdo
evidenciadas em sua relagdo com a produgdo artistica da humanidade, sendo as artes consideradas
seu patrimonio e devir historico.
[4] igualdade; equidade e inclusdo social. Neste componente nove topicos sdo indicados. Eles
versam, de forma geral, sobre a Forca Armada no ambito da defesa integral da Nacg#do; a soberania
nacional e a identidade venezuelana; participacdo social comunitaria como direito do coletivo; a
importancia das relagdes interpessoais para a convivéncia; equidade de género, sexualidade,
diversidade e discriminacdo; estudo e analise da Constituicio (CRBV); legislagdo nacional e
internacional acerca dos direitos humanos; normativas vigentes para prote¢do de criancgas e
adolescentes e outras leis da Venezuela; e a familia, importancia social, mau trato familiar e
protecdes legais na Venezuela.

Neste componente, nota-se conteidos que podem ser associados ao Direito, a cidadania e,
até mesmo, ao patriotismo/nacionalismo. Além de suscitar conteudos que sublinham a defesa da
Nagdo, sua soberania, e a identidade nacional, traz a tona, também, sua legislagdo — e partes da
legislagdo internacional — e, ainda, reitera a coletividade, a equidade de género e de sexualidade, a
diversidade e a discriminacgdo, valores e ideias estas reivindicadas e conquistadas a partir de
questionamentos a logica (eurocéntrica) imposta.

J& para o Segundo Ano s3o indicados trés componentes, através dos quais se “reconhece a
realidade social local, regional e nacional, permite o desenvolvimento e apropriagdo da consciéncia
historica, sentido de pertencimento para o exercicio da soberania nacional” (CLB, 2007, p. 45). Os
componentes s30:

[1] a arte e seu patrimonio como expressdo cultural; para o qual dez topicos sdo destacados,
versando, de forma geral, sobre, arte ancestral e antiga; manifestagdes artisticas das culturas
amerindias e a valorizacdo de seus aportes para a historia latino-americana; manifestagdes artisticas
das civilizagdes da Idade Antiga; arte medieval e renascentista; manifestacdes artisticas do ser

humano; arte colonial venezuelana; arte das vanguardas artisticas do séc. XX; arte contemporanea



venezuelana, latino-americana e mundial; histéria social e critica da arte latino-americana e do
Caribe; e a obra de arte e suas diferentes percepgdes.

Assim como no componente de mesmo titulo proposto para a série anterior, nota-se a
relacdo com os conteidos e perspectivas das Artes. Além de suscitar, portanto, suas perspectivas,
evidencia diversas manifesta¢des artisticas nas quais inclui-se aquelas diretamente relacionadas a
Venezuela e a chamada América Latina.

[2] consciéncia historica, cultural e identidade venezuelana. Este componente € destrinchado
em cinco tdpicos que versam, em sintese, sobre a Republica venezuelana entre 1830 e 1858; a
Guerra Federal de 1858 a 1863; o movimento Zamorano; o liberalismo Amarillo (1864 — 1899) e a
posi¢do dos caudilhos regionais.

Este componente, por sua vez, pauta-se fundamentalmente em processos historicos internos
da Venezuela.

[3] igualdade, equidade e inclusdo social, em que onze topicos sdo indicados, versando de
maneira geral sobre o sistema eleitoral venezuelano; as bases legais dos meios de participagdo
politica na Venezuela, o Humanismo como corrente de pensamento e interpretacdo do mundo, bem
como seus postulados atuais; os planos e projetos do Estado venezuelano e sua politica
internacional; os programas e projetos sociais desenvolvidos no pais, a equidade, a justica e a
cidadania plena; a importancia da participagdo politica de jovens e adolescentes em lutas sociais;
administracdo e distribui¢do dos rendimentos petroleiros, impactos na Venezuela e no mundo;
movimentos sociais pela igualdade, pela liberdade e pela democracia; principios do sistema
democratico venezuelano, For¢a armada no ambito da seguranca e defesa integral da Nagdo; e a
soberania nacional.

Nota-se que este componente ¢ apresentado a partir de ideias e topicos proximos ao seu
homonimo indicado para o 1° ano. Neste sentido, versa sobre as varias legislagdes venezuelanas, a
composi¢do de seu sistema eleitoral, os planos e projetos politicos existentes, as questdes acerca da
cidadania almejada e, por fim, questdes acerca da soberania nacional, sua seguranca e defesa.

Enquanto para o Terceiro Ano, cuja finalidade ¢ “analisa[r] a realidade social nacional para
o desenvolvimento da consciéncia histérica e sentido de pertencimento no exercicio da soberania
venezuelana” (CLB, 2007, p. 58), seis topicos sdo destacados antes de indicar-se os dois
componentes desta etapa. Tais tOpicos versam, sinteticamente sobre a posicdo geografica e
astronomica da Venezuela; a divisdo politico territorial da Venezuela; paisagens geograficas da

Venezuela; evolugdo histérica do ordenamento territorial nacional; reordenamento do espago
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territorial em fun¢do da particularidade, diversidade cultural, multiétnica e geografica em relagdo
com o exercicio da soberania nacional; bacias hidrograficas nacionais. Nota-se que estes topicos sdo
todos voltados para caracteristicas e questdes da Venezuela, voltadas sobretudo para a questdo
territorial, e podem ser associadas principalmente a Geografia, mas também Historia, e, ainda,
Sociologia, em menor medida. Pode-se considerar neste sentido que aqui hd um principio de
interdisciplinaridade, ainda que cada topico evidencie os conteudos destas areas separadamente.

Ademais, os dois componentes sdo:

[1] potencialidades, caracteristicas e dindmica do espago geografico venezuelano; em que
dez topicos sdo indicados, versando sobre as formagdes econdmicas e sociais na historia universal,
a comunidade primitiva; caracteristicas econdmicas e sociais; a sociedade feudal; a contrarreforma
na Espanha e sua influéncia no processo de conquista e colonizagdo do territorio venezuelano e a
conquista e coloniza¢do europeia na América, o capitalismo, a Revolugdo Francesa de 1789,
periodo historico de 1899 — 1935 e seus desdobramentos na Venezuela; ambitos de poder:
econdmico, politico, social, cultural, ambiental, geografico e militar; e a estrutura da Lei Organica
de Seguranca e Defesa Integral da na¢do venezuelana.

Neste topico nota-se relacdo com os conteudos da Historia, porém, aqui € possivel perceber
uma maior aproximagdo com a versio “hegemonica” desta, tendo em vista que parte-se por
exemplo de ideias como a histdria universal, ou a conquista dos territorios venezuelanos e
americanos (e ndo processo de exploragdo do continente, como citado nos contetidos para o 1° ano).
Por outro lado, deve-se evidenciar que ao trazer a Revolugdo Francesa em questdo, exemplo de um
desdobramento histérico europeu e que, no entanto, reverberou em diversos outros locais, sdo
salientados, também, os desdobramentos na Venezuela. Os dois ultimos conteudos deste
componente, podem ser considerados da Sociologia, e do Direito, respectivamente.

[2] igualdade, equidade e inclusdo social. No qual dez topicos sdo destacados e versam sobre
o humanismo como corrente de pensamento e interpretagdo do mundo, e seus postulados atuais; o
humanismo no contexto venezuelano atual, ideario bolivariano, movimentos de emancipagio,
guerras civis, conflitos sociais no mundo atual e a busca pela paz; planos e projetos do Estado
venezuelano e sua politica internacional; impacto das missdes educativas e sociais na Venezuela; a
economia (“ahorro”) como politica; a cultura tributaria;, a politica monetaria na Venezuela; a
importancia da participacdo de jovens e adolescentes nas lutas sociais; e a busca por informagdes

relacionadas com problemas vinculados a realidade da institui¢do educativa e da comunidade.



Neste topico, nota-se que os conteudos propostos podem ser associados a Historia e,
também, a politica interna da Venezuela e seus projetos. E interessante notar o grande destaque
dado para a questio do Humanismo, movimento difundido pela Europa durante a Renascenca.
Entretanto, ¢ possivel notar, também, que este movimento teve reverberagdes diretas na Venezuela,
¢ relacionado ao ideario bolivariano, que ¢ fortemente difundido nos documentos.

4. METODOLOGIA

A investigacdo realizada pautou-se em referenciais documentais, bibliograficos e
hemerograficos e, assim, analisou os documentos oficiais de alcance nacional que regulamentam o
ensino de Sociologia ou Ciéncias Sociais em Argentina, Brasil e Venezuela. Os documentos,
respectivamente, sdo, no Brasil: as “Orientagdes Curriculares Nacionais (2006)”; na Argentina: os
“Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (2011)”; e, na Venezuela: a “Direccion General de
Curriculo (2011)” e “Liceos Bolivarianos — Curriculo” (2007).

Para esta analise, partiu-se do pressuposto da diferenga colonial e, portanto, compartilhando
da ideia de que ha em voga um imaginario, uma racionalidade e um discurso — que podem ser
sintetizados na alcunha de eurocentrismo. O eurocentrismo se retroalimenta da(s) colonialidade(s),
e a colonialidade do saber, especificamente, fornece cenario propicio para a validagao e a
perpetuacdo do eurocentrismo. Neste sentido, tendo em vista que a pesquisa gira em torno da ideia
de “colonialidade do saber”, os pressupostos deste conceito-ideia foram considerados na e para a
analise.

Os 4 eixos centrais, articuladores da chamada “cosmovisdao da modernidade™ (isto ¢, o
eurocentrismo), indicadas por Lander (2005, p. 33), sdo/foram uteis para o estabelecimento das
categorias observaveis. Sao quatro as dimensoes:

1. a visdo universal da historia associada a ideia de progresso;

2. a naturalizagdo tanto das relagdes sociais como da “natureza humana” da sociedade liberal
capitalista;

3. a naturalizacao ou ontologizagao das multiplas separagdes proprias dessa sociedade; e

4. a necessaria superioridade dos conhecimentos que essa sociedade produz — a “ciéncia” — em
relacdo a todos os outros conhecimentos.

Grosfoguel (2008, p. 122 e 123), destrincha as multiplas e heterogéneas hierarquias globais
que chegaram as Américas com a colonizacdo (o que o autor denomina heterarquias) e, assim,

também traz aportes relevantes para as categorias observaveis; as heterarquias sio:
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1. uma especifica formagdo de classes de ambito global, em que diversas formas de trabalho
(escravatura, semi-serviddo feudal, trabalho assalariado, pequena producdo de mercadorias) irdo
coexistir e ser organizadas pelo capital enquanto fonte de produgdo de mais-valias através da venda
de mercadorias no mercado mundial com vista ao lucro;
2. uma divis3o internacional do trabalho em centro e periferia, em que o capital organizava o
trabalho na periferia de acordo com formas autoritarias e coercivas;
3. um sistema interestatal de organiza¢des politico-militares controladas por homens europeus e
institucionalizadas em administra¢des coloniais;
4. uma hierarquia étnico-racial global que privilegia os povos europeus relativamente aos
nédo-europeus;
5. uma hierarquia global que privilegia os homens relativamente as mulheres e o patriarcado
europeu relativamente a outros tipos de relagio entre os sexos;
6. uma hierarquia sexual que privilegia os heterossexuais relativamente aos homossexuais e Iésbicas
(e ¢ importante recordar que a maioria dos povos indigenas das Américas ndo via a sexualidade
entre homens como um comportamento patoldgico nem tinha qualquer ideologia homofobica),
7. uma hierarquia espiritual que privilegia os cristdos relativamente as espiritualidades
ndo-cristds/ndo-europeias institucionalizadas na globalizagdo da igreja cristd (catolica e,
posteriormente, protestante);
8. uma hierarquia epistémica que privilegia a cosmologia e o conhecimento ocidentais
relativamente ao conhecimento e as cosmologias ndo-ocidentais, e institucionalizada no sistema
universitario global,
9) uma hierarquia linguistica entre as linguas europeias e ndo-europeias que privilegia a
comunicagdo e a producdo de conhecimento e de teorias por parte das primeiras, e que subalterniza
as ultimas exclusivamente como produtoras de folclore ou cultura, mas ndo de conhecimento/teoria.
E importante lembrar, que as ideias que compdem o imaginario/racionalidade/discurso
eurocéntrico — aqui apresentadas através das supracitadas categorias de Lander (2005) e Grosfoguel
(2008) — foram “cientificadas” e validadas através de areas de conhecimentos especializados, como
¢ o caso das Ciéncias Sociais e da Sociologia. Tais categorias apresentam-se tanto a partir de
palavras especificas como a partir de frases e ideias no geral, sendo este o maior ponto de tensdo da
analise — a operacionalizacdo das categorias — ja que os indicativos, além de se manifestarem de
maneiras distintas e diversas, sdo ora explicitos e, ora, sutis. Pode-se considerar que,

provavelmente, este ¢ um fruto do proprio eurocentrismo; suas ideias foram naturalizadas, e



portanto, ndo tdo evidentes — sobretudo quando quem analisa também foi submetida a
colonialidade, ainda que j4 ciente desta e na perseveranca em desnaturaliza-la e resitua-la.

De qualquer maneira, nesta analise, procurou-se seguir os indicativos acerca da metodologia
de “andlise de conteudo” dos documentos pois, como destacam Sa-Silva, Almeida e Guindani
(2009) este tipo de material possui uma riqueza de informagdes que podem ser extraidas e
retomadas, o que permite ampliar o entendimento de objetos cuja compreensdo necessitaria de
contextualizag@o historica e sociocultural. Segundo Cellard (2008), o documento, enquanto unidade
de andlise, permite acrescentar temporalidade e espacialidade na tentativa de compreensao do
social.

E importante evidenciar, no entanto, que o processo indicado pelas/os autoras/es serviu mais
como um parametro para a leitura e interpretagdo pretendida do que como um passo a passo que
deveria ser seguido a risca. Um manual de pesquisa deve ser considerado apenas hipoteticamente ja
que cada pesquisa possui suas especificidades e, a/o pesquisadora pode se deparar com situacdes
ndo previstas e que necessitam ser contornadas de forma particular. As consideragdes de Sa-Silva,
Almeida e Guindani (2009), sdo importantes neste aspecto ao pontuarem que a analise de contetido

nada mais € que

uma dentre as diferentes formas de interpretar o conteido de um texto, adotando
normas sistemadticas de extrair significados tematicos ou os significantes lexicais,
por meio dos elementos mais simples do texto. Consiste em relacionar a frequéncia
da citagdo de alguns temas, palavras ou ideias em um texto para medir o peso
relativo atribuido a um determinado assunto pelo seu autor. Pressupde, assim, que
um texto contém sentidos e significados, patentes ou ocultos, que podem ser
apreendidos por um leitor que interpreta a mensagem contida nele por meio de
técnicas sistematicas apropriadas. A mensagem pode ser apreendida,
decompondo-se o contetdo do documento em fragmentos mais simples, que
revelem sutilezas contidas em um texto. Os fragmentos podem ser palavras, termos
ou frases significativas de uma mensagem.

Assim, procurou-se identificar o entendimento acerca de Sociologia e Ciéncias Sociais em
Argentina, Brasil e Venezuela através de tais documentos e a partir das pretensdes indicadas para
com estes ensinos em cada pais. Neste intuito, foram identificadas palavras e ideias-chave que
estivessem associadas a colonialidade do saber e a cosmovisdo moderna, mas também as que
indicavam seu oposto, ou o deslocamento destas. Para, entdo, cotejar as diretrizes para o ensino de
Sociologia e Ciéncias Sociais analisando suas possiveis conjungdes e disjungdes quanto a um

possivel imagindrio colonial.
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Para tal, conforme Cellard (2008) e Sa-Silva, Almeida & Guindani (2009), a primeira etapa
da analise documental foi a avaliag@o preliminar. Segundo os autores, nesta avaliagdo deve-se notar
(D) o contexto em que foi produzido o documento, o universo sécio-politico da(o) autor/a e do
publico a quem foi destinado o texto; (II) a(o) autor/a, tendo em vista que a identidade da pessoa
que se expressa, seus interesses € motivos que levaram a escrever indicam os interesses — confessos
ou ndo — do texto; (IIT) a autenticidade e a confiabilidade do texto, assegurando-se da qualidade e da
procedéncia da informagdo transmitida; (IV) a natureza do texto, e (V) os conceitos-chave e a
logica interna do texto, sendo uma dimensdo importante quando se trata da comparagdo de varios
documentos da mesma natureza.

Nos documentos analisados, alguns destes elementos foram, ja de principio, sanados. Ou
seja, a natureza e a confiabilidade/autenticidade do texto ndo foram questionadas ja que se tratavam
de arquivos governamentais federais cuja procedéncia € considerada auténtica e confiavel. A autoria
dos documentos e seu respectivo contexto, ainda que devidamente evidenciadas nas analises,
também ndo foram problematizados a fundo. Pois, além de a autoria primeira ser referenciada aos
respectivos Ministérios da Educagdo, todos os documentos apresentavam seu processo de
constru¢do — em sec¢do especifica contida no proprio documento — como resultado de agdo conjunta
que moveu diversos grupos sociais como professoras/es das escolas, pesquisadoras/es universitarias,
membros do governo, além de representantes da sociedade civil. Os contextos de producdo que
foram evidenciados, acabaram por ser, portanto, aqueles proprios destacados ao longo da redacdo de
cada documento em questao.

Desta maneira, os conceitos-chave e a logica interna dos textos se tornaram os principais
elementos observados. Tais elementos, quando notados em associagdo com a problemaética e com o
quadro tedrico, possibilitaram a interpretagdo acerca do questionamento inicial.

Conforme Cellard (2008), € nesta fase da analise que o material € “triturado” e “digerido” de
modo a responder o questionamento central e, para tal, indica-se ler repetidamente o documento no
intuito de perceber similitudes, relagdes e diferencas capazes de levar a uma reconstrugdo
admissivel e confidvel. A andlise de conteudos pode tanto ser quantitativa, quanto qualitativa,
segundo Capelle (2003), abordagens estas que ndo se excluem, mas se completam. Na primeira,
preocupa-se com a frequéncia com que surgem determinados elementos, enquanto, na segunda, o
foco ¢ a presenga ou auséncia de uma — ou varias — caracteristica(s) nas mensagens analisadas.

Procurando mesclar ambas as perspectivas — qualitativa e quantitativa — e, observando os

elementos que se destacaram em articulagdo com o referencial teorico, sobretudo aquelas categorias



indicadas no inicio desta Metodologia, foi possivel elaborar a analise projetada. No entanto,
segundo Sa-Silva, Almeida & Guindani (2009), o constante confronto entre empiria e teoria pode
dar génese a novas concepc¢des e novos olhares sobre o objeto e o interesse da investigadora,
chegando, at¢é mesmo, a modificar o conjunto preliminar de categorias de analise que fora
estabelecido.

Na pesquisa que se desdobrou, as categorias ndo mudaram mas, ao deparar com a empiria,
um novo olhar sobre o objeto foi, de fato, lancado. Ainda que os conteudos especificados para as
disciplinas de Sociologia e Ciéncias Sociais contidos nos documentos permanecessem relevantes, a
descri¢dao acerca das expectativas para com a escola e a escolariza¢do, em cada pais, tornaram-se
igualmente importantes. Neste sentido, as categorias propostas por Lander (2005) e Grosfoguel
(2008), continuaram como bases analiticas. No entanto, utilizadas ndo apenas para observar os
conteudos para as disciplinas, mas, também, para compreender as aspiragdes para/com a educagao
nacional e o projeto de nacdo que esta estabelece.

E importante evidenciar, ainda, que, para além dos indicativos acerca da metodologia de
analise de conteudo, outros autores forneceram aportes metodologicos para a pesquisa realizada,
que acabaram por complementar a abordagem estabelecida.

Neste sentido, um primeiro aporte for evidenciado por Carvalho (2008) quando sugere
analisar os diferentes desdobramentos da cidadania nos Estados-nacdo, comparando-as por
contraste. Conforme o autor, um determinado modelo ndo se aplica ao estabelecido em outro pais e
serve apenas para contrastar. A ideia de compara¢do ndo corresponde a inten¢do desta andlise,
considerando que quando compara-se algo um certo “juizo de valor” ¢ empregado a partir de uma
referéncia estabelecida enquanto “ideal” ou, ao menos, um referencial, a base para a comparacao. A
ideia de contraste, por outro lado, suscita a possibilidade colocar as diferentes perspectivas defronte,
apenas, sem necessariamente estabelecer um referencial ou um modelo “mais correto”, e, assim,
estabelecer o cotejo proposto.

Desta maneira, a compara¢do por contraste indicada por Carvalho (2008) pode ser
aproximada do cotejamento assumido como método de anélise. Assim, como fruto do cotejamento
entre os diferentes documentos orientadores para o ensino de Sociologia/ Ciéncias Sociais de
Argentina, Brasil e Venezuela nas escolas temos uma espécie de apresentagdo dos seus respectivos
contextos e panoramas, colocados “frente a frente” para observar suas caracteristicas (suas relacdes

para/com os conhecimentos da humanidade, a Sociologia e as Ciéncias Sociais, as pretensoes acerca
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da educagdo nacional e da cidadania) a luz do pressuposto teorico. Tal estratégia, além de ampliar o
campo de analise, permite verificar as possiveis colonialidades e liminaridades da cada pais.

Por fim, a metodologia da “educa¢do comparada” — ainda que carregue a ideia de
comparagdo em seu nome, e conforme dito, esta ideia ndo foi assumida aqui — também apresentou
alguns aportes relevantes para a metodologia estabelecida nesta pesquisa. Conforme Carvalho
(2013) tal metodologia, mesmo que bastante vasta e com diferentes perspectivas
tedrico-metodoldgicas, tem alguns aspectos comuns em seus procedimentos: (1) os Estados-nagdo
como referéncia da analise dos sistemas educativos; (2) a ideologia do progresso; (3) a crenga na
ciéncia e no conhecimento objetivo para a compreensao dos fendmenos; e (4) a concepgdo de que o

funcionamento dos sistemas educativos deve se basear em principios comuns € universais.



5. CON SIDERACOES
5.1 Iniciais

Apos a descricao dos contextos de ensino e documentos orientadores, € possivel notar
diversas similaridades, assim como grandes diferencas. Tendo em vista o grande volume de
informagdes ali presentes, nestas consideragdes iniciais o intuito ¢ a tentativa de sistematizar e
agrupar algumas informagdes relevantes e que merecem um novo destaque para, entdo, langar mao
das consideragdes finais.

Primeiro e j& sabido — conforme o pressuposto que possibilitou esta pesquisa — nota-se que
Argentina, Brasil ¢ Venezuela possuem educacdo nacional, cujas orientacdes com contetidos e
parametro minimos que esperam-se ser contemplados nas salas de aula dos respectivos territorios
nacionais sdo apresentadas através de documentos publicados pelo governo central de cada pais.

No que diz respeito a relagdo estabelecida entre o Estado-nagdo (através do governo central)
e a educacdo, observa-se que em todos os paises a Educagdo Bésica de qualidade ¢ considerada um
direito e, portanto, garantidas por lei. No caso da Argentina, a lei que rege e a garante a educacao
para todas e todos € a Ley de Educacion Nacional (LEN/2006), no Brasil, a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB/1996), e, na Venezuela, a Ley Organica de Educacion, (LOE/2009).
Constitucionalmente apenas o Brasil explicita a educacdo nacional em se¢do especifica, enquanto
Argentina apresenta poucos e breves trechos e, Venezuela, reitera diversas vezes a importancia da
educagao para a identidade e soberania nacional, ainda que sem uma secao especifica.

Na articulagdo Estado-nagdo/educacdo, o Estado argentino considera a educacdo de
qualidade o meio de assegurar coesdo e integracdo nacional e, assim, assume a importancia € a
necessidade de criar condicdes pedagogicas que, de fato, efetivem a inclusdo escolar. Para tal,
oferece a educagdo nacional pautada no reconhecimento da diversidade existente no pais, sendo esta
diversidade considerada enriquecedora dos ensinos e a oportunidade de todas e todos argentinas/os
acessarem sua cultura e compartilharem o mundo.

No caso do Brasil, a educagdo escolar ¢ considerada um dos principais alicerces para o
projeto de nagdo almejado e, assim, o Estado brasileiro assume a coordenacdo da educagao

nacional, ainda que todos os entes federativos sejam igualmente responsaveis por ela. Nesta

“ Constituicion de la Nacion Argentina, Ley N° 24.430, de 1994, Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil, de
1988; e Constituicion de la Republica Bolivariana de Venezuela, Ley N° 36.860, de 1999.
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coordenacdo, estabelece as competéncias e diretrizes que orientem os curriculos e seus respectivos
conteudos minimos, elabora o Plano Nacional de Educacdo que, por sua vez, ¢ o articulador
principal do Sistema Nacional de Educagdo, cuja pretensdo ¢ garantir o acesso a educagdo de
qualidade para todas e todos, com padrdes nacionais e politicas capazes de levar o pais a superar as
desigualdades historicas no campo educacional.

Na Venezuela, por sua vez, a educacgio € considerada o eixo central para a transformagdo da
realidade e para a transformacgdo social, politica, econdmica, territorial e internacional. Através da
qual, pretende-se promover, fortalecer e difundir os valores culturais da venezuelanidade, desde
uma perspectiva enddgena e social. Assim, ao Estado cabe a fungdo de direcdo da educagdo
nacional na responsabilidade de ofertar a educacdo para todas e todos, além de regular,
supervisionar e controlar a mesma, tida como “o motor indispensavel para a refundacdo da Patria”
(CNB, 2007, p. 44). Sao visadas a criagdo, transmissdo e reproducdo das diversas manifestagcdes e
valores culturais proprios no intuito de valorizar e fortalecer a identidade nacional, como vias para
consolidar a autodeterminagdo e a soberania nacional — ideias estas repetidas vezes enunciadas no
que diz respeito a educacdo e sua relagdo para/com o Estado-nagdo, ou vice-versa.

E possivel perceber, portanto, as diferentes perspectivas para com a educagio, ainda que em
todos os paises esta seja considerada fundamental no que diz respeito aos seus desdobramentos e
possibilidades futuras. Enquanto na Argentina o foco ¢ o reconhecimento da diversidade para
incluir, de fato, todas e todos; no Brasil, o acesso € problematizado a partir da existéncia de padrdes
e politicas que colaborem na superagdo das desigualdades; enquanto na Venezuela, os termos giram
em torno de promover, fortalecer e difundir as manifestagdes e valores culturais proprios numa
perspectiva endogena e, assim, transformar a realidade.

Ao encontro de tais considera¢des e incumbéncias dos respectivos Estados nacionais, os
documentos orientadores sdo apresentados. Ainda que “assinados” e divulgados pelos Governos
federais, o processo de elaboragdo em cada pais foi realizado conjuntamente. No caso da Argentina,
os denominados Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP, 2011) foram elaborados a partir de
consultas regionais, discussdes e acordos federais, no qual estiveram envolvidos representantes das
24 jurisdi¢gdes e equipes técnicas do Ministério da Educag@o. No Brasil, a elaboragdo das
Orientagdes Curriculares Nacionais' (OCN, 20006) ¢ fruto de discussdes que participaram diferentes
segmentos envolvidos com o trabalho educacional tais como equipes técnicas dos Sistemas

Estaduais de Educag@o, professores e alunos da rede publica e representantes da comunidade

1 Nas quais incluem-se as Orientagdes para o Ensino Médio (OCNEM).



académica. E, na Venezuela, o Curriculo Nacional Bolivariano (CNB, 2007), bem como o
Curriculo Liceos Bolivarianos (CLB, 2007), foram elaborados através do esforco coletivo de
mestres e mestras, docentes de aula, estudantes, professores e professoras universitarias,
comunidades educativas, organizagdes populares, e funcionarios do Ministério do Poder Popular
para a Educacdo. Nesta elaboragdo, participaram venezuelanos e venezuelanas de sélida formacao
académica, de ampla experiéncia pedagodgica docente, com consciéncia de suas raizes histdricas e
da realidade do pais, com sensibilidade social e muito amor pelas passadas, presentes e futuras
geragdes de cidadas e cidaddos de toda a Péatria, conforme o CNB (2007) destaca.

Neste sentido, os NAP da Argentina apresentam-se como uma base comum para o ensino de
todo o pais, uma plataforma comum de conhecimentos orientada para dar unidade ao sistema
educativo argentino e para ser compartilhada por todas as escolas. O objetivo € garantir o ensino de
conteudos considerados prioritarios € que assegurem boa qualidade da educacdo, coesdo e
integracdo nacional. Os NAP reunem os conhecimentos considerados chave para que criangas e
jovens cres¢am, estudem, vivam e participem de um pais democratico conforme almejado, e que
alcancem competéncias, capacidade e saberes equivalentes independentemente de suas localizagdes
social e territorial. Assim, o trabalho acerca dos NAP procura garantir condi¢des de igualdade
educativa “construindo unidade sem uniformidade”. Neste sentido e conforme ressaltado
anteriormente, nota-se um redirecionamento a logica eurocéntrica do Estado-na¢ao moderno tendo
em vista que busca-se uma unidade multiforme, no lugar de uma unidade de forma tnica, ainda que
a ideia de unidade nacional mantenha-se.

Além disso, esta “ambivaléncia” ¢ notada, também, quando o documento argentino indica a
pretensdo de equilibrar e integrar saberes universais com os saberes sociais construidos no contexto
da diversidade sociocultural. Ou seja, além de apresentar estes saberes enquanto antagdnicos, 0s
NAP nao deixam de evidenciar e valorizar a diversidade. Ao mesmo tempo, ¢ importante considerar
que pretende-se equilibrar e integrar ambas as perspectivas, o que também pode ser entendido como
um deslocamento da perspectiva eurocentrada.

No caso do Brasil, as OCNEM tém por intuito assegurar uma formagao basica comum em
prol da organizacdo da educagdo nacional. Insurgem da funcdo estatal de estabelecer as
competéncias e diretrizes para orientar os curriculos e seus conteidos minimos tendo em vista a
ideia de uma base nacional comum a ser complementada por uma parte diversificada que atenda as

especificidades regionais e locais, em cada sistema de ensino e em cada instituicdo escolar. O
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intuito €, desta forma, avangar na possibilidade objetiva de pensar a escola a partir de sua prépria
realidade, privilegiando o trabalho coletivo.

Assim, partindo da consideracdo de que a politica curricular é uma expressdo da politica
cultural, ja que seleciona conteudos e praticas de uma determinada cultura para serem trabalhadas
nas escolas; e que a constru¢do do curriculo envolve dimensdes historico-social e epistemoldgica,
por afirmar o valor historico e social do conhecimento e reconstruir os procedimentos envolvidos na
producdo dos conhecimentos, as OCNEM trazem reflexdes sobre a pratica docente no intuito de
contribuir com a relagdo professor/a — escola.

Verifica-se, no documento brasileiro, que, partindo do pressuposto do carater
politico-cultural do curriculo, sdo reconhecidas as especificidades regionais e locais e a consequente
necessidade de que os curriculos contemplem uma parte diversificada, além daqueles conteudos
comuns indicados. Espera-se, assim, que a “propria realidade” seja o fundamento da escola, ainda
que ndo sejam salientadas, diretamente, maiores problematizacdes acerca da diversidade
sociocultural do pais.

Ja o CNB e o CLB na Venezuela, por suas vezes, partem do respeito e da valorizagdo da
diversidade multicultural e multiétnica do pais, e dos principios e valores de liberdade, igualdade,
fraternidade, justiga, paz, bem comum e unidade da América. Através destes, pretende-se proferir as
bases historicas, pedagogicas, filosoficas, sociais, culturais, psicologicas, politicas, metodolégicas,
cientificas e humanistas para, assim, formar as criangas, jovens e adultas/os da Venezuela, nos
principios e valores que moldam a nacionalidade venezuelana.

Neste sentido, percebe-se que os documentos venezuelanos possuem pretensdes que podem
ser consideradas opostas, ainda que ndo necessariamente se eliminem. Ao mesmo tempo em que
explicitam a multipla diversidade cultural e étnica do pais (ou seja, conforme os termos utilizados
no documento: multicultural e multiétnica), evidenciando, assim, grupos que possivelmente foram
invisibilizados pela homogenizac¢do suscitada pelo Estado-nag@o eurocéntrico; reafirmam valores
que, geralmente, sdo relacionados aos preceitos eurocéntricos reiterados pela Revolugdo Francesa e
Iluminismo, como liberdade, igualdade, fraternidade, justica, unidade. Por outro lado, ainda que
valores e ideais como estes sejam relacionados e, a primeira vista, entendidos conforme foram
estabelecidos nestes marcos, € necessario considerar que principios analogos a tais valores também
sdo verificados em outros povos, culturas e cosmologias.

A partir destes documentos orientadores nacionais, portanto, sdo afirmados os propdsitos,

bem como o formato, da ultima fase da escolarizagdo denominada basica, isto é, o ensino



secundario/ médio que, nos trés paises, ¢ de cardter obrigatorio. Na Argentina, a educacao
secundaria ¢ composta por dois ciclos, um basico e outro orientado, e sua duragdo total pode ser de
cinco ou seis anos, dependendo das resolugdes provinciais. Os trés primeiros anos da educagdo
secundaria sdo comuns e, as disciplinas oferecidas neste nivel sdo: Lingua e Literatura; Matematica;
Ciéncias Naturais; Ciéncias Sociais; Educacdo Fisica; Formacdo Etica e Cidadania; Educagdo
Artistica e Educacao Tecnologica. Os objetivos para este ciclo de ensino, conforme destacados e
comentados na secdo 3.1, evidenciam que almeja-se construir uma identidade nacional plural
pautada na diversidade cultural, valores democraticos e direitos humanos, o que coloca em
evidencia a pluralidade e a diversidade cultural em detrimento da homogenizacao que geralmente ¢
associada a identidade do Estado nacional (lembrando, unidade sem uniformidade). Almeja-se,
também, uma cidadania critica, participativa, responsavel e engajada, o que evidencia a mudanca do
carater da cidadania almejada através da educacdo — e, portanto, para a nagdo. Ainda, pretende
problematizar e questionar a visdo Unica da histéria, dos conhecimentos, da verdade. E, também,
desloca o antropocentrismo.

No Brasil, o ultimo nivel da escolarizagdo bésica ¢ denominado ensino médio, cuja duragao
¢ de trés anos. Neste ciclo sdo ofertadas as disciplinas de Lingua portuguesa e Literatura, Linguas
estrangeiras, Arte, Educacdo Fisica, Biologia, Fisica, Matematica, Quimica, Filosofia, Geografia,
Historia e Sociologia. O objetivo principal do ensino médio €, através de uma formacgao ética e que
desenvolva a autonomia intelectual e o pensamento critico, aprimorar a/o estudante como pessoa
humana, preparar para o mercado de trabalho e para a cidadania.

Tais valores e ideias que dao base aos objetivos do ensino médio brasileiro podem ser
considerados eurocéntricos. A questdo da ética, pode ser aproximada a supracitada indicagdo sobre
os objetivos acerca dos documentos orientadores da Venezuela: ao mesmo tempo em que ¢
comumente interpretada a luz das definicdes eurocentradas e se desdobra em colonialidades, ela
pode ser ressignificada e reinterpretada, ou até mesmo analogamente encontrada em grupos cujas
cosmo-logicas sdo outras. A educacdo para o trabalho, traz a tona a questdo do mercado e da
industria, conforme o preceito eurocéntrico, enquanto a educacdo para a cidadania traz a tona o ja
citado embate acerca do proprio conceito, ainda que neste trecho nao foi definida qual cidadania
trata-se especificamente. Entretanto, ¢ necessario sublinhar que em outra parte do documento ¢
indicada que a cidadania ¢ “entendida estritamente como direito/dever de votar, ou amplamente
como direito/dever de participar da propria organizagdo de sua comunidade e seu pais” (OCEN,

2006, p. 110), ou seja, uma defini¢do, de certa forma, ainda assentada no ideal republicano.
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Ja na Venezuela, a educacdo secundaria, também denominada educac¢do média, apresenta
duas possibilidades: a Educagdo Média Geral, oferecida nos Liceos Bolivarianos com duragdo de
cinco anos; e a Educagdo Média Técnica, oferecida nas FEscuelas Técnicas Robinsoniana y
Zamorana e com duragdo de seis anos. Os trés primeiros anos sdo comuns em ambas opgdes e, a
partir do quarto ano, a Educagdo M¢édia ¢ diversificada. As areas de aprendizagem ofertadas neste
curriculo comum sdo: Linguagem, comunicagdo e cultura, Ser humano e sua interagdo com outros
componentes do ambiente; Ciéncias Sociais e cidadania; Filosofia, ética e sociedade; Educagdo
fisica, desportes e recreagdo; e Desenvolvimento endogeno em, por e para.

O objetivo deste nivel de ensino, especificamente no ambito dos Liceos — que estiveram no
foco desta analise — ¢ formar consciéncia historica e identidade venezuelana nas/nos adolescentes e
jovens, desenvolvendo capacidades e habilidades para o pensamento critico, cooperativo, reflexivo
e libertador, que lhes permitam, através da investigagdo, contribuir para a resolugdo de problemas
da comunidade local, regional e nacional, de forma corresponsavel e solidaria.

Pode-se indicar, neste sentido, que os objetivos para/com educagdo média na Venezuela sdo
voltados para a perspectiva endogena a qual a educacdo basica € relacionada, na medida em que sdo
visadas a consciéncia historica e a identidade propria venezuelana, e, além disso, busca-se a
habilidade de resolver problemas locais, regionais e nacionais, refor¢gando, novamente, tal
perspectiva.

No que diz respeito as pretensdes e expectativas para/com as disciplinas de Sociologia e
Ciéncias Sociais, especificamente, nota-se, no caso da Argentina, que as indicac¢des trazidas através
do documento analisado coincidem com as pretensdes e expectativas para/com o Ensino secundario
no geral, citadas acima. Isto significa dizer que logo ao inicio dos NAP — Ciéncias Sociais, sdo
apresentadas tais expectativas sem uma delimitac@o disciplinar especifica.

No ensino brasileiro, a presenga da disciplina de Sociologia ¢ associada a justificagdo do
papel transformador ou conservador da educagdo. A principal expectativa em relacdo a este ensino €
a desnaturalizagdo das concepgdes ou explicagdes dos fendmenos sociais, ainda que seja fortemente
relacionada, também, a formagdo politica e ao exercicio da cidadania. Ainda, indica-se a
aproximagdo, proporcionada pela Sociologia na escola, da/do jovem a linguagem especifica da area,
0 que permite, assim, o manejo de resultados de pesquisas e a compreensdo de elementos de
argumentos, l6gicos ou empiricos, que justifiquem os modos de ser de uma sociedade.

E importante evidenciar que, no caso brasileiro, ¢ explicitado que a presenca desta disciplina

no ensino médio é/foi pensada como uma tradugdo de um campo cientifico especifico, as Ciéncias



Sociais. Assim, mobiliza razdes histéricas e argumentos racionalizantes acerca dos fenomenos
sociais ou culturais, que sejam correspondentes a curiosidade das/dos jovens e adolescentes,
ultrapassando o “cliché” de “formar para a cidadania”. O conhecimento cientifico acerca dos
constantes processos de mudancas da sociedade ¢ considerado um imperativo politico de primeira
ordem, e, por isso, justifica a presenga da Sociologia nos curriculos escolares.

Ja no caso da Venezuela, a area de aprendizagem denominada Ciéncias Sociais e Cidadania
tem por pretensdo a valorizagdo da realidade social da localidade, regido e nag¢do no intuito de
desenvolver e se apropriar de consciéncia histérica e do sentido de pertencimento, no exercicio da
soberania nacional como dever e direito indeclinavel diante de possiveis ameagas e riscos, de ordem
externa ou interna, que possam limitar a autodeterminagdo da nagdo venezuelana. Desta maneira,
pretende valorizar a igualdade, a equidade e a inclusdo social, analisando situagdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais que permitam vivenciar a justica social no contexto do ideal
Bolivariano estabelecido na Constitui¢ao de 1999.

De forma geral, nota-se que os objetivos para/com as disciplinas apresentam-se bastante
diferenciados, além da propria nomenclatura ser diferente. Enquanto na Argentina o objetivo da
disciplina de Ciéncias Sociais — assim como do ensino secundério — ¢ construir: uma identidade
nacional plural pautada na diversidade cultural, valores democraticos e direitos humanos; uma
cidadania critica, participativa, responsavel e engajada; e problematizar e questionar a visdo unica
da historia, dos conhecimentos, da verdade. No Brasil, o objetivo para o ensino de Sociologia ¢é
declaradamente “alfabetizar” no campo cientifico através de seus conceitos, asser¢des e
metodologias, além de formagdo politica e cidada. Enquanto que, na Venezuela, o ensino de
Ciéncias Sociais e Cidadania tem o objetivo de desenvolver a consciéncia historica, o sentimento de
pertencimento e o exercicio da soberania nacional, através da valorizacao da realidade social local.

Se as pretensdes para com as respectivas areas disciplinares apresentam-se diferenciadas em
cada pais, incluindo a propria nomenclatura empregada para denominé-las, no que diz respeito aos
conteudos propostos as diferengas se tornam maiores ¢ mais evidentes. Na Argentina, os NAP
(2011) para a disciplina de Ciéncias Sociais sdo apresentados em contetidos separados por séries,
1°/2° ano e 2°/3° ano, e, em cada série, os conteudos sdo separados por eixos. Os eixos abordados
sdo comuns a ambas as séries: Em relacdo com as sociedades e os espagos geograficos; Em relagao
com as sociedades através do tempo; e Em relagdo com as atividades humanas e a organizagdo
social. Em cada eixo, ainda, sdo elencados topicos, os quais sdo considerados, cada um, um nucleo

de aprendizagem prioritario.
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No primeiro eixo, Em relagdo com as sociedades e os espagos geograficos, nota-se o foco
em conteudos associados a Geografia, com forte énfase na questdo do territério. Enquanto para o
1°/2° ano os NAP’s propostos versam de maneira geral sobre o “continente americano” como um
todo, discorrendo sobre este através das varias terminologias, conceitos e medi¢des geograficas,
(como mapa politico, ambientes e recursos naturais, populacio, diversidade cultural, producéo, sua
relacdo no sistema econdmico mundial, etc), para 2°3° ano propdem-se conteudos do mesmo
aspecto, porém em torno da sociedade argentina e seu territorio

Ja o segundo eixo, Em relagdo com as sociedades através do tempo, os conteudos propostos
podem ser relacionados a Historia. Aqueles propostos para 1°/2° ano versam de maneira geral sobre
questdes relacionadas ao processo colonial e suas respectivas mudangas discorrendo sobre as
populacdes indigenas americanas e suas mudangas através do tempo, mas principalmente e
sobretudo, vieses do processo de colonizagdo, suas referéncias base, as modifica¢des suscitadas, e
processos posteriores. Assim, pode-se considerar que tais conteudos aproximam-se mais da
perspectiva eurocéntrica da historia. Ja para o 2°/3° ano, este eixo discorre sobre questdes referentes
aos acontecimentos histéricos na/da Argentina enquanto nagdo e que conformam suas
caracteristicas. A perspectiva historica também pode ser relacionada a “tradicional” hegemonica
ainda que os fatos considerados a partir do proprio pais.

Enquanto o eixo Em relagdo com as atividades humanas e organizagdo social, por sua vez,
apresenta NAP’s cujas perspectivas podem ser associadas a sociologia em sua correlagdo com a
antropologia e a ciéncia politica. Para 1°/2° ano, de forma geral, indicam conteudos sobre as
diferentes formas de socializagdo e suas consequentes organizagdes e relagdes, evidenciando e/ou
perpassando conceitos e ideias proprias daquelas areas. Ja para 2°/3° ano, os conteidos abordam
aspectos sociais da Argentina contemporanea também a partir dos conceitos e ideias que instigam
leitura sociologica, antropoldgica e politica (ainda que ndo se reduzam a).

No caso do Brasil, os conteudos apresentados nas OCNEM (2006) para o ensino de
Sociologia ndo sdo separados por série, ainda que propostos para serem dados para 1°. 2° e 3° anos
do Ensino Médio. Mais do que uma proposta curricular propriamente, pode ser considerada uma
proposta pedagdgica, na qual indicam-se tematicas, ideias centrais, além de aportes procedimentais
e metodoldgicos para auxiliar a pratica da/do professor/a. Mesmo que sem indicativos diretos (ou
explicitos) de conteudos para a divisdo seriada, sdo apresentados o conjunto de conhecimentos,
topicos e metodologias considerados elementares de serem abordados nesta disciplina escolar, e

exemplificagdes sdo langadas. Assim, pode-se considerar que indica conteudos sem, de fato,



fazé-lo, além de, por se tratar de um aporte a/ao professor/a, poder ser utilizado como referencial
direto, utilizando os proprios elementos discutidos no documento para compor seu programa de
aula.

Nas OCNEM (2006) ainda que seja destacado o historico da elabora¢do da disciplina
enquanto campo cientifico, seus embates e sua configuracdo no ambito da escola basica, €
salientado que os limites da ciéncia sociologia nao coincidem com os da disciplina sociologia, o que
evidenciaria a necessidade de traducdes e recortes, ou seja, mediagdo pedagdgica. Ainda assim, as
articulagcdes apresentadas no documento permitem considerar que a relacdo entre as mesmas ¢
préoxima. O pressuposto metodoldgico indicado para a disciplina escolar de Sociologia também
alude a ciéncia Sociologia: propde-se recortes através de conceitos, temas e teorias. Por fim, e
reiterando a relacdo direta com a ciéncia Sociologia, ¢ destacada a importancia da Pesquisa
Socioldgica no ensino médio.

J4 na Venezuela, o CNB (2007) e, principalmente, o CLB (2007) apresentam os conteudos
minimos para a area de aprendizagem de Ciéncias Sociais e Cidadania. Os contetidos sdo divididos
por séries, do 1° ao 3° ano e, cada série, possui “finalidades” que coincidem aquelas finalidades
indicadas para este mesmo ensino, porém divididas (isto ¢, as finalidades das trés séries juntas
correspondem a finalidade da disciplina de Ciéncias Sociais e Cidadania). Ao longo de cada uma
destas finalidades sdo apresentados componentes que, por sua vez, sdo destrinchados em tdpicos.
Nota-se que estes componentes se repetem ao longo das séries, mas de maneira ndo sistematica. Isto
¢, nem todos estdo em todas as séries, ainda que seja possivel notar que tais componentes sao o
“foco” da disciplina para atingir suas finalidades.

Os componentes sdo: “Consciéncia historica, cultura, patrimonio e identidade venezuelana
para a segurancga, defesa e soberania nacional” (proposto para 1° e 2° anos); “Potencialidades,
caracteristicas e dinamica do espago geografico mundial” (para 1° e 3° anos); “A arte e seu
patrimonio como expressao cultural universal” (indicado para 1° e 2° anos); e, “Igualdade; equidade
e inclusdo social”, que € proposto em todas as séries (do 1° ao 3° anos).

O componente “Consciéncia histdrica, cultura, patrimonio e identidade venezuelana para a
segurancga, defesa e soberania nacional” pode ser associado a Histoéria e, para o 1° ano, versa sobre a
historia da Venezuela tanto antes do “processo de exploracdo do continente por parte dos
europeus”, como depois deste processo ja iniciado, e sua reverberagdo nas dindmicas local. Nota-se

neste componente um /ocus de enunciagao diferenciado, o que permite considerar que a historia esta
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sendo contada “do ponto de vista de c4”. Enquanto que, no 2° ano, versa sobre os diferentes
processos historicos, movimentos politicos da/na Venezuela enquanto republica.

No componente “Potencialidades, caracteristicas e dindmica do espago geografico mundial”,
o foco €, para o 1° ano, nas defini¢des e dimensdes da Geografia e o estudo destas caracteristicas em
cada continente, americano, africano, asiatico, europeu e oceanico, enquanto para o 3° ano focaliza
nos diversos desdobramentos histéricos — e em alguns momentos dd tons de uma perspectiva
sociologica — da Venezuela e do mundo, tais como formagdes econdmicas e sociais, comunidade
primitiva, sociedade feudal, contrarreforma na Espanha e o processo de conquista e colonizagdo da
Venezuela e da América (obs. aqui fala-se em conquista), Revolugdo francesa de 1789; periodo de
1899-1935 na Venezuela, diferentes ambitos de poder, e lei de Seguranca e Defesa nacional.

O componente “A arte e seu patriménio como expressdo cultural universal” versa sobre as
diferentes formas e possibilidades da Arte, em sua correlagdo com os seres humanos, para o 1° ano,
e, para o 2° ano, sobre a arte e suas diversas manifestacdes e percep¢des ao longo da “historia da
humanidade”, como a ancestral e antiga; amerindia (e seus aportes para a historia latino-americana),
das civilizagdes da Idade Antiga; medieval; renascentista, venezuelana — tanto colonial quanto
contemporanea; e também latino-americana e mundial.

Enquanto o componente “Igualdade; equidade e inclusdo social”, para o 1° ano, pode ser
relacionado as tematicas da Politica e acerca da cidadania. E evidente o foco dado na questdo da
soberania nacional e da identidade venezuelana. Além de questdes como o papel das forgas
armadas, participacdo social, relacdes interpessoais, diversidade, equidade e discriminagdo, e
também a Constitui¢do e legislagdes do pais serem evidenciadas. Para o 2° ano, este componente
apresenta temas variados, mas € possivel perceber a orientacdo também no viés da politica,
versando sobre questdes sobre o sistema politico da Venezuela e sobre o Humanismo como corrente
de pensamento e interpretacdo do mundo, e seus postulados atuais. Enquanto para o 3° ano, além de
discorrer sobre o Humanismo como corrente de pensamento e interpretagdo do mundo, e seus
postulados atuais; fala sobre sua reverberacdo no contexto Venezuelano atual e o ideario
bolivariano; além dos movimentos e conflitos do mundo em busca da paz; plano, projetos e missdes
na Venezuela; economia, politica monetaria e participagdo social dos jovens, dentre outros. Além
destes conteudos, sdo indicados, também, topicos que versam sobre a geografia da Venezuela,

porém sem um componente pré-determinado.



5.2 Finais

Na andlise de conteudo dos documentos orientadores da educacdo nacional de Argentina,
Brasil e Venezuela, foi possivel constatar diversas proximidades mas, principalmente, grandes
diferencas. Para evidenciar o cotejo entre tais documentos e finalizar estas consideracdes, ¢
necessario retomar alguns topicos.

Sobre a relagdo Estado-nacdo e educacdo, nota-se que, nos trés paises, o Estado-nacdo
assume a fungdo de organizador/coordenador central da educacdo, e para tal, elabora — através de
processos conjuntos ¢ que incluem diversas instdncias e grupos — documentos orientadores
nacionais para que os contetidos minimos ali indicados sejam contemplados em todas as escolas do
territério. Em todos os paises, também, a educacdo escolar é obrigatoria e garantida por lei, dos
niveis iniciais ao secundario/médio.

No documento argentino, o reconhecimento da diversidade ¢ considerado a via de
realizar-se a verdadeira inclusdo escolar, além de enriquecedora do ensino. E, a educacdo de
qualidade ¢ considerada aquela que assegure coesdo e integracdo nacional. No documento
brasileiro, busca-se garantir o acesso a educacdo de qualidade para todos, através de padroes e
politicas que corroborem na superagao das desigualdades historicas no campo da educagdo. E, nos
documentos venezuelanos, busca-se, através da educacao, criar, transmitir e reproduzir as diversas
manifestagdes e valores culturais proprios no intuito de promover, fortalecer e difundir os valores
culturais da venezuelanidade, desde uma perspectiva endégena e social, para, assim, transformar a
realidade.

Isto significa dizer que, enquanto na Argentina o foco € o reconhecimento da diversidade
para incluir, de fato, todas e todos; no Brasil, o acesso ¢ problematizado a partir da existéncia de
padrdes e politicas que colaborem na superagdo das desigualdades; enquanto na Venezuela, os
termos giram em torno de promover, fortalecer e difundir as manifestagcdes e valores culturais
proprios numa perspectiva endogena para, desta forma, transformar a realidade.

Nos trés paises, também, a educacdo escolar nacional ¢ considerada elementar para a
elaboracdo e definicdo da nacdo. Neste sentido, ideias como identidade nacional, soberania
nacional, e (educar para a) cidadania sao reiteradas sistematicamente.

No que diz respeito aos documentos, isto €, sobre as pretensdes da existéncia deste tipo de
orientacdo nacional para a educacdo, ¢ possivel perceber que, na Argentina, procura-se criar

unidade sem uniformidade, o que evidencia um certo redirecionamento da “identidade” do
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estado-nag@o, ao passo que busca-se uma unidade multiforme, enquanto em seu modelo “classico”
focava-se na uniformidade. No caso de Brasil, procura-se reconhecer as especificidades regionais e
locais a0 mesmo tempo em que ha a necessidade de uma base nacional comum em prol da educagio
nacional e, portanto, como pilar do projeto de nagdo almejado. J4 na Venezuela, a0 mesmo tempo
em que se reconhece as multiplas diversidades culturais e étnicas, reafirma valores que, comumente,
sdo compreendidos a partir da perspectiva eurocéntrica. Entretanto, é necessario considerar que
estes mesmos valores podem ser ressignificados e/ou redefinidos a partir da perspectiva endogena
que ¢ reivindicada nestes mesmos documentos.

A educagdo secundaria/média € obrigatoria nos trés paises. Na argentina, ¢ dividida entre
ciclo basico e orientado que, no total, duram cinco ou seis anos, dependendo das resolugdes
provinciais. No Brasil, a duracdo ¢ de trés anos. Na Venezuela, duram cinco ou seis anos,
respectivamente, a educagdo média geral e a educagdo média técnica. Enquanto que a divisdo
disciplinar dos conteudos oferecidos para este nivel de ensino s3o, na Argentina: Lingua e
Literatura, Matematica; Ciéncias Naturais; Ciéncias Sociais; Educacdo Fisica, Formagio Etica e
Cidadania; Educagdo Artistica e Educag@o Tecnologica. No Brasil: Lingua portuguesa e Literatura,
Linguas estrangeiras, Arte, Educacdo Fisica, Biologia, Fisica, Matematica, Quimica, Filosofia,
Geografia, Historia e Sociologia. E, na Venezuela: Linguagem, comunicagio e cultura, Ser humano
e sua interagdo com outros componentes do ambiente; Ciéncias Sociais e cidadania; Filosofia, ética
e sociedade; Educacdo fisica, desportes e recreacdo; e Desenvolvimento endogeno em, por e para.

Nota-se, aqui, uma diferenca elementar no que diz respeito a disciplina focalizada nesta
dissertacdo: sua nomenclatura. Enquanto na Argentina, a denominagdo ¢ “Ciéncias Sociais”; no
Brasil, chama-se Sociologia, ao passo que, na Venezuela, denomina-se Ciéncias Sociais e
Cidadania. Mais abaixo, nestas consideragdes, serdo evidenciados o carater dos conteudos de cada
uma delas.

Os objetivos para/com a educagdo secundaria, na Argentina, coloca em evidéncia a
pluralidade e a diversidade cultural do pais para construir uma identidade nacional plural e uma
cidadania critica, participativa, responsavel e engajada, o que indica a mudanc¢a do carater da
cidadania neste pais, além do reconhecimento da diversidade. Ja no Brasil, os objetivos do ensino
médio giram em torno da formagdo ética, do desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico, para preparar para o mercado de trabalho e para a cidadania que, por sua vez, ¢
entendida como o direito/dever de votar e, portanto, de participar da organizagdo da comunidade e

pais. Desta forma, evidencia valores que podem ser considerados proximos das perspectivas



eurocéntricas. Enquanto que, na Venezuela, por sua vez, o objetivo da educagao médio nos liceos
bolivarianos, podem ser relacionados a perspectiva enddgena proposta e almejada para a educacao
basica uma vez que sdo visadas a consciéncia historica e a identidade propria venezuelana, além de
pretender conhecer/ resolver problemas locais, regionais e nacionais, reforcando, novamente, tal
perspectiva.

Sobre os objetivos para/com ensino de Sociologia e Ciéncias Sociais, por sua vez, € preciso
salientar que na Argentina estes sdo coincidentes aos objetivos apresentados para o ensino
secundario naquele documento. No Brasil, pretende-se a desnaturalizagdo das explicagdes dos
fenomenos sociais, a formagdo politica e exercicio da cidadania, além de uma aproximagao a
linguagem especifica da area (cientifica) — j& que a disciplina foi pensada para ser a traducdo do
campo cientifico das Ciéncias Sociais. Ja& na Venezuela, almeja-se com este ensino valorizar a
realidade social regional, local e nacional, para desenvolver consciéncia historica e sentimento de
pertencimento.

Sobre os conteudos indicados para estes ensinos explicitam a diferenga que pode ser notada
j& em sua nomenclatura. Na Argentina, os contetidos das Ciéncias Sociais sdo divididos em eixos
que, por sua vez, sdo relacionados a Geografia, Historia, e Sociologia (e, em articulagdo com esta,
também a Antropologia e a Politica). Nos conteudos associados a Geografia, percebe-se que,
primeiro, o foco ¢ em andlises e perspectivas mais gerais € que versam sobre o continente
americano como um todo, para entdo, num segundo momento, focar na questdo geografica do
proprio pais. Nos conteudos associados a Historia, a logica permanece: primeiro as analises sao
gerais e, depois, focalizam na Argentina. Nestas explicagdes, percebe-se que a perspectiva historica
adotada estd mais proxima da hegemonica (eurocéntrica). Enquanto que nos contetidos relacionados
a Sociologia sdo abordados conceitos e ideias proprios desta area, seguindo também a sequéncia de,
primeiro focar no geral, para entdo focar na questdo argentina.

Ja& no Brasil, os conteidos de Sociologia sdo representantes, na escola, dos saberes
académicos das Ciéncias Sociais e, sendo assim, contemplam conteudos de Antropologia,
Sociologia e Ciéncia politica. A descricdo dos conteudos deste ensino apresenta-se semelhante a
uma proposta pedagogica mas, de qualquer maneira, nota-se a forte articulagdo com as Ciéncias
Sociais elaboradas na academia.

J4 na Venezuela, os contetidos apresentados para o ensino de Ciéncias Sociais e Cidadania
sdo divididos em finalidades que, por sua vez, podem ser aproximadas a Historia, Geografia, Artes

e Direito/ Politica/ Cidadania. Pode-se considerar que os contetdos relacionados a Historia,
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possuem um locus de enunciagdo diferenciado que, além de sempre colocar em evidéncia a
Venezuela nos acontecimentos historicos, sdo contadas “do ponto de vista de ¢4”. Os conteudos
associados a Geografia, num primeiro momento sdo apresentados de forma geral, contemplando
todos os continentes para, entdo, num segundo momento, circunscreverem-se na Venezuela e serem
abordados também sob perspectiva historica e, quiga, socioldgica. Ja os conteudos relacionados as
Artes, sdo mais abrangentes, e perpassam as varias escolas artisticas, evidenciando, também, as
manifestagdes ancestrais, antigas, amerindias e medievais. Finalmente, os contetidos relacionados
ao Direito/ Politica/ Cidadania focam-se na questdo da soberania nacional e identidade venezuelana,
apresentando, para tal, a constituicdo do pais, o sistema politico vigente, os projetos e planos
implementados, bem como as vias de participagdo e os meios de protecdo da nagdo.

E importante lembrar, neste momento, que os indicativos e proposi¢des do curriculo
expressam a ideia que a escola e o sistema de ensino tém sobre o desenvolvimento das/dos
alunas/os, bem como sobre o que pretende-se realizar com elas/es. Na medida em que estes
curriculos sdo promulgados pelos governos centrais para alinhar a educac¢do nacional em seus
respectivos territorios, acabam por expressar, também, os propositos destes governos para/com suas
criangas e jovens e, consequentemente, com o futuro da nago.

De forma geral, em algumas partes dos curriculos analisados foram encontrados aspectos
das dimensdes da cosmovisdo da “modernidade” elencadas por Lander (2005), assim como foram
encontradas referéncias as heterarquias de Grosfoguel (2008). Considerando que tais dimensdes,
sem maiores problematizagdes, indicam a naturalizagdo e o estabelecimento do discurso
eurocéntrico e colonialista, pode-se presumir que a perpetuagdo deste discurso, continua
acontecendo através dos contetidos indicados para o ensino de Sociologia e Ciéncias Sociais.

Por outro lado, também foram constatadas ndo apenas varias ressalvas que desconstroem o
conhecimento estabelecido e naturalizado ao mesmo tempo em que trazem a tona outras
perspectivas e visdes de mundo. Assim, permitem deslocar o l16cus de enunciagdo, ultrapassando os
pressupostos eurocéntricos impostos pelo projeto da “modernidade”.

Do ponto de vista da diferenca colonial, € possivel indicar que, aparentemente, a diferenga
colonial ontolégica foi relativamente ultrapassada — ou, vigora cada vez menos —, a0 menos nos
documentos, enquanto a diferenga colonial epistémica mantém-se mais ativa, ainda que permeada
de conhecimentos e perspectivas daqueles que ela propria tende a inferiorizar. Ainda, € importante
lembrar que a diferenca colonial possibilita o pensamento liminar, e este também apresenta-se em

diferentes medidas em cada pais/ documento analisado.



Ainda que um cotejamento ndo tenha por pretensao salientar comparagdes, ndo deixa se ser
necessario explicitar que, em certa medida, os curriculos de cada pais possam ser evidenciados
estando mais ou menos proximos das perspectivas eurocéntricas e colonialistas, ou do pensamento
liminar. Neste sentido, nota-se que o documento argentino ¢ ambivalente. Pois, a0 mesmo tempo
que em ora ¢ eurocéntrico, em diversos momentos pende-se para a desconstrugdo deste pensamento,
evidenciando a diversidade e a pluralidade existentes no pais, bem como pauta-se na realidade e
caracteristicas de seu territorio. No caso do documento brasileiro, pode-se indicar que este € o que
esta mais proximo da cosmovisao moderna. Ao mesmo tempo em que reconhece a diversidade
cultural do pais, evidencia — enquanto objetivos — diversos valores e ideias eurocentradas. Ainda, a
disciplina em questdo ¢ declaradamente a representacdo de uma ciéncia especifica no ambito
escolar. Ja o documento venezuelano, pode ser considerado o menos proximo do eurocentrismo e
que efetiva maiores deslocamentos na enunciagdo, sendo, portanto, o “mais liminar” ou o menos
eurocéntrico. Entretanto, também suscita alguns ideais que foram trazidos/impostos pela
“modernidade”. E necessério salientar que os trés paises mantém-se na logica da unidade nacional,
ainda que admitam a pluralidade no interior desta unidade. Os desdobramentos e reverberagdes das
diferentes perspectivas de conhecimento no interior desta unidade ¢ que sdo variadas, conforme
apresentado.

De forma geral, ¢ possivel indicar que as antigas colonias — aqui representadas por
Argentina, Brasil e Venezuela, ja absorveram as questdes e criticas acerca da diferenca colonial, do
eurocentrismo e das colonialidades, na medida em que ¢ visivel a mudanga de valores explicitadas
nos documentos para uma orientacdo menos eurocentrada, ou que, pelo menos, tende a
descentralizar sua perspectiva. Pois, conforme dito, alguns deslocamentos de perspectiva sao
notados nas explicitagdes em torno da educacdo nacional, e consequentemente, da identidade
nacional e a cidadania que se percorrem.

A respeito da cidadania, alias, € necessario evidenciar que também ¢ notavel o deslocamento
em torno de seu entendimento. Além de seus ideais ultrapassarem a igualdade, e agora,
reivindicando, também, equidade, percebe-se o intuito de considera-la, também, para além da
participacdo politica restrita ao voto. O Brasil ¢ o que mais permanece proximo do modelo
eurocentrado, pois conforme destacado, considera a cidadania como sinénimo de voto, basicamente.

Por fim, ¢ importante explicitar que os entendimentos acerca das Ciéncias Sociais na escola
sdao diferentes nos trés paises, conforme os conteudos disciplinares apresentados por cada um.

Ainda que admita-se as interlocucdes entre a Sociologia e as outras disciplinas das Ciéncias
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Humanas como a Histéria e a Geografia, por exemplo, as possibilidades destas areas de
conhecimento contemplarem a Sociologia e as Ciéncias Sociais como a entendemos (ou seja,
Sociologia, Antropologia e Ciéncia Politica) ¢ enviesada. Pois, quando os fatos sociais sdo trazidos
para os temas da narrativa historiografica ou da descri¢do geografica, estas ndo percorrem todas as
consequéncias, nem apresenta todos os pressupostos do conhecimento das Ciéncias Sociais
académica. Ainda que o fendmeno social ocorra num tempo e espago, este ndo se reduz a aqueles.
Por outro lado necessario sublinhar que a fronteira entre as Ciéncias Sociais e a Historia e a
Geografia ndo deve constituir impedimento para um didlogo entre elas ou para uma atuagdo em

conjunto, conforme explicitam as OCNEM (2006).
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