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RESUMO

A presente tese de doutorado versa sobre as contribuicées da Sociologia escolar para
a promoc¢do da educacdo das relagbes étnico-raciais (ERER) no Ensino Médio.
Embasada na dialética das pedagogias das auséncias e das emergéncias, tal como
formulada por Nilma Lino Gomes, tensionamos as auséncias desse tema no
subcampo cientifico do ensino nas Ciéncias Sociais e dialogamos com as
emergéncias vindas de praticas escolares e de formacao em licenciatura. Para tanto,
realizamos a revisdo bibliografica do tema no campo e analisamos os trabalhos
apresentados do Encontro Nacional de Sociologia na Educacédo Basica (ENESEB),
nas edi¢cdes entre 2013 e 2021, e em teses e dissertacdes, defendidas até 2021, com
destaque para da primeira turma do Mestrado Profissional de Sociologia em Rede
Nacional (PROFSOCIO). Realizamos também uma pesquisa qualitativa com
professoras e professores de Sociologia em exercicio em escolas publicas e privadas.
Essa pesquisa foi organizada em trés etapas: chamada publica de participantes por
meio de questionario, entrevista semiestruturada e rodas de conversa. Analisamos 0s
relatos de onze professoras e professores, que participaram dessas trés etapas,
buscando destacar suas praticas com a educacéo das relacdes étnico-raciais e 0s
saberes advindos delas. Essa andlise se deu em dialogo com formulacdes sobre
educacédo das relagBes étnico-raciais, curriculo e saberes, a partir de autores como
Nilma Lino Gomes, Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, Gloria Ladson-Billings, bell
hooks, Paulo Freire e Michael Apple. Como resultado, identificamos que uma
importante contribuicdo da Sociologia no Ensino Médio tem a analise critica das
relacdes raciais no pais com efeito de reconhecimento e problematizacdo da prépria
racialidade entre as e os estudantes. Com esta tese, esperamos ndo apenas
apresentar uma andlise possivel como também ecoar discussdes e praticas
pertinentes a consolidacdo de um ensino de Sociologia antirracista no Ensino Médio.

Palavras-chave: ensino de Sociologia; educacao das relacbes étnico-raciais, Ensino

Médio; praticas pedagdgicas; praticas emergentes



RESUMEN

Esta tesis doctoral trata de las contribuciones de la Sociologia escolar a la promocién
de la educacion de las relaciones étnico-raciales (ERER) en la Educacién Secundaria.
A partir de la dialéctica de las pedagogias de las ausencias y de las emergencias,
como formulé Nilma Lino Gomes, destacamos las ausencias de este tema en el
subcampo cientifico de la ensefianza en Ciencias Sociales y dialogamos con las
emergencias provenientes de las practicas escolares y de la formacion de profesores.
Para ello, realizamos una revision bibliografica del tema en el campo y analizamos los
trabajos con ponencias presentadas en el Encuentro Nacional de Sociologia en la
Educacién Basica (ENESEB), en las ediciones entre 2013 y 2021, y en tesis y
disertaciones, defendidas hasta 2021, con énfasis en la primera clase de la Maestria
Profesional en Sociologia en la Red Nacional (PROFSOCIO). También realizamos
una investigacion cualitativa con profesores de Sociologia que trabajan en escuelas
publicas y privadas. Esta investigacion se organizé en tres etapas: una convocatoria
publica de participantes mediante un cuestionario, entrevistas semiestructuradas y
circulos de conversacion. Analizamos los relatos de once profesores que participaron
en esas tres etapas, buscando destacar sus practicas con la educacion de las
relaciones étnico-raciales y los saberes que de ellas surgieron. Este analisis se realizd
en dialogo con formulaciones sobre la educacion de las relaciones étnico-raciales,
curriculo y saberes, con base en autores como Nilma Lino Gomes, Petronilha Beatriz
Gongalves e Silva, Gloria Ladson-Billings, bell hooks, Paulo Freire y Michael Apple.
Como resultado, constatamos que una importante contribucion de la Sociologia en la
Educacion Secundaria es el andlisis critico de las relaciones raciales en el pais, con
el efecto de reconocer y problematizar la propia racialidad entre los estudiantes. Con
esta tesis, pretendemos no sélo presentar un posible andlisis, sino también hacernos
eco de discusiones y practicas pertinentes para consolidar la ensefianza antirracista
de la Sociologia en la Educacién Secundaria.

Palabras clave: ensefianza de la Sociologia; educacion de las relaciones étnico-

raciales, Educacion Secundaria; practicas pedagogicas; practicas emergentes



ABSTRACT

This doctoral thesis discusses the contributions of teaching Sociology to the promotion
of ethnic-racial relations education (ERER) in high school. Based on the dialectic of
the pedagogies of absences and emergences, as formulated by Nilma Lino Gomes,
we examine the absences of this theme in the scientific subfield of teaching in the
Social Sciences and dialog with the emergences coming from school practices and
undergraduate training. To do this, we carried out a bibliographic review of the topic in
the field and analyzed the papers presented at the National Meeting of Sociology in
Basic Education (ENESEB), in the editions between 2013 and 2021, and in theses and
dissertations, defended until 2021, with emphasis on the first class of the Professional
Master's Degree in Sociology in the National Network (PROFSOCIO). We also carried
out qualitative research with Sociology teachers working in public and private schools.
This research was organized in three stages: a public call for participants using a
guestionnaire, a semi-structured interview and conversation circles. We analyzed the
reports of eleven teachers who took part in these three stages, seeking to highlight
their practices with ethnic-racial relations education and the knowledge that comes
from them. This analysis took place in dialogue with formulations on ethnic-racial
relations education, curriculum and knowledge, based on authors such as Nilma Lino
Gomes, Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, Gloria Ladson-Billings, bell hooks, Paulo
Freire and Michael Apple. As a result, we identified that an important contribution of
high school Sociology is the critical analysis of race relations in Brazil, with the effect
of recognizing and problematizing raciality itself among students. With this thesis, we
hope not only to present a possible analysis, but also to echo discussions and practices
pertinent to the consolidation of anti-racist Sociology teaching in secondary schools.

Keywords: teaching Sociology; ethnic-racial relations education; secondary

education; pedagogical practices; emerging practices.
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1. PRIMEIRAS PALAVRAS

A presente tese de doutorado teve como propdsito ser uma oportunidade
didlogo com professoras e professores® de Sociologia do Ensino Médio para entender
como elas e eles tém promovido a educacao das relacbes étnico-raciais em suas
atuacOes docentes e identificar e analisar os saberes envolvidos e desenvolvidos
nessas experiéncias. Ela esté diretamente relacionada a minha propria trajetéria no
ensino de Sociologia, primeiro como professora no Ensino Médio e Profissional e,
atualmente, como docente dos componentes curriculares de metodologias de ensino,
estagios e praticas do curso de licenciatura em Ciéncias Sociais, da Universidade
Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), no sul de Minas Gerais.

Esta tese comecou a ser gestada bem antes de meu ingresso, em agosto de
2019, no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo (PPGEDU) da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Foi sonhada e planejada em diferentes
propostas e desejos até chegar a este formato, que sei que é limitado e transitério,
como toda producdo académica e cientifica, resultado de seu tempo e territério. Ela
nao condensa a diversidade de experiéncias e aprendizados que vivi nesses ultimos
guatro anos, mas sintetiza uma parte importante tanto do percurso que trilhei no curso
do doutorado, quanto de minha trajetoria docente na Educacéo Basica, na educacéo
popular e no ensino superior. Com ela, procurei transformar dificuldades e desafios
em perspectivas, aprendizados e contribui¢cdes. No processo de sua construcao, tentei
revisar criticamente minha formacéo e ampliar, diversificar, enegrecer e decolonizar
meu repertério, meus referenciais tedricos, minhas analises e minha visdo de mundo,
de modo a (re)qualificar minha atuacdo na formacgéo de professoras e professores.
Também busquei ampliar minha escuta e dialogo com professoras e professores de
diferentes redes de Ensino Médio e em diferentes partes do pais. Nesse dialogo, me
(re)vi e (re)aprendi muito com essas e esses colegas que se (re)inventam
constantemente enfrentando os limites de suas formacdes iniciais e as mais diferentes

dificuldades cotidianas, em escolas com frequéncia sucateadas, em um nivel de

1 Ao longo de todo texto, procuraremos realizar as variacées de género dos termos utilizados. Quando
necessario, optaremos pelos termos genéricos e universais no feminino, especialmente em relagéo a
categoria docente. Com isso queremos visibilizar e valorizar ndo apenas elementos histéricos da
composicao e construgdo de nossa profissdo, como também elementos resultantes de nossa revisdo
bibliografica.
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ensino multifacetado, em processo de reforma e em constante disputa politica e
ideoldgica.

Os ultimos anos nao foram faceis para quem trabalha no e com o Ensino Médio.
Vivemos e vimos a descontinuidade de diferentes propostas e a implementacéo de
diferentes politicas, todas elas a revelia tanto dos sonhos e desejos do corpo discente
guanto das demandas historicas e do dialogo com o corpo docente e com a gestao
escolar. O Ensino Médio tem sido objeto de disputa de diferentes grupos politicos e
econdmicos que ignoram as pessoas que nele estudam e trabalham. Por isso, tentei
gue esta tese também fosse um espaco de valorizacédo do trabalho dessas e desses
profissionais que, mesmo diante de tanta adversidade e com muitas contradi¢des,
mantém nossas escolas de Ensino Médio com educacdo de qualidade e social,
cultural e racialmente critica e comprometida. Por isso, gosto de pensar que este €
um conjunto de analises e sinteses possiveis para um fenébmeno em movimento e
transformacao, ao mesmo tempo que um processo de esperangar e uma contribuigédo
para a construcdo de um outro futuro, de uma outra educacao para o Ensino Médio,
na qual haja espago para que nossas professoras e professores darem vazdo ao
melhor de suas formacdes e atuacdes e que nossas e nossos estudantes ndo sejam
balizados apenas por competéncias e habilidades, nem moldados como futuras
ferramentas Gteis ao mercado de trabalho, mas que sejam compreendidos como
sujeitos de direitos, de sonhos e de desejos préprios, ainda que em construcao; e que
as nossas escolas de Ensino Médio sejam espacos de encontros, de alegria e de

comunhao.

1.1.0 PROBLEMA DE PESQUISA

Esta tese trata de dois fendmenos educacionais recentes: (1) a educac¢éo das
relacdes étnico-raciais, estabelecida pela lei 10.639 de 2003 (Brasil, 2003) e
normatizada pelo Parecer 03/2004 e pela Resolucéo 01/2004 do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), que instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (Brasil, 2004), e (2) o ensino de Sociologia no Ensino Médio,
estabelecido da lei 11.684 de 2008 (Brasil, 2008a). Ambos os fendmenos séo
resultados de lutas de diferentes agentes, entidades e movimentos sociais e do

entendimento da educacdo escolar como ferramenta para a democracia e para a
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construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Ambos estdo contextualizados
em um momento histérico da educacado brasileira de grande expanséao fisica, com
politicas publicas em direcdo a universalizacdo do acesso e com crescentes disputas
e politicas de normatizacao curricular. Por esse e outros motivos, era de se esperar
que as historias desses dois fenbmenos tivessem muitos pontos de encontros.
Entretanto, para além dos cinco anos que 0s separam, as historias desses dois
fendmenos estao repletas de desencontros.

Nos diferentes historicos que ja foram elaborados sobre o ensino de Sociologia
na Educacéo Béasica, € comum remontar suas origens a meados do século passado
(Moraes, 2011; Meucci, 2015). Entretanto, foram especialmente nos ultimos 15 anos
que se vivenciou um fértil periodo de producéo e estabilidade para essa disciplina no
curriculo do Ensino Médio, inclusive com um quantitativo de publicacdes
significativamente volumoso tanto de carater didatico-pedagdgico quanto académico.
Como analisou Simone Meucci (2015), é também com esse retorno aos curriculos do
Ensino Médio, em 2008, que a Sociologia escolar’ se construiu associada a uma
experiéncia democratica e com ela compromissada. As experiéncias pregressas
estavam muito mais préximas do que veio a se tornar as disciplinas de “Educacao
Moral e Civica”, servindo de aparato discursivo para regimes autoritarios. No processo
recente, a Sociologia escolar vem a servico da cidadania e do regime democratico.
No contexto desse retorno, que no caso do Ensino Médio, incluiu também a
obrigatoriedade das disciplinas de Espanhol (Brasil, 2005), de Filosofia (Brasil, 2008a)
e Mdusica (Brasil, 2008b), € possivel identificar uma confluéncia de politicas publicas
gue favoreceram se ndo sua consolidacdo pelo menos seu fortalecimento tanto como
uma disciplina escolar quanto seu ensino como um subcampo do campo cientifico das
Ciéncias Sociais® (Ferreira; Oliveira, 2015; Handfas; Carvalho, 2019) e em processo

de autonomizacao (Oliveira, 2023).

2 Ao longo deste texto trabalharemos com o termo “Sociologia escolar’ para designar a disciplina
escolar com sua histéria e regulamentacdo préprias e em distincdo a disciplina universitaria e
académica e a propria ciéncia Sociologia. J& com o termo “ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais”,
conforme discutiremos a diante, nos referimos aos debates académicos e pedagogicos sobre a
Sociologia escolar. Essa distingdo que € uma ferramenta analitica, nos parece, em consonancia com
as pesquisas sobre curriculo e sobre disciplinas escolares. Na pratica, os dois termos referem-se a
fendbmenos bastantes interligados e de constituicdo e influéncia mutuas. Dessa forma, ecoamos e
procuramos contribuir com o0s estudos que revelam a dindmica intima e dialética que tem se
desenvolvido entre a Sociologia como uma disciplina escolar e o campo académico do ensino de
Sociologia/Ciéncias Sociais, com influéncias e construcfes associadas.

8 Esclarecemos que, apesar da disciplina na Educacao Basica ter historicamente se estabelecido com
o0 nome de “Sociologia”, ela se refere ao campo cientifico das Ciéncias Sociais, que inclui além da
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No contexto da Educacéo Basica e da Sociologia escolar, podemos identificar
algumas dessas politicas inclusive anteriores ao retorno de sua obrigatoriedade como
disciplina no Ensino Médio. Desde os anos 2000, as politicas de producdo de
documentos curriculares tanto em nivel nacional quanto estadual mobilizaram
diferentes professoras e professores universitarios e da Educacéo Basica a refletir e
formular propostas de selecdo de conteudos, abordagens e metodologias para o
ensino de Sociologia no Ensino Médio.

O mesmo pode ser dito em relacdo ao Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), que foi criado em 1998 e que, desde sua primeira edi¢cdo, de alguma forma
cobrou conhecimentos e saberes de Sociologia, especialmente em seus temas de
redacao e questdes de Ciéncias Humanas (Fraga; Matiolli, 2015, 2018; Lima, 2017).
A partir de 2009, com a reformulacdo do exame, a Sociologia foi textualmente citada
na matriz de referéncia do exame e questfes ainda mais especificas aos contetdos
das Ciéncias Sociais passaram a compor 0 exame anualmente. Isso ndo apenas
mobilizou professores universitarios e da Educacao Basica na elaboracéo de questbes
para o banco de itens do exame, como também os temas das questfes presentes no
exame tém orientado muito do trabalho realizado com a disciplina nas escolas de nivel
médio.

Desde a edicdo de 2012, a Sociologia integra o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). Na edicao de 2015, foram disponibilizadas para escolha seis opcdes
de obras, com diferentes caracteristicas e abordagens para disciplina e,
principalmente, com distribuicdo para as e os estudantes de todas as escolas publicas
do pais. Em 2013, a Sociologia também integrou o Programa Nacional Biblioteca da
Escola (PNBE). Criado em 1997, esse programa tinha por objetivo viabilizar acervos
para as bibliotecas das escolas publicas do pais. Entre 2006 e 2013, ele teve edicbes
anuais, especialmente com obras literarias. A edicdo de 2013 contou também com um

edital especial voltada para obras de apoio pedagdgico e atualizacdo profissional para

Sociologia, a Antropologia e a Ciéncia Politica. Essa concepcéo alargada da disciplina escolar é
reconhecida pelos documentos curriculares oficiais, especialmente a partir de 2000 com a publicagéo
dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e mantida nos documentos
seguintes, a saber: PCN+Ensino Médio (2002) e OrientacBes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (OCNEM) (2006). A Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio (BNCC-EM) (2017)
ndo apresentou discusséo especifica para nenhuma disciplina curricular do Ensino Médio. Entretanto,
na abordagem da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, bem como na definicdo de suas
competéncias especificas e habilidades, reconhecemos elementos das trés areas das Ciéncias Sociais,
para além dos demais campos de conhecimentos das Ciéncias Humanas escolar, a saber: Histdria,
Geografia e Filosofia.
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professoras e professores. Por esse edital, as bibliotecas das escolas publicas de
Ensino Médio de todo pais foram abastecidas com trés obras sobre o ensino de
Sociologia. Em 2017, o PNLD e o PNBE foram unificados no Programa Nacional do
Livio e do Material Didatico, mantendo a sigla PNLD. Na mais recente edi¢do do
PNLD, a de 2021, a escolha dos livros foi realizada pelo que foi chamado de “objetos”.
Os livros a serem distribuidos para as e os estudantes nas escolas, compuseram o
“objeto 2” e, por conta da Reforma do Ensino Médio e da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC-EM), foram organizados e elaborados por grandes é&reas do
conhecimento e suas tecnologias. Mesmo com essas reformulacdes, alguns dos
autores das obras especificas de Sociologia se mantiveram como autores dos
conjuntos de obras referentes as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. E possivel
identificar entre professores de Sociologia tanto da Educacao Basica quanto do ensino
superior entre 0s autores e as autoras das obras interdisciplinares, das de projetos
integradores e das de projeto de vida. Igualmente, nas obras do “objeto 3”, que
corresponde as obras de apoio as professoras e aos professores (tal como as do
PNBE de 2013) e que foi organizada por componentes curriculares e ndo por grandes
areas. De modo que, mesmo com as reformulacdes do PNLD a partir das concepcoes
da Reforma do Ensino Médio e da BNCC, percebemos que o programa segue
mobilizando e muito as a¢des de agentes tanto da Sociologia escolar quanto do ensino
de Sociologia.

No contexto da educacéo superior e da pesquisa e formacao para o ensino de
Sociologia, destacamos tanto as politicas de ampliagcdo de ofertas de vagas em
graduacéo no setor privado, quanto a ampliacdo das universidades federais associada
a uma ampliacdo da oferta de cursos de licenciaturas que quase duplicou o nimero
de cursos de licenciatura em Ciéncias Sociais no pais (Oliveira, 2016). Houve também
a implementacao de politicas especificas para os cursos de formacao docente inicial,
como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), a partir de
2007, e o Residéncia Pedagogica (RP), a partir de 2018, que também movimentaram
as relacdes entre universidade e escola e, consequentemente a producdo de
pesquisas e publicacbes neste (sub)campo. Desde 2018, também, teve-se a
organizacdo do Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional
(PROFSOCIO), que tem viabilizado pesquisas académicas em niveis de pos-
graduacéo sobre o ensino de Sociologia, entre professores da Educacéo Basica.
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Além das iniciativas viabilizadas por politicas publicas, € importante destacar
que o proprio campo académico das Ciéncias Sociais também se movimentou muito
autonomamente em prol da ampliacdo das pesquisas e discussdes sobre o ensino e
consolidagéo de uma Sociologia escolar. Isso se deu por meio tanto da organizacao
de associacfes e sindicatos especificos, como o grupo de trabalho de ensino na
Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS) e a Associacdo Brasileira de Ensino de
Ciéncias Sociais (ABECS), quanto pela realizagcdo de eventos com periodicidade
regular e de abrangéncias nacional e regionais, como o Encontro Nacional de Ensino
de Sociologia na Educacéo Basica (ENESEB), que desde 2009 é realizado a cada
dois anos. lgualmente, buscou-se a organizacdo de publicacdes sobre o tema tanto
no formato de livros coletéaneas, quanto de periddicos especificos ou dossiés em
periddicos de diferentes abordagens.

Tendo por referéncia a definicho de campo cientifico de Pierre Bourdieu,
Vanessa Ferreira e Amurabi Oliveira (2015) e Anita Handfas e lzabella Carvalho
(2019) analisaram estruturalmente essa producdo e concluiram que ja € possivel
caracterizar o ensino como um subcampo cientifico das Ciéncias Sociais. Mais
recentemente, Amurabi Oliveira (2023) tem feito a interpretacdo e defesa de que o
Ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais* é um campo cientifico em processo de
autonomizagao, com “regras proprias de funcionamento e de consagracao, que nao
sdo as mesmas existentes no campo da Sociologia ou do Ensino/Educacéo, ainda
que surja da interface entre ambos” (Oliveira, 2023, p. 98).

Desde 2006, quando iniciei minha atuacdo com o ensino de Sociologia no
Ensino Médio, ainda finalizando o curso de licenciatura em Ciéncias Sociais, tenho
acompanhado atentamente as publicacbes tanto da Sociologia escolar quanto do
campo cientifico do ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais. Em 2010, comecei a

lecionar em uma escola municipal em Sdo Paulo e em parceria com um colega de

4 Em seu artigo, Amurabi Oliveira (2023) optou por trabalhar com a terminologia apenas de Ensino de
Sociologia. Pela ligacdo com os cursos de formagdo que se ddo majoritariamente no ambito das
licenciaturas em Ciéncias Sociais, bem como pela ja mencionada referéncia da Sociologia escolar as
Ciéncias Sociais como um todo e, também, pela ampliacdo crescente das discussdes sobre o ensino
em nivel superior, muitos preferem denominar este campo cientifico como de “ensino de Ciéncias
Sociais”. Essa inclusive é a opcdo da ABECS, Associacdo Brasileira de Ensino de Ciéncias Sociais.
Acreditamos que esses sao indicios de que a terminologia, assim como sua concep¢ao, ainda esta em
disputa. Tendo a ter uma preferéncia pelo termo “Ensino de Ciéncias Sociais” pela sua abrangéncia,
mas nao ignoro que o termo “Ensino de Sociologia” traz mais clareza sua vinculagdo com a Educacao
Bésica. Em que pesa a poluicao visual, optei por utilizar aqui os termos “Ensino de Sociologia/Ciéncias
Sociais” para me referir ao campo cientifico. Quando se tratar especificamente das questdes do ensino
na Educacao Basica, como no caso do titulo desta tese, a opgéo foi pelo termo “Ensino de Sociologia”.
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area incluimos as discussfes raciais em nossos planejamentos de ensino e em
nossas aulas. Desde entdo, o tema néo saiu mais de minhas preocupacdes docentes.
Entretanto, o enfrentava com bastante desafio tendo em vista a pouca produgao que
havia sobre o tema no ambito da Sociologia escolar e da producédo académica sobre
0 ensino de Sociologia, apesar de todo seu dinamismo e produtividade.

Assim, o projeto da presente tese surgiu inicialmente de um incbmodo. Em
minha prética costumava abordar o tema das relacbes raciais a partir do préprio
campo das Ciéncias Sociais e enfatizando que se trata de um tema historicamente
fundante para essas ciéncias no Brasil. Ele foi importante objeto de pesquisa e
producdo de autores que séo considerados os precursores dessas ciéncias no pais
como Gilberto Freyre, Oracy Nogueira e Florestan Fernandes. Algumas das leituras
mais hegemonicas sobre a institucionalizagdo das Ciéncias Sociais no Brasil dao
grande centralidade a pesquisa encomendada pela UNESCO e realizada por Roger
Bastide e Florestan Fernandes sobre a suposta democracia racial brasileira. Sem
ignorar nem menosprezar as acgdes do racismo estrutural e institucional nas
academias brasileiras, de |a para c4, é possivel dizer que o tema seguiu como objeto
e campo importantes no desenvolvimento dessa Ciéncias no pais. Com altos e baixos,
e por diferentes perspectivas, se consolidou em linhas de pesquisa de diferentes
programas de poés-graduacdo. Nos Ultimos anos, se expandiu como tema de
dissertacdes e teses por diferentes areas do conhecimentos (Artes; Mena-Chalco,
2017), bem como de artigos em periédicos e de trabalhos apresentados em
congressos (Barreto et al., 2021). Para além da perspectiva da historia das Ciéncias
Sociais no Brasil, abordava também a discussdo de ragca como um conceito
sociolégico, a partir do processo de ressignificacdo e positivacdo impulsionado pelo
movimento negro, nas Ultimas décadas, mas em forte dialogo com as Ciéncias Sociais
(Gomes, 2017).

Meu incomodo se dava, portanto, no descompasso que enxergava entre a
historia das Ciéncias Sociais no Brasil e o processo recente de constituicdo da
Sociologia escolar. Meus primeiros estudos sugeriam que esse descompasso era eco
de outro: a timida presenca das Ciéncias Sociais brasileiras e suas questdes nos
proprios documentos e materiais da Sociologia escolar e nos cursos de formacgao tanto
de bacharelado quanto de licenciatura em Ciéncias Sociais. Esse elemento parecia
indicar uma incoeréncia, para além de um descompasso: € recorrente nos diferentes

documentos curriculares e materiais didaticos da Sociologia escolar a ideia de que
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essa disciplina deve servir a reflexao critica da propria realidade das e dos estudantes.
O racismo é um elemento estruturante da sociedade brasileira e, portanto, parte da
realidade de nossos estudantes da Educacdo Basica, especialmente das escolas
publicas. Ainda assim, ndo tem tido sua problematizagdo assegurada no espaco
escolar, mesmo entre aqueles que o teoriza no ambiente académico.

Para me aprofundar na complexidade dessa questédo e transforma-lo em uma
qguestao de pesquisa, primeiramente, realizei um levantamento tanto em documentos
e materiais pedagoégicos quanto nas bases e repositérios académicos. Os resultados
foram desoladores. Com base nas diferentes teorias sobre o curriculo, € sabido que o
processo de transformacédo de um campo académico em uma disciplina escolar é um
processo de sele¢do cultural e ideoldgica. Ainda assim, parecia bastante contraditoria
tamanha auséncia das discussodes raciais tanto nas publicagdes da Sociologia escolar
guanto do campo do ensino nas Ciéncias Sociais.

Encontrei uma chave para compreender criticamente esse cenario de
auséncias na obra O movimento negro educador, da professora Nilma Lino Gomes
(2017). Nessa obra, a autora apresentou e discutiu como o movimento negro brasileiro
tem educado e reeducado a sociedade brasileira para olhar, pensar e construir a si
mesma sob uma perspectiva antirracista. Inspirada na Sociologia das auséncias e das
emergéncias elaborada por Boaventura de Sousa Santos, Gomes elaborou um
procedimento tedrico-metodoldgico, que chamou de pedagogia das auséncias e das
emergéncias, para pensar a atuagao do movimento negro na sociedade brasileira,
especialmente no campo educacional. Assim, demonstrou como 0 movimento negro
brasileiro tem realizado um movimento dialético de identificacdo e denuncia de
auséncias e elaboragéo e anuncio de emergéncias, especialmente “como educador,
produtor de saberes emancipatérios e sistematizador de conhecimentos sobre a
questao racial no Brasil” (Gomes, 2017, p. 14). Como recurso didatico e analitico, a
autora organiza esses saberes emancipatorios em trés tipos: os identitarios, os
politicos e os estético-corporeos. Sdo exemplos deles: os coletivos de estudantes
negras e negros por escolas e universidades do pais; as legislacdes de cotas de
acesso as universidades e ao servico publico; a Associacdo Brasileira de
Pesquisadores Negros e Negras (ABPN), os NEAB, a afirmacao da estética negra etc.

Essa potente obra de Nilma Lino Gomes (2017) me tensionou a compreender
essas auséncias, tanto na Sociologia escolar quanto no campo cientifico do ensino de

Sociologia/Ciéncias Sociais, ndo apenas como inexisténcias, mas também como
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producado ativa de ndo existéncia, resultado do racismo estrutural e institucional. Da
mesma forma, me mobilizou a buscar emergéncias fora dos repositorios e espacos
académicos mais tradicionais. Assim, localizei primeiramente algumas emergéncias
em trabalhos apresentado no Encontro Nacional de Ensino de Sociologia na
Educacao Basica (ENESEB), especialmente a partir de sua quinta edi¢do, que ocorreu
em 2017, em Brasilia. Naquela edi¢cdo, notei uma presenca emergente de trabalhos
com a questéo racial, especialmente entre os apresentados em forma de pdsteres e
premiados pela organizacdo do evento. Essa emergéncia seguiu nas edicoes
seguintes do evento. Entre esses trabalhos, notei uma presenca significativa de
trabalhos com relatos de experiéncias ligadas ao PIBID. Por isso, pesquisei sites e
perfis em redes sociais de PIBID de Sociologia e Ciéncias Sociais pelo pais e passei
a acompanha-los atentamente em busca de mais relatos e referéncias bibliograficas.
Com o tempo, ampliei esse acompanhamento para perfis de professoras e
professores de Sociologia na Educacdo Basica, de Nucleos de Estudos Afro-
brasileiros e Indigenas (NEAB e NEABI), entidades do movimento negro, projetos de
extensdo ligados a questdo racial etc. Esse movimento, além de incrementar meu
levantamento e referéncias, fortuitamente me levou no inicio do ano de 2021 a uma
das dissertacfes recém defendidas no programa de Mestrado Profissional de
Sociologia em Rede Nacional (PROFSOCIO). Ao pesquisar o repositério do
Programa, encontrei mais onze dissertacdes discutindo questdes raciais e ensino de
Sociologia.

As caracteristicas do conjunto dessas producdes localizadas reforcaram o
sentimento de que o esfor¢co que eu vinha empenhando para trabalhar a tematica
étnico-racial no ensino de Sociologia também foi enfrentado por outras e outros
colegas tanto na Educacédo Basica quanto na Superior, com diferentes possibilidades,
caminhos e construcfes. Evidenciaram que h& mais diversidade e criagcdo sobre o
trabalho com a educacdo das relagdes étnico-raciais na Sociologia praticada e
ensinada nas escolas de Ensino Médio que o campo académico tem conseguido
registrar, representar e analisar.

Outro elemento trazido por essas producdes, e também apontado pela obra da
professora Nilma Lino Gomes (2017), é o da importancia da lei 10.639 para introdugéo
dessas discussfes na Educacéo Basica. A maioria dessas producdes justificavam seu
trabalho mais pela lei que pela importancia das pesquisas sobre questbes étnico-

raciais nas Ciéncias Sociais. Conforme apresentaremos adiante no capitulo 4, a lei é
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citada por todos os trabalhos do ENESEB entre 2013 e 2021 em que encontramos
alguma interface com as discussdes sobre relacdes étnico-raciais. Esse fato nos
apontou para outro descompasso importante na histéria da constituicdo recente da
Sociologia como disciplina escolar: mesmo tendo sido estabelecida apds as leis de
obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura africanas, afro-brasileiras e indigenas
(leis 10.639/2003 e 11.645/2008), mesmo essas leis definindo sua obrigatoriedade
para todos os componentes curriculares da Educacdo Bésica e mesmo com as
proximidades entre suas tematicas e discussdes, a Sociologia escolar, especialmente
em seus documentos e livros oficiais, em grande parte, tem se constituido a revelia
delas.

Diante desses descompassos e incoeréncias identificadas, procurei delinear
um projeto de pesquisa e tese que pudessem de alguma forma de contribuir com o
enfrentamento desse cenario, buscando nédo apenas denunciar as auséncias como
também ecoar emergéncias do desenvolvimento de perspectivas antirracistas e de
acordo com a educacdo das relacdes étnico-raciais no ensino de Sociologia de uma
maneira geral e em especial no Ensino Médio. Em um primeiro momento, pensei que
isso poderia acontecer com a analise de como o conceito de “raca” vinha sendo
mobilizado na Sociologia escolar. Entretanto, temi que essa proposta tanto néo tivesse
corpus de andlise, quanto principalmente me afastasse das praticas educacionais
concretas, uma vez que ja sabia que a abordagem conceitual é apenas uma das
possiveis na Educacédo Basica. Ampliei a proposta para a andlise das rela¢gdes étnico-
raciais como tema do ensino de Sociologia. No contato com a literatura sobre
educacdo das relacdes étnico-raciais (ERER), entretanto, entendi que mobiliza-la
apenas como questao tematica ou de selecdo de conteldos curriculares ndo seria
suficiente para contribuir com uma educacdo que promova a positivacdo das
brasilidades negras e indigenas e o0 enfrentamento a logica hegemobnica da
branquitude e colabore com a construgdo uma sociedade mais justa, plural e
intercultural. Essa literatura me ensinara que o desafio colocado pela lei 10.639/2003
€ maior que o de acréscimo de um conteudo no programa curricular, € um desafio que
perpassa uma outra concepcdo de educagdo e de conhecimento pautados na
diversidade epistemoldgica, tedérica e metodoldgica, superando o tradicional
eurocentrismo. (Brasil, 2004; Gomes, 2012; Oliveira, 2014; Silva, 2007) Essa
percepcado também apareceu no contato com a producéo de Gloria Ladson-Billings,

especialmente a obra Os guardides de sonhos (2008). Nela, a autora discute os
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elementos de uma educacdo bem-sucedida para criancas afro-americanas,
considerando a juncdo de sucesso escolar com preservacao positiva da identidade
afro-americana. Encontramos muitos desses elementos também nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relac6es Etnico-Raciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (Brasil, 2004). Em suas
problematizacbes, Ladson-Billings enfatizou que sua discussdo era antes sobre
praticas pedagodgicas que sobre a escolha de conteudos programéaticos de curriculo:
“é a maneira como ensinamos que afeta profundamente a maneira como os alunos
percebem o conteudo daquele curriculo” (Ladson-Billings, 2008, p. 31, grifos da
autora).

Esse amadurecimento direcionou meu interesse para as praticas docentes. Os
trabalhos do ENESEB e do PROFSOCIO evidenciavam uma diversidade e uma
emergéncia de praticas importantes no contexto escolar que mereciam ser ecoadas e
analisadas. Junto ao relato das praticas, com frequéncia havia discussdes que
denunciavam as auséncias dos cursos de formacao inicial e/ou os desafios da
formacdo continuada com esse tema, bem como a disposicdo e as diferentes
estratégias na busca por solu¢des para essas limitacdes. Mais uma vez inspirada na
obra da professora Nilma Lino Gomes (2017), que evidencia a producdo de saberes
do movimento negros e de negras e negros em movimento na luta por emancipacao,
percebi havia também no relato dessas e desses professoras, professores e
estudantes producéo de saberes e conhecimentos emergentes ndo apenas sobre 0
ensino de Sociologia, mas também sobre a educacéo das relacdes étnico-raciais a
partir da Sociologia escolar. Assim, recorri a literatura sobre praticas pedagdgicas e
saberes docentes para construcao de uma abordagem que auxiliasse a compreender
essa complexidade.

As acdes e praticas docentes tem sido analisada por diferentes perspectivas
tanto dentro da Sociologia quanto das demais ciéncias da Educacdo. Busquei dentre
elas uma que me auxiliasse na compreensao da multiplicidade de fatores que incidem
sobre a atuacdo docente, entretanto, sem cair em determinismos ou demasiada e
pessimista énfase nos instrumentos de controle do trabalho docente e/ou reproducao
dos curriculos oficiais. Com isso, ndo pretendia ignorar a importancia e influéncia
estrutural desses fatores para analise e pratica do trabalho docente, mas procurava
uma abordagem que abrangesse o fato de que as escolas, o ensino e o trabalho

docente também sdo espacgo de inéditos viaveis, como tdo bem nos ensinou Paulo



26

Freire (2011, 2019). Almejava, assim, uma abordagem que indicasse tanto elementos
de influéncia institucionais mais amplas, quanto elementos que reconhecessem a
autonomia relativa da atuacdo e o processo de construcdo identitaria de cada
professora ou professor.

Encontrei uma chave para essa leitura com as obras de bell hooks (2017, 2020),
especialmente pelas problematizacdes em torno da ideia de sabedoria pratica, e de
Michael Apple (1995, 1999, 2000, 2002, 2003, 2006; Apple; Beane, 1997),
especialmente por suas problematiza¢cées em torno do curriculo, mas também por sua
metodologia de analise relacional e por sua postura epistemoldgica de analisar a
escola, o sistema escolar, o curriculo e a sociedade ndo apenas em seus elementos
de reproducao da estrutura de classes e da ideologia das classes dominantes, mas
também em seus tempos e espacos de contradicbes, conflitos, disrupcbes e
resisténcias e, portanto, também em suas oportunidades de mediacdes e
transformacdes.

Tanto nas discussdes de Nilma Lino Gomes (2012, 2017), quanto nas de Apple
(2000, 2003; Apple; Beane, 1997) e, de certa forma, nas de Paulo Freire (1967, 2019;
Freire; Shor, 1987) e bell hooks (2017, 2020), percebi também uma énfase na
importancia de compilar® e ecoar experiéncias exitosas para esperancar uma
educacao transformadora. Dessa forma, no dialogo com essas literaturas, entendi que
parte de meu compromisso de pesquisa passava por de compilar exemplos de
praticas pedagdgicas com a educacdo das relagdes étnico-raciais no ensino de
Sociologia.

A juncao de todos esses elementos me levou a constru¢cdo de meu problema
de pesquisa em torno da seguinte questao geradora dessa tese: Como o ensino de
Sociologia tem contribuido para a promocéo da educacéo das relagdes étnico-
raciais no Ensino Médio? Dessa questdo principal derivam outras igualmente
importantes: Quais praticas pedagogicas tém sido desenvolvidas? Que saberes as
professoras e professores tém mobilizado e desenvolvido com elas? O que ja foi feito
e 0 que ainda se apresenta como necessidades e urgéncias? Quais perspectivas se

colocam?

5 Na pesquisa coordenada por Nilma Lino Gomes (2012), o termo utilizado é “inventariar’. Nos trabalhos
de Michael Apple (e Beane, 1997), a op¢ao mais recorrente é pela ideia de “secretariar”.
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1.2. OBJETIVOS

Assim, o objetivo geral da presente tese de doutorado se configurou como
sendo o de analisar as contribuicdes do ensino de Sociologia para a promocéo da
educacdo das relacbes étnico-raciais no Ensino Médio. Atrelados a esse objetivo
geral, estdo os seguintes objetivos especificos:

a) identificar e listar exemplos de praticas pedagdgicas com a educacao das relacdes
étnico-raciais no ensino de Sociologia no Ensino Médio e analisar a abordagem
pedagogica dada, bem como escolha de conteudos, termos, temas, conceitos,
teorias, de recursos e materiais didaticos e de autoras e autores utilizados;

b) examinar o processo de elaboracdo e desenvolvimento dessas praticas,
identificando como se deu a aproximacao, apropriacao e elaboracdo do contetudo
e da metodologia, considerando suas referéncias (autores e/ou materiais);

c) investigar as principais influéncias institucionais dessas praticas, considerando: a
universidade; o poder publico; os movimentos sociais (em especial, 0 movimento
negro); a comunidade escolar; o ENEM e/ou vestibulares e outros.

d) identificar e analisar os éxitos e os desafios encontrados por essas professoras e
esses professores no desenvolvimento dessas praticas;

e) ponderar os saberes docentes envolvidos e desenvolvidos nessas praticas

pedagdgicas.

No momento da elaboracdo do projeto de pesquisa desta tese, me pareceu
importante delimitar o objeto de pesquisa em torno da educacao das relacfes étnico-
raciais (ERER) nas questbes e contribuicdes negras, africanas e afro-brasileiras.
Naquele momento, destaquei essa delimitacdo pela percepcdo do grande guarda-
chuva tematico e historico que o termo “educacdo das relacbes étnico-raciais”
representa. Apesar de ter sido formulada e demandada pelo movimento negro desde
pelo menos a década de 1970, o termo se concretizou com a lei 10.639, de 2003, que
alterou nossa Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB) para garantir a
obrigatoriedade do ensino de histdria e cultura africana e afro-brasileira em todas as
etapas e estabelecimentos da Educacéo Bésica brasileira e a inclusdo nos calendéarios
escolares do dia 20 de novembro como “Dia Nacional da Consciéncia Negra”. Por
mais que as Diretrizes Curriculares de 2004, que normatizaram a lei, ja dessem conta

de uma diversidade para além da histdria e cultura africanas e afro-brasileiras, foi mais
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concretamente a partir da lei 11.645, de 2008, que o termo se ampliou para contemplar
pelo menos a obrigatoriedade do ensino de historias e culturas indigenas. Mais
recentemente também, vemos na discussao da ERER disputas e incorporagfes de
outros grupos étnicos e/ou nacionais, como ciganos, judeus, orientais etc, ainda que
sem lei especifica.

Somava-se a essa percepcao o fato de que, nas Ciéncias Sociais, que séo as
ciéncias de referéncia para a Sociologia escolar, as questdes referentes a esses
diferentes grupos raciais, étnicos e/ou nacionais, com frequéncia possuem campos de
pesquisas proprios, com historia, teorias, conceitos e metodologias especificas. Por
exemplo, as questbes indigenas tém sido historicamente mais associadas a
Antropologia e a Etnologia. As problematizacdes sobre desigualdades raciais por cor
e raca, em geral na distingdo entre brancos e negros, por sua vez, estdo mais
associadas a pesquisas no campo da Sociologia. Ao mesmo tempo, as discussées
sobre diversidade e intolerancia religiosas, especialmente em torno das de matrizes
africanas, estdo mais associadas as pesquisas da Antropologia. Sem ignorar os
dialogo e entrecruzamento que ha entre esses campos e reportdrios, nos pareceu
importante, naquele momento, delimitar nosso interesse nas questdes afro-brasileiras
e da negritude. Entretanto, ndo descartamos a possibilidade de que as e os
participantes da pesquisa trouxessem essas questfes de maneira associada a
questdes indigenas ou de outros grupos. Se isso ocorresse, nos dispusemos a
trabalha-las na andlise dos dados.

No decorrer da pesquisa, essas preocupacdes se dissiparam, porque a
delimitacdo se mostrou desnecessaria. Sentimos como se a delimitacdo ja estava
dada pela propria Sociologia Escolar e pelo campo do ensino de Sociologia/Ciéncias
Sociais. O que nossa pesquisa foi revelando era que, a excecado das discussodes sobre
diversidade cultural, as questdes indigenas quase ndo apareciam nem nos trabalhos
gue localizamos nem nas falas das professoras e dos professores que entrevistamos.
Acreditamos que essa € mais uma contradicdo da Sociologia escolar e do campo do
ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais que ainda precisa ser mais bem estudada e
compreendida. Aqui, levantamos alguns palpites e indicamos algumas possibilidades,
mas nao tivemos nem tempo, nem condicbes nem dados para explora-la

devidamente.
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1.3.METODOLOGIA

Para responder ao problema de pesquisa colocado e alcancar os objetivos
definidos nos valemos de uma metodologia de pesquisa de natureza qualitativa que
teve como estratégia principal a pesquisa empirica baseada na aplicacdo de
questionario e realizacdo de entrevistas semiestruturadas e de rodas de conversas
entre pares.

A revisao e analise dos trabalhos apresentados no ENESEB entre 2013 e 2021
e das dissertacOes e teses defendidas entre 2017 e 2020 (apresentada no capitulo 4),
com destaque para as dissertacfes da primeira turma do Mestrado Profissional de
Sociologia em Rede Nacional, o PROFSOCIO, nos forneceram um bom panorama de
praticas pedagdgicas e de questdes ligadas a educacdo das relagbes étnico-raciais
no ensino de Sociologia, tanto pela perspectiva de estudantes de licenciatura —
professoras e professores em formacédo inicial — quanto pela de professoras e
professores em exercicio e em formacédo continuada (ou permanente). Entretanto, o
dialogo nos parecia fundamental para complexificar nossas andlises e trazer para
discusséo elementos do cotidiano docente que com frequéncia sdo deixados de lado
na selecédo e organizacdo de ideias para a escrita de um trabalho académico, seja
para um evento ou para um mestrado profissional. Da mesma forma, nos pareceu
essencial complementar o repertorio identificado na revisdo com uma diversidade
significativa de boas experiéncias realizadas em nossas escolas que dificilmente sao
documentadas, quanto mais publicadas em espacgos académicos, mesmo 0s mais
amplos, acolhedores e diversificados como o ENESEB.

Assim, buscamos construir um caminho de pesquisa empirica o mais dial6gico
e acolhedor possivel. Nos valemos de trés técnicas: o questionario, a entrevista
semiestruturada e a roda de conversa, todas em ambiente virtual. O questionério
(Apéndice B) foi nosso instrumento para adeséo voluntéria de participantes. Com ele,
obtivemos 38 inscricdes de professoras e professores de diferentes estados,
contemplando quase todas as regifes do pais®. Entrei em contato com todas as
inscricdes que viabilizaram a realizagdo de 25 entrevistas, que foram realizadas
seguindo um roteiro semi-estruturado, apresentado no Apéndice C, e por meio da
plataforma do GoogleMeet, com duragdo maxima de uma hora e meia. As professoras

e professores entrevistados foram distribuidos em quatro grupos, de acordo com a

6 Infelizmente, ndo tivemos inscritos dos estados que compde a regido Centro-Oeste.
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disponibilidade informada nas entrevistas. Com cada grupo, realizei uma sesséo de
roda de conversas, também pela plataforma do GoogleMeet e com duracdo maxima
de 1h30, focada na discusséo sobre as contribuigcbes do ensino de Sociologia para a
educacgdo das relagcbes étnico-raciais, conforme questdo geradora apresentada no
Apéndice D. Ao final, contabilizamos a participacdo de 15 professoras e professoras
a alguma das sessdes de rodas realizadas.

Com essa ampla gama de dados empiricos coletados, selecionamos para
tratamento e andlise nesta tese os dados de 11 participantes. O critério principal para
esta selecdo foi a participacédo nas rodas de conversas. Entretanto, excluimos a ultima
roda, porque sua realizacao foi bastante conturbada. Ela aconteceu em um sabado a
tarde e apenas um professor participou dela de inicio ao fim. Os demais ou entraram
atrasados ou sairam mais cedo, de modo que nenhuma das discussdes propostas
conseguiu de fato se desenvolver.

Para analise dos dados desses 11 participantes, tanto as entrevistas individuais
guanto as rodas de conversa foram transcritas. A partir das transcri¢coes, destacamos
0s elementos relacionados aos nossos objetivos: os relatos de praticas pedagogicas,
as indicactes de referéncias e influéncias e as reflexdes (saberes) formuladas. Esses
destaques foram analisados tendo em vista nossos referenciais tedricos: as
discussdes sobre a educacao das relagdes étnico-raciais e sobre praticas, saberes e

curriculo, conforme apresentadas no capitulo 2.

1.4.JUSTIFICATIVA E RELEVANCIA

Para além das justificativas pessoais e profissionais que ja apresentamos,
entendemos que esta tese se justifica pela potencialidade de contribuir com o
desenvolvimento de perspectivas antirracistas no ensino de Sociologia, na medida em
gue ecoa e valoriza as experiéncias e 0s saberes de professoras e professores que ja
desenvolvem a educacéo das relagdes étnico-raciais no Ensino Médio. Nesse sentido,
sua relevancia social e histérica se coloca por se somar tanto aos estudos sobre a
educacédo das relacdes étnico-raciais quanto as pesquisas sobre o Ensino Médio.

Passados 20 anos da lei 10.639/2003, é terrivel, ao mesmo tempo que é indicio
de como o racismo € estruturante da (e estruturado pela) sociedade brasileira, que
ainda estejamos lutando e discutindo sua implementacédo e aplicacédo, mais que seu

aprimoramento. Acreditamos que esta tese pode ser um grau de contribuicdo ao
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enfrentamento desta questdo especialmente no Ensino Médio, onde as pesquisas
tanto sobre esse quanto muitos outros assuntos sdo mais escassas. (Coelho; Silva,
2021)

Ao mesmo tempo, reconhecemos que estamos em um outro contexto do
debate sobre as rela¢bes étnico-raciais no Brasil. E preciso reconhecer que com
muitas contradicbes esse debate ganhou maior visibilidade nos dltimos anos em
nossa sociedade como um todo. Enfatizamos o uso do termo “visibilidade” porque as
mobilizacbes do movimento negro e da populacdo negra em geral em torno dessas
guestdes sdo bem mais antigas e 0 processo que vivemos hoje em grande parte sao
resultado delas e do carater pedagodgico dessas acbes, como nos ensina Nilma Lino
Gomes (2017). A persisténcia dessa luta alcangou vitérias importantes ndo s6 com a
lei 10.639/2003, mas também com o Estatuto da Igualdade Racial (lei 12.288/2010) e
as leis de cotas nas universidades (lei 12.711/2012) e no servico publico (lei
12.990/2014) federais, que incentivou a criacdo de leis semelhantes nos niveis
estaduais e municipais. No contexto da pandemia de coronavirus, essa visibilidade
ganhou impulso a partir das denudncias de vulnerabilidade da populacédo negra pela
intensificacdo das desigualdades, das mortes e do desemprego, € na Comogao em
torno dos assassinatos de George Floyd nos EUA, de Jodo Pedro no Rio de Janeiro,
de Beto Freitas em Porto Alegre e outros.

A professora Marcia Lima (2020), em entrevista ao El Pais Brasil, expressou
que acredita que o debate racial no Brasil mudou de patamar, exatamente porque
ganhou mais espacos e protagonistas. Também, alertou que esse processo hao €
vivido sem tensdo. Percebemos que de fato esse aumento da visibilidade tem sido
acompanhado de muita disputa de sentidos e abordagens do racismo no Brasil, tanto
por parte do movimento negro quanto da intelectualidade e da sociedade civil. Ao
mesmo tempo em que vemos obras de intelectuais negras como Lélia Gonzales e
Beatriz Nascimento, finalmente, sendo editadas e publicadas, temos também a agéo
reacionaria de grupos politicos com projetos como o Escola Sem Partido, com o
objetivo de entre outras coisas coibir os debates sobre questdes raciais e de género
nas escolas, a declaragao do ex-vice-presidente de que n&do existe racismo no Brasil,
a insisténcia de jornais como a Folha de Sao Paulo no debate sobre racismo reverso
ou campanha contra as cotas raciais etc.

A escola, como um microcosmos do social, € cotidianamente atravessada por

esses debates e disputas e as professoras e professores tem muito a nos relatar e
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ensinar sobre esses processos. Acreditamos que essa é ao mesmo tempo a principal
justificativa e relevancia para uma tese como a que apresentamos, somada ao desejo
de contribuir com o enfrentamento dessa realidade, a partir do ensino de Sociologia,

mesmo com toda a sua fragilidade, mas com muito comprometimento e criatividade.

1.5.MEU LUGAR DE FALA E UM MEMORIAL DA MINHA TRAJETORIA DOCENTE

Como j& destaquei, esta tese tem muito da minha historia, o que me faz refletir
e falar a partir de experiéncias e perspectivas especificas. Sou uma mulher branca e
de classe média. Nasci na cidade de S&o Paulo e nela vivi a maior parte da minha
vida. Sou filha de pais com escolarizacdo universitaria’ que, por ela e outros fatores,
ascenderam social e economicamente. Por isso, se empenharam em garantir a mim,
a minha irmd e a meu irmao (ambos mais velhos) toda uma vida escolar em
instituicdes privadas. Até o final do Ensino Fundamental (na época, 1° grau), estudei
em escolas de confissdo catélica, majoritariamente salesianas, em S&do Paulo e em
Brasilia. No Ensino Médio, ingressei em ambiente escolar altamente elitizado. Estudei
em um desses colégios de Sao Paulo que ndo fazem propaganda comercial, mas com
frequéncia tem seu nome estampado entre os primeiros lugares de rankings de notas
de provas (inter)nacionais ou de aprova¢des em concorridos vestibulares.

Aos 17 anos, ingressei no curso de Ciéncias Sociais da Universidade de S&o
Paulo (USP). Era minha primeira experiéncia escolar em uma instituicdo publica, mas
me mantinha em um ambiente escolar altamente elitizado. Era inicio dos anos 2000.
A USP era (e ainda €) uma universidade extremamente branca, elitizada e com cursos
com curriculos bastante tradicional e eurocentrado e/ou direcionados para debates de
grandes universidades norte-americas. Naquele contexto institucional, em um periodo
de dez anos, me graduei bacharel e licenciada em Ciéncias Sociais e mestre em
Sociologia.

Minha trajetéria de insercdo na carreira docente coincide com a das politicas
publicas de retorno da Sociologia para os curriculos Ensino Médio. Por isso, considero
gue vivi um contexto privilegiado para me inserir nessa area, mesmo nao a tendo

elegido como meu tema de pesquisa nem na Iniciacdo Cientifica nem no Mestrado.

7 Meus pais foram a primeira geragao de suas familias a obter titulo universitario. Por isso, entre outros
fatores, migraram do interior de S&o Paulo e Minhas Gerais para a cidade de S&o Paulo.
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Durante o curso de licenciatura, na Universidade de Sao Paulo (USP),
acompanhei os momentos finais da luta pelo retorno da Sociologia e da Filosofia como
disciplinas obrigatérias do curriculo do Ensino Médio. Tive aula com o professor
Amaury Cesar Moraes, personagem importante nesse processo e um dos autores da
secao de “Conhecimentos de Sociologia” das Orientacfes Curriculares para o Ensino
Médio (OCNEM) (Brasil, 2006b). Quando me graduei na licenciatura, em final de 2006,
as redes de ensino j& tinham que lidar com o Parecer n°. 38/2006, do Conselho
Nacional de Educacédo (CNE), que indicava a obrigatoriedade de Sociologia e Filosofia
nos estabelecimentos de ensino médio com estrutura curricular organizada por
disciplinas. Ainda que o Conselho Estadual de Educacdo de Sao Paulo (CEE-SP)
estivesse questionando o parecer e a lei 11.684 s6 tenha sido sancionada em 2008,
as oportunidades de trabalho com o ensino de Sociologia no Ensino Médio eram
crescentes. Assim, logo no inicio de 2007, recém-formada, fui contratada como
professora de Sociologia e Filosofia numa escola privada e como autora para
producdo de material didatico de Sociologia pela editora de um sistema de ensino
privado na cidade de S&o Paulo.

Naquele momento, minha atuacdo acompanhava as discussées mais amplas
gue vinham sendo feitas no campo do ensino de Sociologia. As tematicas ligadas as
guestdes étnico-raciais ou aos saberes negros e a uma educacao antirracista pouco
se colocavam para mim. Possivelmente por meu pertencimento racial, pela
composicdo racial dos grupos com 0s quais eu trabalhava e pelas caracteristicas
curriculares de minha trajetdria de formacdo, tratava essas tematicas de maneira
muito timida nos planejamentos de ensino com o qual trabalhava e no material didatico
que produzi, apenas a partir da discusséo de identidade nacional, onde reproduzia as
explicacdes das matrizes étnicas da populacdo brasileira. Durante a Licenciatura,
mesmo tendo sido realizada entre 2005 e 2006, n&o tive contato com a lei
10.639/2003, nem com as Diretrizes Nacionais Curriculares para ERER (Brasil, 2004)
nem com as pesquisas e discussdes que se desenvolveram para ou a partir delas.
Esses meus limites e auséncias encontravam eco na incipiente produgcéo do campo
do ensino de Sociologia, tanto em termos de artigos académicos, quanto de

documentos oficiais e de livros didaticos® e paradidaticos.

8 Vale a nota aqui que nesse momento, a disponibilidade de materiais didaticos especificos de
Sociologia para o Ensino Médio era muito pequena. Por conta da elaboracdo de materiais didaticos,
investi parte do ano de 2007 em pesquisa e busca por esses livros por sebos da cidade. Dos livros que
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A partir de 2010, entretanto, esse tema passou a atravessar meu cotidiano
profissional e politico de outra forma. No inicio daquele ano, ainda em meio a redacao
da dissertagcéo de mestrado, fui convocada pela prefeitura de Sao Paulo para assumir
0 cargo de professora referente a um concurso que havia prestado em 2007. Esse
retorno foi permeado por muitas contradicées, como no geral € o cotidiano do trabalho
docente na educacao basica. Ao mesmo tempo que enfrentei muitas dificuldades e
desanimo, vivi experiéncias marcantes para construcao de minha identidade docente.
Consegui lotacdo na escola que eu queria e que ficava proxima a minha casa. Era
minha segunda insercdo em uma instituicao publica de ensino e, ali, fui muito acolhida,
tanto por membros da gestédo escolar quanto por colegas com trajetoria de formacéo
e em momentos de vida muito parecidos, alguns inclusive também em meio a
pesquisa e redacao de dissertacdo de mestrado. Por ser uma escola grande, possuia
carga horéria para dois professores de Sociologia. As semelhancas de trajetéria e
afinidades com o colega de disciplina proporcionaram experiéncias e aprendizados
que equivaleram quase a uma segunda formacao pedagdgica. Especialmente em
Nosso primeiro ano de trabalho juntos, planejamos e formulamos em conjunto Nn0ssos
planejamentos anuais e compartihamos a maioria dos planos de aulas, das
avaliacdes e dos materiais e recursos didaticos utilizados nas aulas de Sociologia das
trés séries do Ensino Médio. As condi¢cdes de trabalho da prefeitura do municipio de
Séo Paulo favoreciam muito essas nossas iniciativas e parcerias, uma vez que
permitia ao professor vincular toda sua jornada a apenas uma escola (mesmo que nao
a completasse por inteiro com aulas atribuidas) e tinhamos horérios coletivos de
trabalho regulares e semanais. A organizacdo dos horarios semanais de aulas ainda
nos permitiu realizar muitas aulas em dupla docéncia e uma memoravel experiéncia
de simulacdo de eleicdes, que relatamos no Encontro Nacional de Ensino de
Sociologia na Educacao Basica (ENESEB) de 2017.

encontrei, especificamente de Sociologia para o Ensino Médio ou 2° Grau, era apenas Introdugdo a
Sociologia, de Pérsio Santos de Oliveira e publicado pela editora Atica, e o Iniciagdo a Sociologia,
coordenado por Nelson Dacio Tomazi e publicado pela editora Atual, que inclusive foi a escolha de livro
gue fiz na escola privada onde atuava. Além desses, havia o livro Sociologia de Paulo Meksenas, da
editora Cortez, que era na verdade um livro para professores de 2° grau. Localizamos também trés
manuais para o ensino superior: Sociologia: introdugdo a ciéncia da sociedade, de Cristina Costa,
editora Moderna; Sociologia Geral, de Eva Maria Lakatos, editora Atlas; e Introducdo a Sociologia, de
Sebastido Vila Nova, editora Atlas. Mais tarde, naquele mesmo ano, tivemos contato com mais dois
livros voltados para o Ensino Médio estavam sendo publicados: Dez licbes de Sociologia para um Brasil
cidadéo, de Gilberto Dimenstein, Marta M. Assumpc¢ao Rodrigues e Alvaro Cesar Giansanti, editora
FTD, e Sociologia para jovens do século XXI, de Luiz Fernandes de Oliveira e Ricardo Cesar Rocha da
Costa, editora Imperial Novo Milénio.



35

Foi nesse contexto da docéncia na escola publica que passei, de diferentes
formas, a me deparar com a necessidade e com os desafios de lidar com o tema das
relagBes étnico raciais no ensino de Sociologia. Por um lado, por conta da propria
composi¢cdo étnico-racial das e dos estudantes da escola. De todos os
estabelecimentos educacionais que eu havia frequentado seja como estudante ou
como professora, aquele era o de maior diversidade. A escola localiza-se em uma
regido mais comercial, proxima a Rodoviaria do Tieté. Por isso, ndo tem uma
comunidade escolar de entorno bem definida. Por ser proxima a uma estacdo de metrd
e numa regido privilegiada em termos de circulagdo de 06nibus, recebia tanto
estudantes moradores de periferias, especialmente as da Zona Norte de Sao Paulo,
guanto moradores da regido metropolitana, especialmente Guarulhos, e moradores
do centro da cidade, majoritariamente de conjuntos habitacionais e corticos da regiao,
e muitos filhos e filhas de imigrantes bolivianos e peruanos trabalhadores nas
confecc¢Bes dos bairros do Bras e Bom Retiro.

Por outro lado, para além da diversidade do corpo discente, o tema foi trazido
por meu colega de disciplina em meio ao desafio de repensar o modo como vinha
planejando seus programas de ensino. Ja tinha criticas e pensava muitas
reformulacbes aos programas com 0s quais trabalhei na escola privada e na
elaboracao de material didatico, que estava muito baseada na minha propria trajetoria
de formacdo e numa centralidade aos autores considerados como classicos da
Sociologia aqui no Brasil: Karl Marx, Emile Durkheim e Max Weber. Como ele havia
trabalhado naquela escola no ano anterior, me explicou que de inicio também se
planejou mais focado nos autores e conceitos classicos da Sociologia (europeia).
Entretanto, sentiu que isso pouco funcionou ou inspirou 0s estudantes. Por isso, vinha
pensando e reformulando seu programa para um trabalho mais tematico, inserindo
inclusive alguns dos temas que sentiu que as e os estudantes demonstraram interesse
no ano anterior. Como ambos, por conta da formacao na licenciatura com o professor
Amaury Moraes, nos inspiravamos nas OCNEM para nossa pratica, essa
reformulacédo mais centralizada em temas e conceitos (e ndo em autores) fazia muito
sentido e era desejada. Assim, conjuntamente, estipulamos que para as turmas de
primeiros anos do Ensino Médio introduziriamos as Ciéncias Sociais a partir dos
conceitos de Cultura e Socializacdo, no primeiro bimestre, e no restante do ano
trabalhariamos com o tema das desigualdades sociais, com énfase nas de género, de

raca e de classes. Para as turmas do segundo ano do Ensino Médio, planejamos um
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primeiro semestre focado em elementos da Sociologia Urbana e, no segundo
semestre, da Ciéncia Politica. Nos terceiros anos, propusemos trabalho com os temas
do Trabalho no primeiro semestre, seguido de um bimestre dedicado a movimentos
sociais e outro a cidadania.

Naquele momento, o desafio que se colocava para mim estava muito em torno
da questao “O que ensinar?”. Poderia dizer que esse desafio era para todos os temas
que haviamos nos dispostos a trabalhar. Entretanto, era especialmente para o das
desigualdades raciais que eu ndo encontrava muita referéncia em minha formagéo.
Eu possuia algumas referéncias muito amplas e numa perspectiva culturalista e
confundida com questbes nacionais e de imigrantes por conta tanto de minha
pesquisa de Iniciacdo Cientifica quanto de Mestrado (realizado entre 2008 e 2010),
nas quais trabalhei com estudos da primeira geracdo da Escola Socioldgica de
Chicago. Entretanto, sabia que essas ndo eram suficientes nem muito adequadas
para pensar questdes brasileiras contemporaneas. Meu colega, por sua vez, possuia
outros repertorios muito associados aos estudos uspianos e paulistas do tema como
os trabalhos de Florestan Fernandes, Oracy Nogueira, Antonio Sergio Guimarées e
Lilia Schwarcz. Além de nossas trocas de repertorios, buscamos referéncias nos
manuais e livros didaticos que vinham sendo lancados ou reeditados na época.
Estavamos num periodo anterior a insercdo da Sociologia no Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD). Ainda que passado poucos anos da nova obrigatoriedade da
disciplina na educacao basica, o mercado editorial ja estava em franca disputa pela
fatia da Sociologia e muitas obras novas foram lancadas e outras mais antigas
reeditadas. Naquele momento, inclusive para me adaptar a proposta de ensino
tematico, eu tinha por habito iniciar meus planejamentos de aula pelo estudo do
capitulo referente ao tema nos manuais Sociologia, de Anthony Giddens (2005), e
Sociologia: sua bussola para um novo mundo, de Robert J. Brym et al (2009). A partir
do panorama mais teoérico trazido por esses dois manuais, eu pensava formas de
transposicao didatica auxiliada pelas obras Introducéo a Sociologia, de Jodo Guizzo
(2009), e Introducdo a Sociologia, de Reinaldo Dias (2010). Nessa conjuncao de
elementos, enfrentei o desafio do bimestre sobre a questdo racial pelas seguintes
abordagens: (1) distingao entre termos cotidianos: raga, etnia e nacionalidade; ragca e
cor; racismo, preconceito, discriminagdo, xenofobia e estereotipo; (2) abordagem
historica e social: teorias raciais do cientificismo; relacbes raciais e identidade

nacional; desigualdades raciais no Brasil. Fomos aprimorando na medida do possivel
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essa abordagem ao longo dos anos, mas basicamente foi o caminho que segui
durante os quase quatro anos que atuei em escola publica da prefeitura de S&o Paulo.

Nesse mesmo periodo, junto a outros professores dessa escola e ao grémio
estudantil, organizamos um cursinho popular de preparagéo para o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) e vestibulares, vinculado a Rede Emancipa que é um
movimento social de educacéo popular, hoje com cursinhos espalhados por todas as
regides do pais, inclusive em Porto Alegre. Naquela época, final de 2010, o Cursinho
Popular Salvador Allende (nome escolhido pelo grémio estudantil) era parte dos dez
primeiros cursinhos que a Rede organizava na cidade de Séao Paulo. Envolvi-me com
a construcdo da Rede Emancipa no mesmo ritmo que o Allende crescia. Comecei
como professora de redacdo. Meses depois, passei a compor a coordenacgédo do
cursinho e a coordenacdo ampliada da Rede na regido metropolitana de Sao Paulo.
Na coordenacdo ampliada, participei do processo de construcdo de uma identidade
curricular para Rede, com a consolidacdo e unificagcdo dos Circulos do Emancipa
(rodas de debate) e com a proposicdo dos Tempos Livres (espagos de cultura
popular)®. Essa construcdo tinha como marco teérico a pedagogia popular de Paulo
Freire, que nado tinha feito parte de minha trajetéria de formacdo, e algumas
experiéncias de escolas rurais organizadas pelo Movimento Social de Trabalhadores
Sem Terra (MST). Ler e discutir esses textos e experiéncias junto a um processo de
construcdo de experiéncias de educacao popular deixaram marcas profundas em
mim, especialmente no que diz respeito ao direcionamento politico de minha atuacéo
como educadora e professora.

Com relacdo a questdo racial, a atuacdo na Rede Emancipa me inseriu nos
debates e na luta por cotas nas universidades publicas. Essa se tornou uma das
pautas prioritarias da atuacao politica da Rede especialmente a partir de 2010, quando
0s embates que culminaram nalei 12.711 em agosto de 2012, conhecida como Lei de
Cotas (Gomes, 2017, p. 88), ganharam mais forca. Em S&o Paulo, essa atuagao e
luta precisou continuar mesmo ap0s a promulgacao da lei, porque as universidades
estaduais paulistas seguiam contrarias a qualquer proposta de reserva de vagas. Em
dezembro de 2012, como tentativa de resposta as pressfes que aumentavam, O

governo do Estado de Sao Paulo apresentou o Programa de Inclusdo com Mérito no

9 Ao longo dos anos, também, procurei colaborar com o registro de relatos e discussdes teéricas e
pedagdgicas sobre essas experiéncias. Os que estao publicados e com acesso publico sdo Mendes e
Rufato, 2015; Lima e Rufato, 2018; Rodrigues e Rufato, 2021.
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Ensino Superior Publico Paulista (PIMESP), que propunha inserir estudantes de
escolas publicas nas universidades estaduais paulistas a partir do rendimento no
ENEM, mas mediante a realizacdo e bom rendimento em um curso preparatorio e
semipresencial de dois anos. Ndo hé& clareza sobre a autoria da proposta. Alguns
documentos indicam que tenha saido do Conselho de Reitores das Universidades
Estaduais Paulistas (CRUESP), outros indicam Carlos Alberto Vogt, entdo secretario
de Ensino Superior do Estado de S&o Paulo (Mendes, 2016). Independente da autoria,
a proposta sintetizou as perversas manobras do conservadorismo paulista para seguir
sem diversificar o acesso as suas universidades estaduais. Para a Rede Emancipa
em Sao Paulo, significou também a delimitacdo de uma pauta de luta prioritaria em
2013, porque o PIMESP atingia diretamente os grupos estudantis com 0s quais
atudvamos. Assim, dentro da coordenacdo geral da Rede, estudamos os diferentes
documentos disponibilizados ligados a proposta, bem como politicas de acbes
afirmativas no pais e no mundo. Além de integrar o coletivo, as atividades e
calendéarios de luta da Frente Pré-Cotas de S&o Paulo, formulamos estratégias
especificas da Rede Emancipa nessa luta. Assim, direcionamos muitos dos nossos
circulos do Emancipa para debater a questdo com as e 0s estudantes nos cursinhos.
Organizamos uma audiéncia publica na Assembleia Legislativa do Estado de Séo
Paulo (ALESP) para debater amplamente a questdo, para além do espaco dos
cursinhos. E, por fim, direcionamos as atividades do nosso “Dia na USP” para a luta
contra o PIMESP.

O “Dia na USP” era um evento que faziamos anualmente para que os e as
estudantes conhecessem o campus da cidade universitaria da USP e os cursos
ofertados, mas também para que problematizdssemos in loco o acesso, a organizacao
e a elitizagao daquele espacgo. No final de abril de 2013, realizamos nosso “5° Dia na
USP”, reunindo mais de mil estudantes de todos nossos cursinhos da regiao
metropolitana de Sao Paulo. Iniciamos o Dia com uma aula em movimento, do Passo
das Artes até o prédio da Fundacdo Universitaria para o Vestibular (FUVEST), onde
foi realizado um ato contra o PIMESP e contra o vestibular. Deixamos nos portdes da
FUVEST diferentes cartazes elaborados pelas e pelos nossos estudantes, também de
escolas publicas das diferentes periferias da cidade, reafirmando que eles queriam
entrar pela porta da frente da Universidade. Depois, de conhecerem o campus e 0s

cursos oferecidos, finalizamos o Dia com um grande Sarau no vao do prédio da
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Historia e Geografia, para reforcar que a Universidade também precisa ser um espaco
de cultura e grupos populares.'®

Depois de maio daquele ano, o PIMESP passou a perder for¢ca nas estaduais
paulistas. Os grupos contrarios a proposta ganharam adeséo. O conselho universitario
da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP) foi o primeiro a
discutir e votar a proposta do programa. Fez uma aprovacao parcial, em que discutia
a importancia das acbes afirmativas e os limites do programa, especialmente em
relagdo ao curso semipresencial de dois anos. O conselho universitario da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) rejeitou o programa alegando que
preferia aprimorar sua politica de bonificacdo no vestibular para candidatas e
candidatos de escolas publicas, pretos, pardos e indigenas. O conselho universitario
da USP foi o dltimo a discutir a questao, também a rejeitou seguindo a argumentacao
e formulacdo da Unicamp pela politica de bonificacdo. (Araujo, Danielle Pereira de,
2019) Como se pode perceber, a derrota do PIMESP néo foi a vitdria das cotas nas
universidades estaduais paulistas. Isso levou mais alguns anos e muitas outras lutas
para ocorrer.

De gqualquer forma, essa experiéncia de luta contra o PIMESP com a Rede
Emancipa me foi um fator importante para compreender a relacdo entre educacéo e
politica, j& anunciadas por Paulo Freire, mas, especialmente, para mim, na questao
racial. As articulagbes em torno do PIMESP tanto na sua afirmacdo quanto no seu
rechaco em prol de politicas de bonificacéo revelam com detalhes a complexidade e
a engenhosidade do racismo paulista e brasileiro, articulado a ideologia da
meritocracia na educacdo. Como professora e educadora, revelavam para mim
também algumas das minhas responsabilidades sociais ndo apenas em relagdo a
minhas escolhas curriculares. Tive clareza de que nao foram as a¢cfes da Rede
Emancipa isoladamente que derrotaram o PIMESP. Entretanto, tive a mesma clareza
de que se elas ndo tivessem existido, fariam falta na luta e na pressao politica para
sua derrota. Dessa forma, me questionei muito sobre o que seria de nossos
estudantes se tivéssemos nos limitado apenas a discutir em nossos cursinhos o
projeto do PIMESP e nao tivéssemos organizados atividades de pressdao e
participacdo politica. Nessa reflexdo, compreendi que nossas escolhas curriculares

sao escolhas politicas e ferramentas de luta por um outro futuro. Dessa forma, essas

10 Um breve registro audiovisual dessas atividades pode ser acessado no perfil da Rede Emancipa na
plataforma do YouTube pelo seguinte link: https://youtu.be/1QpBgR57670
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escolhas nao poderiam se dar apenas pelo repertério adquirido na formacéo inicial,
mas deviam se direcionar também pela construcéo politica e de futuro que eu gostaria
de causar com minha pratica docente. No contexto da tematica das relacdes raciais,
iIsso significava ndo mais ignorar ou me abster desse debate em meus planejamentos
de ensino em qualquer instituicdo ou tipo de ensino!! que eu estivesse, mas também
me somar as lutas antirracistas em todos 0s espacos possiveis, fossem eles
educacionais ou ndo. E mais do que isso, incentivar aos estudantes que se somassem
também. Nesse sentido, meu questionamento sobre “o que ensinar?” permanecia,
complementado e complexificado pelo questionamento de “o que e como ensinar para
uma experiéncia de educacao emancipadora?”.

Em julho de 2013, em meio aos desdobramentos das Jornadas de Junho, fui
aprovada no concurso publico para as disciplinas especificas de ensino
(metodologias, estagio e praticas) do curso de Ciéncias Sociais — Licenciatura da
Universidade Federal de Alfenas-MG (UNIFAL-MG). Assumi o cargo em final de
setembro daquele mesmo ano, junto com o inicio do semestre letivo, que estava
atrasado devido ao calendario de reposicéo de aulas por conta da greve de 2012. Ali,
encontrei uma realidade muito diferente da que vivi na USP, em diferentes sentidos.
Era uma universidade com um publico muito mais diversificado e popular; jA muito
impactada pela lei de cotas, porque inclusive decidira completar sua implementacao
antes mesmo do prazo dado pela lei. Em partes por isso, enfrentava (e ainda enfrenta)
com muitas dificuldades os desafios da assisténcia e da permanéncia estudantil. No
curso de Ciéncias Sociais, especificamente, as turmas eram majoritariamente de
estudantes da mesorregiao do Sul e Sudoeste de Minas Gerais, e muitos ex-
estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) ou que concluiram o Ensino
Médio pelo ENEM. O corpo docente era pequeno, jovem e composto apenas por
homens. Metade deles eram licenciados em Ciéncias Sociais, mas sem experiéncia
na educacao basica. Segundo os proprios, minha chegada era em muito aguardada
especialmente para dar conta dos assuntos especificos da Licenciatura. Assim,
rapidamente fui inserida na coordenacdo de curso, na coordenacdo de area do

Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e no Nucleo de

11 Naquele periodo, naquela escola, além de ministrar aulas de Sociologia para o Ensino Médio, passei
a completar minha jornada com aulas de Sociologia Educacional e Filosofia Educacional para o curso
Normal de nivel Médio e aulas de Etica e Comportamento Organizacional para cursos de técnicos em
Administracdo, Contabilidade e Marketing.
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Licenciaturas vinculado a Pré Reitoria de Graduacdo. Rapidamente também me
envolvi com o cursinho pré-ENEM mantido pela Pro Reitoria de Extensédo e com as
seis escolas de Ensino Médio da cidade e com suas respectivas professoras e
professores de Sociologia. Em um ano também, junto a muitos estudantes,
organizamos um cursinho da Rede Emancipa em Alfenas, nomeado de Emancipa Sul
de Minas.

No trabalho especifico com o ensino de Sociologia, as experiéncias vividas e
0s questionamentos levantados tanto na educacao basica quanto no movimento social
permaneciam, dialeticamente misturados ao repertorio ressignificado de minha
formacdo inicial. Entretanto, outras questbes se agregavam. Cada vez mais, me
questionava sobre “como ensinar?” e “como formar professores sensiveis as
tematicas étnico-raciais e antirracistas?”.

As questdes ligadas as escolhas curriculares e a educacao emancipadora pude
amadurecer com o aprofundamento das leituras de Paulo Freire e do préprio campo
do ensino de Sociologia. Assim, passei a trabalhar nos estagios e nas disciplinas de
metodologia de ensino da licenciatura de Ciéncias Sociais a ideia de composicéo de
planejamentos de ensino a partir de temas e conceitos geradores, inspirada nas
palavras geradoras de Freire. Somava a essa perspectiva, algumas abordagens do
campo do ensino de Sociologia, especialmente a trabalhada por Florestan Fernandes
(1954), em sua conferéncia “O ensino de Sociologia na escola secundaria brasileira”,
na primeira edicdo do Congresso Brasileiro de Sociologia, em que defende a
Sociologia na educacéo basica pelas préprias especificidades do saber e do fazer
cientificos das Ciéncias Socias e sua necessidade para vida na sociedade moderna.
Assim, defendia também um ensino baseado num diagndstico da “situagao brasileira”.

Somando essas ideias, amadureci com as turmas com as quais trabalhei a ideia
de que nossos trabalhos com o ensino de Sociologia no Ensino Médio ndo poderiam
prescindir de pelo menos trés temas e conceitos geradores e proprios das Ciéncias
Sociais e diretamente relacionados a realidade da sociedade brasileira: raca e
racismo, género e sexualidade e questdo indigena. A esses, as e 0s estudantes
poderiam somar em seus planejamentos outros temas e conceitos classicos das
Ciéncias Sociais como: ideologia, trabalho, cultura, movimentos sociais etc. Mas
agueles trés deveriam ser vistos, pelo menos durante o curso, COmo um compromisso
ético e politico nossos, como a identidade que gostariamos de empregar a Sociologia

escolar. Nesse sentido, a abordagem deles deveria ser tanto direta (com aulas ou
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sequéncias de aulas ou materiais especificos) quanto transversal (como tépicos
dentro da abordagem de outros temas e conceitos).

Essa formulagdo nos trouxe desafios significativos, porque o curso nao dava
essa mesma centralidade para essas tematicas e muitos estudantes reclamavam de
falta de repertério. Por um lado, busquei enfrentar essas questbes com 0s proprios
colegas de curso para que inserissem esses temas e conceitos nas disciplinas
tedricas do curso e comuns ao bacharelado, o que ndo considero que tenha tido
grande sucesso. Por isso, de outro lado, busquei inserir mais e mais esses temas e
conceitos em minhas proprias aulas.

No caso especifico do trabalho com “raga e racismo”, a atuagdo na Rede
Emancipa me proporcionou uma aproximagdo muito boa com o Nucleo de
Consciéncia Negra de Alfenas (NCNA). Em 2014, eles instituiram uma coordenadora
pedagogica que era licenciada em Ciéncias Sociais e mestre em Sociologia pela
UNICAMP, com uma pesquisa sobre o Teatro Experimental do Negro. Além disso, ela
havia trabalhado no programa “Sao Paulo: educando pela diferenca para a igualdade”
organizado pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEE-SP) em
parceria com o Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB) da Universidade Federal
de Sao Carlos (UFSCAR), entre 2004 e 2006, visando a capacitacdo de educadores
para a implementacédo da lei 10.639/03, que tornou obrigatério o ensino de histoéria e
cultura afro-brasileira no ensino fundamental e médio. Ela participou e facilitou muitas
atividades do Emancipa Sul de Minas com o NCNA. Nessas diferentes ocasides,
conversamos um tanto sobre minhas dificuldades com a abordagem da tematica das
relacbes étnico-raciais no meu trabalho com a licenciatura. Fomos aos poucos
consolidando uma proposta de trabalho conjunto que se iniciou em 2015, quando ela
passou a participar de pelo menos uma das aulas na disciplina de Laborat6rio de
Ensino 2, que era uma das disciplinas de metodologia de ensino que eu ministrava.
Nas diferentes ocasides, de uma maneira geral, buscamos fazer uma avaliagcéo critica
da abordagem racial nos materiais pedagdgicos de Sociologia, especialmente nos
livros didaticos do PNLD, e uma problematizacdo da questdo racial nas Ciéncias
Sociais brasileira e internacional. Nesse processo, ela apresentava parte da biblioteca
dela com diferentes materiais, majoritariamente da educacgéao infantil e fundamental,
mas com outras possibilidades de abordagem da questdo. Com alguma frequéncia
também, ela participou de alguns momentos de avaliacédo de planejamentos de ensino

e materiais didaticos. Em todos esses momentos, para além do debate sociol6gico da
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guestao racial, com seus temas, conceitos e teorias, salientava para cuidados que
poderiamos ter em nossos planejamentos buscando enegrecer nossas bibliografias e
recursos pedagogicos, buscando dar representatividade para negros e negras,
mesmo quando néo estiveéssemos trabalhando diretamente com a questéo racial.

Vale a nota que fiz movimentos parecidos com as tematicas de género e
sexualidade e questdo indigena. Entretanto, para esses temas, encontrei caminhos
com a participagdo de colegas do proprio curso e do departamento de ciéncias
humanas da UNIFAL-MG. No caso de género e sexualidade, também houve algum
envolvimento com alguns coletivos ligados ao movimento estudantil. Entretanto,
acredito que foi especialmente nessa parceria com a coordenadora pedagoégica do
NCNA gue pude construir algumas respostas provisorias para meus questionamentos.
Ao mesmo tempo, em que sentia que ainda havia muito a ser construido e aprimorado
e que eu ainda precisava estudar, aprender e pesquisar bastante. O fato de que com
0s demais temas encontrei caminhos e parcerias dentro da prépria Universidade e
entre colegas também me pareceu um indicativo da urgéncia da pesquisa com o tema
racial. Foi em grande parte por isso que me lancei ao desafio de tentar transforma-lo
no objeto de pesquisa de minha tese e aproveitar o periodo de doutoramento para
suprir lacunas de minha formacéo tanto em termos pedagdgico e para formacao de
professores quanto a educacao das relacdes étnico-raciais.

Foram com esses repertorios e desejos que, em 2019, cheguei ao Programa
de POs-Graduacdo em Educacdo da Universidade do Rio Grande do Sul
(PPGEDU/UFRGS), com um projeto que buscava analisar as relacdes raciais como
tema do ensino de Sociologia no Ensino Médio. N&ao tinha qualquer proximidade com
o Programa nem com a Universidade até entdo. Minha escolha por ele estava mais
relacionada ao campo do Ensino de Sociologia: havia ali uma professora com insercao
no campo e que orientava em nivel de doutorado. Com o tempo, entretanto, percebi a
gue a escolha deveria ter sido também pelas pessoas que compdem e constroem o
PPGEDU/UFRGS e estdo implicadas com a ERER tanto em termos de pesquisas
guanto em termos de lutas e aplicacdo de suas politicas publicas. Ainda que essas
ndo sejam a preocupagdo ou discussdo hegemoénica do Programa, nele tive a
oportunidade de conhecer colegas professoras com trabalhos incriveis com a ERER
pelas redes municipais e estaduais da regido Sul, além de um movimento negro
aguerrido na luta pela manutencdo e aprimoramento das cotas raciais de ingresso

tanto na graduacdo quanto na pos-graduacdo. Aprendi sobre o importante
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protagonismo do movimento negro (e das pessoas negras em movimento) do Rio
Grande do Sul nas lutas pela formulacdo e implementacdo da lei 10.639, tendo
inclusive como uma de suas representantes, a professora Petronilha Gongalves e
Silva, nomeada e eleita para o Conselho Nacional de Educacdo e relatora das
Diretrizes da ERER (Brasil, 2004). Tomei contato com politicas de implementacéo da
ERER que séo Unicas e pioneiras no pais como o Grupo de Trabalho do Tribunal de
Contas do Estado voltado para fiscalizacdo do cumprimento do artigo 26-A da LDB,
que foi inserido pela lei 10.639/2003 e complementado pela lei 11.645/2008, e a
iniciativa da prefeitura de Porto Alegre de implementacéo de Espacos Educativos Afro-
brasileiros e Indigenas (EEABI) em todas as escolas municipais. Enfim, foi com essa
experiéncia no RS, ainda que entrecortada pelos periodos de isolamento social,
ensino remoto e outras dificuldades trazidas pela Pandemia, que conheci a ERER
mais a fundo em suas belezas, limites, contradicées e potencialidades.

E sdo também esse conjunto de experiéncias e contextos ricos e diferentes que
compde o lugar de onde falo e que me levaram a construcdo desta tese e neste
desenho, do qual assumo total responsabilidade de seus limites e equivocos.

Ainda que para alguns isso seja importante, ndo contei toda essa historia para
legitimar ou justificar meu lugar (de fala e outros) na luta antirracista. Como nos ensina
as DCN para ERER e o proprio movimento negro, a luta antirracista é tarefa de todas
e todos. Por isso, entendo que a educacdo das relacBes étnico-raciais € um
compromisso ético e uma responsabilidade que todas e todos que estdo na educacao
precisam assumir. Nesse processo, todos nés temos algum lugar que, se nédo o
assumimos e se ndo nos responsabilizamos por ele, contribuimos para reproducéo do
racismo ja estruturado e institucionalizado.

Recontei parte de minha trajetdria também para dialogar com outras pessoas e
professoras. Como espero ja ter conseguido demonstrar e reforcar adiante, me propus
a ter o didlogo como um dos fundamentos desta tese. Assim, recorri a histéria e as
narrativas de trajetorias de diferentes professoras e professores. Era justo que eu
também falasse da minha. Com isso, espero especialmente dialogar com as colegas
brancas e os colegas brancos que por vezes também sentem sua fragilidade exposta
e, muitas vezes, recorrem ao siléncio. Vamos talvez por aqui retomar esse dialogo e

reforcar nosso lugar nessa luta?
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1.6.0 ITINERARIO DESTA TESE

Esta tese esta organizada em sete capitulos. O primeiro € este introdutério. No
segundo capitulo, apresentamos nossas delimitacfes tedricas principais em torno da
concepcao de educacdo das relacdes étnico-raciais com as quais estamos
trabalhando, bom como com as noc¢des de praticas e saberes emergentes. No capitulo
trés, fazemos uma problematizacdo sobre o Ensino Médio no Brasil e sobre a
formacao de professoras e professores para este nivel de ensino, tendo em vista que
esse é 0 contexto no qual nosso objeto de estudo estd inserido e que elementos
importantes desse contexto influencia os processos que vamos analisar. O capitulo
quatro é dedicado a andlise dos dados documentais que encontramos nos trabalhos
do ENESEB e de teses e dissertacfes sobre a educacao das relacbes étnico-raciais
no ensino de Sociologia no Ensino Médio. Esses documentos nos trazem um
panorama mais geral e nacional de como nosso problema de pesquisa tem se
constituido. No capitulo cinco, apresentamos o processo de construcdo da
metodologia que utilizamos em nossa pesquisa empirica, baseada na aplicacédo de
guestionario, entrevistas semiestruturadas e rodas de conversas. No capitulo seis,
apresentamos e analisamos os dados obtidos na pesquisa empirica valorizando as
praticas pedagadgicas realizadas pelas e pelos participantes e os saberes mobilizados
e produzidos a partir delas. Problematizamos também os desafios indicados pelas e
pelos participantes e as contribuicdes da Sociologia para a promoc¢éo da educacgao
das relacfes étnico-raciais no Ensino Médio. Por fim, fechamos a tese, no capitulo
sete ndo apenas com o resgate das contribuicdes que acreditamos que esta pesquisa
tenha alcancado, apesar de suas limitacbes, mas também com as perspectivas de

continuidade, algumas delas inclusive j& em andamento.
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2. EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO RACIAIS E PRATICAS

PEDAGOGICAS: demarcando alguns referenciais tedricos e epistemol6gicos

O referencial tedrico desta tese se construiu em torno de dois debates
principais: 0 da educacao das relacfes étnico-raciais e 0 de saberes e praticas

docentes.

2.1.EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS

Sobre a concepcdo de educacdo das relagBes étnico-raciais, seguimos a
formulacéo sintetizada pela lei 10.639/2003 e detalhada pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana (Brasil, 2004), que teve como redatora a
professora Petronilha Beatriz Gongalves e Silva. Esses dois documentos legais sao
resultado de anos de luta do movimento negro brasileiro e se fundamentam nos
saberes emancipatorios por ele desenvolvidos, como formulou a professora Nilma
Lino Gomes (2017), em sua obra O movimento negro educador.

Uma das evidéncias de que o racismo no Brasil é estrutural € o fato de que a
abolicdo da escravatura nao livrou a populacdo negra da discriminagao racial. Ao
contrario, nossa historia segue sendo a de malabarismos politicos, juridicos e
econdmicos para manter a maioria dos afro-brasileiros em condi¢cdes de pobreza e
exclusao social. Por outro lado, a populacdo negra seguiu e segue em organizagao e
intensa luta contra essas condi¢Oes. Florestan Fernandes (1978) analisou esse
processo em sua obra A integracdo do negro na sociedade de classes, destacando
gue com a abolicdo, os afro-brasileiros foram “deixados a propria sorte” e precisaram
lutar por sua “segunda abolicdo”.

Segundo Sales Augusto dos Santos (2005), na luta por essa “segunda
aboli¢cdo”, a populagao negra valorizou a educacao formal como uma estratégia de
ascensao social. Entretanto, também denunciou como ela tem se constituido como
um espaco de reproducdo de desigualdades raciais e de perpetuagcdao de um
embranquecimento cultural. Nesse sentido, a luta do movimento negro na educacao
nao se resumiu ao acesso, mas também a disputa da concepcdo de educacao
desenvolvida nas escolas brasileiras. Ainda que a luta siga firme e necessaria, a lei

10.639 de 2003 é uma das vitérias do movimento negro nesse longo processo,
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especialmente no sentido de disputa de concepcao de educacdo e composicédo de
curriculo.

Santos (2005) também resgatou agBes importantes do movimento negro a
partir especialmente do final da década de 1970, com a atuag&o do Movimento Negro
Unificado (MNU), que colocaram em evidéncia as questdes raciais na educacao
brasileira e criaram condi¢des importantes para a aprovacéao da lei. Ele salienta que
primeiro foram aprovadas leis municipais e estaduais sobre o tema. Ao longo dos anos
1990, o movimento negro conseguiu aprovar nos municipios de Salvador, Belo
Horizonte, Teresina e Rio de Janeiro leis para “impedir a adoc¢éo de livros didaticos
que disseminavam preconceito e discriminagao raciais” (Santos, 2005, p. 26). A
adocao de “disciplinas sobre a Historia dos Negros no Brasil e a Historia do Continente
Africano nos ensinos fundamental e médio” (Santos, 2005, p. 26) foram previstas na
Constituicao do Estado da Bahia de 1989, na lei organica da cidade de Belo Horizonte
(MG) em 1990, e por leis ordinarias nos municipios de Porto Alegre (RS) em 1991,
Belém (PA) e Aracaju (SE) em 1994, S&o Paulo (SP) e Distrito Federal em 1996 e
Teresina (PlI) em 1998. Essas experiéncias criaram terreno, bem como maior
aceitacdo na opinido publica de uma maneira geral, que viabilizou o projeto
apresentado em 1999 e sancionada em 2003, inclusive como um dos primeiros atos
de governo de Luiz Inacio Lula da Silva como presidente. A lei 10.639 foi publicada

com o seguinte texto:

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional
decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 10 A Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescida dos seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-
Brasileira.

§ 10 O conteudo programético a que se refere o caput deste artigo incluira o
estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o negro na formagdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econémica e
politica pertinentes a Histdria do Brasil.

8§ 20 Os conteudos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serao
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacao Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras.

§ 30 (VETADO)"
"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia

Nacional da Consciéncia Negra’.

Art. 20 Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo. (Brasil, 2003)
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O contexto politico nacional, sob o governo do Partido dos Trabalhadores (PT),
favoreceu nos anos seguintes a construcdo de uma estrutura institucional para
viabilizar a aplicagdo da lei. No mesmo ano de 2003, foi criado a Secretaria de
Politicas de Promocéo da Igualdade Racial (SEPPIR), diretamente ligada ao gabinete
da presidéncia da republica e com status de ministério. No ano seguinte, dentro do
Ministério da Educacdo (MEC), foi criada a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo (SECADI) que foi muito importante para boa
parte da implementacéo de cursos de formagao continuada, bem como producéo de
muito material didatico visando a aplicacdo da lei. Em 2004, também, o Conselho
Nacional de Educacdo apresentou e aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) para a Educagio das Relacdes Etnico-Raciais (ERER) e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Ainda que toda essa estrutura tenha sido
desmontada pelo governo Bolsonaro, a legislacdo nao foi revogada e os desafios de
sua implementacdo permaneceram, se nao, se intensificaram. A volta do PT ao
governo federal, entre outras coisas, com a implementacdo do Ministério da Igualdade
Racial, parece indicar seu compromisso com a reconstrucdo dessa estrutura e
retomada das acBes de implementacdo da lei. Entretanto, passados 20 anos da
homologacdo da lei 10.639/2003, nos parece bastante significativo do racismo
brasileiro que ainda estejamos lutando por sua implementacdo mais que por seu
aprimoramento.

Como salientado por Luiz de Oliveira (2014) e Eliane Cruz e Moénica Lins (2016),
parte dos desafios que a lei nos coloca estdo na virada conceitual e epistemoldgica
gue ela representa. Uma leitura rapida de seu texto pode até fazer parecer que se
trata de uma simples adicdo de temas e conteudos ao curriculo da Educacéo Bésica.
As DCN para ERER (Brasil, 2004), entretanto, deram conta de explicitar que se trata
também de uma outra concepcdo de educacdo visando a construcdo de uma outra
sociedade, estruturada no multiculturalismo (e ndo no racismo), com relacfes étnico-
raciais positivas (e nao violentas ou desiguais) e, portanto, mais democratica.

No artigo segundo das diretrizes, a educacéo das relagbes étnico-raciais foi

definida com a seguinte redagéo:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africanas constituem-se de orientagfes, principios e fundamentos para o
planejamento, execucéo e avaliacdo da Educacéo, e tém por meta, promover
a educacdo de cidaddos atuantes e conscientes no seio da sociedade



49

multicultural e pluriétnica do Brasil, buscando relacBes étnico-sociais
positivas, rumo a construcdo de nagdo democratica.

§ 1° A Educacéo das Relacgdes Etnico-Raciais tem por objetivo a divulgacéo
e producéo de conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores que
eduquem cidadaos quanto a pluralidade étnico-racial, tornando-os capazes
de interagir e de negociar objetivos comuns que garantam, a todos, respeito
aos direitos legais e valorizacdo de identidade, na busca da consolidacéo da
democracia brasileira.

§ 2° O Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana tem por objetivo
0 reconhecimento e valorizacdo da identidade, histéria e cultura dos afro-
brasileiros, bem como a garantia de reconhecimento e igualdade de
valorizacdo das raizes africanas da nacéo brasileira, ao lado das indigenas,
europeias, asiaticas. (Brasil, 2004, p. 31)

No artigo “Aprender e ensinar relagbes étnico-raciais no Brasil”, a professora
Petronilha Goncalves e Silva (2007) sintetizou a definicdo contida nas DCN da

seguinte forma:

A educacéo das relagfes étnico-raciais tem por alvo a formacao de cidadaos,
mulheres e homens empenhados em promover condi¢des de igualdade no
exercicio de direitos sociais, politicos, econdmicos, dos direitos de ser, viver,
pensar, proprios aos diferentes pertencimentos étnico-raciais e sociais. Em
outras palavras, persegue o0 objetivo precipuo de desencadear
aprendizagens e ensinos em que se efetive participagdo no espaco publico.
Isto é, em que se formem homens e mulheres comprometidos com e na
discussdo de questdes de interesse geral, sendo capazes de reconhecer e
valorizar visées de mundo, experiéncias histéricas, contribuicbes dos
diferentes povos que tém formado a nagcdo, bem como de negociar
prioridades, coordenando diferentes interesses, propésitos, desejos, além de
propor politicas que contemplem efetivamente a todos. (Silva, 2007, p. 490)

No relatério do parecer do CNE para aprovacdo desta redacdo das diretrizes,
que foi elaborado pela professora Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, estao
explicitados de maneira mais detalhada os principios filoséficos e pedagdgicos que
fundamentam essa concepcdo. S&o trés: (1) a consciéncia politica e histérica da
diversidade, (2) o fortalecimento de identidades e de direitos e (3) as acdes educativas
de combate ao racismo e a discriminagdes. A consciéncia politica e histérica da
diversidade € indicada como uma das formas de superacdo da ideologia do
brangueamento e do mito da democracia racial e diz respeito ao reconhecimento do
Brasil como uma sociedade multicultural e pluriétnica. Nesse sentido, todas as
culturas e etnias devem ser reconhecidas, valorizadas e ter seu direito de existéncia
garantidos, no curriculo escolar e na sociedade. O fortalecimento de identidades e de
direitos diz respeito ao direito a uma formacao de identidade afirmativa, que rompe
com imagens negativas ou universalistas. As ag¢fes educativas de combate ao
racismo e a discriminac¢des indicam para a necessidade de estratégias de ensino

vinculadas as vidas das comunidades escolares e valorizando as relagdes pluriétnicas
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e multiculturais e garantindo nas escolas a participacao dos diferentes grupos sociais,
culturais e religiosos que compde nossa sociedade.

Em linhas gerais, podemos dizer, portanto, que a educacdo das relacoes
étnico-raciais é aquela que nao se limita ao debate das rela¢des étnico raciais ou da
historia e cultura africanas e afro-brasileiras, com toda sua diversidade, apenas como
conteudo curricular, mas também como pratica pedagdgica, politicamente orientada
para 0 combate ao racismo e para a constru¢cdo democratica. Essa definicdo, nos
parece, guarda muitas semelhancas com a no¢do de educacdo ou pedagogia
culturalmente relevante, difundida no debate educacional norte-americano e
formulada por Gloria Ladson- Billings (1995, 2002, 2008), com alguns elementos
adicionais que sdo importantes para as problematizacdes que fazemos nesta tese.

Na obra Os guardides de sonhos, Gloria Ladson-Billings (2008) apresentou 0s
resultados do estudo etnografico que realizou com oito professoras consideradas
pelas mées e pelos pais das e dos estudantes e pela gestdo das escolas como bem-
sucedidas no ensino de criangas afro-americanas. A ideia de sucesso académico
mobilizada na delimitacdo da amostra dizia respeito ndo apenas a aquisicdo de
conhecimentos e a capacidade de demonstra-los com bons rendimentos em
avaliacoes, mas também a promocdo e preservacdo de uma identidade afro-
americana positiva e ndo alienada de suas familias, comunidade e cultura.

Pela andlise do trabalho dessas professoras, cativantemente relatado ao longo
da obra, Ladson-Billings (2008 [1994]) propds e definiu uma concepcao de educacao
culturalmente relevante em oposicédo a uma assimilacionista. Os fundamentos dessas
duas concepcdes estdo resumidos no Quadro 1, abaixo, organizados pelos préprios
critérios definidos pela autora, que sdo a (1) forma como os professores veem a si
Mesmos e aos outros, especialmente seus estudantes; (2) a maneira como estruturam
suas relagdes com os estudantes e a comunidade; e (3) as concepc¢des que possuem

de conhecimento e como se relacionam com ele.
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Quadro 1 — Fundamentos da Educacao Assimilacionista e da Culturalmente
Relevante segundo Ladson-Billings (2008)

Educacdo Assimilacionista

Educacédo Culturalmente Relevante

Conceito de si
e dos outros

Professora vé a si mesma como um
técnico, o magistério como uma tarefa
técnica.

Professora vé a si mesma como um
individuo que pode ou ndo ser parte da
comunidade; encoraja o éxito como um
meio de escapar da comunidade.

Professora acredita que o fracasso é
inevitavel para alguns.

Professora homogeneiza os alunos
numa identidade “americana”.

Professora vé o ensino como transmitir

Professora tem elevada auto-estima e
grande respeito pelos outros.

Professora vé a si mesma como uma
artista e o magistério como uma arte.

Professora vé a si mesma como parte da
comunidade, e ensinar como dar algo de
volta a comunidade, encoraja os alunos a
fazerem o mesmo.

Professora acredita que todos os alunos
podem ser bem-sucedidos.

Professora ajuda os alunos a fazerem
conexfes entre sua comunidade,
identidade nacional e global.

Professora vé o ensino como “extrair

Relagdes
sociais

conhecimento, semelhante a um | conhecimento” semelhante a uma

“depdsito bancario”. escavagao.

Relacio professor-aluno & fixa. tende a Relacdo professor-aluno é flexivel,
G40 professor-alu xa, ten humanamente justa, se estende as

ser hierarquica e limitada aos papeis
formais da sala de aula.

Professor demonstra proximidade com
alunos isolados.

Professor incentiva

competitivo.

desempenho

Professor incentiva alunos a estudar
individualmente, em isolamento.

interacOes fora da sala de aula e dentro da
comunidade.

Professor demonstra uma rela¢éo proxima
com todos os alunos.

Professor incentiva uma “comunidade de
aprendizes”.

Professor incentiva alunos a estudar
cooperativamente. Espera-se dos alunos
gue ensinem uns aos outros e sejam
responsaveis uns pelos outros.

Concepcdes de
conhecimento

Conhecimento é estético e é transmitido
em uma direcdo, do professor para o
aluno.

Conhecimento é visto como infalivel.

Professor é isento, neutro sobre o
conteudo.
Professor espera que alunos

demonstre, habilidades prévias.

Professor vé exceléncia como um
postulado que existe
independentemente da diversidade dos
alunos ou das diferencas individuais.

Conhecimento é continuamente recriado,
reciclado e partilhado pelos professores e
alunos. Nao é estatico ou imutavel.

Conhecimento € visto criticamente.
Professor € entusiasmado pelo contetdo.

Professor ajuda alunos a desenvolver
habilidades necessarias.

Professor vé exceléncia como um padrdo
complexo que deve envolver alguns
postulados, mas leva em consideracdo a
diversidade dos alunos e as diferencas
individuais.

Fonte: Elaboracao propria a partir de LADSON-BILLINGS, 2008, p. 52-3, 74 e 100.

Em outros escritos, Gloria Ladson-Billings (1995, 2002) apresentou que essa

nocdo de educacgdo culturalmente relevante estd apoiada no seguinte tripé: o do
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desempenho escolar, o da competéncia cultural e o da consciéncia sociopolitica. O
desempenho escolar diz respeito a garantia da aprendizagem e do sucesso escolar.
Quando a autora o discutiu em Os guardides de sonhos (2008), ela estava pensando
especialmente no enfrentamento as altas taxas de fracasso e evasdo escolar que
acomete mais perversamente as criancas negras nos EUA, e sabemos que também
no Brasil e de jovens. Sua discussdo nao diz respeito a mudancas de critérios de
avaliacdo ou mesmo de politicas de fluxo como foram empreendidas aqui, mas ao
direito a aprendizagem dos saberes socialmente acumulados em toda sua diversidade
nao apenas como informacdes, mas de maneira critica. A competéncia cultural diz
respeito a integridade cultural dos estudantes, ao direito de conhecerem sua prépria
histéria e a histéria de seus antepassados. Significa, portanto, o direito ao estudo da
histéria e cultura da Africa e afro-americanas, sem embranquecimento (ou, para usar
termos mais atuais, sem epistemicidio). A autora (2008) problematizou essa questéo
exatamente por essa perspectiva. Apresentou estudos de como o sucesso escolar de
criancas negras norte-americanas (mas certamente também brasileiras) estava
vinculado a um processo de aculturacdo, distanciamento de sua comunidade e,
consequentemente, de embranquecimento. Por fim, a consciéncia sociopolitica diz
respeito a compreensao critica de seu lugar nas estruturas de poder da sociedade de
modo a poder identificar as normas e 0s valores culturais e morais nos quais estao
inseridos, bem como as instituicbes sociais que produzem e reproduzem
desigualdades sociais, culturais e raciais. Acreditamos que esse tripé dialoga e
complementa os principios da educacdo das relacdes étnico-raciais apresentados
pela professora Petronilha Gongalves e Silva no relatério do parecer as diretrizes
curriculares nacionais (Brasil, 2004).

Assim, associando os elementos discutidos pelas diretrizes e pelos trabalhos
de Petronilha Beatriz Goncalves e Silva (2007) e de Gloria Ladson-Billings (1995,
2002, 2008), trabalhamos nesta tese com a no¢do de educacéo das relacfes étnico-
raciais como aquela que entende as relacbes étnico raciais ndo apenas como
conteudo curricular, mas também como uma praticas pedagogicas fundamentadas no
fortalecimento das identidades negras com integridade e competéncia culturais, no
direito ao aprendizado e na garantia de sucesso escolar e no desenvolvimento da
consciéncia sociopolitica para o combate ao racismo estrutural e para a vida em

sociedades multiculturais e pluriétnicas.
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O debate sobre a educacéao das relacdes étnico-raciais no ensino de Sociologia
no Ensino Médio em termos mais tedricos € bastante escasso. Localizamos apenas
trés artigos que vao de alguma forma enfrentar esse debate.

O primeiro é o artigo “Educacgéo antirracista: tensdes e desafios para o ensino
de Sociologia” do professor Luiz Fernandes de Oliveira (2014). De todos os materiais
gue levantamos, é 0 mais antigo a problematizar as questdes raciais no ensino de
Sociologia e é uma referéncia importante para a maioria dos trabalhos que
localizamos. O autor comecgou seu artigo ja anunciando o desafio que nosso trabalho
docente e levantamento bibliografico sugeriram que permanece, a saber: ainda que
haja uma tradicdo nas Ciéncias Sociais de estudos sobre a questdo racial, sua
transposicdo para o ensino escolar enfrenta muitas dificuldades. Por ser um artigo
publicado em 2014, mas escrito em 2013, parte de sua problematizacdo ainda se
refere a consolidacdo da Sociologia como uma disciplina escolar com tradicoes
préprias e quais caminhos podem ser tomados no sentido de se constituir como
antirracista. Nesse sentido, para o autor, havia dois desafios principais: o da
transposicao didatica e o da postura epistemolégica antirracista. A postura antirracista
diz respeito ao que € sintetizado pelalei 10.639/2003 e regulamentado pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais (ERER) e para
o Ensino de Historia e Culturas Afro-Brasileiras e Africanas em 2004: o combate ao
racismo e as discriminacdes raciais pelo trabalho com a diversidade da histéria e da
cultura africana e afro-brasileira em suas mais diversas formas de expressao

cientifica, artistica e politica. Segundo o autor:

de imediato a legislacdo, impulsionada pelo Estado, pelos movimentos
sociais e pela intelectualidade negra, mobiliza a proposicéo de uma mudanca
conceitual e epistemoldgica sobre identidade nacional, identidades dos
sujeitos, interpretacao da histéria e o questionamento profundo dos marcos
eurocéntricos da razdo moderna. (Oliveira, 2014, p. 84)

Para as professoras e professores nas escolas, isso significou também um
complexo de desafios em pelo menos duas dimensdes: a cognitiva, que diz respeito
a reconstrucao e ressignificacdo dos saberes cientificos e histéricos acumulados ao
longo de suas formacdes e atuacdo docente, e a estrutural, que corresponde as
condi¢cbes objetivas da docéncia com todos os seus conflitos e precariedade, numa
realidade cada vez mais massificada. Esses desafios, segundo o autor, estavam

sendo enfrentados de maneira isolada pelas e pelos professores.
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Nossas leituras e levantamentos evidenciaram que essa realidade pouco
mudou, ainda que percebemos tentativas nesse sentido, especialmente no
estreitamento das rela¢des Universidade e escola viabilizado por programas como o
PIBID e o Residéncia Pedagodgica. Mesmo assim, para nds, também permanece o
diagnostico de que se trata de ac¢des ainda isoladas.

O autor também salientou que, no caso especifico do ensino de Sociologia,
soma-se a esses desafios a questdo da transposicdo didatica ou de uma maneira mais
geral a construgdo de um conhecimento escolar das Ciéncias Sociais. Nesse
processo, para se constituir antirracista, seria preciso repensar as bases eurocéntricas
constituiram essas ciéncias e decolonizar suas abordagens como um todo, mas
especialmente em relacdo as questdes raciais.

Nossos estudos e levantamentos evidenciaram que o esfor¢o de construcao de
um conhecimento escolar das Ciéncias Sociais tem sido intensamente empreendido
nos ultimos anos, especialmente pelo suporte de politicas publicas de livros didaticos
e paradidaticos e tantas outras. As analises que localizamos sobre os livros didaticos
e que serdo apresentadas mais detalhadamente no capitulo 4, entretanto,
evidenciaram que esse processo foi realizado sobre as bases epistemoldgicas
tradicionais e eurocéntrica das Ciéncias Sociais. Nesse sentido, por exemplo, a
dissertacdo de Wellington Navarro da Costa (2017) demonstrou, a partir do referencial
tedrico de Clévis Moura (2019), que a questao racial tem sido discutidas nos livros
didaticos de Sociologia do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) majoritariamente
pela perspectiva de autores brancos. Outro exemplo é a dissertacéo de Isabela Ligeiro
(2020) que identificou que as préticas pedagodgicas estdo majoritariamente centradas
na dendncia das violéncias e discriminacdes histdrica e socialmente sofridas pelas
populacdes negras, sem o anuncio da diversidade de suas identidades,
subjetividades, expressoées culturais, artisticas e politicas.

O artigo de Luiz Fernandes de Oliveira (2014) também pincelou questbes
relacionadas a formacdo docente que foram melhor trabalhadas no artigo que
escreveu em parceria com Eliane Almeida de Souza e Cruz e Monica Regina Ferreira
Lins (2016) e no artigo de Ana Amélia de Paula Laborne e Simone Maria dos Santos
(2017) e que constituem os outros dois artigops do campo do ensino de
Sociologia/Ciéncias Sociais com discussées mais aprofundadas sobre a educacao

das relacdes étnico-raciais.
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No artigo “Ensino de Sociologia antirracista: reflexées sobre formagao docente”,
Eliane Cruz, Luiz Fernandes de Oliveira e Monica Lins (2016) aprofundam a
caracterizacao que Oliveira (2014) fez da lei 10.639/2003 e das DCN para ERER
evidenciando a mudanca epistemologica que ela coloca tanto para a Educacgéo Basica
guanto para a formacao docente e que pressupde a superacao de uma epistemologia
eurocentrada em favor de epistemologias inter e multiculturais. Para a formacéo
docente, as autoras indicam que isso representa desafios tanto em relagéo aos cursos
de formacéo inicial, quanto aos de formacgdo continuada. No artigo, elas deram

especial atencéo a esses Ultimos e apresentaram um diagndstico importante:

a maioria dos docentes, ao longo de suas carreiras e formagéo inicial, ja
acumulou saberes praticos e étnico raciais que, em grande parte, sao
marcados pela auséncia de reflexdes sistematizadas e pelos estereétipos
fundados pelo mito da democracia racial. Percebemos ainda que ha uma
série de reflexdes conceituais a serem realizadas, como as concepg¢des
racialistas hegeménicas no senso comum, os desconhecimentos histéricos e
a postura de evitar a discusséo racial na escola ou em sala de aula, pois isso
poderia causar conflitos raciais, cognitivos ou constrangimentos nas relactes
interpessoais. (Cruz; Oliveira; Lins, 2016, p. 47)

Somam-se a isso a precariedade das condi¢des de trabalho e como resultado
tem-se a resisténcia a implementacéo da lei. Um outro aspecto dessa resisténcia que
as autoras identificaram corresponde ao fato de que reconstruir praticas pedagdégicas
de docentes com carreira ja iniciada, em grande parte, significa reconstruir sua
identidade docente. O que ndo é um processo simples nem facil, especialmente
quando essa questdo ndo esta considerada na concepcéo e planejamento dos cursos
de “capacitacao”.

As autoras acreditam que esses elementos indicam a complexidade da
implementacdo da lei, bem como sua insercdo em um processo de reformulacao
tedrica e epistemoldgica dos campos de conhecimentos, que incidem sobre a
formacao docente e sobre a escola. Nesse contexto, a Sociologia poderia estar num
lugar privilegiado por ser uma das ciéncias na qual essa reformulacdo tem se forjado.
Da mesma forma, o ensino de Sociologia e a Sociologia escolar se valeriam de
situacdo também privilegiada por ainda estar se constituindo e, assim, poderia realizar
esse processo ja em novas bases teoricas e epistemoldgicas.

Por fim, o artigo “Ensino de Sociologia e formag&o docente: a contribuigéo da
Sociologia para a implementacao da lei ° 10.639/2003”, de Ana Amélia Laborne e
Simone dos Santos (2017), ressoou as discussdes trazidas pelo artigo anterior,

especialmente com relacéo a esse lugar da Sociologia na producao e reformulacéo
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de conhecimentos sobre as relacbes étnico-raciais. Por isso, as autoras reafirmam a
importancia da presenca de disciplinas de Sociologia nos cursos de licenciatura de
uma maneira geral e a urgéncia delas discutirem os repertdrios e acumulos das
Ciéncias Sociais sobre as relacdes étnico-raciais, para além dos fundamentos bésicos
da disciplina.

As questbes colocadas por esses trés artigos, parecem-nos, ainda em aberto
tanto no campo do ensino de Sociologia quanto da Sociologia escolar. Com esta tese,
acreditamos poder dar algum grau de contribuicdo para essas discussdes focadas na
parcela de responsabilidade que a Sociologia escolar assumiu para si na
implementacédo da educacao das relagdes étnico-raciais, tendo em vista a pratica de
professoras e professores do Ensino Médio. Dessa forma, consideramos que
conseguimos contribuir em algum grau com a compreensdo da complexidade desse
processo de construcdo de novas identidades docentes provocadas pela lei
10.639/2003 e pelas DCN para as ERER, pelas praticas pedagdgicas tanto de
professoras que se formaram em cursos de licenciatura ja impactados por essa
legislacdo, bem como por todas as mudancas provocadas nas Universidades com sua
expansao e politicas de a¢bes afirmativas, quanto de professoras que reformularam
ou ressignificaram suas carreiras e identidades.

No caso especifico da definicdo da nocdo de educacdo das relacdes étnico-
raciais, acreditamos que os artigos ndo trazem nenhuma especificidade ao que ja foi
apresentado e discutido anteriormente. Vale a nota, entretanto, de que dois dos
artigos se utilizam do termo “educacao antirracista” e ndo “educacao das relagcbes
étnico-raciais” como optamos nesta tese. Ainda que correlatos, € preciso destacar
uma diferencga importante entre eles. O termo “educagao das relagdes étnico-raciais”
foi o adotado pela legislacdo, de modo que com frequéncia a ela se submete e
referencia. O que significa dizer também que se refere a uma concepcao de educacao
regulamentada para o sistema de educacéo oficial, regular e formal e sobre o qual se
pode incidir fiscalizagcdo, como acontece por exemplo no estado do Rio Grande do Sul
pela atuacéo de um grupo de trabalho dentro do Tribunal de Contas Estadual (TCE)
(Couto; Rosa; Santos, 2021; Meinerz; Kaercher; Rosa, 2021). O termo “educagao
antirracista”, por consequéncia, € mais amplo. Esta para além da legislacdo, ainda
gue pode nela também se referenciar. N&o se restringe ao sistema educacional formal
e, por consequéncia, esta frequentemente associada aos movimentos sociais e a

educacdo ndo-formal. Como procuraremos demonstrar adiante, entretanto, nem um
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nem outro se constituiu hegemoénico dentro do campo cientifico do ensino de

Sociologia ou mesmo pela Sociologia escolar.

2.2.SABERES E PRATICAS DOCENTES

Em sua obra O movimento negro educador, Nilma Lino Gomes (2017),
identificou e analisou os saberes construidos pelo movimento negro brasileiro em suas
lutas por emancipacédo. A autora trabalhou com uma concepc¢ao ampla de movimento

negro composta pelas:

mais diversas formas de organizacao e articulagdo das negras e dos negros
politicamente posicionados na luta contra o racismo e que visam a superagao
desse perverso fendmeno na sociedade. Participam dessa definicdo os
grupos politicos, académicos, culturais, religiosos e artisticos com o objetivo
explicito de superacao do racismo e da discriminacgao racial, de valorizagao e
afirmacdo da histdria e da cultura negras no Brasil, de rompimento das
barreiras racistas impostas aos negros e as negras na ocupacdo dos
diferentes espacos e lugares na sociedade. (Gomes, 2017, p. 23-24, grifos
da autora)

Assim, Nilma Gomes (2017) recontou a histéria desse amplo movimento
apresentando sua organica relacdo com a educacdao, formando intelectuais, artistas e
politicos, que ndo apenas lutaram pelos direitos da populacédo negra no Brasil como
também reconstruiram e ressignificaram sua memoria coletiva e educaram (e
educam) a sociedade brasileira na construcdo de uma nacdo pluriétnica e
verdadeiramente democrética. A ressignificacdo do termo raca na academia e no
cotidiano brasileiro, engendrada especialmente a partir dos anos 1990, € um exemplo
disso; a lei 10.639/2003 e suas diretrizes sdo outro exemplo. Nesse longo e intenso
processo de luta, demonstrou a autora, o movimento negro produziu e produz

“saberes emancipatoérios”, que se refere a

uma forma de conhecer o mundo, de producdo de uma racionalidade
marcada pela vivéncia da ragca numa sociedade racializada desde o inicio de
sua conformacao social. Significa a intervengdo social, cultural e politica de
forma intencional e direcionada dos negros e negras ao longo da histéria, na
vida em sociedade, nos processos de producédo e reproducdo da existéncia.
(Gomes, 2017, p. 67)

Esses saberes foram analiticamente organizados pela autora em trés tipos: os
identitarios, os politicos e 0s estéticos-corporeos. Os identitarios dizem respeito as
producbes de entendimento e ressignificagdo da identidade, histéria e memoria de

negras e negros no Brasil. O exemplo principal dele levantado pela autora parece ser
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com relacdo ao debate sobre raca, por meio do qual 0 movimento negro nao apenas
positivou seu significado como promoveu sua visibilidade. Os saberes politicos dizem
respeito as estratégias de lutas institucionais contra as desigualdades raciais. A lei
10.639/2003 e suas diretrizes sdo um exemplo desse tipo de saber, assim como a lei
de cotas, a organizacéo da Associacao Brasileira de Pesquisadores e Pesquisadoras
Negras (ABPN), os Nucleos de Estudos Afro-brasileiros (NEAB), a Marcha Nacional
das Mulheres Negras etc. Os saberes estético-corpdreos correspondem as questdes
da corporeidade e da estética negras e visam a superacao da visdo exdtica e erotica
do corpo negro. Sao exemplos deles as diferentes acfes de valorizacdo do cabelo
crespo e das trancas, o desenvolvimento de cosméticos especificos para a pele negra,
0 acumulo de discussdes e repertorio sobre a soliddo da mulher negra e sobre sua
sexualidade etc.

Em um primeiro momento, acreditamos que essa tipologia de saberes
identificadas por Nilma Lino Gomes (2017) poderia nos ser uma importante ferramenta
de andlise para as praticas pedagdgicas das professoras e dos professores de
Sociologia no Ensino Médio. O tratamento dos trabalhos encontrados em nosso
levantamento bibliografico rapidamente nos lembrou que isso ndo seria suficiente
porque a realidade docente nas escolas é complexa e nem toda professora ou
professor que trabalha com ERER nas escolas o faz referenciado pelo movimento
negro. Além disso, ha uma tradi¢édo de investigacéo das atividades docentes em torno
da nocao de “saberes docentes”.

Uma referéncia importante nessa tradicdo sdo as pesquisas do canadense
Maurice Tardiff (2014), apresentadas em sua obra Saberes docentes e formacao
profissional. Nela, o autor utilizou uma nocéo alargada de “saber”, considerando-o
como os conhecimentos, as atitudes, as competéncias e as habilidades mobilizadas
e desenvolvidas por professoras e professores no exercicio de sua pratica. Essa
nocao incluiu um conjunto bastante plural, complexo e heterogéneo de elementos com
origens diversas que 0 autor organizou na seguinte tipologia de saberes: (1) os
pessoais; (2) os provenientes da formacao escolar; (3) os provenientes da formacao
profissional; (4) os provenientes dos programas e livros didaticos e (5) os provenientes
da propria docéncia na escola. Esses diferentes tipos de saberes estédo relacionados
aos diferentes processos de socializacdo que se sobrepdem e somam a propria

socializagéo profissional.
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A retomada a essa tipologia elaborada por Tardif (2014) nos ajudou a
compreender que nosso interesse esta mais especificamente no quinto tipo de saber,
isto é, aqueles provenientes do préprio exercicio profissional. Entretanto, néo
ignoramos os entrelagamentos e sobreposicdes que existe entre ele e os demais tipos.
De qualquer forma, as problematizacfes apresentadas pela tipologia de saberes de
Maurice Tardif (2014) nos ajudaram a direcionar nosso foco. Entretanto, sentimos que
ndo deram conta da complexidade que estamos vislumbrando na pratica docente de
professoras e professores de Sociologia no Ensino Médio. Além disso, a tipologia de
Tardif ndo leva em consideragéo os saberes oriundos, por exemplo, dos movimentos
sociais, ainda que pudéssemos inclui-los como um tipo de saber de origem pessoal.
Para nossos objetivos de pesquisa, e considerando a complexidade das discussoes
trazidas por Nilma Lino Gomes (2017), isso ndo nos pareceu suficiente ou satisfatorio.
Além disso, percebemos outras interacdes no cotidiano docente mais recente e
brasileiro, como por exemplo as avaliacdes externas, o ENEM e a influéncia das redes
sociais, que também n&o nos pareceu contemplado pela tipologia.

Por isso, buscamos suporte em outra tradicdo das pesquisas no campo
educacional que € a do curriculo. Nessa tradicdo, inclusive, ja encontramos algumas
contribuicdes mais especificas inclusive ao campo do ensino de Sociologia/Ciéncias
Sociais. Nesse sentido, destacamos o0 artigo de Simone Meucci e Rafael Ginane
Bezerra (2014) que buscou compreender a dinamica mais geral de producéo do
curriculo da Sociologia na Educacdo Basica. A partir de uma pesquisa exploratoria,
discutiram nesse artigo “a rotinizagao do conteudo que vem sendo mobilizado pela
Sociologia escolar” (Meucci; Bezerra, 2014, p. 88), em dialogo com alguns elementos
da teoria dos codigos de Basil Bernstein. Valendo-se da articulagdo proposta pelo
autor entre curriculo, pedagogia e avaliacdo, consideraram que o Plano Nacional do
Livro Didatico (PNLD), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e as licenciaturas
em Ciéncias Sociais sdo as instancias principais que tém operado, ainda que de forma
heterogénea, a selecéao de conteudos da disciplina escolar.

Concordamos com essa percepcao de Meucci e Bezerra (2014); entretanto,
acreditamos que ela é ainda limitada e da mais énfase no aspecto reprodutivo da
din&mica curricular, bem como de sua composic¢do institucional, sem muito espacgo
para o exame de suas contradi¢cdes, bem como da experiéncia docente nas escolas.
Isso porque tanto PNLD quanto ENEM tem se configurado em relacdo (as vezes

contraditorias e as vezes de adequacdo) com politicas curriculares mais amplas no
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nivel federal. Ao mesmo tempo, no chdo da escola, especialmente do Ensino Médio,
acreditamos que elas concorrem com politicas e pressdes estatais e locais. Por
exemplo, no estado de S&o Paulo, os livros didaticos do PNLD disputam o territorio
curricular das escolas estaduais com a mesma disponibilidade das apostilas do
programa “Sao Paulo Faz Escola”, que séo referéncia para as avaliacdes periddicas
de desempenho dos estudantes, cujos resultados convertem-se em bonificacdo
salarial para os professores. No mesmo sentido de complexificar a questéo, a Reforma
do Ensino Médio e a BNCC reformularam os livros distribuidos pelo PNLD e
pressionam pela reconfiguracdo do ENEM. No caso das licenciaturas em Ciéncias
Sociais, acreditamos que sua compreensdo também precisa ser ampliada, uma vez
que os projetos curriculares dos diferentes cursos do pais sdo muito variados.
Especialmente nas universidades publicas, ha uma oferta diversa de experiéncias
extracurriculares que, por vezes, sdo mais significativas para formacéo docente que o
préprio projeto ou modelo de curso. Pensamos aqui nos relatos que temos tido contato
especialmente pelas comunicacdes do ENESEB (que apresentamos no capitulo 4) de
experiéncias com o PIBID, com projetos de extensdo, com atividades com o Nucleo
de Estudos Afro-Brasileiros e Indigenas (NEABI), jA presentes na maioria das
universidades publicas do pais, etc. Esses relatos também indicam outros elementos
atuando no curriculo praticado pelo professor de Sociologia do Ensino Médio como as
caracteristicas da comunidade escolar, as relacbes que se estabelecem com os
colegas, com a gestdo, a existéncia ou ndo de um projeto politico pedagogico
compartilhado, a presenca ou ndo de outras instituicdes como a Universidade (com
programas de iniciacdo a docéncia, estagios, projetos de extensdo etc) ou
Organizagdes Nao-Governamentais (ONG).

Buscando superar uma analise reprodutivista do curriculo e considerar
experiéncias contraditorias, ndo rotinizadas e em alguma medida contraculturais ou
hegemaonicas, recorremos aos trabalhos do professor Michael Apple (1989, 2002). O
autor compreendeu o curriculo como parte de um sistema cultural e educacional que
e fundamental para a manutencdo das relacbes de dominacdo de classes e
exploragdo do capital nas sociedades capitalistas. Entretanto, também reconheceu
gue a relacao entre essas partes — “entre o que o capital quer e aquilo que ocorre”
(Apple, 2002, p. 39) — nao é linear nem direta, mas mediada por conflitos, disputas e

contradicoes.
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Segundo o autor, a escola € uma instituicAo superestrutural com relativa
autonomia. A identificacdo de “superestrutural” tem por referéncia a analise
materialista e histérica marxista, que compreende a base da sociedade como as
relacbes econdmicas de producdo e reproducdo material e do capital.
Complementarmente a essa base, estdo as demais esferas da vida social, chamada
de superestrutura, que corresponde a cultura, a religido, a moral, o Estado, a politica,
o Direito etc. Leituras mais ortodoxas das obras de Karl Marx, veem uma relagéo de
determinacao da base sobre a superestrutura. Leituras como a de Apple (1989, 2002),
enfatizam que essa € uma relacdo dialética, mediada por contradicbes e
retroalimentagdes. Dai deriva a percepgao de “relativa autonomia” da escola, que se
concretiza entre outros elementos no carater produtivo, e ndo apenas reprodutivo, de
todo aparato educacional e, consequentemente, da atuacao docente.

No artigo “Curriculo e poder”, de 1989, Apple desenvolveu esse argumento a
partir da constatacdo de que nossa organizacdo social e formas de vida, cada vez
mais, exigem elevados niveis de conhecimento técnico e administrativo. Sdo as
escolas e as universidades que se responsabilizam pela producéo e desenvolvimento
desse conhecimento. Por meio de programas curriculares, pedagogicos e de
avaliacdo que conduzem sua distribuicdo e a consolidacdo de comportamentos a ela
adequados. Entretanto, sua acdo nao é absolutamente efetiva (assim como néo é a
da base sobre a superestrutura). Ao mesmo tempo que produz e distribui
conhecimento técnico e administrativo Util a reproducéo da cultura e da ideologia dos
grupos dominantes, a escola e a universidade ao receberem todos 0s grupos sociais
sao também espago para contracultura e para “a produgao de praticas culturais
alternativas e de oposicao” (Apple, 1989, p. 49). Dialeticamente, podemos dizer que a
escola contém em si sua reproducao e sua contestacdo; sua tese e sua antitese, com
producdo de sinteses. Para o autor, o entendimento dessa realidade s6 € possivel
com o exame do “concreto da vida escolar cotidiana” (Apple, 2002, p. 45), que se da
pela andlise do curriculo em seu conteudo e forma e pela analise do trabalho na

escola;

[...] para entender plenamente como as ideologias operam nas escolas,
precisamos olhar para o concreto da vida escolar cotidiana. Em relacdo a
isso, adquire atualmente grande importancia a maneira como a logica e os
modos de controle do capital estdo entrando na escola através da forma
assumida pelo curriculo, ndo apenas através de seu conteudo. [...] Qual é
esse contelido? E de forma igualmente importante: o que néo faz parte desse
conteddo? [...] De que modo o conteldo, a cultura formal, é reunida? O que
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esta ocorrendo ao nivel da prépria organizacdo do conhecimento? (APPLE,
2002, p. 45-6)

Considerando essas perspectivas sobre o curriculo, brevemente expostas
acima, acreditamos que elas reafirmam a compreensao que também esta presente
nas formulacdes de Tardiff, e que assumimos nesta tese, de que as experiéncias e
praticas docentes sdo dinamicas, variadas e influenciada por diferentes agentes e
fatores que nao se resumem ao campo académico de referéncia (no caso a
Sociologia) ou ao curriculo de formacédo inicial ou as politicas publicas ou aos
instrumentos de controle como as avaliacfes externas etc. Elas sdo resultado de um
processo continuo e inesgotavel de socializacdo académica e profissional, realizado
por diferentes agentes e mediados pela propria trajetdria pessoal e escolar dessas
professoras e professores. Ao mesmo tempo, sdo um territério em disputa, com fortes
pressfes e tentativas variadas de controle dos grupos dominantes, pelas politicas
curriculares e avaliativas dos poderes publicos, por exemplo, mas com algum grau de
autonomia docente, bem como com muitas contradi¢cdes e formas de resisténcia.

Na conjuncdo de todos esses elementos referentes aos saberes
emancipatorios do movimento negro, aos saberes docentes e as formulacdes sobre o
curriculo, buscamos analisar a complexidade das experiéncias e préaticas antirracistas
de professoras e professores de Sociologia no Ensino Médio pela nocéo de saberes
docentes, especialmente aqueles provenientes da prépria docéncia, mas na relacéo
com as seguintes instituicdes ou agentes: (1) a universidade, que produz e desenvolve
o conhecimento académico do campo e realiza a formacéo inicial de professoras e
professores; (2) o poder publico (federal, estadual ou municipal), que regulamenta e
fiscaliza a universidade e a escola; (3) a comunidade escolar, cujas complexidades
colocam os desafios e as possibilidades da acédo docente; (4) 0 movimento negro, que
produz saberes especificos e escancara as contradi¢cdes raciais do pais e pressiona
por mudancas; e (5) sua a propria trajetoria pessoal e escolar que Ihes imbui de
disposi¢cdes especificas. Sabemos que cada uma dessas instituicdbes ou agentes
possui dindmicas e histdrias proprias que precisam ser consideradas e que produzem
contradi¢cdes, conflitos, resisténcias e mudancas, tanto no sentido de reproducéo da
cultura e da ideologia dominantes quanto no de seu enfrentamento.

Na Figura 1 abaixo, tentamos esbocar um desenho dessas complexas relacdes
gue vislumbramos. As experiéncias e as praticas docentes sao um territério de muitas

disputas, de agentes com poderes diferenciados e em diferentes momentos. Isso
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significa dizer que a pratica docente ndo € nem aquilo que a Universidade forjou na
formacao, nem o que o poder publico propde com seus documentos curriculares, com
o material didatico que fornece ou com as politicas publicas que estabelece, nem o
que a comunidade escolar demanda em meio a toda a sua complexidade, nem o que
0 movimento social defende, nem o que a professora acredita etc. Ela € um combinado
disso tudo, com maior énfase em um ou outro, a julgar o contexto e o contetdo da
aprendizagem bem como o poder de controle desses agentes. Em todos esses casos,
as professoras e professores fazem mediagOes, lidam com contradi¢cdes, exercem

resisténcias e produzem saberes que merecem ser analisados e visibilizados.

Figura 1 — Esboco das rela¢des sociais que influenciam as praticas pedagodgicas e a
producédo de saberes docentes na escola
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Fonte: Elaboracéo propria.

Inspiradas pelas reflexdes de Apple, pensamos que o estudo empirico das
acOes e praticas docentes, no “concreto da vida escolar cotidiana”, permitiu

compreender melhor a complexidade dessas relagdes. Por isso, em nossa pesquisa
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empirica, buscamos acompanhar, compreender e analisar a atuacéo de professoras
e professores de Sociologia que, apesar das auséncias das orientacdes curriculares
da Sociologia escolar, dos siléncios do subcampo académico do ensino de Sociologia,
da falta de apoio das politicas publicas e das mais diferentes dificuldades do oficio,
trabalham em suas aulas no Ensino Médio as contribui¢cdes das Ciéncias Sociais para
o debate e compreensao das relacdes raciais no Brasil, numa perspectiva antirracista
e alinhados ao marco legal. Da mesma forma, inspirada na pesquisa de Gloria Ladson-
Billings, que por sua vez se inspirou nos ensinamentos do feminismo negro de que &
preciso transformar praticas em teorias e ndo apenas teorias em praticas, acreditamos
gue essa tese possui algum grau de contribuicdo para a problematizacao dos desafios
do desenvolvimento da educacdo das relagcbes étnico-raciais no Ensino Médio e as

especificidades da Sociologia nesse contexto.
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3. A REFORMA DO ENSINO MEDIO E O ENSINO DE SOCIOLOGIA: uma anélise

de contexto

Para analisar as contribuicdes do ensino de Sociologia para educacédo das
relacfes étnico-raciais, nos pareceu importante também fazer um resgate historico e
sociologico do Ensino Médio no Brasil. Isso porque ele € o palco e o contexto principal
onde os dois fendmenos educacionais que nos interessam se encontram. Acreditamos
também que algumas das configuracbes historicas e disputas que eles foram
assumindo, especialmente nos ultimos anos, favoreceram seus desencontros.

Reconhecemos que a realidade do Ensino Médio no Brasil € complexa e
multifacetada. Historicamente, trata-se de uma etapa de ensino com identidade ainda
instavel e disputada por diferentes grupos politicos e sociais e com debates
controversos. A ampliacdo de seu acesso € um processo ainda recente e longe da
universalizacdo, com altos niveis de evasdo e atravessado por desigualdades de
diferentes ordens: regionais, de renda, de género étnico-racial etc. (Krawczyk, 2009;
Sposito; Souza, 2014) Nesse contexto, as demandas trazidas tanto pela educacao
das relacdes étnico-raciais quanto pelo retorno de disciplinas como a Sociologia e a
Filosofia se somam a tantas outras ainda ndo resolvidas e que ultrapassam apenas a
guestao curricular, como muitos grupos preferem priorizar, e resvalam pelo menos nos
histéricos problemas da formacéo de professores especialistas.

S&do0 essas e outras questdes que procuramos problematizar neste capitulo
considerando ndo apenas a influéncia que elas exercem sobre nosso objeto de
estudo, como também, nos parece, reforcam a importancia e a legitimidade de uma

pesquisa como a que buscarmos desenvolver para esta tese.

3.1.DISPUTAS EM TORNO DO CURRICULO DO ENSINO MEDIO NO BRASIL
RECENTE

Desde pelo menos a década de 1940, quando os processos de urbanizacéo e
industrializac@o passaram a dar o ritmo da escolarizacdo (e de sua demanda) no pais,
os debates sobre organizacao e formacdo em nivel médio passaram a ser disputados
em torno de duas concepcdes principais. De um lado, formulacdes generalistas e
propedéuticas, que o entendia como uma etapa de preparagcao para 0 ensino superior.

De outro lado, formulag@es técnicas e profissionalizantes, que o concebiam como um
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momento de formacédo para o mercado de trabalho. (Abramovay; Castro, 2003;
Krawczyk, 2009) Desde entdo, essas concepcdes oscilaram por diferentes governos
e reformas, com maior e menor radicalidade, incluindo uma fracassada tentativa de
profissionalizacdo compulséria instituida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB) de 1971, durante o regime militar (Cunha, 2014), que a reforma de
2017 pareceu tentar revivescer.

Os embates e disputas que vemos atualmente estdo mais relacionados a
configuragdo que nosso sistema de ensino assumiu a partir da década de 1990,
acompanhando os processos de expansao do acesso e do tempo de escolarizacao
assumidos como compromissos nacionais oficializados na Constituicdo Federal de
1988 e em acordos internacionais. Em 1996, a LDB inseriu o Ensino Médio na
definicdo de Educacédo Basica, que corresponde a escolarizacdo minima, comum e
indispensavel a todo cidadao brasileiro. Textualmente, entretanto, sua obrigatoriedade
ficou como “progressiva”, sendo formalmente estabelecida apenas em 2009, a partir
da Emenda Constitucional (EC) 59, que definiu como faixa etaria de escolarizacao
obrigatdria o periodo dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos. Desde os anos 1990 até
os dias atuais, a oferta de vagas e as taxas de matricula no Ensino Médio quase
triplicaram (Sposito; Souza, 2014), acentuando o desafio crescente das taxas de
conclusdao. Em termos de concepcdo, o texto da LDB procurou condensar e
consensuar o histérico embate entre formacdo propedéutica e profissionalizante,
generalista e tecnolégica, estabelecendo como finalidade do Ensino Médio elementos
de todas elas. Assim, legalmente, desde 1996, a finalidade do Ensino Médio é tanto a
formacgao para o “prosseguimento de estudos”, quanto a “preparacao basica para o
trabalho e a cidadania”; tanto o “aprimoramento [...] como pessoa humana” quanto a
“compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos”
(Brasil, 1996, Art. 35).

Frente a essa redacéo flexivel do texto legal, diferentes propostas de diferentes
grupos politicos ganharam legalidade na disputa pela organizacéo e futuro do Ensino
Médio. O grupo no poder na época, liderado pelo Partido Social Democrata Brasileiro
(PSDB), com declarado alinhamento a agenda neoliberal e presenca de grupos
empresariais em sua composi¢ao, desenhou e publicou sua proposta em 1998 por
meio das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), com influéncia
da pedagogia das competéncias e habilidades e com apelo a transicdo para um

curriculo menos disciplinarizado e organizado mais por areas do conhecimento com
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suas respectivas tecnologias. Para pressionar sua implementacdo, no mesmo ano, foi
lancado o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e, no ano seguinte, 0s
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). Apesar das
pressdes, essas mudangas n&o foram bem recebidas ou mesmo compreendidas pelas
comunidades escolares. Para contribuir com a compreensdo da proposta, em 2002,
um documento complementar foi lancado: os PCN+ Ensino Médio: orientacbes
educacionais complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+EM).
Entretanto, nas comunidades escolares, seguia um mal-estar pela falta de politicas de
melhorias das condi¢des do trabalho na escola. Nos governos FHC, pouco se avancou
nas negociacdes e compromissos para uma lei do magistério, com uma definicao
nacional de piso salarial e composicdo de jornada. O governo parecia querer
implementar as mudancas apenas pela forca de documento legais, sem didlogo com
a comunidade e sem repasse de verbas especificas para as mudancas.

O segundo mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso findou sem que
as propostas fossem de fato implementadas; especialmente porque as formulacdes
de todas essas mudancas vinham se desenhando em ambito federal sem capilaridade
nos governos estaduais que ja eram os principais gestores das redes de Ensino Médio
e tiveram tal funcdo formalizada pela Constituicdo e pela LDB. Igualmente, faltava
didlogo com as professoras e professores do Ensino Médio e suas entidades. Em
contrapartida, as reacdes as propostas ganharam visibilidade. No caso especifico do
ensino de Sociologia e de Filosofia, esse foi o periodo do veto presidencial ao projeto
de lei do deputado federal Padre Roque Zimmerman, do Partido dos Trabalhadores
(PT) do Parana (PR), que visava a alteracdo da LDB para uma redacdo mais
explicital?> em relacdo a obrigatoriedade dessas disciplinas no curriculo do Ensino
Médio (Moraes, 2011). Muito se comentou sobre a aparente contradicdo do veto pelo
fato de o presidente Fernando Henrique Cardoso ser sociélogo e professor (ARAUJO,
J., 2019). Formalmente, o presidente apresentou como razbes para 0 veto a
manifestacdo do Ministério da Educacao centralizada nos argumentos de aumento de
onus para os Estados e Distrito Federal e de falta de profissionais. Entretanto, em
declaragcbes para a imprensa, tanto o presidente quanto o ministro apresentaram

também argumentos relacionados ao curriculo e defenderam que, na perspectiva

12 O texto da LDB em seu artigo 36, paragrafo 1°, inciso lll, previa que ao final do Ensino Médio, os
estudantes deveriam demonstrar: “dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios
ao exercicio da cidadania”.
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interdisciplinar preconizada pelas DCNEM e pelo PCNEM, os contetdos de Sociologia
e Filosofia ja estariam contemplados nas demais disciplinas do curriculo. (ARAUJO,
J., 2019; MORAES, 2004). Em reacdo ao veto, as campanhas pelas disciplinas se
intensificaram. Com a mudanc¢a de governo e de grupos politicos no MEC, essas
campanhas ganharam espaco até receberem parecer favoravel do CNE em 2006 e
transformadas em lei em 2008.

Ao longo dos governos do Partido dos Trabalhadores, as discussbes e
propostas de mudanca no Ensino Médio seguiram. Entretanto, a busca por didlogo
com as comunidades foi maior. Em relacdo aos documentos e politicas anteriormente
aprovadas e implementadas, o Ministério da Educacdo e o governo federal ndo os
suspenderam ou revogaram de imediato. A opcao parece ter sido a de priorizar o
lancamento de documentos ou politicas alternativas, bem como reformular as ja
implementadas.

Com relacéo a politica curricular, por exemplo, entre 2004 e 2012, pelo menos
quatorze diretrizes foram homologadas ou revisadas contemplando elementos e
especificidades de diferentes comunidades e grupos sociais da Educacdo Basica.
Destacamos algumas delas: as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, em 2004; Diretrizes Operacionais para o atendimento educacional
especializado na Educacdo Basica, modalidade Educacdo Especial, em 2009;
Diretrizes Nacionais para a oferta de educacao para jovens e adultos em situacao de
privacao de liberdade nos estabelecimentos penais, em 2010; Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola e Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Escolar Indigena, em 2012. Em 2013, essas e outras diretrizes foram
compiladas num Unico volume intitulado Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Basica e distribuidos as escolas de todo pais.

No caso especifico do Ensino Médio, em 2006, foram lancadas as Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (OCNEM), que visavam substituir os PCNEM e
PCN+EM. Entretanto, isso ndo era explicitamente dito no texto do documento, de
modo que legalmente todos esses documentos seguiam validos para organizacdo do
Ensino Médio e acabaram servindo aos governos estaduais para indicar ou mesmo
demarcar seus respectivos posicionamentos politicos de alinhamento ou ndo ao
governo federal. Diferentemente dos documentos anteriores, as OCNEM foram

elaboradas em sua maioria por docentes universitarios com alguma inser¢cdo no
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campo de ensino das respectivas disciplinas e, por isso, encontrou maior legitimidade
e insercdo se nao nas escolas, pelo menos nas licenciaturas e, assim, na formacao
das e dos novos professores. Em 2012, finalmente, uma nova versao das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) foi homologada. Nessas diretrizes,
assim como nas OCNEM, a organizacdo do curriculo por grandes areas do
conhecimento foi mantida e ampliada: a Matematica foi desvinculada da grande area
de Ciéncias da Natureza, compondo uma grande area autdnoma?!d. Entretanto,
diferentemente da versao de 1998, as disciplinas que compunham cada area também
foram explicitadas, de modo que o documento ndo apresentava grandes mudancas
ao tradicional funcionamento disciplinar das escolas de Ensino Médio. Diferentemente
das DCNEM de 1998, que se estruturou em torno dos principios pedagdgicos de
interdisciplinaridade e contextualizacdo e da definicdo competéncias e habilidades por
areas do conhecimento, as DCNEM de 2012 apregoou-se no “principio do pluralismo
de ideias e de concepgdes pedagdgicas” e mais indicou elementos organizacionais
para construcdo dos projetos politicos pedagoégicos dos sistemas de ensino e das
escolas, que se preocupou em indicar como os curriculos das diferentes areas do
conhecimento deveriam se desenvolver. Em suma, comparativamente, notamos que
enquanto as DCNEM de 1998 continham uma proposta mais normatizador e
homogeneizadora, representativa de grupos politicos e sociais mais especificos, as
de 2012 representou uma proposta mais orientadora e diversificado, representativa
de grupos politicos e sociais mais diversificados.

Notamos que tanto nos governos Fernando Henrique Cardoso (PSDB) quanto
nos governos de Luiz Inacio Lula da Silva e Dilma Rousseff (PT), ha um grande
empenho “legisferante”, como caracterizou a professora Lisete Arelaro (2005).
Praticamente todos os niveis e modalidades de ensino foram regulamentadas pelo
CNE entre esses governos. E igualmente notavel que o uso dos termos “competéncias
e habilidades” € marca importante dos documentos do periodo FHC. Nos documentos
do periodo do PT, esses termos praticamente desaparecem. Entretanto, entre os
documentos relacionados ao Ensino Médio, permaneceram na matriz de referéncia
do ENEM. Em 2009, o exame foi significativamente reestruturado e passou a valer

ndo apenas para avaliacdo dos estudantes do Ensino Médio, mas também como

13 Essa “nova” divisdo das areas do conhecimento foi primeiro apresentada na matriz de referéncia do
ENEM em 2009, o que representou uma significativa supervalorizacdo da Mateméatica em relacdo as
demais areas do conhecimento e disciplinas escolares.
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possibilidade de certificacdo de conclusdo dessa etapa de ensino e, principalmente,
como ferramenta para acesso ao Ensino Superior tanto privado, por meio do
Programa Universidade para Todos (PROUNI) e do Fundo de Financiamento
Estudantil (FIES), quanto publico, pelo Sistema de Selecdo Unificada (SISU). Esse é
um elemento significativo que, nos parece, ndo pode ser ignorado em uma analise
sobre o Ensino Médio, tendo em vista a historica influéncia que as matrizes de exames
de acesso ao ensino superior possuem sobre o curriculo dessa etapa de ensino. Em
alguns contextos como o das escolas privadas e de elite, elas sdo mais importantes
gue as préprias DCNEM.

Além dos documentos curriculares, nesse periodo, houve também diferentes
politicas publicas relacionadas as condi¢des das escolas e do trabalho docente. Por
meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), especialmente a
partir de 2007, com a criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), o
Ensino Médio passou a ser atendido por diferentes programas como: do Dinheiro
Direto na Escola (PDDE), de Alimentacdo Escolar (PNAE), de Transporte Publico
(PNAT) etc. Em 2008, foi sancionada a lei 11.738 que instituiu o piso salarial nacional
para profissionais do magistério publico da Educacéao e limitou em 2/3 (dois tercos) a
composicdo da jornada de trabalho em atividades com interacdo com as e 0sS
estudantes, finalmente reconhecendo legalmente o trabalho docente externo as salas
de aulas e a escola. Em 2012, todas as disciplinas previstas no curriculo do Ensino
Médio passaram a ser atendidas pelo Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD). As
secretarias de educacdo dos Estados e Distritos Federais também foram
contempladas em 2009, com o Programa Ensino Médio Inovador, que forneceu apoio
técnico e financeiro para o desenvolvimento de projetos pedagdgicos inovadores de
educacao cientifica e humanistica.

Também houve investimento na formac&o inicial e continuada de professores.
O numero de cursos de licenciaturas ofertados, tanto no setor privado quanto no
publico, cresceu expressivamente. Em 2007, uma comissao especial do Conselho
Nacional de Educacao elaborou o relatério “Escassez de professores no Ensino
Médio: propostas estruturais e emergenciais” (Brasil, 2007), no qual detalhava a falta
de professoras especialistas nessa etapa de ensino. Segundo esse relatério, a
excecdo de Lingua Portuguesa, Biologia e Educacédo Fisica, todas as demais

disciplinas do curriculo do Ensino Médio contavam com menos da metade de suas
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professoras com formacao especifica na area que lecionavam. Disciplinas como
Fisica e Quimica amargavam o0s piores percentuais: 9% e 13%, respectivamente
(Brasil, 2007, p. 16—17). O relatério abordou também questdes como a da evasao nos
cursos de licenciaturas e a baixa remuneracgédo. Ao final prop6s quatorze solugdes para
o problema, divididas igualmente entre estruturais e emergenciais, sendo elas
respectivamente: (1) formacé&o por licenciaturas polivalente; (2) estruturar curriculos
envolvendo a formagdo pedagogica; (3) instituir programas de incentivo as
licenciaturas; (4) criacado de bolsas de incentivo a docéncia; (5) critério de qualidade
na formacdo de professores por educacao a distancia; (6) integracdo da Educacao
Basica e o Ensino Superior; (7) incentivo ao professor universitario que se dedica a
Educacdo Basica; (8) contratacdo de profissionais liberais como docentes; (9)
aproveitamento emergencial de alunos de licenciaturas como docentes; (10) bolsas
de estudos para estudantes carentes em escolas da rede privada; (11) incentivo ao
retardamento das aposentadorias de professores; (12) incentivo para professores
aposentados retornarem a atividade docente; (13) contratacdo de professores
estrangeiros em disciplinas determinadas; (14) uso complementar de telesalas (Brasil,
2007, p. 21-25). Ainda que ndo tenham sido consideradas em sua totalidade,
podemos perceber tentativas de contemplacdo dessas indicacbes em muitas politicas
implementadas pelo MEC nos anos subsequentes.

As licenciaturas para atuacéo no Ensino Médio receberam atencao especial no
contexto do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das
Universidades Federais (REUNI), que promoveu a expansao e a interiorizacado de
universidades e institutos federais por todo pais. Somou-se a esses esforcos a
Universidade Aberta do Brasil (UAB), que organizou um sistema publico de educacao
na modalidade a distancia (EAD), com polos bem interiorizados pelo pais e com
declarada prioridade de oferta de cursos de licenciatura e de formacao inicial e
continuada de professores para Educacdo Béasica (Brasil, 2006a, art. 1°). O setor
privado também se expandiu largamente ao longo desse periodo. Nele, as
licenciaturas receberam incentivos por meio do PROUNI e do FIES. Desde sua criacao
em 2004, o PROUNI teve como um de seus publicos-alvo professoras da rede publica

de ensino para cursos de licenciaturas, normal superior e pedagogia!®. Desde 2015,

14 Segundo Gatti et al. (2019), o beneficio de bolsas do PROUNI para estudantes de licenciatura possui
porcentagem razoavel e para professoras da rede publica, entre 2010 e 2015, girou em torno de 1%.
Um lado significativo dessas bolsas é sobre a evasdo: “alguns estudos mostram que em cursos de
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estipulou-se que 70% das vagas do FIES em cada microrregido do pais deveriam ser
em cursos de licenciaturas, pedagogia e normal superior, da area da saude e de
engenharias. O conjunto dessas politicas, tanto no setor publico quanto no privado,
em modalidade presencial e EAD, fizeram com que, entre 2001 e 2019, o numero de
matriculas nas licenciaturas (incluindo Pedagogia) quase triplicasse, saltando de
659.172 (seiscentos e cinquenta e nove mil cento e setenta e dois) para 1.687.367
(um milh&o seiscentos e oitenta e sete mil e trezentos e sessenta e sete) matriculas
(Brasil, 2020). Apesar dos apelos por curriculos multidisciplinares e polivalentes, a
maioria dos novos cursos de licenciatura criados nesse periodo mantiveram 0s
tradicionais modelos disciplinares comum as universidades brasileiras. Na maioria
desses cursos, também, implementou-se o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que criou contexto favoravel para projetos de integracédo
entre escolas publicas e universidades, visando maior qualidade na formacéao inicial,
mas com efeitos também sobre a continuada e sobre a valorizacdo simbdlica do
magistério, especialmente entre estudantes das licenciaturas.

Especificamente para a formagdo continuada, instituiu-se em 2013 o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, por meio do qual as secretarias de
educacao dos Estados e Distrito Federal, com suporte técnico e financeiro do MEC,
promoveriam acfes de formacdo continuada com cursos de aperfeicoamento ou
extensdo em Instituicbes de Ensino Superior (IES) publicas parceiras. Um dos
objetivos do Pacto era rediscutir e atualizar as praticas docentes conforme o previsto
nas DCNEM. A adesao aos cursos do pacto foi voluntaria. Entretanto, eram realizados
nas proprias escolas de Ensino Médio e, com frequéncia, nos horarios de trabalho
coletivo. De modo que, muitas escolas substituiram suas reuniées pedagogicas pelos
cursos. Além disso, a adesdo aos cursos do Pacto proporcionava as professoras e
aos professores um auxilio mensal de duzentos reais. O conjunto desses fatores nos
leva a crer que onde os cursos foram oferecidos, a adesao foi majoritaria, se nao total.
Os cursos possuiam um material didatico orientador elaborado pelo MEC em formato
de e-books. Dentre seus diferentes focos, estava a preocupacdo com a integracéo
curricular e as areas do conhecimento.

Ao longo dos governos do PT, a reorganizacao curricular do Ensino Médio por

areas do conhecimento, mais que por disciplinas, ndo foi abandonada. Ela se manteve

licenciatura, embora de dimenséo alta, a evasao tem sido menor entre os bolsistas PROUNI (30%) do
que entre os ndo bolsistas (41%)” (Gatti et al., 2019, p. 57).
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nas principais politicas curriculares do periodo. Estava com mais forca nas provas do
ENEM e nos cursos de formacédo do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio; mas também apareceram nas OCNEM e nas DCNEM. Da mesma forma, a
intencéo de uma grande reforma do Ensino Médio, incluindo essa questéo curricular
e outras, também passava pelos interesses dos governos petistas. Em 2012, o
deputado federal Reginaldo Lopes do PT de Minas Gerais (MG) liderou uma comisséo
especial para estudar e propor reformulagbes para o Ensino Médio. O relator foi o
deputado Wilson Filho do Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) da Paraiba (PB). Depois
de dezessete meses de trabalho, a comissdo apresentou o projeto de lei (PL) n°
6.840/2013 (Brasil, 2013) que previa a alteracdo da LDB para ampliacdo da carga
horaria do Ensino Médio e instituicdo da jornada de tempo integral, reorganizacédo
curricular por areas do conhecimento, com componentes e conteudos obrigatorios
definidos pela “base nacional comum dos curriculos” (Brasil, 2013, art. 36, § 1°),
reorganizacao da Ultima série do Ensino Médio por “opgdes formativas, a critério dos
alunos” (Brasil, 2013, art. 36, § 5° por uma das areas do conhecimento ou por
formacao profissional; incorporacdo do ENEM como componente curricular
obrigatorio; reorganizacdo do Ensino Médio noturno para quatro anos; e outros
elementos. Dentre as justificativas apresentadas para o PL estava o diagndéstico de
que o curriculo do Ensino Médio era “ultrapassado, extremamente carregado, com
excesso de conteudos, formal, padronizado, com muitas disciplinas obrigatérias”
(Brasil, 2013, p. 8), tornando necessaria sua readequacdo de modo “a torna-lo
atraente para os jovens e possibilitar sua insercdo no mercado de trabalho, sem que
isso signifique o abandono da escola” (Brasil, 2013, p. 8). Apesar de nédo ter sido bem
recebido'®, o projeto foi incorporado ao programa de campanha de Dilma Rousseff
nas eleicdes de 2014. Ao final daguele ano, um texto substitutivo ao PL foi proposto,

motivado especialmente pelas demandas apresentadas pelo Conselho Nacional de

15 Em 2014, foi criado o Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio, composto por 10 entidades
do campo educacional, com o objetivo especifico de atuar contra a aprovagdo do PL. As entidades
eram: Associagdo Nacional de Pés-graduacéo e Pesquisa em Educagdo (ANPED), Centro de Estudos
Educagdo e Sociedade (CEDES), Forum Nacional de Diretores das Faculdades de Educacéo
(FORUMDIR), Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE),
Sociedade Brasileira de Fisica, Acdo Educativa, Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo,
Associacao Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), Conselho Nacional Das
Instituicbes da Rede Federal de Educacdo Profissional Cientifica e Tecnolégica (CONIF) e
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE). Algumas delas participaram das
audiéncias da comissdo para elaboracdo do PL, entretanto, suas propostas foram ignoradas,
prevalecendo as propostas de grupos e entidades ligadas aos setores privados e empresariais. (Silva,
2014; Silva; Krawczyk, 2015)
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Secretéarios de Educacédo (CONSED). Dentre elas, estava o “tratamento disciplinar as
areas do conhecimento, conforme o padréo de oferta nacional atual do Ensino Médio
e a formacgéao de professores, segundo a qual os cursos de licenciatura organizam-se
pelo desdobramento disciplinar do curriculo” (Brasil, 2014, p. 7). Assim, o texto
substitutivo do PL repetiu o texto das DCNEM em relacéo as areas do conhecimento,
discriminando cada uma das disciplinas que as compunham.

Em 2015, o governo federal deu inicio a elaboragéo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)'¢ para o Ensino Médio. Para tanto, o MEC contou com o0 apoio do
CONSED e da Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) para
formar equipes por componentes curriculares e com composicdo paritaria entre
professoras e professores das redes estaduais e municipais e do ensino superior.
Essas equipes trabalharam com a presenca de observadores da Fundagéo Lemann,
do Movimento Todos pela Educacédo e do Movimento pela Base (Silva; Alves Neto,
2020, p. 269), que ja tinham tido muito espaco na elaboracdo do PL 6.840/2013 e
tentavam garantir que seus interesses também estivessem expressos no texto da
Base. Em setembro daquele ano, as equipes apresentaram uma primeira versao da
Base que foi disponibilizada em um portal especifico e de acesso publico para ser
consultada e avaliada. A partir dessa consulta publica, as equipes elaboraram uma
segunda versdo que foi entregue ao Conselho Nacional de Educacdo em maio de
2016, mesmo més em que o processo de impeachment foi iniciado e a presidenta
Dilma Rousseff (PT) afastada do cargo.

O vice-presidente, Michel Temer do Partido do Movimento Democratico
Brasileiro (PMDB), logo que foi empossado interinamente reorganizou todo corpo
ministerial. No caso do MEC, voltaram ao alto escaldao da pasta Maria Helena
Guimaraes, Guiomar Namo de Mello e Maria Inés Fini, que aturam nas formulacdes
curriculares dos governos Fernando Henrique Cardoso, e representantes de grupos
empresariais e fundagbes do setor privado ganharam ainda mais espaco. A
elaboracdo da BNCC foi rapidamente reestruturada retomando o0s principios

pedagogicos das competéncias e habilidades e outros comuns aos programas

16 E importante lembrar que a Constituicdo Federal de 1988 ja previa a definicéo de “contetidos minimos
para o ensino” (Brasil, 1988, art. 210). Na LDB de 1996, a indica¢cdo constitucional assumiu a ideia de
“base nacional comum”. Dentre as justificativas para tanto estavam o espirito de descentralizagéo
administrativa que tanto a Constituicdo quanto a LDB assumiram com relagcdo a educacdo. A base
serviria, portanto, para assegurar uma identidade curricular minima comum.
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internacionais de avaliacdo, como Programme for International Student Assessment
(PISA).

Em setembro de 2016, Michel Temer, recém-empossado presidente,
apresentou a Medida Proviséria (MP) 746 para reformulacdo do Ensino Médio,
alterando a LDB para ampliar progressivamente a carga horaria anual do Ensino
Médio para 1.400 horas (art. 24); delimitar a definicAo da BNCC por areas do
conhecimento e suas tecnologias (sem a indicagéo de seus respectivos componentes
curriculares) (art. 35-A); definir a composic¢éo do curriculo do Ensino Médio pela BNCC
e por itinerarios formativos especificos, incluindo o de formacéo técnica e profissional
(art. 36); determinar a construcdo de projeto de vida como parte do curriculo (art. 36,
859); autorizar a adocao de sistemas de médulo ou créditos na organizacao do Ensino
Médio (art. 36, 812°); flexibilizar a formacdo docente para atuacdo no itinerario
especifico de formacéo técnica e profissional, autorizando a contratacdo por “notorio
saber” (art. 61); e outras. Por seu carater autoritario ao ser apresentado como medida
provisoria, ignorando as negociacfes em torno de projetos anteriores, como 0 proprio
PL 6.840/2013, a reforma foi mal-recebida nas comunidades escolares e
universidades, intensificando mobilizacdes que ja se organizavam desde o inicio do
ano. Em outubro de 2016, uma onda de ocupacdes estudantis de escolas e
universidades tomou todo o pais. Entre as pautas de reivindicacdo desses
movimentos estava a revogacdo da MP, acompanhada da revogacdo da PEC
241/2016, que instituiu o novo regime fiscal estabelecendo um teto de gastos publicos
por 20 anos, da luta contra o projeto “Escola Sem Partido”, contra politicas estaduais
de fechamento de escolas e de terceirizacdo etc. As ocupacfes, somaram-se
movimentos grevistas de professores da rede basica e do ensino superior e de outras
categorias. Apesar das mobilizacBes por todo pais, a MP seguiu em tramitacdo sem
grandes impedimentos e transformada na lei n® 13.412 em 16 de fevereiro de 2017.

Sem ignorar que a Reforma do Ensino Médio foi parte da reafirmagéo do golpe
contra a presidenta Dilma, inclusive em sua metodologia baseada em um discurso de
urgéncia para legitimar atos autoritarios, é importante notar que algumas das
alteragcbes anunciadas pela MP estavam presentes na versédo original do PL
6.840/2013. Entretanto, na MP, assumiram um direcionamento ainda maior para 0s
interesses do setor privado, fundacdes e agenda neoliberal, ignorando largamente o
texto substitutivo do PL que contemplou criticas e demandas do CONSED e de

entidades docentes e educacionais. Com relacdo as disciplinas previstas para o
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Ensino Médio, essa Reforma retirou da LDB a mencao de obrigatoriedade de todas
elas, a excecao de Lingua Portuguesa, Matematica e Inglés. A presenca (ou ndo) de
todas as demais ficaram submetidas ao texto e formulacdo da BNCC. A luta de
entidades e movimentos educacionais garantiu que, no texto final da lei, a BNCC se
comprometesse com a obrigatoriedade de “estudos e praticas de Educacao Fisica,
Arte, Sociologia e Filosofia” (Brasil, 2017, art. 35-A, § 2°).

A versédo final da BNCC-EM foi apresentada ao CNE em abril 2018 e
homologada em dezembro, numa das ultimas a¢des do governo de Michel Temer.
Para elaboracéo dessa ultima versdo, o MEC contratou a Fundacao Alberto Vanzolini
de Sdo Paulo (Silva; Alves Neto, 2020), descartando as equipes das versodes
anteriores, o trabalho delas e os acordos com as associacdes e entidades
educacionais. Resgatou de maneira ainda mais tecnicista que nos PCNEM a proposta
de organizacdo curricular por competéncias e habilidades, que foram definidas por
areas do conhecimento e identificadas por cédigos alfanuméricos. Um més antes, em
novembro de 2018, o CNE publicou a atualizacédo das DCNEM, corroborando com o
formato e organizag&o do Ensino Médio ja anunciadas na Reforma e na BNCC. Nessa
atualizacao, voltam ao documento a terminologia dos documentos do final do século
passado de “contextualizagao” e “interdisciplinaridade” para além das ja anunciadas
“‘competéncias” e “habilidades”. Notamos nesse movimento uma forte padronizacéo
entre as diferentes legislacbes e documentos curriculares. Diferente de periodos e
documentos anteriores, em que a LDB possuia uma orientacdo mais geral que ia se
especificando nas DCN e nos outros documentos curriculares, notamos uma
uniformizacdo maior nesses Ultimos textos, atingindo inclusive as diretrizes para
formacao de professores, chamada de BNC-Formacéo.

Com o fim do governo Temer, a implementacdo da Reforma e da BNCC-EM
ficaram a cargo do governo de Jair Bolsonaro, eleito pelo Partido Social Liberal (PSL),
mas dele desfiliado logo no primeiro ano de mandato. A polarizagdo politica e
ideoldgica que caracterizou a campanha eleitoral se manteve ao longo de todo seu
governo e o MEC foi utilizado como uma ferramenta importante nesse jogo. Quatro
nomes passaram pela pasta que priorizou debates ideoldgicos, o programa de escolas
civico-militares, a regulamentacdo do homeschooling, a execugédo do hino nacional
nas escolas e a pressao para retorno do ensino presencial em meio a pandemia,
mesmo sem condicdo sanitaria adequada ou cobertura vacinal apropriada. Nao

conseguimos identificar muito bem um projeto educacional desse governo, o que de
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certa forma também se caracteriza como um projeto as avessas e de destruicao.
Assim, muitas das politicas em andamento no governo anterior seguiram a deriva e/ou
de forma inercial. No caso especifico da Reforma do Ensino Médio e da
implementagdo da BNCC, o governo se comprometeu com a continuidade das
politicas em abril de 2019, quando o MEC anunciou a continuidade do Programa de
Apoio a Implementacdo da BNCC (ProBNCC) lancado por Temer. O repasse de
verbas previsto pelo programa, entretanto, ndo cumpriu o calendario previsto e
atrasou o cronograma de implementacao da base e consequentemente da Reforma.

Ao longo de 2021, mesmo em meio a pandemia e com muitas incertezas sobre
o funcionamento futuro das escolas, especialmente as de Ensino Médio, as
comunidades escolares foram chamadas a escolherem os livros didaticos do PNLD,
a serem distribuidos nas escolas em 2022, ja reformulados de acordo com a BNCC e
a nova proposta de Ensino Médio. Diferentemente das edicfes anteriores em que as
professoras e professores avaliavam e escolhiam apenas as obras de sua disciplina,
na atual edicdo precisam avaliar um conjunto maior obras e negociarem mais entre Si
para definicdo da escolha. A informagao das escolhas ao FNDE seguiu centralizada
na gestdo de cada escola, pelo sistema PDDE Interativo e foram organizadas por
“objetos”, sendo: o objeto 1 as obras para projetos integradores e de vida; 2, as de
areas do conhecimento e especificas; 3, as de formacao continuada; 4, as de recursos
digitais e 5, as literarias. Dessas, apenas as obras do objeto 3 seguiram a organizacao
tradicional por disciplinas. Apesar de cada escola informar individualmente suas
escolhas, foi facultado as redes de ensino realizar um processo de unificacdo dos
materiais a serem distribuidos, contrangendo ainda mais a liberdade de catedra, ja tdo
fragilizada pela reforma e pelo historico processo de precarizacdo do trabalho
docente.

Em 13 julho de 2021, o MEC publicou a Portaria n°® 521, que instituiu o
cronograma nacional para implementacao do “Novo Ensino Médio”, incorporando

acOes ja realizadas e indicando futuras, mas graduando o processo até 2024

Art. 4° A implementacdo nos estabelecimentos de ensino que ofertam o
Ensino Médio dos novos curriculos, alinhados a BNCC e aos itinerarios
formativos, obedecera ao seguinte cronograma:

I - No ano de 2020: elaboracao dos referenciais curriculares dos estados e do
Distrito Federal, contemplando a BNCC e os itinerarios formativos;

Il - No ano de 2021: aprovacdo e homologacédo dos referenciais curriculares
pelos respectivos Conselhos de Educacdo e formacgbes continuadas
destinadas aos profissionais da educacéo;
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lIl - No ano de 2022: implementacdo dos referenciais curriculares no 1° ano
do Ensino Médio;

IV - No ano de 2023: implementag&o dos referenciais curriculares nos 1° e 2°
anos do Ensino Médio;

V - No ano de 2024 - implementacéo dos referenciais curriculares em todos
os anos do Ensino Médio; e

VI - Nos anos de 2022 a 2024 - monitoramento da implementacdo dos
referenciais curriculares e da formacdo continuada aos profissionais da
educacéo. (Ministério da Educacéo, 2021)

A portaria também estabeleceu cronograma para escolha e distribuicdo dos
livros didaticos do PNLD, escalonando a entrega das obras também até 2024.

Diante da morosidade do MEC, o CONSED acabou assumindo o protagonismo
da implementacao da Reforma e da BNCC. Em marc¢o de 2019, em colaboracédo com
a UNDIME e em parceria com Instituto Unibanco, Itat BBA, Oi Futuro, Instituto Natura,
Movimento pela Base, Instituto Sonho Grande, Fundagéo Telefénica e Instituto Reulna,
organizaram uma “Agenda da Aprendizagem”, da qual uma das estratégias era a
“Frente de Curriculo e Novo Ensino Médio” (Silva, 202l1a). Ainda assim, a
implementacdo da Reforma e da BNCC tem seguido caminhos e tempos diferentes
entre os estados, complexificando ainda mais a diversidade regional das realidades
de Ensino Médio pelo pais.

O governo do estado de S&o Paulo foi pioneiro (Lopes; Lima, 2021), inclusive
visando rivalizar com o governo federal, a semelhanca do que vimos em relacdo as
medidas sanitarias para o enfrentamento da Pandemia e na busca por vacinas. Na
composicdo do secretariado, o governador paulista Jodo Doéria (PSDB) empossou
muitos ex-ministros do governo Temer; dentre eles, o de Educacao, Rossieli Soares,
gue trouxe com ele para a pasta parte da equipe do MEC. De modo que, em julho de
2020, Sao Paulo ja tinha um novo referencial curricular homologado pelo Conselho
Estadual de Educacao, que s6 ndo entrou em vigor em 2021 por conta da Pandemia.

Estados que optaram por um maior envolvimento de professoras e professores
na elaboragdo de seus referenciais, como Ceara (Lopes; Lima, 2021) e Distrito
Federal (Oliveira, 2021), se delongaram mais nesse processo, que também foi
atingido pelos efeitos da pandemia. De qualquer forma, segundo dados do
observatério do Movimento pela Base!’, o ano de 2021 terminou com novos

referenciais aprovados e homologados em 22 estados. Os cinco estados “faltantes” j&

17 Disponiveis no Portal https://observatorio.movimentopelabase.org.br/novo-ensino-medio/. Acesso
em 10/01/2022.
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estavam com seus referenciais encaminhados e aguardando avaliacdo de seus
conselhos.

Na aula inaugural proferida ao Mestrado Profissional de Sociologia em Rede
Nacional (PROFSOCIO) da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) de
2021, a professora lleizi Fiorelli Silva (2021b) da Universidade Estadual de Londrina
(UEL) discutiu alguns elementos do monitoramento que seu grupo de pesquisa tem
feito desses novos referenciais curriculares. Ela chamou a atengdo para as
semelhancas quase padronizadas entre esses documentos, diferentemente do que
ocorreu em relacdo as DCNEM de 1998, em que os estados conseguiram imprimir
mais elementos de suas identidades regionais em suas propostas especificas. O que
nos parece bastante preocupante, considerando a diversidade de um pais do tamanho
do Brasil.

Esses dados, nos parecem, revelam alguns elementos que ndo podem ser
perdidos de vista. Por um lado, mesmo com todas as criticas e resisténcias, €
perceptivel que a BNCC-EM encontrou maior capilaridade entre as gestdes dos
governos do Estados. Parte disso parece ser também resultado da maior capilaridade
de atuacdo das fundacbes e grupos politicos formuladores e interessados na
implementacéo desse projeto neoliberal de educacéo, que aprenderam muito com as
dificuldades e resisténcias a implementacdo dos PCN e passaram a lidar e a se
apropriar da estrutura publica com maior eficiéncia. No contexto de deriva em que o
MEC foi deixado durante o governo Bolsonaro, esses grupos se fortaleceram e
implementaram seus projetos de maneira agil, mesmo com todas as fragilidades das
redes publicas evidenciadas pela Pandemia e com todos os desafios que se
anunciam. Por outro lado, a complexa histéria do Ensino Médio nos ultimos trinta anos
€ um exemplo de que, apesar dos esforcos em torno da elaboragcédo e cumprimento
do Plano Nacional de Educacédo (PNE), a educacdo segue sendo muito mais uma
politica de governo que de Estado. Pelo proprio cronograma lancado pelo MEC, mais
da metade da real implementacédo da Reforma e da BNCC nas redes seria realizada
pelos mandatos que se iniciaram no ano de 2023, tanto em nivel federal quanto
estaduais. Como esses mandatos poderiam ser de continuidade, de indiferenca, de
conciliacdo ou até mesmo de ruptura com relagdo a essas e outras politicas
educacionais, as eleicdes de 2022 trouxeram esperancas quanto a uma possivel
revogacao da Reforma do Ensino Médio. O inicio do terceiro mandato de Luiz Inacio

Lula da Silva (PT), entretanto, logo frustrou essa expectativa com a nomeacéo de um
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ministro da educacéo altamente envolvido com funda¢des educacionais e a légica da
avaliacao educacional por exames padronizados. Ainda assim, é preciso reconhecer

um terreno mais favoravel para disputas ainda que sem resultados concretos.

3.2.LUGARES E SENTIDOS DA SOCIOLOGIA ESCOLAR NO NOVO ENSINO
MEDIO

No processo de implementacao do Novo Ensino Médio, é importante ressaltar
gue as aulas das disciplinas que compunham o curriculo do Ensino Médio, incluindo
a Sociologia, ndo foram banidas das dinamicas das redes de ensino, diferentemente
do que se vislumbrou no momento da publicacdo da BNCC e da Reforma.
Especialmente ao longo do segundo semestre de 2021, juntamente ou apés a
homologacdo dos referenciais curriculares, as secretarias de estado de Educacéao
comecaram a publicar as portarias especificas com as matrizes curriculares para
atribuicdo de aulas para o ano letivo de 2022, ja com a o inicio da implementacao de
fato do “novo Ensino Médio”. Especificamente em relagdo a Sociologia, 0 que vimos
dessas matrizes € que a quantidade de aulas foi mantida ou reduzida, mas
remanejada entre as séries. Por exemplo, no caso de Sao Paulo, as escolas estaduais
se organizavam com duas aulas semanais de Sociologia nas trés séries do Ensino
Médio. Na “nova” matriz, serdo duas aulas semanais nos primeiros e segundos anos
e nenhuma nos terceiros. Em Minas Gerais, a organizacéo era de uma aula semanal
em cada uma das trés séries do Ensino Médio; na “nova” matriz passou para duas
aulas no 1° ano, nenhuma no 2° e uma no 3°*. No Rio Grande do Sul, a matriz era
também de uma aula por semana nas trés series; com a reforma, reduziu-se para uma
aula semanal, apenas no 2° ano do Ensino Médio. Percebemos que ainda que as
realidades dos estados sejam diferentes, como inclusive ja o eram antes da reforma,
as aulas especificas permanecem, mas numa tendéncia maior de diminuicdo, mas
com alguns casos de manutengdo. Nao tivemos acesso a totalidade das novas
matrizes, mas até agora nao identificamos nenhum caso de aumento de carga horaria

para a disciplina de Sociologia.

18 No caso especifico de Minas Gerais, notamos também muita instabilidade na implementacédo do
Novo Ensino Médio. De modo que, cada ano um novo cenario se apresentou para as professoras e
para os professores no momento de atribuicdo de aula.
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Nos contextos de reducdo de carga horéaria, a tendéncia parece ser a de
agravamento da precarizagcao do trabalho docente. Isso porque para completar suas
jornadas as professoras e os professores precisaram ou buscar aulas em mais escolas
ou tentar assumir aulas de outras disciplinas ou dos novos componentes curriculares.
Em ambos os casos, ha prejuizos importantes; especialmente considerando que 0s
salarios seguem 0s mesmos ou com reajustes que nao atualizam adequadamente seu
ja baixo poder de compra. A distribuicdo do trabalho docente em um nimero cada vez
maior de escolas, além de aumentar o gasto de tempo e dinheiro em deslocamento,
dificulta (se ndo impossibilita) o desenvolvimento de vinculos com a comunidade
escolar. Assumir mais disciplinas ou componentes curriculares significa maior
demanda de tempo para planejamento, o que ndo esta sendo previsto nem discutido
em termos de politica puablica, bem como acirra disputas e competicdes entre o corpo
docente.

Essa questéo do acirramento das disputas entre professoras e professores por
atribuicées de aula, nos parece, tem sido pouco discutido, especialmente no campo
do ensino de Sociologia. Tomamos contato com ela escutando colegas do ensino de
Filosofia, em especifico a problematizacdo da BNCC e do Ensino Médio feita pela
professora Débora Fofano (2021). No campo do ensino de Sociologia, temos
acompanhado o debate que tem se caracterizado como “sociologizacdo” das Ciéncias
Humanas, que identifica nos textos dessa area do conhecimento na BNCC e nos
referenciais curriculares uma proximidade maior com os temas, discussdes e
abordagens das Ciéncias Sociais como um todo e da Sociologia em especifico. Nessa
linha, tem se feito a leitura de que as professoras e professores de Sociologia
ganhardo espaco no processo de atribuicdo das aulas de projetos integradores e
projetos de vida. Entretanto, salientamos que os processos de atribuicdes de aulas
nas redes de ensino sdo espacos de muita disputa de poderes e com regras proprias,
para as quais os contetudos e temas das areas de origem e de formacdo, mesmo
guando séo conhecidos, nem sempre tem importancia. Além disso, a rigor, em termos
de contetdo e temas, podemos encontrar legitimidade e proximidade com projetos
integradores e de vida em todas as disciplinas escolares. E possivel de fato dizer que
a formacédo em Ciéncias Sociais habilita mais que a de Filosofia ou de Artes ou de
Educacao Fisica ou de qualquer outra quando o assunto € mediar ou mesmo orientar
a elaboracao de projetos de vida? Assim como as Ciéncias Sociais, 0S campos de

ensino dessas outras disciplinas também estdo contando com esses novos
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componentes curriculares para sobreviver a essa Reforma. Dessa forma, em um
contexto em que, a excecdo de Lingua Portuguesa, Matematica e Lingua Inglesa,
todas as disciplinas tiveram sua quantidade de aulas reduzidas, todas as professoras
e todos os professores afetados em suas atribuicbes provavelmente concorrerao as
aulas dos componentes curriculares sem referéncia a uma formacéao pré-estabelecida
ou mesmo prevista em alguma regulamentacao, independentemente inclusive se se
sentem capacitados ou ndo para ela. Nossa experiéncia na Educacao Basica nos diz
gue numa situacdo como essa conta mais tempo de carreira, tempo de vinculo com a
escola, proximidade com a gestao, articulacédo entre pares e outros critérios formais e
informais comuns as atribuicbes de aulas dentro das redes de ensino, que
propriamente o campo de formagdo e a proximidade intelectual desse campo com o
contetdo do texto curricular de referéncia. No fundo, o que nos parece que se esta
desenhando é um cenério de agravamento da precarizacdo de um trabalho ja muito
precarizado. E um cenario de violéncias institucionais contra as professoras e 0s
professores, que ndo foram chamados a participar da elaboracdo da Reforma e agora
séo jogados a prépria sorte para competirem entre si, sem regras muito bem definidas,
na composicdo de suas jornadas. Agravam o quadro, o contexto de crise econdmica
e sanitaria e de altas taxas de desemprego no qual estamos imersos.

Esses elementos, que reforcam a densidade e a complexidade da situacéo do
Ensino Médio brasileiro, revelam também a urgéncia da pesquisa sobre esse nivel de
ensino, especialmente pela perspectiva docente e disciplinar, como nos propomos
aqui. O cenario que vislumbramos acima € aquilo que nossas leituras e experiéncias
vividas nos indicam e que foi em grande parte confirmado pelos relatos das
professoras e dos professores que entrevistamos. Entretanto, como nos ensina Paulo
Freire (2011, 2019), situa¢@es limites sao terreno fértil para inéditos viaveis. Pintamos
0 cenario que nos parece provavel, mas a realidade certamente sera mais diversa e
complexa que isso. O dialogo e a escuta as professoras e aos professores que nos
permitiram enxergar os meandros desse processo, bem como as estratégias de
acomodacédo, sobrevivéncia, resisténcia, confronto, recriacdo, ressignificacdo e
muitas outras empreendidas pelas e pelos colegas no Ensino Médio. Nesse sentido,
nos parece importante também problematizar alguns elementos de como a

Universidade e a formacao docente entram nesse debate e processo.
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3.3.DISPUTAS EM TORNO DA FORMAGCAO DOCENTE PARA ATUACAO NO
ENSINO MEDIO

Uma maneira importante pela qual a Universidade pode e deve atuar sobre o
cenario atual é a formacéao docente, que no caso da habilitacdo para o Ensino Médio
permanece sendo por cursos de licenciaturas por componentes disciplinares. Mesmo
com as pressbes e incentivos do MEC, as licenciaturas interdisciplinares né&o
vingaram, especialmente nas universidades publicas. Da mesma forma, os
documentos de diretrizes curriculares para as licenciaturas, ao que parece, ainda nédo
conseguiram os efeitos de controle que estdo tendo no Ensino Médio, gracas
possivelmente a tdo atacada autonomia universitaria. De qualquer maneira, os Ultimos
vinte anos também foram de disputas em torno dos curriculos dos cursos de
licenciaturas. Entre 2001 e 2020, o CNE publicou pelo menos 43 documentos, entre
pareceres e resolucdes, sobre esse tema. Entre eles, as trés versdes de Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para formacédo superior para a docéncia na Educacéo
Basica: em 2002, em 2015 e em 2019. Nota-se que esses documentos foram
elaborados a reboque das propostas de mudancas na Educacao Basica e com alguns
anos de atraso em relacao a elas, o que € uma marca da historia da formacéo docente
no Brasil. Ao mesmo tempo que, nos parece, € sintomatico da nossa tradicdo de
formulacbes politicas sem o envolvimento dos seus principais agentes; no caso da
educacédo, as comunidades escolares e universitarias.

As diretrizes de 2002, tal como os PCN e as DCNEM de 1998, foram
desenhadas em torno dos principios de competéncias e habilidades e enfatizaram a
coeréncia entre a formacéo oferecida e a pratica esperada e a pesquisa. (Brasil,
2002a) Estipulou uma carga horaria minima de 2800 horas para os cursos de
licenciatura, das quais 400h deviam ser dedicadas aos estagios supervisionados e
outras 400h, a pratica como componente curricular (Brasil, 2002b). Essa carga horaria
de pratica e estagio representaram uma incorporacao importante de discussfes que
vinham sendo realizadas no campo da formac¢éo docente. Ainda que o que se deveria
fazer com as horas de pratica como componente curricular tenham ficado pouco
definidas e, por isso, apropriadas das mais diferentes formas pelos cursos de
licenciaturas e pelas universidades, a soma de 800h dedicadas a dimenséao pratica da
formacdo docente representou um salto qualitativo importante em relacdo as

regulamentagdes anteriores, que previam apenas 300h de estagio, e no sentido de
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enfraquecer o tradicional modelo de formacéo 3+1. De acordo com as pesquisas da
professora Bernardete Gatti e outras autoras (2019), essas diretrizes na pratica foram
inoperantes, especialmente nos cursos em que a licenciatura eram complementares
a bacharelados regulamentados por outras resolucdes, e acabou por ser esquecida
em anos subsequentes. Entretanto, ponderamos que, no contexto do REUNI, essas
foram as diretrizes de referéncia para os muitos novos cursos de licenciatura que
foram implementados pelo pais a fora.

As diretrizes de 2002 s6 foram substituidas em 2015, j& no contexto de perda
de apoio politico da presidenta Dilma e preparacdo para o golpe do impeachment.
Essas novas diretrizes ampliaram a carga horéria total das licenciaturas para um
minimo 3200 horas, a serem realizadas em pelo menos quatro anos de curso.
Mantiveram as 400h de pratica como componente curricular e as 400h de estagio. No
enfrentamento a tradicdo do modelo 3+1, estipularam gque no minimo um quinto da
carga horaria total do curso deveria ser dedicada as dimensdes pedagdgicas da
formacao docente (Brasil, 2015, art. 13, 8§ 5°). Em termos de conteldo, estabeleceram
textualmente a formacéo para diversidade, considerando os direitos humanos, as
diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa e de faixa geracional, a Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), a educacdo especial e os direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas (Brasil, 2015, art.
13, § 2°). Entre tantos outros elementos, por fim, destacamos que uma novidade que
essas diretrizes trouxeram foi o reconhecimento da gestéo escolar como elemento de
formacdo necessario a todas as licenciaturas e ndo apenas a Pedagogia. Ou seja, as
diretrizes demoraram a serem elaboradas, mas buscaram incorporam elementos das
muitas outras diretrizes elaboradas para Educacdo Basica, que representavam
também demandas de muitos movimentos e grupos sociais.

As diretrizes de 2015, no entanto, ndo chegaram a ser implementadas.
Inicialmente, a resolugcéo que as homologou indicou um prazo de dois anos para 0s
cursos se adaptarem. Em 1° de agosto em 2017, um més apds o vencimento do prazo
inicial, o CNE concedeu uma prorrogagéo de um ano. Em 3 de outubro de 2018, mais
um ano foi concedido, contabilizando um total de quatro anos de prazo, dessa vez
com o adjetivo de “improrrogavel”’. Em 2 de julho de 2019, dias apds o prazo até entao
improrrogavel, mudou-se a forma de contabilizar o prazo de adaptacdo a resolucao.
A nova redacao tinha como referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

para Educacao Basica, publicada em 22 de dezembro de 2017, e concedia dois anos
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de prazo a partir dela. Dias antes do vencimento desse ultimo prazo, em 20 de
dezembro de 2019, o CNE revogou a resolucdo das diretrizes de 2015 com a
publicacdo da Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da
Educacdo Basica (BNC-Formacdo). Essa instabilidade na implementacdo da
resolucao de 2015 foi um reflexo direto da propria instabilidade politica em que o pais
se viu desde entdo. No momento de sua publicacdo, ja havia davidas sobre sua
aplicabilidade tendo em vista o investimento que ela demandava e a crise econémica
e os cortes de gastos que se instauravam. Dali em diante, com o golpe parlamentar
do impeachment e com a rotatividade de ministros e grupos politicos no MEC, a
situacao se agravou.

A BNC-Formacdao, que € a resolugdo de 2019, retomou e radicalizou a énfase
na formacgao por competéncias, que foram organizadas em quadros e passaram a
ocupar as oito paginas finais do documento, num total de dez competéncias gerais e
doze competéncias especificas, divididas em trés dimensdes — 1) do conhecimento
profissional, 2) da pratica profissional e 3) do engajamento profissional —, e
subdivididas em varias habilidades. Em termos de carga horaria, manteve o minimo
de 3200 horas para os cursos iniciais, com as 400h de pratica como componente
curricular e as 400h de estagios. Estipulou 800h para formacao pedagdgica (a ser
realizada desde o inicio do curso) e 1600h para a formacéo especifica em dialogo
como as BNCC da Educacao Basica. Pelo menos com relagédo a organizagao de carga
horaria, acreditamos ser possivel dizer que a BNC-Formacao fragilizou ainda mais a
tradicdo do modelo 3+1 na medida em que equiparou em 1600h a carga horaria
minima de formacdo especifica e pedagdgica e obrigou que ambas fossem
contempladas desde o inicio do curso. Foge ao nosso objetivo nos aprofundar aqui,
mas vale mencionar que as regulamentacdes de carga horéaria previstas pela BNC-
Formacéo para segunda licenciatura e formacéo pedagdgica para graduados séo bem
menos criteriosas e menos imbuidas desse espirito de superacdo de modelos
tradicionais de formacdo. Parecem muito mais adequadas as pressdes do setor
privado que historicamente lucram com esses cursos de formacdo complementar e
aligeiradas. Em relacdo aos conteudos da formacgéo docente, vemos um agravamento
de uma perspectiva tecnicista que favorece o controle e deteriora a autonomia
docente. Em comparacao a resolucao de 2015, realizou-se o apagamento de qualquer
mencéao a formacgédo para a diversidade, para a inclusdo e para o contexto de medidas

socioeducativas.
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Apesar da sintonia com as BNCC da Educacdo Basica, fazendo mencbes a
elas em diferentes momentos do documento, textualmente, a BNC-Formacéo néo
impde a formacao interdisciplinar ou por grandes areas ou a superacdo da formacao
por componentes curriculares especificos. Entretanto, podemos interpretar que ela se
utiliza de outras estratégias para ter um efeito de maior padronizacdo entre 0s cursos
de licenciaturas como o quadro de competéncias e habilidades, em anexo ao
documento, que vale para todas as licenciaturas, incluindo a Pedagogia; a indicacéo
de instrumentos de avaliagdo externa dos cursos e suas instituicdes, incluindo a
readequacdo do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) para o
que dispbe a resolucdo; e, a quase remocdo da mencdo as Universidades ou
Instituicbes de Ensino Superior (IES) como espaco privilegiado da formacgédo de
professores. O texto do documento vale-se com mais frequéncia dos termos
“‘instituicdes formadoras” e parece querer resgatar o projeto dos institutos superiores
de educacéo, da década de 1990.

Esses elementos somados a padronizacdo que ja debatemos entre 0s
documentos das BNCC da Educacéo Basica nos fazem acreditar que a depender dos
grupos politicos formuladores desses documentos e politicas, muitas outras iniciativas
de controle e apropriacdo da Educacdo Basica e da formacdo de professores estdo
por vir. Frente a isso, acreditamos ser necessario se apropriar e realizar um projeto
alternativo e de resisténcia tanto de formacdo docente quanto de atuacdo na
Educacdo Béasica. Concordamos com a analise realizada pelo professor Roberto
Leher (2021) na edicdo de 2021 do Encontro Nacional das Licenciaturas (ENALIC),
de que, no atual cenario de avanco neoliberal e empresarial sobre a educacao publica,
as universidades precisam assumir a agenda da formacgao de professores como uma
de suas acfes mais estratégica. As universidades precisam se somar a capilaridade
social das escolas e a formacéo inicial e continuada de professoras e professores &
lugar privilegiado para isso. Nessa parceria, podemos avangar no processo de
formacdo humana e democratica e, portanto, contra o fascismo, a homofobia, o
racismo, o sexismo, 0 capacitismo, o colonialismo etc. Para tanto, é preciso aprimorar
0 modelo das licenciaturas e, finalmente, superar o modelo 3+1, que entende a
formacdo docente como uma mera complementariedade da formagdo académica.
Acreditamos, inclusive, que em partes ja ha mobilizagdes nesse sentido. O professor
Leher deu o exemplo do Complexo de Formacéo de Professores que a Universidade

Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) organizou em 2016, integrando as pro-reitorias
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académicas, a Faculdade de Educacdo e o Colégio de Aplicacdo, para articular
conjuntamente a formacéo inicial e continuada de professores para a Educacéo
Basica. Conseguimos identificar iniciativas menos institucionalizadas e articuladas,
mas igualmente significativas em outras universidades especialmente pelo
fortalecimento de suas coordenacdes ou nucleos de licenciaturas. Acreditamos que,
mesmo com tensdes e resisténcia, a resolucdo de 2015 encontrou eco nhas
Universidades publicas altamente impactadas pela diversidade dos publicos
ingressantes pelas politicas de acdes afirmativas. Mesmo com dificuldades,
acreditamos que muitas dessas universidades fizeram esfor¢cos para adequacao de
seus cursos as diretrizes de 2015, especialmente no que diz respeito a formacéo
humana, que ndo serdo abandonados na adequac¢édo a BNC-Formacao. Sabemos que
as universidades, tal qual as escolas, costumam encontrar formas diversas de
acomodacao e resisténcia as politicas publicas. Ao mesmo tempo, nos parece que
universidades comecam a vivenciar mais intensamente processos de precarizacao e
controle aos quais as escolas ja tém experienciado ha mais tempo. Nesse sentido, ha
muito o que aprender dialogando com nossas e nossos colegas da Educacao Bésica.
Em tempos de politicas curriculares de polivaléncia e generalidade, € importante
buscar especificidades. E essencial que saibamos identificar as contribuicdes
especificas de cada disciplina, inclusive para disputar mais espaco para um projeto
de educacao a favor da construcdo democratica e nao restrita a formacao para o
mercado e para uma agenda neoliberal. Nesse sentido, buscamos deixar a aqui uma
contribuicdo em relacdo as praticas pedagogicas e saberes docentes na educacéo
das relacdes étnico-raciais (bem como ligados as questdes de género, sexualidade,
indigena etc) que nos parece ndo apenas necessarias como estratégicas para 0s

desafios que estamos enfrentando.
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4. EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS NO CAMPO ACADEMICO DO
ENSINO DE SOCIOLOGIA/CIENCIAS SOCIAIS: emergéncias e tendéncias
entre 2013 e 2021

O campo académico do Ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais € marcado por
uma caracteristica curiosa: especialmente nos ultimos quinze anos, sua producao é
atentamente acompanhada e analisada por diferentes revisdes, “estados da Arte” ou
‘estados do conhecimento”, que tem caracterizado esse campo com relacdo a
producdo de trabalhos em nivel de pds-graduacdo, de artigos publicados em
periodicos de estratos superiores, de dossiés, de livros coletaneas, de trabalhos
apresentados no Grupo de Trabalho de Ensino da Sociedade Brasileira de Sociologia,
de trabalhos apresentados nos Encontros Nacional de Sociologia ha Educacgéo Basica
(ENESEB) etc. (Handfas; Macaira, 2012; Eras, 2015; Rower, 2016; Brunetta; Cigales,
2018; Bodart; Tavares, 2019; Bodart, 2019) Entre os elementos bibliométricos que
essas revisdes revelam estéo a tendéncia de aumento dessas producdes cada vez
mais espalhadas pelo pais e por diferentes universidades. Entre os temas, destacam-
se o interesse na prépria historia de institucionalizacdo da disciplina escolar, sua luta
e desafios locais e regionais de implementacédo, curriculo e praticas pedagdgicas,
formacdo docente, percepcbes e sentidos do ensino e trabalho docente. Essas
revisbes ainda pouco problematizam os temas e o0s conteldos que estdo sendo
trabalhados no Ensino de Sociologia nas escolas, mesmo quando caracterizam as
producdes sobre curriculo e praticas pedagdgicas.

Desde os primeiros esbocos de elaboracdo do projeto de pesquisa para esta
tese, por volta de 2018, tenho feito o levantamento bibliografico das publicagbes sobre
0 ensino de Sociologia e as tematicas da educacdo das relacdes étnico-raciais.
Apesar do dinamismo e alta produtividade desse campo, inclusive em comparacédo a
outras areas de ensino mais consolidadas nos curriculos da Educacdo Basica,
percebo que esse tema e seus desafios ainda parecem estar relativamente preteridos
da producédo académica sobre o ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais. Minhas
buscas em bases académicas realizadas em 2019 e 2021, apresentaram resultados
bastante desanimadores. Inclusive, isso € relatado em algumas das produc¢des que
se lancaram a objetivos semelhantes aos nossos e se depararam com a mesma
dificuldade, como no caso da tese de Erivelto Santiago Souza (2017), da dissertacéo

de Isabela Rodrigues Ligeiro (2020) e do verbete “racismo” escrito pelo professor Luiz
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Fernandes Oliveira (2020) para o Dicionario do Ensino de Sociologia. Embasada na
proposta de pedagogia das auséncias e das emergéncias de Nilma Lino Gomes,
consideramos que esses resultados pudessem ser auséncias produzidas e nos
dedicamos a busca por emergéncias. Por isso, optamos por fazer um levantamento
mais artesanal por publicacdes do ensino de Sociologia com qualquer proximidade ao
debate das relacfes étnico-raciais. Assim, nos concentramos nos anais e documentos
publicados pelo Encontro Nacional de Ensino de Sociologia na Educacdo Bésica
(ENESEB). Nos casos em que tivemos acesso ao trabalho completo, verificamos
também as referéncias utilizadas. Em paralelo, mas também incentivada pelo que
aparecia nesses trabalhos do ENESEB, iniciei um acompanhamento de perfis em
redes sociais de professoras e professores de Sociologia pelo pais, de PIBID, de
Nucleos de Estudos Afro-brasileiros e Indigenas (NEAB e NEABI), entidades do
movimento negro, projetos de extenséo ligados a questao racial etc. Isso nos levou a
diferentes materiais, mas em sua maioria fora dos formatos tradicionais de textos
académicos. Fortuitamente, nos levou também a uma das dissertacdes recém
defendidas no programa de Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional, o
PROFSOCIO. Buscamos o repositorio desse programa e localizamos mais algumas
dissertacbes. Em 2021, comecamos a notar uma crescente em publicacdes com o0s
temas relacionados as discussfes raciais como um todo e em diferentes campos
cientificos.

Apresentamos a seguir a andlise de trabalhos apresentados no Encontro
Nacional de Ensino de Sociologia na Educacédo Basica, 0 ENESEB, entre 2013 e 2021,
e as dissertacOes e teses defendidas entre 2017 e 2020, com destaque para as
dissertagcdes da primeira turma do Mestrado Profissional de Sociologia em Rede
Nacional, o PROFSOCIO.

4.1 O DEBATE RACIAL NO ENESEB

O Encontro Nacional de Ensino de Sociologia na Educacéo Bésica (ENESEB)
€ provavelmente o principal evento do ensino de Sociologia. Sua primeira edicdo
aconteceu em 2009, a partir da atuacdo da comissdo de ensino da Sociedade
Brasileira de Sociologia (SBS). Desde entdo, ocorre a cada dois anos, completando
ja sete edicdes e congregando apresentacdes e trabalhos tanto de pesquisadoras e
professoras da educacao superior, quanto de estudantes de licenciatura em Ciéncias

Sociais e professoras da Educacgéo Basica. Pela ligagdo com a SBS, a excecédo de
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2013, todas as edicbes do ENESEB ocorreram dias antes e na mesma cidade e

instituicdo do proprio congresso da SBS. No Quadro 2, abaixo, apresentamos algumas

informacdes béasicas das sete edi¢des ja realizadas.

Quadro 2 — Panorama Geral das edicoes do ENESEB de 2009 a 2021

Edicao Datas Cidade/Estado | Instituicéo Tema
25 e 27 de julho | Rio de Janeiro-
1 de 2009 RJ UFRJ | —
. Ensino de Sociologia na
2 23 2 26 de julho Curitiba-PR PUC-PR | Educagéo Basica: formacédo
de 2011 ~
docente em questao
31 de maio a
3 03 de junho de | Fortaleza-CE UFC Juventude e o Ensino Médio
2013
17 a 19 de julho | S&o Leopoldo- . . .
4 de 2015 RS UNISINOS | Escola, Curriculo e Sociologia
5 23 a 25 de julho Brasilia-DE UNB A Sociologia democratica que
de 2017 gueremos
. L Ensino de Sociologia como
6 628 de julho Florianopolis- UFSC Conquista: Dez Anos de
de 2019 SC PN
Resisténcias
Os desafios do ensino de
- 8 a 10 de julho Belém-PA UEPA Sociologia na Educacao
de 2021 (virtual) Basica: desigualdades,
resisténcias e transformacdes

Fonte: Elaboracéo propria a partir de dados da pesquisa.

Infelizmente, 0 ENESEB n&o possui um repositorio préprio e unificado com as
memoérias e materiais de suas edi¢fes. Isso trouxe algumas dificuldades para nosso
levantamento, em especial das primeiras edi¢cdes. Nosso levantamento contou, em
grande parte, com nossos proprios arquivos pessoais e de colegas de participacéo
nas diferentes edi¢cdes do evento. Tivemos dificuldade em localizar e ter acesso a
materiais referentes as duas primeiras edicdes do evento. Segundo os relatos das
professoras Danyelle Nilin Goncalves (2015), Anita Handfas (2021) e Sandra Mattar
Diaz (2021), as duas primeiras edi¢des tiveram formatos diferenciados, priorizando as
mesas-redondas e oficinas pedagogicas. Na primeira edicdo, ndo houve submisséo
de trabalhos para apresentagéo. No lugar, foram organizados grupos de discussbes
com tematicas especificas, nos quais as e 0s participantes podiam se expressar

livremente. Na segunda edicao, as submissdes de trabalhos foram apenas em formato
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de posteres. Por esses elementos, optamos por realizar nossa a analise das cinco
edicoes do ENESEB entre 2013 e 2021.

A metodologia de trabalho consistiu em, primeiramente, revisar toda a
programacao dessas edicoes e destacar todos aqueles com algum termo relacionado
a educacdo das relacbes étnico-raciais. Em seguida, coletei e organizei as
informacdes disponiveis desses titulos destacados e procedi a leitura e analise dos
resumos submetidos e dos trabalhos completos, quando disponibilizados. Desde
2013, tem sido habito das comissdes organizadoras das edi¢des o lancamento de
livros-coletaneas com artigos apresentados no evento ou resultado deles. Quando
necessario e oportuno, complementamos a analise com informacfes dessas obras,
devidamente referenciadas.

Em nossa revisdo da programacdo dessas cinco edicdes do evento,
percebemos que o debate racial ainda ndo ganhou espaco cativo na programacao
geral de conferéncias e mesas redondas do evento. Em todos esses anos, ele esteve
presente em apenas uma mesa-redonda da programacao geral de 2019, sob o titulo
“O ensino de Sociologia e o debate sobre a diversidade cultural, étnico-racial e de
género”, sob a mediacdo da professora Ligia Wilhelms Eras do Instituto Federal de
Santa Catarina (IFSC) e com a participacdo de Luciana Freitas (MNU/SC), Gétulio
Narsizo (UNICHAPECO) e Fabio Calixto (SEDUC-AL). Oportunamente, os debates
dessa mesa se transformaram em dois artigos no livro coletanea dessa edicdo do
evento (Cf. Oliveira et al., 2021).

Percebemos que o espaco do debate racial no ENESEB tem sido
principalmente o de propostas e trabalhos submetidos. O que de certa forma nos
indica que ele ainda ndo ganhou legitimidade entre as comissdes organizadoras como
tema central do subcampo cientifico. Parece-nos também que sua presencga € uma
pressdo de quem esta mais na linha de frente de atuacédo da Sociologia escolar.

Entre as oficinas pedagdgicas aprovadas nessas edi¢des, identificamos uma
presenca relativamente estavel. Conforme sintetizamos no Quadro 3, nas cinco
edi¢cdes, houve o anuncio de uma oficina com o tema. Apenas na edicdo de 2019,
foram oferecidas duas oficinas, curiosamente ambas com proposta de jogo de

tabuleiro sobre racismo no Brasil.
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Quadro 3 — Oficinas Pedagdgicas com Debate Racial oferecidas nas edi¢des do
ENESEB de 2013 a 2021

Ano Titulo Vinculo

2013 O negro no Brasil a luz de Gilberto Freyre e Florestan UEL-PR
Fernandes

2015 | A Sociologia e o debate da educacgdo étnico-racial IFPI
Abordagens das interseccdes de classe, etnia e orientacdo | PMDiadema e

2017 _ - ) . ) .
sexual: uma atividade educativa pela transformacao social Fund. Sto André
Conquistas em Jogo: as relagbes de raca entre o tabuleiro e a UNB

2019 realidade

Um jogo sobre o racismo estrutural: como construir e utilizar
no espaco escolar
Literatura e Racismo: contos literarios como ferramenta de

2021 . ~ Lo UFAL
discusséo antirracista

IFPR

Fonte: Elaboracg&o propria a partir de dados da pesquisa.

N&o tivemos acesso a lista de pbsteres apresentados na edicdo de 2013, mas
nas edi¢cdes sequentes identificamos uma presenca timidamente crescente, conforme
os dados do Quadro 4. Nas demais quatro edi¢cbes, foram um total de 21 pdsteres
com alguma relacdo com o debate racial. Desses, identificamos pelos resumos que
metade deles eram relatos de experiéncias majoritariamente de PIBID e alguns deles
de Residéncia Pedagogica. Outros trés apresentavam pesquisas de iniciacao
cientifica ou trabalho de concluséo de curso. O restante nao tinha informacao dessa

natureza.

Quadro 4 — Panorama de Pésteres apresentados no ENESEB de 2013 a 2021 com
debate racial

30 40 50 60 70
ENESEB ENESEB ENESEB ENESEB ENESEB Total
2013 2015 2017 2019 2021
Total 67 95 43 42 102 349
Com debate
B ?7? 1 6 6 8 21

Fonte: Elaboracéo propria a partir de dados da pesquisa.

Identificamos um crescimento gradativo entre as comunica¢des orais, conforme
sintetizamos no Quadro 5. Inclusive, o tema compds o titulo e proposta de grupos de
trabalho (GT) das trés ultimas edicbes do ENESEB. Na edicdo de 2013, o tema foi

mencionado no resumo do GT5, dedicado a “Educacao para diversidade”. Em 2017,
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apareceu no titulo com o termo “raga” e agregado as tematicas de género; em 2019,
apareceu com os termos ‘“relagbes afroindigenas” e, em 2021, com o termo “afro-
americanidade”. S6 essas informagdes ja nos indicam que hd uma diversidade grande
de termos para se referir ao tema e suas diferentes possibilidades de abordagens.
Essa diversidade se confirma e se aprofunda no montante dos trabalhos. Nessa
guestao, vemos parcial semelhanca com o que foi apresentado por Amélia Artes e
Jesus Mena-Chalco (2017) na revisdo que fizeram da tematica das relagfes raciais
no banco de dissertagdes e teses da CAPES, entre 1987 e 2011, para a qual definiram
191 descritores associados ao tema. No caso do ENESEB, acreditamos que essa
diversidade também revela que o campo do ensino tem acompanhado a dinamica

histérica de debates e aprofundamentos sobre o tema.

Quadro 5 — Panorama dos GT e Comunica¢des com debate racial apresentados no
ENESEB de 2013 a 2021

Trab. | Trab.com | TOTAL de
Edicao GT Especifico tce?nrg rac:fiearlnr?os Tratghc:m %
racial | outros GT racial
GTO05. Educacéo para a diversidade:
2013 saberes locais e protagonismo juvenil no
UEC ensino de Sociologia 5de 23 | 4de 237 9 de 260 3%
Patricia Martins (UFSC)
Maria Lucia Buhrer Machado (UNICAMP)
2015 : 6de212 | 6de212 | 3%
Unisinos
GTO04. O ensino da diversidade na
Sociologia do Ensino Médio: estratégias
2017 | para educacgdo de género e relacdes 6de16 | 4de 177 | 10 de 193 50
uUnB étnico-raciais na escola 0
Luciano Magnus de Araujo (UNIFAP)
Fabiane Medina da Cruz (UFGD)
GT11. Relagbes afroindigenas e o ensino
2019 | de Ciéncias Sociais no Brasil 0
UFSC |Taise de Jesus Chates (PPGAS-UFSCar) 18de 20 | 5de274 | 23de 294 8%
Ricardo Pereira Aragdo (UFBA)
GTO02. Afro-americanidade no ensino de
Sociologia: Contribuicdes e
2021 atraves’sz_imentos nas praticas 15de 15 | 16 de 225 | 31 de 240 | 13%
UFPA | pedagdgicas
Camila Santos Pereira (UERJ)
Aline Correia Martins (UERJ)
Total 44 de 74 3151356 719135 7%

Fonte: Elaboracao propria a partir de dados da pesquisa.

Ainda sobre os GT, percebemos que a coordenacdo deles tiveram

composicoes diferentes em cada uma da edicdo, evidenciando que nao houve
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continuidade entre eles. Isso é um elemento que destacamos, porque apesar de
poucas edicdes, o ENESEB possui alguns GT tradicionais, coordenados por grupos
de pesquisadores que se mantém e se revezam entre si, pelo menos desde a edi¢cédo
de 2013, como é o caso do GT sobre “Culturas Juvenis”, coordenado pelas
professoras Isaurora Claudia Martins de Freitas (UVA-CE), Irapuan Peixoto Lima Filho
(UFC), Danyelle Nilin Goncgalves (UFC) e Rogerio Mendes de Lima (CPIl), ou do GT
sobre o “PIBID e a formacgao docente em Ciéncias Sociais” mantido pelas professoras
Rosangela Duarte Pimenta (UVA-CE) e Marili Peres Junqueira (UFU).

No total, identificamos 79 comunicacfes orais com alguma proximidade com o
tema das relacdes raciais, sendo nove em 2013, seis em 2015, 10 em 2017, 23 em
2019 e 31 em 2021. Esses resultados, além de uma tendéncia de expansao,
evidenciaram o quanto a existéncia de um GT especifico sobre o tema mobilizou
significativamente a submissdo de trabalhos sobre ele!®. Conforme detalhado no
Quadro 6 abaixo, desses 79 trabalhos, conseguimos ler o trabalho completo de
apenas 37 deles. Para 38 desses trabalhos, tivemos acesso apenas ao titulo e nome

das autoras e outros 11, também ao resumo.

Quadro 6 — Panorama das Comunicacdes Orais com temas raciais identificadas no
ENESEB, entre 2013 e 2021

30 40 50 60 70
ENESEB ENESEB ENESEB ENESEB ENESEB Total
2013 2015 2017 2019 2021
UFC UNISINOS UNB UFSC UFPA
Trabalhos 9 6 10 23 31 79
Resumo 0 6 10 14 18 48
Trabalho 0 0 5 15 18 38
Completo

Fonte: Elaboracgéo propria a partir de dados da pesquisa.

19 Ainda sobre isso, vale a mengdo de que as tematicas de género e questdes indigenas tem tido
caminhos diferentes pela histéria do ENESEB que merecem outras pesquisas e analises. Nossa breve
percepcao € a de que a discussdo sobre género, agregada a de sexualidade, foi a que mais se
consolidou, tendo definido GT especifico no evento desde a edigdo de 2015, com significativo volume
de trabalhos inscritos. A questdo indigena segue preterida. Até agora, ndo compds nenhum GT
exclusivo. Apareceu em 2019 junto ao GT de relagdes raciais, pelos termos “afroindigenas”, mas dos
20 trabalhos submetidos, apenas dois a problematizaram especificamente. Em 2021, entrou ha ementa
do GT sobre saberes tradicionais e populares. Isso nos chama a atencao e indica a necessidade de
aprofundamento de sua pesquisa e reflexdo por conta da importancia e urgéncia desse debate no
momento histérico atual em que a ignorancia tem resultado no genocidio de muitos desses povos, bem
como pela centralidade histérica desses estudos no campo da Antropologia. O que, inclusive, poderia
contribuir com a compreensdo de se e como temos trabalhado (ou ndo) com os trés campos das
Ciéncias Sociais no ensino de Sociologia no Ensino Médio.
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Essas 79 comunicacbes mobilizaram o trabalho de 125 pessoas,
majoritariamente mulheres: 94 autoras e 31 autores. Mais da metade dessas
comunicagdes possuem autoria compartilhada. Apenas um autor escreveu trés
comunicacdes e 6 autoras se repetem em dois trabalhos cada. 16 delas informaram
vinculo com a Educacéo Basica, sendo seis pelo Colégio Pedro Il (CPII) e 10 por
secretarias estaduais de educacédo. Sete informaram vinculo com institutos federais e
102 com universidades.

Analisando oficinas, pOsteres e comunicagdes orais em conjunto, observamos
a mencéo de vinculo a 42 diferentes instituicdes de ensino superior, espalhadas por
todas as regides do pais, entretanto com preponderancia igualmente de instituicbes
do Sudeste (14) e do Nordeste (14), seguidas pelo Sul (7), Norte (4) e Centro-Oeste
(3), respectivamente. A UEL e a UNESP-Marilia sdo as Unicas instituicdes que
mantiveram trabalhos submetidos nas cinco edi¢cfes analisadas, como detalhamos no
quadro 7 abaixo. As Universidades Federais de Pernambuco (UFPE) e a Rural do Rio
de Janeiro (UFRRJ) e o CPII tiveram trabalhos apresentados em trés das cinco
edicbes analisadas. As demais instituicbes tiveram trabalhos submetidos
majoritariamente em apenas uma das edi¢des.

Esses dados nos sugerem que trabalho com os temas das relacdes raciais no
ensino de Sociologia dessas instituicbes, a excecdo da UNESP e da UEL, é
descontinuo e provavelmente n&o institucionalizado. Sobre a UNESP e a UEL, néo
temos condic¢des de afirmar que possuem trabalho institucionalizado com o tema, mas
vale lembrar que s&o instituicbes com licenciaturas em Ciéncias Sociais bem
estabelecidas e com colegas com significativa e militante atuacao no campo do ensino
de Sociologia/Ciéncias Sociais, 0 que nos parece ser fator importante para o presente
cenario.

Assim como no caso dos podsteres, é significativa a vinculacdo das
comunicacdes orais com experiéncias de PIBID e Residéncia Pedagogica. Mas,
encontramos também relatos de estagio, de projetos de extenséo vinculados a NEABI
e trabalho de professoras da Educacédo Basica, tanto individualmente quanto em
equipes multidisciplinares. Entre elas, encontramos também sete apresentacdes de
pesquisas em nivel de mestrado e seis em nivel de graduacao (iniciacédo cientifica

e/ou trabalho de concluséo de curso).
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Quadro 7 — Trabalhos com temas raciais apresentados no ENESEB entre 2013 e
2021, por vinculagao institucional

30 40 50 60 70
o ENESEB ENESEB ENESEB ENESEB ENESEB
Informagdes | 5515 2015 2017 2019 2021 Total
UFC UNISINOS UNB UFSC UFPA
11 Com.
UEL 2 Com, 1 Com. 2 Com. 5 Com. 1 Com. +1 Post.
+ 1 Ofic. + 1 Post. ;
+ 1 Ofic.
1 Com. 3 Com. 6 Com.
UNESP 1 Com. 1 Com. + 4 Post. 2 Post. + 5 Post. + 11 Post.
3 Com.
UFPE 1 Com. 1 Post. 2 Com. + 1 Post.
CPIl -RJ 1 Com. 1 Com. 1 Com. 3 Com.
2 Com.
UFRRJ 1 Com. 1 Post. 1 Com. +1 Post.

Legenda: Com. = Comunicac¢éo Oral; Ofic. = Oficina Pedagdgica; Post. = Poster

Fonte: Elaboracao propria a partir de dados da pesquisa.

Quanto ao contetudo, encontramos uma diversidade grande de temas e
abordagens que inclusive nos trouxe dificuldade para organizar. Fizemos um esboco
de organizacdo que apresentamos no Quadro 8, abaixo. Para tanto, nos valemos do
que identificamos como palavras chaves dos titulos??. Os agrupamentos se inspiraram
na tipologia de saberes do movimento negro definidas por Nilma Lino Gomes (2017),
a saber: identitarios, politicos e estético-corpéreos, e nos subtemas identificados na
revisdo da producéo sobre relacdes raciais nas Ciéncias Sociais elaborada por Paula
Cristina da Silva Barreto e outras pesquisadoras (2021). Consideramos, entretanto,
que essa € uma organizacdo preliminar, apenas para nos ajudar a identificar
elementos que pudessem contribuir com a construcdo de nossa abordagem focada

na educacao das relagfes étnico-raciais e em saberes docentes.

20 Nao nos valemos das préprias palavras chaves informadas pelas autoras e pelos autores porque
elas nem sempre estavam disponiveis.
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Quadro 8 — Temas e abordagens das Comunicac¢des Orais com proximidade com a
tematica racial, apresentadas no ENESEB entre 2013 e2021

30

40

(o] o (o]
ENESEB | ENESEB 5° ENESEB 6° ENESEB 7° ENESEB
2017 2019 2021
2013 2015 UNB UFSC UFPA
UFC UNISINOS
9 Com. 6 Com 10 Com. 23 comunicacgdes 31 comunicacgdes

Educacdo |.Livros .Livros .Decolonizacéo |.Livros Didaticos: .Livros Didéticos:

e curriculo |Didéaticos: |Didéticos: |do curriculo leis 10.639/2003 e | decolonialidade; histéria
superacdo |abordagem 11.645/2008; e cultura afro-brasileira
de praticas |da ERER diversidades e e africana;
racistas .Quilombo educagao das Préticas educativas e
.Educacio |e educacio relagoes étnico- formacéo docente
para raclas ~ .Educacéo quilombola;
diversidade .Educacéo e Educacio das relaces

relagfes étnico- étnico rgaciais &
raciais; ) )
.Decolonizacao do 'Q“'_"’mt?o € ensino
curriculo Antirracismo; educagéo
antirracista
.Educacéao decolonial;
praticas pedagoégicas
decoloniais; pedagogia
decolonial

Racismo, |.Descons- |.Precon- .Desigualda- .Branquitude e

preconcei- |trucdo de |ceito na des e privilégios | violéncia étnico-

to e desi- |praticas escola .Formagcao de |racial

gualdades |racistas profes e .Esteredtipos

ractais racismo, Juventude e

.Interculturalida |combate ao racismo
de e racismo; | Racismo estrutural
-Racismo e .Racismo nas
evasao escolar; |escolas

Cultura, fLugar” do |.Rap .Cultura afro- .Culturas africanas e |.Africanidades

Identidade |negro na brasileira indigenas _Ancestralidade

e estetica | televisdo Graffiti Intolerancia Bairros negros

.Percepcéo de 9 .Capoeira

-Rap si: periferia X |.Religides de matriz | . .o
brancos africana -~Inema e direitos
Representa- Ser afro-indigena humanos
¢30 negra no .Identidade negra
cordel

Leis e Leis .Cotas .Leis 10.639/03 |.Leis 10.639/03 e .Lei 10.639/2003;

politicas 10.639/03 e e 11.645/08 11.645/08

plblicas |11.645/08 .Promog&o de

igualdade racial

Género .Estética .Género, .Mulherismo .Autores e autoras

negra raga e etnia Mulheres negras: ~ |Nnegras

Marielle Franco

.Género e raca

.Intelectuais
amefricanas
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.Mulheres negras e
participacédo politica
.Mulheres negras:
Rosana Paulino

Aborda- .Mito da .Decolonizagdo |.Decolonizagdo do |.Abordagem epistémica
gem democracia do curriculo curriculo contra hegeménica
teorico e raémal; 3 .Perspectiva .Amefricanidade
L . .Debate étnico-racial
I6gica para além Relacs . o
da casa -nelagoes raciais .Decolonialidade
grande .Teorias decoloniais | Filosofia africanas
.Relagdes étnico-
raciais;

Fonte: Elaboracao prépria a partir dos dados da pesquisa.

Pelo quadro acima, percebemos que os temas e abordagens se diversificam
na mesma propor¢ao do aumento de submissdes de trabalhos. Ao mesmo tempo, nos
parecem seguir uma tendéncia mais geral de diversificagdo dos estudos sobre
relacbes raciais, conforme identificado e problematizado pela revisdo de Paula
Cristina da Silva Barreto e outras autoras (2021). Segundo as autoras, até a década
de 1990, as pesquisas sobre questdes raciais se concentraram nas Ciéncias Sociais
e numa certa polarizacdo entre estudos sobre cultura e identidade, por um lado, e
estratificacdo e desigualdade, por outro. Mais recentemente, o que as revisdes
evidenciam € que o leque tematico se ampliou consideravelmente, bem como 0s
campos de estudo. As pesquisas sobre relacdes raciais cada vez mais se consolidam
numa perspectiva multidisciplinar (Barreto et al., 2021).

Salientamos algumas continuidades que nos parecem importantes. A analise
de livros didaticos como um recurso para a discussao do tema apareceu em todos as
edicdes do evento que analisamos. Elas foram assumindo abordagens diferentes e
cada vez mais especificas, como pelo critério das leis 10.639/2003 e 11.645/2008 ou
pela ideia de decolonialidade. A lei 10.639/2003 é outra continuidade importante. Pelo
quadro, percebemos que ela esteve presente em titulos de trabalhos de todas as
edicbes, a excecdo de 2015. Na analise mais detalhada dos resumos e dos trabalhos
completos, percebemos que ela € mencionada na maioria absoluta dos trabalhos,
sendo uma conquista significativa do movimento negro brasileiro e elemento de
definicdo da educacéo das relagBes étnico-raciais e antirracista.

Entre as expressdes mais recentes, destacamos a expansdo da discussao
sobre género e raca, que também foi identificada na revisao de Barreto et al. (2021).

Percebemos também uma preocupacéo crescente de visibilizar o trabalho e analise
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de intelectuais negras e amefricanas. A perspectiva das teorias decoloniais ganharam
espaco nas ultimas edi¢des, sendo utilizadas tanto para a analise de livros didaticos,
quanto para problematizar o curriculo e indicar possibilidades pedagogicas.

Encontramos apenas trés trabalhos que se utilizam dos termos educagéo ou
Sociologia antirracista e outros trés aproximando-se de questbes docentes,
problematizando a formac&o. Na analise dos resumos e dos trabalhos completos,
notamos uma maior frequéncia na utilizagdo do termo antirracismo e seus correlatos,
com frequéncia como sinbnimo de “educagdo das relagBes étnico-raciais”. A
discusséo sobre questdes docentes, de fato, € pouco frequente entre os trabalhos
encontrados. Dos trabalhos em que ela esta indicada no titulo, tivemos acesso ao
texto completo de apenas um, que problematiza a importancia do repertério das
Ciéncias Sociais sobre relacdes raciais na formacédo docente. Percebemos também
gue essa questdo aparece de maneira diluida entre os trabalhos de relatos de
experiéncias, especialmente num tom de denuncia da falta de contato com esse
repertorio nos cursos de licenciatura em Ciéncias Sociais e indicando a experiéncia
relatada como uma oportunidade de enfretamento a essa auséncia. Dois trabalhos
aprofundam essa questdo problematizando o curriculo dos cursos de licenciatura.
Maria Clara Pereira de Aradjo e Bruno Alves Dourado Pereira (2019) fizeram um
levantamento da presenca de intelectuais negros nos programas de ensino da
disciplina de “Sociologia Brasileira” do departamento de Sociologia da Universidade
de Brasilia (UNB) e denunciaram uma significativa disparidade de género e raca.
Wesley Vaz Oliveira (2019) aplicou questionario e entrevistou as e os docentes do
curso de Ciéncias Sociais da Universidade Federal do Amapda para identificar e
problematizar como atuavam na perspectiva da diversidade racial. Concluiu que a
questao é complexa, mas ainda incipiente.

Com relacéo as referéncias bibliograficas e/ou marcos teéricos indicados nos
resumos e/ou textos completos disponiveis, a mais citada é a professora Nilma Lino
Gomes, seguida pelo professor Kabengele Munanga. Encontramos referéncias
também de trabalhos de Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, Clovis Moura, Antonio
Sérgio Guimaraes, Oracy Nogueira, Renato Ortiz, bell hooks, Achille Mbembe, Carlos
Hasenbalg, Djamila Ribeiro, Lélia Gonzalez, Guerreiro Ramos, Abdias do Nascimento,
Florestan Fernandes, Franz Fanon, Lilia Schwarcz, Anibal Quijano, Catherine Walsh
e outros. Considerando a analise de Barreto et al. (2021), acreditamos que o trabalho
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com questdes raciais no ensino de Sociologia também tem se feito numa perspectiva
multidisciplinar.

Acreditamos que h& outros aspectos que podem ser explorados desse conjunto
de trabalhos. N&o tivemos félego para tanto e julgamos que, no limite, era algo que
fugia ao escopo principal de nossa proposta de pesquisa. Entretanto, € algo que
pretendemos fazer no futuro e que, consideramos, contribuird para a analise das
auséncias e emergéncias de producdo de saberes e de identidades de formagao
docente no subcampo do Ensino de Sociologia.

Da mesma forma, néo tivemos tempo de incluir nessa analise os trabalhos da
altima edicdo do ENESEB, a de 2023, com um numero ainda maior de trabalhos
submetidos em interface com a educacao das relacfes étnico-raciais, inclusive com
trés GT abordando de alguma forma suas questbes. SO esse fato, acreditamos,
confirma a tendéncia de crescimento de interesse no tema que identificamos nessas
cinco edi¢cdes analisadas. Bem como parecem indicar a potencialidade dessas
guestdes como parte da identidade que queremos imprimir a Sociologia escolar
nesses tempos de ataques e adversidades.

4.2 DEBATE RACIAL EM DISSERTACOES E TESES SOBRE O ENSINO DE
SOCIOLOGIA

Entre dissertacoes e teses sobre o ensino de Sociologia, localizamos 14 com
alguma proximidade com o debate racial. Localizamos também um total de quatro
trabalhos de concluséo de cursos de licenciatura em Ciéncias Sociais e de cursos de
especializacdo em ensino de Sociologia que optamos por ndo analisar aqui por
considerar que nao traziam novos elementos para nossa discusséo.

Sintetizamos as informacgdes principais dos trabalhos que analisamos no
Quadro 9, abaixo. Nota-se que sdo trabalhos recentes, dos Ultimos sete anos, e
principalmente vinculados ao Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional
(PROFSOCIO). Ainda assim, com uma distribuicdo geografica por diferentes estados
do pais, mas concentrados nas regides Nordeste, Sudeste e Sul, repetindo de certa

forma o que encontramos no ENESEB.
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Quadro 9 — Tese e Dissertacdes em Ensino de Sociologia levantadas com
proximidade com o debate racial

Ano Tipo Univ. Autor/a Titulo
. Processos Educativos em Praticas Docentes
2017 | Dr. Edu UFSCar §OU.ZA’ Erivelto de Sociologia: perspectivas para a educacao
antiago PRSP L . gt
das relac®es étnico-raciais no Ensino Médio
COSTA, Sociologia em “Mangas de Camisa”:
2017 | Ms. Edu | UFRGS | Wellington Narde | representacdo do negro brasileiro nos livros
Navarro da didaticos
2020 | Ms. Edu UEMG LIGE_IRO, Isabela | O ensino de chmlogla no Ensino Médio:
Rodrigues enfrentando o racismo a partir da sala de aula
2020 | ProfSocio | FUNDAJ ARA}J_JO, Julliana Ens_,mp de Sociologia e autopercepcéo
Tenorio Fausto de | racial: um estudo de caso
. COSTA, Hainra Identidade racial e transexual: um olha sobre
2020 | ProfSocio | UNESP Asabi Alves 0os PNLD de Sociologia
DANTAS, Daniely . . . )
2020 | ProfSocio | UNESP | Nascimento A construgdo da identidade negra na escola:
: dialogando com o ensino de Sociologia
Marreira
- O “fazer” a Lei 10.639 do Colégio Estadual
2020 | ProfSocio | UNIVASF GQE.S’ B|_b|ane Matriz de Ibitiara-BA: adentrando as veredas
Oliveira Silva . ; !
do ensino de Sociologia
GOMES, Diogo | o0 e8l® L hiexto. da escola pablioa
2020 | ProfSocio | FUNDAJ | Bruno Wanderley 9 . publica.
- construindo o entendimento de Racismo
Grandidier N
Institucional
A formacdo e atuacdo do docente de
2020 | ProfSocio | UNESP LEME, Sayonara _Somo_logla e sua rglag_ao cc_)mAa experiéncia
de Andrade juvenil sobre violéncia, violéncia policial,
género e racismo numa escola periférica
uepEROS | ESucacte conexuaiada e erene ot
2020 | ProfSocio | UNIVASF | FILHO, Diolirio clologla. ‘ lutas
Aradi quilombolas do Mulungu e as contribuicbes das
raujo T~ -
Ciéncias Sociais
. As educacBes sociais e o ensino de
2020 | ProfSocio UVA MOURA, Naira Sociologia na formacéo das identidades de
Lopes ; . .
jovens do Quilombo Salinas-PI
2020 | ProfSocio | FUNDAJ SILVA,_Jose Ailton | O jogo como .recurs.,o pedagoglco~ nas aulas
Marcolino da de Sociologia: o racismo em questao
. Jovens negras e a sala de aula: caminhos
2020 | ProfSocio | UNESP SOUSA, Mariana para promover o reconhecimento da negritude
Alves de L X ; ; ;
feminina por meio do ensino de Sociologia
ZAGANINI Intervencdo pedagdgica nas aulas de
2020 | ProfSocio UEL ' Sociologia acerca da mulher negra e do
Geralda de Paula ; )
racismo no Brasil

Fonte: Dados da pesquisa. Elaboracao prépria.

Com relacdo as caracteristicas das autoras, nota-se também que sao

majoritariamente mulheres: 9 dos 14 trabalhos. Pelas informagdes encontradas nos
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préprios textos e complementadas pela consulta aos curriculos disponibilizados na
plataforma Lattes, percebemos que séo trabalhos de professoras da Educacao
Bésica, mesmo entre aqueles que nado estdo vinculados ao PROFSOCIO, que possui
como objetivo prioritario a formacéo continuada de professores. A maioria (8) possui
formacdo em Ciéncias Sociais e atua com aulas de Sociologia no Ensino Médio.
Chamou-nos a atencao a formacao das demais, que estao todas atuando com aulas
de Sociologia no Ensino Médio, a excecao de uma que é formada em Histéria e atua
como secretéria de escola. As demais sao formadas em Quimica, Letras, Geografia,
Educacao Fisica, Pedagogia e Direito. Destacamos essa informacao porque tinhamos
a sensacado de que o empenho para a abordagem de temas ligados a questdes raciais
no ensino de Sociologia pudesse estar vinculado a prépria formacdo em Ciéncias
Sociais, pelo lugar que esse debate possui na histéria da disciplina. Esse dado,
entretanto, relativizou essa nossa sensagdo, a0 mesmo tempo que nos parece
corroborar com a analise da multidisciplinaridade das pesquisas sobre relacdes raciais
(Barreto et al., 2021), bem como sua necessaria transversalidade na Educacao Basica
tal como prevista pela lei 10.639/2003 e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (Brasil, 2004).

Assim como nos trabalhos do ENESEB, uma questdo importante entre as
dissertacdes encontradas foi a problematizacéo dos livros didaticos de Sociologia, que
esta presente em sete delas, sendo que em duas sao o objeto principal de pesquisa.

Wellington Narde Navarro da Costa (2017) dedicou toda sua dissertacéo,
intitulada “Sociologia em ‘Mangas de Camisa’: representacdo do negro brasileiro nos
livros didaticos”, para analisar as seis obras de Sociologia da edicdo de 2015 do
PNLD?!. Seu objetivo foi identificar ndo apenas o “lugar” do negro na literatura
socioldgica e nas representacfes da sociedade brasileira presente nesses livros, mas
também “a presenca do negro como lugar de enunciagdo, portanto, como sujeito

politico” (Costa, 2017, p. 19). Para tanto, se valeu de técnicas de analise critica do

21 As obras de Sociologia que compuseram a edi¢cdo de 2015 do PNLD foram: Sociologia para o Ensino
Médio de Nelson Dacio Tomazi (editora Saraiva); Tempos modernos, tempos de Sociologia de Helena
Bomeny et al. (editora do Brasil); Sociologia de Silvia Maria de Aradjo, Maria Aparecida Bridi e Benilde
Lenzi Motim (editora Scipione); Sociologia em movimento de Afranio Silva et al. (editora Moderna);
Sociologia hoje de Igor José de Rend Machado, Henrique Amorim e Celso Rocha de Barros (editora
Atica) e Sociologia para jovens do século XXI de Luiz Fernandes de Oliveira e Ricardo Cesar Rocha
da Costa (editora Imperial Novo Milénio).
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discurso e dos conceitos de “negro como lugar” de Guerreiro Ramos e “praxis negra”
de Clovis Moura. O autor analisou o conteudo das obras como um todo. Ndo se
aprofundou na forma como cada obra problematizou a questao racial, nem quais séo
as semelhancas e diferencas entre elas. Segundo sua analise, as obras de Sociologia
do PNLD de 2015 se limitam a apresentar a questao étnico-racial pela perspectiva de
autores brancos, especialmente Florestan Fernandes e a Escola Paulista de
Sociologia, e pela abordagem dentro dos temas de cultura, desigualdade e
estratificacdo social. Dessa forma, sdo também limitadas para a abordagem e
aprendizagem dos negros como sujeitos politicos.

Hainra Asabi Alvez Costa (2020) também dedicou toda sua dissertacao,
intitulada “ldentidade racial e transexual: um olha sobre os PNLD de Sociologia”, a
andlise dos livros didaticos de Sociologia, entretanto, da edi¢cdo de 2018 do PNLD,
que, em relacdo a de 2015, teve a reducdo de uma obra?2. Considerando a importancia
da escola na formacao de identidades, sua analise se voltou para a problematizacéo
de como as identidades racial e transexual sédo abordadas nelas. Para tanto, fez um
levantamento quantitativo do uso dos termos “raga”, “etnia”, “negro”, “transgénero”,
“transexual” e “travesti” nas obras, utilizando-se da ferramenta de pesquisa do
software Adobe Acrobat Reader DC. As obras foram consideradas em seus todos,
tanto nos titulos e textos de todos os capitulos, quanto nas citacdes, imagens,
exercicios, reportagens etc utilizadas. Notamos, entretanto, que 0s manuais para as
professoras e professores ndo foram considerados. Para analise dos resultados, a
autora organizou as obras em trés eixos: cultura, poder e trabalho, sendo que cada
um corresponderia a uma das areas das Ciéncias Sociais: Antropologia, Ciéncia
Politica e Sociologia, respectivamente. Pelos eixos, a autora considerou e quantificou
se se tratava de uma mencao direta ou indireta aos termos. O resultado foi variado
entre as obras, mas com uma tendéncia de equilibrio entre mencdes diretas e indiretas
e de maior discusséo da identidade racial em todas as obras e nos trés eixos em
relacdo a identidade transexual, que € pouco discutida e mencionada. A autora
concluiu avaliando como positivo o fato das identidades racial e transexual serem
abordadas nas obras, mas considerou que precisam de mais espaco e de uma

abordagem mais enfética, especialmente com relagéo a transexualidade.

22 Na edicdo de 2018, as obras de Sociologia se mantiveram as mesmas em versfes atualizadas, mas
sem mudancas estruturais. Entretanto, a obra Sociologia para o Ensino Médio de Nelson Dacio Tomazi
(editora Saraiva) deixou de compor o conjunto das obras disponibilizadas.
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As dissertacbes de Sayonara de Andrade Leme (2020) e Mariana Alves de
Sousa (2020) também fizeram analises do conjunto das obras do PNLD, entretanto,
nao se limitaram a elas. Aprofundaram a discusséo e abordagem de seus temas com
conversas com as e 0s estudantes de escolas especificas.

O objetivo principal da dissertacdo de Sayonara Leme (2020), sob o titulo “A
formacdo e atuacdo do docente de Sociologia e sua relacdo com a experiéncia juvenil
sobre violéncia, violéncia policial, género e racismo numa escola periférica”, foi o de
analisar a violéncia no espaco escolar, uma questao diretamente relacionada a sua
trajetéria pessoal anterior a docéncia, quando atuou como guarda civil metropolitana
e fez muitos atendimentos em escolas da periferia da cidade de S&o Paulo. Valendo-
se das problematizacdes tedricas em torno do conceito de violéncia por Michel
Foucault e por Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, a autora fez uma
interessante articulacdo entre violéncia escolar, policial, simbodlica e curricular.
Apresentou como o conceito de violéncia esta abordado nos livros de Sociologia do
PNLD de 2018 e fez grupos focais com os estudantes de uma escola da periferia de
Itanhaém (SP) para apreender as representacdes deles sobre autoridade e violéncia
policial e escolar. Entrecortaram as andlises da autora, especialmente nas
declaracbes nos grupos focais, elementos de discriminacdo de género e de raca.

Como resultado da analise das obras, a autora ponderou que:

apesar das obras abordarem em maior ou menor grau o tema da violéncia
policial contra a juventude, naturalizam esta violéncia usando 0s casos como
exemplificagdo das teorias classicas sobre o poder e o Estado ou
demonstrando as violéncias como forma de contencdo do uso dos espagos
publicos pelos jovens em atividades de protagonismo juvenil, sem abordar a
violéncia cotidiana e, por vezes, solicitada pela escola, que faz parte da
vivéncia dos jovens da periferia. (Leme, 2020, p. 111)

A naturalizacdo encontrada nos livros também foi sentida e lamentada pela
autora nas declaracdes dos jovens nos grupos focais, inclusive por aquelas e aqueles
que sao vitimas de discriminacdo. Finalizou indicando a importancia da acao
articulada entre escola, familia, saude, assisténcia social, cultura e corporacdes
policiais no enfrentamento as violéncias contra as juventudes.

No caso da dissertacdo “Jovens negras e a sala de aula: caminhos para
promover o reconhecimento da negritude feminina por meio do ensino de Sociologia”,
de Mariana Alves de Sousa (2020), o objetivo principal era o de problematizar as
contribui¢cdes do ensino de Sociologia para compreensao da intersec¢ao entre género

e raca e para o reconhecimento da negritude feminina como identidade étnico-racial.



105

Para tanto, realizou a analise dos livros didaticos de Sociologia das trés edicfes do
PNLD — 2012, 2015 e 2018 — buscando “a presenca ou auséncia do debate sobre
interseccionalidade” (Sousa, 2020, p. 17). Realizou também etnografias e entrevistas
semiestruturadas com jovens negras estudantes de uma escola estadual de
Uberlandia-MG, buscando identificar os fendmenos que “permeiam a constru¢ao da
identidade étnico-racial” (Sousa, 2020, p. 17-18) delas. Para analise dos livros
didaticos, a autora priorizou os capitulos de cada livro que abordassem os temas
“‘identidade”, “desigualdades” e “movimentos sociais”, que sao pensados por ela como
correspondentes ao curriculo de cada uma das séries do Ensino Médio,
respectivamente. Ela considerou tanto os textos quanto as imagens, 0S exercicios e
textos complementares de cada capitulo. Apesar de considerar as trés edi¢cdes do
PNLD, a autora ndo apresentou se ha mudancas entre as edi¢des. Concluiu que a
abordagem de raca e de género estdo presentes nos livros, entretanto, ndo de
maneira interseccional e, por isso, pouco contribui para o reconhecimento da
negritude feminina. As entrevistas corroboraram com essa percepc¢ao de auséncias
de discussoes e invisibilidade da identidade feminina negra na escola.

Por fim, a analise de livro didatico também foi uma das estratégias
metodoldgicas das problematizacdes das dissertacées de Bibiane Oliveira Silva Goes
(2020), Daniely Nascimento Marreira Dantas (2020) e Juliana Tenério Fausto de
Araujo (2020). Entretanto, as autoras néo o fizeram com relagéo ao conjunto das obras
disponibilizadas no PNLD, mas apenas daquela utilizada na escola em que suas
pesquisas se contextualizam, que coincidentemente corresponde a obra Sociologia
em movimento?3.

A pesquisa de Bibiane Goes (2020) teve por objetivo analisar como a lei
10.639/2003 vinha se fazendo presente numa escola estadual do municipio de Ibitiara,
na Bahia, considerando especialmente o ensino de Sociologia. Em sua dissertacao,
de titulo “O ‘fazer’ a Lei 10.639 do Colégio Estadual Matriz de Ibitiara-BA: adentrando
as veredas do ensino de Sociologia”, fez a analise do material didatico disponivel
dessa disciplina e aplicou questionarios com estudantes, professoras e coordenador.
Suas conclusfes foram a de que a aplicacdo da lei na escola inda é incipiente e

permeada por omissfes. A atuacdo das professoras de Sociologia ndo tem

23 Segundo informacg@es levantadas por Guilherme Nogueira de Souza (2019), a obra Sociologia em
movimento foi a de maior tiragem na edicdo do PNLD 2018, alcan¢cando quase 40% do total de obras
de Sociologia distribuidas pelas escolas de Ensino Médio de todo o pais.
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contribuido para as discussdes raciais apesar do repertério da disciplina e do aporte
do livro didatico.

A pesquisa de Daniely Dantas (2020) tinha como objetivo problematizar o
racismo na escola onde trabalhava e como o ensino de Sociologia poderia contribuir
“para a construcdo da dignidade e da ressignificacdo da autoestima dos estudantes
negros” (Dantas, 2020, p. 102). Assim, em sua dissertacdo “A construcdo da
identidade negra na escola: dialogando com o ensino de Sociologia”, realizou uma
pesquisa-acdo e um estudo de caso envolvendo toda a comunidade escolar. Junto
com as e 0s estudantes, elaborou um roteiro e realizou entrevistas com o0s
trabalhadores e moradores da regido sobre o racismo. Aplicou também questionario
com as professoras e equipe gestora da escola. Analisou o livro didatico para
problematizar as possibilidades e os limites do ensino de Sociologia no enfrentamento
ao racismo no ambiente escola. Das dissertacdes e tese encontradas, essa € a unica
gue se refere também a questdo dos portadores de necessidades especiais e suas
cuidadoras e cuidadores, lembrando a multiplicidade de questbes e desafios que se
sobrepdem no cotidiano da escola. A autora concluiu que a Sociologia € uma
importante aliada para a construcdo de saberes sobre relacdes raciais ha escola.
Entretanto, o acumulo de conhecimento é apenas uma parte do processo. Para ela, é
urgente que as praticas pedagdgicas busquem também rupturas com as diversas
formas de discriminagéo e segregacao existentes na sociedade brasileira.

Por fim, a dissertacao “Ensino de Sociologia e autopercepc¢ao racial: um estudo
de caso”, de Juliana Araujo (2020), teve como questao principal a autopercepcao
racial das e dos estudantes. Essa questdo se colocou para autora ao perceber a
hesitacdo de muitas e muitos estudantes ao declararem sua cor no questionario de
matricula da escola onde trabalhava, em Olinda (PE). A partir dessa inquietacao, a
autora revisou a discussdo sobre raca e cor no Brasil e como a tematica racial foi
discutida nos PCNEM de Histéria e Sociologia e no livro didatico de Sociologia
disponivel na escola. Aplicou questionarios e realizou grupo focal com as e os
estudantes da escola para aprofundar a questdo. Notou uma crescente na
autodeclaracédo racial como negra e negro, ao invés de morena e moreno. Ponderou
gue a disciplina de Sociologia tem muito a contribuir e fortalecer nesse processo,
inclusive pela abordagem do livro didatico, mas que a condi¢cado da disciplina com

apenas uma aula semanal e a generalidade aventada pelas mudancas trazidas com
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a BNCC e a reforma do Ensino Médio dificultam muito o trabalho que acaba por se
concentrar na Semana da Consciéncia Negra.

Entre os trabalhos que levantamos, percebemos que quatro pesquisas se
utilizaram de intervencdes pedagogicas para suas problematizacdes. Sao elas: a tese
de Erivelto Santiago Souza (2017) e as dissertacdes de Diogo Bruno Wanderley
Grandidier Gomes (2020), José Ailton Marcolino da Silva (2020) e Geralda de Paula
Zaganini (2020). Cabe destacar que no PROFSOCIO, a intervencao pedagogica é
uma das modalidades de trabalho de conclusdo de curso possivel.

Na tese de Erivelto Souza (2017), intitulada “Processos Educativos em Praticas
Docentes de Sociologia: perspectivas para a educacao das relacdes étnico-raciais no
Ensino Médio”, ele se vale principalmente da observacéo participante para sua coleta
de dados sobre a préatica docente com a educacédo das relagdes étnico-raciais de um
professor de Sociologia em uma turma de segundo ano de uma escola estadual de
Sédo Carlos (SP). Como parte da interagdo entre os dois, depois de semanas de
observacéo participante, decidem realizar nas aulas algumas rodas de conversa com
a turma sobre os seguintes temas: “o legado do continente africano”; “racismo na
sociedade e na escola”; e “trabalho e relacBes étnico-raciais”. Dentre as conclusdes
dessas observacfes e intervencédo, o autor problematizou as condi¢cdes de trabalho
como um limite importante para a atuacdo docente, especialmente do professor de
Sociologia, visto que a sobrecarga de turmas e trabalhos dificulta o planejamento e a
busca por inovag¢do. Abordou também a importancia da articulagdo entre escola e
Universidade para fortalecer a atuacdo critica e atualizada dos professores,
superando inclusive um pouco dos limites impostos pela precarizagcéo do trabalho.

A intervencao problematizada pela dissertacao “Os desafios de implementacéo
da pesquisa socioldgica no contexto da escola publica: construindo o entendimento
de racismo institucional”, de Diogo Gomes (2020), foi realizada pelo proprio autor com
suas turmas Sociologia de 1° e 2°¢ anos de uma escola estadual de Pernambuco. Ela
foi estruturada numa sequéncia didatica sobre “raga e classes sociais”, que contou
com a construcdo coletiva de um questionario on-line com questdes sobre aspectos
socioecondémicos e raciais, que foi aplicado pelas e pelos estudantes na comunidade
onde a escola estava localizada. O tratamento dos dados com a produc¢éo de graficos
e tabelas, bem como sua analise, também foi realizado coletivamente com as e o0s
estudantes. Os resultados alcancados foram comparados aos dados da sociedade

brasileira disponibilizados por institutos de pesquisa. Tanto a avaliacdo das e dos
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estudantes sobre a atividade quanto a do proprio autor-pesquisador-professor foram
positivas. Diogo Gomes (2020) considerou a intervencao positiva tanto em relacéo ao
desenvolvimento e apreensdo dos conteudos da Sociologia sobre raca e classes
sociais quanto ao aprendizado sobre como se faz uma pesquisa e analisa-se dados
quantitativos, ou da “pesquisa como um principio pedagogico” como nomeou. A
principal dificuldade que indicou foi em relacéo a disponibilidade de equipamentos de
tecnologia da informacdo na escola e a disposicdo para o trabalho com as e os
estudantes.

A intervencédo analisada na dissertacédo “O jogo como recurso pedagogico nas
aulas de Sociologia: o racismo em questao”, de José Ailton da Silva (2020), também
foi realizada pelo préprio autor em suas aulas de Sociologia e Educacéo Fisica em
uma turma de 3° ano em uma escola estadual da cidade de Caruaru (PE). Ela foi
estruturada numa sequéncia didatica de seis aulas sobre desigualdades étnico-raciais
e racismo. As cinco primeiras aulas foram de desenvolvimento dos conteidos com a
utilizacdo de videos para debate, simulacdo de mini juris e aulas expositivas. Os
contetdos trabalhados foram: a definicdo dos conceitos de raca, esteredtipo,
preconceito, discriminacdo e segregacao, as analises de Gilberto Freire e Florestan
Fernandes sobre o negro na sociedade brasileira, a lei de cotas e direitos humanos e
o respeito a diversidade. Na sexta e Ultima aula da sequéncia, um jogo de perguntas
e respostas foi realizado com o objetivo de sistematizar e avaliar o contetdo
trabalhado. Em meio a descricdo e andlise da atividade, o autor citou os limites do
livro didatico disponivel na escola, como apoio para as problematizacfes e conteldos
gue estavam sendo desenvolvidos nas aulas. A avaliacao das e dos estudantes com
relacéo ao jogo foi bastante positiva, especialmente pela possibilidade de participarem
mais da aula. O professor-autor também avaliou positivamente a atividade,
considerando que ela corroborou com a importancia da utilizacdo de metodologia no
Ensino Médio. Como desafio e dificuldade, o professor apresentou o reduzido nimero
de aulas de Sociologia na dinamica curricular e a falta de formagéo especifica.

A intervencao elaborada e analisada por Geralda Zaganini (2020) foi com uma
turma de 2° ano de uma escola estadual de Londrina (PR) e resultou na dissertagéao
‘Intervencdo pedagogica nas aulas de Sociologia acerca da mulher negra e do
racismo no Brasil”. Tratou-se de uma sequéncia didatica de 13 aulas em torno do tema
“‘interpretacdes sociolégicas da formagao social do Brasil e questdes raciais”. Como

recurso didatico, utilizou-se das obras Casa Grande e Senzala de Gilberto Freyre, A
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Integracdo do Negro na Sociedade de Classes de Florestan Fernandes, A Negra de
Tarsila do Amaral e Bastidores de Rosana Paulino. Assim, ainda que apenas no
contexto das aulas de Sociologia, compds uma intervencéo interdisciplinar envolvendo
conteddos de Artes e descritores de Lingua Portuguesa, previstos na matriz de
referéncia da Prova Parana. As aulas foram majoritariamente de exercicios de leitura,
pesquisa e interpretacdo sobre as obras propostas. Apenas trés foram dedicadas a
exposicdo dialogada dos contetudos. Como atividade final, as e os estudantes
produziram textos, poemas e desenhos sobre a questao racial no Brasil. A experiéncia
foi positivamente avaliada pela professora e pelas e pelos estudantes. Segundo a

autora:

a experiéncia viabilizou a participacéo ativa dos estudantes na construcao de
conhecimentos nas aulas de Sociologia. O que tornou possivel compreender
a sequéncia didatica como método de aplicacdo de contetdo cientifico que
contempla a observacao, percepcdo, compreensao e guestionamento sobre
a realidade cotidiana, possibilitando aos estudantes participarem como
sujeitos da sua formac&o e do processo de ensino e aprendizagem. (Zaganini,
2020, p. 22)

O embasamento tedrico e pedagodgico da proposta e como se deu sua
realizacdo foram detalhadamente apresentados e analisados pela autora-professora.
Entretanto, sentimos falta da abordagem dos desafios e dificuldades que a
intervencéo enfrentou.

Entre as dissertacdes levantadas, ha também duas que se dedicaram a
problematizar o ensino de Sociologia no contexto de escolas que atende estudantes
de comunidades quilombolas.

No caso da dissertacdo “As educagdes sociais € 0 ensino de Sociologia na
formacao das identidades de jovens do Quilombo Salinas - PI”, de Naira Lopes Moura
(2020), o foco foi a construcdo da identidade de jovens afrodescendentes que
integravam o Grupo de Tradi¢cdes Culturais Samba de Cumbuca da comunidade
quilombola Salinas, no Piaui. Para tanto, realizou analise de documentos e entrevistas
semiestruturadas com os jovens, com liderancas da comunidade e professores das
duas escolas de Ensino Médio que recebem estudantes da comunidade. Como
resultado da pesquisa, conseguiu recontar parte da histéria do quilombo e do processo
de educacédo social vivenciado pelos jovens dentro da comunidade por meio das
tradicdes cotidianamente transmitidas pelos mais velhos e como isso influéncia a
composicao das identidades deles. Muitas das estudantes entrevistadas relataram

episodios de racismo sofridos dentro das escolas e uma grande dificuldade do corpo
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docente e gestdo em lidar com eles e enfrentad-los de maneira mais cotidiana. Com
relacdo ao ensino de Sociologia, a autora notou que nos livros didaticos
disponibilizados pelas escolas, ainda que discutam elementos das rela¢des étnico-
raciais, pouco discutem a questdo quilombola. Nas entrevistas das professoras de
Sociologia, a autora notou muito desconhecimento em relacdo a questdo quilombola
no Brasil como um todo e na regido em especifico. Por isso, finalizou sua dissertacao
propondo que as escolas como um todo se envolvessem mais com a comunidade
quilombola, inclusive com estratégias didatico-pedagdgicas como a construcao
coletiva de um video documentario sobre a comunidade Salinas e o Grupo de
TradicGes Culturais Samba de Cumbuca.

A dissertagdo “Educacéo contextualizada e ensino de Sociologia: a trajetoria
de lutas dos quilombolas do Mulungu e as contribuicdes das Ciéncias Sociais”, de
Diolirio Araujo Medeiros Filho (2020), foi resultado de uma etnografia na comunidade
quilombola Mulungu, no municipio de Boninal, na Bahia. Segundo autor, que também
é professor de Sociologia na escola de Ensino Médio que atende a comunidade, a
pesquisa surgiu do sentimento de que o trabalho realizado na escola era pouco
contextualizado em relacao a realidade desses estudantes. Por isso, fez uma imerséo
no quilombo e realizou observacdo participante com registro em diario de campo e
entrevistas em profundidade. Como resultado, conseguiu recontar elementos da
memoéria da comunidade, descrever lacos de solidariedade e trabalho coletivo,
vivenciar momentos de celebracdes e integracdo comunitaria. Com todo esse
material, 0 autor ainda reviu os conteudos trabalhados pelo livro didatico disponivel
na escola em relacdo a “memoaria coletiva”, “cultura”, “diversidade e identidade
cultural” e “movimentos sociais e participagao politica” e indicou possibilidades de
recontextualizacdo deles a partir da realidade do quilombo Mulungu.

Por fim, a dissertagcédo “O ensino de Sociologia no Ensino Médio: enfrentando o
racismo a partir da sala de aula”, de Isabela Rodrigues Ligeiro (2020), foi a Gnica das
que localizamos que problematiza a questdo mais pela perspectiva das praticas
pedagogicas e da formacédo docente e, nesse sentido, guarda mais semelhancas com
NOSs0S objetivos nessa pesquisa e tese. A pesquisadora, que também é professora
de Sociologia da rede estadual de Minas Gerais, relatou que a proposta da dissertacéo
surgiu dos desafios que tem enfrentado em sua atuacdo com o tema das relacbes
étnico-raciais e no combate ao racismo. Assim, tomando a lei 10.639/2003 como

parametro, se dedicou a conhecer e analisar as praticas pedagodgicas de outras
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professoras e outros professores de Sociologia de Belo Horizonte. Diante das
auséncias em relacdo a producao sobre relacdes raciais no Ensino de Sociologia, a
autora fez o levantamento e a revisao bibliografica sobre como a juventude negra tem
sido pesquisada e analisada pelas Ciéncias Sociais e assim problematizou as
relacfes da juventude negra com a escola e com o mundo do trabalho e o processo
historico de genocidio ao qual tem sido submetida. Essa revisdo reafirmou a urgéncia
da abordagem das relag¢des étnico-raciais no Ensino Médio como um todo e no ensino
de Sociologia em especifico, ndo apenas como tema de aula, mas também com
estratégias concretas de enfrentamento ao racismo no contexto escolar. Sua pesquisa
empirica foi qualitativa, com aplicacdo de questionario on-line e entrevista presencial.
A autora relatou dificuldades em engajar colegas para responder ao questionario, que
obteve 24 retornos, apesar de sua intensa divulgacdo em grupos de rede sociais. Do
universo de respondentes do questionario, selecionou 7 colegas para entrevista. Essa
amostra foi composta por colegas formados em Ciéncias Sociais por universidades
federais, com idade entre 30 e 52 anos e paritaria em termos de género e
autodeclaracédo de cor. As e os colegas foram unanimes em avaliar que suas
formacdes foram insuficientes em relacdo a tematica das relagdes étnico-raciais tanto
no campo das Ciéncias Sociais quanto na formacdo pedagdgica na licenciatura.
Todas e todos relataram que tomaram conhecimento da lei 10.639/2003 no proprio
exercicio da docéncia e ndo durante a licenciatura. Por isso, a préatica que
desenvolvem “advém de suas inciativas, seja por ter empatia com a causa, seja por
ser negro, seja por envolvimento com movimentos sociais e partidos politicos” (Ligeiro,
2020, p. 107) ou por demanda das e dos proprios estudantes. Relataram que atuam
de forma isolada em suas escolas e nos limites de suas préprias disciplinas, repetindo
0 que com frequéncia se encontra na literatura sobre o tema. As préticas relatadas
foram em sua maioria sobre desigualdades raciais e sobre as violéncias acometidas
pela populacdo negra. A autora ponderou que esse € um elemento que merece

atencao e reflexado, porque

apresentar a cultura e histéria da didspora africana de forma positiva também
€ necessario tanto para o enfrentamento ao racismo, quanto para o
empoderamento dos jovens negros e desnaturalizacdo da ideia Unica de que
a Africa é “um pais onde todo mundo passa fome”. (Ligeiro, 2020, p. 106)

Acreditamos que essa analise do conjunto das dissertacdes e tese encontradas
nos permitiu aprofundar alguns elementos anunciados no levantamento de trabalhos

do ENESEB. Dentre eles, destacamos-se a andlise dos livros didaticos que perpassa
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a maioria dos trabalhos localizados e por diferentes perspectivas. A diversidade das
analises nos pareceu também motivadas pela diversidade dos usos que as
professoras e os professores fazem do livro no contexto de suas aulas e nas escolas
onde trabalham. Isso, nos parece, revelam saberes docentes que merecem ser
aprofundados, tal como propomos nesta tese. Da mesma forma, os relatos e analises
sobre as intervencbes pedagdgicas nos pareceu ja revelar o significativo saber
acumulado pelas e pelos professores que atuam dentro das redes de ensino. Dao
pistas de como lidam com as adversidades do sucateamento das estruturas das
instituicbes escolares publicas, com a precarizacdo das condi¢des de trabalho, com
os limites de suas formacdes iniciais e com a diversidade de questdes trazida pelos
diferentes perfis de estudantes. Demonstram também a importancia do investimento
na formacao continuada de professores em politicas publicas como os mestrados
profissionais em rede como o PROFSOCIO. Eles funcionam ndo apenas como
oportunidade de formacao especifica para professoras e professores em trabalho com
disciplinas diferentes da de sua formacao inicial, mas também, e principalmente, como
uma oportunidade valiosa de reflexdo sobre sua prépria pratica, de ampliacdo de
repertério e de disposicdo para recriacdes. Essa pequena amostra de dissertacbes
gue apresentamos e problematizamos ja revelam a diversidade e a complexidade dos
desafios que as escolas de Ensino Médio enfrentam e que ndo estdo contemplados
no Novo Ensino Médio nem na BNCC.

Optamos por apresentar e discutir as dissertacdes e tese encontradas por
algumas de suas semelhancas metodoldgicas ou de objeto de pesquisa. Ha algumas
outras semelhancas mais teméaticas que, nos parecem, repetem a diversificacdo que
encontramos mais recentemente no ENESEB e nas Ciéncias Sociais, conforme a
revisdo de Barreto et al. (2021). Destacamos nesse sentido a preocupagdo com
género e raca, que aparece em trés dissertacdes, e a questao identitaria que permeia
as discussoes de seis dissertagoes.

Num esforco de sintese desse conjunto de trabalhos que encontramos tanto no
ENESEB, quanto em formado de dissertacdes e tese, acreditamos que conseguimos
apresentar um panorama de como o tema das relagdes raciais vem se desenvolvendo
no ensino de Sociologia e na Sociologia escolar pela perspectiva da producao
académica. Apesar de ainda se fazer ausente dos espacos principais e mais
academicamente legitimados e valorizados, ele ndo tem sido ignorado por quem esta

na linha de frente da docéncia. Nesse trabalho docente resistente e academicamente
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emergente, destacam-se os relatos de praticas pedagdgicas tanto no contexto ainda
da formacao inicial, quanto da formacao continuada ou da propria docéncia. Com isso,
percebemos que o tema das relagbes raciais tem sido um vetor importante de reflexao
docente sobre sua propria formacgéo e praticas. Destacam-se também as andlises de
livros didaticos que revelam, ao mesmo tempo, a diversidade de seus usos pelos
diferentes contextos de Ensino Médio pelo pais e seus limites. Por fim, ha uma
incipiente producao sobre formagéo e questdes docentes, com as quais pretendemos

dialogar e contribuir de alguma forma.
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5. CONSTRUINDO UMA  ESTRATEGIA DE PESQUISA EMPIRICA
SIGNIFICATIVA: problematizacdes metodoldgicas

Para alcancar os objetivos que definimos para a presente tese, sabiamos que
o didlogo com a bibliografia académica nao seria suficiente, mesmo a nao téo
tradicional ou socialmente legitimada. Sabemos que ha uma diversidade significativa
de boas experiéncias e praticas realizadas no chdo de nossas escolas que dificilmente
sdo documentadas, quanto mais publicadas em espacos académicos. Ainda que
nosso levantamento pelos trabalhos do ENESEB e do PROFSOCIO tenham nos dado
um bom panorama de praticas e questdes emergentes, era fundamental dialogar com
as professoras e professores que estdo na linha de frente do ensino de Sociologia.
Por conta de nossa experiéncia docente e pelo contexto de adversidade que
acompanhamos e vivemos, e que tentamos sintetizar e analisar no Capitulo 3, nos
desafiamos a construir uma estratégia de pesquisa que nado apenas gerasse frutos
para nossos objetivos, mas que também pudesse ser significativa as professoras e
aos professores participantes. Dessa forma, buscamos uma estratégia que nos
permitisse ndo apenas escutar atentamente as professoras e professores, mas que
permitisse a interacdo e o didlogo entre pares e, com isso, reflexdes e trocas
significativas. Apesar dos limites proprios de uma pesquisa de doutorado, bem como
0s obstaculos que encontramos pelo caminho e que demandaram adaptacfes
importantes, podemos dizer que conseguimos alcancar esse objetivo, a partir inclusive

de declaracfes das proprias e dos préprios participantes.

5.1.INSPIRACOES, DESEJOS E LIMITES

A obra Os guardides de sonhos (2008), de Gloria Ladson-Billings, foi para esta
tese ndo apenas uma referéncia tedrica, mas também uma importante inspiragdo
metodoldgica e epistemoldgica. Isso porque, nela, a autora construiu a nogao de
pedagogia culturalmente relevante por meio do registro e da analise colaborativa das
praticas de professoras experientes e comunitariamente respeitadas e reconhecidas
como sendo eficientes na educacgao de criangas afro-americanas. Suas elaboragdes
foram fortemente influenciadas por elementos epistemolégicos do feminismo negro e

da nocao de afrocentricidade. Assim, ela desenvolveu uma pesquisa académica que
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considerou a subjetividade da pesquisadora e das participantes e priorizou a
autenticidade e a realidade das experiéncias delas.

No artigo “Discursos racializados e epistemologias étnicas” (2006), a autora
detalhou melhor a reflexdo epistemolégica que embasou esse e outros de seus
trabalhos. Defendeu que no lugar da premissa “penso, logo, existo” de René
Descartes sobre a qual se baseiam as visbes de mundo e a epistemologia europeias
e euro-americanas, passassemos a trabalhar com o ditado africano “Ubuntu [existo
porque noés existimos]. Ou seja, que deixemos de reafirmar que a fonte do
conhecimento e da existéncia € a mente individual, mas reafirmemos que nossa
existéncia e conhecimento dependem das relacbes com os outros. Explicou como
essa perspectiva epistemolégica embasou sua pesquisa de Os guardides de sonhos
no seguinte trecho:

Em minha prépria pesquisa, tentei contar uma histéria sobre mim
mesma e também sobre meu trabalho. Esse rodeio discursivo ndo é
meramente um nNovo narcisismo, mas, Sim, demonstra minha
preocupagdo em me situar como pesquisadora — quem sou, no que
acredito, quais as experiéncias que tive — pois é isso que afeta o
objeto, o modo e a finalidade de minha pesquisa. [...] Minha decisdo
de empregar com eficacia um esquema tedrico critico da raca em meu
saber esta intimamente ligada com a minha compreensao do interesse
politico e pessoal que tenho na educacao de criancas negras. Todos
os meus “eus” dedicam-se a esse trabalho — o eu pesquisadora, 0 eu
mae, 0 eu membro da comunidade, o eu mulher negra. (Ladson-
Billings, 2006, p. 270-274, grifos da autora)

Em Os guardides de sonhos, o percurso metodolégico da autora combinou
técnicas dos estudos etnograficos e da pesquisa colaborativa. A pesquisa foi realizada
em uma pequena cidade no norte da Califérnia, na costa Oeste dos Estados Unidos,
e organizada em quatro etapas. A primeira foi o processo de selecéo das participantes
por meio da indicacdo da comunidade. Para tanto, as familias das criancas afro-
americanas e os gestores das escolas do municipio foram convidadas/os a indicar
nomes de professoras ou professores da educacdo elementar do municipio que
considerassem eficientes na educacéo de suas criancas. Ao cotejar as indicagdes dos
dois grupos, a autora localizou oito nomes que se repetiam e que resultaram em sua
selecéo de participantes. Coincidentemente, tratava-se de oito mulheres. A segunda
etapa foi uma entrevista com cada uma dessas professoras sobre a formacéo e os
antecedentes profissionais delas, filosofia de ensino, o que pensam sobre as criangas

afro-americanas e seus processos de aprendizado, sobre a participagdo dos pais,
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sobre disciplina e sobre as pressées curriculares. Essas entrevistas foram transcritas
e revisadas pelas proprias professoras e compartilhadas entre todas. A terceira etapa
foi dedicada a observacdo da pesquisadora das aulas das oito professoras, com
registro e documentacéo das praticas delas por meio de anota¢cdes de campo e de
gravacao de videos. Essa etapa durou quase dois anos e acumulou registros de
aproximadamente trinta visitas as salas de aulas de cada uma das professoras. A
quarta etapa correspondeu a analise e interpretacao coletivas desses registros. Para
tanto, Gloria Ladson-Billings realizou um total de quatorze reunidées com todas as oito
professoras juntas. Na maioria dessas reunides, parte das aulas filmadas foram
assistidas e analisadas. A autora relatou que, nas primeiras reunides, foi preciso
dedicar-se a conversas mais gerais sobre a docéncia e o curriculo, especialmente a
partir de elementos presentes no conjunto das entrevistas realizadas. As Ultimas
reunides, por sua vez, foram dedicadas a uma avaliacdo dessa experiéncia de
pesquisa ressaltando os aprendizados adquiridos com ela e sua importancia para
atuacao profissional.

Foi com todo esse percurso metodoldgico baseado na escuta, na observacao
e no dialogo com professoras em exercicio docente que Gloria Ladson-Billings (2008)
conseguiu estabelecer as caracteristicas do que chamou de educacao culturalmente
relevante, em oposi¢cao ao que caracterizou como “ensino assimilacionista”. Foi,
portanto, a partir da pratica real e da reflexdo e andlise dessa pratica com suas
prOprias agentes, que a autora teorizou sobre a pratica pedagdgica e sobre a
educacdo bem-sucedida para criancas afro-americanas e, igualmente, para a
construcdo de uma educacao efetivamente intercultural e democratica.

No processo de elaboracdo metodoldgica da pesquisa desta tese, notei muitas
convergéncias entre meus objetivos e expectativas de resultados com os da pesquisa
realizada por Gloria Ladson-Billings (2008) e desejei realizar percurso semelhante. Ao
tentar operacionaliza-lo, encontrei obstaculos importantes, primeiro, em termos de
tempo e condicbes materiais que tinha disponiveis. Para esses, até elaborei algumas
solucdes criativas. Entretanto, uma reflexdo mais aprofundada sobre a estrutura
organizacional do ensino e as condi¢Bes de trabalho das possiveis participantes da
pesquisa revelou desafios que demandavam outros tipos de adaptacgoes.

A realidade das professoras polivalentes do ensino elementar estadunidense,
como as participantes da pesquisa de Ladson-Billings (2008), é bastante diferente da

das professoras especialistas do Ensino Médio brasileiro, com as quais iriamos
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dialogar. Todas as professoras que compuseram a pesquisa de Ladson-Billings (2008)
trabalhavam em apenas uma escola e se responsabilizavam por uma ou poucas
turmas ao longo do ano letivo com atividades com diferentes enfoques disciplinares e
curriculares. As professoras que participariam de nossa pesquisa possivelmente, em
um mesmo periodo letivo, trabalhariam em mais de uma escola e seriam responsaveis
por inimeras turmas, com poucas aulas semanais com cada uma delas e com uma
abordagem curricular e disciplinar mais especifica. As professoras participantes da
pesquisa de Gloria trabalhavam em condi¢cbes que lhes permitiam enraizar-se nas
comunidades da escola onde trabalhavam, saber detalhes da vida e do processo de
aprendizado de todas as e todos os estudantes de suas turmas, conhecer os pais,
familiares e demais responsaveis delas e deles e ter seus trabalhos conhecido e
reconhecido por eles. Situacdo bastante diferente acontece nas nossas escolas de
Ensino Médio, nas quais as relacfes sdo mais diversificadas e impessoais. Os
estudantes se relacionam com muitos e diferentes professores e estéo relativamente
mais independentes de suas familias, inclusive para resolucdo de problemas e/ou
conflitos escolares. Suas maes, pais ou responsaveis frequentam menos a escola e
dificilmente conhece a totalidade dos professores de seus filhos ou consegue
(re)conhecer as especificidades do trabalho de cada um. As professoras e os
professores, por sua vez, pelo numero de turmas com as quais trabalham, dificilmente
sabem o0 nome da totalidade de seus alunos tampouco conhecem as especificidades
de seus processos de aprendizagem. Se trabalham em mais de uma instituicao,
dificilmente conseguem estabelecer uma relacdo mais proxima com as comunidades
em que se localizam.

Essas diferencas somadas aos limites da implementacdo da educacao das
relacdes étnico-raciais nas disciplinas que compdem o curriculo do Ensino Médio
(Coelho; Silva, 2021), evidenciaram a impossibilidade de reproduzirmos pelo menos
dois elementos organizacionais importantes da pesquisa de Ladson-Billings (2008): a
delimitacao geografica e a selecdo de participantes por indicagdo de comunidade.

Avaliamos que delimitar a pesquisa a uma unica cidade, como fez a autora,

poderia condenar nossas possibilidades de conseguir participantes?*. Isso, talvez,

24 |sso aconteceria, por exemplo, se escolhéssemos restringir nossa pesquisa a cidade onde atuo com
a formacao de professores em Ciéncias Sociais. Trata-se de uma cidade média, com aproximadamente
80 mil habitantes, e apenas seis escolas de Ensino Médio da rede estadual. As aulas de Sociologia
dessas escolas estao distribuidas entre quatro professores homens, todos eles formados em Ciéncias
Sociais e ja efetivados em seus cargos por concurso publico, aprovados no estagio probatorio da rede
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pudesse se resolver considerando uma cidade grande. Entretanto, por conta de minha
atuacado profissional em uma cidade média do interior sul de Minas Gerais, me
interessava dialogar também com professoras e professores de realidades menores
e interioranas. Por isso, inicialmente, optamos por delimitar a pesquisa a trés estados:
o Rio Grande do Sul, por ser o local onde eu estava vinculada a um Programa de PGs-
Graduacéao e, portanto, desenvolvendo a pesquisa; Minas Gerais, por ser meu local
de atuacdo com a formagéao de professores e de maior incidéncia de meu trabalho; e
Sao Paulo, por ser também um local de incidéncia de meu trabalho atuacdo com
formacdo docente®® e onde a Reforma do Ensino Médio se mostrava em
desenvolvimento avancado. Como apresentaremos adiante, essa foi a delimitacao
inicial. Na pratica, a pesquisa se realizou por outros caminhos, sem uma delimitacédo
geografica definida.

De qualquer forma, mesmo com a delimitacdo geografica em trés estados, a
selecédo de participantes por indicacdo de comunidade se mostrava cada vez mais
invidvel, apesar da poténcia e validade que viamos nela. Em realidade, pelas préprias
caracteristicas da organizacdo do Ensino Médio que mencionamos acima, ela ja nos
parecia bastante dificil de operacionalizar. Ainda assim, cogitamos trabalhar com a
indicacdo de outros tipos de comunidades como as de docentes do Ensino Superior e
as do movimento negro. Entretanto, descartamo-las por avaliar que elas talvez nos
direcionassem para perfis muito especificos de docentes e ndo propriamente nos
indicariam uma respaldada qualidade tanto para educacéo das relagdes étnico-raciais
guanto para o ensino de Sociologia. Como consideramos que nossa proposta de
pesquisa possuia um carater ainda um tanto exploratdrio, nos pareceu importante que
0 processo de selecdo de participantes possibilitasse aberturas e inclusées, ao invés
de fechamentos e delimitagbes. Por isso, optamos por trabalhar com a adeséo

e, portanto, com estabilidade de servidores publicos estaduais. Todos eles compdem a maior parte, se
ndo a totalidade, de suas jornadas com aulas de Sociologia no Ensino Médio. Dois deles lecionam
também aulas da disciplina de Filosofia. Todos lecionam em pelo menos duas escolas. Apenas um
atua também em uma escola privada em uma cidade vizinha. Os trés demais lecionam em duas das
seis escolas estaduais da cidade. Desses quatro professores, apenas um possui um comprometimento
declarado e explicito com a abordagem e problematizacdo de questdes raciais em suas aulas de
Sociologia, inclusive por ser um homem negro.

25 A constatacdo da incidéncia de minha atuacdo na formacao de professores se baseia, entre outros
dados, no diagndéstico que ajudei a elaborar, no contexto do Ndcleo das Licenciaturas, para a minuta
de Politica Institucional de Formacao Inicial e Continuada de Professoras/es da Educacdo Bésica da
UNIFAL-MG, em 2018. Esse documento pode ser acessado pelo site: https://www.unifal-
mg.edu.br/conlic/wp-content/uploads/sites/61/2018/09/Pol%C3%ADtica-Forma%C3%A7%C3%A30-

professores.pdf
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voluntaria de participantes, a partir de uma chamada publica com inscri¢des por meio
de um breve questionario on-line, cuja estrutura e perguntas podem ser acessadas no
ver Apéndice B.

Assim, procuramos incorporar da estratégia metodoldgica utilizada por Gloria
Ladson-Billings (2008), pelo menos, a proposta das entrevistas iniciais e a dinamica
de dialogo e colaboracdo entre as/os participantes selecionadas. As visitas in loco
foram inicialmente vislumbradas, entretanto, ndo dispinhamos nem de tempo, nem
de financiamento para realiza-las na escala estadual que delimitamos. Para nosso
contexto e objetivos, julgamos que poderiamos centralizar nossa coleta na propria
narrativa das participantes, somado a escuta e dialogo entre pares. Assim, optamos
por trabalhar com entrevistas semiestruturadas e rodas de conversa.

Com as entrevistas visAvamos além do registro dos relatos com detalhes sobre
a pratica pedagogica das participantes, colher informacdes sobre suas trajetérias de
formacdao e de carreira, jornada e condicdes de trabalhos, estratégias de planejamento
e outras informacgdes, conforme pode ser verificado no roteiro disponivel no Apéndice
C. Com as rodas, pretendiamos realizar ndo apenas a coleta de dados e relatos das
praticas docentes, como também ja sua problematizacéo e analise coletiva. Por isso,
também, todas as entrevistas foram realizadas antes das sessfes das rodas. As
informacBes coletadas nas entrevistas contribuiram significativamente para nosso
planejamento, contextualizacdo e mediagdo nas rodas de conversa, especialmente
guando optamos por reduzir a realizacdo das rodas a uma sessao com cada grupo de
professores.

A escolha pela utilizacdo de rodas de conversas também teve como inspiracao
os circulos de cultura, tal como concebidos na proposta de alfabetizacdo de Paulo
Freire, e comumente utilizados em iniciativas de educagéo popular. Como ja havia
trabalhado com essa estratégia no contexto do movimento de cursinhos populares,
sabia de suas potencialidades para escuta e para organizacao de diferentes coletivos.
Entretanto, para transforma-las em estratégia metodologica foi preciso dialogo com
outras experiéncias e técnicas de pesquisas.

No campo educacional, localizei trés pesquisas que reivindicavam as rodas de
conversa como sua estratégia metodolégica principal: as teses de Cecilia Warschauer
(2001) e de Adriana Moura (2014) e a dissertacdo de Liege Fasolo (2017). Elas me
anteciparam elementos importantes para a pesquisa e reafirmaram algo que almejava

com essa estratégia: o potencial formativo e reflexivo que as rodas de conversas
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possuem. Cada uma a sua maneira explicitou que na medida em que sdo uma reuniao
entre pares, as rodas de conversas tinham a potencialidade de serem sentidas como
espaco de formacédo pela escuta compartilhada e pelo didlogo ou como espacgo de
fortalecimento das proprias experiéncias e praticas relatadas ou viabilizar novas
parcerias e/ou outras iniciativas.

Esses trabalhos nos chamaram a atencéo para o desafio da organizacéo dos
tempos e espacos para realizagéo das rodas. Nos trés trabalhos, as participantes das
pesquisas eram todas de uma mesma instituicdo, de modo que as rodas puderam ser
organizadas em reunifes ou horarios coletivos ja previstos na dinamica profissional
das participantes, fosse em escolas (Fasolo, 2017; Warschauer, 2001) ou instituicoes
de ensino superior (Moura, 2014). Em nosso caso, ndo tinhamos esse “facilitador”. Na
realizacdo da pesquisa, inclusive, percebemos que encontrar tempos e espagos
convergentes dentro da disponibilidade das participantes foi um desafio que
subestimamos. De qualquer forma, inicialmente, acreditamos que poderiamos sanar
minimamente essa questao com duas estratégias: (1) a op¢ao pela realizacdo de toda
a pesquisa em ambiente virtual, 0 que ainda possibilitava o encontro e dialogo entre
participantes de diferentes cidades de um mesmo estado, e (2) com a delimitacdo de
duracdo maxima em uma hora e trinta minutos, tanto para as sessfes das rodas de
conversas quanto para as entrevistas, de modo também a nao tornar o processo da
pesquisa muito cansativa para as participantes. Com essas escolhas, também,
apostamos na rotinizagao das interagdes em ambientes virtuais proporcionado pelo
periodo de isolamento social devido a Pandemia de Covid-19. O inicio da pesquisa se
deu ja com o retorno das atividades presenciais na maioria das escolas e redes da
Educacédo Basica. Tememos que isso pudesse nos prejudicar, mas nao identificamos
nenhum elemento nesse sentido em nenhum momento da pesquisa. O desafio maior
foi mesmo o de conciliacdo de agendas, o que nos demandou adaptacbes no
desenvolvimento da pesquisa, mas viabilizou trocas proficuas e bonitas entre
professoras e professores de diferentes regides do pais.

Outra reflexdo que essas trés pesquisas nos colocaram foi com relacdo ao
direcionamento (possivel ou néo) de ser dado ao dialogo nas rodas e, portanto, de
meu papel como pesquisadora e mediadora delas. Na pesquisa de Liege Fasolo
(2017), por sua aproximagdo com o campo da psicanalise, ha uma énfase na
importancia da circulacéo da palavra e da livre associacao de ideias, para a qual faz-

se importante pouco direcionamento por parte da mediacdo. Na pesquisa de Adriana
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Moura (2014), mais contextualizado no campo dos estudos com narrativas biograficas,
a autora faz uma problematizacdo das rodas de conversa como uma técnica na qual
a pesquisadora se insere como sujeita da prépria pesquisa, participando ativamente
do didlogo com as demais participantes. Para duas das trés rodas que realizou com
docentes do ensino superior, Moura (2014) também indicou previamente o
direcionamento da discussao, por meio de mensagem de e-mail as participantes com
a questao tema a ser debatida na sessao da roda.

Na pesquisa desta tese, buscamos atuar em um meio termo entre essas duas
perspectivas. Propus-me a priorizar a circulacdo da palavra e a livre associagcédo de
ideias e direcionei a discusséo enviando com uma semana de antecedéncia a questao
geradora para discussdo na roda. Durante as rodas, me mantive no lugar de
mediadora da discussado. Subjetivamente, estava disponivel para o relato de minhas
préprias experiéncias docentes, caso houvesse demandas ou questionamentos das
participantes, inclusive, com a preocupacéao de realiza-las sem que fossem tomadas
como critério de avaliagdo do que é certo ou errado, mas como tentativa de fomentar
a discusséo sobre o tema proposto e a interacdo entre as participantes. Entretanto,
nao foi o caso. Em nenhuma das sessfes, isso apareceu como demanda ou questao.
Apareceram em algumas entrevistas, especialmente com professoras e professores
em inicio de carreira e ao saberem que minha atuacéo profissional se da na formacéao
inicial, mas nas rodas isso ndo apareceu como questao.

Para a reflexdo sobre a mediacdo das rodas de conversas, nos valemos
também algumas problematizacGes realizadas pela professora Bernardete Gatti
(2005) sobre a moderacéo de grupos focais. A autora destacou que dentre os desafios
da moderacao de grupos focais esta o garantir que o dialogo se realize entre o préprio
grupo e ndo se direcione a pesquisadora/moderadora. Dessa forma, a
pesquisadora/moderadora tem por funcdo incentivar e garantir a fala de todas e todos,
sem que haja fuga ao tema ou constrangimentos. Gatti (2005) alertou também para o
fato de que a interacdo de um grupo €, no geral, bastante imprevisivel. O engajamento
das participantes pode acontecer de maneira rapida ou ndo. A conversa pode se
desenvolver com fluidez ou ndo. Todos esses desafios requerem bastante habilidade
da moderadora em identificar os elementos que estdo dificultando a participacéo e
responder apropriadamente a eles. Nesse sentido, a moderadora deve agir também

como uma facilitadora.
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As ponderacdes de Gatti corroborou o sentimento que ja possuiamos de que,
apesar da potencialidade das rodas de conversa, sua mediacdo ndo era uma tarefa
simples. A meu favor contava minha experiéncia com os circulos de cultura no
contexto de cursinhos populares, bem como minha prépria experiéncia com o ensino
de Sociologia. Da mesma forma, entendia que os objetivos da pesquisa contribuiam
também como amenizadores uma vez que ndo demandam a construcdo de
consensos ou de produtos, ainda que, casos essas questdes aparecessem nas
discussbes, estava disposta a construir respostas e/ou encaminhamentos
coletivamente com as participantes. Na pratica, ndo foi o caso. Realizamos quatro
rodas de conversa, cada uma com uma dinamica muito propria, mas todas sem
necessidade de mediagéo de conflitos ou desentendimentos. Podemos dizer que uma
delas, inclusive, aconteceu quase como se minha presenca fosse dispensavel. Os
participantes interagiram entre si, sem que eu precisasse intervir inclusive para a
sequéncia das falas e para continuidade e aprofundamento do debate. As outras rodas
demandaram intervengfes, mas cada uma por uma questdo diferente. Uma com
frequéncia se deparava com o siléncio entre as e os participantes, entdo, tive que
intervir com novas questdes para o debate. Noutra, um dos participantes se alongava
toda vez que tomava o turno de fala e precisei intervir para garantir a circulacdo da
palavra. A ultima, por fim, sofreu com descontinuidade entre os participantes, alguns
chegaram atrasados e outros sairam mais cedo e a maioria estava com instabilidade
de conexdo de internet. Para garantir alguma discussao, fiz algumas vezes
intervencdes no sentido de contextualizar as/os participantes no que estava sendo
discutido.

Por fim, ponderamos que, como metodologia de pesquisa, vimos muitas
semelhancas entre o que propusemos com as rodas de conversa e as técnicas de
grupos focais (Gatti, 2005), vinda da tradicdo de pesquisas norte-americana, e de
grupos de discussdo, da tradicdo de pesquisas da Sociologia critica espanhola
(Meinerz, 2011). Entretanto, optamos por utilizar o termo “rodas de conversa” por
acreditar que ele encontraria maior receptividade entre professoras e professores da
Educacdo Basica, por ser um termo relativamente mais recorrente ao cotidiano e

pratica escolar?®, que os termos “grupo focal” ou mesmo “grupo de discussées”. Ainda

26 Em sua dissertacdo de mestrado, Liege Fasolo nos lembrou que “Ao longo da nossa trajetéria de
vida, fazemos parte de muitas rodas: roda das brincadeiras, roda de samba, roda de chimarréo, roda
de amigos, roda de estudos, roda de professores. Muitas trocas acontecem nessas rodas, muito se



123

que o termo “grupo” possua o sentido de coletividade que esta presente em nossas
elaboragdes; o termo “roda” apontava mais para o sentido de movimento que

perpassavam nossos objetivos e desejos com esta pesquisa e tese.

5.2.AS ETAPAS DA PESQUISA: do idealizado ao possivel

Com base em todas essas inspiracoes e reflexdes tedricas, organizamos e
submetemos ao Comité de Etica em Pesquisa da UFGRS (CEP/UFRGS)?’ uma
proposta de pesquisa empirica em trés etapas: (1) selecdo de participantes por
chamada publica e inscricdo voluntaria por meio de um questionario eletrénico; (2)
entrevistas semiestruturadas e (3) rodas de conversas.

Definimos como perfil das participantes professoras e professores de
Sociologia no Ensino Médio, com qualquer formacéo, mas preferencialmente atuantes
em escolas publicas estaduais do Rio Grande do Sul, Sdo Paulo e Minas Gerais. A
partir das respostas ao questionario eletrénico disponibilizado na chamada publica
(Apéndice B), organizariamos trés grupos, um para cada estado, com entre trés e
cinco professoras e professores, garantindo diversidade de género, pertencimento
étnico-racial e territorialidade. A partir dessa selecédo fariamos os convites para a
realizacdo das entrevistas semiestruturadas, de acordo com o roteiro disponivel no
Apéndice C e focado em sete itens principais: (1) informacdes pessoais; (2) trajetéria
de formacdo; (3) trajetéria docente; (4) atuacdo politica e/ou social; (5) experiéncia
com o ensino de Sociologia no Ensino Médio; (6) trabalho com as relagdes étnico-
raciais no ensino de Sociologia e (7) disponibilidade para continuidade da pesquisa.
A partir das informacdes concedidas nas entrevistas, especialmente em relacdo a
disponibilidade, fariamos de trés a cinco sessdes de rodas de conversa com cada
grupo estadual. Caso houvesse conciliagdo de interesses e disponibilidade,

pretendiamos também realizar uma ou duas rodas com todas as e todos 0s

aprende, se conhece, se reconhece, se socializa. Essa configuragdo em roda possibilita que os sujeitos
que dela fazem parte possam se olhar e, com isso, facilitar as interacdes. Talvez, sem a intervencéo
da roda, a humanidade néo teria chegado muito longe. Neste preciso momento, estdo acontecendo
bilhdes de rodas, de diversos tamanhos e formatos com diversas funcdes a fazer a sociedade funcionar,
a manter a nossa vida possivel através do seu movimento” (Fasolo, 2017, p. 62).

27 Na versdo submetida ao CEP/UFRGS, optamos por incluir a etapa de visitas in loco. Naquele
momento, ainda tinhamos alguma esperanca de conseguir viabilizar pelo menos uma parte delas e,
por isso, ja nos respaldamos. Meu atraso na submisséo do projeto ao CEP somado ao préprio tempo
de avaliacdo do Comité foram tornando a visitas cada vez mais inviaveis. Por fim, a localidade dos
inscritos encerrou por vez essa possibilidade.
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participantes, dos diferentes estados. Definimos trés temas geradores para as rodas:
(1) as contribuicBes e especificidades da Sociologia para a educacao das relacbes
étnico-raciais no Ensino Médio, (2) os desafios e conflitos experienciados no trabalho
com as relagdes étnico-raciais no ensino de Sociologia e (3) o ensino de Sociologia
antirracista. Imaginamos uma sessao para cada tema e deixamos duas sessfes em
aberto para serem utilizadas caso houvesse necessidade, a depender do fluxo das
discussoes.

Essa foi a proposta planejada. Na pratica, algumas adaptacdes importantes
precisaram ser realizadas por diferentes motivos, dentre eles, inclusive, minha
inexperiéncia com pesquisas empiricas.

O parecer favoravel para o inicio da pesquisa foi emitido pelo CEP/UFRGS em
dezembro de 2022. Como as/os participantes que queriamos eram professoras e
professores que estavam em inicio de férias de um ano letivo apdés Pandemia,
julgamos nao ser apropriado iniciar a pesquisa de imediato e previmos seu inicio no
ano seguinte. Assim, a pesquisa empirica foi realizada entre fevereiro e junho de 2023.

Iniciamos em fevereiro com a chamada publica de participantes, conforme
previsto. Para facilitar a divulgacdo da chamada e circula-la em redes sociais e e-
mails, criamos um cartaz e um texto introdutorio (Figura 2). Especialmente em relacao
ao texto, conforme a divulgacéo foi circulando e de acordo com as respostas e rea¢cées
que vinhamos recebendo, senti a necessidade de fazer alteracfes, especialmente em
relacdo a inclusdo de informac8es minha, para além das sobre o projeto de pesquisa
e do fato de ele estar aprovado por um comité de ética. Em nenhum momento isso foi
explicitado, mas suspeitei que os Ultimos anos de perseguicdo a professoras e
professores incentivado pelo governo anterior e normatizados por projetos como do
Escola sem Partido, deixou parte dos professores e professoras do pais bastante
desconfiados?®, em especial em relacdo a informacgdes que circulam em redes sociais
e a acOes diferentes, ndo-tradicionais e/ou contra-hegemaonicas como a educacéo das

relacbes étnico-raciais ainda parece se configurar em nossa educacéo basica. Por

28 Em realidade, ao longo de toda a pesquisa empirica, tivemos um pouco esse sentimento do peso
dos ultimos anos sobre as e os professores participantes. Ela acabou sendo toda realizada no primeiro
semestre de um novo governo rodeado de muita esperanca e certo otimismo, mas também de muitas
incertezas e insegurangas em relacéo ao potencial de forgas conservadoras e reacionéarias. Muitas/os
participantes relataram em suas entrevistas sobre o clima de polarizacdo que seguiam nas escolas,
tanto entre estudantes quanto entre colegas. As primeiras entrevistas foram realizadas muito proximas
ao dia 20 de abril de 2023, para o qual havia ameacgas de ataques em rede a escolas de todo pais.
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isso, senti a necessidade de inserir nele elementos que legitimassem e

comprovassem minha posicdo como pesquisadora.

Figura 2 — Cartaz e texto utilizados na divulgacédo da chamada publica de
participantes para pesquisa empirica

‘ 0Ola! Meu nome é Marcela Rufato e estou buscando professoras e
FX

PROCURO professores de Sociologia no Ensino Médio que trabalhem em suas aulas
; com educagdo das relagdes étnico-raciais para colaborarem com minha
PROFESSORES
DE 3 pesquisa de doutorado.

SOCIOLOGIA QUE | E uma pesquisa qualitativa com entrevista e rodas de conversas, que serdo
TRABALHAMCOM realizadas em ambiente virtual, em dias e horarios a combinar.

~ Caso vocé tenha interesse em participar, por favor, preencha o formulario
EDucAGAo_DAs ’ disponivel no link: https://bit.ly/3YulQ3k. Vocé também pode acessa-lo
RELA?O ETNICO ‘ B pelo QR Code da imagem acima.
RACIAISNO y Vocé também pode me ajudar divulgando esta mensagem entre seus

. contatos de professoras e professores do Ensino Médio.

ENSINOMEDIO

Estou realizando o doutorado no Programa de Pés-Graduagdo em
Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e meu projeto de

Para participar de pesquisa pesquisa foi apreciado e aprovado pelo Comité de Etica da universidade,
qUaltativa comrodas oeconversa via Plataforma Brasil. Caso queira saber um pouco mais sobre minha
trajetdria académica e de pesquisa, vocé pode consultar meu curriculo
Lattes pelo link: http://lattes.cnpg.br/5062580666986382

Inscreva-se pelo P bpieg | . L. n .
formulrio: * 4 W v Quaisquer duvidas, vocé pode entrar em contato comigo pelo whatsapp

hitps//bitly/3vujQsk - I el cur T L https://wa.me/qr/RLUSQADMIKIWD1 ou pelo ndmero (35) 992** **470u

pelo email marufato@yahoo.com.br.

Fonte: Elaboracgéo propria.

O principal da divulgagéo foi realizado em grupos de professoras e professores
de Sociologia das redes sociais: Facebook, WhatsApp e Telegram. Em todas elas,
replicamos as postagens semanalmente ao longo de quase dois meses. Utilizamos
também o Instagram e contamos com o compartilhamento de alguns colegas bem
como de alguns perfis ligados ao Ensino de Sociologia. Pedimos ajuda as e aos
colegas da executiva, das comissdes e das regionais da ABECS para divulgacao da
pesquisa, o que foi bem atendido. O professor Cristiano Bodart (UFAL e Blog Café
com Sociologia) atendeu nosso pedido e incluiu a divulgacdo de nossa chamada no
Boletim do ensino das Ciéncias Sociais (v. 3, n. 4, maio de 2023) do blog Café com
Sociologia, que € enviado quinzenalmente para uma extensa lista de e-mails
cadastrados. Por fim, fizemos também algumas abordagens mais individuais a partir
do contato de algumas e alguns professores especificos que fomos recebendo como
sugestbes de algumas e alguns colegas. Pedimos divulgacdo também em algumas
paginas de Facebook e perfis de Instagram focados em educacéo das relacdes étnico-
raciais e antirracista. Entretanto, infelizmente, ndo fomos atendidos. Em meio a esses
diferentes esforcos de divulgacdo, percebemos que os principais retornos de
inscricbes se deram nos dias e horarios em que fizemos a divulgacdo nos grupos de

professores do Facebook.


https://bit.ly/3YuJQ3k
http://lattes.cnpq.br/5062580666986382
https://wa.me/qr/RLU5QADMIKJWD1
mailto:marufato@yahoo.com.br
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A maioria desses espacos de divulgacao ndo possuiam restricao territorial e/ou
regional e, por isso, contavam com pessoas de diferentes estados do pais. Néo
entendemos isso como um problema. Achavamos que teriamos um volume grande de
inscricbes que nos permitiria selecionar os trés grupos, conforme planejado, e as
demais inscri¢cdes, especialmente a dos outros estados poderiam ficar como contatos
para pesquisa em outros momentos.

Comecamos 0s contatos para as entrevistas apds mais ou menos dois meses
do inicio da chamada publica. Seguimos com a chamada publica em aberto até mais
ou menos uma semana antes do inicio das rodas de conversas.

Quando encerramos a chamada publica, tinhamos uma soma de 38 inscricfes
de diferentes estados, mas principalmente MG, SP e RS, como é possivel verificar na
Figura 3, abaixo.

Figura 3 — Gréfico com o quantitativo de respostas ao questionario da chamada
publica de participantes por Estado federativo

Minas Gerais (MG
S3o Paulo (SP

Rio Grande do Sul (RS
Pernambuco (PE

Rio de Janeiro (RJ) 2
Parana (PR)
Maranhao (MA)

Acre (AC)

Bahia (BA)

Para (PA)

Santa Catarina (SC)
Rio Grande do Norte (RN)

12

)
) 11
)
)

S O S

0 2 4 6 8 10 12 14
Fonte: Elaboragao prépria a partir de dados da pesquisa.

A situacéo das inscricdes do Rio Grande do Sul foi o primeiro elemento a nos
trazer reflexdes sobre a necessidade de adaptagdes. Tivemos muitas dificuldades em
conseguir inscricdes no estado, mesmo fazendo busca ativa. Das quatro inscricdes
gue por fim conseguimos, apenas uma era de professora da rede estadual, outra era

da rede federal e duas do setor privado.
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Iniciei a organizacdo e selecdo dos grupos para entrevistas e rodas pelas
inscricdes de Minas Gerais. Avaliamos que o bom numero de inscricdes que tivemos
devia-se de alguma forma a minha atuacdo no estado, uma vez que inclusive tinha
inscricdes de ex-alunos. As primeiras entrevistas deram conta de nos evidenciar outra
guestao que nédo tinhamos antecipado. Nos ultimos anos, o estado de Minas Gerais
tem vivido um intenso processo de normatizacao curricular que, entre outras medidas,
inclui o envio anual aos professores de planos de curso?. Nos planos®® especificos
de Sociologia, esta previsto no 4° bimestre dos 1°¢ anos do Ensino Médio, dentro do
tema “Individuo, Natureza, Sociedade, Cultura e Etica”, o desenvolvimento dos

",

“objetos de conhecimento”: “os conceitos de raga, racismo, etnia e etnicidade e suas
inter-relacdes”; “o Racismo Estrutural como resultado das relagdes e préaticas sociais
estabelecidas historicamente” (Minas Gerais, 2023a, p. 128); e, no 1° bimestre dos 3°
anos, esta previsto dentro do eixo tematico “A abordagem Socioldgica de questdes
sociais no Brasil contemporaneo”, o desenvolvimento do tema “Raca e seus efeitos
sobre desigualdade e discriminacgao racial no Brasil; Raca e mobilidade social”, com
0s seguintes “objetos do conhecimento / conteudos relacionados™ “a constituicéo
multirracial da sociedade brasileira (a concepcao de Gilberto Freyre)”, “diversidade
cultural brasileira e mobilidade social”’, “a questdo da discriminacdo de minorias na
sociedade brasileira: indios, gays, idosos” e “Relacéo entre desigualdade social e a
mobilidade social” (Minas Gerais, 2023b, p. 40). Pareceu-nos que essa exigéncia
curricular trouxe ndo apenas um numero maior de inscricdes de Minas Gerais para
nossa pesquisa, como também trouxe uma maior diversidade de perfis de professores
na relacdo com a educacédo das relacGes étnico-raciais. Das doze professoras e
professores de Minas Gerais que Se inscreveram para a pesquisa, conseguimos
entrevistar oito. Diferentemente da maioria das entrevistas dos demais estados,
notamos entre que algumas dessas professoras e professores de Minas Gerais tinham
uma relagdo mais protocolar com o tema. Todas e todos mencionaram a abordagem
das relagBes étnico-raciais, entre outros motivos, pela obrigatoriedade trazida pelo
planos de curso, agora, do Curriculo Referéncia e, antes, do Curriculo Basico Comum

(CBC) (Minas Gerais, 2008). Entre alguns, inclusive, a abordagem estava s6 vinculada

29 Esses planos de curso para toda a Educacdo Basica, bem como todos os demais materiais de
normatizacdo e implementacdo curricular do estado, podem ser acessados pelo portal Curriculo
Referéncia de Minas Gerais: https://curriculoreferencia.educacao.mg.gov.br/. Acesso em: 18/08/2023.
30 Desde 2022, esses planos tém sido apresentados em cadernos por area do conhecimento, mas
organizados internamente pelas disciplinas especificas de cada area.



https://curriculoreferencia.educacao.mg.gov.br/
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a isso e aos demais materiais oferecidos pela SEE-MG. Em nenhum outro estado que
entrevistamos participantes, essa obrigatoriedade curricular foi mencionada e, com
frequéncia, essas professoras e professores tinham uma relacdo muito implicada e
elaborada com o tema. Infelizmente, ndo conseguiremos dar conta dessa questao
nesta tese, por mais que compreendemos sua importancia para o debate da educacéao
das relacbes étnico-raciais no Ensino Médio. Como explicaremos adiante, optamos
por ndo analisar aqui a totalidade das entrevistas realizadas. Entretanto, pretendemos
em outro espago, nos dedicarmos exclusivamente a andlise e discussdo das questdes
trazidas pelas entrevistas de professoras e professores que atuam em Minas, inclusive
com perspectivas de novas coletas de dados.

Tentamos realizar o contato para o agendamento das entrevistas, inicialmente,
por e-mail. Entretanto, os retornos foram desanimadores. Por isso, logo passamos a
realizar os contatos principalmente por WhatsApp. Inicialmente, fizemos uma lista de
contatos por prioridade de perfis. Tendo em vista os critérios de perfil prioritario que
estabelecemos, definimos um grupo inicial de cinco professoras e professores para
0S quais entramos em contato ao mesmo tempo. Nossa ideia era a partir das
negativas, mobilizar as demais inscricdes. Essa estratégia, entretanto, nos tomou
muito tempo e a disponibilidade que tinhamos demandava mais agilidade.

Outras questdes comecaram a se somar exigindo de nds adaptacdes nessa
estratégia. Entre as 11 inscricbes de Sdo Paulo, havia trés professores dentro de
nosso perfil prioritario que, entretanto, responderam negativamente a questao 14,
sobre o interesse e disponibilidade em participar da etapa de rodas de conversas e,
por isso, também nao responderam aos campos de informacdes de e-mail e telefone
para contato futuro. Entre as primeiras entrevistas realizadas, dialogamos com
professores que estavam em inicio de carreira e que ja haviam desistido da docéncia
pelas dificuldades da profissdo e professores que estavam ja alguns anos afastados
e cedidos para outros setores administrativos de gestdes estaduais. Essas situacdes
nos anteciparam a perspectiva de que possivelmente também teriamos que fazer
selecOes a partir das entrevistas. Em paralelo, recebemos mensagens de pessoas de
estados fora de nossa delimitacdo, contando do preenchimento do formulario de
inscricdo e da vontade de contribuir com a pesquisa. Aos poucos, esses elementos
foram nos convencendo a abandonar a estratégia de organizar grupos estaduais e
tentar realizar as entrevistas com o0 maximo de participantes possiveis. Essa

estratégia se mostrou acertada especialmente para 0 momento de organizacdo das
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rodas, no qual nos lembramos que o tempo € o fator preponderante para o dialogo
entre professoras e professores. Dessa forma, o que realmente acabou por definir a
composicado dos grupos, mais que os perfis e a diversidade que desejamos, foi a
disponibilidade de dias e horérios informada.

Com essa mudanca de estratégia, conseguimos entrevistar 25 dos 38 inscritos.
Com o decorrer das entrevistas, também fomos deixando seu roteiro mais enxuto em
quatro eixos principais: (a) um de ambientalizacdo sobre trajetéria de formacao,
trajetéria docente e atuacdo com o ensino de Sociologia no Ensino Médio,
especialmente nesse contexto de Novo Ensino Médio e BNCC; (b) trabalho especifico
com relagdes étnico-raciais no ensino de Sociologia considerando suas praticas,
abordagens, materiais utilizados, referéncias etc; (c) éxitos e desafios e (d) influéncias
da formacé&o e do pertencimento racial sobre seu trabalho.

Dos 25 participantes entrevistados, apenas um indicou que nao tinha mais
interesse em participar das rodas de conversa. A partir das disponibilidades
informadas, organizamos quatro dias e horarios para as sessdes de rodas e
procuramos distribuir as e os participantes neles garantindo, sempre que possivel,
diversidade de género, autodeclaracéo racial e regionalidade. Informamos todos os
participantes da realizacdo da sessédo da roda com mais ou menos uma semana de
antecedéncia e, nesse momento, algumas adaptacbes por mudancas nas
disponibilidades das/dos participantes também precisaram ser realizadas.

Com a reorganizagao da selecdo e consequente aumento das entrevistas,
tivemos também que reorganizar as rodas de conversas. Elas s6 foram possiveis de
serem agendadas muito préximas do periodo em que eu realizaria minha mudanca de
volta para Minas Gerais. Assim, vislumbramos reduzi-las para duas sessfes, mas
minha disponibilidade ficou comprometida de tal forma o que realmente foi possivel
foi realizar apenas uma sessdo por grupo. Assim, dentre os temas geradores
planejados, selecionamos aquele que julgamos nao ter sido tdo diretamente discutido
nas entrevistas: as contribuicdes especificas do ensino de Sociologia para a educacao
das relagbes étnico-raciais. Formulamos a seguinte questdo geradora a partir dele e

enviamos por WhatsApp para as e 0s participantes junto com o convite para a roda:

Considerando que as leis 10.639/2003 e 11.645/2008 incidem sobre todos os
componentes curriculares da Educagdo Basica, quais as contribuicfes
especificas da Sociologia escolar para o desenvolvimento da educagédo das
relagBes étnico-raciais no Ensino Médio? Como vocé as tem trabalhado em
sua pratica docente?
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As rodas aconteceram ao longo de uma semana ao final de junho. Algumas
professoras e professores avisaram com antecedéncia alguns imprevistos e a vontade
ou nao de participar em outro momento. Em todas as sessdes, ap0s cinco minutos do
horario previsto, enviei mensagem por WhatsApp para as e os participantes que ainda
nao estavam presentes. Nosso teto de atraso para o inicio da roda foi de quinze
minutos. Iniciei todas as rodas agradecendo as e os presentes, reforcando que o
espaco era essencialmente para trocas e didlogos e esclarecendo que a questao
geradora era uma sugestao, mas se alguém tivesse alguma outra questdo a colocar
e discutir, 0 espaco estava em aberto. Apds essa introducdo, em todas as rodas, foi
realizada uma rodada de apresentacdo das e dos participantes. Em alguns grupos,
essa rodada foi mais extensa e ja com relatos da prépria experiéncia com o ensino de
Sociologia e a educacédo das relagcdes étnico raciais. Em outros, a rodada foi mais
sucinta, apenas com uma apresentacdo pessoal sobre o Estado de onde falavam,
formacéo e escola de atuacdo. Na sequéncia, a questdo geradora foi discutida. Em
dois grupos, a discusséo da questdo tomou todo o tempo restante da sessao e, nos
outros dois, algumas outras questdes foram por mim colocadas a partir das proprias
falas e discussdes trazidas a roda. Todas as sessdes foram encerradas dentro do teto
de uma hora e trinta minutos. Em duas delas, as e os participantes fizeram rodadas
de agradecimentos e trocas de contatos.

O saldo total de participagdo nas quatro rodas de conversas em conjunto foi de
15 professoras e professores, sendo trés rodas com 4 participantes e uma com trés.
Cada roda transcorreu com uma dinamica muito propria de interacdo entre as e 0s
participantes. Na maioria delas houve de fato um movimento de roda de conversa,
com escuta, circulacdo de palavra e didlogo entre as e os participantes. Avaliamos,
entretanto, que a Ultima ndo se configurou propriamente como uma roda. A
intermiténcia da participacao tanto pela qualidade da conexao de internet quanto pela
propria disponibilidade e disposicdo das e dos participantes, prejudicou bastante seu
andamento e a possibilidade de que uma roda de conversa ali de fato se
estabelecesse. Além de mim, apenas um professor conseguiu participar dela do inicio
ao fim. Por conta disso e da celeridade de nossos prazos para conclusao da pesquisa
e desta tese, optamos por excluir essa roda, que contou com quatro participantes, do
conjunto de dados para serem analisados. Dessa forma, no capitulo seguinte, faremos

a analise de trés rodas e das entrevistas de seus onze participantes.
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Por fim, ponderamos que mesmo com todas as adaptacfes a proposta da
pesquisa empirica aqui apresentadas, acreditamos que 0s objetivos que tinhamos
com ela foram satisfatoriamente contemplados. No momento de formulacdo da
proposta metodoldgica, consideramos que os regionalismos pudessem ser obstaculos
gue ndo se comprovaram na pratica. Ao contrario, mostraram-se como mais um
elemento potencial para o didlogo. Da mesma forma, imaginamos que as diferencas
de condi¢des de trabalho entre as préprias redes estaduais e a federal e a privada
também pudessem ser elementos que desafiassem o didlogo entre pares, o que
também ndo se comprovou. O que percebemos foi que com todas as diferencas, as
rodas de conversas foram oportunidades proficuas de trocas entre colegas com
desafios em comum. Ao mesmo tempo, para mim, foi mais uma oportunidade de
escuta das praticas e reflexdes desses e dessas professoras, em toda sua beleza e
complexidade. Elas foram espacos de queixas, mas também de reflexbes sobre
possibilidades de saidas, reinvencfes e reafirmacdes. Dessa forma, mesmo com
todas as dificuldades e com o volume de trabalho e organizacdo que demanda,
acredito que as rodas de conversas a partir de entrevistas semiestruturadas mediante
adesao voluntaria se mostraram estratégias bastante apropriadas a uma pesquisa
sobre praticas e saberes, preocupada com o acolhimento e significado das

subjetividades e adversidades docentes.
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6. ENSINO DE SOCIOLOGIA NO ENSINO MEDIO E EDUCACAO DAS RELACOES

ETNICO-RACIAIS: experiéncias emergentes, desafios e didlogos docentes

No presente capitulo, apresentamos e analisamos as experiéncias e

problematizacGes relatadas por onze professoras e professores de Sociologia no

Ensino Médio que participaram de todas as etapas de nossa pesquisa empirica, a

saber: questionario, entrevistas e rodas de conversas.

6.1.AS E OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

No Quadro 10, organizamos algumas informagdes iniciais, obtidas no

questionario e confirmadas nas entrevistas, para introducdo®! delas e deles.

Quadro 10 — Dados gerais das e dos participantes da pesquisa empirica

A Autodeclara- Tempo de Cidade(s) de Rede(s) de
e Sz ¢ao racial dade Carreira Estado atuacéao atuacéao
1 | Beatriz F Branco 24 | 02 meses SC Lages Publica estadual
. Lavras e Publica estadual
2 | Carolina F Branco 31 08 anos MG Bom Sucesso e Privada
3 | Cida F Branco 36 05 anos MG Belo Horizonte | Publica estadual
4 | Gléria F Pardo 32 09 anos SP Registro Publica federal
5 | Jorge M Preto 36 01 ano MA Sao Luis Privada
6 | Leandro M Preto 42 06 anos PE Recife Publica estadual
7 | Luis M Branco 36 10 anos RS Porto Alegre e Privada
Canoas
8 | Maria F Pardo 37 11 anos MG El6i Mendes | Publica estadual
9 | Milton M Preto 50 08 anos RS Pelotas Publica federal
10 | Sueli F Preto 36 03 anos RN Natal Publica estadual
11 | Tereza F Branco 38 03 anos SP Séao Paulo Publica estadual

Fonte: Elaboracéo propria a partir de dados da pesquisa.

81 Esclarecemos que os nomes utilizados ao longo desta tese sao todos ficticios, atribuidos por mim e
em referéncia a personalidades importantes da luta antirracista: Beatriz Nascimento, Carolina Maria de
Jesus, Cida Bento, bell hooks (Gloria Jean Watkins), George Floyd, Emicida (Leandro Roque de
Oliveira), Luis Gama, Milton Santos, Sueli Carneiro e Tereza de Benguela. Optamos por utilizar apenas
0 primeiro nome delas para evitar que leituras apressadas e/ou fragmentadas gerassem o equivoco de
assumir que fossem referéncias a essas pessoas de fato ou mesmo cita¢gbes diretas delas. De qualquer
forma, registramos aqui nosso reconhecimento e homenagem.
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Trata-se de sete mulheres e quatro homens que vivem em sete diferentes
estados do pais — Maranhédo (MA), Minas Gerais (MG), Pernambuco (PE), Rio Grande
do Norte (RN), Rio Grande do Sul (RS), Santa Catarina (SC) e Sao Paulo (SP) —,
contemplando trés das cinco regioes brasileiras: Nordeste, Sudeste e Sul, mas com
predominéncia do Sudeste. Sete atuam nas capitais de seus estados e cinco em
cidades do interior.

Em relacdo ao pertencimento étnico-racial, sdo sete participantes que se
autodeclararam negras e negros e seis, brancas e brancos; detalhadamente: uma
mulher preta e trés homens pretos, duas mulheres pardas, quatro mulheres brancas
e um homem branco.

A idade delas e deles era variada, mas com uma média calculada em 36 anos.
A professora mais nova do grupo é a Beatriz, com 24 anos de idade, e o mais velho,
o professor Milton com 50 anos de idade.

O tempo de carreira delas e deles também se mostrou variado, mas a maioria
esta em sua primeira década de atuacdo docente. Apenas a professora Maria ja
superou essa marca, ja tendo completado onze anos de carreira. A professora Beatriz
estava em seu primeiro ano de atuacao, informou apenas dois meses na inscricao,
mas esclareceu que, durante a graduacao, realizou um ano de PIBID e um ano de
Residéncia Pedagdgica. O professor Jorge era o segundo mais recente na carreira.
No momento da entrevista, estava iniciando seu segundo ano de atuacdo. Também
relatou ter participado do PIBID ao longo de sua formacdo. As e os demais
participantes estavam ou no intervalo entre trés e seis anos de carreira ou entre oito
e dez anos.

A maioria (sete) eram docentes de rede estadual, sendo que a professora
Carolina atuava também no setor privado. Os professores Jorge e Luis atuavam
apenas no setor privado e a professora Gloria e o professor Milton trabalhavam na
rede federal.

Com relacédo a formacdo académica, cujas informacdes estdo agrupadas e
detalhadas no Quadro 11, abaixo, percebemos que se tratava de um conjunto de
participantes muito qualificado. Nao apenas todas e todos possuem alguma formacgao
especifica em Ciéncias Sociais ou Sociologia como também alguma outra formacao
em nivel de graduacao e/ou pés-graduacédo. Cinco participantes, além de licenciados
em Ciéncias Sociais, sdo também bacharéis na area. No momento da entrevista, seis

ja eram mestres e trés — Beatriz, Cida e Leandro — estavam em processo de conclusao
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de mestrado. O professor Milton ja era doutor e as professoras Gloria e Sueli estavam

com o doutorado em curso.

Quadro 11 — Formacao académica das e dos participantes da pesquisa empirica

Formagéo para Ano de
Nome |Estado o] En_smo _de Instituicdo Conclusao Outras formac@es
Sociologia
Beatriz SC L!gen_matura em UFFS 2020 Mestranda em Sociologia (UFGRS)
Ciéncias Sociais
2012 Bacharelado em C. Sociais
. Licenciatura em | UNIFAL- (UNIFAL-MG)
Carolina| MG Ciéncias Sociais MG 2015 2018 Mestrado em Educacéo (UFMG)
Em curso. PGs em Gestéo Escolar
2009 Bacharelado em C. Sociais (UNB)
. Licenciatura em Especializacdo em Estatistica
Cida MG Ciéncias Sociais UNB 2009 Mestranda em Administracédo Pudblica
(UFSJ)
2013 Bacharelado em C. Sociais com
énfase em Antropologia (UNICAMP)
- Licenciatura em 2017 Mestrado em Antropologia Social
Gloria SP Ciéncias Sociais UNICAMP 2013 (UNICAMP)
Doutoranda em Antropologia Social
(UNICAMP)
2019 Bacharelado em C. Sociais
Licenciatura em (UFMA)
Jorge MA Ciéncias Sociais UFMA 2019 Licenciando em Estudos Africanos e
Afro-Brasileiros (UFMA)
Licenciatura em Faculdade 2010 Jornalismo (UNIBAHIA)
Leandro PE Sociolodia IBRA — 2020 2010 Licenciatura em Letras (IMES-BA)
9 EAD Mestrando PROFSOCIO (FUNDAJ)
Lufs Rg | Licenciawraem | ,;-pnq 2015|2019 Mestrado em Educac&o (UFRGS)
Ciéncias Sociais
Faculdades 2008 Direito (Fac. De Direito de
Complementagédo | Integradas Varginha — FADIVA)
Maria MG Pedagégica em |do Cruzeiro 2018 2014 Especializacédo em Educagéo
Estudos Sociais (FIC) - Empreendedora (UFSJ)
EAD 2019 Licenciatura em Filosofia (UNITAU)
. Bacharelado em 2011 Mestrado em Sociologia (UFRGS)
Milton RS Ciéncias Sociais UFPEL 2008 2016 Doutorado em Sociologia (UFRGS)
2009 Bacharelado em C. Sociais (UFRN)
. Licenciatura em 2012 Direito (UERN)
Sueli RN Ciéncias Sociais UFRN 2019 2015 Mestrado em C. Sociais (UFRN)
Doutoranda em C. Sociais
Licenciatura em 2022 Mestrado em Sociologia (UFRGS)
Tereza SP Ciéncias Sociais UFRGS 2015 Licenciatura ndo concluida em C.
Bioldgicas (UFRGS)

Fonte: Elaboracao propria a partir de dados da pesquisa
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Quanto a formacdo especifica para o ensino de Sociologia, a excecdo do
professor Milton, destacamos que todas e todos séo licenciadas em Ciéncias Sociais/
Sociologia. A professora Maria foi o Unico relato de licenciatura por complementagéo
pedagdgica. A maioria graduou-se na licenciatura entre 2013 e 2020, ou seja, a apos
a promulgacao da Lei de Cotas (lei 12.711/2012), que normatizou a reserva de vagas
para ingresso as instituicdes federais de ensino. Apenas a professora Cida e o
professor Milton se graduaram antes, em 2009 e 2008, respectivamente.

Dentre as instituicbes de ensino dessas formacdes, destaca-se a
predominéancia de instituicdes federais, abarcando oito participantes. As excecdes sao
a professora Maria e o professor Jorge, que se formaram em instituicées privadas e
na modalidade de Ensino a Distancia; e a professora Gloria se formou em uma
instituicdo estadual. Entre as instituicdes federais, notamos que quatro participantes
se formaram em instituicdes localizadas no estado do Rio Grande do Sul, sendo que
0s quatro, Beatriz, Tereza, Luis e Milton, realizaram pelo menos um momento de sua
formacéo na Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Durante as entrevistas, conversamos com as e 0s participantes sobre suas
condicBes e jornadas de trabalho naquele momento. Sintetizamos algumas dessas
informacdes no Quadro 12, abaixo. Um importante elemento que se salientou com
relacdo a esse tema foi o fato de nenhuma professora e nenhum professor estar
atuando apenas com aulas de Sociologia. A professora Tereza, inclusive, ndo tinha
conseguido ainda atribuicdo de aulas de Sociologia neste ano. Nota-se que todas e
todas se desdobram em pelo menos dois componentes curriculares. Segundo relato
da maioria das e dos participantes, essa situacao se configurou especialmente a partir
dos ultimos anos, com o Novo Ensino Médio (NEM), que impactou tanto as redes
publicas quanto o setor privado. As narrativas diferentes dessa foram dos dois
participantes que atuam na rede federal. Ambos relataram que em seus institutos
foram realizadas, com sucesso, discussdes e agOes na direcdo de frear o NEM.
Entretanto, como os Institutos Federais séo instituicdes que congregam educacao
basica, profissional e superior, ambos também lecionam diferentes componentes
curriculares para além da Sociologia no Ensino Médio. Coincidentemente, ambos
trabalham com disciplinas de (educagéo das) relacdes étnico-raciais (e indigenas), no
caso da professora Gloria para cursos de licenciatura e no caso do professor Milton,

para um Programa de Pds-Graduacéo em Educacéao.
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Quadro 12 — Sintese das condi¢des do trabalho docente das e dos participantes

Instituicdo(6es)

Nome |Estado CH Atual Componentes Curriculares que leciona
em que trabalha
Sociologia
. 1 EE com NEM e Projeto de vida
Beatriz SC EMTI (contrato) 26h/a Estudos Orientados
Projeto de Intervencéo e Pesquisa
2 EE (concurso) S_(I)uol]?gla
. 1 Escola Privada Fi osohia
Carolina MG ) < 43h/a Projeto de vida
1 Cursinho Pré- ~ . .
: Construc¢des Coletivas em Diversos Espacos
Vestibular . =
Tecnologia e Inovagéo
Sociologia
Cida MG 1 EE com NEM 30h/a Humanidades e Ciéncias Sociais
(concurso) "
Direitos e deveres
Sociologia (1os anos do EM Integrado em Logistica,
Afastada Mecatronica e Edificaces)
Gléria sp IF com DE ara o Direitos Humanos (Lic. em Fisica)
(concurso) Dgutorado Direitos Humanos, género e sexualidade (Lic. Pedagogia)
Educacao das Relag¢des Etnico-Raciais e Indigenas
(Licenciatura em Pedagogia)
1 Escola Privada 9h/a Sociologia
Jorge MA 2 Cursinhos + aulas dos lologia
s ; Projeto de vida
Comunitéarios cursinhos
No Sociologia
Leandro PE 1 EE (concurso) . Filosofia
informou .
Lingua Portuguesa
3 Escolas Spmolqgm
; Filosofia
Privadas, de 2 Itinerario "Poder politico e sociedade"
Luis RS Redes de Ensino 30h/a U rp o e
. Itinerario "Identidades e papéis sociais
+ Curso Livre p/ L - inteligénci )
32 Idade aborriltorlo de inteligéncia de vida (EF)
Relagdes Internacionais (9° ano do EF)
16h/a '?gglnocl)?oglﬁ':l e inovagao
Maria MG 1 EE (contrato) +14h/a de 9 &
~ | Introducao ao mundo do trabalho
coordenacao . N
Desenvolvimento econdmico
Sociologia I, Il, 1ll e IV (EM Integrado em Eletrotécnica,
Eletromecanica, Eletrdnica, Edifica¢des, Design de
interiores, Designer gréafico e Quimica)
Formagé&o Social do Brasil: pensamento alternativo
. IF com DE (Especializacéo)

Milton RS (concurso) 26h/a Etica, cidadania e meio ambiente (Graduaces em
Saneamento Ambiental, Gestdo Ambiental e Sistemas
para Internet)
Teorias da Raga (PPG Educacgéo)
Racismo e Educacéo (PPG Educacao)

1 EE Edu. Profis- Sociologia
. sional (concurso) Orientacéo académica
Sueli RN 1 EE Regular 40h/a Pb6s-médio
(contrato) Trilhas de aprofundamento

Corpo no mundo globalizado
Cultura, corpo e literatura

Tereza SP 1 EE (contrato) 44h/a Grupo de estudos: midias hegemonicas

Conservacao e preservagdo do patriménio material e
imaterial

Legenda: EE = Escola Estadual; NEM = Novo Ensino Médio; EMTI = Ensino Médio em Tempo Integral;
IF = Instituto Federal; DE = Dedicacao Exclusiva
Fonte: Elaboracéo prépria a partir dos dados da pesquisa.
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Com relacdo aos professores que atuam nas redes estaduais e no setor
privado, ouvir o relato dos impactos do Novo Ensino Médio sobre a composicdo de
suas jornadas foi no minimo angustiante, tanto pela descricdo de como muitos foram
obrigados a assumir esses componentes, quanto pela falta de regulamentacao,
orientacdo e material de apoio para tanto. Ao mesmo tempo, muitos dos relatos deram
conta de solucbes muito diferentes e criativas para a pequena proporcao de aulas de
Sociologia em suas jornadas. Destacamos a fala do professor Leandro em relagéao a

iSSO:

Eu agora estou com Lingua Portuguesa. Com esse Novo Ensino Médio, a gente estd com Trilhas.
Entéo, o primeiro ano ndo tem Sociologia. Nao tem na teoria. Na prética, tem por conta do meu trabalho
e por conta da importancia que eu sei da Sociologia, dessa intermiténcia que ela tem. Entdo, o ano
passado, quando a Sociologia foi extinta do primeiro ano, eu continuei trabalhando. Fiz um cronograma
onde dessas 6 aulas de Lingua Portuguesa que eu trabalho [na semana], duas seriam de Sociologia.
(professor Leandro)

Além da diversidade de componentes curriculares, trés participantes, Gloria,
Maria e Milton, relataram possuirem também carga horaria de trabalho na gestéo das
instituicbes em que trabalham.

Conforme discutimos no capitulo 3, o Novo Ensino Médio se somou e agudizou
um contexto j4 recheado de adversidades que as professoras e professores que
trabalham nesse nivel de ensino enfrentam. A questdo do tipo de vinculo dos
professores € um exemplo disso. Entre as e os participantes da pesquisa que atuam
em escolas publicas, a maioria ja é concursado, o que € um elemento de estabilidade.
Entretanto, vale a mengéo a situacdo da professora Maria, que passou em concurso
de 2018, mas até hoje ndo foi nomeada. Ela atua no cargo e vaga pelo qual foi
aprovada, mas ainda em regime de contrato.

Notamos também que a maioria das e dos participantes estdo atuando em
apenas uma instituicdo de ensino, apesar da diversidade de componentes curriculares
com os quais trabalham. A situacdo da professora Carolina e do professor Luis
parecem ser as mais extremas, atuando cada um em praticamente quatro instituicbes
diferentes.

Com relacdo a carga horaria de aulas, notamos uma certa diversidade.
Esclarecemos que as cargas horarias informadas dizem respeito apenas a de sala de
aula e/ou de trabalho na instituicdo. As de planejamento ndo foram contabilizadas,
inclusive porque cada rede o faz de forma muito diferente. Trés professoras estavam

com jornada de trabalho igual ou maior que 40 horas/aula. A maioria de cinco
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professoras e professores estavam com jornada entre 26 e 30 horas/aula. Apenas o
professor Jorge estava com carga horaria abaixo de 10 horas/aulas, possivelmente
por estar em inicio de carreira. Em suma, nota-se que se trata de um conjunto de
professoras e professores com condigdes e jornada de trabalho bastante intensa,
tanto pelos diferentes componentes curriculares que lecionam quanto pela carga

horéaria de trabalho e pelas diferentes instituicdes que estéo vinculados.

Quisemos trazer essas informagdes mais gerais para apresentar um panorama
de perfil de participantes da pesquisa. A seguir, apresentamos o0s relatos e
problematizacBes trazidas por elas e eles de maneira mais relacionada ao trabalho
que cada um tem realizado com a educacao das relagdes étnico-raciais no ensino de
Sociologia®?> no Ensino Médio. Nessa abordagem, nos preocupamos mais em
apresentar a diversidade de questdes trazidas pelas e pelos participantes que
propriamente quantificar a frequéncia em que apareceram. Fizemos essa escolha
porque nossa pesquisa ndo tem pretensdes de ser amostral ou representativa da
realidade do pais. Por seu alcance e metodologia e pelas caracteristicas do campo do
ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais, acreditamos que se trata de uma pesquisa com
contribuicdes ainda de carater exploratorio, mas que auxiliam na compreensédo da
complexidade do trabalho docente na multifacetada realidade do Ensino Médio e com
elementos para a promoc¢do e o aprimoramento da educacdo das relacdes étnico-

raciais neste nivel de ensino.

6.2.PRATICAS PEDAGOGICAS COM AS RELACOES ETNICO-RACIAIS NO
ENSINO DE SOCIOLOGIA

Nas entrevistas, quando perguntei as e aos participantes sobre o trabalho
especifico que faziam com a educacdo das relacdes étnico-raciais nas aulas de
Sociologia, as respostas seguiram varios caminhos. Em nossa escuta, identificamos

trés principais, que se entrecruzam de diferentes maneiras: o da problematizacao

82 Vale o destaque que, por conta da diversidade de componentes curriculares com os quais todas e
todos os patrticipantes trabalham, quase todos fizeram relatos de préticas restritas ndo apenas as aulas
de Sociologia. Procuramos destacar os elementos mais ligados a essa disciplina escolar, mas nem
sempre isso foi possivel.
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curricular tanto pela presenca quanto pela auséncia do tema, o tipo de abordagem
dado a ele e exemplos de atividades praticas.

Em relacdo a problematizacéo curricular, tivemos duas situac¢des principais: a
das e dos participantes que relataram algum controle curricular com elementos do
tema ou no curriculo estadual, como no caso de Minas Gerais, ou no material didatico
utilizado, como no caso do setor privado; e a daquelas e daqueles que denunciavam
as auséncias nos curriculos com os quais trabalhavam e relataram as insercées que
fazem por conta propria.

Com relacdo a primeira situacdo, realizar o trabalho a partir de um certo
direcionamento curricular, os relatos da professora Cida e do professor Luis sdo

importantes exemplos:

A gente tem um curriculo de referéncia do estado que vocé tem que seguir, que vocé tem que
acompanhar. Entdo, na medida do possivel, eu tento acompanhar esse curriculo. Eu faco adaptacdes
nesse curriculo em relagdo a resposta que os meninos me ddo em sala e, também, em questbes
anteriores. [...] no planejamento do Estado, eu ndo vou lembrar agora como estd, mas esta uma coisa
assim: desigualdade de género, desigualdade de raca. Como vocé vai abordar fica a seu critério, mas
€ uma coisa mais ou menos assim, mas esta previsto no curriculo do 1° ano e reaparece no do 3°.
(professora Cida)

Eu acabo indo mais de acordo com o material para pensar o momento de trabalhar isso. Por exempilo,
no material tem um médulo de “Marcadores sociais da diferenca”. Dentro desse mdodulo tem capitulos
como: raga, género, sexualidade e desigualdade social, enfim tem uma série de marcadores. Um
capitulo especifico para cada um deles. [...] Esses médulos estdo no inicio do segundo ano do Ensino
Médio. Entéo, eu pego esse momento, primeiro semestre do segundo ano e trabalho essas questdes.
Eu sigo o livro, eu fago algumas atividades que estéo postas no livro, mas eu também gosto de trazer
questdes que eu estou estudando. (professor Luis)

Referente a segunda situacéo, de auséncias e insercdes proprias, destacamos

a fala do professor Milton:

Nés temos, na Sociologia 3, uma subsecdo dentro de movimentos sociais, que € trabalhar com o
movimento negro, ou com politicas de igualdade racial a partir das demandas do movimento negro.
Mas é muito restrito, assim. E um subitem. [...] Esse é o Gnico ponto em que aparece... Esse é o nico
ponto, porque a gente tem, na Sociologia 1, que é a Sociologia brasileira, mas, em geral, o pessoal se
detém la no Gilberto Freire e no Florestan Fernandes. Dai que eu estou dizendo, eu entorto a disciplina.
Por exemplo, eu venho com o Abdias do Nascimento, o Guerreiro Ramos, Lélia Gonzalez, Sueli
Carneiro. Trago algumas reflexdes desses pensadores para pensar uma outra forma de chegar a
formacéo social do Brasil. Mas, de novo, € um exercicio muito meu, muito particular. (professor Milton)

Este relato do professor Milton também exemplifica a ideia de uma abordagem
transversal das relacdes étnico-raciais que aparece no relato de outras participantes

como a professora Carolina:
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Eu tento fazer o recorte racial nos temas, quando necessario. Por exemplo, na questao da cultura, eu
tento trabalhar a questao da cultura africana. Confesso que tenho um pouco de dificuldade quando é
para trabalhar a questéo indigena, até pela dificuldade de encontrar material que consiga fazer o link
com o Ensino Médio, mas tento trazer também, quando trato a questdo das desigualdades, eu vou
tentando elencar. (professora Carolina)

Junto com as discussdes sobre a abordagem transversal apareceu nas falas
de vérios participantes a preocupacdo de que a discussdo ndo ficasse restrita aos
meses de novembro ou abril, por conta do dia da Consciéncia Negra ou pelo dia dos
Povos Indigenas. O professor Luis foi um dos que fez essa ponderacao, ao dizer que
procura escapar de um “curriculo turistico, de pegar s6 em datas especificas e falar
de um determinado assunto como esse” (professor Luis).

A professora Gloria foi a Unica que relatou que tem um bimestre exclusivo para
a abordagem do tema “raga e racismo”, apesar de também fazer a abordagem de

maneira transversal em outros momentos do curriculo:

No terceiro bimestre, eu s6 trabalho com raca e racismo. [...] Eu vou passando por um debate de qual
que é a especificidade do racismo no Brasil que € um racismo muito diferente do racismo
estadunidense, conceitos de etnia, identidade, as lutas dos movimentos sociais, politica de cotas,
politicas afirmativas, como que elas sdo importantes também, o que foi feito. Eu vou um pouco para
esses lados, o que é racismo estrutural agora que também tem esse debate novo que é racismo
estrutural e institucional, e ai eu vou para essas discussdes. No quarto [bimestre], eu passo pela cultura
de massa e cultura erudita e cultura popular, retomando. E sempre com essa questdo de como que a
cultura de massa também produz e reproduz diferencas culturais, ja lancando para o segundo ano que
eles vdo para os debates da Sociologia. Mas eu tenho esse bimestre e € 0 que eu mais gosto de
trabalhar, é esse de raca e racismo. Eu adoro e eu acho que aqui rende muito. (professora Gloria)

Um outro tipo de abordagem que foi mencionada pelas participantes foi a

histdrica, conforme relato das professoras Maria e Cida:

Eu comeco falando para eles, assim, vocés acham que os bebés fazem diferenca entre a cor das
pessoas? Nao. Entdo, isso € uma construcdo social. Ai, eu pego mesmo para eles e mostro como é
que foi a histéria dentro da humanidade, como foi a questao da segregacéo. [...] O que eu falo é que
se vocé puxa essa linha do tempo, para eles realmente entenderem que isso foi uma construcéo
historica. [...] Ai, eu mostro para eles. Ai, eu comeco... Mostro para eles como é que foi... Como é que
eles usaram isso dentro do imperialismo europeu, né? E depois, mostra até a foto para eles do Museu
de Antropologia que tem na Franca. Eu consegui algumas fotos, né? Algumas pinturas. E mostro para
eles [...] como é que funcionava a questao de formalizar a andlise da criminologia. Como é que era feito
por medi¢c&o de cranio. Entdo, assim, eu mostro isso tudo a eles. (professora Maria)

A minha proposta para trabalhar a questao racial — e eu gostei do resultado, eu acho que foi legal —
foi quase uma abordagem histérica: “Ah, gente, vamos estudar a formag¢ao da populagéo brasileira e a
populacao brasileira foi formada por pessoas de varias etnias. Por exemplo, os indigenas. O que vocés
sabem sobre os indigenas?”. Ai eles nunca sabem nada, porque 0 contato que a gente tem com 0s
indigenas na escola € assim: no Dia do indio, vocé colore um desenho de um indio de uma etnia que
nem existe, seila... o Papa-capim da turma da Mdnica, e é isso. Entdo, vamos aprofundar um pouco o
gue é que sdo as tribos indigenas. Ai, eu trouxe algum material sucinto para 0os meninos sobre 0s
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troncos linguisticos indigenas que a gente tem, sobre os povos indigenas que ainda existem. “E como
é que foi a relagdo dos portugueses com os indigenas?”, ai eu fui trazendo as politicas de Estado que
a gente ja teve em relacéo aos indigenas e as politicas de exterminio de roubo de terras. Mesma coisa
com os povos africanos. (professora Cida)

A professora Cida, inclusive, ao longo de seus relatos, ponderou sobre as
vantagens dessa abordagem histérica por criar uma base para a abordagem dos

conceitos sociologicos:

Eu acho que essa abordagem histdrica tem mais vantagens do que desvantagens. Mesmo fugindo um
pouco do escopo da Sociologia, eu acho que ela constréi melhor a visdo. Ela da base. O menino ndo
vai falar assim, racismo é errado porque é errado. Ele consegue perceber melhor o que o racismo
causa, sem ainda entender que ele est4 vendo racismo, mas ele consegue perceber melhor como que
essa desigualdade é construida. Isso € uma dificuldade que é generalizada em todas as turmas que eu
tive, em todas as escolas. Uma das coisas que 0s meninos tém mais dificuldade de perceber é como
que um evento histérico la atras influencia uma coisa 14 na frente. Isso é fundamental para vocé
trabalhar Sociologia, ndo tem jeito. Nao tem como vocé trabalhar uma ideia de desigualdade, se vocé
nao reconhece que eventos histéricos antigos continuam influenciando a sociedade atual. Querendo
ou nao, ainda que eu esteja roubando o contetddo dos meus colegas de histéria, eu acho que isso
aproxima mais do fazer socioldgico do que s6 jogar conceitos sociolégicos. (professora Cida)
Percebemos também entre os relatos que had uma variacdo entre uma
abordagem mais focada em autores, como a que aparece no ja citado relato do
professor Milton, e uma mais focada em termos, temas, conceitos e teorias. Para essa
segunda variacao, vimos como por exemplo o trabalho do professor Leandro. Ele nos
relatou que faz um trabalho multidisciplinar, integrando as trés disciplinas que leciona
— Lingua Portuguesa, Sociologia e Filosofia —, e nos segundos anos, faz atividades
especificas de analise das expressdes racistas dentro da escola (prof. Leandro).
Essas diferencas de abordagem ndo nos parece uma particularidade do
trabalho com a educacéo das relacfes étnico-raciais, mas quase uma tradi¢cado dentro
do proprio ensino de Sociologia e das Ciéncias Sociais como um todo.
Tradicionalmente, o ensino das Ciéncias Sociais tanto no ensino superior quanto na
educacdo basica se da fortemente baseado em seus autores, especialmente os
classicos. Foi mais recentemente, acreditamos que inclusive pelo estimulo das
discussbes didatico pedagodgicas para a educacdo basica que outras formas de
abordagens, em especial a tematica, tem se fortalecido. Essa discussao também foi
problematizada pelas Orienta¢des Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Brasil,
2006b). No capitulo destinado a Sociologia, h4 uma defesa do trabalho com temas,
conceitos e teorias, descentralizando assim a abordagem da disciplina por autores.
Entre as e os participantes que buscam brechas aos programas curriculares

que estdo submetidas para o trabalho com a educacédo das relagbes étnico-raciais,
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percebemos que o tema mais citado foi “cultura” e seus correlatos “diversidade

cultural” e “identidade”, como aparece na narrativa da professora Beatriz:

Eu discuti um pouco la no primeiro ano, quando eu falei sobre cultura, sobre diversidade sociocultural.
Trouxe até la casos de manchetes, de jornal, que falam sobre casos de racismo, de jogadores. “Ah, o
cara estd andando com um guarda-chuva e é morto”. Enfim, trouxe essas coisas. SO que parece que
esta insuficiente assim. Entdo, em todas as turmas eu quero trazer esse assunto, s6 que dai em
diferentes momentos. (professora Beatriz).

A professora Tereza mencionou também o trabalho a partir do tema da
violéncia:

No segundo ano eu trabalho na parte de violéncias, quando a gente comega a fazer a diferenciagédo e
nomeacao dos tipos e dos niveis de violéncia que existem socialmente quando eu entro na parte de
violéncia simbdlica estrutural que é o tipo de violéncia mais dificil, mais complexa deles aprenderem.
Eu geralmente abordo tanto o machismo quanto o racismo, geralmente sdo com esses exemplos que
eu abordo a violéncia estrutural. (professora Tereza)

Um elemento importante que apareceu no relato de algumas e alguns
participantes foi a formacao cidadd em geral e em questfes atravessadas também
pelo racismo. O relato sobre a tentativa de intervir sobre o comportamento e sobre as
atitudes das e dos estudantes, por exemplo no uso de expressdes racistas ou nas
brincadeiras apareceu com alguma frequéncia e ndo apenas para as questdes de
raca, mas também para as de género e sexualidade. Nesse ponto, o professor
Leandro relatou sobre o trabalho que faz em direcdo ao respeito e cuidado com outras

personagens do ambiente escolar como as e os funcionarios da limpeza:

Nas aulas de filosofia e Sociologia eu fazia uma provocacéo sobre essas estruturas que tem na escola
que a gente ndo percebe. Por exemplo, eles ndo conhecem os nomes das pessoas da limpeza, que
trabalham em servigos que colocam essas pessoas no modo invisivel. Entdo, o meu trabalho também
foi esse. Eu digo: “ele ndo é seu tio, ela ndo é a sua tia, porque se fosse o valor afetivo a eles seria o
respeito. Vocés néo respeitam. Sabem por qué? Olha a tonelada de lixo que vocés deixam para a dona
Edna, que é quem limpa essa escola. Ela € uma mée solo, tem trés filhos. Abandonada pelo pai, igual
a mae de muitos daqui. Se vocés soubessem realmente que a dona Edna esta ha trés meses sem
receber salario, se ela sair daqui por conta desse salario que ela ndo recebe, vem outra pessoa
interessada. E vocé ja viu que a dona Edna, vocé nem sabe o nome dela?!” E eu chamei a dona Edna,
que estava passando na hora, e eu disse, “por que vocés ndo sabem o nome dela?” Ela mesma que
falou: “é porque eu ndo sou importante, professor.” E falou com os olhos cheios de lagrimas. Nao é
uma senhora de fendtipo preto. E ai eu falei “Estdo vendo ai, minha gente? A tia que vocés, no seu
eufemismo da estrutura racista, ela ndo € suatia. Ela é visibilizada. Entéo, a partir de hoje ela é a Edna,
ela vai amar saber que é Edna e ndo a tia’, porque a tia que esta estruturando a Edna faz com que ela
se torne invisivel aqui. E ai, assim, o feedback dos funcionarios sobre o meu trabalho vem também.
“Professor, ninguém nunca olhou pra gente como vocé olha, com esse cuidado!”. (professor Leandro)

Durante as entrevistas, as e 0s participantes também fizeram diferentes relatos

de atividades praticas que costumam realizar com o tema.
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O professor Luis relatou uma das atividades avaliativas que costumava fazer
com suas turmas quando trabalha com a educacéo das relacdes étnico-raciais que
era de pedir para que eles elaborassem em grupo uma campanha antirracista para o
colégio, mas que dependendo da qualidade pudesse ser extrapolado para a
comunidade. Entretanto, ele explicou que ndo tem mais realizado a atividade por conta
das dificuldades que tem sentido na relacdo com as e os estudantes no pos-pandemia.

A professora Carolina relatou diferentes atividades que faz tanto em
individualmente quanto em parceria com colegas das diferentes escolas em que
trabalha. Destacamos o relato dela sobre o Festival da Cultura Negra, ambos,

aproveitando as a¢des em torno do 20 de novembro:

Nesse Ultimo ano, eu desenvolvi nas trés escolas, as duas publicas e na privada, com outros colegas,
um projeto de um Festival da Cultura Negra para a gente trazer outros assuntos que nao seja sé focar
na questdo do racismo estrutural, e ai a gente vai tentando. [...] a gente levou o pessoal para falar,
levou o pessoal da capoeira, conseguimos uma doutoranda, porque |4 € mais fécil por ter a UFLA, a
gente consegue mais gente, para falar também. Ela falou muito sobre africanidade, até sobre a questéo
das escalas de autodeclaracdo, foi uma maravilhosa palestra. [...] No dia do festival, a gente fez um
mural. Primeiro, em um mural a gente s6 escreveu assim: “ndo existe racismo no Brasil?”. E ai, em um
outro mural, a gente colocou relatos deles de racismos que eles ja tinham sofrido ou de pessoas
préximas que eles pesquisaram — quem falou que néo tinha sofrido. E ai, eu acho que foi um material
bem significativo para eles, acho que nesse momento eles se identificaram e ai relataram até casos de
racismo que eles sofreram na escola de outros professores. Entdo, acho que foi um trabalho bacana.
(professora Carolina)

Outro relato que destacamos € o do professor Jorge que tem feito atividades

utilizando-se de quadrinhos para discutir as diferentes expressées do racismo:

Eu trabalhei com eles com figuras em quadrinhos, que é algo que o curso da ABECS me favoreceu a
qualificar as minhas aulas de Sociologia com aquela extensédo desde musica a fotografia. Ai, tinha os
memes também que o cursinho da ABECS ofereceu. Eu me lembro do cursinho que tinha os quadrinhos
e pensei “olha, eu acho que posso trabalhar isso com essas duas turmas mais novas” e eu levei os
quadrinhos para eles. Peguei alguns quadrinhos que j& tinham na internet disponiveis falando sobre
como estudar nessa percepg¢do sobre a questdo racial. Nas minhas aulas, eu apresentava 0s
quadrinhos e depois eu solicitei para eles essa percep¢do deles sobre a questdo racial através dos
guadrinhos. Tinha textos escritos e eles tinham que fazer os quadrinhos sobre a tematica da questéo
racial, por exemplo, eventos relacionados que eles perceberem algum momento sobre racismo dentro
da escola, porque dentro da escola a pratica do racismo recreativo € muito frequente através das
piadas, das brincadeiras. Eu via muito isso dos alunos de por exemplo a maioria eram brancos, e sé
por alguns terem um tom de pele um pouco mais escuro e assim como existe varios tons de pessoas
negras existem varios tons de pessoas brancas, e eles fazem piada assim “ah, porque eu sou marrom
bombom”, “ah, porque eu sou mais preto do que tu”, fazendo chacota com isso. Eu pedi para eles
perceberem esse universo da sala de aula que para eles era brincadeira, ndo era racismo. E nas minhas
aulas eu apresentei para eles as tipologias de racismo, o racismo estrutural e outras formas que ele se
apresenta e que a gente naturaliza com tanta facilidade e n&o percebe que esta reproduzindo. Entéo
nos desenhos a maior parte deles apresentou racismo recreativo. Foi dali que eu comecei a trabalhar
com eles, com os quadrinhos, com o0 1° e 0 2° ano que hoje estdo no 2° e no 3°.
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A professoras Beatriz e Sueli relataram em suas entrevistas o trabalho com
projetos. No caso da professora Beatriz, ele foi motivado por um caso de racismo que
ela presenciou entre estudantes em um de suas turmas. Como outros colegas ja
haviam relatados questdes parecidas, ela levou a questao para reunido pedagogica e
articulou um projeto de intervencdo. No momento da entrevista, o projeto ainda estava

em elaboracao:

A gente esta tentando elaborar um projeto de palestras e cine-debate, alternando, para discutir sobre
racismo. E uma proposta antirracista, de uma escola antirracista. A ideia & isso. Eu fui atras de algumas
pessoas aqui. Tem uma universidade que é particular. Aqui, tem até a federal e estadual, s6 que
trabalha mais com areas Naturais, nédo trabalha com Humanas. Entdo, ndo tem como ter professores
que debatam sobre esse assunto. Mas, a gente achou interessante trazer pessoas de fora. Dai, eu
entrei em contato com essa universidade, para com o NEAB deles, para vir pessoas para falar sobre o
racismo. [...] Eu acho que seria interessante uma pessoa negra falar. Eu acho que eles valorizariam
mais. Ai, eu pensei numa estrutura assim. Vocé pode falar sobre o papel do negro na formagédo da
sociedade brasileira, especificamente. Falar sobre a questao da mulher negra, também falar sobre o
racismo enquanto questdo de crime. Ai, cada aula de Linguagens e Humanas vai trabalhar sobre
racismo com eles, porque essa turma é complicada. (professora Beatriz)

No caso da professora Sueli, foi um projeto formulado no periodo da pandemia,
inclusive para enfrentar os desafios trazidos pelo ensino remoto. Ele foi inspirado em
uma disciplina sobre pensamento decolonial que a professora teve durante o
doutorado. Para tanto, ela montou uma biblioteca fisica e virtual com autoras e autores
negras, negros e indigenas e trabalha com as obras delas e deles ao longo do

semestre com as turmas:

Eu ja estou ha trés anos com esse projeto que se chama “A necropolitica que transpassa 0S corpos:
uma analise sobre classe, raga, género e interseccionalidade no Brasil no periodo pandémico”. Agora,
como a gente passou do periodo pandémico, é o periodo pés pandémico também. [...] Eu comprei os
livros e digitalizei muitos dos que eu ndo consegui online e disponibilizei em um Drive para os alunos e
fui falando “a gente vai passar um semestre inteiro lendo esses livros e a gente vai debater dessa
forma”. Tinha aulas que eu apresentava quem era o autor, guem era a autora, 0 que era 0 pensamento
decolonial, o que é que aquele livio em suma tratava e o desafio era: vocé vai me trazer ao final do ano
letivo um material, eu ndo quero apresentacao de PowerPoint, eu quero que vocé me traga um podcast,
uma entrevista um debate, uma revista eletrénica, um Instagram sobre isso que vocé faca o Instagram
sobre isso uma péagina sobre isso e assim foi no primeiro ano. Entéo, eles comecaram a ler o livro nos
seus primeiros meses, ainda no periodo de aulas remotas, com essas discussées online, entdo tinha
aula que eu dizia “a aula de hoje a gente vai s6 debater esse texto. O que vocé esta lendo? O que esta
entendendo?” [...] Eu fui ampliando. No primeiro ano, foi a Colecdo Feminismos Plurais, foi a Carolina
de Jesus, foi a Grada [Kilomba] com Memdrias da Plantacao, foi Necropolitica. Ano passado, eu ampliei
e coloquei todos os livros da colecdo Feminismos Plurais e efetivamente o projeto funcionou no
primeiro, no segundo e no terceiro ano do Ensino Médio, porque apesar de néo ter aula de Sociologia,
eu tinha aula de Estudos Orientados. Entdo, o que que eu fiz foi dar aula de Sociologia nessa
perspectiva desse projeto de leitura. Esse ano o projeto conta com 37 obras. (professora Sueli)
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O relato da Sueli sobre seu projeto baseado em leitura também nos da um
exemplo do que encontramos na maioria das narrativas das e dos participantes sobre
0S materiais e recursos didaticos e pedagogicos utilizados em suas préaticas com a
educacgdo das relacdes étnico-raciais. HA um destaque para a colecdo Feminismos
Plurais, organizada pela filosofa Djamila Ribeiro. As diferentes mencdes as diferentes
obras que compde a colecdo, com especial destaque para a Racismo Estrutural de
Silvio Almeida, nos deixou com a sensagao de que a cole¢éo tem sido fundamental a
educacédo das relacdes étnico-raciais atualmente. Nao nos parece exagero comparar
a importancia dela a da Colecdo Primeiros Passos, organizada pela editora
Brasiliense entre as décadas de 1970 e 1990, também com forte impacto sobre o
ensino especialmente das disciplinas de ciéncias humanas no Ensino Médio.

Outro elemento que se destacou no dialogo sobre os materiais com as e 0s
participantes foi o rechaco aos novos livros do PNLD, por diferentes motivos, mas em
especial por sua superficialidade e pela dificuldade de sua utilizacdo, por serem por
areas do conhecimento e ndo por disciplinas. Algumas e alguns participantes
relataram que conseguiram nas escolas em que atuam manter os livros de Sociologia
do PNLD de 2018 e, assim, utiliza-los pelo menos dentro da escola ja que ndao ha mais
exemplares suficientes para distribuir para os estudantes. No caso do trabalho
especifico com os temas das relacbes étnico-raciais, o livro didatico que foi
positivamente referenciado por alguns participantes foi o Sociologia para Jovens do
Século XXlI, escrito por Luiz Fernandes de Oliveira e Ricardo Cesar Rocha da Costa
e publicado pela editora Imperial Novo Milénio.

Apesar das criticas aos materiais fornecidos as e aos estudantes, tanto a
professora Tereza quanto o professor Jorge comentaram que com frequéncia utilizam
esse material para legitimar seu trabalho com as e os estudantes e/ou evitar sangdes

por parte da gestao:

Eu j& queria trabalhar com os alunos assim quando eu comecei a trabalhar com eles a questédo da
cultura e da raca, que a escola exigia para trabalhar a preparacdo do ENEM. Quando eu lancei a
proposta aos alunos, a escola € uma escola majoritariamente de pessoas brancas, eu senti a
resisténcia dos alunos de dizer que ndo era importante trabalhar a discusséo racial porque isso néo
afetava a eles, e isso foi muito triste. Muito triste de ouvir isso em sala de aula principalmente dos alunos
do terceiro ano. E ai no primeiro momento isso me fez pensar em néo trabalhar, porque se a clientela
ndo esta receptiva para proposta eu iria trabalhar sozinho. Que foi 0 que aconteceu nos primeiros
momentos e ai como é que eu tentei levar essa discussao, peguei o material deles, o livro didatico, e
falei “olha, esta aqui no material de vocés entdo eu tenho que trabalhar, vocés querem ou néo!”.
(professor Jorge)

Esse relato do professor Jorge exemplifica outro elemento com frequéncia

comentado pelas e pelos participantes em seus relatos: o da adequacéo de suas
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abordagens ao perfil de estudantes com que estéo trabalhando, tanto em termos de
recursos utilizados, quanto de questdes e temas trazidos por eles.

Ainda na questdo dos materiais utilizados, destacou-se para n0s como o
trabalho com a educacéo das relacdes étnico-raciais no ensino de Sociologia tem sido
espaco para producdo autoral dessas professoras e professores. Com frequéncia,
elas e eles relataram que a maior parte dos materiais que utilizam séo producdes
autorais, tanto em formato de texto, quanto principalmente de elaboracdo de
apresentacdes utilizando o Power Point ou o Canvas e de mapas conceituais. No caso
do professor Leandro, ele também nos apresentou algumas de suas préprias
producdes literarias e que utiliza no trabalho integrado que faz com a educacéo das
relacdes étnico-raciais e o0 ensino de Sociologia, Lingua Portuguesa e Filosofia.

Na questdo dos recursos mobilizados, sentimos que as referéncias mais
frequentes foram a filmes e musicas. Entre os filmes o Que horas ela volta? foi o mais
citado. Com relacdo a musica, o destaque foi para o Emicida e seu aloum AmarElo e
o documentario produzido a partir dele. A professora Tereza, inclusive, fez um relato
bem interessante de uso da musica para o fechamento do tema da violéncia e como

forma de superar angustias que a discussao trouxe:

Eu fui trazendo para o pessoal, fui trazendo o machismo por conta das meninas e o racismo por conta
do contexto que mais da metade da turma vivia. Alguns deles, que tinham um discurso de que nao
sofriam racismo, comegaram a nomear: “eu acho que tal situagdo aconteceu porque eu era negro”, “tal
situagdo aconteceu porque a minha familia era negra”, e eu fui conseguindo manipular um pouco essas
certezas que eles tinham. E fui trazendo: “entdo vamos la gente, vamos classificar: essa € uma violéncia
de qual tipo? E uma violéncia fisica, mas é uma violéncia fisica fundamentada numa violéncia
estrutural? E por que vocé é negro ou é por que o cara ndo foi com a tua cara?” e fui trabalhando os
relatos que eles mesmos traziam. Depois eu fiz um trabalho de finalizagdo com a musica do Emicida,
a AmarElo. Quando a gente expde isso, a gente expfe uma realidade onde eles se sentem
desamparados, a gente expfe uma realidade que é uma realidade coletiva. O individuo sozinho se
sente desamparado necessariamente. Entdo, eu estava me sentindo muito na responsabilidade de néo
largar, pensando como é que eu vou finalizar essa sequéncia didatica com eles se sentindo impotentes?
Eu fiquei muito com isso na cabec¢a ano passado, levei para um amigo meu que trabalha com saude
mental e ai eu disse “olha, eu preciso me haver com isso. Eu sou branca, entdo, como é que eu...?”
Eu fiz um trabalho de resgate com a musica AmarElo e a ideia de que a violéncia est4 ai, ela € uma
realidade que se impde a gente, mas nds temos nos. Entéo, a ideia da resisténcia coletiva, a ideia da
afirmacao por meio desse acolhimento, dessa solidariedade entre eles, dessa constru¢do de um grupo
de fato, do espirito de grupo, do quanto aquilo que foi usado no filme [A Onda, que havia sido trabalhado
anteriormente] para uma violéncia pode ser usado para um acolhimento, para um afeto, entdo mostrando
gue a poténcia é uma ferramenta e ela pode ser usada para todos os fins possiveis. Ai eu fui tentando
fazer esse fechamento a partir dessa musica do Emicida que trabalha muito essa ideia de que a gente
tem muita fantasia na nossa cabeca sobre dinheiro, sobre poder, sobre fatos, mas que no fim tem um
valor intrinseco ali na gente estar junto com quem € da gente, com quem a gente identifica que esta
compartilhando a vida com a gente, que nos apoia, que tem uma relacdo positiva com a gente, que
essas pessoas também existem. E que a gente consegue aprender a olhar para isso, valorizar isso e
se esforcar para manter essas rela¢des. S&o essas relagbes que dao suporte para a gente conseguir
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lidar e resistir a essa dindmica social que € violenta principalmente com negros, as mulheres, os gays,
as pessoas que sdo tidas como suficientemente diferentes para serem desumanizadas. Eu acho que
eu consegui fazer um trabalho que foi para o lado racial, mas que acabou se transformando inclusive
em eles pararem de fazer piadas homofébicas, que era uma coisa que acontecia muito. Eles foram se
dando conta dessa semelhanca de posicéo. Entéo, é interessante. E que a violéncia pega muito, pega
mais do que a identidade cultural. A violéncia € um tema que os professores tém medo de tratar, que
os alunos séo reativos, entdo foi muito interessante essa experiéncia. (professora Tereza)

Com relagcdo as referéncias teoricas e/ou autores utilizados, sentimos dos
relatos das e dos participantes a mesma tendéncia que identificamos nos trabalhos
do ENESEB, apresentados no capitulo 4: ndo séo exclusivos das Ciéncias Sociais.
Parece-nos que mesmo nas disciplinas especificas, a multidisciplinariedade € uma
marca da educacdo das relacGes étnico-raciais. Ainda assim, Gilberto Freyre e
Florestan Fernandes foram citados com frequéncia, na maioria dos casos, na
perspectiva ja citada do professor Milton de ndo se reduzir a eles e agregar o

pensamento de Clévis Moura, Guerreiro Ramos, Lélia Gonzales etc.

6.3. DESAFIOS PARA A PROMOCAO DA EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO
RACIAIS NO ENSINO DE SOCIOLOGIA NO ENSINO MEDIO

Os dialogos ao longo de todas as entrevistas foram permeados por relatos de
diferentes tipos de dificuldades para o trabalho com a educacéo das relacfes étnico-
raciais. Ainda assim, questionamos a todos e todas sobre o que destacariam como
desafios para sua atuagao. Sintetizamos aqui alguns dos elementos que se realgcaram.

Um importante desafio que foi apontado diz respeito a formacao. Ele apareceu,
por um lado, em relacdo aos colegas. Nas palavras do professor Milton, como “a
debilidade de formacédo dos meus colegas”. A professora Carolina também trouxe

esse ponto:

Os colegas professores que, principalmente em novembro, todo mundo quer trabalhar esse tema e ai
algumas coisas eram preferiveis ndo ser faladas. Por exemplo, [...] tem uma professora de histéria, que
ela nem d& aula mais de histéria, ela ja estd quase aposentando, ela [...] fez cartazes sobre consciéncia
humana. Isso € um exemplo do que a gente enfrenta. E ai eu tenho até uma dificuldade com os alunos,
por que o que acontece? Como eles ja me conhecem e sabem a minha posicao, eles vém muito reportar
a mim quando colegas falam besteira na sala de aula, ndo s6 sobre a questao racial, mas outras
guestdes também. [...] Por exemplo, agora dando Sociologia brasileira, eles reportam a todo momento
as aulas de historia e o que o professor de historia fala que ndo faz muito sentido. Eles comparam com
a aula de Sociologia brasileira e vem falar. Quando eu acho que é algo mais grave, eu reporto a direcao,
mas néo resolve muito, principalmente a direcdo daqui. (professora Carolina)
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Por outro lado, a questdo da formacdo apareceu com mais frequéncia em
relacdo a si proprios. Algumas professoras e alguns professores comentaram que nao
tiveram formacao tedrica sobre isso ou que suas formacgdes e leituras, especialmente
de autoras negras e autores negros, eram frageis. Na maioria das narrativas a
formacdo tedrica se deu em outros espacos que ndo nas disciplinas da graduacéo,
tanto do bacharelado quanto da licenciatura em Ciéncias Sociais. Foram muitos
relatos de leituras por conta propria. Com alguma frequéncia, apareceu mengdes a
disciplinas de pés-graduacédo. A professora Gloria destacou a formacao que recebeu
para trabalhar em bancas de heteroidenficacdo. O professor Milton destacou sua
formacéo pela atuacdo no movimento negro e o professor Jorge, sua atuacao no
movimento de cursinhos populares. O professor Luis comentou de algumas atividades
de formacdo no contexto do PIBIB, mas destacou que o que para ele foi mais
significativo foi um seminario que ajudou a promover como gestdo do Centro
Académico. A professora Tereza destacou a formacdo que recebeu e promoveu na
luta por cotas no contexto do movimento estudantil. Percebemos por esses relatos
que, tal como j& nos alertava a professora Nilma Lino Gomes, 0s movimentos sociais
tém tido importante papel educador na luta contra o racismo no Brasil.

Outro elemento destacado em relagéo a prépria formacao por algumas e alguns
participantes diz respeito a formacao pedagogica. A problematizacdo no geral foi de
que tiveram em sua formacdo disciplinas que abordavam o pensamento social
brasileiro ou teorias sobre raca e etc, mas que nao foram formados sobre como
trabalhar isso em sala de aula no Ensino Médio. O relato do professor Jorge nos
parece bem interessante nesse sentido, inclusive por também abordar a questao dos

colegas e o uso equivocado do termo “lugar de fala™:

Eu acho que um desafio é também a ndo formacao didatica para a tematica, porque acaba levando a
gente a cometer muitos erros. [...] Vai fazer com que o professor, quando olha essa tematica, ele pule
e diga “eu néo vou trabalhar isso aqui”. Ou entdo pode acontecer de um professor que seja branco que
vai dizer o seguinte, acabar usando essa categoria de forma muito equivocada, “ndo é meu lugar de
fala”, tipo a gente vai fazer com que também néo se trabalhe, que é o caso de alguns amigos meus
gue sdo formados em Ciéncias Sociais e estdo nas escolas publicas. Pra tu ter uma ideia alguns ja me
convidaram “vem trabalhar essa tematica aqui com os seus alunos, porque ndo é o meu lugar de fala”.
Ai eu ja falei para eles: “vocés passaram pela mesma formacéo que eu! Vocés ndo devem ser um
professor sé de uma tematica! Vocés tém que trabalhar no viés da formacédo também e tentar ir se
aproximando”. Se vocés quiserem qualificar ainda mais o debate, a primeira sugestéo que eu falo para
0S meus amigos é: “vocés convidem alguém do movimento negro, alguém que tem alguma vivéncia e
experiéncia para discutir com os alunos de vocés, mas vocés precisam trabalhar isso porque faz parte
da nossa formagao de um contetdo que esta ali”. (professor Jorge)
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Acreditamos que esse Ultimo ponto é uma questdo que afeta ndo apenas o
trabalho com a educacdo das relacdes étnico-raciais, mas o0 ensino de Ciéncias
Sociais como um todo. A questdo da transposicdo didatica ou da mediacao
pedagdgica ainda € um desafio para a Sociologia escolar, que ganhou alguns avancos
e novos desdobramentos com o retorno da disciplina para os curriculos do Ensino
Médio, mas que permanece como uma questao. Soma-se a ela uma histdrica questao
do campo da formacdo docente que é a cisdo e/ou distanciamento entre teoria e
pratica.

Um outro desafio que também esta apontado nesta citacdo do professor Jorge
e que foi destacado por outras e outros participantes foi a questdo da autopercepcao
étnico-racial, tanto por parte das proprias e dos préprios participantes quanto das e
dos estudantes. Entre as professoras autodeclaradas brancas apareceu o relato de
sentirem como se isso limitasse a legitimidades de suas atuacfes em algumas
discussdes. Todas relataram também trabalharem em escolas com forte presenca de
estudantes negras e negros e que buscam dialogar com outras colegas e pessoas
sobre isso. Mesmo com esse sentimento, elas reforcam que nédo abrem mao de
discutir e de trabalhar o tema por sua importancia. Nesse sentido, a professora Tereza

fez uma ponderacéo que nos parece contribuir com o amadurecimento desse debate:

Eu sinto que eu consigo escapar um pouco daquele discurso raso de que eu estou legislando em causa
prépria, que eu estou defendendo uma bandeira que me beneficia. Eu consigo usar muito isso
justamente pelo contraditério, para trazer o contraditério. Mas ao mesmo tempo eu ndo tenho lugar de
fala em certo sentido. Entdo, eu tento muito respeitar essa questao e trazer sempre isso explicitamente
para os alunos, que eu ndo posso falar de um lugar de onde eu ndo pertenco. Nunca vou conseguir
viver a experiéncia deles. Eu tento estar sensivel a essa ideia de que eu venho de uma familia que tem
pessoas racistas. Eu venho de um estado extremamente racista e do quanto é necessario ter
consciéncia disso justamente para desconstituir, problematizar, manipular isso de uma determinada
forma mais consciente. (professora Tereza)

A professora Gloria fez um relato diferente, comentando de sua racialidade
como um néo-lugar, que em diferentes momentos traz identificagéo, estranhamentos

e enfrentamentos:

A minha racialidade para mim ela fica um pouco nesse nado-lugar. O que acontece: eu estudei numa
escola de classe média alta. Eu era a mais pobre da escola. Meus pais eram aquela coisa de
trabalhador de “a gente ndo vai ter nada, mas a gente vai dar um bom estudo”. Era bem essa dindmica.
Ai, 0 que acontece é que era uma escola muito rica e embora eu ndo seja uma pessoa com a pele
escura, eu era a mais escura daquele lugar e tinha toda a questdo com o cabelo. Ai, quando eu olho
para minha histéria eu me percebo subjetivada como mulher negra, no sentido de como eu me percebi
e de como fui sendo percebida como mulher, percebendo por que eu estava nesse lugar. Se eu
estivesse numa escola publica isso absolutamente ndo seria uma questdo, porque eu seria uma das
mais claras, talvez. Porque no Brasil € isso também. Entédo, por exemplo, quando eu fiz a minha
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pesquisa no bairro de periferia, eu era branca branquela branquissima. Se eu vou jantar na Vila
Madalena, eu ndo sou branca. Eu ndo sou branca se eu vou passear na Rua Augusta que eu gosto as
vezes, eu hdo sou branca naquele lugar, mas eu tenho uma escolaridade de uma pessoa branca, desde
0 principio. Desde o principio, 0s meus acessos sdo 0s acessos de capital cultural de uma pessoa
branca. [...] Os alunos assim “e vocé professora, como vocé se identifica?”. Eu ndo sei de fato como
gue eu me identifico. Mas eu néo tenho coragem de prestar nada com cota, por exemplo. [...] em
contraposigao tem isso assim de “professora, eu vi em vocé uma mulher negra, eu sendo uma mulher
negra me identifiquei com vocé” que ja aconteceu também. Entdo é um ndo-lugar muito esquisito, as
vezes como que eles me leem também é muito especifico. Acho que a depender de como eles me leem
e a partir da propria experiéncia deles, isso vai me posicionar ou ndo, mas nem eu sei como eu me leio,
porque € muito estranho. (professora Gléria)

Este relato da professora Gléria pareceu-nos um bom exemplo da
complexidade da autopercepcéo racial no Brasil, ao mesmo tempo de sua necessaria
discussdo na interseccdo com classe e género. No relato de outras e outros
participantes, isso também foi explorado, somado a elementos de regionalidade, e
como um desafio importante para o trabalho e para a relacdo com as e os estudantes.
O relato da professora Sueli na roda de conversa foi bastante significativo nesse
sentido:

Uma das coisas que eu ando falando sobre essas tematicas que mais aparece € o aluno quer que eu
seja fiscal de cor. Entao, ele fica perguntando: “professora, eu sou pardo?”. Como eu disse: aqui, nés
temos sim pretos retintos, mas ndo num volume como noés temos no Recife, como nés temos Salvador,
como nos temos no Rio de Janeiro. Enfim, nossa populagéo aqui realmente é de um outro processo de
formacao historica, com os holandeses, portugueses, indigenas... Tanto é que aqui no Rio Grande do
Norte, em uma grande parte dos interiores do Seridd, que é basicamente a regido central, as pessoas
l4 sdo brancas de olhos azuis ou olhos verdes. E impressionante! Nessa regido do Seridd, como a
gente diz aqui: “s6 tem gente galega”. Entéo, efetivamente quando a gente vai se aproximando mais
do litoral, até pelo préprio cultivo da cana-de-agUcar que houve, a gente vai vendo... A capital Natal fica
no litoral e quando a gente vai vendo as outras cidades da regido urbana, a gente vai vendo a populagéo
escurecendo a sua pele. Tem também as pessoas que vem de outros estados. E, ai, as perguntas que
eu mais escuto de aluno é: “professora, eu sou o qué? Eu sou parda? Eu sou negra?”. E, ai, eles veem
la na minha descrigdo do Instagram: “professora, vocé se assume como uma mulher negra, mas eu
néo acho vocé negra. Por que vocé é negra?”. Eu digo: “nédo estou aqui para ser fiscal de cor. Esse é
um processo de afirmagdo, de reconhecimento seu, de busca da sua identidade”. Ai, eu vou falando
quais s&o os tracos e os fenotipos, como é importante vocé se reconhecer, vocé se afirmar. E isso, a
questao mais emblematica é: “eu sou o qué?”. Até porque uma das questbes que eu mais trato dentro
da sala de aula é sobre as cotas raciais, tanto no ENEM quanto em concursos publicos. Entdo, um
assunto predominante é esse. Ai, eles sempre falam: “eu sou o qué? Se eu for colocar la, o que que
eu coloco?”. Eu digo: “olha, ndo posso dizer o que vocé é, mas eu posso aqui lhe dizer alguns conceitos,
posso falar algumas coisas que a partir disso vocé vai amadurecer a ideia desses debates, vocé vai se
reconhecer, se afirmar nessa sociedade de classe e de raca. (professora Sueli)

Além desses desafios mencionados, apareceram outros ja tradicionalmente
mencionados quando se trata do ensino de Sociologia, como: a consolidacéo e

legitimidade da disciplina entre os e as estudantes e a propria gestdo da escola e o

reduzido nimero de aulas.
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6.4.CONTRIBUICOES ESPECIFICAS DO ENSINO DE SOCIOLOGIA PARA
EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS: didlogos docentes

Conforme comentado anteriormente, para além das entrevistas, realizamos
com as e os participantes rodas de conversas. Cada roda acabou tendo configuracdes
e dindmicas bastante distintas, mas, em todas, o centro de nossas discussdes foram
as contribuicdes especificas do ensino de Sociologia para a promog¢éo da educacao
das relac¢des étnico-raciais. Antes de comentar os principais elementos discutido, vale
algumas palavras sobre a realizacédo de cada uma das rodas.

A primeira roda foi realizada com as professoras Cida, Sueli, Tereza e com o
professor Luis, quadro colegas de estados diferentes, trabalhando com realidades
diferentes, mas com idades proximas. Isso |lhes trouxe, me pareceu, aproximacoes
geracionais que favoreceu o debate em varios momentos. Foi um tempo e espaco de
muitas trocas, especialmente sobre praticas em que as e o0 participantes tinham em
comum. Ao final, Tereza relatou como aquele espaco tinha servido para o
fortalecimento de suas préticas.

A segunda roda foi realizada com as professoras Beatriz, Gléria, Maria e
Leandro. Também foi um grupo de colegas de estados diferentes, com idades
diferentes e tempos de carreira também diferentes. A aproximacéo entre eles se deu
por todos serem professores de escolas publicas e por se solidarizarem um com as
dificuldades do outro, em especial com a colega mais ao inicio de carreira. Foi um
tempo e espaco marcado por trocas de sugestdes de bibliografias e pelo
fortalecimento de nossa legitimidade como professoras e professores de Sociologia
para trabalhar com a educacao das relacfes étnico-raciais.

Por fim, a terceira roda foi entre a professora Carolina e os professores Jorge
e Milton; colegas de estados diferentes, idades diferentes, tempo de carreiras
diferentes e realidades de trabalho também bastante diferentes. O ponto de encontro
entre o grupo foi localizado rapidamente a partir da rodada de apresentagao, todos e
todas tinhamos nossas historias e identidades docentes marcadas pela atuacéo e
militdncia com cursinho populares. Foi um tempo e espac¢o de dialogo com muita
sintonia e complementariedade, finalizado com muita emocéao e agradecimentos.

Como pesquisadora, eu poderia dizer que pelo volume de dados, as entrevistas
ja eram suficientes para as discussdes desta tese, mas foram os encontros nas rodas

de conversas que fizeram esses dados ganharem sentido e qualidade. Mais que
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espacos de coletas de dados, as rodas foram para mim intensos espacos de reflexao
e formacéo, tanto como pesquisadora, mas principalmente como professora.

Sobre as trocas e discussodes realizadas sobre as contribuicfes especificas do
ensino de Sociologia para a promocao da educacgdo das relagfes étnico-raciais, muito
do que foi apresentado repetiu alguns dos elementos que ja trouxemos na
apresentacao das praticas trazidas nas entrevistas. Destacamos, entretanto, quatro
elementos que foram reforcados pelos grupos nas rodas.

A primeira contribuicdo destacada em todas as rodas diz respeito aos
elementos especificos do proprio ensino de Sociologia. A professora Beatriz o
destacou nos termos comum ao campo: “estranhamento e desnaturalizagcdo do
racismo”. Outros professores reforcaram esse ponto a partir de outros elementos. O
professor Luis lembrou que as questbes tratadas pela Sociologia escolar sdo quase
todas atravessadas por elementos raciais. O professor Milton nos lembrou que séo
principalmente o pensamento dos e das intelectuais das Ciéncias Sociais que nos
permitem pensar a formacdo da sociedade brasileira em diferentes momentos
histéricos. A professora Gloria o trouxe pela ideia de racismo estrutural que, com as
ferramentas da Sociologia, nos permite reconhecer tanto suas expressées sociais
mais evidentes quanto as ndo tao evidentes. A professora Carolina abordou a mesma
guestao pela ideia de como a Sociologia contribui para descortinar o racismo velado.
Todas essas questdes foram reforcadas pelas e pelos participantes como possiveis
de estar no Ensino Médio a partir da Sociologia escolar.

Outra contribuicdo do ensino de Sociologia enfatizada nas rodas diz respeito
ao reconhecimento e a problematizacédo da propria racialidade. Ja abordamos esse

elemento na sessao anterior, mas cabe aqui o trecho de um relato do professor Jorge:

Infelizmente durante meu processo formativo escolar, eu ndo tive essa discussao e isso faz com que a
gente oculte muita coisa perversa, muitas formas da gente néo se reconhecer racialmente dentro da
sociedade. Para mim, embora eu tenha os tragos éticos-raciais mais voltados para o indigena, eu faco
parte dessa mistura entre uma mulher negra e um homem indigena. Isso fez com que eu evitasse a
afirmacéo desses dois lugares. Por ter um tom de pele mais claro, eu me declarei em varios momentos
como um homem branco, ignorando os meus tracos étnicos. E quando eu entro dentro da Universidade
e passo por esse processo de desconstrucao e problematizacéo dessa temética, eu vejo que isso se
torna uma responsabilidade social, ao ponto de ndo somente porque eu sou formado em Ciéncias
Sociais que ainda que eu ndo fosse formado nesse curso estaria dentro do meu trabalho seria uma das
pautas minhas a ser feita em sala de aula. (professor Jorge)

O terceiro elemento que as e os participantes destacaram nas rodas como
contribuicdo especifica da Sociologia para a educacédo das rela¢des étnico-raciais foi

a do proprio papel da professora e do professor de Sociologia na escola. Essa questao
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foi enfatizada tanto pela questdo do exemplo, de ser alguém que se dispde a fazer um
debate que muitos ndo querem fazer ou que acham que ndo podem fazer, como

destaca o professor Leandro:

eu percebi que “o lugar de fala” estava sendo muito confuso, as pessoas o desconstruiam e 0s
professores tinham muita dificuldade para falar essas questfes. Por exemplo, eu sé posso falar
questdes de género se eu for gay, s6 posso falar sobre a mulher se eu for mulher. Tem uma linha muito
ténue em relacdo a isso e é preciso desconstruir essa ideia, com o intuito de acolher e defender. A lei
10.639 completou a maioridade agora em janeiro, mesmo assim ha muito desconhecimento, pois nao
ha formacdes sobre o tema e sim deformac®es sobre a lei. Assim, me cabe o papel de alfabetizacéo
dessa lei. (professor Leandro)

Outras e outros colegas destacaram essa questdo pelo exercicio da autoridade
docente, de alguém que nédo se cala diante de acfes de preconceito ou racismo dentro
da escola, seja entre as e os estudantes, principalmente através de piadas, seja na
acao da gestéo ou de outros colegas.

Por fim, o dltimo elemento que destacamos do rico debate vivido nas rodas de
conversa foi uma problematizacdo sobre o fato de a Sociologia ndo assumir para si a
responsabilidade da promocao da educacdo das relacdes étnico-raciais no Ensino
Médio. Participantes das trés rodas, de diferentes formas, relataram que alguns
colegas de outras &reas pressionam para que essa seja uma responsabilidade
especifica de algumas disciplinas, entre elas a Sociologia e as demais das Ciéncias
Humanas. Nesse processo, inclusive, muitas vezes a concepgao de “lugar de fala” é
equivocadamente mobilizada. As reflexdes e conclusées das trés rodas foram no
sentido de reconhecer a importancia das contribuicdes da Sociologia escolar para o
desenvolvimento da educacdo das relagbes étnico-raciais no Ensino Médio, mas
como uma parcela de responsabilidade de uma tarefa que é do corpo docente e da

escola como um todo.
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7. PALAVRAS FINAIS, ACOES EM PERSPECTIVAS

Nesta tese, buscamos identificar e discutir diferentes contribuigdes do ensino
de Sociologia para a educacao das relacdes étnico-raciais (ERER) no Ensino Médio.
Buscamos elementos para essa nossa discussdo tanto na bibliografia académica,
guanto no didlogo com professoras e professores que estdo atuando nas escolas do
pais. Ao mesmo tempo, ponderamos o processo vivido pelo Ensino Médio nos ultimos
anos, marcado por muitas disputas e implementacbes de projetos variados,
fortalecendo tanto a sobrecarga quanto o controle do trabalho docente nessa etapa
do ensino. Ainda assim, encontramos relatos de praticas significativas que realcam as
potencialidades de uma disciplina como a Sociologia no curriculo Ensino Médio.

Dentre os trabalhos académico, nos concentramos na revisdo e analise dos
trabalhos apresentados em cinco edicdes do Encontro Nacional de Ensino de
Sociologia na Educacao Basica (ENESEB), entre os anos de 2013 e 2021, e em teses
e dissertacdes defendidas entre 2017 e 2020, com destaque para os trabalhos da
primeira turma do Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional
(PROFSOCIO). Esses trabalhos nos trouxeram um panorama muito interessante de
como a educacdo das relacdes étnico-raciais tem sido trabalhada em diferentes
regides do pais.

No caso dos trabalhos do ENESEB, destacou-se a importancia de programas
de integragéo Universidade-Escola, como o PIBID. Eles sdo um importante exemplo
da potencialidade e dos impactos de politicas publicas na educacdo basica e na
formacdo docente. Acreditamos que nossa analise de alguma forma corroborou com
a literatura que reconhece os impactos do PIBID no fortalecimento das licenciaturas
em Ciéncias Sociais nos ultimos anos. Ao mesmo tempo, contribuiu com indicios de
gue licenciaturas mais fortalecidas se abrem ao desafio de diversificar sua atuacéo e
enfrentar novos temas e velhos problemas (como o da mediacdo pedagogica das
pesquisas e teorias das Ciéncias Sociais para o Ensino Médio). Nesse sentido, esses
trabalhos também nos indicaram alguns dos desafios colocados para o trabalho com
a ERER na formacéo inicial de professores nas licenciaturas em Ciéncias Sociais.
Dentre esses desafios, destacamos a diversificacdo epistemolégica tanto no
desenvolvimento tedrico das Ciéncias Sociais quanto em sua reflexdo pedagogica.
Como destaca as DCN que regulamentam a lei 10.639, a diversificacdo

epistemologica é uma das bases para a promoc¢éo da ERER, em todas as etapas de
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ensino. Ademais, identificamos nesses trabalhos uma tendéncia crescente de
interesse pelas relagdes étnico-raciais tanto como objeto de pesquisa quanto de
praticas pedagogicas. Essa tendéncia também se expressou na diversificagdo de
temas e abordagens para essa questdo, que se mostrou tanto nos titulos quanto nas
palavras chaves dos trabalhos. Nesse sentido, percebemos que o campo do ensino
de Sociologia/Ciéncias Sociais tem seguido a tendéncia mais ampla do préprio campo
de pesquisas em relacdes étnico-raciais e em ERER. Esses elementos e tendéncias
que identificamos em relacdo as edigcdes do ENESEB ocorridas entre 2013 e 2021,
em alguma medida, se confirmaram na ultima edi¢cdo do evento, realizada em 2023.
Infelizmente, ndo tivemos condicbes de agregar aqui a analise dos trabalhos dessa
edicdo mais recente. Entretanto, pretendemos fazé-lo para uma publicacao futura.

As dissertacbes do PROFSOCIO, por sua vez, somadas as poucas
dissertacdes e a tese que encontramos em outros programas, se agregaram a essas
percepcdes e nos apontaram algumas outras. O fato de serem todas de autoria de
professoras e professores em exercicio na educacao basica, nos permitiu um primeiro
mapeamento de praticas concretas e de seus desafios. Nesse contexto, destacamos
a atencao ao livro didatico, ecoando assim resultados ja indicados pelas pesquisas
sobre praticas docentes e sobre a educacdo das relacdes étnico-raciais. A
preocupacdo foi tanto com a analise critica do livro didatico, porque ele € uma
ferramenta importante da acdo docente, quanto a denuncia do eurocentrismo e de
apagamentos nesses materiais, reafirmando o que historicamente vem sendo
apontado pelo movimento negro.

Assim como os trabalhos do ENESEB, salientamos que a analise das
dissertacbes do PROFSOCIO também precisa ser ampliada para os trabalhos
defendidos pelas turmas posteriores a 2020. Nosso acompanhamento ainda nao
sistematizado indicou que a tematica seguiu presente entre 0s interesses das
professoras e professores que procuram o Programa, bem como o trabalho com
intervencdes pedagodgicas. Essa analise, que nédo tivemos folego para inserir aqui,
segue também como projeto para outra futura publicacao.

Por fim, acrescentamos que, assim como o PIBID, é importante salientar o
PROFSOCIO como mais um exemplo da importancia de politicas publicas para a
valorizacdo da formacéo inicial e continuada de professoras e professores. Quanto
mais qualificados, mais essas e esses profissionais se desafiam a enfrentar desafios

importantes do cotidiano escolar, que séo reflexos das desigualdades sociais mais
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amplas de nossa sociedade. Dessa forma, mesmo nao sendo politicas especificas
para a implementacao da ERER, elas corroboram para tanto. Nesse sentido, nos vale
salientar sua potencialidade e lutar pela melhor articulagéo entre essas politicas.

Em relacdo a pesquisa empirica que realizamos, destacamos a diversidade de
elementos trazidos pelo dialogo com as e os participantes. Certamente, isso se deve
pela prépria diversidade de perfil das e dos participantes, mas também de como a
relacdes étnico-raciais se organizam pelo pais. Como apresentamos e justificamos
anteriormente, o que conseguimos aqui apresentar € uma parcela dos didlogos que
travamos e dos relatos e experiéncias com 0s quais tivemos contato. Nos centramos
em apenas 11 das/dos 25 participantes entrevistadas/os. Em trabalhos futuros,
também, pretendemos explorar as entrevistas e relatos ndo abarcados aqui, se ndo
em sua totalidade, pelo menos em grupos regionais.

Ainda assim, acreditamos que a andlise dos relatos e reflexdes dessas e
desses onze participantes nos trouxeram questdes pertinentes para analisar tanto o
ensino de Sociologia quanto a ERER no Ensino Médio, complementando os
elementos que destacamos na revisao bibliogréfica. Apesar da diversidade geografica
das e dos participantes, ndo podemos assumir seus relatos e experiéncias como
representativos da realidade nacional. Acreditamos que elas e eles representam mais
uma vanguarda dentro da contraditéria e multifacetada realidade do Ensino Médio do
pais e do trabalho com a ERER nesse nivel de ensino. Por isso, também, que
inspirada nas reflexdes e analises de Nilma Gomes (2017) consideramos suas
praticas como emergentes. Fazemos essa andlise tanto pela qualificacdo académica
e especificidade desse grupo quanto pela variedade de praticas e experiéncias que
foram relatadas. Nesse sentido, mais que representar a realidade nacional, esse
grupo de participantes nos deram uma amostra da potencialidade da Sociologia na
implementacdo da ERER no Ensino Médio e alguns dos desafios que nos estao
colocados.

Retomando as questdes que nos colocamos com essa tese, em relagéo a quais
praticas pedagogicas tém sido desenvolvidas com a educacédo das relacbes étnico-
raciais no ensino de Sociologia, destacamos que para além das aulas expositivas de
abordagem historica e/ou transversal em torno dos conceitos de raga e racismo,
identificamos e nos foi relatado uma variedade grande de trabalhos e atividades como
campanhas antirracistas, elaboracdo de mural, quadrinhos, cartografia afetiva e

projetos com palestras, cine-debate e de leitura. Em termos de abordagem, foi
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destacado a transversal associada a temas como diversidade cultural, identidades,
marcadores de desigualdade e violéncia. Para além disso, notamos uma preocupacao
com uma formacgéo cidada e antirracista mais ampla, especialmente no combate ao
racismo recreativo, mas também de respeito entre si e aos funcionarios da escola.
Entendemos que essas praticas revelam que, mesmo com dificuldades, essas
professoras e esses professores tém procurado realizar um trabalho alinhado as
Diretrizes de 2004, que definem a educacao das relagbes étnico-raciais ndo apenas
pela abordagem de conteudos especificos, mas também pelo combate ao racismo e
discriminacdes, pela valorizacéo de identidades de pessoas negras e de seus direitos
e pela construcao da consciéncia politica da diversidade. Nesse sentido, percebemos
nos relatos dessas professoras e desses professores um compromisso ético e politico
com a educacédo das relacbes étnico raciais como ferramenta de constru¢do de um
outro futuro, com mais respeito a diversidade cultural e com menos desigualdades.

Em relacdo aos saberes que essas professoras e professores tem mobilizado
e desenvolvido, notamos entre suas praticas muito dos saberes emergentes
construidos pelo movimento negro na luta por emancipacao, conforme definido por
Nilma Lino Gomes (2007). Percebemos que sdo mobilizados tanto os saberes
identitarios quanto o0s politicos e 0s estético-corpéreos, tanto nas discussfées
teméticas indicadas quanto nas atividades relatadas.

Isso parece-nos confirmar o desenho que esbocamos na Figura 1, com o
devido destaque para o movimento negro. As discussOes trazidas pelas e pelos
participantes também nos pareceu confirmar a multiplicidade de fatores que
identificamos como influéncias para pratica docente no ensino de Sociologia com a
educacdo das relacBes étnico-raciais. As entrevistas e as rodas de conversas nos
trouxeram elementos que até nos permitiiam complementar aquele desenho, por
exemplo, com a questéo da influéncia da atuacdo em cursinho populares e o impacto
gue os debates publicos promovidos em rede sociais e/ou na grande midia trazem
para o cotidiano das escolas sobre as questfes raciais, especialmente nos ultimos
anos. As questdes trazidas pelas ultimas edi¢cdes do programa Big Brother Brasil
foram citadas por varias professoras, assim como as discussdes sobre a lei de cotas
para ingresso no ensino superior.

Em relacdo aos saberes produzidos por essas professoras e professores,
destacamos especialmente aqueles produzidos nas solu¢des criativas que encontram

para realizar uma educagao de qualidade e racialmente comprometida mesmo diante
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de todas as dificuldades e adversidades que o atual contexto de implementacdo do
Novo Ensino Médio tem imposto, tanto em relacdo a diminuicdo do nimero de aulas
de Sociologia quanto ao apagamento de discussoes e reflexdes em torno das relacoes
étnico-raciais.

Em relacdo as contribuicbes mais especificas da Sociologia ao
desenvolvimento da ERER no Ensino Médio, pareceu-nos que elas estédo
direcionadas a problematizacdo e analise critica das relacdes raciais no Brasil e da
propria racialidade das e dos estudantes. Isso apareceu tanto nos materiais
bibliograficos que analisamos quantos nas entrevistas e rodas de conversas que
realizamos. Por diferentes caminhos, as e 0s participantes mencionaram
especificidades da identificacdo racial pelas diferentes regides do pais, evidenciando
sua complexidade. Ainda que os relatos de algumas e alguns participantes, em alguns
momentos, soaram como gueixas de que as e 0s estudantes ndo teriam clareza de
seu proéprio pertencimento racial, também havia relatos de como a problematizacéo
dessas questbes contribuiam para esse processo. Isso néo significa dizer que essas
professoras e professores estdo dizendo as e aos estudantes qual seria a identidade
étnico-racial delas e deles, mas que as discussdes dessas questbes nas aulas de
Sociologia contribuem para o processo de constru¢do e/ou fortalecimento de suas
identidades.

A identificacdo dessa contribuicdo parece-nos colocar desafios importantes,
especialmente na formacéo de professoras e professores. O relato da maioria das
participantes da pesquisa é o de que o repertério seja de leituras seja de experiéncias
para a realizacdo de seus trabalhos com a ERER néo sdo oriundos de suas formacdes
em licenciatura. O relato da autoformacgao foi frequente, bem como o da falta de
materiais. No caso da formacdo em licenciatura, houve tanto a denuncia da falta de
formacdao tedrica no tema, quanto especialmente pedagdgica. Isso parece-nos indicar
um desafio importante tanto para a Sociologia escolar quanto para o campo do ensino
de Sociologia/Ciéncias Sociais. E urgente fortalecermos nossas licenciaturas no
trabalho como a ERER, bem como produzir materiais para tanto.

Nesse sentido, acreditamos que nossa pesquisa também aponta para dois
outros elementos importantes de serem enfrentados por nosso campo de formacgao
de professores em Sociologia/Ciéncias Sociais para fortalecermos o trabalho com a
ERER no Ensino Médio: as questdes da branquitude e as questdes indigenas. Com

relacdo a primeira, reconhecemos que ainda sdo discussfes recentes no proprio
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campo académico, mas que nos parece ter uma potencialidade significativa,
especialmente para o trabalho com setores mais elitizados e racialmente
homogéneos. Em relacdo as questdes indigenas, nos surpreendeu que poucas
professoras e poucos professores a associassem a ERER. Mais do que isso, que
poucos as assumissem como questdes de trabalho em suas aulas para além do tema
da diversidade cultural. Identificamos essa auséncia também na revisao bibliografica.
Nossa surpresa se deveu especialmente pelo lugar que os estudos indigenas
possuem dentro da Antropologia que também é uma das ciéncias de referéncia para
a Sociologia escolar. Acreditamos ser importante um estudo mais aprofundado para
compreender as razfes e a historia dessa auséncia. De qualquer forma, diante do
cenario de conflitos e ameacas de direitos que as populacdes indigenas tém vivido no
Brasil, nos parece urgente que assumamos 0 debate critico dessas questdes na
pratica cotidiana da Sociologia escolar.

Para finalizar, em termos mais pessoais, destaco que a pesquisa para a tese
me foi um periodo importante de formacgéo tanto em educacao quanto em pesquisa
empirica, duas lacunas importantes que via na minha formacao. Esses dois processos
se condensaram especialmente na experiéncia com as rodas de conversa. Ainda que,
agui na tese, ndo tenha conseguido apresentar muito do que foi nelas realizados,
acredito que o que foi apresentado da conta de evidenciar sua potencialidade como
estratégia de pesquisa e, especialmente, a importancia do dialogo entre pares para a
formacdo docente permanente. Esse ndo é um debate novo. A luta histérica do
magistério por horarios de reunido e planejamento, dentro da jornada docente e com
remuneracao também é expressdo desse entendimento. Entretanto, nos parece
importante reafirmar essa questao, especialmente em tempos de aumento do controle
do trabalho docente, seja por avaliagées seja por materiais apostilados.

Por fim, destaco que os aprendizados adquiridos com todo o processo desta
tese, mesmo com todos seus limites, apontaram para mim perspectivas de trabalhos
importantes. Especialmente a experiéncia com as rodas de conversa me trouxe o
desejo de trabalhar com rodas de formacéo permanente (como eram chamadas na
gestdo de Paulo Freire a frente da secretaria de educac¢do do municipio de S&o Paulo
e que me foi uma inspiracao importante), com professoras e professores em exercicio
no Sul de Minas Gerais. Dessa forma, o ponto final que registro a seguir a0 mesmo

tempo que encerra o ciclo desta tese, inicia e da continuidade a muitos outros tanto
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do meu trabalho com o ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais quanto com a educacéo

das relacdes étnico-raciais.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PESQUISA: Antirracismo no Ensino de Sociologia: um estudo sobre préticas e
saberes docentes no Ensino Médio
Pesquisa de Doutorado — Programa de Pés-Graduagdo em Educacao/UFRGS

Pesquisadora: Marcela de Andrade Rufato
Contatos: marufato@yahoo.com.br | (35) 992**-**47 ou (51) 99435-1116

Orientadora: Profa. Dra, Célia Elizabete Caregnato

Contatos: celia.caregnato@gmail.com | (51) 3308-4526

Endereco: Universidade Federal do Rio Grande do Sul — Faculdade de Educacéao
Av. Paulo Gama, prédio 12.201, sala 701 — bairro Farroupilha, Porto Alegre — RS.

Prezada professora, prezado professor,

Estamos desenvolvendo uma pesquisa qualitativa para elaboracao de tese de
doutorado sobre antirracismo no ensino de Sociologia no Ensino Médio. Convidamos
vocé a participar deste estudo conosco. A seguir, esclarecemos e descrevemos as
condi¢des e objetivos do estudo:

NATUREZA DA PESQUISA: Trata-se de uma pesquisa que tem como finalidade
investigar os saberes de docentes de Sociologia no Ensino Médio que atuam com
praticas pedagodgicas antirracista. Este projeto foi aprovado pela Comissdo de
Pesquisa da Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

PARTICIPANTES DA PESQUISA: Professoras e professores atuantes no ensino de
Sociologia em escolas de Ensino Médio.

ENVOLVIMENTO NA PESQUISA: Sua participacdo nessa pesquisa pode ocorrer em
quatro etapas: preenchimento de questiondrio virtual, entrevista, visita para
observacédo de seu trabalho na escola e participacdo em rodas de conversa. Tanto a
entrevista quanto as rodas de conversa serdo gravadas e realizadas de forma virtual,
pela plataforma MConf (ou semelhante). A entrevista poderd ser realizada
presencialmente, se vocé preferir. E previsto que elas tenham duracdo de, no maximo,
uma hora e meia. As datas serdo combinadas com vocé e as demais participantes da
pesquisa. Vocé tem a liberdade de se recusar a participar e tem a liberdade de desistir
de participar em qualquer momento que decida. Vocé ndo sofrera nenhuma
penalizacdo por essa decisdo, nem precisara justifica-la, apenas manifesta-la. Sempre
gue vocé quiser mais informacdes sobre este estudo, vocé pode entrar em contato
com a pesquisadora Marcela de Andrade Rufato pelo telefone celular (51) 99435-
1116, ou pelo whatsapp (35) 99217-8447 ou pelo email marufato@yahoo.com.br ou
com a orientadora desta pesquisa, Prof2. Célia Elizabete Caregnato, pelo telefone (51)
3308-4526.
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SOBRE AS INFORMACOES QUESTIONADAS: Em todas as etapas da pesquisa,
vocé sera solicitado a relatar elementos de sua trajetéria docente com o ensino de
Sociologia e com o trabalho com as relacfes étnico-raciais.

RISCOS: Os procedimentos utilizados obedecem aos critérios da ética na pesquisa,
conforme a Resolucéo 466/2012, a Resolucao 510/2016 e o Oficio Circular 02/2021,
do Conselho Nacional de Saude. Os possiveis riscos sao minimos, mas pode ocorrer
cansaco em funcdo do tempo das atividades e/ou desconforto pelo contetdo dos
relatos ou de debates. Todas as etapas da pesquisa foram planejadas de modo a
evitar e sanar esses riscos e respeitar a dignidade da/o participante. Caso ainda assim
ocorram, serao resolvidos com encaminhamentos que garantam cuidados e respeito
de acordo com sua manifestacdo. Para os procedimentos realizados em ambientes
virtuais, ha os riscos caracteristicos das tecnologias em rede de violacdo de
confidencialidade. Para evitar e minimizar esses riscos potenciais, asseguramos que,
apos cada coleta de dados, todos os arquivos gerados serdo baixados e armazenados
em dispositivo eletrdnico fisico préprio e toda e qualquer copia em plataforma virtual,
ambiente compartilhado ou “nuvem” serdo apagadas.

CONFIDENCIALIDADE: Todas as informacfes coletadas nesta investigacdo séo
estritamente confidenciais e serdo armazenadas em dispositivo eletrénico fisico, sob
a responsabilidade da pesquisadora, pelo periodo de cinco anos apés a concluséo da
tese. Trataremos todas as informagdes sem que haja identificacdo de particularidades
de cada entrevistado. Os resultados obtidos na pesquisa serdo utilizados para
alcancar os objetivos do trabalho expostos acima, incluindo a possivel publicacdo na
literatura cientifica especializada.

BENEFICIOS: Ao participar desta pesquisa, vocé ndo terd nenhum beneficio
especifico direto. Acreditamos, entretanto, que a possibilidade de relato e dialogo
sobre suas préprias praticas pedagdgicas, com seus éxitos e desafios, possui um
potencial formador e fortalecedor. Ademais, esperamos que futuramente os resultados
deste estudo sejam usados em seu beneficio e/ou de outras pessoas.

PAGAMENTO: Vocé néo tera nenhum tipo de despesa por participar deste estudo,
bem como néo recebera nenhum tipo de pagamento por sua participacao.

Desde j4, agradecemos a atencédo e a participacdo. Caso queira contatar a equipe,
isso podera ser feito pelos dados de contato da pesquisadora e/ou sua orientadora,
apresentados no inicio deste termo. Caso queira contatar o Comité de Etica em
Pesquisa UFRGS, isso podera ser feito pelo telefone (51) 3308 3787 ou pelo email
etica@propesq.ufrgs.br ou no endereco: Av. Paulo Gama, 110, Sala 311, Prédio
Anexo | da Reitoria - Campus Centro Porto Alegre/RS - CEP: 90040-060

Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para que
participe desta pesquisa. Para tanto, preencha os itens que se seguem:
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CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , entendi os objetivos desta pesquisa,
bem como, a forma de participacao. Eu li e compreendi este Termo de Consentimento
e concordo em participar desta pesquisa.

Local e data:

(Assinatura da/o participante)

Eu, Marcela de Andrade Rufato, pesquisadora responsavel pelo projeto “Antirracismo
no Ensino de Sociologia: um estudo sobre préaticas e saberes docentes no Ensino
Médio”, obtive de forma apropriada e voluntéria o consentimento Livre e Esclarecido
da/do participante para a pesquisa.

(Assinatura da pesquisadora responsavel)
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APENDICE B — QUESTIONARIO UTILIZADO NA CHAMADA PUBLICA DE
PARTICIPANTES

[pégina 1]

PROCURA-SE PROFESSORES DE SOCIOLOGIA NO ENSINO MEDIO QUE
TRABALHAM COM RELACOES ETNICO RACIAIS

ola!

Meu nome é Marcela de Andrade Rufato e estou desenvolvendo uma tese de
doutorado sobre antirracismo no ensino de Sociologia. Parte de meus objetivos
corresponde a mapear praticas pedagoégicas que vém sendo realizadas no contexto
desta disciplina no Ensino Médio e dialogar com professoras e professores sobre 0s
éxitos e os desafios desse processo.

Caso queira contribuir com minha pesquisa, antes de preencher o formulario abaixo,
peco que leia o termo de consentimento livre e esclarecido, disponivel na pagina
http://...link com o texto do Apéndice |... .

Essa € a primeira etapa da pesquisa. Serd a partir das informacdes aqui fornecidas
que entrarei em contato para que possamos estabelecer novos diadlogos. Todos os
dados fornecidos neste momento da pesquisa serdo mantidos em sigilo e terdo o
anonimato garantido, ao menos que vocé manifeste desejo contrario a qualquer
momento da pesquisa.

O formulario abaixo é curto. Vocé demorara cerca de dez minutos para respondé-lo.
Desde ja agradeco por sua disponibilidade e contribui¢ao!

E peco para que vocé circule este formulario e convite entre seus colegas do ensino
de Sociologia!

Declaracéo de Ciéncia e Consentimento *

_] Declaro que li e concordo com o termo de consentimento livre e esclarecido,
disponivel na pagina http://...link a ser criado com o texto do Apéndice |... .

[pagina 2]



1. Nome completo:
2. ldade:
3. Género:
o Feminino
o Masculino
(@]
O

N&o binare
Prefiro ndo informar

4. Raca/cor/etnia
Branca

Preta

Parda

Amarela

Indigena

Prefiro ndo informar

O O O O O ©O

5. Formacgao:
o Licenciatura em Ciéncias Sociais ou Sociologia
o Outro:

[pagina 3]
6. H& quanto tempo vocé trabalha com ensino de Sociologia?

7. Atualmente, vocé estd lecionando Sociologia no Ensino Médio:
o Sim
o Naéo

8. Em qual Estado vocé atua com aulas de Sociologia no Ensino Médio?
o Minas Gerais (MG)
o Rio Grande do Sul (RS)
o Sé&o Paulo (SP)
o Outro:

9. Qual(is) cidade(s) vocé esta responsavel por aulas de Sociologia no Ensino
Médio?

10. Em qual tipo de instituicdo de ensino vocé leciona Sociologia:
o Pdublica estadual
o Pdublica federal ou municipal
o Privada

177



178

o Outro:

11. Vocé leciona algum outro componente curricular do Ensino Médio, além de
Sociologia?

Projeto de vida;

Religido / Ensino Religioso

Filosofia

Historia

Geografia

Outro(s):

O O O O O O

[pagina 4]

12. Como vocé tem trabalhado com as rela¢gBes étnico-raciais em suas aulas de
Sociologia?

13. Vocé considera que sua pratica pedagogica € antirracista? Comente.
14. Vocé tem interesse e disponibilidade em patrticipar da etapa futura desta
pesquisa, em formato de rodas de conversas? Essas rodas de conversa
acontecerao em ambiente virtual, entre trés e cinco sessdes, com duracao
maéaxima de 1 hora e 30 cada, em data e horario a combinar.
o Sim
o Nao
15. Endereco de e-mail para contato:

16. Numero de telefone (com WhatsApp) para contato:

17. Algo a mais que queria gostaria de acrescentar ou relatar?
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APENDICE C - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

1. Informagdes pessoais:
1.1. Nome completo
1.2. Cidade onde mora
1.3. Cidade de origem

2. Vocé pode me contar como se deu sua trajetéria de formacao?
2.1. Qual sua formacéao inicial? (curso, instituicdo e ano de conclusao)
2.2. Possui formacdo complementar? Qual(is)? (outras graduacoes,
especializacdo, mestrado, doutorado)
2.3. [se for o caso] Qual é sua formacéao especifica para o ensino de
Sociologia?

3. Conte-me sobre sua trajetéria decente.

3.1. Ha quanto tempo trabalha como professor/a?

3.2. Realiza ou realizou outra atividade profissional?

3.3.  Como foi seu inicio de carreira docente?

3.4. Como esta seu vinculo de trabalho? Concursado, CLT, contratado?

3.5. Com quais componentes curriculares vocé ja trabalhou e trabalha
atualmente?

3.6. Em quais niveis (fundamental, médio, superior) e modalidades de ensino
(regular, EJA, técnica, quilombola, indigena, prisional etc) vocé tem
trabalhado?

3.7. Como esta organizada sua jornada atualmente? Seguira para o proximo
ano?

3.8. Em quantas escolas vocé ja trabalhou? Como vocé as caracteriza?

3.9. Atualmente, como é/séo a/s escola/s em que vocé esta atuando? Ha
guanto tempo esta nela/s? Seguira no ano que vem?

3.10. Desenvolve ou ja desenvolveu algum projeto na escola?

3.11. Participa ou ja participou de outros setores da escola além de sala de aula
(conselho, gestao, secretaria, equipe pedagogica etc)

3.12. Jateve afastamentos (médico ou pessoal)?

4. Vocé possui alguma atuacédo politica e/ou social?
4.1. E sindicalizado? Atua no sindicato?
4.2. E vinculado a algum movimento social?
4.3. Participa de algum coletivo?
4.4. E filiado e militante de algum partido politico?

5. Conte-me um pouco sobre sua experiéncia com o ensino de Sociologia no
Ensino Médio.
5.1. Ha quanto tempo leciona a disciplina?
5.2. Como e quando comecou a leciona-la?



5.3.

5.4.
5.5.

5.6.

5.7.
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Como estéa sua situacao atual com a disciplina? Quantas turmas? Quais
séries? Quais escolas?

A reforma do Ensino Médio alterou sua situacéo?

Qual sua dinamica e estratégias para as aulas? Que tipo de materiais e
recursos didaticos vocé utiliza?

Participa ou frequenta alguma entidade ou eventos ligados ao ensino de
Sociologia (ABECS, SBS, ENESEB)? Eles tém tido influéncia em sua
pratica?

Utiliza algum livro didatico em especifico?

6. E o trabalho especifico com as relagdes étnico raciais nas aulas de Sociologia?

6.1.
6.2.
6.3.
6.4.
6.5.
6.6.

6.7.
6.8.

6.9.
6.10.

6.11.

7. Continuidade na pesquisa:

7.2.

7.3.

Como vocé o tem desenvolvido?

Trabalha preferencialmente com alguma série?

Vocé tem tido parcerias para esse trabalho?

Quais conceitos e teorias vocé tem mobilizado nesse trabalho?
Trabalha com algum material especifico?

Como foi o processo de incorporacéo e elaboracdo desse tema a seu
planejamento / curriculo?

As leis 10.639/2003 e 11.645/2008 foram uma referéncia?

No campo das Ciéncias Sociais, quais tem sido suas referéncias para
esse trabalho? Como vocé chegou a elas?

Vocé considera que esse trabalho tem sido exitoso?

Quais tem sido seus principais desafios no desenvolvimento dessas
praticas?

Vocé considera sua abordagem antirracista? Por qué? O que falta para
torna-la?

Vocé tem interesse em seguir na pesquisa na etapa das rodas de
conversa?

Qual sua disponibilidade para realizacéo dessas rodas de conversas?
Quais dias e horarios seriam melhores para vocé?

33 As questdes 7.1 e 7.4 aparecem aqui riscadas porque foram dispensadas logo no inicio da realizacédo
das entrevistas, quando adaptacGes a metodologia prevista foram necessarias.
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APENDICE D - ROTEIRO DAS RODAS DE CONVERSA

Questao geradora: Considerando que as leis 10.639/2003 e 11.645/2008 incidem
sobre todos os componentes curriculares da Educacgéo Basica, quais as contribuicdes
especificas da Sociologia escolar para o desenvolvimento da educacéo das relacbes
étnico-raciais no Ensino Médio? Como vocé as tem trabalhado em sua pratica

docente?

Desenvolvimento:

A. Breve apresentacdo da pesquisa e seus objetivos; apresentacdo sobre a
composicdo do grupo e esclarecimentos sobre nossa dinamica nas rodas de
conversas.

B. Rodada de apresentacéo e primeiro relato sobre suas praticas com as relacdes
étnico raciais no Ensino de Sociologia;

C. Discussao da questao geradora;

D. Encerramento da discusséo da sesséo.



