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perspectiva do ensino, da pesquisa e da extensão.

As organizadoras 

Fonte: Agência UEL de Notícias. Mesa de Abertura do I JIBA – CLCH-UEL. Ano 2014.
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PREFÁCIO

Encontrar caminhos que nos levem a melhorar as formas de 

ensino e aprendizado nunca foi tarefa fácil. No momento atual, tais vias 

se veem ainda mais sinuosas em razão do desenvolvimento tecnológico, 

do processo de globalização, da expansão das desigualdades entre 

países e grupos sociais e das ameaças que pairam, persistentemente, 

sobre a democracia, o direito de ensinar e o direito de aprender. 

Em condições tão desfavoráveis, brotam projetos de cooperação, 

de parceria, de solidariedade, de compartilhamento de ideias, de 

experiências e de práticas sociais e educacionais, cujo objetivo é a 

permuta de conhecimentos acerca de maneiras que sejam, atualmente, 

mais adequadas para nos acercarmos dos (das) estudantes e torná-los, 

mais e mais, interessados na decifração do mundo nos meios em que 

estão inseridos.  

O Convênio Internacional - para trocas de experiência de estágios, 

de intercâmbios  e de programas e projetos de apoio à formação 

docente no Brasil e na Argentina -  realizado entre a Universidad 

Nacional de Córdoba (UNC), a Escuela Superior de Comércio Manuel 

Belgrano (ESCMB, Córdoba, Argentina) e o Centro de Letras e Ciências 

Humanas (CLCH) da Universidade Estadual de Londrina (UEL, Paraná, 

Brasil) tem dado resultados substantivos no que tange ao processo 

de capacitação institucional de professores e estudantes desses dois 

países. 

As atividades desenvolvidas na IV Jornada Internacional Brasil-

Argentina (JIBA): Pesquisa e Ensino na formação de professores de 

Sociologia e de Letras/Espanhol, entre 28 e 30 de agosto de 2019, foram 

planejadas e executadas com o objetivo de partilhar as experiências e 
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as práticas de ensino que têm sido desenvolvidas em cada um destes 

espaços – A ESCMB (UNC) e o CLCH (UEL) -  de ensino, formação e 

capacitação de professores.  

O presente livro é resultado dessa IV Jornada, realizada na 

Universidade Estadual de Londrina, que teve o intuito de enfatizar 

a escola em sua dimensão comunitária e em sua possibilidade de 

gerar ações capazes de tornar os (as) educandos conscientes da vida 

social, econômica, política e cultural. Foram trocadas experiências que 

refletiram o propósito de gerar, por meio do ensino e aprendizagem, 

agentes de mudanças em favor de um mundo mais democrático e 

humanizado. Por essa razão, refletiu-se sobre como se poderiam 

associar-se ensino e pesquisa em defesa de uma educação voltada 

expressivamente para os direitos humanos, o que é possível somente 

por meio da formação do pensamento crítico. 

As pesquisas e as mediações pedagógicas apresentadas e 

discutidas durante a IV Jornada Internacional Brasil-Argentina (JIBA) 

demonstraram a possibilidade de criar ambientes e organizar práticas 

educacionais favoráveis à geração de estudantes e professores (as) 

comprometidos com a democratização de relações sociais mais 

amplas. Formar um indivíduo dotado de personalidade democrática é 

dar fundamento a uma sociedade que tenha grupos sociais capacitados 

a reivindicar, constantemente, melhorias que abarquem todas as 

pessoas indistintamente. 

 As reflexões sobre pesquisa, ensino e interseccionalidades 

voltaram-se para a necessidade de demonstrar que a formação docente 

deve contemplar atualmente, nos conteúdos curriculares, questões 

que dizem respeito tanto às interseccionalidades e ao pertencimento 

étnico-racial quanto às sexualidades e diferenças. Tais conteúdos estão 

na base da formação de indivíduos com capacidade de superar os 
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preconceitos e as discriminações acerca de diferentes modos de estar 

no mundo.  

Dessa maneira, pode-se dizer que a IV Jornada Internacional 

Brasil-Argentina foi mais uma atividade, entre diversas outras, que 

apontou para o caráter frutífero de convênios e parceria internacionais, 

na área de formação de professores, entre instituições de ensino 

que tenham, na sua base, uma ampla preocupação com a expansão 

dos direitos humanos e dos direitos fundamentais. Isso só pode ser 

feito por meio de ações e de práticas capazes de dotar educadores 

e educandos de empatia e solidariedade com aquelas pessoas que 

vivenciam sofrimentos individuais e coletivos de toda natureza. 

  Destaque-se que essa parceria e convênio entre ESCMB-UNC e 

o CLCH-UEL (departamentos de Ciências Sociais e de Letras Estrangeiras

Modernas), reaviva, num momento tão crítico para o Ensino de

Espanhol e o Ensino de Sociologia, a importância de associarmo-nos

em busca de caminhos comuns que possam, mais e mais, aproximar

os professores e os estudantes dessas áreas de conhecimento desses

dois países. Esse processo de nos avizinharmos em prol da geração

de um pensamento crítico sobre os problemas latino-americanos tem

sido uma experiência singular e valiosa.

 Os textos que compõem este livro conclamam todos e todas, 

que desejam construir sociedades livres, democráticas e acolhedoras, 

a envidarem esforços em experiências e práticas de ensino em favor de 

um mundo mais justo, solidário e cooperativo. 

Boa leitura!!

Maria José De Rezende – Membro do LENPES

 (Laboratório de Ensino, Pesquisa e Extensão em Sociologia da 

UEL)
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APRESENTAÇÃO

A obra “Múltiplos olhares sobre internacionalização em Letras 

Espanhol e Ciências Sociais (Brasil-Argentina): pesquisa, ensino e 

extensão” é resultado da IV Jornada Internacional Brasil – Argentina 

(JIBA), ocorrida nos dias 28, 29 e 30 de agosto de 2019, na Universidade 

Estadual de Londrina. O evento inscreveu-se como uma das várias 

atividades didático-pedagógicas e culturais desenvolvidas no âmbito 

do Convênio Específico de Cooperação entre a UNC e a UEL, assinado 

em 11/11/2014. Este “Protocolo de Intenções para Cooperação 

Internacional”, firmado em 26 de setembro de 2014, celebrados entre 

as duas instituições, envolve na UEL: FOPE (Fórum Permanente dos 

Cursos de Licenciatura da UEL), CLCH (Centro de Letras e Ciências 

Humanas), Laboratório de Línguas do CLCH e Colégio Estadual 

Professor José Aloísio Aragão (Colégio de Aplicação/UEL), assim como 

na UNC: Departamento de Línguas Estrangeiras e  “Escuela Superior de 

Comercio Manuel Belgrano”. 

A obra compõe-se em duas seções, a primeira são os artigos 

da área de Letras-Espanhol e a segunda são da área de Sociologia e 

Educação. Os temas retratam o atual cenário sociocultural, político e 

econômico da América Latina, discute questões relacionadas ao ensino 

de Letras-Espanhol e de Sociologia/Ciências Sociais, no contexto 

da integração latino-americana, levantando problemas, buscando 

alternativas, propondo soluções, dialogando com especialistas no 

assunto, potencializando ações de extensão e as experiências de 

formação docente no âmbito do processo de internacionalização 

educacional que envolve projetos/programas da UEL e da UNC. 
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Observa-se um olhar com mais acuidade do cotidiano da vida escolar, 

vivenciado por um conjunto de sujeitos sociais, que compartilham de 

problemas específicos, mas também de desafios comuns no campo da 

educação pública. 

Em síntese, os artigos representam um fortalecimento das 

parcerias socioculturais, pedagógicas e linguísticas entre as duas 

instituições, a integração entre os cursos de licenciaturas em 

Ciências Sociais e Letras Espanhol, a formação inicial e continuada 

de professores do CLCH/UEL e a produção de materiais didáticos 

inovadores que poderão ser utilizados/analisados por docentes e 

estudantes de Sociologia/Ciências Sociais e de Língua Espanhola que 

atuam nas Escolas de Educação Básica  do Brasil e da Argentina. 

Eliane Cleide da Silva Czernisz

Valdirene F. Zorzo-Veloso 
Ângela Maria de Sousa Lima 
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A LITERATURA NO ENSINO DE ESPANHOL COMO 
LÍNGUA ESTRANGEIRA NA UNATI (UNESP – ASSIS)

Beatriz Cardozo de Oliveira1  
Julia Vieira2 

 Kátia Rodrigues Mello Miranda3

 
Palavras iniciais

Este texto relata a experiência obtida no desenvolvimento do 
projeto de Iniciação Científica “A literatura no ensino de espanhol 
como língua estrangeira na UNATI (UNESP-Assis)”. Para se entender 
a importância desse projeto e o intuito pelo qual foi criado, faz-se 
necessário compreender, também, a relevância da literatura na vida 
das pessoas de qualquer faixa etária. A literatura é considerada um 
fenômeno de civilização porque nos humaniza e apresenta a realidade 
em sua totalidade, abarcando os seres e os sentimentos que os 
permeiam (CANDIDO, 1995). Dessa forma, ela corresponde a um 
dos alicerces da cultura e da educação, sendo inquestionável a sua 
importância e necessidade no cotidiano. 

Entretanto, a literatura, muitas vezes, ainda é vista como algo 
dissociado da vida das pessoas. Observando o campo educacional, 
vemos um tratamento inapropriado do texto literário na sala de aula, 
em que se desconsidera sua sensibilidade e dinamismo, em alguns 
momentos reduzindo sua abordagem a apontamentos linguísticos. 
Acreditamos que uma das alternativas para o tratamento dessa 
problemática é a qualificação do trabalho com a literatura nos 
contextos educacionais, o que gera a necessidade do estudo e criação 
de novas perspectivas de ensino e aprendizagem adequadas ao perfil 
do aluno aprendiz e às suas expectativas.

Com base em pesquisas que discutem acerca do texto literário no 
ensino de línguas estrangeiras (BOLAÑOS; GONZÁLEZ, 2004; SANTOS, 
2006; LEAL, 2011, dentre outras) e nos postulados de Candido (1995) 
sobre a importância da literatura, refletimos sobre sua presença no 
ensino de espanhol como língua estrangeria (E/LE), considerando, 



24 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

também, a relevância do ensino e aprendizagem desse idioma, oficial 
em vinte e um países, falado por mais de trezentos milhões de pessoas 
e segunda língua de comunicação internacional (LÓPEZ MORALES, 
2008, p. 15-16).

Admitimos a literatura como componente fundamental por 
meio do qual, além de aprender uma LE, é possível proporcionar aos 
discentes a ampliação de sua formação individual. Candido (1995, p. 
242), de maneira ampla, considera literatura:

todas as criações de toque poético, ficcional ou dramático em todos 
os níveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o 
que chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e 
difíceis da produção escrita das grandes civilizações.

O mesmo crítico distingue a literatura como uma necessidade 
básica do ser humano e uma manifestação universal de todos os 
homens, em todos os tempos, e justifica:

Não há povo e não há homem que possa viver sem ela, isto é, sem a 
possibilidade de entrar em contato com alguma espécie de fabulação. 
[...] a mola da literatura, em todos os seus níveis e modalidades, está 
presente em cada um de nós, analfabeto ou erudito –, como anedota, 
causo, história em quadrinhos, noticiário policial, canção popular, 
moda de viola, samba carnavalesco. Ela se manifesta desde o devaneio 
amoroso ou econômico no ônibus até a atenção fixada na novela de 
televisão ou na leitura seguida de um romance. [...] se ninguém pode 
passar vinte e quatro horas sem mergulhar no universo da ficção e 
da poesia, a literatura [...] parece corresponder a uma necessidade 
universal, que precisa ser satisfeita e cuja satisfação constitui um 
direito (CANDIDO, 1995, p. 242).

Portanto, a literatura contribui para a formação integral do ser 
humano, o que corrobora a importância de seu papel e a viabilidade 
de sua presença em todos os segmentos do ensino. Em tal direção, 
dentre outros aspectos, na execução do projeto referido, tivemos 
como intuito possibilitar um olhar diferenciado no que diz respeito ao 
texto literário, mostrando o quão rico pode ser o aprendizado de LEs a 
partir da literatura. Nesse sentido, Bolaños e González (2004, p. 226) 
salientam a necessidade de abordagem do literário em sua dimensão 



25Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

estética, artística e poética, atentando ao fato de que estudar literatura 
é trabalhar com um tipo de texto cuja natureza é ambígua, polissêmica 
e autorreflexiva.

Partindo desses princípios, alguns objetivos foram traçados para 
nosso processo de pesquisa, como o estudo e reflexões sobre pesquisas 
a respeito da abordagem da literatura no ensino de LEs, assim como 
sobre algumas metodologias e estratégias pedagógicas utilizadas no 
ensino para o público da terceira idade. Além disso, selecionamos 
textos literários em língua espanhola e, a partir deles, elaboramos 
propostas didáticas que contemplassem uma abordagem significativa 
da literatura e as aplicamos em oficinas de Espanhol de nível básico 
e avançado da UNATI. A partir disso, observamos e refletimos sobre 
os resultados e o impacto gerado por essa dinâmica de trabalho aos 
grupos da terceira idade. 

Para o desenvolvimento da proposta nos embasamos nos 
pressupostos da pesquisa qualitativa, de caráter interpretativista, em 
sua modalidade de pesquisa-ação. Lüdke e André (2013) assinalam que 
esse tipo de pesquisa enfatiza o processo, apresenta a preocupação 
em retratar a perspectiva dos participantes e tem no ambiente 
natural a fonte direta dos dados. Tais características confluíram com 
nossos objetivos, já que desenvolvemos uma pesquisa no contexto 
de um Projeto de Extensão, enfocando o processo de ensino de 
língua espanhola por graduandos de E/LE, bem como a produção da 
independência e o desenvolvimento da capacidade reflexiva desses 
professores em formação inicial, assim como dos grupos de alunos por 
eles ministrados.

Ancorados na perspectiva do letramento literário, optamos 
por configurar o trabalho com a literatura em sequências didáticas, 
conforme modelização proposta por Cosson (2014), que sugere a 
divisão dessas sequências em etapas. O autor sistematiza dois tipos de 
sequência: a sequência básica e a sequência expandida. A sequência 
básica foi a que mais se adequou a nosso contexto de aplicação, devido 
à praticidade das etapas, que constam de quatro partes, permitindo o 
desenvolvimento, em sala de aula, de análises significativas, dinâmicas 
e, ao mesmo tempo, isentas de complexidades que pudessem 
desestimular os idosos. Além disso, a opção pela sequência básica 
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propiciou a realização do trabalho com grupos de diferentes níveis, ou 
seja, do espanhol básico e avançado, que compuseram nossa pesquisa. 

A sequência compreende quatro etapas: motivação, introdução, 
leitura e interpretação (COSSON, 2014, p. 51-73). As etapas de 
motivação e introdução correspondem à apresentação do texto 
literário para os alunos, uma forma de aguçar seu interesse pelos 
textos literários a serem trabalhados nas etapas posteriores. Nessas 
etapas iniciais, podem ser propostas atividades a partir de recursos 
diversos, como vídeos, canções e até mesmo dinâmicas que elucidem 
ou adiantem a temática principal do texto que será abordado. As 
etapas de leitura e interpretação tratam do trabalho com o texto em si, 
em que os alunos, juntamente com os professores, realizam a leitura e, 
também, a interpretação de forma mais aprofundada. Nessas etapas, 
as atividades propostas visam, sobretudo, estimular o aluno a enxergar 
e a explorar a sensibilidade e a riqueza do texto literário, associando-o 
à vida, refletindo sobre si mesmo e podendo ampliar seu horizonte de 
visão por meio da literatura.

Literatura, ensino de E/LE para a terceira idade e o Projeto de 
Extensão UNATI: algumas considerações

De acordo com Candido (1972), a literatura tem a função 
de humanizar o homem, ou seja, a capacidade de confirmar sua 
humanidade. Dessa maneira, o texto literário trata da existência 
humana e nos permite o exercício do autoconhecimento, assim como 
o entendimento de diversas comunicações sociais feitas dentro de 
uma língua (BOLAÑOS; GONZÁLEZ, 2004). 

No tocante à presença da literatura no ensino de LEs, pesquisas 
(SANTOS, 2006, dentre outras) evidenciam que, em geral, os professores 
evitam levar a literatura para suas aulas por se sentirem inseguros em 
relação a como trabalhar com o texto literário, ou por dificuldade de 
organizar-se com a progressão e configuração dos conteúdos de seus 
cursos, ou, até mesmo, por acharem que a língua e a literatura andam 
por caminhos separados (LEAL 2011). 

Vale enfatizar que a ideia, por vezes ainda existente, da 
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dissociação entre a língua e a literatura, é equivocada, uma vez que 
a literatura corresponde à própria língua escrita. Além disso, o texto 
literário é, também, um material autêntico da língua que denota sua 
cultura, podendo contar histórias de países, povos etc. Portanto, o 
trabalho com a literatura em sala de aula promove aos alunos uma 
nova perspectiva de mundo, o entendimento de que existem outras 
opiniões além das suas, estimulando assim relações com realidades 
que não fazem parte do seu ciclo social (LEAL, 2011).

Nessa esteira, pode-se refletir sobre a importância da literatura 
no contexto das aulas de E/LE da UNATI. Para a terceira idade, de 
modo geral, a busca por estudar uma LE surge a partir do desejo de 
realizar viagens, visitar parentes que moram em outros países ou de 
outros fatores associados ao âmbito turístico e cultural. Além disso, o 
estudo de uma LE por esse público se associa, também, à vontade e 
necessidade de exercitar a mente, mantê-la saudável e ativa, evitando 
problemas decorrentes do envelhecimento. 

Sob esse prisma, a literatura pode contribuir para tais práticas, 
proporcionando ao idoso aquilo que ele busca, seja conhecimento 
para exercício da mente, ou até mesmo para as viagens turísticas. 
A literatura também auxilia o idoso a redescobrir-se, a mostrar que 
ele é capaz de conhecer novas línguas, novos conceitos, desenvolver 
pensamentos e opiniões diferentes, e a relacionar-se não só com 
pessoas do mesmo círculo social, mas também com novas pessoas, 
por vezes à parte do seu meio. Em síntese, o aprendizado de uma LE 
na terceira idade proporciona ao idoso a observação e o entendimento 
do mundo com outros olhos, expandindo suas percepções, suas 
ações e promovendo sua ressocialização, e tais benefícios podem ser 
potencializados quando o texto literário faz parte desse estudo.   

Quanto ao contexto de realização da pesquisa, o projeto de 
extensão Universidade Aberta à Terceira Idade (UNATI) tem como 
objetivo principal trazer a comunidade externa da terceira idade 
para o ambiente universitário, propiciando, assim, um estreitamento 
de relação entre os alunos de graduação e a população de Assis, por 
meio do oferecimento de oficinas nas quais são propostas aos idosos 
atividades lúdicas e diversificadas 

A criação desse Projeto de Extensão com foco no público da 
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terceira idade se deu em 1994, quando a Profa. Edna Júlia Scombatti, 
do Departamento de Psicologia Evolutiva Social e Escolar da UNESP 
de Assis, coordenou uma pesquisa realizada num posto de saúde 
da cidade, a qual identificou que alguns idosos que procuravam 
atendimento nem sempre apresentavam problemas de saúde. Tal fato 
chamou a atenção da pesquisadora, motivando a criação do projeto 
UNATI na Faculdade de Ciências e Letras de Assis (MARTINS, 1997), 
que posteriormente passou a existir em outras unidades da UNESP. 

A UNESP de Assis a UNATI conta, anualmente, com cerca de 
trezentos alunos, distribuídos em aproximadamente 45 oficinas de 
natureza variada, compreendendo diversas línguas estrangeiras 
(inglês, espanhol, italiano, francês, alemão e japonês), além de danças 
como forró e ballet, informática, relaxamento e bem estar, letramento/
reforço, jogos da mente e concentração, artesanato, teatro, esportes, 
seresta, encontros com a terceira idade, idosos asilados, resgate e 
ressignificação da memória, jogos de salão, capoeira angola, iniciação 
ao smartphone e tênis de mesa.

O projeto conta com cerca de 90 voluntários, tanto da 
comunidade interna, composta por discentes, docentes, servidores 
técnico-administrativos e graduandos- estagiários da própria 
universidade, supervisionados por docentes da unidade, assim como 
da comunidade externa, formada por profissionais das áreas da saúde, 
esportes, música e artes, entre outros. Corroborado sua consolidação 
e sucesso, no ano de 2019 o projeto completou 25 anos e um conjunto 
de atividades foram preparadas em comemoração, como: rodas de 
conversa, atividades recreativas, exibição de filmes, debates, aulas de 
relaxamento e a festa de encerramento anual.

Em relação às oficinas de LEs, cabe salientar que configuram, 
também, campos de desenvolvimento do estágio docente para os 
alunos da graduação, que estejam cursando do segundo ao quarto 
ano de graduação, ou, quando é o caso de aluno do primeiro ano, 
que tenha conhecimento prévio da LE. Ocorrem reuniões periódicas 
de supervisão e orientação pedagógica desses estagiários, que são 
coordenados por um docente da área da LE correspondente. A UNATI 
funciona, ainda, como local de pesquisa para alguns estudantes de 
mestrado e iniciação científica, como foi o caso de nosso projeto.
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O trabalho com o texto literário: desenvolvimento, discussão, dados 
e reflexões

Conforme dito antes, o projeto foi desenvolvido em duas oficinas 
de Língua Espanhola, sendo uma do nível básico e outra do avançado, e 
as atividades propostas se configuraram conforme a sequência básica 
delineada por Cosson (2014). Os textos constantes das propostas 
desenvolvidas com ambos os grupos foram selecionados a partir de 
um questionário de exploração composto por perguntas relativas ao 
perfil e à relação dos alunos com a literatura, principalmente para que 
as professoras tivessem ciência sobre o hábito ou não da leitura de 
textos literários pelos alunos, inclusive em língua espanhola. 

Na turma de nível básico, a sondagem feita permitiu filtrar não 
só o contato dos alunos com a literatura, mas também os gêneros 
literários com os quais mais se identificavam. Após esse levantamento, 
a busca e a seleção dos textos literários para a elaboração das 
atividades centraram-se em contos e poemas que apresentassem 
vocabulário e estruturas mais simples, visto tratar-se de um grupo de 
nível básico, mas que, ao mesmo tempo, permitissem a verticalização 
de conhecimentos prévios, assim como a ampliação das reflexões dos 
alunos. Em seguida, produzimos os planos de aulas, pautados nas 
etapas da sequência básica de Cosson (2014), agrupando-as em duas 
partes: a primeira em motivação e introdução, e a segunda em leitura 
e interpretação do texto.  

Para a primeira sequência, escolhemos o conto “Una flor 
amarilla” (1956), do escritor da literatura argentina Julio Cortázar 
(1914-1984). Na segunda sequência, buscamos diversificar o gênero 
literário, trazendo o poema “Descubrimiento de América” (1940), do 
poeta chileno Oscar Castro (1910-1947). Para a motivação e introdução 
da primeira sequência didática, passamos o trailer do filme “Viva! A vida 
é uma festa!” (2017), e, para as mesmas etapas da segunda sequência, 
trabalhamos com a canção “Latinoamérica” (2010), da banda Porto-
riquenha Calle 13. O intuito destas motivações e introduções, além de 
estimular conversas acerca da cultura, da política e das histórias que 
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se passam no contexto tanto do trailer quanto da canção, era fomentar 
o debate dos temas junto aos alunos, antecipando, também, o tema 
central do texto literário de cada sequência, que seria apresentado na 
etapa seguinte. 

Nas fases de leitura e interpretação dos textos de cada sequência 
didática, procuramos ler e, a partir da leitura, interpretar o texto 
junto com os alunos, a fim de que eles começassem a familiarizar-
se com textos literários em língua espanhola. Em um primeiro 
momento, fizemos uma leitura participativa, traduzindo e analisando 
linguisticamente o texto, na qual os alunos identificavam estruturas 
estudadas em aulas anteriores. Em seguida, na etapa de interpretação, 
e sempre incentivando a participação de todo o grupo, dialogamos com 
os alunos sobre as impressões que tiveram dos textos literários, o que 
sentiram, se gostaram ou não dos textos e por que, e observávamos 
se conseguiam associar a leitura com o que havíamos visto na etapa 
de motivação. Para analisar mais criteriosamente os efeitos que os 
textos literários produziram nos alunos, e com a autorização prévia dos 
alunos, as aulas foram gravadas em áudio, a fim de que pudessem ser 
ouvidas outras vezes e captássemos o máximo possível de impressões 
sobre o trabalho empreendido em sala de aula.

No processo de interpretação, observamos a diversidade de 
opiniões e experiências que os alunos trocavam entre si e com as 
professoras, assim como a facilidade e o desafio que cada aluno teve em 
acompanhar os textos, saber traduzir algumas palavras desconhecidas 
e refletir criticamente a partir das leituras. Através de tal atividade, os 
alunos, por conta própria, buscaram outros textos literários em suas 
casas, levando alguns poemas para serem lidos em sala de aula, ou 
até mesmo compartilhando-os nos grupos de Whatsapp da oficina, 
usados para comunicação entre os alunos e as professoras. 

Quanto à turma de nível avançado, de maneira semelhante, 
após os alunos responderem individualmente e entregarem o 
questionário de sondagem, as respostas foram analisadas a fim de 
nortear a busca e seleção dos textos literários a serem trabalhados 
com o grupo.  Verificamos que a maioria dos alunos declarou ter o 
hábito e interesse pela leitura literária, assim como interesse por 
obras de autoria feminina e por textos curtos, que apresentassem uma 
linguagem acessível e que discutisse questões culturais, históricas, 
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sociais e econômicas. 
Dessa forma, também conformamos o trabalho em dois 

momentos maiores maiores, ou seja, em duas sequências didáticas, 
cada qual com seus respectivos planos de aula, centrados na leitura 
dos textos literários selecionados e organizados conforme as quatro 
etapas sugeridas por Cosson (2014): motivação, introdução, leitura 
e interpretação. Aqui, trazemos um recorte do desenvolvimento da 
primeira sequência, que apresentou o conto “La casa de azúcar” (1996), 
da escritora argentina Silvina Ocampo (1903-1993), selecionado a 
partir de pesquisas em plataformas online. 

No primeiro momento, construímos uma situação de motivação 
por meio de perguntas orais, como: “Vocês conhecem escritoras 
hispano-americanas? Quais? Cite exemplos”; e “Vocês realizaram 
alguma leitura desta origem? Quais?”. Em seguida, estabelecemos 
um debate, em que conseguimos averiguar, por meio de respostas 
bastante diversas, a bagagem cultural dos alunos.

Para a etapa de introdução, entregamos uma folha contendo 
uma breve biografia acerca da trajetória de vida e da importância da 
obra de Silvina Ocampo para a literatura hispano-americana do século 
XX. Em conjunto, realizamos a leitura em voz alta, solicitando que 
cada aluno lesse de duas a três frases, a fim de exercitar a habilidade 
leitora e a pronúncia em língua espanhola. As dúvidas que surgiam 
ao longo da leitura eram explicadas pelas professoras. Em seguida, 
usando computador e projetor, apresentamos o vídeo “Claves de 
lectura: Silvina Ocampo, cuentista - Canal Encuentro”, com o objetivo 
de despertar o interesse dos estudantes e acrescentar conhecimento 
acerca da escritora apresentada e sua obra.

A etapa da leitura consistiu na leitura em voz alta do conto 
“La casa de azúcar”, de maneira compartilhada: cada aluno leu um 
parágrafo e sublinhou as palavras desconhecidas. Ao fim da leitura de 
cada aluno era feito um breve comentário ou explicação e a tradução 
das palavras desconhecidas, para que assim pudessem enriquecer seu 
vocabulário, além de praticar a pronúncia em língua espanhola. 

Em seguida, entregamos impresso o poema “Canto”, também 
da autoria de Silvina Ocampo. Explicamos que, além de escrever 
contos, ela também se dedicou a outros gêneros, sendo muito bem 
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considerada do âmbito da crítica literária. Dessa forma, realizamos a 
leitura do poema, compreendendo assim o conhecimento de textos de 
dois gêneros diferentes (conto e poema).

A etapa de interpretação ocorreu quando retornamos ao 
conto e finalizamos sua leitura. Nesse momento, analisamos com o 
grupo alguns pontos, como: tema central da obra, características das 
personagens, o viés fantástico e referências, entre outros. Com isso, 
os alunos tiveram um direcionamento para fazerem seus comentários 
oralmente, em língua espanhola, uma vez que a conversação é um dos 
focos das aulas da oficina de nível avançado. Também foi realizada a 
comparação entre o conto e o poema lido, de forma a estabelecer uma 
perspectiva de análise associativa entre os textos literários.

Para finalizar as atividades propostas na primeira sequência 
didática, propusemos duas perguntas e pedimos que os estudantes 
escrevessem suas reflexões, em especial acerca dos pontos principais 
das produções literárias analisadas. Fizemos um círculo para que 
as perguntas fossem compartilhadas, debatidas e respondidas em 
conjunto. Os resultados obtidos com o trabalho dessa primeira 
sequência didática foram positivos e a relação dos alunos com os 
textos apresentados revelou-se enriquecedora. Nessa direção, alguns 
aspectos foram observados, no decorrer da realização das atividades, 
como: diferentes reflexões e debates que surgiam durante as 
leituras, as experiências que cada um obteve diante o texto literário, 
o desenvolvimento do gosto pela literatura hispano-americana e 
por elementos culturais dos países compreendidos nos textos, o 
aprimoramento das habilidades leitora e escrita, o interesse em 
trabalhar com outros textos literários e refletir sobre as características 
de sua composição e o exercício da capacidade de comparação e 
interpretação em relação a dois tipos de textos diferentes (conto e 
poema).

Considerações Finais

Os resultados obtidos com o desenvolvimento do projeto foram 
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fundamentais para despertar reflexões acerca da literatura no ensino 
de E/LE, como a análise da relação dos alunos com a leitura de textos 
literários em diferentes momentos: na observação das respostas 
obtidas nos questionários de sondagem, na aplicação das atividades 
com as obras escolhidas e nos depoimentos e textos compreendidos 
com a finalização do curso. 

As atividades estimularam o desejo de continuação do projeto 
no próximo ano letivo, por meio de pedidos realizados pelos discentes, 
tanto do nível básico como do avançado, para que outras obras literárias 
pudessem ser trabalhadas, especialmente a elaboração por meio de 
propostas que contemplem a literatura e o estabelecimento de rodas 
de conversa em língua espanhola. Cabe assinalar que as expectativas 
iniciais com o desenvolvimento da pesquisa foram superadas, uma 
vez que não imaginávamos que a resposta por parte dos discentes ao 
trabalho empreendido seria tão positiva. 

Os relatos compartilhados pelos alunos ao longo das atividades 
contribuíram de modo expressivo para a formação das professoras dos 
grupos e, mais do que isso, para ampliação da sensibilidade acerca das 
questões humanas da vida. Nessa linha, transcrevemos a seguir um 
depoimento, realizado durante uma conversa na aula do grupo de nível 
avançado, de uma aluna que, inspirada pela importância de projetos 
como esse no contexto das oficinas da UNATI, declarou:

Nas oficinas da UNATI, os oficineiros dão para a terceira idade incentivo 
para dispor de uma vida mais prazerosa, com mais força. Nos convidam 
a tentar o novo e a aprender algo que nos faça ter cada vez mais ânimo 
e esperança, visando uma velhice mais plena de alegria e colhendo 
cada vez mais flores dos jardins de nossas vidas. Obrigada, sou uma 
pessoa mais feliz por ser unatiana!

Em consonância com pesquisas realizadas sobre o público 
da terceira idade, compreendemos a importância da realização de 
projetos como o apresentado, pois, trabalhar com pessoas que estão 
nessa fase da vida é refletir acerca da busca de alternativas para que 
o percurso dessa trajetória seja um processo maduro e consciente 
(MARTINS, 1997). Por fim, vale enfatizar a relevância de projetos como 
esse para a vida das pessoas, uma vez que o contato com a literatura 
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pode gerar transformações significativas ao que a experienciam.
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INTERFACES DA CULTURA IBERO-AMERICANA: EXPERIÊNCIAS 
DIDÁTICAS NO ÂMBITO DE UM PROJETO DE EXTENSÃO

Ariadne Beatriz Ávila1

Erika Gomes Roberto de Menezes2

Fernando Rodrigues da Costa3

 Jéssica Maria Lisboa4

 João Ricardo Vieira Santos Ribeiro5

 Maira Angélica Pandolfi6

 Sara Gabriela Simião7

 Victoria de Moura Queupuan Cumian8

 Victória Maria de Freitas Davi Roncone9

Introdução

O Curso de Extensão Universitária “Interfaces da cultura ibero-
americana: literatura, história e cinema em ação”, oferecido sob a 
responsabilidade da Professora Doutora Maira Angélica Pandolfi, 
docente do Departamento de Letras Modernas da Unesp - Campus 
de Assis, foi ofertado entre os meses de fevereiro a junho de 2019 
na Escola Estadual Professor Ernani Rodrigues, no município de Assis 
(SP). O mesmo contou com a colaboração dos alunos do quarto ano 
de Letras-Espanhol (Ariadne Beatriz Ávila; Victória Maria de Freitas 
Davi Roncone; Jéssica Maria Lisbôa; João Ricardo Vieira Santos Ribeiro; 
Vitória Rodrigues de Souza; Victoria de Moura Queupuan Cumian) 
e de alunos da Pós-Graduação em Letras – Literatura e Vida Social 
– da Unesp/Assis, Mestrado e Doutorado (Romeu da Silva Teixeira; 
Sara Gabriela Simião; Fernando Rodrigues da Costa; Erika Gomes 
Roberto de Menezes), orientandos da coordenadora do projeto. Por 
parte da instituição escolar, houve, também, a participação efetiva da 
Coordenadora Pedagógica da Escola Estadual, a Professora Doutora 
Olga Liane Zanotto Manfio Jaschke, que ofereceu todo o suporte 
logístico, material e humano, viabilizando a execução de todas as 
atividades.

Os integrantes discentes não apenas organizaram todas as 
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atividades, com a orientação pedagógica da coordenadora, como 
também executaram e avaliaram essas atividades na escola, além de 
apresentarem os resultados dessa experiência em painéis no IV Jornada 
Internacional Brasil Argentina (JIBA)10. A proposta do curso, de cunho 
interdisciplinar, teve como objetivo divulgar temas relevantes, porém 
pouco estudados nas aulas de língua espanhola em cursos oferecidos 
na rede pública.

Para tanto, foram priorizados 3 eixos: “Literatura e História” (A 
guerra civil espanhola, tratada a partir de produções cinematográficas, 
como o “Labirinto do Fauno” e textos diversos de literatura e história 
sobre esse contexto de guerra e pós-guerra civil); “Literatura e Artes” 
(adaptação do clássico Don Quijote de la Mancha e relações interartes); 
“Literatura e Cultura Popular” (a literatura fantástica, mitos e lendas da 
América Hispânica e Brasil, a literatura oral). 

O eixo da Guerra Civil Espanhola apresentou retratos de uma 
época por meio de documentários, filmes, pinturas e textos; o eixo 
da “Literatura e Cultura Popular” trabalhou a literatura fantástica 
(América Hispânica e Brasil) e suas metáforas e alegorias por meio 
de mitos e lendas, rodas de contação, curta-metragem, contos, 
minicontos e seriados. Por fim, o eixo “Literatura e Artes” apresentou 
o clássico espanhol Don Quijote de la Mancha (2004) por meio de 
performances teatrais, jogos, música e recriações pictóricas da obra 
cervantina. O curso foi oferecido aos alunos dos 7º, 8º e 9º anos do 
ensino fundamental.

O objetivo principal foi o de fomentar no discente da rede 
pública, que estuda ou já estudou a língua espanhola, o interesse pela 
história e pela cultura dos povos ibero-americanos com o intento de 
estabelecer comparações entre a cultura brasileira e a cultura dos 
povos de língua castelhana e de língua portuguesa, problematizando 
e refletindo criticamente sobre essas relações por meio das artes: 
literatura, teatro, cinema e pintura. Com base em uma metodologia 
que privilegia as relações interartes e o lúdico, podemos relatar alguns 
pontos positivos dessa experiência.

O lúdico foi o que mais chamou a atenção dos alunos, 
despertando-lhes o interesse pela história, pela cultura, literatura 
10 O evento aconteceu entre os dias 28 e 30 de agosto de 2019, na Universidade Estadual de 
Londrina. 
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e língua hispânicas. As estratégias didáticas utilizadas foram muito 
produtivas, uma vez que os alunos-docentes do Curso de Letras da Unesp 
nunca ministravam as aulas sozinhos; estavam sempre amparados 
por alunos já formados e pós-graduandos, além da coordenadora do 
Curso. Em todas as aulas em torno de dois, no mínimo, e máximo de 6 
alunos-docentes executavam as atividades.

A coordenadora e os alunos de Pós-Graduação também 
participaram conjuntamente na maioria das aulas ministradas, em 
todas as etapas, desde a organização das aulas e materiais até sua 
execução na escola Ernani.  Essa forma de organização coletiva não 
apenas contribuiu para o bom entrosamento e trabalho em equipe 
como também permitiu que todas as atividades fossem extremamente 
organizadas, não sobrecarregando ninguém.

Ao final do Curso, foi apresentada, também, uma oficina de 
guacamole e os alunos expuseram os trabalhos que realizaram após 
o estudo do clássico de Cervantes, Don Quijote de la Mancha (2004). 
Também foi organizado um teatro, produzido pelos alunos da eletiva, 
com cenas da obra cervantina estudadas por eles. Esses trabalhos 
foram apresentados em um Teatro Municipal da cidade, como forma 
de encerramento das eletivas, e contou com a participação dos pais e 
familiares dos alunos.

Perante essa perspectiva de relatar experiências didáticas em 
relação ao curso, devido ao curto espaço deste texto, destacamos dois 
eixos do projeto: “Literatura e Artes” e “Literatura e Cultura Popular”. 
O primeiro eixo será relatado na primeira seção, “Dom Quixote visita 
à escola Ernani: o aluno como a(u)tor do conhecimento”, e segunda, 
“Dom Quixote visita a escola Ernani: o lúdico e a pintura no processo 
de aprendizagem”. Já o segundo eixo, logo em seguida, na terceira e 
última divisão, “O que a literatura fantástica diz sobre nós?”.

Dom Quixote visita a escola Ernani: o aluno como a(u)tor do 
conhecimento 

Ao compreender o cenário cada vez menos explorado no 
campo da literatura clássica, principalmente, no contexto de cursos 
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de idiomas, os quais, por vezes, são voltados apenas para o ensino 
gramatical, vimos a oportunidade de explorar um campo novo – o 
ensino de literatura por meio das interartes. Por meio dele, almejamos 
proporcionar um contato dos alunos não só com o campo da literatura, 
mas também com a pintura, abordando, assim, diversas áreas do 
campo das artes.

A escolha pela obra Don Quijote de la Mancha, de Miguel de 
Cervantes (2004), deu-se a partir de estudos, debates e análises feitas 
no contexto da universidade, nas disciplinas de Literatura Espanhola II 
e III, durante todo o segundo semestre de 2018 e primeiro semestre de 
2019, ministradas pela professora Maira. Dessa forma, do contexto da 
Unesp-Assis e dessas disciplinas de literatura estrangeira do curso de 
Licenciatura em Letras – Português/ Espanhol, surgiram as propostas 
didáticas para abordar o devido texto literário no ensino básico. 
Nelas, as atividades foram pensadas e, posteriormente, desenvolvidas 
de forma dinâmica e divertida, com o objetivo de que os alunos 
aprendessem aquilo que estava sendo trabalhado e estivessem sempre 
motivados por meio da dinamicidade do brincar e do prazer de criar 
com os conteúdos.

Desse modo, nota-se que, por meio dessas atividades, foi 
possível explorar e atingir, inclusive, as propostas presentes na Base 
Nacional Comum Curricular (BNCC), quando buscamos trabalhar em 
equipes a interculturalidade e diversas manifestações artísticas:

[...] 3. Valorizar e fruir as diversas manifestações artísticas e culturais, 
das locais às mundiais, e também participar de práticas diversificadas 
da produção artístico-cultural. [...] 9. Exercitar a empatia, o diálogo, 
a resolução de conflitos e a cooperação, fazendo-se respeitar e 
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com 
acolhimento e valorização da diversidade de indivíduos e de grupos 
sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem 
preconceitos de qualquer natureza (BRASIL, 2017, p. 9-10).
 
Nesse entender, apresentamos, neste tópico especificamente, 

as experiências teatrais realizadas durante o projeto. A primeira delas 
foi uma apresentação dos cavaleiros andantes: Don Quijote e Sancho 
Panza, por meio de um teatro encenado pelas professoras. Na ocasião, 
as docentes/estagiárias caracterizadas, além de contextualizem os 
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personagens, contaram brevemente algumas de suas aventuras. 
Antes, no entanto, houve um preparo intelectual e pedagógico para 
as técnicas do teatro, com o objetivo de compreender quais são os 
princípios fundamentais que regem a prática teatral e qual seria a sua 
função na escola, como Miranda et al (2009) salienta ser fundamental. 
Já o texto construído de forma conjunta para ser teatralizado procurou, 
basicamente, um modo de prender atenção do público, ou seja, os 
alunos. Para isso, a criatividade foi empregada, inclusive, na construção 
dos figurinos e objetos cênicos, como pode-se observar na imagem a 
seguir:

Figura 1: Teatro das docentes/ discentes

Fonte: Os autores (2019)

Logo após a apresentação, o grupo de professores preparou um 
conteúdo de fixação sobre o texto abordado no teatro, no formado 
de um quiz (jogo de perguntas e respostas), como será relatado na 
próxima seção deste texto. Já nas próximas aulas os alunos foram 
divididos em equipes e cada uma ficou responsável por realizar a 
leitura de um capítulo e fazer a sua encenação. Devido ao curto 
tempo, os capítulos selecionados foram de uma adaptação infanto-
juvenil chamada Relatos y estampas fascinantes: el Quijote para niños 
(S/N, 2005), que, além de apresentar um texto em espanhol dotado 
de esteticidade, estabelece um diálogo interartístico com a pintura, já 
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que a obra é ilustrada por 712 desenhos de autoria de uma centena de 
alunos mexicanos.

Da obra, foram selecionados três capítulos: El mundo de 
don Quijote, La aventura de los molinos e La aventura de la cabeza 
encantada. Cada um deles tratava de uma aventura vivida pelos 
personagens principais da obra, Don Quijote e Sancho Panza, e foram 
lidos em grupo com a supervisão de um docente/estagiário envolvido 
no projeto. Para encenar a leitura dos capítulos, os educandos foram 
mobilizados a agirem como criadores, já que, do texto em estrutura 
narrativa exposto a eles, foram realizadas adaptações para a forma 
teatral. Como resultado, “as palavras e as imagens do texto, que 
estavam no campo da imaginação do[s] leitor[es], ganha[ra]m toda 
a riqueza da cena concreta e palpável” (FIORINDO, WENDELL, 2014, 
p. 119). Em outras palavras, os educandos conseguiram, por meio 
da encenação, “a oportunidade de viver a experiência de construir 
a ‘existência’ de um lugar fictício, a ‘existência’ de um personagem e 
brincar com outra vida imaginária que é originada no texto teatral” 
(FIORINDO, WENDELL, 2014, p. 117). 

Como consequência, constatamos a capacidade do texto teatral 
em auxiliar a compreensão do texto literário, já que, objetivando 
a encenação, os alunos puderam se envolver na construção das 
cenas, relendo e recriando os capítulos da obra. Ao mesmo tempo, 
entendemos que o teatro e as brincadeiras em junção ao ensino 
conseguiram envolver os alunos, diminuindo, assim, a indisciplina 
em sala de aula e aproximando os alunos de forma que o trabalho 
em equipe fosse valorizado, contribuindo para uma formação não só 
acadêmica como pessoal dos alunos (BENTO; MEN, 2009, p.02).

Ao final do projeto, os alunos foram convidados pela 
coordenação da escola para fazer uma apresentação teatral, em 
uma culminância (atividade escolar em que os estudantes podem 
apresentar o que produziram durante seu semestre de oficinas). Para a 
ocasião, observamos a criatividade dos alunos, desde a produção dos 
figurinos e cenário até a elaboração das falas, em um novo texto que 
foi construído para abordar de maneira mais sucinta todas as aventuras 
estudadas. Devido a isso, no dia da apresentação, a autonomia dos 
alunos a(u)tores sendo executada foi uma “cena” à parte.
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Figura 2: Apresentação final dos alunos

Fonte: Fonte: Os autores (2019)

Para concluir esta seção, é válido relatar, também, que o teatro 
na sala de aula conseguiu atrair os alunos para a leitura da obra de 
Cervantes. Ao longo das aulas, os discentes mostraram aos docentes/
estagiários que tinham procurando a Sala de Leitura da escola para 
retirarem adaptações de Don Quijote de la Mancha (2004), entregues, 
em sua maioria, por programas governamentais de incentivo à leitura. 
Por meio de um questionário semi-estrurado, feito no último dia de 
aula, constatamos, a partir dos resultados, que a atividade teatral foi 
muito bem avaliada pelos próprios alunos. Pelos dados computados 
e disponíveis abaixo, visualiza-se que, de 14 respostas, 8 apontaram a 
atividade teatral como a mais apreciada, em comparação a 3 repostas 
que indicam todas as atividades e a 3 feedbacks que se referiram ao 
quiz e a atividade de pintura apenas.

Figura 3: Categorização das atividades que os alunos mais gostaram
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Fonte: Os autores (2019)

No entanto, mesmo com a atividade teatral sendo a mais bem 
avaliada, as outras também contaram com uma boa apreciação dos 
alunos, como o quiz e a pintura, relatados abaixo. 

Dom Quixote visita a escola Ernani: o lúdico e a pintura no processo 
de aprendizagem 

Brincar com crianças não é perder tempo, é ganhá-lo; se é triste ver 
meninos sem escola, mais triste ainda é vê-los sentados enfileirados 
em salas sem ar, com exercícios estéreis, sem valor para a formação do 
homem (CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE). 

Ao partir do avanço vertiginoso das novas tecnologias, fazem-se 
necessárias algumas adaptações no panorama da educação. Muitos 
professores sentem-se encurralados ao terem que competir com as 
novas mídias e desafiados a como chamar a atenção de seus alunos 
para o que está sendo ensinado, uma vez que eles têm acesso, ao 
alcance dos dedos, a praticamente tudo.

Em resposta a esse desafio, buscaram-se novas estratégias para 
o ensino e, visando romper com as aulas expositivas, são realizadas 
pesquisas com o uso do lúdico. Segundo Santos (2006, p. 9):

A palavra lúdico vem do latim ludus e significa brincar. Neste brincar 
estão incluídos os jogos, brinquedos e divertimentos e é relativa 
também à conduta daquele que joga que brinca e que se diverte. Por 
sua vez, a função educativa do jogo oportuniza a aprendizagem do 
indivíduo, seu saber, seu conhecimento e sua compreensão de mundo.
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Nos últimos tempos, tem se tornado um aliado no ensino de 
línguas estrangeiras e objeto de interesse de muitos professores, pois 
auxilia no processo de ensino-aprendizagem, ajudando a superar 
dificuldades relacionadas à concentração e raciocínio. Podendo 
promover, além do ensino, a potencialização do que foi aprendido. 
Uma atividade lúdica requer entretenimento e divertimento. Por isso, 
unir ludicidade a aprendizagem incute nas crianças, ou mesmo num 
grupo de jovens e adultos, que aprender também pode (e deve) ser 
divertido.

Os jogos e brincadeiras estão presentes na vida do homem 
desde a pré-história. Por isso, nos parece algo inato, já que é através 
deles que adquirimos nossos conhecimentos. Os gregos já sabiam 
dessa importância para o desenvolvimento físico e mental do ser 
humano; hoje sabemos que os jogos e brincadeiras estão ligados ao 
desenvolvimento afetivo e social, o que facilita a nossa convivência em 
sociedade.

Huizinga (1996, p. 24) conceitua o jogo da seguinte forma:

Parece-nos que essa noção poderá ser razoavelmente bem definida 
nos seguintes termos: o jogo é uma atividade ou ocupação voluntária, 
exercida dentro de certos e determinados limites de tempo e de 
espaço, segundo regras livremente consentidas, mas absolutamente 
obrigatórias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de 
um sentimento de tensão e de alegria e de uma consciência de ser 
diferente da “vida quotidiana”. Assim definida, a noção parece capaz 
de abranger tudo aquilo a que chamamos “jogo” entre os animais, as 
crianças e os adultos: jogos de força e de destreza, jogos de sorte, de 
adivinhação, exibições de todo o gênero. Pareceu-nos que a categoria 
de jogo fosse suscetível de ser considerada um dos elementos 
espirituais básicos da vida. 
 O autor defende que os jogos fazem parte da existência 

humana e é um elemento básico da vida, além de existir em vários 
gêneros. O jogo adquire uma função significante na vida humana, 
inclusive o caráter de competição que eles apresentam. Entretanto, 
não é recomendável jogar por jogar, o educador deve ser mediador 
e responsável por elaborar a atividade para que ela faça sentido, 
verificando se ela mantém relação direta com os objetivos a serem 
alcançados, ou seja, se a atividade é realmente possível.

Os jogos e a releitura de pinturas propostas aos alunos da Escola 
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Estadual Ernani Rodrigues tiveram como suporte teórico a leitura dos 
autores citados anteriormente. A primeira atividade desenvolvida 
nesse sentido foi a de organizar de modo cronológico as aventuras 
de Don Quijote e Sancho Panza, após a apresentação teatral feita 
pelas professoras. O que fez com que os alunos interagissem a fim de 
demonstrar seus conhecimentos a respeito do que havia acontecido. 
Foi um momento, acima de tudo, muito coletivo, em que eles se 
posicionavam num sentido de lembrar juntos os fatos. Foi um momento 
muito plácido, em que esse modo de checar a compreensão do texto 
não soou repressivo ou avaliativo, mas, sim, comentários a respeito do 
que cada um sabia em relação às aventuras. 

Em sequência, nesse mesmo tom, realizou-se a formação de 
equipes dentro da sala, em que os professores responsáveis dividiram 
os alunos em duas equipes, que separadas por uma bancada (formada 
por carteiras), deveriam responder questões pontuais a respeito da 
obra. Os alunos se divertiram muito com o tom de competição saudável, 
no qual o que se constituiu como mais importante realmente não foi o 
ganhar ou não, mas sim a possibilidade de todos responderem, assim 
como a agilidade, o correr em direção a resposta e outros aspectos que 
trouxeram ao sentido do jogo uma carga de diversão e coletividade. 
Mesmo sabendo que essas perguntas poderiam estar, por exemplo, 
em uma prova convencional.

A segunda atividade a pontuar constituiu-se por meio da 
releitura de obras sobre Don Quijote de la Mancha (2004). Houve 
uma organização de diferentes quadros, em variadas perspectivas e 
momentos da obra que, ao primeiro contato, fez com que a criatividade 
dos alunos fosse aguçada e pudessem, a partir dessa visualização, reler, 
com muita liberdade, uma das obras expostas ou criar uma própria 
arte com base somente na leitura.

Figura 4: Exposição artística para a produção artística dos alunos 
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Fonte: Os autores (2019)

Essa segunda atividade é de suma importância para que 
possamos pontuar a importância da intertextualidade na prática entre 
os gêneros, uma vez que esse contato com o clássico não precisa 
seguir normas e padrões que afastem a arte e a cultura dos alunos 
em determinados espaços de aprendizagem. Pelo contrário, estimular 
a aproximação faz com que essa troca seja muito mais rica e, de fato, 
signifique.

Diante do que foi exposto, foram desenvolvidas atividades 
lúdicas consideradas adequadas para a faixa etária média dos alunos, 
considerando o desenvolvimento intelectual e social, para que o 
potencial deles fosse explorado da melhor forma possível. Trabalhar 
com brincadeiras, segundo os estudos de Vygotsky (1984), é uma forma 
interessante de ajudar os estudantes a vivenciarem situações sociais 
significativas para que se tornem indivíduos mais capazes e seguros, 
por exemplo. Para esse pesquisador, o desenvolvimento humano 
ocorre quando há a interação do indivíduo com o seu ambiente, o que 
ocasiona mudanças em seu comportamento. Vygotsky (1984) também 
defende que o nível evolutivo de uma criança não deve ser avaliado 
apenas a partir de um ponto de vista individual, mas, ao mesmo 
tempo, deve-se considerar o que ela é capaz de desenvolver em um 
contexto colaborativo, com colegas da mesma faixa etária ou pessoas 
mais capacitadas.

Além disso, é significativo recordar que Piaget (1983) postula 
que o professor deve criar situações-problemas para que a criança 
faça suas próprias descobertas. É um meio de descentralizar o poder 
do docente, que deixa de ser o único responsável por transmitir o 
conhecimento. Considerando que a maioria dos alunos encontrava-se 
no período descrito por Piaget como operatório formal, ou seja, 11 
anos em diante, fase em que os pré-adolescentes costumam possuir 
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um pensamento mais livre dos limites da realidade concreta, sendo 
também capazes de se organizarem em grupo, cooperando entre eles, 
foram escolhidas atividades que estivessem de acordo com a fase, 
no caso, o desenho, que, de um modo mais individual, estimula a 
imaginação, a reflexão e a apreciação artística e o quiz, que serviu para 
exercitar a memória e a competitividade saudável.

É importante ressaltar que o trabalho com o lúdico não apenas 
torna a aprendizagem mais prazerosa e estimulante, libertando os 
alunos de situações entediantes e repetitivas, dando um maior e 
novo significado para o conhecimento, como também permite aos 
participantes que aprendam regras de conduta social. Ao interagirem 
mais abertamente com os educadores e entre si, os alunos foram 
tomando consciência dos limites que deveriam ser respeitados. 

Também por meio do lúdico foi possível notar os sentimentos 
dos alunos, uma vez que externaram, por meio de comportamentos 
ou palavras, os seus medos e intenções, por exemplo, quando alguns 
estudantes mostraram resistência ao desenho, por não acreditarem 
em suas habilidades artísticas. A preocupação se resolveu por meio 
do lúdico, o medo de não saber desenhar foi combatido quando os 
responsáveis pela disciplina também passaram a participar ativamente 
da atividade, mostrando que o importante era se expressar, e que não 
havia feio ou belo, apenas perspectivas e habilidades distintas. Aliás, 
ao participarem ativamente dos momentos lúdicos, os educadores 
possibilitaram não apenas o controle dos resultados, de modo a 
evitar que os alunos se dispersassem e passassem a agir conforme o 
seu bel-prazer, mostrando a seriedade das atividades desenvolvidas, 
como também demonstraram que o lúdico pode e deve fazer parte do 
cotidiano de qualquer pessoa, independentemente da idade, sendo 
usado como eficaz ferramenta de aprendizagem.

O lúdico também colaborou para criar um ambiente mais 
acolhedor, uma vez que permitiu uma maior movimentação dos alunos 
que, em um ensino tradicional, passam várias horas sentados em 
cadeiras, na maioria das vezes, desconfortáveis. Dentro desse ambiente 
flexibilizado, eles se mostraram mais dispostos, entusiasmados e 
participativos.  Assim, o lúdico agiu como facilitador do ensino e da 
aprendizagem, quebrando paradigmas. O desenho e o quiz permitiram 
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não apenas que os alunos se interessassem por uma obra complexa 
— que muitas vezes enfrenta resistência mesmo por parte de 
leitores maduros —, conhecendo as principais passagens da mesma, 
como também serviram para que os estudantes desenvolvessem a 
criatividade e a imaginação — ao fazerem as suas releituras de quadros 
famosos que retratam Don Quijote,— e a agilidade — ao tentarem 
responder mais rapidamente às perguntas. Assim, nota-se que o lúdico 
proporciona resultados positivos em diferentes áreas, tornando-se 
uma parte importante do ambiente escolar, uma vez que fora desse 
espaço é comum que os jovens não encontrem situações adequadas e 
estímulos para desenvolverem as suas habilidades.

Além disso, quando colocados como mediadores do 
conhecimento, após estipularem regras e orientações, os educadores 
permitiram que os alunos, seja de modo individual ou em grupo, 
pudessem desenvolver as suas funções mentais, progredindo nos seus 
processos de desenvolvimento. Ao trazer o jogo em forma de quiz, 
cada estudante pôde se autodesafiar, fazendo uma avaliação de suas 
capacidades em relação a de seus colegas, vasculhando em sua memória 
as informações que foram apreendidas. Como resultado, comprovou-
se que ambas as atividades lúdicas foram positivas, uma vez que se 
recordaram da maioria das informações transmitidas pela peça. Com 
isso, comprova-se que o lúdico não serve apenas como passatempo, 
mas também pode ser usado como ferramenta pedagógica, atraindo a 
atenção dos alunos e evitando que enxerguem o conhecimento como 
algo tedioso e cansativo.

Ainda com uma perspectiva lúdica e interartística, ao lado da 
obra de Cervantes, trabalhamos com os alunos a literatura fantástica, 
a partir de contos, curta-metragens e lendas, como descrevemos na 
próxima seção. 

O que a literatura fantástica diz sobre nós?

A literatura e outras representações artísticas têm um papel 
significativo na vida do aluno de ELE, pois além de proporcionar a 
ele uma aproximação mais efetiva com a língua, permite-lhe adquirir 
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melhor conhecimento da cultura da língua alvo e se apropriar dela, 
possibilitando a construção de novas perspectivas sobre o mundo. 
Considera-se que a literatura “constitui uma das possibilidades de 
exploração da língua, como forma criativa e atuante de mobilização de 
palavras” (BRAIT, 2010, p.41).

Diante do objetivo de fomentar nos alunos o interesse pela história 
e pela cultura dos povos ibero-americanos, fazendo-os estabelecer 
relações entre seu conhecimento de mundo e novos diálogos, o eixo “A 
literatura fantástica - O que a literatura fantástica diz sobre nós? (Brasil 
e América Hispânica): mitos e lendas” teve o propósito de valorizar 
a literatura fantástica permitindo o uso mais amplo da obra literária, 
não só como ferramenta para o ensino da língua, como também para 
o crescimento e formação de um aprendiz crítico e responsivo. Ao se 
trabalhar com adolescentes e jovens, público cheio de inquietações 
e questionamentos, conduzir esses diálogos transpondo o ambiente 
escolar é importante para o enriquecimento cultural, não só da língua 
estrangeira, como também para o desenvolvimento destes jovens.

Neste caso, o fantástico como elemento questionador do nosso 
cotidiano mostra-se como uma relevante ferramenta para a abordagem 
dos textos narrativos em sala de aula. Também facilita a criação de 
um ponto de convergência teórica entre espaços e personagens que 
recorrentemente figuram no gosto de jovens alunos, como cenários 
mágicos ou o protagonismo de diferentes criaturas, mas mantendo o 
horizonte de uma proposta de leitura crítica da realidade. David Roas, 
em seu livro A ameaça do fantástico: aproximações teóricas (2014), 
lembra das intrínsecas comparações e inferências realizadas no ato da 
leitura, momento em que são constantemente confrontados o nosso 
mundo prosaico frente ao universo de uma determinada trama: “O 
fantástico implica sempre uma projeção em direção ao mundo do leitor, 
pois exige uma cooperação e, ao mesmo tempo, um envolvimento do 
leitor no universo narrativo” (ROAS, 2014, p. 92).

É possível perceber também que o universo fantástico se dá de 
maneira interdisciplinar na abordagem cultural dos alunos, indo desde 
o contato com romances ou contos até as histórias em quadrinhos, 
séries, games ou filmes. Este fator se mostrou extremamente positivo 
na prática com os alunos, sendo que o arcabouço de histórias, 
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lendas e mitos utilizados para as atividades encontrou um ponto de 
aproximação junto ao conhecimento de conceitos já existentes. A 
troca entre os leitores e a narrativa fantástica se mostra capaz de 
suscitar uma multiplicidade de questionamentos e dúvidas por parte 
dos alunos, destacando o potencial crítico que este gênero desperta. 
O leitor nunca será passivo na fruição deste tipo de texto, dada a sua 
característica inerente, que, conforme Roas (2014) destaca, tem como 
objetivo fundamental desestabilizar limites estabelecidos e indagar a 
validade de códigos comumente aceitos ou entrevistos na realidade 
cotidiana.

Segundo Todorov (1975), o fantástico implica na interação ente 
leitor e personagens da obra, ou seja, é necessário um leitor atento 
que identifique as possíveis interpretações que a literatura fantástica 
oferece. Com o intuito de propor aos alunos essa leitura crítica, 
optou-se pelo trabalho com diferentes gêneros literários, apesar de 
o foco da abordagem se dar nos contos fantásticos e lendas. O conto, 
para Cortazar (p.153, 1974), “só é significativo quando quebra seus 
próprios limites com essa explosão de energia espiritual que ilumina 
bruscamente algo que vai muito além da pequena e às vezes miserável 
história que conta”, e o fantástico possibilita ao leitor essa ruptura com 
os limites do real.

Já a lenda é um gênero tido como parte do grupo de gêneros 
tradicionais da literatura, no entanto, o uso do gênero literário leyendas 
e contos em um contexto de ensino de língua estrangeira e aliado 
ao uso de recursos audiovisuais como os curtas-metragens tornou 
possível que introduzíssemos os alunos nos domínios de uma história 
que pode ser ou não baseada no que é real, podendo inclusive escapar 
da alçada da realidade, e assim expô-los aos conceitos do Fantástico, o 
Maravilhoso, o Extraordinário e seus efeitos em narrativas ficcionais e 
orais. Os gêneros contribuíram para que no processo de aprendizagem 
houvesse a permanência de diversas narrativas imaginativas, 
tradicionais e pré-modernas, bem como a memória e valorização sobre 
lendas populares da região e do país, revelando-se um ótimo recurso 
para exploração do gênero literário: o Fantástico.

As lendas como gênero literário quebram barreiras físicas e 
temporais, uma vez que o gênero lendas se encontra em circulação até 
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mesmo em forma de propagandas e publicidades, ou seja, é um gênero 
tradicional que está em constante uso e exploração. Por meio deste 
trabalho com as lendas, é possível fazer com o que o aluno perceba 
a relação entre a forma como ele significa sua identidade, cultura e 
história de onde vive, e a maneira que ele interpreta e significa lendas 
locais, populares ou tradicionais e quais os impactos dessas histórias 
em seu meio e em seu imaginário. O contato com tais gêneros permitiu 
ao aluno a possibilidade de alimentar no seu imaginário as dúvidas 
e contradições que o homem encontra no limite entre a ficção e a 
realidade, conectando-nos com culturas antigas de povos primitivos e 
com as culturais orais de muitos povos ocidentais.

Pautados nesses constructos teóricos e aplicações, foi possível 
desenvolver com os alunos debates sobre os temas que permeiam 
a literatura fantástica e os diferentes caminhos dessa temática no 
nosso cotidiano. Assim, despertando neles o interesse em torno do 
sobrenatural na literatura e nas outras artes, através da utilização de 
diferentes recursos como o audiovisual, música, leitura compartilhada 
e construção coletiva de narrativa.  Traçou-se um paralelo entre a 
literatura hispânica e a literatura brasileira, apresentando a eles 
músicas, lendas populares e autores como Machado de Assis e Julio 
Cortázar. Criando assim, um diálogo fluente entre o arcabouço da 
teoria literária, seleção de narrativas, em consonância com práticas 
pedagógicas que contemplassem o universo do educando. 

Em um primeiro momento, foram apresentados aos alunos alguns 
slides explicativos sobre a literatura fantástica, com textos e imagens 
de criaturas, seres mitológicos e heróis. A proposta era estabelecer um 
elo entre a atividade anterior, acrescentando novos conteúdos sobre 
o fantástico e retomando conhecimentos prévios sobre o assunto. Em 
seguida, salientou-se a importância dessa temática para a literatura 
brasileira utilizando exemplos de contos machadianos, tais como “O 
espelho”, “A igreja do diabo”, “Sem olhos”, “O Capitão Mendonça” e “A 
cartomante”.  Depois, como finalização dessa etapa, houve a interação 
dos alunos para recitar poemas e cantar algumas músicas flamencas, 
com o acompanhamento de um violão.

Como continuidade da proposta didática, foram revisitadas as 
definições acerca do fantástico e iniciada a construção de uma história 
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oral coletiva, a partir do título e de algumas figuras presentes no 
conto La noche boca arriba, de Julio Cortázar. Depois da construção, 
os alunos puderam assistir a um curta-metragem sobre o conto e 
verificar as diferenças entre a produção original e a coletiva. Depois, 
foram expostos ao audiovisual, apresentando aos alunos algumas 
lendas populares hispânicas, também requisitando dos mesmos seus 
conhecimentos de mundo para compartilharem outras lendas urbanas 
brasileiras. Em conjunto com os conceitos previamente apresentados, 
os alunos foram capazes de discorrer, identificar e categorizar os 
tipos de lendas mostradas, suas finalidades, recursos linguísticos e 
figurativos, bem como experimentar o sentimento catártico de dúvida 
e curiosidade sobre o desenrolar das narrativas apresentadas. 

Após o trabalho com as lendas selecionadas, El conejo en luna, 
La Lllorona, El Cochero sin cabeza e La noche boca arriba, e por meio 
de curtas-metragens, os alunos puderam experimentar a dúvida sobre 
os limites do real e do ficcional, do possível e do impossível, várias 
vezes. Assim o processo de aprendizagem passou a ser mais prazeroso, 
pois ofereceu aos alunos momentos de fruição estética, literária e 
audiovisual que são extremamente importantes para fomentar a 
receptividade dos leitores à literatura, à cultura e à língua espanhola.

Considerações Finais

Concluímos quanto à realização do Curso de Extensão 
Universitária “Interfaces da cultura ibero-americana: literatura, história 
e cinema em ação” a boa relação entre teoria e prática docente no 
contexto de ensino/aprendizagem de língua espanhola, principalmente 
no concernente à presença da literatura; esta como já mencionada, 
pouco explorada em cursos de idioma de língua espanhola em escolas 
da rede pública. Os objetivos foram plenamente alcançados, além de 
proporcionar uma troca de conhecimentos aos futuros professores 
de espanhol, contabilizando a estes as horas de estágio docência. O 
Curso de Extensão ainda resultou em um rico material produzido pelos 
alunos ao fim do curso (vídeo teatro da apresentação final).
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Durante o desenvolvimento, encontramos algumas dificuldades, 
dentre elas de ordem financeira, visto que não solicitamos recursos e 
tivemos gastos com deslocamento, materiais para produção das aulas 
e até alimentação. Contudo, tudo o que solicitamos à Escola Ernani foi 
atendido, sobretudo, pela Coordenadora que formou parte da equipe 
desse curso, a Profa. Olga Liane, a quem agradecemos imensamente. 

No tocante à participação dos alunos de Letras (4º ano), as 
atividades envolveram também o ensino da literatura e da cultura da 
língua espanhola, visto que, nos projetos existentes na Universidade, 
a maioria está voltada apenas para o ensino da Língua. Desse modo, 
o projeto propiciou aos alunos de Literatura III, do quarto ano, a 
experiência de vivenciar, na prática, expressões artísticas e leituras de 
obras no âmbito da docência, refletindo sobre as respostas do alunado 
do ensino fundamental e buscando levar para as reuniões e para o 
espaço da universidade seus problemas e indagações práticas no 
ensino dessa modalidade cultural. Juntos, universidade, saber e ensino 
integram-se na extensão à escola pública, como uma via de mão dupla, 
onde quem ensina aprende e quem aprende também ensina.

O Curso foi estruturado em eixos temáticos, criteriosamente 
selecionados de acordo com os conteúdos e obras já estudados 
na graduação, assim como os temas voltados para as pesquisas 
desenvolvidas na pós-graduação e as necessidades dos alunos do 
ensino fundamental ao qual o curso se destinou: aos alunos do 7º, 
8º e 9º anos do ensino fundamental. Em relação a participação dos 
alunos, foram oferecidas 25 vagas e obtivemos 16 inscritos. Desse 
número, não ocorreram desistências e todos os 16 alunos concluíram 
a disciplina-curso. 

Atribuímos a não desistência do curso, a capacidade de inserir 
o lúdico em todas as atividades desenvolvidas, principalmente, as da 
organização e realização do teatro, a participação no quiz e as releituras 
das pinturas relacionadas à obra cervantina, atividades essas que são 
diferenciadas das corriqueiras durante as aulas oferecidas no ensino 
regular e, por isso, tão bem avaliadas pelos alunos, como demonstram 
os dados apresentados ao longo do texto.
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ANÁLISE DA IDEOLOGIA PRESENTE EM UNIDADES 
FRASEOLÓGICAS DO ESPANHOL DE CUBA RETIRADAS 

DE UM DICIONÁRIO DE AUTOR PELO VIÉS DA 
TRADUÇÃO INTRALINGUÍSTICA

Arelis Felipe Ortigoza Guidotti1

Considerações iniciais

Como parte da nossa pesquisa em nível de doutorado, foram 
analisadas as unidades léxicas complexas ou unidades fraseológicas 
(UFs) presentes no dicionário de autor de Santiesteban (1985), 
intitulado El habla popular cubana de hoy. Além da heterogeneidade 
nas definições dessas UFs, foram achados 231 tipos de formatos para 
as entradas no dicionário já citado. Foi verificado, também, que a 
ideologia própria dos usuários da variante cubana do castelhano foi 
veiculada por meio das UFs escolhidas para análise e contextualização, 
nas esferas do governo, da moral, da religião e da família. 

A partir da metodologia de análise proposta, com base 
na Fraseografia e na Tradução Intralinguística dessas estruturas, 
verificamos a necessidade de se elaborar definições adequadas 
na microestrutura dos verbetes para que o consulente possa usar 
adequadamente as UFs. Para tentarmos amenizar esses problemas 
de registro de UFs num dicionário, apresentamos uma proposta 
metodológica para a elaboração da microestrutura de um dicionário 
fraseológico que registre UFs da variante cubana do castelhano. 

Ao longo deste estudo, tomamos como referência considerações 
teóricas de autores que foram referência para o levantamento e 
estudo das 483 UFs presentes no dicionário de autor elaborado por 
Santiesteban (1985). Este autor elaborou um material em que registrou 
as lexias simples e complexas mais frequentes em Cuba nas décadas de 

1 Doutora em Estudos da Tradução pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), atua 
como docente no curso de Letras Espanhol da Universidade Estadual de Londrina (UEL). Contato: 
arelis.felipeortigoza@gmail.com
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sessenta a oitenta e que faziam parte da variante cubana do castelhano. 
Constatamos que as iniciativas de se registrar os cubiches ou as formas 
de falar próprias dos cubanos começaram já no século XVIII em Cuba.

Por outro lado, após as leituras sobre a presença da ideologia 
na língua e no discurso e com a análise fraseográfica feita, é possível 
afirmar que as UFs são veículos de conteúdo ideológico. Separamos 
as esferas em que a ideologia de uma determinada comunidade de 
falantes pode aparecer e comprovaremos a sua presença por meio da 
contextualização de UFs retiradas da obra em análise. 

A ideologia no âmbito governamental

Após a Idade Média e o feudalismo, começa a Idade Moderna 
e surgem os países Estado, os quais buscaram centralizar o poder que 
estava fragmentado na mão dos senhores feudais até então. Este é 
um fenômeno recente e aconteceu na Europa, no século XVII. O papel 
do Estado moderno passou a ser, desde então, o de administrar e 
coordenar a sociedade, monopolizando de forma legítima a força. 

Escolhemos a esfera do Estado ou o âmbito governamental para 
iniciar esta parte da análise das UFs porque esta instituição moderna 
está acima da esfera social, da esfera religiosa e da esfera familiar. De 
acordo com Oliveira (2006a, p. 203, grifos nossos): 

Em qualquer sociedade, apenas o Estado tem o direito de recorrer à 
violência, à coação, para obrigar alguém a fazer alguma coisa [...]. O 
Estado é essencialmente um agente de controle social. Difere de outras 
instituições, na medida em que tem poder para regular as relações 
entre todos os membros da sociedade.

Sendo assim, o Estado é que organiza a máquina pública, cobra 
os impostos e cria uma força policial e um exército permanentes 
para policiar as fronteiras do país e para estabelecer os deveres dos 
cidadãos. 

Em Cuba, após a Revolução de 1959, liderada por Fidel Castro 
Ruz, o sistema de governo passou a controlar a população por meio 
de Aparelhos Repressores do Estado (ARE), na concepção de Althusser 
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(MUSSALIN, 2001, p. 104). Um dos exemplos desses ARE são os Comités 
de Defensa de la Revolución (CDR), os quais são constituídos por pessoas 
fiéis ao governo e que vigiam e controlam os atos da vizinhança, sendo 
responsáveis por uma centena de indivíduos, em média. Aqui é possível 
perceber o controle exercido pelo Comité, quando Santiesteban (1985, 
p. 468) registra a UF pegar tarros (cometer adultério/botar um chifre 
em alguém) e coloca este exemplo de uso: “Hoy si vas a pegar un tarro, 
ahí tienes al Comité vigilando”. O exemplo de uso que Santiesteban 
registra no verbete para a UF pegar tarros é uma enunciação que 
demonstra o poder controlador do Estado cubano e como a ideologia 
é veiculada por meio do discurso, corroborando o que o que Eagleton 
(1997, p. 194, grifos nossos) afirma na citação a seguir:

A ideologia é antes uma questão de “discurso” que de “linguagem” 
– mais uma questão de certos efeitos discursivos concretos que de 
significações como tal. Representa os pontos em que o poder tem 
impacto sobre certas enunciações e inscreve-se tacitamente dentro 
delas.
 
Esse poder de que se fala na citação anterior é exercido por 

meio do Estado, o qual busca garantir que seus cidadãos conheçam 
seus deveres e a(s) ideologia(s) dominante(s). Para que isto aconteça 
é necessário disseminar alguns conceitos chave, os quais deverão 
ser assimilados pelos membros de uma determinada comunidade 
linguística após serem expostos a efeitos discursivos que os farão aceitar 
a(s) ideologia(s) dominante(s). Dessa forma, o Estado cubano interfere 
na sociedade, controlando os atos dos seus cidadãos, inclusive, na 
esfera da vida privada, já que conta com os membros do Comité para 
vigiarem a vizinhança e deixarem claro que é o Estado que está no 
controle. No exemplo de uso apresentado para a UF pegar tarros, é 
possível perceber que a ideologia do sistema de governo cubano está 
presente na vida dos usuários desta variante do castelhano e o autor o 
demonstra por meio do trecho de uma obra literária escrita por Cofiño 
(1982) ao dizerem que “Hoje, se você vai botar um chifre em alguém 
(pegar tarros), aí está o Comitê vigiando”.  

Os dicionários têm o papel social de registrarem as formas de 
expressão próprias de uma determinada comunidade de falantes e 
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Santiesteban (1985) vai além, ao acrescentar informações nas entradas 
dos verbetes da sua obra por meio dos exemplos de uso, como foi 
possível verificar neste exemplo. Dessa forma, a(s) ideologia(s) pode(m) 
ser veiculada(s) por meio das definições das UFs e, também, por meio 
dos exemplos de uso dessas estruturas. Neles, o autor do dicionário 
se posiciona em relação às visões de mundo que compartilha com a 
comunidade de falantes à qual direciona sua obra e que são legitimadas 
ou não pelo sistema de governo no poder. 

No caso do dicionário de Santiesteban (1985), é possível afirmar 
que o autor é porta-voz da(s) ideologia(s) do sistema de governo cubano 
no poder desde 1959, após a Revolución liderada por Fidel Castro na 
ilha. Podemos afirmar isso com base nas informações registradas na 
UF echar un pie (SANTIESTEBAN, 1985, p. 391), que significa fugir ou 
escapar. No exemplo de uso desta UF aparece a seguinte informação: 
“Cuando el pueblo dijo que Batista echó un pie decía una verdad que no 
completaba con la modosa expresión de “que se fue…” (M. Kuchilán: 
Fabulario, 1970)” (SANTIESTEBAN, 1985, p. 391). A partir do trecho 
dessa obra literária que o autor escolheu para exemplificar o uso da 
UF echar un pie, é necessário esclarecer quem é a pessoa que escapou 
ou se mandou de Cuba e sobre o qual Santiesteban (1985) faz questão 
de registrar um ato tido como covardia. Trata-se de Fulgencio Batista 
Zaldívar (1901-1973), o qual foi o presidente eleito da ilha de Cuba 
entre 1940 e 1944. Depois disso, por pertencer ao exército cubano, 
deu um golpe militar em 1952 e permaneceu no poder até janeiro de 
1959, quando a Revolución liderada por Fidel Castro tomou o poder 
da ilha. 

Além de registrar no exemplo de uso da UF echar un pie que 
Batista foi embora com pressa de Cuba em 1959 e que abandonou o 
país, Santiesteban (1959) deixa claro que desaprova tudo o relacionado 
com o governo anterior à Revolución, por meio da definição dada 
para a UF darle candela al jarro. Nessa definição, o autor se serve de 
“informações históricas” para explicar o uso da UF em questão: 

Historia: algún testaferro batistiano hizo suya la frase, clamando por 
más represión. A la caída del régimen dictatorial, el pueblo comentaba 
que le habían dado tanta candela al jarro, que en lugar de soltar el 
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fondo se habían quedado con el asa en la mano (SANTIESTEBAN, 1985, 
p. 101, grifos nossos)2. 

Por meio de algumas palavras-chave, o autor do dicionário 
demonstra a sua postura ideológica, a qual é contrária ao governo 
anterior à Revolución: ele usa os vocábulos testaferro e batistiano, 
para dizer que era uma prática comum do governo de Batista, que 
pessoas mentissem dizendo que algo tinha sido feito em seu nome 
ou que algo pertencia a elas. Tudo isso acontecia no seio de um 
régimen dictatorial, no qual a repressão era tão intensa que o povo 
comentava que eles tinham ido além do rigor e cometido excessos.  
Dessa forma, verificamos que é possível veicular informações que 
atestem a concordância com o sistema de governo vigente e a(s) sua(s) 
ideologia(s), por meio da crítica a outros sistemas de governo. Isto é, 
nos contextos em que as UFs echar un pie foi definida e darle candela 
al jarro foi exemplificada, o autor se posiciona ideologicamente contra 
o governo de Batista em Cuba e, portanto, como favorável ao sistema 
de governo vigente na ilha na década de 1980, quando foi publicada 
a obra. 

Por último, chamou a nossa atenção a UF tirarse pa’ la calle’el 
medio (SANTIESTEBAN, 1985, p. 97), já que a postura ideológica do 
autor em relação ao governo de Fulgencio Batista aparece materializada 
na definição para essa UF em forma de paráfrase e, também, no 
exemplo de uso que é registrado no verbete. Santiesteban (1985, p. 
97) define que alguém que se tira pa’ la calle’el médio é alguém que: 
“Deja de admitir trabas morales o de otra índole”, ou seja, alguém 
que apresenta comportamento imoral e contra os bons costumes 
da sociedade. E, para exemplificar o que seria um comportamento 
dessa índole, o autor cita este exemplo de uso para a UF em questão: 
“Batista, tirado por la calle del medio, insiste con el embajador en 
que se obligue a Mendieta a aceptar la presidencia… (M. Kuchilán: 

2 “História: algum testa-de-ferro ou laranja simpatizante do sistema de governo do Fulgencio 
Batista tornou sua essa frase, clamando por mais repressão. Na queda do regime ditatorial, 
o povo comentava que tinham procedido com tanto rigor, que em lugar de soltar o fundo do 
caneco, eles tinham ficado era com a asa na mão (SANTIESTEBAN, 1985, p. 101, grifos nossos).
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Fabulario, 1970)3” (SANTIESTEBAN, 1985, p. 97). Novamente aparece a 
figura de Fulgencio Batista para exemplificar o uso de uma UF e, desta 
vez, a definição dada associa o ex-presidente de Cuba a uma conduta 
tida como imoral na sociedade, passando da esfera governamental ou 
do Estado, para a esfera dos valores morais e cívicos.  

A ideologia no âmbito social

Dessa forma, passamos para a análise de UFs no âmbito social, 
no qual, a ideologia “[...] deve figurar-se como uma força social 
organizadora que constitui ativamente sujeitos humanos nas raízes 
de sua experiência vivida” (EAGLETON, 1997, p. 194, grifos nossos). 
Sendo assim, em qualquer sociedade, há uma série de orientações e 
de deveres sociais que os cidadãos devem seguir para serem aceitos 
no convívio com os outros membros da sua comunidade. A língua 
possibilita que sejam estabelecidos códigos de conduta, materializando 
o pensamento e a ideologia de um determinado grupo social e, nesta 
parte do texto, gostaríamos de exemplificar esse processo por meio 
de uma análise mais específica de algumas UFs retiradas da obra de 
Santiesteban (1985).

É possível perceber numa UF o resumo da necessidade de 
que os membros de uma sociedade possam “Tener un nível de vida 
decoroso” e, portanto, vivir como la gente (SANTIESTEBAN, 1985, 
p. 228). Esta UF veicula a ideologia da comunidade linguística que a 
utiliza para estabelecer que “viver como gente” é ter um nível de vida 
que preze pelo decoro, pelo pudor e pela dignidade. Isso envolve ter 
condições de moradia, de acordo com o que Santiesteban (1985, p. 
228) expressa no exemplo de uso que aparece nesse verbete: “Cuando 
se casaron pensaba vivir como la gente, tener su apartamento… (R. 
González: Siempre la muerte…, 1982)”. Nesse exemplo, aparece a ideia 
de que, após o casamento, o casal deve ter um lugar digno para morar, 
encaixando-se, dessa forma, no que a sociedade considera positivo e 
aceitável.  

3 “Batista, sem nenhum tipo de travas morais, insiste com o embaixador para que Mendieta seja 
obrigado a aceitar a presidência… (M. Kuchilán: Fabulario, 1970)”.
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Como em qualquer sociedade, há alguns valores considerados 
positivos, como já dissemos, e que são incentivados por meio do 
discurso e seus efeitos enunciativos e que aparecem cristalizados 
em forma de UFs de um determinado grupo social. Por exemplo, na 
comunidade linguística que usa a variante cubana do castelhano, o 
fato de alguém ser trabalhador e eficiente é algo considerado positivo, 
como é possível perceber na UF ser una bibijagua (SANTIESTEBAN, 
1985, p.  70), exatamente na sua definição: “Por similitud con el 
mencionado insecto, se aplica a persona laboriosa”4. Dessa forma, 
quem é uma formiga (mais especificamente, uma Atta insularis, 
encontrada somente em Cuba) é alguém trabalhador. 

Além disso, considera-se que alguém que sabe más que las 
bibijguas (SANTIESTEBAN, 1985, p.105) é alguém sábio ou esperto e 
essa UF é definida da seguinte forma:

Se usa para encarecer la sapiencia o la astucia de alguien. Alude a lo 
inusitado del comportamiento de ese himenóptero, hábil constructor 
de galerías, cuyo instinto “es comparable a la inteligencia”, en el decir 
de A. Martínez Andreu (Plagas agrícolas de Cuba)5.  

 
Dessa forma a(s) ideologia(s) se estabelece(m), sendo 

veiculadas, também, pelo uso das UFs e são passadas de geração em 
geração por meio de enunciados orais e escritos em que os membros 
de uma determinada sociedade passam a entender o que é positivo 
ou negativo. 

Em relação ao que é considerado negativo, citamos, por 
exemplo, a UF fumarse una marihuana, na qual Santiesteban (1985, 
p. 312) apresenta a seguinte definição: “Además del sentido recto: 
albergar proyectos o ideas disparatadas o de imposible realización6”. 
Além de expor que usar drogas como a maconha é algo ilegal e não 
aceito na sociedade cubana da época, na definição é possível perceber 
que os indivíduos que são usuários de substâncias entorpecentes ou 
alucinógenas não podem ser dignos de confiança, portanto, quando 

4 “Por associação com o inseto mencionado, aplica-se a pessoas trabalhadoras”.
5 “Usa-se para encarecer a sapiência ou a esperteza de alguém. Alude ao inusitado do 
comportamento desse himenóptero, hábil construtor de galerias, cujo instinto “é comparável à 
inteligência”, nas palavras de A. Martínez Andreu (Pragas agrícolas de Cuba)”.
6 “Além do sentido literal: albergar projetos ou ideais disparatadas ou impossíveis de realizar”.
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se diz que alguém “fumou uma maconha”, também se diz que 
seus projetos ou ideias não têm nenhum sentido e que não devem 
ser levadas em consideração pela sociedade. Nessa UF é possível 
diferenciar a legalidade da moralidade, já que os valores morais do 
indivíduo são diferentes dos valores inspirados pela legalidade, isto é, 
por lei é proibido usar maconha em Cuba e as pessoas que seguem a 
legalidade simplesmente não fazem uso dela para não serem punidas. 
Contudo, quando se usa uma UF no sentido metafórico, como é o caso 
de fumarse una marihuana, é possível perceber que a comunidade de 
falantes que usa essa estrutura considera que o indivíduo que faz uso 
dessa droga não é digno de confiança, não pela legalidade, mas pela 
moralidade ou pela postura ideológica da maioria. 

No seio dos estudos sociológicos, Durkheim (1974, p. 21), se 
preocupou em demonstrar que uma educação moral laica era possível 
e define a moral da seguinte forma: agir bem é obedecer bem. Para 
esse autor, o plano moral corresponde a uma realidade humana em 
que a obediência aparece. Essa realidade humana é passível de ser 
ocupada pelos mandamentos do Ser Coletivo, mas, durante séculos, 
foi despertada pela religião. Dessa forma, as crenças dos indivíduos 
podem promover a obediência a determinados códigos de conduta, 
portanto, consideramos relevante analisar como a ideologia é 
veiculada, também, por meio de práticas religiosas. 

A ideologia no âmbito religioso

Além de servir como referência nas esferas governamental e 
cívica, a ideologia busca equiparar as pessoas “[...] com formas de 
valor e crença relevantes para suas tarefas sociais específicas e para 
a reprodução geral de ordem social” (EAGLETON, 1997, p. 194), isto 
é, a(s) ideologia(s) aparece(m) nas crenças das pessoas, geralmente 
sistematizadas mediante o que chamamos de religiões, as quais 
influenciam o comportamento dos indivíduos em sociedade. Em Cuba, 
assim como no Brasil, aconteceu o chamado sincretismo religioso, 
isto é, a religião católica advinda da colonização europeia misturou-
se às diversas religiões que os escravos vindos do continente africano 
trouxeram consigo. 
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Em Cuba, como já dissemos, a presença de indigenismos na 
variante do castelhano usada na ilha não é tão abundante, já que os 
aborígenes da ilha não resistiram ao trabalho escravo imposto pelos 
colonizadores espanhóis. Dessa forma, nas UFs que foram registradas 
por Santiesteban (1985) em sua obra, não encontramos alusão às 
religiões praticadas pelos aborígenes. Encontramos, apenas duas 
UFs relacionadas à religião católica e três UFs relacionadas à religião 
do povo yoruba ou iorubá, proveniente dos territórios africanos que 
hoje são chamados de Nigéria, e dos quais foram trazidas milhares de 
pessoas na época do tráfico de escravos para as Américas. 

A primeira UF encontrada na obra de Santiesteban (1985, p. 
35) que veicula conteúdos ideológicos referentes à religião ou formas 
de crenças em algo superior é tener aché. Em Cuba, de acordo com 
Santiesteban (1985, p. 35), tener aché significa ter um dom ou poder 
especial e tem a sua origem na língua do povo iorubá. Embora a UF 
se refira a algo que acontece no seio da religião citada, os usuários da 
variante cubana do castelhano a usam para referir-se a qualquer outro 
dom ou poder especial que a pessoa tiver. 

Sobre o vocábulo aché, Santiesteban (1985, p. 35) afirma que 
este é o dom que os santos recebem, no panteão iorubá. E para 
sabermos mais sobre este, citamos um trecho da obra de Ford (1999, 
p. 206), em que aparece a palavra santería ou a forma como a religião 
dos iorubás passou a ser conhecida em Cuba:

O panteão iorubá, conhecido como os orixás, é significativo não só 
por ocupar uma posição central na cultura iorubá, mas também 
porque os orixás sobreviveram nas Américas, constituindo o coração 
vibrante de práticas espirituais afro-caribenhas e afro-sul-americanas 
como a santería, a macumba, a capoeira e o candomblé, às quais se 
entrelaçaram o [sic] cristianismo.

Em Cuba, a santería se estabeleceu como religião e as palavras e 
UFs formadas por elas passaram a ser de uso comum para a população. 
Por exemplo, para indicar que alguém está azarado e que precisa se 
livrar dessa carga de má sorte, utiliza-se a UF tener que ir al babalao 
(SANTIESTEBAN, 1985, p. 57), a qual:
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Se aplica, festivamente, a la persona que tiene mala suerte. Puesto 
que la villa de Guanabacoa ha sido tradicionalmente la Meca de 
los babalaos, la anterior idea expresa a veces como tener que ir a 
Guanabacoa. 

Por meio da UF tener que ir al babalao e sua definição, é possível 
entender que a origem dessa expressão está na crença de que, se 
alguém se apresenta ao sacerdote iorubá, este é capaz de livrá-lo da 
carga negativa que carrega por meio de rituais religiosos específicos. 
Essa UF nos permite conhecer, também, que os sacerdotes iorubás 
ou babalaos ou babalaôs, em português, costumavam ir à cidade de 
Guanabacoa, na região ocidental de Cuba para uma peregrinação, já 
que o autor cita essa cidade e diz que é a Meca dos babalaos. 

A crença de que o ritual praticado pelo sacerdote iorubá pode 
afastar a má sorte tem a sua origem na ideologia de que os orixás se 
envolvem no cotidiano das pessoas, como é possível ler nesta citação 
de Ford (1999, p. 206): “[...] nas tradições míticas da África se permite 
que a divindade participe da vida humana [...]”. Além de participarem 
do cotidiano das pessoas, as entidades do panteão iorubá são vistas 
como “[...] entidades ou forças, ‘seres de fato’, capazes de possuir 
aqueles que os invocam pela dança, pela música, pelo ritmo dos 
tambores e por outros recursos rituais” (FORD, 1999, p. 206). Para 
entendermos um pouco mais sobre a santería e a ideologia por trás 
dela, citaremos outra UF, retirada do dicionário de Santiesteban (1985, 
p. 157): coger o bajarle a alguien el changó e que significa: “Caer en 
estado de posesión religiosa, coger el santo. (Changó es corrupción de 
Shangó, integrante del olimpo yoruba.) // Enfadarse en grado sumo”. 
Para entender que alguém possa entrar em transe ou que o santo baixe 
em alguém, como se diz em português, é necessário entender que: “As 
próprias declarações de seus praticantes contribuem para esse ponto 
de vista, pois muitos escrevem as várias divindades como cavalgadores, 
ou seja, que montam neles como num ‘cavalo’” (FORD, 1999, p. 206-
207). Dessa forma, explica-se a primeira acepção da UF coger o bajarle 
a alguien el changó, sobre o fato de alguém ser possuído por uma das 
entidades do panteão iorubá, já que estas são vistas como entidades 
que podem controlar o corpo e a mente daqueles que os invocam por 
meio de rituais específicos. Contudo, existe a segunda acepção para 
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essa UF, que diz respeito a aborrecer-se ao extremo. Essa segunda 
acepção, de acordo com a ideologia iorubá, tem a ver, não com a 
abordagem simbólica dos orixás, mas com a abordagem pessoal, sobre 
a qual Ford (1999, p. 207) afirma:

Há, todavia, outra abordagem, que considera os orixás personificações 
daquelas energias-arquétipo que se manifestam na natureza e na vida 
humana. Assim, os orixás podem ser vistos não como se estivessem 
fora do indivíduo, mas profundamente interiorizados; e o indivíduo, 
por intermédio do espírito, se apossa desses deuses e deusas como 
formas de recarregar esses traços essenciais e divinos do próprio self 
[...] que dão vazão aos nossos pensamentos, sentimentos e atitudes 
conscientes.

Na UF anteriormente citada, é possível perceber as duas 
abordagens de estudo da ideologia religiosa dos orixás, no panteão 
iorubá, a saber: a abordagem simbólica, quando alguém é possuído 
por Changó ou Shangó e essa possessão é considerada ‘religiosa’, 
na primeira acepção e tem a ver com a invocação dessa entidade; 
e a abordagem por meio da personificação, em que padrões de 
comportamento, tais como aborrecer-se ao extremo, também são 
associados aos orixás, não por possuírem o corpo do indivíduo, mas, 
por trazerem à tona “[...] as tendências padrão da nossa personalidade, 
que afinal são moldadas pelas circunstâncias e educação que tivemos 
e por nossas experiências de vida” (FORD, 1999, p. 207). Dessa forma, 
a UF serve para veicular a ideologia própria da religião do povo iorubá, 
a qual passa a fazer parte do self das pessoas. Sobre o assunto, Ford 
(1999, p. 207) afirma que:

Esses modelos da psique são de tal forma universais que Jung sugeriu 
pensarmos que eles não existem no inconsciente de cada indivíduo, 
mas no inconsciente coletivo, compartilhado, da humanidade, 
comparável à atmosfera comum a todos. 

É possível concluir que a ideologia religiosa influenciada pelo 
povo iorubá encontra-se presente em Cuba, já que as UFs citadas 
anteriormente resgatam modelos de pensamento que já se encontram 
arraigados nos usuários da variante cubana do castelhano, se não pelas 



68 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

práticas dos rituais da santería, pelo menos por comportamentos que 
as pessoas têm e que remetem à influência de certos orixás. Como 
já citamos anteriormente, Ford (1999, p. 206) considera que a força 
da presença da religião do povo iorubá está em não ter desparecido 
quando os membros dessa religião foram forçados a deixarem sua 
terra natal e a trabalharem como escravos nas Américas. Além disso, 
as práticas espirituais afro-caribenhas de que estamos falando, se 
misturaram aos rituais do catolicismo nos territórios latino-americanos, 
no já citado sincretismo religioso.

Dessa forma, junto às religiões africanas, o catolicismo foi 
levado para Cuba pelos colonizadores espanhóis e suas práticas se 
tornaram comuns nos novos territórios conquistados. No dicionário 
de Santiesteban (1985, p. 261), encontramos a UF casarse por detrás 
de la iglesia. Essa UF é considerada de conhecimento comum para os 
falantes de castelhano e significa que o casal não passou pelo rito do 
casamento e vive amasiado, amancebado ou amigado, em português.

Além do ritual do casamento, os católicos costumam fazer o sinal 
da cruz. Essa prática foi mencionada pela primeira vez por Tertuliano, 
em sua obra De corona militis, no ano 211 d. C.: 

Ad omnem progressum atque promotum, ad omnem aditum et 
exitum, ad vestitum, ad calciatum, ad lavacra, ad mensas, ad lumina, 
ad cubilia, ad sedilia, quacumque nos conversatio exercet, frontem 
[crucis] signaculo terimus7.

Como é possível perceber na citação acima, fazer o sinal da 
cruz deve ser um ato cotidiano de todo católico. No dicionário de 
Santiesteban (1985, p. 147) é registrada a UF hacer la cruz e é definida 
da seguinte maneira pelo autor do dicionário:

7 “Em cada caminhada e movimento, em cada entrada e saída, no vestir, no calçar, no banho, 
no estar à mesa, no acender as luzes, no deitar, no sentar, no lidar com qualquer ocupação, 
marcamos a testa com o sinal [da cruz]”. Disponível em: <<http:// http://www.tertullian.org/
latin/de_corona.htm>> Acesso em: 24 mar. 2016. 
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Hacer o no hacer la cruz equivale a hacer o no hacer la venta inicial 
del día. Alude a la vieja práctica que acostumbran los comerciantes en 
pequeño, de persignarse haciendo la señal de la cruz con la moneda 
que se obtenga al realizar la primera venta del día… (Rodríguez 
Herrera). Por extensión, hoy se aplica a otras acciones que no están 
relacionadas con venta alguna8.

Como é possível perceber na definição que citamos 
anteriormente, a UF hacer la cruz (SANTIESTEBAN, 1985, p. 147) já teve 
um significado específico, ao ser utilizada por aqueles que trabalhavam 
em pequenos comércios para indicarem se tinham ou não feito a 
primeira venda do dia. Posteriormente, passou a ser comum para a 
comunidade de falantes que faz uso da variante cubana do castelhano 
para indicar se alguma ação foi realizada ou não. 

Essa perda do significado religioso, relacionado ao ato de 
persignar-se ou benzer-se, fazendo-se o sinal da cruz pode estar 
relacionada aos acontecimentos sociopolíticos após o triunfo da 
Revolución Cubana liderada por Fidel Castro, em 1959. Cabe citar a 
obra de Frei Betto, intitulada de Fidel e a religião e publicada em Cuba 
no ano de 1985, já que a necessidade de uma obra dessas ser escrita 
pode ser um sintoma do conflito Revolución Cubana versus Igreja 
Católica ou Estado Laico versus religião. Afirmamos isso com base no 
artigo publicado por Frei Betto em 2011 e intitulado “Recuerdos de 
Cuba: à luz dos 52 anos de Revolução”. 

Nesse artigo, o autor faz um resumo do seu contato com o 
socialismo a partir de 1959 e até 2011, incluindo as suas conversas 
com o líder cubano Fidel Castro sobre o tema da religião. Citaremos a 
seguir as palavras de Frei Betto (2011, p. 218) sobre suas experiências 
como religioso em contato com as ideias socialistas de Fidel Castro:

8 “Fazer ou não fazer o sinal da cruz equivale a efetuar ou não efetuar a venda inicial do dia. Alude 
à velha prática que costumam fazer os pequenos comerciantes, de persignar-se fazendo o sinal da 
cruz com a moeda que se obtenha ao realizar a primeira venda do dia… (Rodríguez Herrera). Por 
extensão, hoje se aplica a outras ações que não estão relacionadas a nenhuma venda”.
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Revolução e Igreja
Em 1980, convidado ao primeiro aniversário da Revolução Sandinista, 
em Manágua, surgiu-me a oportunidade de encontrar Fidel pela 
primeira vez. Tinha a certeza de que seria também a última [...]. Duas 
perguntas marcaram o nosso diálogo. A primeira, “Por que o Estado 
e o PC cubanos são confessionais?”. Fidel reagiu quase indignado: 
“Como confessionais?”. “Sim, comandante, tanto a afirmação quanto 
a negação da existência de Deus são manifestações confessionais, 
contrárias à laicidade que a modernidade imprime às instituições 
políticas.” Fidel admitiu jamais ter encarado a questão por essa óptica. 
Anos depois, o congresso do Partido eliminou seu caráter ateu e passou 
a admitir o ingresso de militantes adeptos de denominações religiosas. 
(Surpreendeu o número de antigos militantes que se revelaram 
crentes.) O mesmo ocorreu em relação ao Estado, cuja mudança na 
Constituição determinou seu caráter laico.

Neste trecho do artigo de Frei Betto (2011, p. 218), é possível 
resgatar algumas informações relevantes sobre a postura ideológica 
da Revolución Cubana em relação à religião: 1) nos primeiros anos do 
sistema socialista em Cuba no poder a existência de Deus foi negada, 
como é possível constatar quando o autor afirma que: “[...] tanto a 
afirmação quanto a negação de Deus são manifestações confessionais”; 
2) nas primeiras décadas da Revolución, quem era membro do Partido 
Comunista de Cuba (PCC) não podia professar uma religião, já que o 
partido tinha “[...] cárater ateu”; 3) o Estado cubano é laico, como é 
possível ler na última parte da citação anterior. 

Frei Betto (2011, p. 218, grifos nossos) nos apresenta, ainda, a 
segunda pergunta que fez a Fidel Castro em 1980 na Nicarágua, a qual 
estava diretamente ligada à Igreja Católica:

A segunda pergunta concernia à relação entre Revolução e Igreja 
católica. Antes que Fidel respondesse, apresentei três hipóteses: 
1) “A Revolução persegue a Igreja. Eis uma boa política favorável ao 
imperialismo, interessado em comprovar a incompatibilidade entre 
socialismo e cristianismo”. 2) “A Revolução é indiferente à Igreja. 
Também de agrado do governo dos Estados Unidos, pois faz da Igreja 
em Cuba reduto de contrarrevolucionários e descontentes com o 
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regime”. 3) “A Revolução, como ente político, dialoga com a Igreja 
e procura inseri-la no processo de construção do socialismo”. Fidel 
admitiu que a política revolucionária, embora jamais perseguisse 
denominações religiosas, estava equivocada quanto à Igreja católica. 
Há 16 anos ele não concedia audiência aos bispos.

 Nas três hipóteses apresentadas acima por Frei Betto (2011, p. 
218), parece haver, na verdade, um relato dos acontecimentos em Cuba 
que envolveram o sistema de governo e a Igreja Católica. Em primeiro 
lugar, Fidel Castro afirmou que jamais perseguiu denominações 
religiosas, contudo, num Estado laico, em que o PCC era o único 
partido político aceito e cujo caráter era ateu, já que não permitia 
que seus membros professassem uma religião, é possível deduzir que 
muitos deles escondiam suas crenças religiosas e suas ideologias por 
medo a serem reprimidos. O próprio Frei Betto (2011, p. 218) expressa 
surpresa com a constatação de que havia um número considerável de 
membros do PCC que tinham uma religião, mas que a escondiam por 
medo de represálias: “(Surpreendeu o número de antigos militantes 
que se revelaram crentes)”. Dessa forma, embora o líder da Revolución 
Cubana não admitisse em 1980 que a política revolucionária perseguia 
denominações religiosas, suas próprias palavras e ações revelam o 
contrário: por que haveria necessidade de eliminar o caráter ateu do 
PCC para que pudesse “[...] admitir o ingresso de militantes adeptos 
de denominações religiosas” (FREI BETTO, 2011, p. 218)? Porque antes 
dessa ação as pessoas que eram adeptas de denominações religiosas 
não poderiam entrar no PCC, o único partido que tinha permissão para 
existir na ilha, e, ainda, os que já eram membros dele não podiam 
professar a sua fé, pois a perseguição religiosa aconteceria ao serem 
expulsos do citado partido. 

Num segundo momento da história de Cuba, aconteceu uma 
indiferença por parte do governo cubano em relação à Igreja Católica, 
como é possível verificar nas palavras de Frei Betto (2011, p. 218), ao 
afirmar o que o próprio Fidel Castro reconhece: “Há 16 anos ele não 
concedia audiência aos bispos”. Isto é, de 1964 a 1980, Fidel Castro 
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tinha se negado a receber os representantes da Igreja Católica para um 
diálogo. Com isso, é possível deduzir que o catolicismo, assim como 
outras religiões, não gozava de grande prestígio em Cuba, pois, como 
já dissemos, o Estado não tinha uma religião oficial, o único partido 
político na ilha tinha caráter ateu e não aceitava que os seus membros 
professassem uma fé e o líder do governo, Fidel Castro, não recebia os 
líderes religiosos católicos fazia alguns anos. 

Num terceiro momento histórico, acontece uma abertura para 
o diálogo com a Igreja Católica, como registra Frei Betto (2011, p. 
218) em seu artigo sobre seu encontro com Fidel Castro em 1980 na 
Nicarágua, quando este: “Perguntou se eu estaria disposto a colaborar 
para a retomada do diálogo”, ocorrendo que “em 1981 [...] pisei pela 
primeira vez em Havana. Porém, o contato com os bispos só viria a 
ocorrer em fevereiro de 1983”. Nesse encontro com os bispos cubanos, 
Frei Betto (2011, p. 218) afirma que: “Os bispos puseram para fora 
seus fantasmas, manifestaram temores e perigos. Receavam que eu 
fosse manipulado pelo Partido. Pediram que eu saísse da sala por uma 
hora. Afinal, deram-me apoio”. Contudo, a preocupação de Frei Betto 
(2011, p. 222, grifos nossos) em relação às novas gerações foi além da 
religião, como é possível verificar nas suas palavras: 

Preocupa-me muito a educação ideológica das novas gerações. E não 
creio que um partido comunista possa fazê-lo, pois seus limites são 
estreitos e o importante é justamente atingir aqueles que estão fora 
do partido. Também não vejo como a escola formal possa dar conta 
dessa tarefa.  

O autor do artigo considerava que as novas gerações deveriam 
receber uma educação ideológica corretamente orientada, não 
somente pelos ideais do PCC ou pelos ensinamentos da escola formal, 
mas por meio de uma metodologia de educação popular. Vejamos 
o que Frei Betto (2011, p. 222) afirma sobre isso: “[...] interessa, de 
fato, ao governo cubano que a Igreja aqui assuma a linha da Teologia 
da Libertação?”. Fidel não relutou em dizer que sim”. Cabe destacar 
que a Teologia da Libertação (TdL) “Teologicamente (ideologicamente) 
interessa-se por discutir a natureza, o valor evangélico, a qualidade 
cristã das opções em jogo [...]. Portanto, o colocar-se ao lado dos 
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pobres e daí julgar as opções é o aspecto original da TdL” (LIBANIO, 
1987, p. 118) e, ainda, se considera que:

Toda teologia, sendo a reflexão sistemática da fé de cristãos que vivem 
cada dia sua prática religiosa na sociedade, na Igreja, na família, em 
relação a Deus, envolve necessariamente uma situação de e na práxis 
(LIBANIO, 1987, p. 117).

De acordo com Frei Betto (2011, p. 220-222, grifos nossos), por 
meio da TdL, seria educar ideologicamente as novas gerações, já que, 
até esse momento: “Supunha-se – equivocadamente – que a própria 
sociedade socialista, por meio de seu aparelho ideológico, como 
escolas e meios de comunicação, formava a cabeça da juventude”. 
Cabe destacar que a TdL tem um fim prático para os ensinamentos dos 
Evangelhos, isto é, as crenças dos indivíduos devem ser “[...] relevantes 
para suas tarefas sociais específicas e para a reprodução geral de ordem 
social” (EAGLETON, 1997, p. 194), conforme citamos anteriormente. 
Dessa forma, a ideologia que a ser disseminada por meio da religião 
católica em Cuba, com a ajuda de Frei Betto e a concordância de Fidel 
Castro, pretendia educar e preparar as novas gerações a respeito do 
Estado cubano, dos valores socialistas em sociedade, da fé e da família, 
para a realização de ações que estivessem de acordo com a ordem 
social proposta pela Revolución.

A ideologia no âmbito familiar

Sendo assim, não poderíamos deixar de lado o contexto em que 
as pessoas têm o seu primeiro contato com os outros membros da 
comunidade linguística a que pertencem, isto é, o contexto familiar. Ao 
falarmos dos papéis sociais das pessoas no seio da família, é possível 
afirmar que ela:

[...] também é a responsável pela transmissão de valores culturais 
de uma geração para outra. Essa transmissão de conhecimentos e 
significados possibilita o compartilhar de regras, valores, sonhos, 
perspectivas e padrões de relacionamentos, bem como a valorização 
do potencial dos seus membros e de suas habilidades em acumular, 
ampliar e diversificar as experiências (DESSEN; POLONIA, 2007).
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 Na citação anterior, é possível falar da transmissão de valores 
ideológicos por parte dos membros da família responsáveis pela 
educação das novas gerações. No seio da família é feita a seleção 
dos valores cívicos, morais e religiosos que irão ser respeitados não 
somente em sociedade, mas na intimidade do lar. 

Nas UFs no tener abuelita e no tener madre foi possível verificar 
que “a ideologia não pode ser divorciada do signo” e “o signo também 
não pode ser isolado das formas concretas de intercâmbio social” 
(EAGLETON, 1997, p. 172). Essas ‘formas concretas de intercâmbio 
social’ a que se refere Eagleton (1997, p. 172) aparecem no núcleo 
familiar e as lexias simples abuelita e madre fazem referência a essas 
formas de nos relacionarmos em sociedade. Se analisarmos essas lexias 
simples isoladamente, poderíamos adentrar nos campos semânticos 
do significante madre e do significante abuelita. 

Quando os indivíduos não encontram apoio na família, 
aparecem os problemas na psique e com os outros membros da 
comunidade, conforme apontam Dessen e Polonia (2007, p. 25): 
“Contatos negativos, conflitos, rompimentos e insatisfações podem 
gerar problemas futuros, particularmente nas crianças”. Dessa forma, é 
possível inferir que ter mãe e ter avó são coisas consideradas positivas 
pela comunidade de falantes que usa o castelhano e a variante cubana 
deste, já que, quando a partícula de negação no é inserida nas UFs 
no tener abuelita e no tener madre, as duas expressões atribuem 
características negativas à pessoa sobre a qual se fala. Isto é, àquela 
pessoa que não para de autoelogiar-se, é feita a seguinte pergunta 
em tom irônico: ¿no tienes abuelita?, demonstrando que, no seio da 
comunidade de falantes que usa esta UF, é considerado como negativa 
a falta de modéstia ou de bom senso. Isso é relacionado, portanto, ao 
fato de essa pessoa não ter alguém que cumpra o papel dos avôs e 
que possa oferecer-lhe elogios que satisfaçam a suas necessidades de 
aprovação. 

A forma de pensar ou a ideologia dos usuários dessas duas UFs 
se torna mais clara, também, quando a partícula no volta a aparecer 
na UF no tener madre, o qual equivale a ser alguém desprezível ao 
extremo. Dessa forma, as lexias complexas no tener madre e no tener 
abuelita apresentam um significante no formato SUBST. + (NO + V), 
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no qual aparece a partícula de negação no, trazendo consigo novos 
significados ou possibilidades para o que os falantes entendem como 
tener abuelita ou tener madre. Isto é, algo que é considerado positivo 
e proveitoso pela sociedade, se a pessoa não o tiver, é associado 
ao fato de alguém não ter modéstia (no tener abuelita) ou ao fato 
de alguém ser extremamente desprezível (no tener madre). Sendo 
assim, é possível comprovar que estas duas UFs, como signos, “[...] e 
sua situação social estão inextricavelmente fundidos, e essa situação 
determina a partir de dentro a forma e a estrutura de uma elocução” 
(EAGLETON, 1997, p. 172). 

A inserção da partícula de negação no, portanto, serve para 
determinar, desde dentro, a estrutura das UFs que expressam o 
consenso da comunidade de falantes que as usa sobre a importância 
dos laços familiares e das funções que cada membro da família deve 
exercer nela. De acordo com a ideologia desses falantes, quem não 
tem nem avó e nem mãe pode correr o risco de não ter uma conduta 
socialmente aceita e, se isto acontecer, a origem do problema é 
atribuída à falta das figuras da mãe e da avó. 

Considerações Finais

Cabe destacar, então, que “a ideologia não pode ser divorciada 
do signo, então o signo também não pode ser isolado das formas 
concretas de intercâmbio social” (EAGLETON, 1997, p. 172), dessa 
forma, as UFs carregam consigo valores, visões de mundo de uma 
determinada comunidade de falantes ou ideologias, os quais ganham 
vida no intercâmbio entre as pessoas, tudo isso relacionado com a 
base material da vida em sociedade.   

Esperamos que, mediante os pressupostos teóricos apresentados 
e os dados coletados, tenha sido possível perceber que um dicionário 
não é uma obra neutra, isto é, ele é depositário da ideologia de uma 
determinada comunidade de falantes. Estes não têm consciência dos 
valores e formas de ver o mundo que carregam consigo, contudo, 
é a ideologia, presente no seu léxico e nas UFs que eles usam, que 
os move, tanto em seus pensamentos, quanto nas suas ações. 
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Traduzir esses pensamentos é fazer uma tradução intralinguística do 
“mentalês” e fazê-lo por meio de UFs é, num primeiro momento, 
causar estranhamento, já que, A possui um significado próprio, 
assim como B. Contudo, quando um falante passa a fazer uso de um 
neologismo semântico e sintagmático e usa A+B=C, faz com que surja 
uma UF nova, já que C não possui um significado relacionado, nem 
com A e nem com B. 

 Por meio desta pesquisa, constatamos que uma UF, fruto de 
uma criação neológica do tipo A+B=C é uma tradução intralinguística 
de um pensamento comum, cristalizado e compartilhado por uma 
determinada comunidade de falantes, portanto, uma UF pode ser 
definida como sendo uma tradução intralinguística e ideológica, a qual 
é passível a ser registrada num dicionário fraseológico, cujas macro e 
microestrutura devem ser elaboradas a partir das necessidades dos 
seus usuários.

 Esperamos que esta pesquisa possa auxiliar aqueles que se 
interessarem pela variante cubana do castelhano, especificamente 
pelas UFs próprias desse sistema linguístico. Além de poderem 
conhecer mais sobre essas estruturas, esperamos que este estudo 
possa ser aplicado a outros sistemas linguísticos e às suas variantes. 
Ainda há muito a ser feito e esperamos que a Tradução, a Lexicografia 
e a Fraseologia possam dialogar entre si para enriquecerem a 
Fraseografia, como área do conhecimento mais recente. Esta pesquisa 
busca ser um instrumento de consulta para pesquisadores da área 
da Lexicografia, da Tradução, da Fraseologia e da Fraseografia, 
considerando-se que um dicionário não é uma obra neutra, isto é, ele é 
depositário da Ideologia de uma determinada comunidade de falantes 
ou de traduções intralinguísticas da linguagem do pensamento e isso 
pode aparecer no formato de UFs. 
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LEITURA NA FORMAÇÃO DOCENTE DE LÍNGUA ESPANHOLA: 
UMA PRÁTICA NECESSÁRIA

Vanessa Cruz Mantoani1

Introdução

Ler é tarefa fundamental para a formação de um leitor e, 
sem dúvida, também para a formação de professores. Entretanto, 
o hábito da leitura por prazer (LAJOLO; ZILBERMAN, 1999) pode 
poder-se quando nos concentramos apenas em leituras obrigatórias, 
no decorrer de nossa vida acadêmica e profissional. Diante disso, o 
objetivo desse trabalho é verificar a leitura de livros literários na 
formação de professores de língua espanhola, além de enfatizar suas 
opiniões sobre a importância da leitura e identificar quais dificuldades 
e estímulos possuem para ler, sobretudo no idioma que se dedicarão 
a ensinar.

Inicialmente, apresentamos reflexões a respeito da formação do 
leitor no Brasil, a partir das considerações de Lajolo e Zilberman (1999) 
e de Colomer (2007). Num segundo momento, abordamos algumas 
contribuições que a leitura oferece para o leitor, conforme estudos de 
Jouve (2002), Barthes (2004), Colomer (2007), Petit (2009) e Pastorello 
(2015). 

Com base nas respostas obtidas a um questionário virtual 
aplicado a estudantes da graduação em Letras Espanhol de uma 
universidade pública da região norte do Paraná, analisamos e 
comentamos os achados a fim de promover uma reflexão sobre a 
temática e o papel da leitura, com foco na formação de professores de 
espanhol como língua estrangeira.

Formação do leitor

Para compreendermos a formação do leitor que encontramos 
atualmente em nosso país, recordamos, brevemente, alguns dados 
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históricos apresentados por Lajolo e Zilberman (1999) a respeito da 
formação de leitura no Brasil. De acordo com as autoras, a imprensa 
praticamente inexiste até 1808, ano em que a Impressão Régia é 
instalada, permanecendo até o ano de 1821. Durante esse período, 
a impressão de livros passava pelo crivo de “censores”, para avaliar o 
que seria impresso.

A obra literária muitas vezes foi utilizada como pretexto para 
dificuldades encontradas no processo de aprendizagem da língua e 
valorização de um cânone distante da realidade dos leitores, modelo 
que parece persistir em muitas escolas do país. Também salientam 
que, com uma grande concentração de literatura distanciadas de seus 
leitores, existem as chamadas “leituras clandestinas”, isto é, leituras 
que produzem prazer e que raramente circulam em ambiente escolar, 
mas que deveriam fazer parte do cotidiano das escolas e serem motivas 
entre os estudantes.

As autoras abordam, ainda, a existência de um momento de 
aproximação à leitura, sobretudo da leitura infanto-juvenil no país, 
com o modelo de Monteiro Lobato, ou seja, uma literatura de tradição 
oral, folclórica e que transforma o percurso da formação do leitor.

Referentemente aos livros didáticos, Lajolo e Zilberman (1999, 
p. 162) comentam que

Os problemas da educação brasileira não se resumiam à carência ou 
inadequação dos livros escolares; eles faziam parte do problema, mas 
não o esgotavam. A precariedade, o improviso, a arbitrariedade e a 
monotonia de uma escola, na mão de professores despreparados e 
desassistidos, não eram de molde a construir leitores.

Ainda que se refiram especificamente aos livros didáticos 
utilizados naquela época, as autoras nos conduzem à reflexão sobre 
os problemas da educação brasileira nos dias de hoje, ou seja, a falta 
de acesso aos livros pode ser um dos problemas enfrentados pela 
formação de leitores no Brasil. A esse respeito, Colomer (2007, p. 105) 
enfatiza que

 
Todos estão de acordo, é claro, em que sem livros não há leitura. Porém 
aí se perpetua a idéia de que basta dar livros às novas camadas sociais 
que não os possuem, como se estas estivessem conscientemente 
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ansiosas por tê-los, tal como se dizia nos discursos sociais do século 
XIX. Bem, ao contrário, não basta incrementar a oferta na sociedade 
atual.

O que a autora explica nos faz refletir sobre as necessárias 
políticas que considerem diversos aspectos do ambiente escolar para 
que a leitura forme parte do cotidiano das pessoas e de sua formação 
cidadã. Possibilitar o acesso aos livros por meio de bibliotecas não 
supre a carência de formar leitores, mas certamente as bibliotecas 
contribuem para isso. Contudo, se torna fundamental a implementação 
de outros mecanismos que possam cultivar o hábito pela leitura, como 
a disponibilização de recursos para ampliar a existência de livros no 
entorno infantil, a formação leitora dos docentes e demais mediadores 
desse processo e a leitura literária no âmbito escolar, para que haja 
o desenvolvimento de uma aprendizagem que se dê de forma social 
e afetiva, em que a interpretação não seja “monopolizada” pelo 
professor, mas as vozes dos leitores também sejam ouvidas (COLOMER, 
2007).

De acordo com a autora, é essencial o compartilhamento da 
leitura para a formação do leitor. Diante disso, por que não compartilhar 
a leitura também na formação de professores? Se os professores fazem 
parte desse processo de incutir nos alunos o gozo pela leitura literária, 
esta também deve se fazer presente em sua formação profissional, 
pois ao aprender algo e estarmos envolvidos nesse processo, sentimos 
o desejo de repassar o aprendido.

No tocante à língua estrangeira, parece ser ainda mais difícil o 
acesso à livros impressos. No caso da língua espanhola, mesmo sendo 
o Brasil um país rodeado de vizinhos hispano falantes, é possível 
afirmar a existência de um abismo entre os leitores brasileiros e os 
livros estrangeiros e, ao passo que meditamos sobre esse dado, 
cabe a reflexão de que se o acesso e o gozo pela leitura de livros 
nacionais encontram barreiras, quanto mais será para as literaturas 
internacionais. Parece estar cada vez mais claro que o acesso é 
imprescindível para a formação do leitor, porém, as dificuldades não 
se encerram nele, atingindo, também, uma esfera subjetiva.
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Quais as contribuições da leitura para o leitor?

No decorrer dos anos, diversos estudiosos se lançaram no desafio 
de estudar a leitura, seus processos e as contribuições que ela pode 
proporcionar ao leitor. Neste trabalho, nos deteremos neste último 
aspecto, por parecer-nos mais pertinente na tentativa de responder à 
indagação presente no título deste tópico. Para tanto, é fundamental 
partirmos do entendimento de que na formação do leitor não há uma 
completude, ou seja, no momento em que terminamos uma leitura, 
podemos buscar outra, porque não fomos totalmente preenchidos, já 
que o livro nos abre portas para algo novo.

Nesse sentido, o leitor é levado a um movimento de interleituras, 
permitindo estabelecer relações/conexões com outros textos lidos 
anteriormente. As interleituras promovem no leitor uma reflexão 
que, consequentemente, ocasionarão um processo de ressignificação 
no qual o leitor reflete sobre suas próprias leituras e atribui novos 
sentidos que contribuem para a formação de sua identidade. A esse 
respeito, Pastorello (2015, p. 63) afirma que “a leitura pode funcionar 
subjetivamente se o leitor se engata na produção de sentido”, assim 
sendo, ler pode ir além de uma atividade de decodificação se há o 
envolvimento do leitor.

A partir do exposto, cabe mencionar o termo “leitor real” 
proposto por Jouve (2002), que se refere àquele que apreende a 
leitura de acordo com seus desejos, seu inconsciente. Para o autor, a 
leitura não é passível, pois no processo de leitura existe uma relação 
da obra com o leitor, uma interação, assim, o sentido do texto lido é 
completado pelo leitor.

Com efeito, cada um projeta um pouco de si na sua leitura, por isso 
a relação com a obra não significa somente sair de si, mas também 
retornar a si. A leitura de um texto também é sempre leitura do sujeito 
por ele mesmo, constatação que, longe de problematizar o ensino 
literário, ressalta-o (JOUVE, 2002).

Desse modo, não podemos deixar de mencionar que existem 
a “leitura como dever” e a “leitura como prazer”. Colomer (2007, p. 
125) defende a necessidade da motivação dos professores para que 
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os alunos dediquem um tempo à leitura autônoma que pode ocorrer 
por meio do compartilhar a prática da leitura e o entusiasmo por ela. 
Nas palavras da autora, “a leitura autônoma, continuada, silenciosa, 
de gratificação imediata e livre escolha, é fundamental para o 
desenvolvimento das competências leitoras”, por isso a importância 
de compreender o que motiva a leitura dos jovens na atualidade, quais 
os estímulos e dificuldades que encontram.

Se a formação do leitor passa por toda uma vida, assim também 
ocorre na formação (inicial e continuada) de professores. Entretanto, 
a partir de certa idade parece haver uma moeda de troca e o estímulo 
para a leitura são as avaliações e notas, não permitindo a existência do 
gozo pela leitura.

De acordo com Barthes (2004), a escola deve habilitar o aluno 
para perceber o uso da linguagem que inclui o conhecimento linguístico 
e cultural. A leitura também pode ensinar e além de ensinar palavras, 
pode ensinar a debater, a argumentar e abrir espaços para vínculos 
sociais, pois convida a outras formas de compartilhar e socializar, 
visto que ler também é “conhecer a experiência” de outros indivíduos 
(PETIT, 2009).

Novamente, cabe a reflexão a respeito da literatura estrangeira, 
no sentido de abordar quais seriam as contribuições desta para o leitor 
brasileiro. Tendo em vista a oferta de língua espanhola, sobretudo em 
período contraturno nas de escolas nacionais, o ensino de espanhol 
como língua estrangeira também contribui para a construção de 
identidade.

Torna-se fundamental que os professores compreendam o que se 
pretende com o ensino da Língua Estrangeira na Educação Básica, 
ou seja: ensinar e aprender línguas é também ensinar e aprender 
percepções de mundo e maneiras de atribuir sentidos, é formar 
subjetividades, é permitir que se reconheça no uso da língua os 
diferentes propósitos comunicativos, independentemente do grau de 
proficiência atingido (BRASIL, 2006, p. 55).

De acordo com os autores mencionados, podemos afirmar 
que as contribuições da leitura para o leitor são diversas como, por 
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exemplo, a) proporcionar novas atribuições de sentido por meio da 
ressignificação e interleituras, b) desenvolvimento da linguagem 
(conhecimento linguístico e cultural), c) formação do sujeito e vínculos 
sociais, devendo, portanto, fazer parte do cotidiano de todos.

A leitura na formação docente: coleta e análise de dados

A presente pesquisa foi realizada em julho de 2019 a partir de 
coleta de dados por meio de questionário virtual desenvolvido na 
ferramenta Formulários Google e aplicado a discentes do curso de 
graduação em Letras Espanhol, Modalidade Licenciatura, Habilitação 
Língua Espanhola e Literatura Hispânica da Universidade Estadual de 
Londrina, na cidade de Londrina, Paraná. Os participantes da pesquisa 
compõem parte de uma das turmas do primeiro ano do referido curso 
e a escolha por essa série deu-se em razão de, em sua maioria, ser 
estudantes que recém terminaram o Ensino Médio e que poderão 
refletir sobre seu processo de formação docente nos anos seguintes 
do curso. 

O questionário (Figura 1) é composto de três perguntas abertas 
referentes à temática, a fim de verificar a opinião dos discentes em 
relação à leitura de livros, sobretudo em língua espanhola, bem 
como constatar as dificuldades e estímulos que estudantes de Letras 
Espanhol possuem no início de sua formação profissional. 

 
Figura 1: Questionário virtual aplicado aos participantes da pesquisa

Fonte: a própria autora.
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Sete estudantes participaram da pesquisa aos quais são 
referenciados pela letra “E” seguida de um número em ordem 
crescente, conforme sequência da obtenção de respostas, preservando 
seu anonimato. Salientamos que todas as respostas foram transcritas 
segundo a escrita dos participantes, podendo, inclusive, estar 
incompletas, considerando o solicitado em cada questão, e não possuir 
acentuação ou pontuação.

A primeira pergunta, “Você considera importante ler? Por quê?”, 
tinha como objetivo investigar a relevância da leitura para os futuros 
professores, em que eles pudessem elencar diversos motivos que 
justificassem suas respostas, como podemos observar no Quadro 1.

Quadro 1:  Importância de ler

E1: Sim, porque ajuda ao conhecimento da ortografia, da memória, da 
imaginação, a criatividade e a intelectualidade. 

E2: Sim, muito importante para desenvolver melhor nossa maneira de 
pensar falar e ler... e no meu caso me ajuda muito a me desligar dos 
problemas um pouco

E3: Sim. A leitura auxilia na formação pessoal do individuo

E4: Sim. A leitura tem o poder de nos tornar mais humanos. 

E5: Sim, além de ser algo prazeroso, ler nos ajuda a melhorar, 
vocabulário, escrita, noção de mundo... entre outras coisas. 

E6: Sim, pois através da leitura podemos ver o mundo com outros 
olhos e passar a pensar forma da caixa

E7: Sim considero muito importante. Além de aprimorar o 
conhecimento ajuda no vocabulário.

Fonte: a própria autora.

Todos os estudantes consideram importante ler, por motivos 
diversos. Os participantes E1, E5 e E7 afirmam que ler contribui para 
o conhecimento e aquisição de vocabulário, mas a importância não 
se encerra nessas justificativas. Como destacam E1, E2 e E6, a leitura 
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colabora com nosso modo de pensar, levando-nos à reflexão das 
diversas situações as quais lidamos em sociedade.

De modo objetivo, os estudantes E3 e E4 justificam que a 
leitura pode contribuir com a formação pessoal e humana do sujeito 
e com os vínculos sociais, como evidenciado por Petit (2009, p. 78), 
ao afirmar que “se o papel da leitura na construção de si mesmo é 
particularmente sensível na adolescência e na juventude, pode 
ser igualmente importante em todos os momentos da vida em que 
devemos nos reconstruir”. 

E5 ainda destaca o lado prazeroso da leitura literária que muitas 
vezes pode ser esquecido durante a vida acadêmica, ao privilegiar 
as leituras exigidas nas disciplinas do curso de graduação, como 
explicitado anteriormente. 

A questão “Você costuma ler livros em língua portuguesa e 
em língua espanhola, além dos livros acadêmicos solicitados para as 
disciplinas do curso de graduação? Comente.” tinha por finalidade 
constatar se futuros professores de língua espanhola têm o hábito da 
leitura e, se o possuem, em qual língua (portuguesa, espanhola, em 
ambas), assim como verificar se leem livros além dos solicitados nas 
disciplinas da graduação, ou seja, que não condizem com as leituras 
consideradas “obrigatórias”. As respostas a essa pergunta podemos 
observar no Quadro 2, a seguir.

Quadro 2 – Realização de leituras em língua portuguesa e em língua 
espanhola, além dos livros acadêmicos solicitados para as disciplinas 
do curso de graduação

E1: Nas duas línguas pois eu sou estrangeira. Utilizo os livros em língua 
portuguesa para o conhecimento da língua e seu distinto vocabulário.

E2: Leio sim... mais na língua portuguesa... gosto bastante de romance 
e aventura

E3: Sim, costumo ler livros diversos em temática

E4: Costumo ler romancistas ingleses como Virginia Woolf, James 
Joyce... Ademais, adoro as obras de Roberto Bolaño.  

E5: Sim, português sempre, espanhol comecei este ano, por ter um 
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nível intermediário de espanhol, comecei lendo livros infantis, depois 
os clássicos, pequeno príncipe. Pensei, já que são livros que eu 
conheço, será mais fácil, e realmente foi, no entanto quando comprei 
um da Jane Austen, não consegui prosseguir a leitura, mesmo já tendo 
lido em português. Então, voltei para os mais simples, até ter um nível 
melhor de espanhol. 

E6: Sim, costumo ler mais literatura espanhola 

E7: Muito raramente.

Fonte: a própria autora.

Podemos constatar que dos sete participantes, seis afirmam 
realizar leituras distintas das exigidas para as aulas da graduação, com 
exceção de E7, que afirma ler raramente, sem detalhar sua resposta. 

Como E1 evidencia, é uma estudante estrangeira, mas como 
também se encontra em um processo de aprendizagem de outra língua, 
a portuguesa, e frequentar um curso para formação de professores de 
espanhol como língua estrangeira (ELE), consideramos suas respostas. 
Ao afirmar que utiliza da leitura de livros em português para conhecer 
a língua e seu vocabulário, E1 salienta que a leitura contribui para a 
aquisição de vocabulário o que exemplifica, também, um processo de 
“apropriar-se da língua”, conforme defendido por Petit (2009, p. 66).  

É possível observar, ainda, a menção de alguns escritores (E4 e 
E5) e, inclusive, a leitura de obras de escritores ingleses, traduzidas ao 
espanhol, como no caso da resposta de E5. Além disso, esse mesmo 
participante (E5) reforça sentir dificuldade na leitura de livros em 
espanhol com nível mais avançado da língua, mesmo tendo realizado 
sua leitura em língua materna.

A terceira pergunta, “Quais dificuldades e estímulos você possui 
para ler livros em língua espanhola?”, objetivava compreender as 
dificuldades e estímulos, ou seja, as motivações que influenciam na 
realização de leituras em língua espanhola, conforme demonstra o 
Quadro 3, abaixo.
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Quadro 3: Dificuldades e estímulos para a leitura de livros em Língua 
Espanhola

E1: Temas psicodélicos, notícias, histórias de terror, cinema, histórias 
fantásticas e além porque é a minha língua materna.

E2: No momento seria condições para comprar mesmo... não 
gosto muito de ler pelo celular ou computador... mas os textos que 
recebemos nas disciplinas eu leio sim sem problemas

E3: A dificuldade em achar livros físicos na língua espanhola dentro 
das livrarias.

E4: Meu estímulo para ler algo em espanhol, é sempre buscar pelos 
temas e escritores que gosto. 

E5: Por ter um espanhol intermediário, tem livros que não consigo, 
mas isso é um estímulo, para melhorar. Isso é algo particular, pois 
os professores não incentivam a leitura de livros fora do contexto 
acadêmico. Creio que eles pensem, ah, são alunos que já devem fazer 
as coisas por si só, no entanto acho que seria válido esse incentivo, 
igual a uma professora fez em sua aula, a aluna que mais tava com 
medo de ler e apresentar, foi a que mais se destacou, outros que não 
queriam ler por ser em espanhol, adoraram ler, observei que teve 
até alunos que passaram a comprar livros em espanhol, isso com um 
simples incentivo, imagina se todos fizessem isso, né. 

E6: Creio que a maior dificuldade é encontrar literatura espanhola 
disponível nas livrarias físicas 

E7: Acredito que nenhuma, tenho mais dificuldade em interpretar em 
língua portuguesa.

Fonte: a própria autora.

Alguns estudantes não detalharam suas respostas mencionando 
quais dificuldades ou estímulos possuem, mas podemos verificar 
que o tema das dificuldades predominou. Dentre as mencionadas, 
destacamos as seguintes:
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1. falta de condições financeiras para aquisição de livros 
impressos (E2);

2. dificuldade de encontrar livros em língua espanhola em 
livrarias físicas (E3 e E6);

3. falta de incentivo à leitura por parte dos professores da 
graduação (E5).

É notório que houve um avanço na comercialização de livros 
em línguas estrangeiras no Brasil nos últimos anos, mas infelizmente o 
número ainda é baixo. Além da dificuldade de acesso a muitas dessas 
obras, parece perdurar a dificuldade financeira para sua aquisição, por 
possuírem valor maior que os livros nacionais. Talvez esse seja um dos 
motivos para o “baixo” incentivo dos docentes referente à leitura no 
idioma, mas não justifica completamente o exposto pelo estudante E5. 

Ao mencionar uma atividade realizada por um dos seus 
professores, o participante enfatiza a contribuição do papel docente 
na construção de uma identidade literária e evidencia, sobretudo, uma 
mudança de postura de alguns de seus colegas de sala, ao destacar que 
“adoraram ler”. Nesse sentido, reforçamos “o papel do professor não 
só como leitor, mas como mediador, no contexto das práticas escolares 
de leitura literária” (BRASIL, 2006, p. 72).

Contudo, ainda que o professor motive seus alunos na leitura 
de obras literárias além das abordadas em contexto acadêmico, a 
partir dessa resposta, parecem surgir algumas questões: a) o aluno da 
graduação ainda não tem autonomia suficientemente desenvolvida 
para buscar suas próprias leituras; b) os alunos compreendem que 
o professor é a pessoa que sempre vai encorajá-los a ler em língua 
espanhola.

Referentemente aos estímulos, observamos que temas (E1) e 
escritores que lhes agradam (E4) e livros com níveis mais avançados 
da língua (E5) são aspectos que favorecem a motivação da leitura 
no idioma. Essa definição de temáticas que trazem prazer à leitura 
colaboram para o desenvolvimento da identidade literária dos futuros 
professores, pois como recorda Petit (2009, p. 59) “o que está em jogo 
é a própria identidade daqueles que se aproximam dos livros, da sua 
maneira de se representar a si mesmos”, sendo, portanto, atividade 
necessária para a construção pessoal e profissional dos docentes.
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Considerações Finais

A pesquisa que realizamos, embora apresente um número 
restrito de participantes, nos revela importantes considerações a 
respeito da formação do professor leitor no Brasil. A partir da análise 
dos dados obtidos, é possível compreender a necessidade de uma 
reflexão sobre a importância da leitura na formação docente de língua 
espanhola e demais línguas, tendo em vista os aspectos destacados 
pelos participantes da pesquisa como, por exemplo, as contribuições 
para o conhecimento de um idioma e para o desenvolvimento pessoal 
de cada indivíduo (PETIT, 2009). 

Assim sendo, consideramos essencial que o tema seja abordado 
pelos próprios professores dos cursos, motivando seus alunos a lerem, 
pois, como mencionado por alguns participantes da pesquisa, a falta 
de livros e de incentivo dos professores e demais mediadores levam 
a uma carência da leitura literária na atualidade. Compreendemos 
que um estímulo pela leitura possa surgir inicialmente do professor 
da disciplina, mas os estudantes de graduação devem desenvolver sua 
autonomia leitora para assim, desenvolver, também, sua formação 
cidadã e profissional.

Dificuldades para o acesso aos livros impressos poderão 
atrapalhar esse processo na formação profissional e pessoal dos 
futuros docentes, entretanto, a leitura por meio de livros digitais, 
o compartilhamento de leitura (COLOMER, 2007) e, inclusive, o 
empréstimo de livros físicos são ações que podem fazer parte de seu 
cotidiano, transformando-o. 

Em meio a uma penosa formação literária no Brasil, há de 
se concordar que na formação de professores o estímulo para o 
hábito da leitura deve existir, para que existam não apenas leitores, 
mas sobretudo, sujeitos que, motivados a construir uma identidade 
literária, poderão contribuir para a construção das identidades dos 
futuros estudantes.
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LA ENSEÃNANZA DEL ESPAÑOL EN BRASIL: 
HISTÓRICO Y PERSPECTIVAS

Miriam Beatriz Marcos Vargas1

Amábile Piacentine Drogui2

Introducción

Actualmente es posible conectarnos con personas de otros 
sitios del mundo, en una alta velocidad, es decir, nos ponemos en 
contacto con personas de otros países que poseen otras culturas, otros 
comportamientos y otras lenguas. Por ello, se resalta la importancia 
de aprender lenguas extranjeras (LE). Además de la facilidad de 
comunicación, el mercado laboral y la esfera académica son factores 
que influencian para el aprendizaje de una LE. Al mismo tiempo, 
estudiar idiomas, de acuerdo con los estudios de la Neurociencia, 
trae beneficios para el cerebro, ya que ayuda a retrasar enfermedades 
neurodegenerativas, aumenta las funciones ejecutivas (como la 
memoria) y aún mejora la toma de decisiones (MANES, 2015). 

Teniendo en cuenta estos factores, compartimos la idea de 
que se debe ofrecerles clases de LE a los alumnos desde la educación 
básica3, destacando la relevancia de defender que esta oferta no se 
restrinja a un idioma, sino que propicie el plurilingüismo, considerando 
las necesidades de cada comunidad escolar.

En lo respectante a la enseñanza de lenguas extranjeras en Brasil, 
el final del año de 2016 e inicio del 2017, el gobierno del presidente 
Michel Temer (PMDB) ha elaborado y votado leyes que alteran la 
Enseñanza Media4 – Ley 13.415/2017. Entre los principales cambios, 

1 Cursando postgrado; estudiante; contacto: miriambeatriz4@gmail.com
2 Máster en Estudios del Lenguaje; profesora en la Unespar – Pr – Br; contacto: amabile.
piacentine@unespar.edu.br
3 La Educação básica brasileña abarca todos los grados que anteceden a la Enseñanza Superior. Está 
dividida en tres etapas obligatoria: Pré-escola – para niños de 4 a 5/6 - ; Ensino Fundamental  -  en 
regla, para estudiantes de 5/6 a 10 años en la fase inicial y de 11 a 14 en la final e,  Ensino Médio 
– se refiere a los años finales de la Educaçõo básica y puede ser realizado en concomitancia con 
cursos técnicos, añadiendo, en estos casos, la carga horaria correspondiente. Más informaciones 
en: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=26141-
idade-certa-ingresso-preescola-ensino-fundamental-pdf&Itemid=30192 
4 En el sistema educativo brasileño, la Enseñanza Media comprende los tres años finales de la 
educación básica, el primer, segundo y tercer año.   
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uno afecta directamente la enseñanza de LE, excluyendo de la Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) el artículo 36 inciso III de 
la Sección IV, que aseguraba a las instituciones escolares el derecho de 
elegir cual idioma extranjero sería ofertado como asignatura obligatoria 
para, en una postura monolingüe, implementar la obligatoriedad de la 
enseñanza del inglés en todas las escuelas del país, independiente de 
sus posiciones geográficas, intereses o necesidades comunicativas y, 
para empeorar la situación, revoca la Ley 11.161/2005 que garantizaba 
la oferta del español. 

Aunque, de acuerdo con esa legislación, el sistema podrá ofertar 
a los alumnos otras lenguas extranjeras con carácter opcional, con 
preferencia al español, se indaga si los gobiernos de las provincias 
brasileñas van a propiciar condiciones de introducción de otras lenguas 
en el currículo de la Enseñanza Media. Y se percibe también que el 
Ministerio da Educação (MEC) no presenta una justificativa plausible 
por su preferencia al inglés en el currículo obligatorio,5 más allá, fue 
elaborada sin discusiones con la comunidad escolar y/o expertos del 
área de LE y aún sin salvaguardar la necesidad de cada comunidad. De 
este modo, la “Nueva Enseñanza Media” excluí dos veces: primero, 
al colocar el foco en la enseñanza de solamente una lengua, excluí la 
importancia comunicativa y la riqueza cultural e histórica que otros 
idiomas poseen, dejando de valorarlas y enseñárselas a los jóvenes; 
segundo, excluí del alumno su opción de estudiar un idioma extranjero 
con el cual tenga afinidad, sea por motivos personales o laborales.

Este cuadro de leyes que el Gobierno Federal ha implementado 
recientemente provoca esta investigación en la búsqueda por algunas 
respuestas concernientes al (no) cumplimiento de las legislaciones 
inherentes al área de la enseñanza de lenguas extranjeras modernas. 
En este artículo, específicamente, vamos a tratar de la situación de la 
lengua española.

5 El MEC creó una página en su sitio que esclarece las dudas sobre la Nueva Enseñanza Media. 
La cuestión 10 indaga: “¿Y la lengua inglesa? ¿Por qué fue elegida como obligatoria? ”. La 
respuesta: “Anteriormente, la LDB no traía la lengua inglesa como estudio obligatorio. La reforma 
torna el inglés obligatorio desde el 6º año de la enseñanza fundamental y en la enseñanza 
media. Los sistemas de enseñanza podrán ofertar otras lenguas extranjeras si así desearen, 
preferencialmente el español. La lengua inglesa es la más diseminada y la más enseñada en 
el mundo entero”. Es notable que esta cuestión no es contestada con base teórica o científica 
necesaria para el cambio implantado en el currículo, mucho menos, no presenta una discusión 
con la comunidad escolar (BRASIL, 2017). Disponible en: <http://portal.mec.gov.br/component/
content/article?id=40361#nem_10>. Accedido el: 05 oct. 2017
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A pesar de la indiferencia que el idioma español sufre en el actual 
escenario educacional nacional, algunos datos generales sobre este 
idioma ayudan a percibir su importancia. De acuerdo con el Instituto 
Cervantes6 (2016), el español es la segunda lengua de importancia 
internacional. Son más de 21 millones de alumnos que la estudian 
como lengua extranjera; es la segunda lengua por hablantes nativos 
del mundo (21 países), perdiendo solamente para el chino/mandarín; 
ocupa también el segundo lugar en las redes sociales más importantes 
de la actualidad, como Facebook y Twitter y, además,  es la tercera 
más empleada en el Internet; la lengua española es opción en los 
exámenes específicos para ingreso en las universidades brasileñas, 
por medio de los exámenes de selectividad y del Exame Nacional do 
Ensino Médio (ENEM), también es acepta en los programas de máster y 
doctorado de distintas áreas del conocimiento. Aparte de la relevancia 
del español en el mundo, el Brasil está geográficamente ubicado entre 
países hispanohablantes; estudiar este idioma es conocer la lengua de 
nuestros vecinos y mejor aprovechar las relaciones fronterizas.

Pese a todos estos factores que comprueban la necesidad de 
aprendizaje de este idioma, el español sigue fuera del currículo escolar 
y, con las actuales medidas del gobierno federal, los alumnos de la 
Enseñanza Media pierden el derecho de su oferta obligatoria (que 
les aseguraba la ley 11.161/2005). Estas acciones no explicadas de 
las autoridades brasileñas generan la cuestión-problema de nuestra 
investigación, queremos comprender por qué las legislaciones 
educacionales del país no incluyen la enseñanza de lengua española 
en los currículos escolares obligatorios. 

En la búsqueda por respuestas a nuestro cuestionamiento 
central, establecemos como objetivo general hacer un compilado 
histórico de la enseñanza de la lengua española en Brasil a partir del 
1919, año en que inició la inclusión del español en el sistema educativo 
brasileño, hasta los días actuales.  Complementario a este, tuvimos 

6  El instituto Cervantes es una institución pública creada por España en 1991 para promover 
universalmente la enseñanza, el estudio y el uso del español. Además de contribuir para 
la difusión de las culturas hispánicas en el exterior. El Instituto atiende fundamentalmente al 
patrimonio lingüístico y cultural que es común a los países hispanohablantes. Está presente en 
cinco continentes, distribuido por 44 países.  Informaciones del sitio oficial de Instituto. Disponible 
en: < http://www.cervantes.es/sobre_instituto_cervantes/informacion.htm>. Accedido el: 05 
oct. 2017.
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como objetivo localizar y analizar los datos referentes a la opción por 
una lengua extranjera que hacen los participantes del ENEM, de las 
ediciones de 2013, 2014 y 2015.

Aunque los números sean relevantes para nuestra investigación, 
podemos afirmar que se encuadra en una metodología cualitativa, 
puesto que 

los sujetos investigados no son meros aportadores de datos para 
formular después generalizaciones, sino que los valores de esos datos 
estriban en la mejora que pueden traer para los propios sujetos que los 
suministraron. (GONZÁLEZ MORALES, 2003, p. 30) 

Con la finalidad de ordenar la presentación de nuestra 
investigación, la organizamos en dos fases. Para redactar la primera 
parte, fue fundamental un estudio sobre los documentos legales 
(Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB, Parâmetros 
Curriculares Nacionais do Ensino Médio - PCNEM, Orientações 
Curriculares para o Ensino Médio - OCEM, Diretrizes Curriculares da 
Educação Básica do Paraná - DCE) y acciones gubernamentales de la 
trayectoria de la enseñanza del español en Brasil a lo largo de los siglos 
XX y XXI. Autores como Moreno Fernández (2005), Martínez-Cachero 
Laseco (2008), Zorzo-Veloso (2013), Kanashiro y Fernández (2010) son 
base para la construcción de un compilado histórico acerca de este 
asunto. 

En un segundo momento, y no menos importante, tratamos 
de la lengua española en el ENEM, para tanto, utilizamos los datos 
numéricos de la elección de la LE de las últimas pruebas (2013 - 2015).

Historia de la enseñanza de lengua española en Brasil

Estudiar la historia de la enseñanza del español en Brasil, 
problematizar y cuestionar la trayectoria de este idioma es un ejercicio 
que contribuye para la comprensión de los cambios relativos a su (no) 
inserción en el currículo brasileño a lo largo del siglo XX y en los días 
actuales.
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En este primer capítulo, por medio de un compilado histórico, 
abordaremos la trayectoria de la lengua española en el currículo 
brasileño, con énfasis entre los años de 1919 hasta los días actuales, 
puesto que, este es el periodo de debates y decisiones significativas 
acerca del idioma Español en las escuelas. Contribuyen en la 
composición de esta primera parte, los documentos y leyes referentes 
a la enseñanza del español en Brasil y Paraná. Del mismo modo, los 
autores Moreno Fernández (2005), Martínez-Cachero Laseca (2008), 
Zorzo-Veloso (2013), Couto (2016) y Kanashiro y Fernández (2010).

La presencia del español en Brasil, según Moreno Fernández 
(2005: 17), se remonta a los viajes exploratorios de Cristóbal Colón, 
realizados entre los años 1494 y 1495, que tenían como objetivo la 
averiguación de la demarcación de tierras del Tratado de Tordesillas. 
En cambio, en el sistema educativo, la enseñanza del español como LE 
empezó en 1919, en el Colegio Pedro II, en Rio de Janeiro. 

Merece la pena señalar que los inicios de la enseñanza de LE 
modernas ocurren en 1808, con la llegada de la corte portuguesa, 
ya que en el año siguiente fueron implementadas las asignaturas 
de Inglés y Francés. De acuerdo con las DCE (PARANÁ, 2008. p. 38), 
con esta acción, la enseñanza de lenguas modernas empieza a ser 
valorada.  Otro punto importante ocurrió en 1837 con la fundación del 
Colegio Público Pedro II, puesto que, en su currículo estaban presentes 
las LE modernas francés e inglés y también las LE clásicas griego y latín. 
Posteriormente, según las DCE (PARANÁ, 2008, p. 39), en 1840, se 
introdujo, en el currículo del Colegio, el alemán y, en 1929, el italiano. 
Como mencionado anteriormente, la introducción del español en 
el sistema educativo brasileño ocurre en 1919, con la inserción de 
la asignatura en el currículo del Colegio Pedro II, configurada como 
optativa. El responsable por la asignatura fue el profesor Antenor 
Nascentes, autor de la Gramática da Língua Espanhola, publicada en 
1920. 

Otros movimientos relacionados a la enseñanza de lenguas 
extranjeras ocurrieron adyacentes a las actividades del Colegio Pedro 
II. De acuerdo con Martínez-Cachero Laseca (2008, p. 52), “el final 
del siglo XIX y el inicio del siglo XX fue un periodo caracterizado por 
una gran inmigración hacia Brasil”. Esos inmigrantes criaron escuelas 
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en las que tenían sus idiomas de origen, con eso se crearon en el Sur 
de Brasil las primeras escuelas bilingües, que en esa época contaban 
con el apoyo del Gobierno brasileño. Moreno Fernández (2005, p. 
17) menciona que el español tuvo un crecimiento en Brasil debido a 
esa inmigración, ya que en esa época España pasaba por una crisis 
económica y muchos españoles vinieron a Brasil y se instalaron 
principalmente en el sudeste y sur del país. Es decir, la presencia 
de esos inmigrantes y la vecindad de los países hispanos llevaron el 
español a ser una lengua cercana y familiar.  También a principios del 
siglo XX hubo la instalación, en algunas regiones de Brasil, de algunas 
instituciones educativas religiosas estadounidenses. 

En 1930, con la llegada de Getulio Vargas al poder – después 
de la creación del Ministério de Educação e Saúde y las Secretarias de 
Educação en las provincias – ocurre la Reforma de Francisco Campos 
que tiene como objetivo la nacionalización de la educación. Con 
eso, las escuelas de inmigrantes fueron afectadas, siendo cerradas o 
convirtiéndose en escuelas públicas y la enseñanza de LE llegó a ser 
prohibida para menores de catorce años y sufrió gran represión como 
destrucción de material didáctico y prisión de profesores.  

Con el decreto 19.890/1931, las LE modernas (francés, inglés, 
alemán) tuvieron un énfasis en el currículo, “no debido al aumento de 
su carga horaria, sino por la diminución de la carga horaria del latín7” 
(LEFFA, 2009, p. 21). Con eso, las LE ocupaban una gran parte de la 
carga horaria de la enseñanza. Sin embargo, de acuerdo con Martínez-
Cachero Laseca (2008, p. 53), hubo otros decretos durante esta 
Reforma que implantaron las siguientes medidas: la implantación del 
Método Directo Intuitivo, en que la LE debía ser enseñada a partir de la 
lengua materna y extinción de los puestos de profesores catedráticos 
de francés, alemán e inglés del Colegio Pedro II (Decreto 20.833/1931); 
la prohibición de materiales didácticos escritos en LE y la prohibición 
de la enseñanza de lenguas extranjeras para niños menores de 14 
años (Decreto 406/ 1938); la construcción y manutención de escuelas 
en las áreas de colonización extranjera, el estímulo al patriotismo 
y la prohibición del uso de LE en encuentros públicos (Decreto 
1.545/1939); y la prohibición de la importación de libros escritos en 
lengua extranjera (Decreto 3.580/1941). 
7 En el original: não por um acréscimo em sua carga horária, mas pela diminuição da carga horária 
do latim.
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 Aún en el gobierno de Getulio Vargas, a partir de la Lei Orgânica 
do Ensino Secundário8, promulgada en abril de 1942, ocurrió en ese 
mismo año la Reforma Capanema. Aún en esa época, se valoraba la 
nacionalización de la educación, por eso, 

 
el MEC proponía que la enseñanza de Lengua Extranjera debería 
contribuir para la formación del estudiante así como para el acceso 
al conocimiento y la reflexión sobre las civilizaciones extranjeras 
y tradiciones de otros pueblos9 (PARANÁ, 2008, p. 42, traducción 
nuestra).  

En el ginásio, las lenguas obligatorias eran el latín y el francés 
durante cuatro años y el inglés durante tres. Ya en el colegial las 
lenguas eran el francés durante un año, inglés y español con duración 
de dos años. En la opción clássico, las lenguas extrajeras eran el latín y 
el griego, con tres años de duración. Martínez-Cachero Laseca (2008, 
p. 55), señala que “como consecuencia de la evolución de la II Guerra 
Mundial se había suprimido la enseñanza del alemán y del italiano y se 
había introducido el español”.  Y es en ese momento que se observa la 
valoración de la lengua española como LE, puesto que, no personificaba 
una amenaza al gobierno y representaba “un modelo de patriotismo y 
respecto de aquel pueblo a sus tradiciones y a la historia nacional. Este 
modelo debería ser seguido por los estudiantes10” (PARANÁ, 2008, p. 
42, traducción nuestra). Sin embargo, aún se empieza a observar el 
auge del inglés, debido a la dependencia a los Estados Unidos y las 
transacciones comerciales.

En la primera LDB (Lei de Diretrizes e Bases), publicada en 1961, 
en el gobierno de João Goulart, las LE dejan de ser obligatorias y pasan 
a ser opcionales. De acuerdo con Martínez-Cachero Laseca (2008, 
p. 55), hubo dos consecuencias: la primera es la elección de lenguas 
extranjeras por cada centro y la segunda es la generalización del inglés 
como LE. Igual que la anterior, la segunda LDB de 1971 mantiene el 
carácter optativo de las LE. 
8 En esa época, la Enseñanza Secundaria era dividida en dos ciclos, siendo que el primero, el 
“ginásio”, tenía la duración de cuatro años y el segundo, “colegial”, tenía la duración de tres años. 
En el colegio, el alumno tenía la opción del curso científico y del clásico. 
9 En el original: o MEC preconizava que a disciplina de Língua Estrangeira deveria contribuir 
tanto para a formação do aprendiz quanto para o acesso ao conhecimento e à reflexão sobre as 
civilizações estrangeiras e tradições de outros povos.
10 En el original: representava para o governo um modelo de patriotismo e respeito daquele povo 
às suas tradições e à história nacional. Tal modelo deveria ser seguido pelos estudantes.
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Según Martínez-Cachero Laseca (2008, p.  56), con esas leyes el 
español perdió su espacio en el sistema educativo, ya que se mantuvo 
en mayor parte el inglés “debido a las demandas del mercado laboral 
que, entonces, se expandían en el periodo11” (PARANÁ, 2008, p. 43, 
traducción nuestra). Martínez-Cachero Laseca (2008, p. 56) aún señala 
que el español fue perdiendo espacio y solo a principios de los años 
80, con la creación de las asociaciones de profesores de español, 
se empieza la retomada de este idioma en los currículos de algunas 
provincias brasileñas y también la inclusión – como opción – en los 
exámenes de selectividad. 

Ya en 1996 surge la tercera LDB, que regula el sistema 
educativo hasta los días actuales. Vale resaltar que a lo largo de los 
años esta normativa legal sufrió varios cambios, como se mencionará 
posteriormente. A partir de esa LDB, la LE pasa a tener carácter 
obligatorio, siendo que esta lengua debería ser elegida por la 
comunidad escolar, como mencionaba el Artículo 26, párrafo 5 

en la parte diversificada del currículo será incluido, obligatoriamente, 
a partir del quinto año, la enseñanza de por lo menos una lengua 
extranjera moderna, cuya elección será hecha por la comunidad 
escolar, dentro de las posibilidades de la institución12 (BRASIL, 1996, 
traducción nuestra).

 Para la Enseñanza Media, de acuerdo con el Art. 36, inciso III, 
actualmente excluso, sería “incluido una lengua extranjera moderna, 
como asignatura obligatoria, elegida por la comunidad escolar, y 
una segunda, en carácter optativo dentro de las posibilidades de la 
institución13” (BRASIL, 1996, traducción nuestra).

Consonante a la LDB, sin las modificaciones de la Ley 
13.415/2017, los Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio  
afirman que, para la elección de la LE es necesario considerar algunos 

11 En el original: devido às demandas de mercado de trabalho que, então, se expandiam no 
período.
12 En el original: Na parte diversificada do currículo será incluído, obrigatoriamente, a partir da 
quinta série, o ensino de pelo menos uma língua estrangeira moderna, cuja escolha ficará a cargo 
da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituição.
13 En el original: Será incluída uma língua estrangeira moderna, como disciplina obrigatória, 
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em caráter optativo, dentro das 
disponibilidades da instituição.
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factores y también las características sociales, culturales e históricas de 
la región. Aún, de acuerdo con los PCNEM  

no se debe pensar en una especie de unificación de enseñanza, pero, 
sí, en el atendimiento a las diversidades, a los intereses locales y a las 
necesidades del mercado de trabajo en el cual se inserte o vendrá a 
insertarse el alumno14 (BRASIL, 2000, p. 27, traducción nuestra).

Es decir, las necesidades de la región y de los alumnos son 
factores importantes y singulares y es necesario analizarlos cuando 
ocurrir la elección de la lengua extranjera.

La lengua española ocupó nuevas rutas a partir del Tratado 
del Mercado Común del Sur (Mercosur)15, esto es, hubo nuevas 
proyecciones para esa lengua en varios ámbitos de la sociedad, 
incluyendo el educacional (BRASIL, 2006, p.128).  

Kanashiro y Fernández (2010, p. 96) acrecientan que la inclusión 
del idioma en los exámenes de selectividad también fue un factor que 
contribuyó para la difusión del Español, puesto que, en los materiales 
de preparación para tales exámenes, se incluyó la lengua española. 
Y dada tal importancia, en 2005 se sancionó la Ley 11.161/2005 que 
trata de la enseñanza de la lengua española en los currículos de la 
Educación Básica brasileña, especialmente, en la Enseñanza Media.

Cabe subrayar que antes de esta ley, entre los años 1958 y 2000 
“se presentaron 17 proyectos de ley en el Congreso Nacional para 
la inclusión del español en las escuelas brasileñas” (ZORZO-VELOSO, 
2013, p. 28). Siendo que, solamente el proyecto 3.987, presentado en 
2000, se convirtió, posteriormente, en la Ley 11.161/2005. Los otros, 
fueron rechazados o archivados. Con eso, es posible observar los varios 
intentos de dar espacio a la lengua española en el sistema educativo 
brasileño.

14 En el original: “Não se deve pensar numa espécie de unificação do ensino, mas, sim, no 
atendimento às diversidades, aos interesses locais e às necessidades do mercado de trabalho no 
qual se insere ou virá a inserir-se o aluno”.
15 Según consta en el sitio oficial, el Mercosur es un proceso de integración regional instituido 
inicialmente por Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay al cual en fases posteriores se han 
incorporado Venezuela (actualmente suspensa) y Bolivia, ésta última en proceso de adhesión. 
Y tiene como finalidad propiciar un espacio común que genera oportunidades comerciales e 
inversiones. Disponible en: <http://www.mercosur.int/innovaportal/v/3862/2/innova.front/en-
pocas-palabras>. Accedido el: 29 oct. 2017.
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Tratando del contenido de la extinta Ley 11.161/2005, esta 
disponía en su primer artículo, que la lengua española, en la Enseñanza 
Media, sería de oferta obligatoria para la escuela y de matrícula 
facultativa para el alumno.  Hay que mencionar, que el español no 
se convirtió en asignatura obligatoria para el alumno, sino su oferta 
obligatoria por parte de la escuela. Es decir, el alumno tendría que 
estudiar obligatoriamente una LE, pero no necesariamente el español. 
De acuerdo con Rodrigues (2012, apud. COUTO, 2016, p.  46, traducción 
nuestra) “muchas provincias interpretaron el horario regular de clases 
como el horario de funcionamiento del establecimiento16”, no de las 
clases regulares del alumno. Aprovechándose de esta posibilidad 
de interpretación, en la mayoría de las escuelas, se optó por ofertar 
el Español en la modalidad de contra turno. En la provincia Paraná, 
por ejemplo, ocurrió por medio del programa Centro de Línguas 
Estrangeiras Modernas (CELEM). Señalamos que, en la provincia del 
Paraná, el CELEM existen desde el año 1986 y, a partir de la Ley Federal 
11.161/2005, amplió las ofertas de cursos. La ley tenía un plazo de 5 
años para ser cumplida, pero los datos muestran que no se cumplió en 
muchas provincias brasileñas.

Pese a estos factores, esta ley fue un gran éxito para la inclusión 
del español en el sistema educativo brasileños, las OCEM incluyeron 
un capítulo dedicado a los conocimientos del español, diferentemente 
de otros documentos nacionales, que tratan la enseñanza de lenguas 
en general, muchas veces, con énfasis a la lengua inglesa. Cursos para 
capacitación docente y carreras de grado para formación de profesores 
de Español fueron creadas en todo el país.

En 2016, empezó la tramitación de la Medida Provisoria nº 
746/2016, que culminó con la promulgación de la Ley 13.415/2017. 
A partir de esa Ley, la enseñanza del español se ha sometido a nuevos 
cambios, el primero ha sido la revocación de la Ley 11.161/2005. 
Otro punto que la afecta directamente es la alteración en la LDB, más 
específicamente la  exclusión de la sección IV, el Artículo 36, inciso 
III que trataba sobre la elección de la LE por la comunidad escolar, 
asimismo, la posibilidad de una segunda lengua en carácter optativo. 
Y se añadió el párrafo 8º que trata sobre la oferta de LE, siendo que la 
lengua inglesa se torna obligatoria y se pierde el derecho de escoja.
16 En el original: “muitos Estados interpretaram o horário regular de aulas como o horário de 
funcionamento do estabelecimento escolar”.
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En este momento de la historia, 2017, el español se encuentra en 
una situación incierta, no hay una ley que lo defienda en los currículos y 
ha perdido su espacio en la Enseñanza Media como oferta obligatoria: 
un retroceso. Los defensores de este idioma, aunque tengan válidos 
argumentos, parecen no tener espacio en las discusiones políticas 
sobre Educación en nuestro país. 

Curiosos por saber si los estudiantes están satisfechos con las 
medidas gubernamentales y si la elección de un único idioma es reflejo 
del deseo de los alumnos y de los participantes del ENEM, seguimos 
nuestra investigación. 

El español en el ENEM

El Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) se aplica en todo el 
Brasil, a los alumnos de la Enseñanza Media y también para las demás 
personas que deseen ingresar en un curso superior. Según los datos del 
documento Leia-me, de los Microdados del ENEM 2015 (INEP, 2017, p. 
4, traducción nuestra), el examen tiene como finalidad principal

la evaluación del desempeño escolar y académico al final de la 
Enseñanza Media, pudiendo que sus resultados sean utilizados para: 
componer la evaluación de la cualidad de la Enseñanza Media en el 
país; subsidiar la implementación de políticas públicas; crear referencia 
nacional para el perfeccionamiento de los currículos de la Enseñanza 
Media; desarrollar estudios e indicadores sobre la Educación 
brasileña; establecer criterios de acceso del participante a programas 
gubernamentales; seleccionar candidatos para la enseñanza superior; 
y constituir parámetros para la autoevaluación del participante, con 
pretensión a la continuidad de su formación y a su inserción en el 
mercado laboral17. 

17 En el original: a avaliação do desempenho escolar e acadêmico ao fim do Ensino Médio, 
podendo seus resultados ser utilizados para: compor a avaliação da qualidade do Ensino 
Médio no País; subsidiar a implementação de políticas públicas; criar referência nacional para 
o aperfeiçoamento dos currículos do Ensino Médio; desenvolver estudos e indicadores sobre a 
educação brasileira; estabelecer critérios de acesso do participante a programas governamentais; 
selecionar candidatos para o ensino superior; e constituir parâmetros para a autoavaliação do 
participante, com vistas à continuidade de sua formação e à sua inserção no mercado de trabalho.



104 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

El examen fue aplicado por primera vez en 1998, con el intuito 
de evaluar los concluyentes de la Enseñanza Media, siendo que el 
mismo modelo de prueba perduró hasta el año 2008. Ese modelo traía 
63 cuestiones interdisciplinares de múltiple escoja y una propuesta de 
redacción. De esta manera era realizado en apenas un solo día. 

En 2009 la estructura del examen sufrió modificaciones: 
aumentaron para 95 el número de cuestiones, siendo que fueron 
divididas por cuatro competencias, en áreas del conocimiento y en el 
área de Lenguajes, códigos y sus tecnologías se añadieron los idiomas 
inglés y español, ausentes en el modelo anterior. Además, hasta 2016, 
la prueba fue aplicada en dos días, un fin de semana; a partir de 2017 
se aplica en dos domingos seguidos. A partir del 2009, el examen se 
ha convertido en una de las principales maneras de ingreso en las 
instituciones de enseñanza superior, con los programas: Sistema de 
Seleção Unificada (SISU), Programa Universidade para Todos (PROUNI) 
y Programa de Financiamento Estudantil (FIES). 

Intentando responder la cuestión inicial impulsora de esta 
investigación, que es comprender por qué el español no forma parte 
del currículo, analizamos la elección de los alumnos para la prueba de 
Lenguas Extranjeras en el ENEM (2013, 2014 y 2015), ellos pueden 
elegir el Inglés o el Español.

Destacamos que tuvimos gran dificultad para localizar estos 
datos, dado que, a pesar de que las informaciones están disponibles, 
el camino para el acceso no es muy claro, tal vez sea este uno de 
los motivos por los que no encontramos ninguna investigación que 
los analizara anteriormente. Tras el envío de mensajes al Serviço de 
informação ao cidadão, logramos encontrar el camino. 

Obtuvimos estos datos a partir de los Microdados del ENEM, 
divulgados por el INEP.  Delante de la no oferta de la lengua española 
en la Enseñanza Básica, el presupuesto era que los alumnos no la iban 
a elegirla por no haberla estudiado. Para nuestra sorpresa, los datos 
muestran el contrario, los alumnos eligieron más el español que el 
inglés:
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Tabla 1:  Datos del ENEM
Elección de la lengua extranjera para la prueba del ENEM

Año Eligieron el Español Eligieron el Inglés
2013 62% 38%
2014 61% 39%
2015 60% 40%

Fuente: las autoras con base en los Microdados del ENEM.

Como podemos percibir en estos años, la elección por la lengua 
española fue igual o superior al 60%, estos números confirman que “la 
opción de lengua extranjera preferida por la mayoría de los estudiantes 
en sus pruebas de acceso a la universidad […] es decididamente el 
español” (SÁNCHEZ-CABEZUDO, 2006, p. 194). 

La preferencia de los participantes del ENEM por el español 
puede ser un fuerte argumento para la revisión de algunas políticas 
públicas y también para crear referencia para mejorar los currículos de 
la Educación básica. Y nos queda claro que la decisión de quitar esta 
lengua de la Enseñanza Media no tiene relación con su relevancia o 
con los proyectos de los estudiantes.  

Conclusiones

Aunque no tengamos una respuesta concreta para nuestra 
cuestión inicial, podemos asegurar que realizar esta investigación 
nos ha traído una nueva mirada sobre el tema. Cada etapa realizada 
nos permitió repensar la Educación en Brasil y, en especial, nos hizo 
reflexionar sobre factores que influencian la trayectoria del español en 
este escenario.

Con el recurrido histórico, fue posible hacer algunas 
consideraciones sobre la (no) inclusión del español en el sistema 
educativo brasileño. Las alteraciones que la oferta de este idioma 
ha pasado a lo largo de la historia, en Brasil, han sido, y aún son, 
motivadas por decisiones políticas, es decir, las autoridades promulgan 
leyes, implementando o no el español en el currículo, de acuerdo con 
sus intereses, sin la consulta a la sociedad. Otro aspecto a retomar 
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es el tratamiento que el español y otras lenguas reciben en relación 
al inglés, pues, con la Ley 13. 415/2017 la lengua inglesa se tornó 
obligatoria, retirando así el derecho de elección de la comunidad 
escolar. Mientras las grandes potencias invierten en el aprendizaje de 
diferentes idiomas, el Brasil limita, elimina las oportunidades y camina 
a contramano de los avances educacionales y económicos. 

Como farol apuntado para estos problemas son datos del ENEM. 
En las tres ediciones investigadas, la elección por el Español ha sido 
superior al Inglés, en 60% o más. Estos números refleten problemas 
que fueron ignorados por las autoridades que promovieron las 
últimas alteraciones en la Enseñanza Media.  Es innegable que hay 
contradicciones entre las políticas públicas y las necesidades de los 
alumnos. 

Por fin, este trabajo espera contribuir con las reflexiones sobre la 
enseñanza de lenguas extranjeras en las escuelas brasileñas y, delante 
de la insuficiente justificativa del gobierno, puntea la necesidad de 
rever políticas educacionales que excluyen del currículo el Español.
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O ENSINO DE LÍNGUA ESPANHOLA POR MEIO DOS GÊNEROS 
DISCURSIVOS NO BRASIL: ANÁLISE DE LIVRO DIDÁTICO 

DO PNLD 2018

Juliana Moratto1

Letícia Jovelina Storto2

O ensino de línguas respaldado pelo uso dos gêneros discursivos 
já é uma constante no Brasil. Vários estudos comprovam maior eficácia 
na aprendizagem acompanhada de ações significativas para a vivência 
em sociedade por meio do trabalho com gêneros discursivos no ensino 
de leitura e de produção textual. Isso porque a prática social envolvida 
traz mais interesse aos aprendizes, pois os conteúdos se acercam das 
suas realidades cotidianas.

Observamos que com o ensino de língua espanhola não tem 
sido diferente. Por meio dos livros didáticos é possível perceber a 
presença dos gêneros de forma estruturada com conteúdos específicos 
para desenvolver as competências e habilidades constantes nos 
documentos oficiais da educação brasileira.

Assim, o objetivo deste artigo é refletir a respeito da utilização de 
gêneros discursivos em livros didáticos de língua espanhola, estudando 
as Orientações curriculares para o ensino médio: Linguagens, códigos 
e suas tecnologias – OCMS (BRASIL, 2006a), os PCN+ Ensino Médio 
(BRASIL, 2006b) e a Base Nacional Comum Curricular – BNCC (BRASIL, 
2018a), contraponto com as coleções aprovadas no Programa Nacional 
do Livro Didático – PNLD (BRASIL, 2018b), para línguas estrangeiras 
modernas, mais especificamente a língua espanhola.

O PNLD é um programa do governo federal que seleciona 
algumas coleções de livros didáticos, conforme alguns critérios 
estabelecidos, para indicação de uso no sistema público educacional. 
Preocupa-se com a qualidade do material que será utilizado durante 
três anos consecutivos por uma mesma instituição, pois sempre 
trabalha em triênios. 
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Materiais e métodos 

Para efeitos de análise, buscamos conhecer o discurso dos 
documentos que regem a educação brasileira no tocante ao ensino de 
línguas estrangeiras modernas, especificamente a espanhola no ensino 
médio. Para tanto, foram consultados os PCN+ (BRASIL, 2006b), a BNCC 
(BRASIL, 2018a) e o PNLD 2018 (BRASIL, 2018b). Na sequência, houve 
a consulta e a análise de uma coleção de livros didáticos de espanhol 
para ensino médio aprovada no PNLD 2018, composta por três livros 
(voltados ao 1º, 2º e 3º ano desse nível escolar). Selecionamos algumas 
perguntas feitas pela equipe de Língua Estrangeira Moderna (LEM) 
para orientar a avaliação das obras e buscamos teóricos que sustentam 
as exigências e que defendem a ideia de que os gêneros discursivos 
garantem sentido e relevância durante o processo de ensino e de 
aprendizagem.

Assim, este trabalho classifica-se como pesquisa documental e 
bibliográfica, cujos dados foram analisados mediante uma perspectiva 
descritiva (GIL, 2010). É pesquisa documental porque o trabalho tem 
como fonte documentos, no caso livros didáticos, cujos conteúdos 
não tiveram ainda o tratamento analítico aqui empreendido e ainda 
são matéria-prima de investigação e análise; trata-se de pesquisa 
bibliográfica porque o estudo de pesquisas anteriores foi empregado 
como técnica auxiliar na análise do material adotado e na compreensão 
dos fenômenos observados. Segundo Gil (2010), a pesquisa bibliográfica 
colabora para o pesquisador ter uma ampla visão do objeto analisado; 
já a pesquisa documental tem como vantagens apropriar-se de fonte 
rica, estável e diversa de material analítico, colaborando para estudos 
históricos, seu baixo custo e a ausência de contato entre pesquisador 
e sujeitos de pesquisa.

Gêneros Discursivos

A incorporação dos gêneros discursivos nas aulas de língua 
portuguesa tem se mostrado bem aceita por docentes da rede pública 
de ensino e também pelos documentos nacionais de educação, os quais 
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têm focado no texto e, para isso, indicado o trabalho com gêneros em 
aulas de línguas (BRASIL, 2018a, 2006a, 2006b). 

A terminologia “gênero” é carregada de sentido quando o 
assunto é o ensino de línguas. Para difundir a ideia de gênero do 
discurso, Bakhtin (1997) argumenta que não há interação verbal 
que não ocorra mediante um gênero discursivo; Bronckart (1999), 
Marcuschi (2011, 2007) e Adam (1990) corroborando isso, partem do 
pressuposto de que a comunicação verbal só é possível por um gênero 
textual3, cujas marcas sociais, históricas e cognitivas são refletidas em 
várias esferas/campos sociais. Essa visão ultrapassa os conceitos de 
gêneros literários e se estende pelo vasto campo da atividade humana, 
contando com uma infinidade de propostas significativas para o ensino 
e o aprendizado de línguas maternas e estrangeiras.

Os gêneros do discurso são, de acordo com Bakhtin (BAKHTIN, 
1997, p.277), “tipos relativamente estáveis de enunciados” (grifos 
do autor). Variando as situações e os propósitos comunicativos, 
modificam-se também os gêneros, mas se pode sempre apelar a 
modelos mentais já internalizados, os quais servem como parâmetro 
tanto para o reconhecimento quanto para a produção de textos de 
gêneros discursivos variados. 

No que tange ao ensino de línguas por meio de gêneros, na 
BNCC (BRASIL, 2018a), nota-se que a componente língua portuguesa, 
em todos os seus eixos (leitura, linguística e semiótica, oralidade), 
contempla a tratativa dos conteúdos por meio dos gêneros. O 
documento não cita em si o autor em que se respalda, mas se nota 
em seu texto resquícios do sóciointeracionismo, do Interacionismo 
sociodiscursivo e do dialogismo.

As principais recomendações do documento dizem respeito ao 
tratamento aos textos em “dimensões inter-relacionadas às práticas 
de uso e reflexão” (BRASIL, 2018a, p.80), contando com uma dialogia 
entre eles visando a uma construção de textualidade e estilo. Ou seja, 
há motivação para o ensino seja contextualizado, a fim de teoria e 
prática se complementarem e favorecerem as atividades humanas. 
Entende-se, no documento, que é por meio dos gêneros que essa 
inter-relação acontece e atinge vários campos da vida social.  

3 Embora os autores utilizem nomenclaturas distintas (gênero textual e gênero discursivo), 
consideramos, neste trabalho, trata-se de mesmo objeto, por isso os termos serão utilizados 
como sinônimos e será mantida a nomenclatura indicada por cada autor.
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Ainda sobre os gêneros, a BNCC é enfática ao mencionar que 
tanto os gêneros como outros elementos da língua devem favorecer o 
desenvolvimento das capacidades de leitura, produção e tratamento 
das linguagens, de forma a propiciar uma participação social mais 
efetiva dos estudantes. 

Livro Didático e Ensino de Línguas

A respeito o uso do livro didático, a recomendação é “encarar o 
livro didático como um ponto de referência para o trabalho docente, 
como um recurso, não o único, facilitador do processo de ensinar e 
aprender” (BRASIL, 2006a, p. 154). Ou seja, fazer do livro um material 
como um recurso a mais nas aulas pelo professor, pode funcionar 
como um facilitador entre o aluno e o conteúdo a ser ensinado ou 
exercitado. 

O livro didático consolida sua importância e uso, ao se mostrar 
um material composto por conteúdo diversificado, seguindo as 
orientações dos documentos educacionais nacionais, especialmente 
pensado para o ensino de fato. Sua riqueza didático-pedagógica é 
inquestionável quando bem aplicado tanto pelo professor quanto 
pelos alunos.

Pode-se dizer, em linhas gerais, que material didático é um conjunto 
de recursos dos quais o professor se vale na sua prática pedagógica, 
entre os quais se destacam, grosso modo, os livros didáticos, os textos, 
os vídeos, as gravações sonoras (de textos, canções), os materiais 
auxiliares ou de apoio, como gramáticas, dicionários, entre outros 
(BRASIL, 2006a, p.154).

Dentre as variadas opções de ferramentas de ensino que 
permeiam o cotidiano do docente, o livro didático é o material que 
mais circula nas salas de aulas. Fazer uma boa escolha do material 
é fundamental para garantir sucesso no processo de ensino e de 
aprendizagem. Por isso, o governo permite que professores da rede 
pública tenham condições de estudar e definir o material que mais se 
adapta à realidade da instituição. 
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As OCMS alertam para a variedade de livros publicados e 
disponíveis no Brasil, cujos pressupostos teóricos se diferenciam. 
Porém, os propósitos devem coincidir com as necessidades da 
educação brasileira, pois muitos livros ofertados no mercado são 
comercializados por editoras estrangeiras. 

Os livros didáticos disponíveis no mercado editorial apresentam 
grande variedade de linhas teóricas (sejam linguísticas, culturais ou 
de ensino), assim como diversidade de propósitos. Hoje, no Brasil, 
encontrasse grande oferta de livros didáticos, publicados tanto por 
editoras nacionais quanto por estrangeiras, elaborados por autores 
nacionais, por autores estrangeiros ou em parceria (BRASIL, 2006b, p. 
154). 

Apesar da grande contribuição de editoras estrangeiras com 
material de qualidade, a representação da realidade brasileira é 
desconsiderada em alguns deles. Dessa forma, para cumprir os 
objetivos educacionais propostos para o ensino médio, o PNLD 2018 
traçou uma lista de parâmetros para fundamentar a escolha do material 
pela instituição. Dentre eles, selecionamos algumas que colaboram 
para o cumprimento do propósito fixado para este artigo. A priori, o 
edital descreve os princípios e objetivos gerais para o componente 
língua estrangeira moderna para o ensino médio, que devem ser 
seguidos pelas obras para análise e avaliação. Destacamos a presença 
dos gêneros, uma vez que é necessário que os livros “favoreçam o 
acesso a múltiplas linguagens e gêneros de discurso (orais, escritos, 
visuais, híbridos) produzidos em distintas épocas e espaços” (BRASIL, 
2018b, p.16).

Para avaliar as obras de LEM espanhol e inglês, foram verificados 
critérios com caráter eliminatórios e específicos, os quais se referem 
ao trabalho com os gêneros valorizando as variedades nas línguas em 
pauta.

 

Resultados e Discussão 

Sobre a utilização de livros didáticos ou de outros materiais de 
língua espanhola em aulas, a BNCC (BRASIL, 2018a) para o ensino médio 
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não considera o espanhol opção para o ensino de língua estrangeira 
moderna. Aparece em seu texto apenas o inglês, justifica-se a escolha 
dando grande importância à sua inegável função social e política.

As aprendizagens em inglês permitirão aos estudantes usar essa 
língua para aprofundar a compreensão sobre o mundo em que vivem, 
explorar novas perspectivas de pesquisa e obtenção de informações, 
expor ideias e valores, argumentar, lidar com conflitos de opinião e 
com a crítica, entre outras ações relacionadas ao seu desenvolvimento 
cognitivo, linguístico, cultural e social. Desse modo, eles ampliam 
sua capacidade discursiva e de reflexão em diferentes áreas do 
conhecimento (BRASIL, 2018a, p. 477).

Verificamos que há descaso com a língua espanhola. Sua 
ausência do material não condiz com as orientações curriculares para 
o ensino médio quando a questão é o papel educacional das línguas 
estrangeiras, visto que o Brasil está geograficamente cercado de países 
que falam espanhol como língua oficial. De fato, os PCNs tratam do 
ensino de línguas estrangeiras, e a BNCC apenas referencia o inglês 
como possibilidade no ensino médio. Certamente, isso reduz a oferta 
de ensino de espanhol no Brasil e serve, por consequência, para 
desvalorizar a língua em nosso território.

Certamente, todas as funções atribuídas ao inglês, 
principalmente o desenvolvimento da capacidade discursiva e de 
reflexão em outras áreas do conhecimento, também se aplicam a 
outras línguas estrangeiras, como o espanhol. Assim, o argumento 
utilizado na BNCC, realmente, não justifica a escolha de uma língua 
em detrimento de outras.

A partir de PNLD 2018 (BRASIL, 2018b), o livro de espanhol passou 
a ser reutilizável. O intuito é de que ele seja empregado nos três anos 
do ciclo. A cada final de ano letivo, o material é recolhido e retorna à 
sala de aula no ano seguinte, até 2020. Abaixo estão as informações do 
guia PNLD 2018 de Espanhol, em formato resumido a fim de facilitar a 
leitura da visão geral e a análise para efeitos comparativos.
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Quadro 1: Gêneros do discurso e análise dos materiais didáticos
Visão Geral Análise dos avaliadores

Coleção 1

A variedade de gêneros discursivos 
orais e escritos de diferentes 
esferas permite que o estudante 
tenha contato com a diversidade 
cultural, social e étnica das 
comunidades que se expressam 
em espanhol e em português. Os 
temas selecionados são atuais, de 
interesse do estudante do Ensino 
Médio e revelam uma preocupação 
social com uma formação cidadã, 
promovendo a valorização positiva 
da mulher, a cultura em direitos 
humanos, a ética na política, a 
diversidade e a inclusão.

A coleção contempla variedade de 
gêneros discursivos que circulam 
socialmente em diferentes esferas, 
apresentando uma ampla gama de 
textos verbais, não verbais e verbo-
visuais oriundos de diferentes 
comunidades que se expressam 
em língua espanhola. Os temas 
abordados são adequados ao 
Ensino Médio e relevantes para a 
construção de uma formação ética 
e cidadã. 

Coleção 2

A coleção, fundamentada numa 
perspectiva teórico-metodológica 
sociointeracionista, tem como eixo 
central o trabalho com os gêneros 
discursivos.

A coleção reúne um conjunto 
de textos verbais, não verbais 
e verbovisuais, de gêneros 
discursivos diversos (notícia, 
esquema, exposição oral, 
campanha publicitária, 
documentário, resumo, entrevista, 
carta de apresentação, texto de 
divulgação científica, informe, 
artigo jornalístico, folheto, carta 
de leitor, resenha, vídeo-denúncia, 
reportagem, comentário crítico, 
dentre outros), representativos de 
diferentes comunidades falantes 
de espanhol.

Coleção 3

“A coleção apresenta uma 
visão didático-pedagógica 
sociointeracionista da língua, a 
partir do trabalho com diferentes 
gêneros discursivos.”

“Suas ilustrações e textos 
favorecem o acesso à diversidade 
cultural, social, étnica, etária e 
de gênero, de modo a garantir 
a compreensão de que essa 
diversidade é constitutiva 
da linguagem e que a língua 
espanhola se manifesta de modo 
diverso em inúmeras comunidades 
linguísticas.”

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Brasil (2018b)

A coleção didática 2, selecionada para análise neste trabalho, foi 
escolhida para servir de exemplo ao objeto aqui estudado por trazer 
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uma proposta voltada à promoção da educação linguística em língua 
espanhola, com temas atuais, reflexões sobre elementos contextuais 
relevantes ao estudo de uma língua estrangeira. 

As diferentes propostas de educação linguística que se fundamentam 
nos trabalhos de Bakhtin contemplam, portanto, uma visão de língua 
semelhante, especialmente quando valorizam o conceito de gênero do 
discurso (LIVRO DIDÁTICO4, 2016, p.165).

Os três volumes do Livro do Estudante estão organizados em 
quatro unidades temáticas com um tema central e produção escrita 
e oral de, pelo menos, um gênero discursivo. Na parte final dos livros, 
há apêndices, em que se apresentam informações sobre cultura, 
sobre questões léxico-gramaticais, questões do Exame Nacional do 
Ensino Médio (ENEM) comentadas e, por fim, as referências das obras 
indicadas nos livros. Anexo ao material, há um CD em áudio para 
atividades com escuta de textos de distintos gêneros orais (exemplos: 
discurso de inauguração, canções, spot de campanha, programa de 
rádio, fragmentos de vídeo, notícias etc.). Nas unidades ímpares de 
cada volume e na última unidade do terceiro volume, há sugestão 
de desenvolvimento de um projeto. Em cada unidade, há também o 
Manual do Professor, no qual são apresentas as especificidades de cada 
volume e de suas unidades, além de atividades extras e transcrição dos 
áudios do CD.

O conceito de gênero discursivo encontrado nos materiais 
é comum às diversas práticas didáticas presentes nas coleções, que 
se pautam em Bakhtin e articulam conteúdos propostos pelos PCN 
de língua portuguesa (BRASIL, 1998), que envolve dois eixos: uso da 
língua e reflexão acerca da língua e da linguagem.

O guia didático disponível no final do LD2 deixa claro como se 
relacionam as atividades humanas com o conteúdo:

Os gêneros refletem as condições específicas e as finalidades de cada 
campo das atividades humanas a partir do estilo da linguagem, do tema 
e da construção composicional, elementos que estão intrinsecamente 
relacionados entre si (LIVRO DIDÁTICO, 2016, p.167).

4 Preferimos não identificar a coleção analisada.
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É importante destacar como o estilo, o conteúdo temático e 
a construção composicional do gênero discursivo (BAKHTIN, 1997) 
são trabalhados na coleção. Em cada uma de suas unidades, esses 
aspectos são discutidos a respeito do gênero em tela: “Ao longo das 
atividades de compreensão e de produção, apresentados questões 
que envolvem o estilo do gênero abordado, ou seja, seus elementos 
lexicais, fraseológicos e gramaticais” (LIVRO DIDÁTICO, 2016, p.176). 
Os gêneros trabalhados na coleção são: notícia, esquema, exposição 
oral, campanha publicitária, documentário, resumo, entrevista, 
carta de apresentação, texto de divulgação científica, informe, 
artigo jornalístico, folheto, carta de leitor, resenha, vídeo-denúncia, 
reportagem, comentário crítico, dentre outros.

Dessa forma, o material esclarece a atuação dos gêneros frente 
ao conteúdo do ensino médio, presente em atividades que envolvem 
compreensão e produção de textos orais e escritos. Ainda alerta o 
professor a fazer uma análise antes de usar o apêndice de forma a 
explorar satisfatoriamente a proposta.

Considerações Finais 

As coleções aprovadas no PNLD 2018 (BRASIL, 2018b), 
contemplam o trabalho com gêneros discursivos, conforme critérios 
de avaliação estabelecidos. Ao consultar o guia PNLD 2019, causou 
estranheza o fato de que o material de língua espanhola não se faz 
presente. Percebe-se que isso é o reflexo da demanda solicitada na 
BNCC (BRASIL, 2018a). Contudo, isso também acontece com a língua 
inglesa. Assim, a comissão avaliadora do PNLD 2018 oportunizou espaço 
no documento para manter as condições de qualidade desejadas pelos 
professores de línguas. 

Enfim, a coleção analisada confirma a presença dos gêneros 
discursivos em seu conteúdo e, mais, perpassa por todas as unidades 
abordando temáticas que levam à formação cidadã, a inclusão do 
jovem, a interdisciplinaridade e transversalidade.

Tal estudo permitiu refletir sobre o ensino de línguas no Brasil 
em tempos atuais, momento de transições proporcionadas pela 
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implantação da BNCC e, que mantêm e motivam o uso dos gêneros do 
discurso por professores de línguas no ensino fundamental, mas que 
reforça a preferência pelo ensino do inglês no ensino médio.
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O ENSINO DE TRADUÇÃO PARA SECRETARIADO EXECUTIVO 
NO PAR DE LÍNGUAS ESPANHOL-PORTUGUÊS NA CORRELAÇÃO 

ENTRE A TEORIA DE GÊNEROS TEXTUAIS 
E A TEORIA FUNCIONALISTA

Viviane Cristina Poletto Lugli1

Introdução  

Há duas orientações que guiam este trabalho: i) a orientação 
funcionalista (NEVES, 2002, 2006) que concebe a língua como uma 
atividade, cuja função é a de interagir com e sobre o outro; ii) a 
perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo que orienta a abordagem 
dos gêneros textuais e compreende que o contexto do agir2 humano se 
concretiza fundamentado em três mundos representados socialmente. 

É a conjunção dos três mundos citados por Bronckart (1999) que 
nos permite ver que os elementos linguísticos-discursivos mobilizados 
em um gênero textual projetam a construção de uma imagem que se 
deseja criar entre os interactantes de uma situação de comunicação. 
Esses mundos são explicados pelo autor do seguinte modo: a) o mundo 
físico que se refere aos parâmetros do ambiente3; b) o mundo social 
que se refere às modalidades convencionais de cooperação entre 
membros do grupo e conhecimentos coletivos acumulados; c) o mundo 
subjetivo que está relacionado às imagens que cada um dos indivíduos 
engajados na tarefa fazem de si próprios ao agir comunicativamente 
(habilidade, eficiência, coragem, sinceridade, conteúdo temático etc.).

Compreendemos, desse modo, que essas orientações 
apresentam uma correlação por considerarem, em seu cerne, a 
produção enunciativa como o resultado de uma cooperação4 entre 
indivíduos envolvidos em uma situação de linguagem. Ao mesmo 
tempo, podemos afirmar que se complementam — no sentido de 
que a teoria funcionalista aporta, para a reflexão sobre o ensino da 
tradução de gêneros textuais, uma variedade de estudos  descritivos 
sobre modalidades cujo histórico tem as suas raízes no ponto de vista 
lógico, do qual originaram-se os estudos da categoria, segundo Neves 
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(2006). O funcionalismo aporta, nesse sentido, uma vasta descrição 
de funções sintáticas, semânticas e pragmáticas de marcas formais 
que consideramos neste trabalho como elementos modalizadores 
no gênero textual. Contribuem, desse modo, para a compreensão do 
tipo de estudo que aqui realizamos pela particularidade das línguas 
portuguesa e espanhola.  

Logo, podemos afirmar é que a modalidade é uma categoria 
linguística que vem sendo estudada por meio de diferentes perspectivas 
teóricas e pontos de vista. 

Neves (2006), ao explicar a sua origem nas bases lógicas, 
demonstra que o sistema linguístico era diferente do sistema das 
línguas naturais. A autora, para demonstrar isso, retoma a explicação 
de Ducrot (1993), que afirma o termo “modalidade” remeter, de 
modo aproximado, à oposição estabelecida pela Lógica antiga entre os 
conceitos de “possível”, “real” e “necessário”. É a partir dessa oposição, 
segundo ela, que são definidas as noções de conduta, relacionadas 
com os valores de permissão e obrigatoriedade.  

Essa retomada às origens dos estudos da modalidade demonstra 
o interesse de longa data por esses elementos da linguagem que 
refletem posicionamentos de seus enunciadores, ainda que, algumas 
vezes, essas marcas não estejam explícitas, discussão sobre a qual 
ainda não se chegou a um consenso entre os linguistas.

 Estudar os verbos modais que fazem parte da categoria 
linguística “modalidade” torna-se, portanto, um estudo significativo 
porque ao fazê-lo, repensamos o caminho tomado pela categoria 
“modalidade”, de expressão linguística, até chegar aos estudos atuais, 
em que entendemos a sua significância não somente por ter um 
amplo histórico de pesquisas e  influência nos estudos da linguagem 
atualmente, mas por se tratar de  elementos linguístico-discursivos 
modais que são, no sentido de Bronckart (2006), mecanismos 
estruturantes, portadores de indexações sociais que  refletem uma 
postura enunciativa associada ao controle intrínseco humano sobre 
eventos, como no caso de verbos modais que indicam obrigações e 
permissões, conforme Neves (2006). 

Desse modo, as ações de linguagem5 (BRONCKART, 1999) 
5  “Ação de linguagem” é definida por Bronckart (2006, p. 139) como “[...] uma parte da atividade 
de linguagem cuja responsabilidade é atribuída (por via externa ou interna) a um indivíduo 
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concretizadas por meio de gêneros textuais estão alicerçadas em 
mecanismos estruturantes, conteúdos atitudinais6, traços de [+ 
controle] ou [- controle]7 (NEVES, 2006), e são, sob essa ótica, 
entendidas como práticas sociais necessárias para o alcance de 
objetivos dos enunciadores. 

Nessa perspectiva, considerando, de acordo com Bronckart 
(2006), que a análise de textos deve partir das atividades sociais às 
atividades de linguagem e destas aos textos e aos seus componentes 
linguísticos para a identificação de determinadas operações referentes 
ao contexto, o estudo dos verbos modais operacionalizados nas 
unidades comunicativas8 (BRONCKART, 2006), produzidos pela esfera 
do Mercosul, torna-se basilar para o ensino de tradução no âmbito do 
curso de Secretariado Executivo Trilíngue, uma vez que indica modos 
reguladores de organização do gênero na esfera em que é gerado. 

O Mercosul, ao ser criado em 1991 com o Tratado de Assunção, 
abriu um novo caminho de possibilidades de colocação no mercado de 
trabalho para o estudante de língua espanhola, aspirante a uma vaga 
na esfera de Secretariado, pois beneficia, de forma indireta, por meio 
do processo de integração entre os países do Bloco oportunidades 
sociolaborais. 

Devido à união entre os países do Bloco, as empresas de capital 
brasileiro, de acordo com Guimarães (2014), concebem os países 
do Mercosul como área de expansão natural e, nesse sentido, urge 
a necessidade de o professor de língua espanhola para Secretariado 
Executivo transpor conteúdos referentes aos gêneros textuais que 
emergem no contexto mercosulino de tradução, pois a formação 
do profissional precisa abranger o  domínio de ambas línguas de 

singular, que assim, se torna o agente ou o autor dessa ação.”
6 Por conteúdos atitudinais, de acordo com esta teoria, consideramos o grau de certeza e 
posicionamento enunciativo do falante sobre o enunciado, em que os verbos modais são 
elementos-chave para expressar esse tipo de gradação, como no caso de verbos “poder” que 
pode indicar uma possibilidade e menos certeza, com um tom menos autoritário, podendo 
indicar também permissão, e o  verbo “dever” que indica obrigatoriedade e mais certeza com 
relação ao que se enuncia.
7 O traço [- controle] apareceu apenas uma vez no gênero Decisão, conforme exporemos no quadro 
3, referente à apresentação dos resultados, pois esses traços estão atrelados à funcionalidade do 
gênero. Por tratar-se de um gênero normativo, o traço que mais ocorre é o traço [+ controle]. 
8 A expressão “Unidade comunicativa”, de acordo com a teoria de Bronckart (2006, p. 139-140) 
pode ser compreendida como sinônimo de texto, pois o texto, segundo o autor, não é uma 
unidade linguística, visto que as suas condições de abertura e fechamento não dependem do 
linguístico, mas da ação que o gerou.
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comunicação do Bloco. 
É válido expor neste trabalho, para efeitos de contextualização, 

que o Mercosul é integrado por vários órgãos: O Conselho do Mercado 
Comum, o Grupo do Mercado Comum, a Comissão do Comércio do 
Mercosul etc.  Nessa estruturação, a Secretaria do Mercosul é o setor 
responsável pelo assessoramento dos órgãos. É no interior dos órgãos 
que se realizam ações de linguagem decisórias no âmbito das relações 
políticas e econômicas entre os países.

Nesse contexto, a Secretaria do Mercosul é o órgão operativo 
encarregado dos serviços administrativos, assim como das 
traduções resultantes de acordos entre os países. Logo, analisar os 
elementos formais na tradução do gênero, como os verbos modais, 
compreendendo que se caracterizam como escolhas cristalizadas para 
dar forma a determinados gêneros que refletem poderes decisórios, 
permite-nos a compreensão não somente sobre as línguas de 
trabalho, mas também sobre o método de tradução praticado para a 
retextualização do gênero.

Concebemos a tradução como uma retextualização, conforme 
Travaglia (2003), pois o processo de tradução tem como resultado 
a produção de um novo texto, que pode influenciar na organização 
sintática e pragmática da oração, gerando, no sentido de Rodrigues 
(2000), a diferença. Isso porque na tradução, em contextos sócio-
históricos específicos de produção, pode haver uma expansão de 
significados dos elementos traduzidos, refletindo, consequentemente, 
alterações devido aos elementos intrínsecos e extrínsecos à língua que 
se refratam no texto. 

No processo de retextualização o tradutor pode optar por um 
método de tradução.  Sobre os métodos, Hurtado Albir (2016) explica 
que podem ser: i) o método interpretativo-comunicativo que consiste 
na tradução do sentido; ii) o literal que se refere à transcodificação 
linguística ,iii) o método libre, em que se modificam categorias 
semânticas;  e iv) o método filológico que se aplica à traduções eruditas 
e críticas.

A escolha de um dos métodos está vinculada às condições de 
tradução e configura-se como um elemento relevante na tomada de 
decisão do tradutor devido aos efeitos que a sua escolha pode gerar 
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no texto traduzido.
Sob esse ângulo, o objetivo deste estudo é apresentar 

sucintamente dados obtidos na pesquisa realizada sobre os verbos 
modais presentes no gênero “Decisão”, traduzido no contexto de 
integração dos países do Mercosul, com base na teoria de gêneros 
textuais e na teoria funcionalista. Trata-se de um trabalho que visa 
a demonstrar a viabilidade desse tipo de olhar para a formação 
de Secretários Executivos, uma vez que viabiliza a reflexão sobre a 
forma como o gênero é modalizado e traduzido para alcançar a sua 
finalidade comunicativa de estabelecimento de normas entre os países 
envolvidos.   

Consideramos os verbos modais como elementos linguístico-
discursivos veiculadores de efeitos de sentido que precisam ser 
estudados no ensino de tradução de gêneros textuais para propiciar 
reflexões aos alunos do curso de Secretariado a respeito da relação 
intrínseca entre gênero, operações linguístico-discursivas e ação de 
linguagem como prática social.

Ao consideramos os gêneros textuais como o eixo central para 
o trabalho com a tradução, visto que o texto é uma megaferramenta 
(SCHNEUWLY, 2004) para o ensino, não concebemos a ideia de 
dissociação do ensino de tradução dos gêneros textuais e de seus 
elementos funcionais caracterizadores.   

É por meio de reflexões a respeito do enunciado que podemos 
mediar a compreensão entre os acadêmicos de Secretariado sobre 
as formas de traduzir/produzir textos representativos de sua esfera 
profissional.
Materiais e métodos 

Esta pesquisa se caracteriza como bibliográfica e documental, 
dado que se fundamenta no estudo dos verbos modais “poder” e 
‘dever” presentes no gênero textual “Decisão”, como um modelo de 
referência das práticas discursivas disponíveis para consulta no site 
do Mercosul. Para o ensino de tradução, adotamos a concepção de 
gênero textual como objeto de ensino (SCHNEUWLY, 2004) e como o 
eixo norteador para a análise de traduções em situações profissionais. 

Ao entendermos que as traduções se regem por sua 
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funcionalidade no contexto de produção em que são geradas e ao 
qual se destina — considerando as funções do tradutor, destinatário, 
texto-fonte, texto-meta, conforme Nord (2016) — a análise textual do 
gênero envolvido  na tradução se torna sine qua non para permitir 
ao aluno de espanhol para secretariado compreender as convenções 
do gênero como uma ação comunicativa governada por uma intenção 
que se reflete em efeitos gerenciadores de sentido no texto.   

Nesse eixo de ação, os passos metodológicos que guiaram este 
estudo consistiram na seleção de um modelo de referência de gênero 
textual que demonstra uma alta produtividade de verbos modais para 
demonstrar seus efeitos de sentido no texto-fonte e no texto-meta 
para o ensino de tradução. 

Previamente ao estudo dos modais, o nosso olhar se voltou 
para a arquitetura interna do gênero, no intuito de compreender a sua 
infraestrutura9 textual, tal como os tipos de discursos10 presentes. Esse 
olhar se justifica, pois, segundo Bronckart (2006, p.148), é “no quadro 
desses tipos de discurso que, eventualmente, aparecem essas formas 
de planejamento semióticas mais locais constituídas pelas sequências 
(conferir Adam 1990), e é também nesse quadro que são geradas as 
regras de sintaxe frástica.”

Por conseguinte, esclarecemos que embora o nosso foco esteja 
no nível de engajamento enunciativo da arquitetura textual, a análise 
dos tipos de discurso é necessária para a compreensão dos verbos 
modalizadores no gênero.   

Portanto, ainda que não ilustramos exemplos dos tipos de 
discurso neste artigo, devido ao número de páginas ao qual precisamos 
limitá-lo,  de acordo com a análise de seus elementos constitutivos, 
caracterizamos a Decisão como um gênero da ordem do expor-
instruir, informativo-autoritativo, em que a responsabilidade do dizer 
é atribuída a uma instância representativa dos grupos de trabalhos do 
Mercosul.

Após essa análise, procedemos ao estudo dos modais na Decisão 
do Conselho de Mercado Comum, número 73456, 15/15 referente 
às normas gerais para funcionário do Mercosul. Para encontrar os 
9 A infraestrutura é, segundo Bronckart (2006, p.148), “o planejamento geral do conteúdo 
temático.” 
10 “Configurações particulares de unidades e de estruturas linguísticas, de número limitado, que 
podem entrar na composição de um texto”. (BRONCKART, 2006, p. 148)
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indicadores de verbos modais, no entanto, analisamos o gênero 
“Decisão”, disponível no site do Mercosul, utilizando a ferramenta 
Voyant Tools para a contagem mais exata das ocorrências de verbos 
modais no gênero. A partir disso, analisamos os efeitos de sentido 
dos verbos “poder” e “dever”, classificando-os como verbos modais 
deônticos ou epistêmicos, de acordo com Neves (2006). 

O interesse pelo estudo da tradução de verbos modais deve-se ao 
fato de que pesquisas como a de Scariot e Durante (2008) comprovaram 
que o profissional de secretariado deste cenário de internacionalização 
necessita desenvolver capacidades de negociação e comunicação em 
língua estrangeira por terem de substituir os diretores de empresas 
em algumas situações. Assim, a área da tradução é de primordial 
importância para o profissional de Secretariado.

Como ponto de partida para estudar os verbos modais na 
tradução, adotamos a seguinte concepção de Neves (2006) : “...os 
modalizadores — e a própria modalidade de ato de fala, ou seja, o tipo 
frasal —são usados na interação verbal, em princípio, para exprimir o 
ponto de vista do enunciador.” (NEVES, 2006, p.154). 

Os modalizadores, portanto, fazem parte de uma categoria 
linguística, e, essa categoria linguística é observada por meio de 
estratégias linguístico-discursivas utilizadas pela instância enunciativa 
de um texto. Logo, a modalidade está situada em níveis semântico, 
sintático e pragmático do enunciado, razão pela qual conseguimos 
entender a funcionalidade do gênero, assim como os efeitos de 
sentido provocados pelos modais utilizados com diferentes propósitos 
nos gêneros textuais. 

O gênero “Decisão”, de acordo com os parâmetros de 
agrupamentos de gêneros estabelecidos por Dolz e Schneuwly 
(2004), pertence ao agrupamento do prescrever e se caracteriza pela 
apresentação de normas e diretrizes que devem ser seguidas pelos 
Estados Partes. 

A análise do agrupamento leva em consideração, de acordo 
com os autores (op.cit), as semelhanças apresentadas na situação de 
produção de um texto, caracterizadas pela função das capacidades de 
linguagem relacionadas com a compreensão e produção de um texto, 
da tipologia textual e do domínio social ao qual pertence o texto. 

A capacidade dominante no gênero do agrupamento do 
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prescrever, segundo Dolz e Schneuwly (2004), é a regulação de 
comportamentos.  Desse modo, a análise dos verbos modais “dever” 
e “poder” no gênero “Decisão” revestem-se de relevância para a 
compreensão de ações consideradas permitidas, possíveis e ações não 
permitidas e obrigatórias.  

Portanto, a categoria linguística modalidade está totalmente 
associada ao caráter comunicativo do gênero textual por ser um meio 
de manifestação do tipo de interesses dos enunciadores do gênero. 

De acordo com a concepção funcionalista (NEVES, 2002), a 
língua  deve ser interpretada em sua rede de relações com as diversas 
situações em que ela que se concretiza e, por isso, a categoria linguística 
modalidade, estando totalmente associada ao caráter comunicativo 
do gênero textual, não pode ser estudada sem levar em consideração 
o contexto de tradução especializada em que emerge. 

Nesses termos, na análise do gênero “Decisão” são consideradas 
as seguintes classificações de modalidade: a) modalidade epistêmica — 
que segundo Neves (2006, p.160), está relacionada com a necessidade 
e a possibilidade — e; b) modalidade deôntica — a qual está relacionada 
com as obrigações, permissões e proibições.

Verbos como “poder” e expressões como “ser possível”, em 
português, e “ser posible”, em espanhol, são exemplos de elementos 
linguístico-discursivos indicadores de possibilidade, que se situam em 
um eixo hipotético. Nesse caso, quando são mobilizados em um texto, 
o agente enunciativo não assume totalmente a responsabilidade pelo 
dito, pois trata-se de uma construção que se insere no eixo da incerteza 
e de uma modalidade epistêmica. 

Segundo Neves (2006), há ainda outros verbos que representam 
a modalidade epistêmica, como os verbos “necessitar” e “precisar” que 
apresentam um tom de certeza, expressando, portanto, necessidade. 
Porém, neste artigo, não os focalizamos devido ao recorte que fizemos.

A noção de possibilidade também pode expressar-se por meio 
de outras expressões, em espanhol, como por meio do verbo “deber”, 
pois é o contexto, segundo Silva-Corvalán (1995), que vai determinar se 
“deber” indica um tom autoritário ou se reflete uma dúvida. Na língua 
falada em espanhol, por exemplo, quando não temos conhecimento 
suficiente de uma informação para afirmá-la com total segurança, 
podemos usar “debe” ou “debe de”. Na proposição “Juan debe de 
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estar en casa en esta cuarentena, pues su coche está en el garaje”, 
o enunciador, ao expressá-la, demonstra não ter certeza de que Juan 
está em casa nesta quarentena. No entanto, o fato de seu carro estar 
na garagem pode ser considerado um indício de que Juan não saiu 
de casa. Como Juan pode ter optado por sair de casa caminhando, é 
usada a perífrase “deber de” que demonstra incerteza com relação ao 
que é afirmado. Logo, o contexto nos ajuda a definir os sentidos dos 
verbos modais.

Por meio do exemplo compreendemos que o verbo “deber”, em 
espanhol, pode expressar tanto modalidade deôntica, em casos em 
que se refere à ordens ou obrigações, como possibilidade/modalidade 
epistêmica. O que nos permite diferenciar o sentido de ordem do 
sentido de uma possibilidade em casos como esse, seria o traço 
[+controle], em proposições como “Juan, en este período de aulas 
de forma remota, debe hacer las tareas online para enviarlas para la 
profesora”. Neste exemplo, observa-se que está marcada a obrigação 
que Juan tem, como estudante, de fazer as tarefas online e enviá-las 
para a professora, já que não há aulas presenciais. Trata-se de uma 
obrigação explícita e da expressão de uma modalidade deôntica por 
meio do verbo “debe”.

Logo, as modalidades deônticas estão relacionadas às obrigações 
e às diretivas. As construções verbais com “dever” são exemplos desse 
tipo de modalidade, pois indicam um tom autoritário, a expressão 
de uma ordem que deve ser cumprida. Somando-se a esse exemplo, 
podemos citar também o verbo “poder” no sentido de proibição que 
também exerce a função de modalidade deôntica, como no exemplo 
“Juan no puede hacer la prueba después de la 12h. El google forms solo 
permite el acceso hasta las 12h.” O advérbio de negação, contido na 
proposição, indica que o verbo “poder” assume a função de proibição, 
expressando uma modalidade deôntica.

O verbo “poder” como afirmam Brunelli e Bastos (2012) é um 
dos verbos que, em português, apresenta mais matizes de significados 
e por isso, consideramos essencial o olhar para esse mecanismo de 
textualização (BRONCKART,1999) em aulas de tradução.

Essas classificações, portanto, demonstram que um dos aspectos 
mais interessantes deste tipo de estudo é a impossibilidade de atribuir 
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valores fixos para os verbos com valores modais, pois, ainda que eles 
existam sem os matizes modais, ao se comportarem como verbos 
modalizadores, podem veicular diferentes sentidos. Por essa razão, 
a instituição escolar precisa dedicar-se ao ensino desses mecanismos 
linguístico-discursivos, pois os seus significados estão condicionados 
pelo uso.

Resultados e Discussão
  
O gênero selecionado é um gênero representativo para este 

estudo por constituir-se, de acordo com o Voyant-tools11 por 20.436 
palavras de texto em português e 21.774 palavras na língua espanhola. 
O significativo número de palavras nos ofereceu maiores possibilidades 
de analisar os sentidos dos verbos modais.

Para demonstrar como ocorreram os verbos modais “dever” e 
“poder” no gênero, organizamos, primeiramente, a tabela 1 em que 
expomos a quantidade de verbos modais que emergem na língua 
portuguesa e na língua espanhola, assim como o sentido que esses 
verbos expressam. Na sequência, elaboramos 5 quadros e inserimos, 
em cada quadro, 1 excerto representativo de uso de uma forma verbal 
modal veiculada no gênero, acompanhado de sua tradução.

Tabela 1: Quantidade de uso dos verbos “dever” e “poder” 

Modais Q u a n t i d a d e 
em português

Formas verbais 
em português

Formas verbais 
em espanhol

Quantidade 
em espanhol 

Uso do verbo 
“Dever” com 
o sentido de 
obrigatoriedade

60 x Deverão Deberán 49x
54 X Deverá Deberá 55x

Total de modais com o verbo 
“dever” em português: 114 x

Total de modais com o verbo 
“dever” em espanhol: 104x
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Uso do verbo 
“Poder” com 
os sentidos de 
permissão, não 
permissão e 
possibilidade

19 x Poderão Podrán 17x
34x Poderá Podrá 34x
2x Pode Puede 2x
1x Podendo Pudiendo 1x
1x Possa Pudiera 1x

Pudieren 1X
Total de modais com o verbo 
“poder” em português:  57x

Total de modais com o verbo 
“poder” em espanhol: 56x

Total de modais em português: 
171x

Total de modais em espanhol: 
162x

Fonte: Elaboração própria.

A Tabela 1 demonstra que em português há um número maior 
de enunciados modalizados (171x), se compararmos com o número de 
ocorrências em espanhol (162x). A tabela nos mostra também que o uso 
do verbo “poder” não apresenta diferença de sentido nos enunciados 
do texto-meta e do texto-fonte, o que nos permite entender que o 
método de tradução pelo qual se optou foi o de tradução literal. 

Com o objetivo de delimitar a extensão deste trabalho, optamos 
por apresentar a análise de apenas 5 usos de modais, por meio dos 
quadros abaixo, sendo 3 exemplos com o verbo “dever” e 2 exemplos 
referentes ao verbo “poder”. 

Quadro 1: Excertos de verbos modais e classificação do tipo de 
modalidade

TF12:Texto em espanhol com 
Modalidade deôntica e com o sentido 
de obrigatoriedade 

TM13: Texto em português com 
Modalidade deôntica e com o sentido 
de obrigatoriedade

12 Texto-Fonte.
13 Texto-Meta.
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Art.79 En cualquier caso, deberán 
observar la neutralidad inherente a 
sus funciones y mantener la reserva 
y confidencialidad de la información 
y documentación que tengan ese 
carácter…

Art.79 Em qualquer caso, deverão 
observar a neutralidade inerente a 
suas funções e manter a reserva e 
confidencialidade da informação e 
documentação que tenham tal caráter...

Fonte: Elaboração própria.

Quadro 2: Excertos com verbos modais e classificação do tipo de 
modalidade
TF: Texto em espanhol com Modalidade 
deôntica e com o sentido de 
obrigatoriedade

TM: Texto em português com 
Modalidade deôntica e com o sentido 
de obrigatoriedade

Art.6 La contratación de los Funcionarios 
MERCOSUR a que hace referencia el 
literal ii) del Art. 1 del Título I del presente 
Anexo se hará por medio de selección en 
concurso público de conformidad con lo 
establecido en el Capítulo III del presente 
Título entre los nacionales de los Estados 
Partes, quienes deberán cumplir, en cada 
caso, los requisitos exigidos para cada 
cargo indicados en el Capítulo IV del 
presente Título…

Art.6 A contratação dos Funcionários 
MERCOSUL a que faz referência a alínea 
ii do art. 1° do Título I do presente Anexo 
será feita mediante seleção em concurso 
público, consoante o estabelecido no 
Capítulo III do presente Título, entre os 
nacionais dos Estados Partes, devendo 
aqueles preencher, em cada caso, os 
requisitos exigidos para cada cargo, 
assinalados no Capítulo IV do presente 
Título...

Fonte: Elaboração própria.

Quadro 3: Excertos com verbos modais e classificação do tipo de 
modalidade
TF: Texto em espanhol com Modalidade 
deôntica e com o sentido de 
obrigatoriedade

TM: Texto em português com 
Modalidade deôntica e com o sentido 
de obrigatoriedade



133Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

Art. 14 - En caso de existir observaciones a 
las bases o al formulario de evaluación, la 
CS las recogerá en una nueva propuesta, 
la cual deberá ser remitida a las 
Coordinaciones Nacionales del GMC, que 
se expedirán conforme a este Artículo.

Art. 14 - Caso haja observações ao 
edital ou ao formulário de avaliação, 
a CS deverá incorporá-las a uma nova 
proposta, a qual deverá ser encaminhada 
às Coordenações Nacionais do GMC, que 
deliberarão conforme o presente Artigo.

Fonte: Elaboração própria.

Quadro 4: Excertos com verbos modais e classificação do tipo de 
modalidade
TF: Texto em espanhol com Modalidade 
epistêmica e com o sentido de  
possibilidade

TM: Texto em português com 
Modalidade epistêmica e com o sentido 
de possibilidade

Art.89 se abstendrán de colocarse en 
una situación que pudiera generar un 
conflicto de interés con las funciones que 
tuvieren a su cargo.

Art.89  abster-se-ão de colocar-se em 
situação que possa gerar conflito de 
interesses com as funções que tiverem a 
seu cargo.

Fonte: Elaboração própria.

Quadro 5: Excertos com verbos modais e classificação do tipo de 
modalidade

TF: Texto em espanhol com Modalidade 
deôntica e com o sentido de proibição

TM: Texto em português com 
Modalidade deôntica e com o sentido 
de proibição

Art.7 Las personas a ser contratadas no 
podrán tener lazos de parentesco dentro 
del segundo grado de consanguinidad 
o afinidad, en línea recta o colateral, ni 
ser cónyuges o concubinos reconocidos 
legalmente respecto de las personas que 
participen en el proceso de selección.

Art.7 - As pessoas que forem contratadas 
não poderão ter relações de parentesco 
até o segundo grau, por consanguinidade 
ou afinidade, em linha reta ou colateral, 
nem ser cônjuges ou companheiros 
reconhecidos legalmente das pessoas 
que participem no processo de seleção.

Fonte: Elaboração própria.

Observamos, por meio dos exemplos, que embora o verbo 
modal seja traduzido para a língua-meta com o signo equivalente 
utilizado para a textualização na língua-fonte, em um grande número 
de ocorrências, há variação no tempo verbal e no uso de elementos 
linguístico-discursivos próprios da língua, como no caso do exemplo14 
apresentado no quadro 2. No entanto, essa variação na forma verbal 
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e na textualização, não altera sua classificação referente ao tipo de 
modal, uma vez que se trata de um texto normativo em que não pode 
haver alteração de sentido entre a tradução do texto-fonte e do texto-
meta. 

Somando-se a isso, queremos indicar que, conforme o exemplo 
do quadro 3, um verbo modal pode, em gêneros oficiais como a 
“Decisão”, ser substituído por outro verbo que exerça o mesmo valor 
do modal, sem que seja considerado uma “marca formal” (NEVES, 
2006) de modal, como no caso do verbo “recogerá” em vez de “deverá 
incorporar”. Nesse caso, a força de engajamento enunciativo presente 
no gênero se manifesta pelo verbo no futuro “recogerá”, em espanhol.

Considerações Finais 

Com a análise dos modais foi possível verificar o tipo de 
posicionamento enunciativo presente nos enunciados. Desse modo, 
compreendemos que a função dos modais no gênero é normatizar 
para que as regras sejam seguidas. A textualização e retextualização 
da “Decisão” se materializa, portanto, com modais, mas também 
com formas verbais no tempo futuro. Trata-se de informações que 
precisam ser trabalhadas no ensino de tradução, uma vez que a 
tradução como retextualização de gêneros normativos como esses não 
pode apresentar erros devido à incompreensão de sentidos que seria 
inaceitável nessa esfera. 

Constatamos também que o método utilizado para a tradução 
do gênero é o método de tradução literal, de acordo com a classificação 
de Hurtado Albir (2016), cujas formas verbais modalizadoras não 
sofrem alteração de sentido. Isso demonstra que não há problemas em 
empregar o método da tradução literal em textos especializados, pois 
o gênero “Decisão” é um modelo de prática de referência do método 
“Tradução literal”, cuja finalidade comunicativa foi alcançada.

Assim, ao expressar um número maior de verbos modais que 
indicam obrigatoriedade, em comparação com o número de verbos 
que expressam permissão e possibilidade, revela-se a  importância do 
trabalho com gêneros de referência como o aqui estudado, uma vez 
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que demonstra que a análise de aspectos funcionais da língua permite 
compreender o objetivo que se pretende alcançar por meio de um 
determinado gênero. 
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DICIONÁRIOS IMPRESSOS E ON-LINE COMO MATERIAIS 
DIDÁTICOS NO ENSINO DE LÍNGUAS ESTRANGEIRAS 

Everton Aparecido Arantes (PG-UEL)1

Maiara Fernandes de Oliveira (PG-UEL)2

Tatiana Helena Carvalho Rios Ferreira (UEL)3 

Introdução 

Muito se tem estudado sobre a Lexicografia e seus 
desdobramentos para o ensino de línguas estrangeiras (LE). Em uma 
época de constante evolução é necessário ao professor de idiomas 
refletir constantemente sobre inovações no ensino, além de atualizar-
se para atender aos novos contextos educacionais emergentes. 

Neste contexto, Ortiz Alvarez (1998) recorda que a arte da 
Lexicografia não se restringe apenas à elaboração de dicionários, mas 
também se dedica às questões práticas concernentes ao seu uso nos 
mais variados contextos de ensino. Na disciplina de Léxico, Dicionários 
e Ensino fomos convidados a repensar  nossas próprias práticas, por 
meio de leituras e discussões de textos que seguem um  percurso 
temático iniciado por reflexões sobre as “Dimensões da palavra” 
(BIDERMAN, 1998) e “O conceito linguístico de palavra” (BIDERMAN, 
1999) até  chegarmos à Lexicografia Pedagógica, que trata da descrição 
do léxico voltada  especificamente para o ensino de LE (DURAN; 
XATARA, 2007; HUMBLÉ; XATARA, 2008). 

No que concerne propriamente à Lexicografia e aos dicionários, 
embasamos as discussões em Barbosa (1996), Biderman (1998a, 1998b) 
e Welker (2004, 2006), entre outros autores. Para este artigo detemo-
nos nas reflexões acerca do uso de dicionários como ferramentas para 
o ensino de LE.  

Dessa forma, Welker (2006), por exemplo, apresenta 
contribuições de pesquisas já realizadas sobre o uso de dicionários, 
dentre as quais podemos destacar trabalhos sobre ideias e atitudes 
dos usuários de dicionários, efeitos do uso de dicionários, tipos de 
dicionários e situações de uso dos dicionários. Höfling, Silva, Tosqui, 
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(2004) compartilham informações significativas no que tange aos 
dicionários, tais como sua tipologia e suas características, com sugestões 
de atividades que podem ser desenvolvidas com tais ferramentas.  

As mesmas autoras apresentam uma proposta que contempla o 
desenvolvimento de diversas habilidades linguísticas, dentre as quais 
leitura e interpretação de textos, com o uso de obras lexicográficas 
(HÖFLING, SILVA, TOSQUI, 2006). Esse artigo oferece sugestões de 
atividades com a utilização de dicionários no ensino de LE. 

 Por sua vez, Augustyn (2013), ratifica que há uma relação entre 
o fomento do uso de dicionários em atividades de leitura extensa e 
o aprendizado de vocabulário.  Uma pesquisa realizada por Summers 
(1998, apud TOSQUI, 2002, p. 109) enfatiza que os dicionários: “são 
pouco explorados pelos professores, que não ensinam seus estudantes 
a tirar máximo de vantagens deles.”  Tosqui (2002), por sua vez, afirma 
que nem sempre os dicionários são vistos como facilitadores pelos 
professores de LE. 

Ancorados nessas contribuições sobre dicionários e ensino, 
apresentamos propostas didáticas (TOMLINSON & MASUHARA, 2005) 
com sugestões que conduzam os aprendizes a utilizarem dicionários 
impressos e on-line em sala de aula.  Acreditamos que tais propostas 
didáticas possam impactar o cotidiano da sala de aula, principalmente 
no que tange ao uso de dicionários como materiais didáticos (MD), 
além de promover esse uso e de impulsionar a busca por outros 
recursos para tal fim. 

Nesse sentido, há muitas definições para o termo MD. Para este 
trabalho, consideramos a definição de Tomlinson e Masuhara (2005): 
“qualquer coisa que ajude a ensinar aprendizes de línguas”. Sendo 
assim, entende-se que o propósito do MD deve ser auxiliar o professor 
e o aluno no processo de ensino e aprendizagem.  Muitas vezes no dia-
a-dia do ensino de LE as necessidades de cada contexto nos encorajam, 
como professores, não apenas a repensar nossas próprias práticas, 
mas também a elaborar materiais didáticos complementares. 

As Metodologias Ativas Digitais (MORAN, 2015) propõem 
ferramentas que podem apoiar o aprendizado e aumentar a eficiência 
dos sistemas educacionais.  Assim sendo, propomos a utilização de 
objetos de aprendizagem digitais (OAD) (SILVA, CAFÉ, CAPATAN, 2011), 
uma vez que são elementos fomentadores e motivadores no ensino. 
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Em linhas gerais, os OAD podem ser quaisquer recursos digitais 
usados com objetivo educacional (SILVA, CAFE, CATAPAN, 2011). Os 
dicionários on-line empregados neste trabalho, podem ser classificados 
como OAD. Além disso, as propostas didáticas apresentadas podem 
posteriormente ser transformadas em OAD, a fim de compor um 
Repositório Digital (RD), tendo em vista nosso propósito de colaborar 
para o uso das TDIC no contexto educacional de outros docentes, por 
meio desses recursos digitais. 

Explicitamos a seguir os cinco critérios para a produção de um 
OAD sugeridos por Silva, Café e Catapan (2011, p. 96): 

acessibilidade: devem possuir uma  identificação padronizada que 
garanta a sua recuperação; reusabilidade: devem ser  desenvolvidos de 
forma a compor diversas unidades de aprendizagem; interoperabilidade: 
devem ser criados para serem operados em diferentes plataformas  e 
sistemas; portabilidade: devem ser criados com a possibilidade de se 
mover e se  abrigar em diferentes plataformas; durabilidade: devem 
permanecer intactos perante as atualizações de software ou hardware 
(SILVA, CAFÉ, CATAPAN, 2001, p.96).

Justificamos a escolha de OAD, pois as ferramentas digitais 
trazem resultados comprovados quando implementadas de forma 
correta, permitindo aos estudantes aprenderem em seu ritmo, em 
espaços interativos criados para tal propósito. Estamos conscientes da 
necessidade de elaboração de MD que fomentem o uso de dicionários 
em sala de aula.  

As necessidades dos alunos, por diversas vezes são e serão o 
ponto de partida para a produção dos MD, por se tratar de um aspecto 
significativo no contexto de ensino. De acordo com Leffa (2007, p. 16) 
“as necessidades são geralmente mais bem atendidas quando levam 
em consideração as características pessoais dos alunos, seus anseios 
e expectativas, preferência por um ou outro estilo de aprendizagem”. 
Daí a importância da adequação da proposta didática ao contexto em 
que será empregada. 

Para o professor o MD deve estar conectado e contextualizado 
ao seu plano de ensino, servindo de ferramenta orientadora do seu 
percurso (TOMLINSON & MASUHARA, 2005), enquanto para o aluno, o 
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MD é um apoio necessário para nortear sua aprendizagem, somado à 
complexidade dos instrumentos avaliativos. 

Muitas vezes são necessárias análises detalhadas e criteriosas, 
que requerem uma mobilização pouco provável de ocorrer em uma 
escola, devido ao pouco tempo de que dispõe o professor, visto que já 
lhe são atribuídas outras atividades. 

Conforme salientam Tomlinson & Masuhara (2005, p. 3) “muitos 
professores acrescentam, excluem, aumentam, reduzem e modificam 
as suas atividades” relacionadas ao MD para adequá-las a seu contexto 
de atuação, com base em princípios linguísticos ou pedagógicos. 

Tendo em vista as contribuições mencionadas anteriormente, 
atentamos para o fato de que é necessário atender às necessidades 
reais de nossos aprendizes, de acordo com seu perfil. Para tanto 
tomamos como base as perguntas de Hartman mencionadas no estudo 
de Tosqui (2002), que nos conduzem na reflexão sobre a escolha dos 
dicionários a serem sugeridos na sala de aula: O que deve haver no 
dicionário? Quem precisa do dicionário? Para que serve o dicionário? 
Como encontrar o que é necessário? 

Essas perguntas nos auxiliam na elaboração da proposta didática 
ao nos permitem traçar o perfil dos aprendizes de forma mais precisa e 
alinhada às suas necessidades.  

Como características essenciais dos dicionários a serem 
contempladas na  proposta didática, utilizamos como referência 
Höfling, Silva, Tosqui, (2004) definindo a  macroestrutura como 
as entradas do dicionário que estão organizadas, ou seja,  como as 
palavras estão listadas no dicionário; microestrutura, como a forma  a 
qual são  apresentados os verbetes, ou seja, o texto de cada entrada, 
com informações de definições e/ou traduções, exemplos de uso e 
marcas gramaticais, entre outros elementos; tipos de dicionários: 
monolíngues, bilíngues, híbridos, semibilíngues, enciclopédias, 
dicionários visuais, especiais etc. 

Dessa maneira, acreditamos ter elementos suficientes para 
a elaboração de uma proposta didática adequada aos fins a que se 
propõe. 
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Material e Métodos 

Podemos classificar este trabalho como uma pesquisa 
bibliográfica, uma vez que está abalizada principalmente na leitura de 
artigos e livros sobre o uso de dicionários em sala de aula e sobre OAD 
e MD. Conforme Severino (2007, p. 122), trata-se de uma pesquisa 
que: 

[...] se realiza a partir do registro disponível, decorrente de pesquisas 
anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses 
etc. Utiliza-se de dados ou de categorias teóricas já trabalhados por 
outros pesquisadores e devidamente registrados. [...] O pesquisador 
trabalha a partir das contribuições dos autores dos estudos analíticos 
constantes dos textos (SEVERINO, 2007, p.122).

Dessa maneira, tomando como base os estudos realizados 
previamente, apresentamos uma proposta didática cujo objetivo 
primordial é estimular o uso de dicionários como MD em sala de 
aula. Os passos descritos abaixo têm como objetivo contribuir para 
a familiarização dos aprendizes com os dicionários por meio do 
desenvolvimento das tarefas solicitadas.

Vale ressaltar que, além de auxiliar os alunos com o uso de 
dicionários para o desenvolvimento de suas tarefas, essa proposta é 
também uma oportunidade de ampliação do vocabulário em LE. Logo, 
os aprendizes poderão aprender palavras novas, conforme postula 
Tosqui (2002). 

Para esta proposta didática sugerimos o uso de dicionários on-
line e impressos, por dois motivos: optamos pelos dicionários on-line, 
pois atualmente a maioria das pessoas possui celulares com acesso à 
internet. Assim sendo, podemos otimizar o tempo e tornar as atividades 
mais significativas, dado que os alunos demonstram satisfação em 
utilizar seus celulares em diversos contextos. Caso, por algum motivo, 
alguém do grupo não disponha desse recurso tecnológico, incluímos 
a possibilidade de consultar dicionários impressos. Dessa forma, 
esperamos que os alunos utilizem uma das alternativas apresentadas. 

Além disso, utilizamos os seis passos sugeridos por Wright 
(1998, apud HÖFLING; SILVA; TOSQUI, 2006): primeiro contato 
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com os dicionários; formação de palavras; associações de palavras; 
expressões idiomáticas; compreensão de texto e discussão a respeito 
dos dicionários. 

Embora haja inúmeras formas de se explorar os dicionários, 
iniciamos sua utilização pela busca de palavras, pois acreditamos 
que esse é o primeiro passo para auxiliar na compreensão. Dadas 
as características dos dicionários mencionadas anteriormente, os 
aprendizes podem posteriormente realizar outras atividades como 
o uso dessas obras, como escrever paráfrases das definições, buscar 
sinônimos ou antônimos entre outros.  

O dicionário também pode ser utilizado para a classificação 
gramatical das palavras, o que dará condições para que os aprendizes 
realizam uma produção escrita em LE. Nesse sentido, os aprendizes não 
atuam apenas como consulentes, mas também se tornam produtores 
de seu próprio conhecimento, agindo com maior autonomia. 

Apenas a título de sugestão, elencamos quatro dicionários 
a serem utilizados, sendo dois de espanhol e dois de inglês, um de 
cada modalidade (impresso ou on-line). Para o espanhol, sugerimos 
o dicionário impresso Diccionario Señas (2000) e o dicionário on-line 
Diccionario Clave (2006). Para o inglês, nossa sugestão é o Cambridge 
Learner’s dictionary (2001), impresso, e o Cambridge dictionary (2019), 
on-line. 

Resultados e Discussão 

Este artigo teve como principal objetivo contribuir ao que já vem 
sendo discutido no que concerne aos dicionários como MD no ensino 
de LE, ao apresentar uma proposta com sugestões de atividades que 
visam a promover o uso dessas ferramentas em aulas de LE. 

Estamos conscientes de que é necessário aprofundar esta 
reflexão, a fim de que outras questões sejam abordadas, como, por 
exemplo, como aponta Augustyn (2013), os aspectos culturais. 

Por se tratar de uma proposta, este artigo não apresenta 
resultados concretos da aplicação das atividades em um contexto 
específico.  Nesse sentido, explicitamos a necessidade de se 
considerarem as diversas limitações dos contextos reais de ensino de 
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LE, tais como tempo e materiais disponíveis, programa da disciplina, 
ambiente, número de alunos, entre outros. 

Atividades a serem realizadas com o uso dos dicionários são: 
a) Buscar um conjunto de palavras pré-determinadas pelo professor 
e observar a  forma como estão descritas; b) Observar e anotar a 
classificação gramatical de um conjunto de palavras  oferecido pelo 
professor; c) Formar palavras novas a partir de um conjunto de 
palavras oferecido pelo  professor; d) Associar palavras quanto a 
seu significado ou à sua classe gramatical; e) Pesquisar expressões 
idiomáticas ou outros tipos de unidades fraseológicas,  conforme 
conjunto de palavras, ou de unidades fraseológicas, sugerido pelo  
professor; f) Buscar palavras desconhecidas de um texto, com vistas 
à sua compreensão, g) Observar e discutir a descrição de palavras 
ou unidades fraseológicas em um  dicionário específico ou em 
comparação com o outro dicionário empregado na  atividade; h) 
Apresentar e discutir conceitos da Lexicografia, como, por exemplo: 
definição,  entrada, exemplo, microestrutura, macroestrutura, verbete 
etc.; i) Observar os elementos presentes ou ausentes em uma entrada, 
como, por exemplo, transcrição fonética ou classificação gramatical; j) 
Escrever frases ou pequenos textos empregando as palavras estudadas 
em  atividades anteriores. 

A partir dessas sugestões e de outras ideias proporcionadas 
pela literatura sobre os dicionários como MD é possível criar diversos 
OAD que posteriormente poderão compor um RD sobre o uso de 
dicionários. 

Considerações Finais 

A concepção deste trabalho deu-se a partir das leituras, 
atividades e avaliações realizadas no âmbito da disciplina Léxico, 
Dicionários e Ensino, do programa de Mestrado Profissional em Letras 
Estrangeiras Modernas, da Universidade Estadual de Londrina. Teve 
como como objeto o dicionário como MD em aulas de LE (espanhol e 
inglês).
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Nosso principal objetivo foi apresentar algumas possibilidades 
de trabalho com obras lexicográficas, dado que atualmente essas 
ferramentas têm sido desconsideradas ou subutilizadas pelos 
aprendizes de línguas, em parte devido à multiplicidade de aplicativos, 
sites e materiais disponíveis na Internet. 

Iniciamos o presente artigo com uma breve exposição de 
conceitos fundamentais e de trabalhos anteriores sobre o léxico e 
os dicionários, com ênfase no uso dessas ferramentas como MD. 
Posteriormente, apresentamos os materiais e métodos, seguidos das 
propostas didáticas embasadas em tal literatura. 

Finalizamos o trabalho com considerações sobre os resultados 
esperados, esclarecendo de que se trata de uma proposta ainda não 
aplicada em um contexto concreto, com todas as limitações (como, 
por exemplo: tempo, materiais disponíveis, número de alunos, entre 
outros) que lhe são pertinentes. 

Esperamos, com isso, ter contribuído para o fomento do uso 
dos dicionários como MD em sala de aula e ter incentivado outras 
pesquisas sobre este tema. 
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LOS VIDEOS ENTRETIENEN Y ENSEÑAN: UNA CLASE DE ESPAÑOL 
CON EL MÁS FAMOSO ‘CHAVO’ LATINOAMERICANO

Ana Carolina Moreira Salatini1

Introducción

Como sabemos, el uso de tecnologías en el salón de clases 
de lengua extranjera no es algo tan reciente, pero, con el creciente 
desarrollo tecnológico, la gran utilización de la internet y la creación 
de los más diferentes sitios web y redes sociales, los profesores 
han notado que se hace necesario cada vez más juntar la realidad 
cibernética de los alumnos a la realidad de las aulas. No obstante, 
muchos creen que, para eso, es imprescindible el uso de las tecnologías 
recién lanzadas, olvidándose de las herramientas que anteriormente (y 
aún hoy) le propiciaban un rico campo de enseñanza y aprendizaje. 
Utilizar aplicaciones y redes sociales, por ejemplo, es un camino 
muy atractivo para invitar a los alumnos a la clase. Sin embargo, hay 
otros instrumentos más ‘antiguos’, pero que siguen conformando las 
‘nuevas tecnologías’ y de igual valor y capitación, como es el caso de 
los videos. “Estamos deslumbrados con el ordenador y la Internet 
en la escuela y dejamos de lado la televisión y el vídeo, como si ya 
estuvieran superados, no fueran más tan importantes o como si ya 
domináramos sus lenguajes y su utilización en la educación” (MORAN, 
2002, traducción nuestra)2.

La página de compartir videos denominada Youtube, creada 
a más de una década, en 2005, sigue siendo una importante fuente 
de contenidos. Según datos de la propia empresa “cada mes, más de 
1,900 millones de usuarios acceden a YouTube desde su cuenta y miran 
más de mil millones de horas de video diarias, lo que genera miles 
de millones de vistas” (YOUTUBE, 2019). Tal estadística demuestra el 

1 Graduada em Letras Espanhol e Mestre em Línguas Estrangeiras pela Universidade Estadual de 
Londrina (UEL). Atualmente, Professora Colaborada na UEL e na Universidade Estadual do Paraná 
(UNESPAR). Contato: carolsalatini@yahoo.com.br
2 Estamos deslumbrados com o computador e a Internet na escola e vamos deixando de lado a 
televisão e o vídeo, como se já estivessem ultrapassados, não fossem mais tão importantes ou 
como se já dominássemos suas linguagens e sua utilização na educação. (MORAN, 2002).
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tamaño y la relevancia de la plataforma, además, señala el constante 
interés de los internautas por sus productos. ¿Y qué representa eso? 
¿Qué relación hay con las clases de idioma? Pues, total. Los números 
enseñan que las personas todavía se interesan por videos, de lo más 
diversos tipos (películas, propagandas, didácticos, caseros, entre otros) 
y que hay allí un campo muy extenso de materiales disponibles para la 
enseñanza y aprendizaje de un idioma.

Luego, este trabajo tiene como objetivo fomentar el uso de 
videos en las clases de español como lengua extranjera, considerando 
su relevancia y múltiples aportes, y presentar un modelo de actividad 
basada en este instrumento. La grabación elegida para la propuesta 
es un fragmento del famoso programa mexicano “El Chavo del Ocho”, 
extraído de una página web de compartir videos. 

¿Por qué utilizar videos en las clases de español como lengua 
extrajera?

El surgimiento de la internet y de los aparatos tecnológicos ha 
cambiado substancialmente la humanidad. Todos, o por lo menos su 
gran mayoría, se sirven a diario de mecanismos modernos, como redes 
sociales, libros, revistas y periódicos digitales y programas de mensajes 
instantáneos. Dentro de la gran gama de equipamientos tecnológicos, 
en este trabajo, destacamos la utilización del video.

[…] los videos no son un asunto nuevo en la educación […]. Sin 
embargo, su uso se ha facilitado en los últimos años, con aparatos más 
baratos y que permiten la producción de videos por un conjunto mayor 
de personas, no solamente por aquellos con alguna formación técnica 
en el area. (BORBA; OECHSLER, p. 394, 2018, traducción nuestra)3

Es cada vez más grande y más fuerte la influencia de este 
material en la vida cotidiana de toda la gente. Es posible hacer una 
grabación con cameras profesionales o, incluso, celulares y en minutos 

3 [...] os vídeos não são um assunto novo na educação [..]. Entretanto, seu uso foi facilitado nos 
últimos anos, com equipamentos mais baratos e que permitem a produção de vídeos por um 
conjunto maior de pessoas, não apenas por aqueles com alguma formação técnica na área. 
(BORBA; OECHSLER, p. 394, 2018)
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compartirla con el mundo. En internet, por ejemplo, los sitios más 
accedidos son aquellos que disponibilizan todo el tipo de video, 
sean originales/profesionales (trailers, películas, documentales, 
telenovelas, entrevistas, videoclips) o caseros (cantantes anónimos, 
hechos sorprendentes, curiosidades, accidentes, entre otros). 

Si a las personas les gusta tanto esta tecnología, ¿por qué no 
utilizarla con más frecuencia en salón de clase? Según Corpas (p. 785-
786, 2000), el video, dentro del ambiente escolar, puede traer muchas 
ventajas, como, por ejemplo, la ruptura de la rutina escolar, dedicada 
mayoritariamente al libro didáctico, y el desarrollo de trabajos 
relacionados a los elementos no verbales de un texto. Igualmente, 
aproxima las clases al cotidiano de los alumnos, a la manera como las 
personas se comunican en un contexto real, al uso auténtico de lengua 
extranjera e introduce nuevas cuestiones en el proceso educacional. 

El uso del video en el aula facilita, por tanto, la construcción de un 
conocimiento significativo dado que se aprovecha el potencial 
comunicativo de las imágenes, los sonidos y las palabras para transmitir 
una serie de experiencias que estimulen los sentidos y los distintos 
estilos de aprendizaje en los alumnos. (FEDERACIÓN DE ENSEÑANZA…, 
2012).

Además, como afirma Moran, está vinculado a un contexto 
de pasatiempo, de entretenimiento, que atrae al estudiante y pasa 
imperceptiblemente para el aula.

Video, en la concepción de los alumnos, significa descanso y no ‘clase’, 
lo que cambia sus posturas y sus expectativas en relación a su uso. 
Necesitamos aprovechar esa expectativa positiva para atraer al alumno 
a los asuntos del planeamiento pedagógico (MORAN, 1995, p. 27-28, 
traducción nuestra).4

Y eso independe de si la grabación ha sido producida para fines 
didácticos y o no. El docente no puede aferrarse a esta cuestión. En 
realidad, es en este momento que el papel del profesor se destaca: 
al buscar y evaluar la relevancia pedagógica de un video y elaborar 
4 Vídeo, na concepção dos alunos, significa descanso e não “aula”, o que modifica a postura e as 
expectativas em relação ao seu uso. Precisamos aproveitar essa expectativa positiva para atrair o 
aluno para os assuntos do nosso planejamento pedagógico. (MORAN, 1995, p. 27-28)
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actividades que conduzcan a una enseñanza y aprendizaje significativos. 
“[..] la imaginación vuela, los conceptos se reagrupan y se redefinen, y 
es entonces cuando la presencia del maestro se reafirma, ya que es él 
quien determina cómo, cuándo y para qué se debe utilizar, lo cual, le 
da sentido y valor educativo” (FEDERACIÓN DE ENSEÑANZA…, 2012). O 
sea, con una buena planeación, todos los videos, independientemente 
de su origen y finalidad, pueden convertirse en una fuente muy rica de 
información cultural y lingüística. “El video es una de las principales 
innovaciones educativas de nuestra época, como lo fue, en el 
pasado, el texto libre, el periódico escolar, el cine, el teatro, la fiesta, 
la exposición, la visita, el viaje, la investigación, etcétera” (GADOTTI, 
p. 286, 2003). Es un recurso para agregar, dinamizar y/o facilitar la 
enseñanza y aprendizaje de lenguas. Pongamos por caso lo que se 
propone a continuación: el uso de un fragmento de un programa de 
entretenimiento para conocer y estudiar Don Quijote, obra literaria 
de inmenso valor, y también temáticas relacionadas al léxico y a la 
estructura de la lengua española.

Actividad basada en el video “el chavo del 8 – clases don quijote”

Descripción del video

Disponible en Youtube: <http://www.youtube.com/watch?v=6fatlxIHoF8>
Acceso en 08 mayo 2019
Duración del video 8m29s
Tipo de video Serie Mexicana
Tema Don Quijote de La Mancha

Descripción

Todo el video se pasa en un salón de clase. Empieza con el 
profesor Jirafales retomando el asunto de la última clase: “Don 
Quijote”. Durante los más de ocho minutos, él hace preguntas 
sobre el libro: su autor, sus personajes y características 
principales. Los alumnos hablan a todo momento, contestando 
al profesor y mezclando/relacionando el asunto con otras 
historias/asuntos. 
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El video utilizado en la actividad trae una parte de un episodio 
llamado “Clases Don Quijote”, de la exitosa serie mexicana llamada “El 
Chavo del Ocho”. Este episodio fue grabado entre 1970 y 1980. Los 
niños están en un aula con el profesor Jirafales. La temática de esta 
clase es el libro “El Ingenioso Hidalgo de Don Quijote de la Mancha”, 
escrito por Miguel de Cervantes Saavedra y publicado a comienzos de 
1605. Es considerada la obra maestra de la lengua española y una de 
las más destacadas de la literatura universal.

La elección por un video de la serie “El Chavo del Ocho” se dio a 
causa de su gran éxito en Brasil. Prácticamente a todos los brasileños 
les gusta el programa. Está en el aire hace más de veinte cinco años y 
siempre con muy buena audiencia, o sea, haciendo parte de la niñez 
de varias generaciones. Así, podemos concluir que es algo de interés 
general, que logrará llamar la atención y involucrar a la mayoría de los 
alumnos.

Por ser un video antiguo, la imagen no es tan limpia, como 
estamos acostumbrados hoy en día, pero el audio está prácticamente 
perfecto. Además, los actores hablan despacio, lo que facilita su 
comprensión.

Con la utilización de esta tecnología se puede trabajar diferentes 
aspectos del español, tales como: la variante del español hablado en 
México; el uso de verbos en el modo imperativo; colocación pronominal; 
vocabulario (ingenioso/ingeniero, chipoteó, molestar); metáforas 
(‘asiento de la lengua’ y ‘devorando libros’ – metáforas,); literatura 
española, por medio de la presentación de la obra de Cervantes; 
cultura mexicana (Don Miguel Hidalgo – héroe de la independencia 
mexicana). A continuación, se ofrecen modelos de actividades que 
emplean algunos de los ítems citados.



152 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

Descripción de las actividades

Público Estudiantes de español como lengua extrajera 
Nivel: A2-B1

Duración de la actividad 110 minutos

Contenidos desarrollados
Cultura: El Chavo del Ocho; Literatura Española: 
El Ingenioso Hidalgo Don Quijote de la Mancha; 
El modo imperativo.

Destrezas Comprensión auditiva y lectora, producción oral 
y escrita

Antes de la proyección

El profesor dirá a los alumnos que va a utilizar un video en la 
clase. Pero, antes de mirar la pantalla, él va a poner solamente el audio 
(un fragmento)  para que ellos intenten descubrir de cuál programa 
televiso se sacó este video. ¿Qué piensan que es? ¿Es de una telenovela, 
serie, película o de un ‘talk show’? Después, el profesor va a revelar la 
verdad. “Es un programa mexicano, internacionalmente conocido. En 
Brasil, lo vemos en la tele hace más de veinticinco años”. Posiblemente, 
con esa explicación ellos adivinarán, pero, se nadie descubre, el 
profesor les dirá el nombre, preguntará se les gusta o no, si aún la 
ven, y hará un pequeño resumen de la serie y de su importancia en el 
mundo5. Esta breve dinámica introductoria será posible pues, aunque 
los estudiantes conozcan la serie, no la conocen en su audio original, y 
sí por medio de doblajes.

El Chavo del Ocho (“Chaves” en Brasil) es una serie cómica mexicana 
de televisión, creada por Roberto Gómez Bolaños. La referencia al ocho 
en el nombre de la serie tiene que ver con el grupo ALFA, compañía 
televisora (canal 8) que trasmitía el programa. El Chavo del 8 es la 
historia de un niño huérfano, que vive en una vecindad, y se esconde 
en un barril situado en el patio principal. Allí, este debe convivir con sus 
particulares vecinos y de afuera de la vecindad, con los que siempre se 
ve envuelto en divertidas situaciones. El programa es muy popular en 
toda Latinoamérica, España y entre la comunidad hispanohablantes de 
los Estados Unidos. 
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Entonces el profesor les contará el título de este episodio 
“Clases Don Quijote”, y va a preguntarles se saben de qué se trata 
“Don Quijote”, se conocen esta obra, el autor, etc. Y, sin decir nada 
más, pondrá el video. 

Después de la proyección

Después de verlo, el profesor preguntará: ¿Fácil de comprender? 
¿Alguna duda de vocabulario? ¿Quieren escucharlo de nuevo? Y, en 
seguida: ¿Les gustó? ¿Lograron aprender algo? Entonces, les pedirá 
que, a partir del video, en grupos, elaboren tres preguntas sobre la 
obra Don Quijote. Enseguida, los equipos preguntarán y responderán 
entre sí las cuestiones. El video trae informaciones sobre quién 
escribió el libro y algunos datos biográficos, los personajes, fragmentos 
importantes de la historia, etc.

Para profundizar el tema del Quijote, el profesor puede preparar 
y entregar a los alumnos una hoja con fragmentos y el resumen de 
la historia y sus características principales. Tras una explicación más 
detallada del profesor sobre la obra, pueden aún hacer actividades de 
análisis del Quijote.

Retomando nuevamente el video, es posible partir hacia el 
estudio de una estructura gramatical: el imperativo. Ejemplo: El 
profesor pregunta si los alumnos lograron percibir el uso de este 
tiempo verbal. Si la respuesta es negativa, o si no se acuerdan de todos, 
el docente les enseñará el video una vez más para que encuentren 
los verbos y observen sus utilizaciones (ejemplos: miren, basta, 
contéstenmelo, olvídalo, escúchenme). En seguida, los estudiantes, 
en grupos) tendrán que crear dos frases relacionadas al universo 
del Chavo utilizando el imperativo afirmativo y decirlas a todos los 
compañeros de clase. Esta no sería una actividad de introducción al 
tema, sino de repaso. Para dejar la tarea más entretenida, se puede 
aún trabajar con las muletillas de los personajes de la serie (ejemplos: 
“¡Aaay, ya cállate, cállate, cállate que me desespeeeras!”, “¿Le gustaría 
pasar a tomar una tacita de café”, “¡Tenía que ser el Chavo del Ocho!”, 
“Fue sin querer queriendo”, “Se me chispoteó”, “Eso, eso, eso, eso”) 
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y las características principales de la serie y, después, pedir que, en 
equipos, escenifiquen una historia en que el Chavo y sus amigos 
traten de otra obra literaria. El profesor puede también requerir que 
en la tarea haya palabras o estructuras específicas, como frases en el 
imperativo. El proyecto puede extenderse y terminar con una pieza de 
teatro presentada a toda la escuela, o también la producción de un 
video, como si fuera un episodio más de la serie.

Objetivando la producción escrita, se puede mencionar una 
frase dicha por el personaje del Profesor Jirafales: “El hombre, aún bajo 
las peores circunstancias, es capaz de crear, hacer, grandes cosas”. Él 
hace referencia a la historia de Miguel de Cervantes (era pobre, pasó 
hambre, estuvo en la cárcel, perdió una mano). Juntos, todos en el 
salón reflexionarán sobre esta frase. Como tarea, los chicos tendrán 
que buscar otras historias semejantes a de Cervantes (personas que 
sufrieron muchísimo, pero lograron destacarse), y hacer un texto 
narrándolas.

Conclusión

Es común encontrar a personas que ven la literatura y, algunas 
veces, una lengua extranjera algo difícil de aprender y muy lejano de 
sus realidades. Hay otras que, por su vez, no les dan credibilidad a los 
materiales cuya finalidad no es la didáctica. 

La propuesta aquí presentada se desarrolló a título de ejemplo 
de actividades que pueden ser realizadas en las clases de español a 
partir de videos, más especificadamente de una serie de televisión, 
que al mismo tiempo en que entretienen, enseñan. Una muestra de 
que aprender acerca de un idioma y de una obra literaria no necesita 
ser algo aburrido, apartado de la realidad.

Igualmente, se quiso demostrar que, como mencionado 
anteriormente, con una buena preparación, cualquier producto o 
herramienta consigue ser educativo. Solo hay que saber filtrarlo y 
desarrollarlo.
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FORMAÇÃO DO PROFESSOR DE ESPANHOL PARA 
A INCLUSÃO EM SALA DE AULA NO PARANÁ

Juliana Moratto1

Letícia Jovelina Storto2

Introdução 

Há algumas décadas, é tema de pesquisas na área de ensino e de 
formação docente a inclusão de pessoas com deficiência, transtornos 
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotação 
(BRASIL, 2013). Isso porque políticas públicas têm almejado a 
garantia o acesso à escola a todos, é o que busca a Constituição da 
República Federativa do Brasil de 1988, segundo a qual, são objetivos 
da Federação “III erradicar a pobreza e a marginalização e reduzir 
as desigualdades sociais e regionais; IV - promover o bem de todos, 
sem preconceitos de origem, raça, sexo, cor, idade e quaisquer outras 
formas de discriminação” (BRASIL, 1988, s/p).

Em seu sexto artigo, a Constituição afirma que é a educação 
é um direito social, cumpre salientar que foi o primeiro direito a ser 
indicado no texto (BRASIL, 1988). Parra garantir isso, a escola deve 
estar bem preparada. Começar com o debate na formação docente 
para que ocorra em sala de aula é importante porque “o que acontece 
nas escolas é um reflexo da sociedade em que elas funcionam. Os 
valores, as crenças e as prioridades da sociedade permearão a vida e o 
trabalho nas escolas e não pararão nos seus portões” (MITTLER, 2003, 
p. 24). 

Para que a inclusão escolar aconteça, é preciso preparar os 
professores. Para tanto, os cursos de formação docente devem (ou 
deveriam) oferecer aos seus estudantes conteúdos voltados ao tema 
da inclusão, mostrando-lhes metodologias adaptadas de ensino e 

1 Mestre em Ensino pela UENP. Docente no IFPR Campus Ivaiporã, atuando nas disciplinas de 
Língua Espanhola e Língua Portuguesa. Projeto de dedicação exclusiva sobre o ensino da Língua 
Portuguesa por meio dos gêneros textuais/discursivos e orais.
2 Pós-doutorado em Educação pela Universidade Estadual de Ponta Grossa – UEPG. Doutora 
em Estudos da Linguagem pela Universidade Estadual de Londrina (UEL). Professora Adjunta da 
Universidade Estadual do Norte do Paraná (UENP), campus de Cornélio Procópio. 
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de avaliação, entre outros. Sem formação adequada, os professores 
podem ter dificuldade em saber lidar com estudantes com deficiência, 
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou 
superdotação, não entendendo seu processo de aprendizagem, nem 
conhecendo melhores maneiras de lhes ensinar e avaliar. É preciso 
entender que “a inclusão representa, de fato, uma mudança na mente 
e nos valores para as escolas e para a sociedade como um todo, porque, 
subjacente à sua filosofia, está aquele aluno ao qual se oferece o que 
é necessário, e assim celebra-se a diversidade” (MITTLER, 2003, p. 36).

Assim, é preciso verificar se isso tem sido de fato garantido. 
Para tanto, buscamos analisar se o tema da inclusão tem sido debatido 
em trabalhos de mestrado e doutorado e se o tema está previsto 
nos currículos dos cursos de Letras para a formação do professor de 
espanhol no Estado do Paraná.

Materiais e métodos

Este trabalho é uma pesquisa de cunho bibliográfico e 
documental (MARCONI; LAKATOS, 2009) que analisa o tópico inclusão 
na formação do docente em espanhol. A importância de se realizar 
pesquisas bibliográficas e documentais está no fato de que é preciso 
compreender os trabalhos que têm sido realizados acerca do tema, a 
fim de melhor compreendê-lo, para que pesquisas aplicadas possam, 
posteriormente, ser realizadas. 

Como corpus de análise, foram analisados os currículos do 
curso de Letras Língua Espanhola e respectiva Literatura ofertados 
pelas universidades estaduais paranaenses, verificando disciplinas ou 
conteúdos temáticos a respeito da inclusão.

Também foi realizado um levantamento bibliográfico na 
Plataforma Capes de Dissertações e Teses3 a fim de verificar os 
trabalhos que abordavam os seguintes assuntos: ensino de espanhol 
e inclusão educacional ou escolar. Para isso, foram empregados esses 
termos (entre aspas) como palavras-chave utilizando o operador 
booleano AND. 
3 Disponível em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em: 20 jun. 
2019.
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Como resultado para “ensino de espanhol” AND “inclusão 
educacional” foram mostrados 620 resultados, sendo 449 dissertações 
de mestrado e 106 teses de doutorado publicadas de 1990 a 2018: 
1990 (1); 1998 (2); 1999 (2); 2000 (1); 2001 (7); 2002 (5); 2003 (4); 
2004 (13); 2005 (15); 2006 (19); 2007 (15); 2008 (21); 2009 (25); 2010 
(33); 2011 (38); 2012 (40); 2013 (52); 2014 (55); 2015 (54); 2016 (76); 
2017 (77); 2018 (64). Os trabalhos estavam divididos em 16 grandes 
áreas do conhecimento: ciências agrárias (1); ciências biológicas (1); 
ciências da saúde (11); ciências da saúde (7); ciências exatas e da terra 
(2); ciências exatas e da terra (1); ciências humanas (189); ciências 
humanas (124); ciências sociais aplicadas (16); ciências sociais aplicadas 
(9); engenharias (1); engenharias (1); linguística, letras e artes (101); 
linguística, letras e artes (88); multidisciplinar (57) e multidisciplinar 
(10); em 73 áreas de conhecimento, 44 áreas de avaliação e 147 áreas 
de concentração. Os trabalhos foram desenvolvidos em 149 programas 
de pós-graduação de 137 instituições de ensino superior diferentes.

Após refinar as grandes áreas de conhecimento para apenas 
aqueles de formação do professor de espanhol no curso de Letras, 
chegamos a 189 trabalhos: 33 teses de doutorado, 152 dissertações 
de mestrado acadêmico e 4 de mestrado profissional. Publicados em: 
1998 (2); 1999 (1); 2000 (1); 2001 (4); 2002 (3); 2003 (4); 2004 (7); 
2005 (5); 2006 (6); 2007 (5); 2008 (5); 2009 (10); 2010 (10); 2011 (11); 
2012 (14); 2013 (13); 2014 (17); 2015 (13); 2016 (19); 2017 (22); 2018 
(17). Divididos em quatro áreas: artes/ música (2); letras/ linguística 
(43); letras/ linguística (86); linguística e literatura (58). Defendidos em 
51 instituições de ensino.

Em seguida, após novo refinamento da pesquisa, ficando apenas 
com os trabalhos defendidos em instituições de ensino do Paraná, 
chegamos ao número de nove (9) trabalhos: todos são dissertações de 
mestrado acadêmico, defendidas a partir de 2006 – 2003 (1) 2006; (1) 
2011; (2); 2014 (1); 2016 (1); 2018 (3) – nas seguintes universidades:  
Universidade Estadual de Londrina (6); Universidade Estadual de 
Maringá (1) e Universidade Estadual de Ponta Grossa (2). Assim, neste 
breve artigo, faremos a análise dessas nove dissertações. Orientadores: 
Adja Balbino de Amorim Barbieri Durão (1); Edson Carlos Romualdo 
(1); Elaine Fernandes Mateus (1); Elvira Lopes Nascimento (1); Ione da 
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Silva Jovino (1); Ludoviko Carnasciali dos Santos (1); Otavio Goes de 
Andrade (1); Telma Nunes Gimenez (1); Valeska Gracioso Carlos (1).

O encaminhamento metodológico escolhido foi o da Revisão 
Sistemática de Literatura, proposto por Kitchenham (2004), pois, sendo 
uma forma de estudo secundária, contribui para consultar e selecionar 
as pesquisas recentemente publicadas sobre o assunto tratado na 
pesquisa primária. Segundo a autora,

Uma revisão sistemática da literatura é um meio de identificar, avaliar 
e interpretar todas as pesquisas disponíveis relevantes para uma 
questão de pesquisa em particular, ou área temática, ou fenômeno 
de interesse. Estudos individuais que contribuem para uma revisão 
sistemática são chamados estudos primários; uma revisão sistemática 
é uma forma de estudo secundário (KITCHENHAM, 2004, p.1 – tradução 
nossa).

Segundo Kitchenham (2004), o método é rigoroso e confiável, 
por ser passível de audição. A revisão é conduzida por três etapas 
previamente definidas: planejamento da revisão, condução da revisão 
e publicação dos resultados. Os estágios associados ao planejamento 
da revisão são: 1. Identificação da necessidade de uma revisão; 2. 
Desenvolvimento de um protocolo de revisão. Os estágios associados 
à realização da revisão são: 1. Identificação de pesquisa; 2. Seleção de 
estudos primários; 3. Avaliação da qualidade do estudo; 4. Extração e 
monitoramento de dados; 5. Síntese de dados (KITCHENHAM, 2004, 
p.3).

Como resultado dessa primeira fase da pesquisa, foram 
encontrados nove trabalhos (dissertações de mestrado acadêmico), os 
quais são analisados a seguir. Tal levantamento aconteceu em junho 
de 2019. Para a leitura dos resumos dos trabalhos, foi utilizado como 
base um roteiro de leitura adaptado de Nunes (1998). Em seguida, 
apresentam-se os resultados da leitura das dissertações encontradas. 

Resultados e Discussão da Revisão Sistemática da Literatura

Para apresentar os resultados, primeiramente foi elaborada 
uma tabela para verificação de informações básicas dos trabalhos em 
estudo.
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Tabela 1: Levantamento de dados das dissertações encontradas na 
pesquisa na Plataforma da Capes de Dissertações e Teses

ANO TÍTULO AUTOR PROGRAMA 
DE PÓS E IES

ESPECÍFICO 
DE 

INCLUSÃO 
DETALHES 

2° 2003
Algumas experiências 
no ensino de espanhol 
para brasileiros adultos

Gonzalo Enrique 
Abio Vírsida

Estudos da 
L inguagem, 
UEL

NÃO NÃO

4° 2006

Os gêneros textuais no 
ensino de espanhol: 
análise de uma coleção 
de livros didáticos e E/
LE

Viviane Cristina 
Poletto Lugli

Estudos da 
L inguagem, 
UEL

NÃO NÃO

1° 2011

O papel do dicionário 
bilíngue pedagógico 
nas produções 
escritas de aprendizes 
brasileiros de 
espanhol: um olhar 
sobre as locuções

Mariana Daré 
Vargas

Estudos da 
L inguagem, 
UEL

NÃO NÃO

6° 2011

A obrigatoriedade da 
oferta de espanhol no 
ensino médio sob a 
ótica da abordagem do 
ciclo de políticas

Guilherme Sachs
Estudos da 
L inguagem, 
UEL

NÃO NÃO

7° 2014

Leitura em espanhol 
língua estrangeira: 
análise crítica do livro 
didático

Regiany Cristina 
Dos Santos

Estudos da 
L inguagem, 
UEL

NÃO SIM

5° 2016

Um olhar sobre as 
representações de 
identidades sociais de 
raça: análise de livros 
didáticos para o ensino 
de espanhol/LE

Edina Aparecida 
Da Silva

Estudos da 
L inguagem, 
UEPG

NÃO SIM

3° 2018

A  variação linguística 
no ensino do 
espanhol como língua 
estrangeira moderna: 
um estudo de caso 
na cidade de Ponta 
Grossa

Regiane De 
Fatima Siqueira 
Alberti

Estudos da 
L inguagem, 
UEPG

NÃO SIM

8° 2018

Material didático de 
fonética e fonologia 
adaptado para 
professores em 
formação cegos: 
( i n ) a p l i c a b i l i d a d e 
e possíveis 
encaminhamentos

Gabriela De 
Souza Marques Letras, UEM SIM SIM
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9° 2018

Políticas públicas e 
ensino de espanhol 
no Brasil: entre a 
instauração e a real 
implementação

Raquel Bicalho 
De Carvalho 
Barrios

Estudos da 
L inguagem, 
UEL

NÃO SIM

Fonte: Elaborada pelas autoras.
 
Das nove dissertações encontradas, de quatro os detalhes (como 

resumo, palavras-chave, abstract e outras informações) não estavam 
disponíveis, porque são anteriores à Plataforma Sucupira. Realizamos 
a leitura dos detalhes das cinco dissertações disponíveis. Apenas uma 
delas traz explicitamente no resumo e nas palavras-chave a questão 
da inclusão: o oitavo trabalho, de Gabriela De Souza Marques, 
“Material didático de fonética e fonologia adaptado para professores 
em formação cegos: (in)aplicabilidade e possíveis encaminhamentos”, 
trabalho orientado pelo professor Dr. Edson Carlos Romualdo, na 
Universidade Estadual de Maringá (UEM). 

O trabalho de Marques (2018) utiliza como aporte teórico os 
estudos em Educação, Sociologia, História e Linguística. Seu objetivo 
geral era “objetivo geral verificar a (in)aplicabilidade de um material 
didático de Fonética e Fonologia, intitulado Fonética e Fonologia, 
organizado por Antonio e Benites (2011) e adaptado para professores 
cegos em formação em uma pesquisa anteriormente realizada por 
Romualdo e Marques (2015)”. Metodologicamente, a pesquisa 
realizada se classifica como um estudo de caso, de natureza qualitativa 
e interpretativista. Como instrumento de coleta de dados, foram 
empregados questionário, entrevista semiestruturada e observação 
livre. Como resultado, a pesquisadora confirmou a aplicabilidade do 
material.

O trabalho “Um olhar sobre as representações de identidades 
sociais de raça: análise de livros didáticos para o ensino de espanhol/
LE”, de Edina Aparecida Da Silva, trata de inclusão de pessoas negras 
em materiais didáticos. Todavia, nossa intenção é a de pesquisar a 
inclusão escolar do estudante com deficiência, transtornos globais do 
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotação (BRASIL, 2013), 
por isso o trabalho não foi analisado.
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Resultados e Discussão dos Currículos do Curso de Letras Espanhol 

Inicialmente, pesquisamos quais universidades estaduais 
paranaenses ofertam o curso de Letras Espanhol, independentemente 
se se trata de habilitação única ou dupla (com outra língua, em geral, 
a língua portuguesa). Como resultados, chegamos a: Universidade 
Estadual de Londrina (UEL), Universidade Estadual do Norte do 
Paraná (UENP), no campus de Jacarezinho, Universidade Estadual do 
Paraná (UNESPAR), nos campi de Apucarana e de União da Vitória, e 
Universidade Estadual do Oeste do Paraná (UNIOESTE), nos campi de 
Cascavel e de Foz do Iguaçu, Universidade Estadual de Ponta Grossa 
(UEPG), Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO), no 
campus de Irati.

Em seguida, analisamos os currículos dos cursos, a fim de 
verificar quais disciplinas trabalham com a temática inclusão. Para isso, 
estudamos a grade curricular e as ementas. A tabela que segue resume 
os resultados.
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Tabela 2: Tópico “inclusão” nos currículos de Letras Língua Espanhola 
e Respectiva Literatura

IES DISCIPLINA PERÍODO 
DO CURSO EMENTA

UEL4

6LET094 - 
Libras 2ª Série

“O sujeito surdo: conceitos, cultura 
e a relação histórica da surdez com a 
língua de sinais. Análise das tendências 
educacionais: segregação, inclusão 
e bilinguismo. Noções linguísticas de 
Libras: aspectos lógicos, morfológicos 
e gramaticais (sintaxe). Noções 
básicas contextualizadas de língua 
de sinais. Análise do processo de 
tradução e interpretação: Libras-
Português, Português - Libras. O papel 
do interprete. A leitura e a escrita dos 
surdos. Avaliação da produção dos 
alunos surdos em suas mais diversas 
manifestações”.

6EDU129 - 
Educação para 
a Inclusão

2ª Série

“Caracterização do paradigma da 
inclusão e suas aplicações educacionais. 
Caracterização e mecanismos sociais 
de discriminação das pessoas com 
necessidades especiais. Estratégias de 
sala de aula favorecedores da inclusão: 
grupos cooperativos e adaptações 
curriculares”.

UENP (EaD)5
Língua 
Brasileira de 
Sinais (LIBRAS)

Módulo 4 Não disponível.

4 Disponível em: http://www.uel.br/col/lem/portal/pages/letras-espanhol/ementas.php. 
Acesso em: 20 jun. 2019.
5 Disponível em: https://uenp.edu.br/ead-letras-portugues-espanhol-matriz. Acesso em: 20 jun. 
2019.
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UENP, 
Jacarezinho6

Língua 
Brasileira de 
Sinais (LIBRAS)

4ª Série

“Aspectos linguísticos, culturais e 
educacionais da comunidade surda. 
Introdução aos estudos linguísticos 
da Língua Brasileira de Sinais – Libras. 
Aspecto clínico-terapêutico e sócio-
antropológico da surdez. Aprendizagem 
de conhecimentos básicos da Libras 
como língua de comunicação inerente 
à relação professor/alunos surdos/
ouvintes no âmbito escolar. Legislação 
e Políticas Públicas de Inclusão de 
surdos. Fundamentos históricos da 
educação de surdos. Introdução às 
variações da língua de sinais. Questões 
identitárias e étnicas no uso de Libras.”

6 Disponível em: https://uenp.edu.br/letras-espanhol-ementas. Acesso em: 20 jun. 2019.
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UEPG (EaD)7

Língua 
Brasileira de 
Sinais - Libras

8º semestre

“Reflexões sobre o processo de 
aquisição da linguagem da pessoa 
surda. Caracterização dos órgãos 
fonoarticulatórios. Percepção visual 
e auditiva da linguagem oral. Quadro 
fonético. Língua Brasileira de Sinais 
(LIBRAS). Bilingüismo. Aspectos 
lingüísticos da língua de sinais 
brasileira.”

Educação 
Inclusiva 8º semestre

“Realidade da exclusão do processo 
educativo, enfrentado pelas crianças 
portadoras de necessidades 
especiais. Aspectos éticos, políticos e 
educacionais da inclusão do portador 
de necessidades especiais. Política 
educacional no Brasil e as tendências 
atuais, metodológicas e técnicas. A 
relação entre escola e comunidade no 
processo de integração. Características 
deste portador nas diferentes fases 
do desenvolvimento (infância, 
adolescência, juventude, maturidade e 
terceira idade). Diagnóstico
e prevenção.”

Cidadania e 
Sociedade 3º semestre

“Conceito e histórico de cidadania. 
Direitos e deveres do cidadão. 
Ética. Cidadania e trabalho. 
Cidadania e educação. Diretrizes 
para o atendimento às pessoas com 
necessidades educacionais especiais. 
Princípios e características da educação 
inclusiva. Aspectos éticos, políticos 
e educacionais da inclusão sócio-
pedagógica. Aspectos psicológicos, 
biológicos e sociais do uso de 
drogas lícitas e ilícitas. Dependência. 
Prevenção, recuperação, tratamento.”

7 Disponível em: http://www.uepg.br/catalogo/cursos/2015/Lic.%20Letras%20Port.%20
Espanhol%20-%20UAB.pdf. Acesso em: 20 jun. 2019.
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UEPG8
Libras - Língua 
Brasileira de 
Sinais

2ª Série

“A importância do conhecimento 
e do desenvolvimento cultural 
da comunidade surda no mundo. 
Metodologias de ensino para surdos. 
A compreensão da Libras como língua 
natural e seus aspectos linguísticos. 
O alfabeto datilológico. Letramento. 
A presença do intérprete. Legislação. 
Prática – expressões córporo-faciais 
e vocabulário básico em Libras no 
ambiente educacional.”

UNICENTRO9

Libras - Língua 
Brasileira de 
Sinais 3ª Série

 “A Língua Brasileira de Sinais (LIBRAS), 
no contexto histórico-cultural e 
educacional dos surdos. Identidade, 
cultura e comunidade surda. Língua de 
sinais e a família, frente ao bilinguismo. 
Aspectos linguísticos da língua de sinais 
como primeira (L1) e como segunda 
língua (L2 ).”

Políticas 
públicas, 
ações 
afirmativas 
e inclusivas 
no contexto 
educacional 

(optativa)

“A diversidade étnico-cultural, 
problematização do conceito de raça 
e suas implicações na organização 
escolar. A inclusão da História e a 
Cultura Afro-Brasileira no currículo 
escolar. Educação Indígena: legislação 
e diretrizes específicas. A educação 
ambiental e a prática docente. O 
projeto político pedagógico e os 
desafios da diversidade na escola.”

Educação 
Inclusiva e 
Linguagem 

(optativa)

“Fundamentos sobre a Educação 
Inclusiva; propostas pedagógicas 
inclusivas interdisciplinares; utilização 
de estratégias lúdicas no ensino 
da literatura, da língua materna e 
estrangeira.”

8 Disponível em: http://www.uepg.br/catalogo/cursos/2016/LicLetrasPortEspanhol.pdf. Acesso 
em: 20 jun. 2019.
9 Disponível em: https://www3.unicentro.br/proen/wp-content/uploads/sites/41/2019/02/
LETRAS-ING-ESP-I-2009.pdf. Acesso em: 20 jun. 2019.
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UNESPAR, 
Apucarana10

Inclusão na 
Educação 1ª Série

“Caracterização do paradigma da 
inclusão e suas aplicações educacionais. 
Caracterização e mecanismos sociais 
de discriminação das pessoas com 
necessidades especiais. Estratégias de 
sala de aula favorecedores da inclusão: 
grupos cooperativos e adaptações 
curriculares.”

Língua 
Brasileira 
de Sinais – 
LIBRAS

3ª Série

“Língua de Sinais Brasileira e seu 
conhecimento básico para aplicação 
na Prática docente. Conhecimento da 
história surda e o aprendizado básico 
da Língua de Sinais – LS. Aquisição de 
conhecimentos linguísticos sobre a 
LIBRAS. Aquisição de
conhecimento sobre a comunidade, 
identidades e culturas surda e o 
aprendizado da LIBRAS.”

UNESPAR, 
União da 
Vitória11

Língua 
Brasileira 
de Sinais – 
LIBRAS

1ª Série Não disponível.

UNIOESTE, 
Cascavel12 Libras 3º ano

“Conhecimento e desenvolvimento 
das habilidades básicas necessárias 
para a aquisição das Libras. A Língua 
de modalidade visual e gestual 
das pessoas surdas. Abrange os 
conhecimentos gerais de comunicação 
visual, baseada em regras gramaticais 
da Língua de Sinais e do Segmento das 
Pessoas Surdas.”

10 Disponível em: http://www.fecea.br/mostrar_curso.php?id=16. Acesso em: 20 jun. 2019.
11 Disponível em: http://prograd.unespar.edu.br/sobre/cursos/uniao-da-vitoria/curso-letras-
port-e espanhol. pdf. Acesso em: 20 jun. 2019.
12 Disponível em: https://www5.unioeste.br/portalunioeste/prograd-outros/cursos-campus-
todos/cascavel cursos?campi=0&curso=CSC0063. Acesso em: 20 jun. 2019.
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U N I O E S T E , 
Foz do 
Iguaçu13

Libras 4º ano

“Introdução à história do sujeito surdo 
no Brasil e no mundo (educação, cultura 
e identidade surda). Introdução aos 
aspectos teóricos da Língua Brasileira 
de Sinais e os parâmetros linguísticos 
e gramaticais da modalidade visual-
espacial. Movimentos políticos da 
comunidade surda, suas conquistas 
e modelos educacionais para a 
educação de surdos. Iniciação a prática 
de sinalização aplicada ao contexto 
escolar.”

Fonte: Elaboração pelas autoras.

Observamos que todos os cursos respeitam o decreto nº 5.626, 
de 22 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005), que dispõe a respeito da 
obrigatoriedade da oferta da disciplina de língua brasileira de sinais 
(Libras) em todas as licenciaturas e cursos de formação docente. 
Todavia, apenas alguns cursos oferecem mais opções, como na UEL, na 
UEPG e na UNICENTRO, que oferecem disciplinas a respeito de inclusão 
não somente do sujeito surdo. Assim, é preciso que as universidades 
se atentem a oferecer disciplinas, ainda que optativas, que deem 
conta do trabalho com a inclusão em sala de aula, a fim de preparar 
o professor para a realidade que encontrará em sua prática docente.

Considerações Finais

Com base na pesquisa realizada, concluímos que é insipida a 
produção de pesquisas em nível de mestrado e de doutorado sobre a 
formação docente para inclusão no contexto do ensino de espanhol no 
Paraná. No estado, apenas uma dissertação abarca de forma satisfatória 
a temática aqui debatida. Isso mostra que a demanda por pesquisas na 
área ainda é grande, visto que a educação e os direitos dos cidadãos 
são garantidos por lei a todas as pessoas, incluindo aquelas com 
deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades 
ou superdotação (BRASIL, 2013). Apesar das poucas pesquisas, o tema 

13 Disponível em: https://www5.unioeste.br/portalunioeste/prograd-outros/cursos-campus-
todos/fozcampus? campi=0&curso=FOZ0037. Acesso em: 20 jun. 2019.
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é tratado durante a graduação em cursos de Letras Língua Espanhola 
e Respectivas Literaturas oferecidos por universidades estaduais 
paranaenses, mas o foco está centrado no surdo por meio da disciplina 
de Libras, porém a surdez, hoje, não é considerada uma deficiência, 
mas uma condição da pessoa surda. Assim, com exceção de UEL, UEPG 
e UNICENTRO, que trazem disciplinas que discutem a inclusão de 
estudantes com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento 
e altas habilidades ou superdotação (BRASIL, 2013), o assunto não 
é tratado em cursos de licenciatura em espanhol oferecidos por 
universidades estaduais do Paraná.

Não tem como falar em inclusão escolar na rede regular de ensino, 
se não existir uma reestruturação nas bases da educação, no sentido de 
reformulação de currículo de formação docente e de estudos voltados 
ao tema. Cabe aos órgãos competentes a manutenção de cursos de 
capacitação aos profissionais da educação, para que as instituições 
estejam preparadas para receber e acolher esses educandos de uma 
forma que os levem ao conhecimento e à aprendizagem significativa.

É preciso acreditar em uma educação que atenda às 
especificidades do desenvolvimento da criança e do adolescente, 
investindo em educação de qualidade a todos os alunos sem distinção, 
porque o ambiente em que se produz educação precisa ser um lugar 
de aprendizagem a todos, independentemente de quais sejam suas 
limitações, pois todos as têm.
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AS CONTRIBUIÇÕES DO PIBID NA FORMAÇÃO CONTINUADA 
DE TRÊS SUPERVISORAS DO PIBID LETRAS ESPANHOL UEL

Cristiane Marques de Araujo (SEED/PR)1

 Daise Angélica do Prado Borges (SEED/PR)2

 Marcia Regina Soares Wakabayashi Claudino (SEED/PR)3

Valdirene Zorzo-Veloso (UEL)4

Introdução

É notável, no âmbito das publicações, encontros acadêmicos e 
políticas públicas, a crescente atenção dada ao tema formação inicial 
e formação continuada de professores. No que se refere a políticas 
públicas, percebe-se que essa questão vem sendo abordada no 
intuito de oferecer à sociedade profissionais mais qualificados. Uma 
das ações por parte da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal 
de Nível Superior (CAPES), do Ministério da Educação, é o Programa 
Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID) que objetiva, 
principalmente, a formação inicial e continuada de professores, 
assim, contribuindo diretamente para a valorização do Magistério. 
Ao envolver no processo de formação inicial de professores, aqueles 
profissionais que já atuam como docentes da rede básica de ensino, 
o PIBID logrou não só a coformação dos bolsistas por meio desses 
profissionais, mas também elevou a competência profissional dos 
envolvidos. O intercâmbio universidade-escola, oportunizado pelo 
PIBID, compôs um plano de enfrentamento aos desafios decorrentes 
da prática pedagógica, tanto para auxiliar os graduandos bolsistas, que 
participavam da rotina escolar desde o 1º ano de graduação em Letras-
Espanhol, quanto às supervisoras participantes, que estavam distantes 
da pesquisa. 

1 Mestranda em Metodologias para Ensino de Linguagens e suas Tecnologias. Professora de 
Língua Portuguesa e Espanhola. kikacma@gmail.com.
2 Especialista. Professora de Língua Portuguesa e Espanhola. profdaise2009@gmail.com.
3 Especialista. Professora de Língua Portuguesa e Espanhola. profmarciaesp@gmail.com.
4 Doutora. Professora Associada da Universidade Estadual de Londrina. Coordenadora PIBID 
Letras Espanhol. zorzoveloso@gmail.com.
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Dessa forma, neste texto, refletiremos sobre os desafios e 
necessidades pedagógicas de três professoras de espanhol da cidade 
de Londrina, Paraná, e, como o programa cooperou na superação 
desses aspectos. Recorremos a autores como Gatti (2008), Cunha 
(1999), Pimentel (1993), McKay (2007), Ribas (2000), Filho (1997; 
2005), entre outros, sobre formação de professores e prática docente. 
Abordaremos o Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à 
Docência (PIBID) na Universidade Estadual de Londrina, subprojeto 
Letras Espanhol e evidenciaremos o impacto deste para a formação 
continuada de três professoras de língua estrangeira espanhol da rede 
básica de ensino na cidade de Londrina, no Paraná. 

Algumas considerações sobre prática docente e formação continuada

O fazer pedagógico professor de língua estrangeira precisa 
estar em permanente construção. Seja por meio da pós-graduação, 
cursos, palestras, pesquisas ou na interação na sala de aula, pois o 
conhecimento nunca se esgota. Ao se deparar com questões diversas 
no ambiente da sala de aula, o profissional vê a necessidade de estar 
atento à diversidade de pessoas e conhecimentos, pois estes serão os 
meios pelo qual a aprendizagem se manifestará, dado que “a formação 
do professor se dá enquanto ensina” (CUNHA, 1993, p. 16).

A preocupação com o ensino do espanhol e a vontade de 
transformar a prática pedagógica, inquietava as professoras Cristiane 
Marques de Araujo, que ministrava aulas no CELEM; Daise Angélica do 
Prado Borges, que trabalhava com o espanhol na matriz curricular do 
ensino médio e Marcia Regina S. W. Claudino, que possuía a realidade 
mais diferente até então, pois suas turmas eram do ensino integral 
e também do CELEM. Nos encontros promovidos pela Secretaria 
de Estado da Educação(SEED) ou pelo Núcleo Regional de Educação 
de Londrina (NRE- Londrina), em datas específicas ao longo do ano 
letivo, essas educadoras compartilhavam da urgência e compromisso 
de mudança no trabalho com suas turmas. Os esforços, até então, 
limitados, vinham da troca de experiência e de compartilhamento de 
materiais didáticos, selecionados pela avaliação pessoal das mesmas. 
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Nesse sentido, é fundamental falar das dificuldades e angústias do 
professor durante sua atuação profissional. Vasconcelos(2009) traduz 
perfeitamente a situação vivida pelas educadoras de espanhol:

Os professores mostram-se igualmente descontentes [...]. Não sabem 
como interessar os seus alunos. E, além disso, sentem-se isolados, 
com poucas oportunidades para discutirem com os colegas ou para 
conhecerem as experiências mais interessantes que, apesar de tudo, 
se vão realizando. A muitos professores cada vez agrada menos o que 
fazem; os resultados do seu trabalho, o modo como os alunos reagem 
àquilo que eles lhes ensinam (VASCONCELOS, 2009, p.30).

Diante do exposto, a formação continuada é um dos caminhos 
para acompanhar as demandas sociais e as necessidades reais da 
escola. Gatti (2008, p. 57) ilustra que a expressão educação continuada, 
empregada neste trabalho como formação continuada, sem demérito 
da outra, possui conceito genérico e caráter amplo, sendo entendido 
como:

Tudo que possa oferecer ocasião de informação, reflexão, discussão e 
trocas que favoreçam o aprimoramento profissional, em qualquer de 
seus ângulos, em qualquer situação. Uma vastidão de possibilidades 
dentro do rótulo de educação continuada (GATTI, 2008, p. 57).

Os Referenciais para Formação de Professores (BRASIL, 1999), 
do Ministério da Educação expressam:

A formação continuada de professores - por vezes chamada de 
treinamento, reciclagem, aperfeiçoamento profissional ou capacitação 
- tem uma história recente no Brasil. Intensificou-se na década de 
80 e, a despeito de pautar-se predominantemente por um modelo 
convencional de formação, foi assumindo formatos diferenciados 
em relação aos objetivos, conteúdos, tempo de duração (desde um 
único curso rápido até programas que se estendem por alguns anos) 
e modalidades (presencial ou a distância, direta ou por meio de 
multiplicadores) [...] (BRASIL, 1999, p. 46).

É obrigatório destacar que a busca por aprimoramento e a 
necessidade de ações políticas voltadas para a formação continuada, 
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não configura, todavia, que todo profissional apresenta uma 
precariedade pedagógica ou uma formação universitária duvidosa, 
ao contrário, indica ter a consciência de que investir em capacitação 
profissional é fundamental para atuação em sala de aula.

De acordo com Almeida Filho (1997), o professor, em sua 
formação, pode passar por três momentos, sendo que nosso foco se 
dá na modalidade 3, apresentada pelo autor:

Ao tratarmos da formação de professores de LE, precisamos ainda 
reconhecer algumas modalidades básicas de como se dá essa 
formação. Reconhecemos 3 categorias básicas nesse processo (1) 
formação básica inicial ou de certificação, (2) formação especializada 
e pós-graduada, e (3) formação continuada extensionista (ALMEIDA 
FILHO, 1997, p.2).

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência- PIBID- 
criado pela CAPES, surge como oportunidade única dentro das políticas 
educacionais para a formação continuada das professoras citadas neste 
estudo. A dinâmica do PIBID se dá por meio do diálogo e interação 
entre o ensino superior e a educação básica, como já mencionado, e 
percorre o seguinte caminho: os bolsistas, alunos das licenciaturas, 
selecionados por editais específicos das instituições participantes 
do programa, são orientados por coordenadores dos subprojetos, 
professores da graduação, e por supervisores, docentes das escolas 
públicas onde irão desenvolver atividades de cunho pedagógico visando 
o aprimoramento profissional e pessoal. O mais instigante nessa prática 
é que os professores em formação, os licenciandos, não se formarão 
apenas mais qualificados para o magistério, porém, ao abrir as portas 
para a Universidade, a escola pública sofre considerável impacto, posto 
que esse processo é profundamente enriquecedor ao permitir que 
seus professores convivam com pesquisadores, reflitam mais sobre o 
fazer pedagógico e encontrem nessa interação meios para superação 
das dificuldades e indagações resultantes do ensino, aperfeiçoando 
e fortalecendo suas práticas com outras, análogas ou diversificadas, 
estimulantes e encorajadoras. No conjunto, coordenadores- bolsistas- 
supervisores se empenham para concretizar o maior objetivo do PIBID, 
que é a valorização da escola pública.
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Na Universidade Estadual de Londrina, o PIBID foi aprovado 
em 2009 e reconfigurado desde então. Os 16 subprojetos, em 
2017, abrangeram todas as licenciaturas da UEL (Artes Visuais, 
Ciências Biológicas, Ciências Sociais, Educação Física, Filosofia, 
Física, Geografia, História, Letras- Espanhol, Letras-Inglês, Letras 
-Português, Matemática, Música, Pedagogia e Química), e atuou 
interdisciplinarmente (Biologia, Geografia, Música e Pedagogia).  O 
subprojeto LetrasEspanhol, deu início às suas atividades pelo edital 
076/2012, oportunizando aos bolsistas e supervisores desenvolver 
ações colaborativas de aperfeiçoamento profissional. 

Inicialmente, dentre as ações realizadas pelo PIBID Espanhol 
estavam a formação de grupos de estudos para discussões semanais 
sobre as transformações pelas quais a língua espanhola passava 
após a Lei 11.161/05, pesquisa-ação, produção de material didático 
e suas possibilidades de inter-relação com inovações tecnológicas e 
a implementação de novas tecnologias no ensino-aprendizagem de 
espanhol. 

Impactos do PIBID: os relatos das professoras supervisoras

No que diz respeito ao contexto de atuação do PIBID UEL Letras-
Espanhol com as supervisoras citadas, CELEM, matriz curricular do 
ensino médio e ensino integral, as realidades educacionais nesses 
contextos são diversas e exigiu atuações específicas dos bolsistas e das 
supervisoras.

As informações aqui apresentadas são parciais e mostramas 
ações desenvolvidas nas escolas e o impacto dessas ações, assunto 
central deste estudo, na formação continuada das supervisoras 
envolvidas. A seguir, os relatos das professoras:

Relato da Prof.ª Cristiane Marques de Araujo

Os trabalhos resultantes do PIBID-Letras Espanhol são tão 
expressivos que, por este motivo, nosso grupo de supervisoras decidiu 
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reuni-los neste artigo. Para mim, voltar à UEL, trabalhar no subprojeto 
de Espanhol me fez encontrar inspiração para muitas propostas de 
ensino plural, crítico, democrático, ético e criativo. Entre as muitas 
contribuições significativas do subprojeto, organizamos e concebemos, 
de forma colaborativa, materiais didáticos atuais e atrativos, 
participamos de eventos de capacitação, enriquecemos discussões e 
leituras teórico-práticas em aula e fora dela, trabalhamos a diversidade 
cultural e de linguagens. A todo momento, a aprendizagem dos 
alunos foi interativa, aberta, dinâmica, inovadora dentro de projetos 
e planejamentos coerentes para que os alunos se transformassem 
em criadores de saberes e sentidos. Seguimos o que apregoa Moran, 
que ensinar é um processo social, deve ajudar a “integrar todas as 
dimensões da vida, a encontrar nosso caminho intelectual, emocional, 
profissional, que nos realize e contribua para modificar a sociedade em 
que vivemos” (MORAN, 2013, p. 21). Em especial para minha formação, 
o PIBID reforçou a importância da aprendizagem em contexto real e 
significativo, onde os professores e os pibidianos ensinam e aprendem. 
Se nosso maior desafio é a sistematização do conhecimento, ser 
supervisora do PIBID fez com que eu, na interação com o aluno, 
“encaminhe e o oriente diante das múltiplas possibilidades e formas 
de alcançar o conhecimento e de se relacionar com ele” (KENSKI, 2012, 
p.46). Me senti valorizada profissionalmente ao trabalhar com minhas 
colegas supervisoras, coordenadoras e bolsistas e demais envolvidos 
no projeto. Para outros professores, não participantes do PIBID, 
surtiu o desejo de conhecer o programa.  Após o PIBID, continuei 
investindo na minha carreira e reforço a necessidade de mais fomento 
e oportunidades de capacitação por parte das políticas públicas.  Todos 
nós chegamos temerosos e saímos fortalecidos do PIBID, com um 
pensamento crítico na qualidade de mediador pedagógico.

Relato da Prof.ª Daise Angélica do Prado Borges

Ao longo de minha atividade docente dedicada ao espanhol, 
iniciada em 2009, sentia uma profunda inquietação pedagógica, 
mesmo depois de finalizar um curso de especialização na minha área 
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de interesse e participar dos cursos de formação ofertados pela SEED/
PR. O dia a dia na sala de aula é muito diferente da teoria aprendida na 
graduação, pós-graduação ou em cursos extracurriculares na medida 
em que, na sala de aula, você tem que considerar o fator humano e 
suas necessidades pedagógicas. Numa conversa com a professora 
e colega de área, Marcia Regina S. W. Claudino, soube do PIBID e 
da possibilidade de voltar a me atualizar por meio dos encontros, 
pesquisa, leituras e atividades oferecidas pelo Departamento LEM, 
área de Espanhol da UEL, e a oportunidade de abrir minha sala de 
aula para que graduandos bolsistas pudessem conhecer a realidade 
do ensino de espanhol na rede pública de ensino. Até então, minhas 
aulas eram quase que exclusivamente exposições orais sobre pontos 
gramaticais e realização de exercícios que eu reproduzia de materiais 
didáticos diversos, sem nenhum critério de seleção. Iniciada em 
março de 2014, minha atuação no PIBID durou até abril de 2017, 
quando solicitei uma licença particular. O PIBID não só modificou as 
minhas aulas, mas me modificou como pessoa em vários aspectos. 
Profissionalmente, realizava leituras de materiais de autores que eu 
não conhecia, experimentava abordagens novas pertinentes à prática 
docente, participava de encontros, congressos e palestras, estaduais e 
de outras regiões do país, realizava pesquisas. Voltei a escrever artigos 
e publicá-los, ações tão cruciais para a formação do ser professor. 
Ao trocar experiências, compartilhar conhecimento com os bolsistas 
e coordenadoras, receber críticas positivas ou não, apoio, incentivo, 
orientação sobre aspectos burocráticos ou de relacionamento dentro 
do subprojeto, adquiri uma formação mais concreta, como docente e 
ser humano. 

Relato da Prof.ª Marcia Regina Soares Wakabayashi Claudino

Sou professora efetiva do Estado do Paraná desde 2009, antes 
atuei como contratada de 2004, ano em que concluí a graduação 
pela Universidade Estadual de Londrina, até 2008. Quando estamos 
na vida acadêmica não é possível de fato conhecer os contextos 
escolares, mesmo com os estágios.Enxergo, hoje, que não é possível 
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compreender tudo que se passa nos espaços da escola. Há muito para 
ser compreendido e o tempo de estágio não consegue abranger tantas 
informações. Ingressei no PIBID no ano de 2012 e logo percebi que seria 
uma incrível oportunidade, era uma privilegiada, já que poucas escolas 
de Londrina tinham o PIBID Letras Espanhol. Era algo novo para todo o 
grupo, fomos aos poucos nos conhecendo e procurando nos organizar 
para alcançar os objetivos que propunha o programa. Nas reuniões 
feitas na escola ou na Universidade sempre voltava para casa com 
sensação de ser responsável por implantar mudanças na sala de aula e, a 
cada semana que passava, organizava as reuniões com meu grupo para 
fazer intervenções nas aulas procurando orientar cada bolsista a fim de 
que se sentisse confortável com a futura profissão, desenvolvesse suas 
capacidades e trouxesse aos alunos aulas diferenciadasque, sozinha, 
seriam inviáveis para mim. Passei por diferentes escolas com o PIBID 
e, consequentemente, diferentes contextos de ensino- aprendizagem, 
cada um, com suas peculiaridades, contribuíram para minha reflexão 
acerca da carreira docente. A possibilidade de colaborar com a 
formação de futuros docentes é algo que me satisfaz muito! Vejo o 
quanto a participação no programa auxilia os graduandos a conhecer o 
campo de trabalho que escolheram, temos a possibilidade de participar 
dessa vivência, que é uma via de mão dupla, e faz com que todos os 
envolvidos sejam beneficiados. Hoje, após esses anos, tenho a dizer que 
o programa sempre foi enriquecedor e é uma política importante de 
fomento à Educação, são oportunidades assim que fazem a diferença 
no dia a dia escolar, trazem benefícios para a escola e, por conseguinte, 
para a sociedade.  Concluo reafirmando minha gratidão por ter sido 
supervisora do PIBID e digo que, o período que inserida no programa 
modifiquei-me, atualizei, refleti e enriqueci minha vida docente.

Considerações Finais

O PIBID, concebido com o intuito de promover a formação 
inicial de professores, favorece um estreitamento na relação escola-
universidade. As experiências advindas dessa relação têm mostrado 
que o programa tem superado e muito as expectativas dos envolvidos 
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no processo: bolsistas, supervisores e coordenadores.Os resultados 
obtidos até o presente momento revelam que o impacto preconizado 
pelo PIBID na formação continuada das supervisoras é imensurável. 
Como menciona Ribas (2000), não é fácil falar sobre competência 
pedagógica. Mas como a própria autora revela, existem profissionais 
que não se acomodam diante do cenário:

[...] Imbuídos de um verdadeiro compromisso profissional, eles não 
se amedrontam diante dos obstáculos nem desanimam pela falta 
de incentivos, prosseguindo seu trabalho numa busca constante de 
aperfeiçoamento e renovação, encontrando satisfação apenas nos 
resultados demonstrados por seus alunos e no sentido do dever 
cumprido (RIBAS, 2000, p. 8).

Desse modo, as conquistas e as frustrações caminham 
paralelamente no sentido único: a busca de uma prática de qualidade, 
transformadora e significativa. Tal prática vai além do o docente 
aprendeu em sua graduação, de seus valores e convicções pedagógicas: 

A consciência do que somos (que abordagem temos) e do que fazemos 
(que competências revelamos em configurações específicas) é um 
grande e necessário passo no processo de desenvolvimento e mudança 
que nos colocarmos como desejo, mas essa consciência precisa de dois 
outros ingredientes para a consecução de refinamentos na abordagem. 
O primeiro é a garantia de uma dinâmica que mescle consciência e 
ensino continuado que permita vislumbrar aspectos diferenciais 
concretos no ensino produzido. O segundo é o acoplamento de 
uma dieta de leituras relevantes que desvelem as teorizações em 
pressupostos, arcabouços e modelos contribuídos pelos autores, 
teóricos, e pesquisadores linguistas aplicados (ALMEIDA FILHO, 2005, 
p. 20).

Todos os dias, na sala de aula, o profissional se refaz, agregando 
novas abordagens ou competências necessárias à busca de seus 
objetivos. Para concluir, ressaltamos a importância que o PIBID teve 
para todas a professoras aqui citadas na rica aquisição de novas 
formas de pensar o ensino- aprendizagem da língua espanhola. A 
busca conjunta por novas possibilidades de ensinar propicia uma 
formação continuada profissional e pessoal para todos os integrantes 
do Programa.



182 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

Referências

ALMEIDA FILHO, José Carlos Paes de. Análise de abordagem como 
procedimento fundador de autoconhecimento emudança para o professor de 
língua estrangeira In: ALMEIDA FILHO, José Carlos Paes de (org.). O professor 
de língua estrangeira em formação. Campinas: Pontes, 2005, p. 11-27.

ALMEIDA FILHO, José Carlos Paes de. Tendências na formação continuada do 
professor de língua estrangeira. Apliemge - Ensino e Pesquisa, Publicação da 
Associação dos Professores de Língua Inglesa do Estado de Minas Gerais, Belo 
Horizonte, n. 1, p. 29-41, 1997. 

BRASIL. Ministério da educação. Secretaria de Educação Fundamental. 
Referenciais para Formação de Professores. Brasília: Secretaria da Educação, 
1999. 

CUNHA, Maria Isabel da. O bom professor e sua prática. 18. ed. Campinas: 
Papirus, 2006.

GATTI, Bernadete A. Análise das políticas públicas para formação continuada 
no Brasil, na última década. Revista Brasileira de Educação, v. 13, n. 37, p. 57-
70, jan./abr. 2008.

KENSKI, Vani Moreira. Tecnologias e ensino presencial e a distância. 9. ed. 
Campinas: Papirus, 2012. 

MATEUS, Eliane. Educação contemporânea e o desafio da formação 
continuada. In: GIMENEZ, Telma (org.). Trajetórias na formação de professores 
de línguas. Londrina: UEL, 2002, p. 3-14. 

MORAN, José Manuel. Novas tecnologias e mediação pedagógica.21. ed. 
Campinas: Papirus, 2013. 

PARANÁ. Secretaria de Estado da Educação. Diretrizes Curriculares de Língua 
Estrangeira Moderna. Curitiba: SEED, 2008.  

PIMENTEL, Maria da Glória B. O professor em construção. 7. ed. Campinas: 
Papirus, 2001.

RIBAS, Mariná H. Construindo a Competência: Processo de formação de 
professores. São Paulo: Olho d’água, 2000. 

SILVA, Kleber Aparecido da (org.) Ensinar e aprender línguas na 
contemporaneidade: Linhas e entrelinhas. Campinas: Pontes, 2010.



183Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

VASCONCELOS, Cláudia Cristina. Ensino-aprendizagem da Matemática: Velhos 
problemas, novos desafios. Revista Millenium, São Paulo, n. 20, p. 1-28, 2009. 
Disponível em: http://www.dma.ufv.br/downloads/MAT%20102/2015-I/
listas/Texto%2023-03%20-%20MAT%20102%20-%202015-I.pdf. Acesso em: 
13 abr. 2020.





185Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

A ESCRITA AUTORAL E O DESENVOLVIMENTO DA CIDADANIA 
NAS AULAS DE PORTUGUÊS E ESPANHOL: UM RELATO DE 

EXPERIÊNCIA SOBRE A PRODUÇÃO DO GÊNERO DISCURSIVO 
BILHETE EM DIFERENTES SUPORTES

Cristiane Marques de Araujo1

Eliza Adriana Sheuer Nantes2 

Introdução 

O eixo Produção Textual indicado pela Base Nacional Comum 
Curricular/BNCC (BRASIL, 2018) deve ser desenvolvido numa 
intersecção com os eixos Oralidade, Análise Linguística/Semiótica e 
Leitura, abordados de forma contextualizada, por isso este trabalho 
se propõe a apresentar atividades práticas desenvolvidas na educação 
básica, com o gênero discursivo bilhete, a fim de promover a escrita 
autoral do aluno em diferentes suportes e promover a cidadania.

A relevância do trabalho se justifica, pois além de promover 
os multiletramentos, aborda-se a questão dos gêneros, envolvendo 
aspectos como conteúdo temático, construção composicional e estilo 
do gênero, conforme Bakhtin (2010).

Para tanto, organizamos este texto de forma que discorreremos 
sobre os pressupostos epistemológicos, na sequência temos a 
metodologia de pesquisa, seguida dos resultados e discussões. 
Encerramos esse diálogo com as considerações finais e referências 
consultadas.

Referencial teórico

No estado do Paraná, que segue as Diretrizes Curriculares do 
Estado do Paraná/DCE (PARANÁ, 2008), o planejamento pedagógico 
1 Mestranda do Programa de Pós-Graduação em Metodologias para o Ensino de Linguagens e suas 
Tecnologias (PPGENS/UNOPAR); Professora da SEED-Pr; kikacma@gmail.com; Bolsista CAPES. 
2 Doutora em Estudos da Linguagem; Professora titular do Programa de Pós-Graduação em 
Metodologias para o Ensino de Linguagens e suas Tecnologias (PPGENS/UNOPAR); elizanantes@
gmail.com; Bolsista FUNADESP. 
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do professor é feito a partir da perspectiva interacionista, por meio dos 
conteúdos básicos, isto é, leitura, produção textual, oralidade e análise 
linguística contextualizadas, devendo o professor, ao elaborar o seu 
Plano de Trabalho Docente (PTD), via gêneros discursivos, considerar 
suas esferas de circulação social. Tais proposições também são 
ancoradas pelos pressupostos da Base Nacional Comum Curricular/
BNCC (BRASIL, 2018), sendo que esta ainda amplia as esferas, indicando 
que a esfera midiática, na qual navegamos via letramentos digitais, 
também seja contemplada.

A BNCC (BRASIL, 2018) indica que o ensino pode contribuir 
para a transformação humana tornando a sociedade mais justa e com 
mais equidade. Assim, é fundamental para o exercício da cidadania 
entender conceitos como “mobilização de conhecimentos (conceitos e 
procedimentos), habilidades (práticas, cognitivas e socioemocionais), 
atitudes e valores” para as demandas diárias e do mundo do trabalho, 
explorando-se para isso, os vários suportes, dentre eles o digital. 
(BRASIL, 2017, p. 10).

Tais mudanças sociais impactam nos gêneros, o que foi 
preconizado por Bakhtin (2010), cujos estudos apontaram que os 
gêneros são flexíveis e maleáveis, pois respondem as demandas da 
sociedade e das esferas de atividade humana onde circulam, por isso 
podem hibridizar-se, mesclar-se ou mesmo transmutar-se, de forma 
que surjam novos gêneros.

Em estudos posteriores, Marcuschi (2003) apregoa que 
“os gêneros contribuem para ordenar e estabilizar as atividades 
comunicativas do dia-a-dia” e “não são instrumentos estanques e 
enrijecedores da ação criativa” são “altamente maleáveis, dinâmicos 
e plásticos” (MARCUSCHI, 2003, p. 19). Dito com outras palavras, com 
as inovações tecnológicas percebemos que houve transmutação dos 
gêneros discursivos da sociedade anterior para essa atual, visto que 
houve um “boom” de novos gêneros e novas formas de comunicação.

Quanto ao funcionamento do gênero, Koch e Elias (2016, p. 10), 
asseveram que dependendo do “que queremos e como conduzimos as 
nossas intenções” selecionamos os “ingredientes do texto” necessários 
para a produção dos sentidos.  Logo, a produção de sentidos dos textos 
é construída a partir de recursos estilísticos como: conhecimento de 
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mundo, intertextualidade, uso de adjetivos, diminutivo, verbos, gírias, 
inferências possíveis, dentre outros recursos possíveis.

Rojo (2012) destaca que é papel da escola abordar os 
multiletramentos, tanto na escrita como no processo de leitura, tendo 
em vista que o foco indicado é a preparação do aluno para as práticas 
sociais nas quais temos uma multiplicidade de culturas e de linguagens.

Nesse sentido, os estudos de Dudeney; Hockly e Pegrum (2016) 
asseveram que dentre essas linguagens indica-se que seja trabalhado 
vários tipos de letramento, dentre os quais se destacam os letramentos 
digitais, pois permitem o desenvolvimento de competências e 
habilidades necessárias para a navegação na web, criação e a edição 
de textos em suportes digitais, pesquisas sobre temáticas específicas, 
dentre outras possibilidades.

Diante disso, a seguir, passaremos aos materiais e métodos 
que ancoram o presente trabalho, pois parte dele foi desenvolvido via 
letramentos digitais.

Materiais e métodos

A partir do objetivo proposto neste trabalho, devidamente 
apresentado na introdução, o percurso metodológico adotado é 
sintetizado na Figura 1, a seguir:

Figura 1: Síntese do percurso metodológico da pesquisa.

Fonte: os autores.

Assim, a metodologia de pesquisa foi a qualitativa de abordagem 
interventiva, seguindo as indicações das DCE, tendo como conteúdo 
temático a prevenção do mosquito da dengue, elaboramos um PTD:
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Quadro 1: Plano de Trabalho Docente proposto por Gasparin (2007).
PRÁTICA
(zona de 

desenvolvimento 
real)

TEORIA
(zona de desenvolvimento proximal)

PRÁTICA
(zona de 

desenvolvimento 
potencial)

Prática Social 
Inicial do 
Conteúdo

Problematização Instrumentalização Catarse
Prática Social 

Final do 
Conteúdo

Fonte: Gasparin (2007).

Na fase da “Prática Social Inicial”, as ações docentes contemplaram 
um diagnóstico prévio  sobre o  conhecimento dos alunos, em 
relação ao gênero discursivo “bilhete”, a fim de subsidiar as ações 
subsequentes.  Nas fases de “Problematização e Instrumentalização” 
houve o reconhecimento da caracterização do gênero e do conceito 
em estudo, dando-se ênfase na sócio-história, mostrando que o 
conteúdo pode estar no papel ou no computador, promovendo-se 
os letramentos digitais (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016). Para 
tanto, os alunos realizaram pesquisas na internet sobre o tema, via 
computador e celular, estudaram sobre a compreensão e interpretação 
de textos virtuais sobre a prevenção à saúde; conceituaram os tipos 
de bilhetes (físico/papel, e-mail e por WhatsApp) e seus elementos 
composicionais. 

Assim, a proposta do PTD solicitava que, mediante a problemática 
social encontrada, todos produzissem um bilhete, adotando o papel 
discursivo de autor, tendo como interlocutor (destinatário) o mosquito 
da dengue, podendo cada um criar o conteúdo temático e a construção 
composicional da forma como considerasse mais adequada, porém 
explorando com suportes diferentes. Assim, os alunos de espanhol 
escreveram o bilhete por WhatsApp, na língua espanhola; os alunos 
de português, em post-it, na língua materna. 

Na fase da “Catarse” o aluno já apontava que havia compreensão 
do conteúdo trabalhado, o que se materializou na fase da “Prática 
Social Final” quando houve a produção do gênero, que será objeto de 
análise no item a seguir.
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Resultados e Discussão

Por uma questão de espaço, 
sintetizaremos os resultados, 
assim, elegemos, de forma 
aleatória, alguns bilhetes que 
fizeram parte da “Prática Social 
Final”:
O texto 1 mostra que o aluno 
tem consciência que o mosquito 
se prolifera em vasos de plantas, 
entende as formas de prevenção 
pois cita que queremos ter 
muitas plantinhas (“tener muchas 

plantitas”) e demonstra que sabe que o mosquito traz males à nossa 
saúde, quando aponta que queremos ter ‘saúde, não nos fere’, com o 
sentido de ‘prejudique’ (“queremos tener salud”, “no nos lastiman”). 
Logo, o autor sugere que uma forma de felicidade é ter saúde quando 
enuncia que queremos ter saúde e ser felizes com nossas famílias em 
nossas casinhas (“queremos tener salud y ser felices con nuestras 
familias en nuestras casitas”). Notamos, ainda, o uso da linguagem 
informal, característica do gênero, quando lemos os excertos casinhas e 
plantinhas (“casitas”, “plantitas”) temos o uso do diminutivo, conforme 
pontuado por Koch e Elias (2016). No final, ocorre a despedida do 
bilhete e o aluno o assina, assumindo o papel discursivo de autor. 
Vejamos outra produção:

Já no texto 2 o aluno 
apresenta um jogo de 
palavras, explorando os 
recursos construídos pelo 
humor/ironia quando 
utiliza a seleção lexical 
‘senhor mosquito da 
dengue, sei que um sangue 
é muito bom’ (“Señor 
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mosquito del dengue. Sé que una sangre es muy buena”). Além do 
humor, temos a criatividade autoral, fomentando a ideia para o 
mosquito se ‘converter em vegetariano’. Percebemos que o suporte, 
WhatsApp, possibilitou usar “señor” como forma de deboche, deu 
sentido de inferências implícitas no texto e uso de recurso estilístico, 
expressão que nos remete ao sentido conotativo, que são efeitos de 
sentido, de acordo com Koch e Elias (2016). A seleção lexical aponta o 
uso das normas ortográficas de forma adequada, pois o autor faz a 
adequação correta do gênero, o que pode ser observado no excerto 
“una sangre” que na língua portuguesa é de uma forma e na espanhola 
de outra. A seguir, vejamos a próxima produção:

No que concerne ao texto 
3, a análise linguística nos 
permite asseverar que nele 
o aluno percebe que o 
mosquito é corajoso por ser 
tão pequeno, porque não 
demonstra medo quando 
nos pica. Temos, ainda, a 
exploração dos adjetivos 
“pequeno” (para tamanho) 

e “atrevido” (no sentido de ousado), recurso estilístico pontuado por 
Koch e Elias (2016).  Outra observação é a busca de formalidade para 
com o interlocutor, por meio da seleção lexical do termo “usted” 
elemento de tratamento que é usado quando não temos intimidade 
com o interlocutor, demonstrando distanciamento e não intenção de 
amizade. Outro ponto é a questão da ameaça, quando enuncia “Ser su 
fin”, com o intuito de dizer “será o seu fim”. O autor expõe que a ciência 
logo resolverá o problema da dengue, identificando este como algo 
grave e que deve ser parte de políticas públicas (“los científicos están 
desarrollando”), o que indica o seu envolvimento como cidadão. A 
partir da próxima produção textual passemos a focar nas escritas em 
língua materna. Vejamos a primeira:
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No texto 4 o autor explorou e 
deixou evidente os elementos 
composicionais do gênero 
(enunciador, conteúdo temático e 
destinatário). Na mensagem temos 
o tratamento informal, com a 
seleção lexical do termo gíria, 
recurso de comunicação e 
expressividade, “Fute”. Observamos 
que o aluno usa o recurso das 
aspas, o que nos faz inferir que o 
mesmo conhece as normas da 
língua portuguesa. Tal termo nos 

remete à esfera futebolística e o conteúdo temático nos permite inferir 
que o mosquito está sendo provocado para participar de uma 
competição. Para amedrontá-lo, o autor assevera que está preparado 
e o mosquito não vai ‘se dar bem’. Quando usa “irei me prevenir”, 
“acabei meu treinamento” uma possível associação seria que o aluno 
conhece a prevenção e está consciente que deve agir com ações 
preventivas, por isso o verbo oscila entre o que precisa ser feito, futuro 
do presente (“irei”) e pretérito perfeito, ação concluída, “acabei meu 
treinamento”, ou seja: estou pronto.  Passemos ao próximo texto: 

No que tange ao texto 5, nele 
observamos a caracterização do 
gênero, mesmo que o texto seja 
sintético, pois o aluno utiliza gírias e 
expressões do cotidiano, 
identificando que o gênero 
discursivo foi apreendido, pois o 
bilhete permite uma mensagem 
curta e informal. Quando usa o 
termo “sou bandido”, parece que 
quer amedrontar o mosquito, já que 
ele também nos amedronta com 
tanta proliferação e mortes. O termo 



192 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

“brota tchuca” trata-se de uma intertextualidade, recurso explorado, 
conforme Koch e Elias (2016). Neste caso, refere-se às letras das 
músicas de MC Rick, do gênero funk, podendo ter o sentido de ‘apareça 
na minha casa, você vai ver’.  No texto a seguir, tem-se uma referência 
ao local que o mesmo se prolifera: água parada. Vejamos: 

Com relação ao texto 6, nele o aluno 
utiliza a linguagem verbal e não 
verbal, logo temos a multimodalidade 
(desenho em forma de ‘x’). Um 
aspecto diferenciado dos anteriores 
é que a autora opta por usar mais de 
um post-it, explorando a 
sobreposição do papel, com cores 
diferenciadas, mostrando recursos 
criativos que tendem a chamar a 
atenção do leitor. Outro aspecto 
recorrente, tal qual vimos nos textos 
4 e 5 é o uso da gíria, o que é 

comprovado pelos excertos “A parada”, “Vaza”. Tal qual os textos 
anteriores, aqui também a autora opta por mandar um recado, no 
sentido de ordem, para tanto explora o verbo no imperativo: “Vaza 
mosquito, Fora!”, o que, aliado à pontuação, exclamação cria efeitos 
de sentido no texto, tom de ordem, remetendo à entonação. Tais 
proposições nos apontam que o contexto e a finalidade discursiva são 
fatores que influenciam na escritura dos textos. 

Dessa forma, o ciclo teoria-prática-teoria-prática, proposto 
por Gasparin (2007), via PTD fecha-se, visto que o aluno atinge uma 
Prática Social Final, entendendo-se esse “final” como o momento da 
produção, pois o saber é cíclico.

Então, após a criação dos textos, promovemos a apresentação 
oral em sala e, após, a socialização das produções dos textos escritos, 
na sala e no pátio da escola, com o propósito de valorizar o processo 
de autoria. Tal ação foi possível, tendo em vista que fizemos uma 
parceria com o Programa de Pós-Graduação em Metodologias para o 
Ensino de Linguagens e suas Tecnologias (PPGENS/UNOPAR), por meio 
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do doutorando Claudir Sales de Lima, que é publicitário e criou e doou 
um quadro multimodal no qual o aluno tinha como destacar o post-it, 
retirar um frasco de repelente e usar, além de fixar os textos por ele 
criados, conforme o registro que apresentamos na sequência:

Figura 2: Quadro contendo todas as produções textuais finais do 
suporte post-it.

Fonte: Dados da pesquisa.

Retomando o quadro, nele vemos que, a partir do slogan “NÃO 
deixe o mosquito se tornar a estrela”, foi colocada uma imagem 
do mosquito da dengue, com um sinal de proibido. Logo abaixo, 
em um círculo laranja, temos os dizeres “diga NÃO à dengue, zika, 
chikungunya e febre amarela”. A seguir, temos um círculo azul no qual 
está escrito: “A PREVENÇÃO AINDA É O MELHOR REMÉDIO”. Embaixo, 
bem no meio dos dizeres “USE o repelente e deixe um RECADO para o 
mosquito”, foi fixado um frasco de repelente (“Super Repelex”), tendo 
ao lado um pos-it. Assim, com este trabalho foi possível: (a) explorar 
a multimodalidade no texto, conforme Rojo (2012), com os alunos 
tendo a materialidade dos efeitos de sentido do texto verbal, não-
verbal (imagem), cores, manuseio do post-it, produção escrita e uso do 
repelente, com os cinco sentidos: a visão, o olfato, o paladar, a audição 
e o tato; (b) promover os letramentos digitais, o que vem ao encontro 
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do proposto por Dudeney; Hockly e Pegrum (2016); (c) os recursos 
estilísticos e linguísticos foram explorados para a criação dos sentidos 
do texto, conforme estudos de Koch e Elias (2016), materializando-se, 
assim, a construção dos saberes dos educandos.

Considerações Finais

Iniciamos este trabalho com o objetivo de apresentar atividades 
práticas que contemplaram o Eixo “Produção de Textos”, conforme 
indicação da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), a fim de 
desenvolver no aluno as práticas de linguagem relacionadas à questão 
da escrita autoral e da cidadania.

Para tanto, seguindo as DCE, elaboramos um PTD, através de 
uma série de atividades interligadas. A análise das produções apontou 
que em ambas as línguas a caracterização do gênero foi devidamente 
contemplada (construção composicional, conteúdo temático e estilo), 
seguindo o gênero bilhete.

Os suportes selecionados apontaram para a transmutação do 
gênero discursivo bilhete, pois o WhatsApp permitiu a exploração de 
recursos diferentes do texto escrito, entendendo-se que uma forma 
não foi superior a outra, pois os significados foram construídos em 
ambos os suportes.

Quanto ao Espanhol, com relação à seleção lexical, observamos 
alguns equívocos linguísticos (por exemplo: “saborosas” = deveria ser 
“son sabrosos”) o que retomamos na aula, na fase da Instrumentalização.

Sintetizando os resultados, a produção textual final dos alunos 
apontou que foram interiorizados os conceitos trabalhados durante o 
percurso, dentre eles: (a) multimodalidade no texto; (b) necessidade 
de produção e refacção textual; (c) reflexão sobre a análise linguística 
contextualizada; (d) a influência do suporte na produção do gênero 
(letramentos digitais); (e) o papel do aluno na construção de ações que 
promovam a cidadania e combatem epidemias (controle da dengue).

Conforme observamos há vários modos, suportes e maneiras 
de ensinar o mesmo gênero discursivo, cabendo ao professor escolher 
a melhor estratégia de ensino e de aprendizagem, dependendo dos 
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objetivos propostos, da estrutura da escola e das competências e 
habilidades a serem desenvolvidas.
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RECURSOS TECNOLÓGICOS E O ENSINO DE 
LÍNGUA ESPANHOLA NA ERA DIGITAL

    
Eliana Soares1

Valdirene Zorzo-Veloso2

Introdução

Com o início da Web 3.0 houve a emergência de um novo 
paradigma nas práticas educacionais que corresponda ao cenário 
digital em rede. Questões de natureza filosófica, política, econômica, 
social e especialmente cultural também estão contempladas no 
ciberespaço e no cibertempo e apresentam medidas e estruturas as 
quais se buscam decifrar. O avanço nesta era do conhecimento digital 
proporciona uma comunicação mais rápida e integradora por meio de 
recursos digitais que possibilitam uma revolução cultural das mídias e 
das relações humanas estabelecidas no contexto digital.

Atividades como locomoção, compras, formação acadêmica 
e movimentações bancárias, entre outras atividades do cotidiano, 
tornaram o sujeito mais ativo e requerem sua autonomia e uma 
alfabetização em Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação3 
(doravante TDICs). É neste ambiente contemporâneo que a Cultura 
Digital ganha representatividade e se fortalece ao inserir as TDICs 
como aliada para traduzir necessidades e desejos de um todo, 
valorizando a interculturalidade e visando a transculturalidade como 
transformadora do processo de informação em conhecimento. 
Visando o processo intercultural, o ensino de língua espanhola4 não 

1 PG- UEL. Contato: esoares.eliana@gmail.com 
2 UEL. Contato: valdirene@uel.br 
3 O termo Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDICs)  surgiu para designar 
a segunda geração de comunidade e serviços baseados nas redes sociais e tecnologia de 
informação presentes na Web como plataforma, conhecida como Web 2.0. O termo também foi 
adotado pelas diretrizes presentes na BNCC (2018) para promover a inclusão digital.
4 Observam-se as várias implicações das terminologias usadas para referir-se ao ensino de 
espanhol: Língua Espanhola, Espanhol como Língua Estrangeira (ELE), Espanhol como  Língua 
Adicional, ou ainda Espanhol como segunda língua (L2), já expostos pelos pesquisadores Leffa e 
Irila (2014), Martin Martin (2004) e Santos Gargallo (2010). Contudo neste artigo, se empregará o 
termo língua espanhola por ser esta a nomenclatura adotada nos documentos oficiais e currículos 
das instituições escolares.
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só auxilia na interatividade como constrói pontes entre os diversos 
conhecimentos socioculturais.

No Brasil, as políticas públicas apoiadas em estudos e pesquisas, 
buscam uma reformulação do sistema educacional para atender os 
novos paradigmas gerados pela revolução tecnológica presente no 
mundo globalizado e cada vez mais interativo. Conforme descrito 
pelos pesquisadores Valente; Almeida; Geraldini (2017) é necessário 
uma reformulação dos objetivos educacionais para reafirmar o 
contexto social interativo proposto pelas TDICs para conectar a sala de 
aula e os ambientes virtuais. Bem como os documentos oficiais: a Lei 
de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), número  9.394/96, 
as dimensões de conhecimento presentes no documento Repensar 
a Educação (UNESCO, 2016) e, mais recentemente, a Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC, 2018) sugerem que a prática de letramento5 
(SOARES, 2002) vinculada à tecnologia oportuniza uma aprendizagem 
significativa e intercultural.

Como relatado nos estudos de Schön (1992) e Nóvoa (1991) a 
formação da prática pedagógica do professor no contexto tecnológico 
é imprescindível para embasar o trabalho docente. 

A partir dos pressupostos mencionados, a referida pesquisa 
discute alguns conceitos da Cultura Digital presente no currículo de 
referência em tecnologia e computação, elaborado pelo Centro de 
Inovação para a Educação Brasileira (CIEB)6. Cabe apresentar também 
através deste artigo ações políticas e pedagógicas que contribuam 
eficazmente para a formação da cidadania digital. Visando aprofundar 
na temática “Letramento Digital e aprendizagens significativas no 
ensino de língua espanhola para o Ensino Médio” se faz necessário 
explorar a interdependência entre letramento e Cultura Digital visando 
as diretrizes relatadas na BNCC (2018) para o ensino e aprendizagem 
da língua espanhola, por meio da exploração de três recursos didáticos 
digitais disponibilizados nos documentos citados. Os resultados 
almejados consolidam a necessidade de discutir sobre os desafios 
para essa aprendizagem em língua espanhola na era digital e ratificam 
5 Para Soares (2002) letramento representa o conjunto de práticas sociais ligadas à leitura e à 
escrita em que o indivíduo se envolve em seu contexto social.
6 A plataforma adaptativa CIEB, foi criada com o objetivo de promover o uso da tecnologia na 
Educação Básica baseada nas diretrizes propostas pela BNCC. Para mais informações acesse: 
http://curriculo.cieb.net.br/. Acesso em junho de 2019.
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a urgência do professor como orientador/mentor7 das práticas de 
ensino para formar cidadãos as habilidades e competências exigidas 
pelo século XXI.

Concepções sobre letramento e era digital

Os múltiplos conceitos apresentados sobre o letramento 
ou letramentos como salienta Buzato (2007), tornam impossível 
estabelecer um padrão. De acordo com Kleiman (1995) e Soares (2006) 
o letramento é representado por uma diversidade de habilidades, 
valores e funções sociais que suscita uma vastidão de conhecimentos 
os quais diferem de uma sociedade para outra em processo contínuo 
e criativo.

As competências que constituem o letramento são distribuídas de 
maneira contínua, cada ponto ao longo desse contínuo indicando 
diversos tipos e níveis de habilidades, capacidades e conhecimento, 
que podem ser aplicados a diferentes tipos de matéria escritos 
(SOARES, 2006, p. 71).

A esse respeito, a autora defende que a aprendizagem deve 
privilegiar o letramento e sua dimensão. Contudo, entende-se que 
muitas escolas ainda não viabilizam ao aluno competências que o 
permitam refletir e interpretar fenômenos multifacetados presentes 
na nova cultura e no novo pensamento pertencentes à tecnologia 
digital.

Neste cenário, Rojo (2012) dispõe sobre o letramento digital 
como uma competência que flui além da questão funcional de uso 
do computador. Há a necessidade de comunicação efetiva em mídias, 
capacidade de expressão, resolução de problemas e segurança em 
rede. 

Especialmente com relação ao objetivo desta investigação a 
BNCC (2018) sustenta a reestruturação de currículos escolares e de 

7 A Educação 4.0 proveniente da Revolução Industrial 4.0 - Revolução Digital é a responsável por 
uma mudança no paradigma da educação e no papel do professor que passa a ser visto como 
um mediador da aprendizagem, permitindo que o aluno esteja no centro de seu processo de 
aprendizagem.
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propostas pedagógicas que agregam práticas pautadas no uso “ativo” 
das TDICs nas salas de aula. Para tal, o Centro de Inovação para a 
Educação Brasileira (Cieb)  construiu e disponibilizou gratuitamente 
um Currículo de Referência em Tecnologia e Computação (2018)8, 
que apresenta  três eixos, seus respectivos conceitos e habilidades 
alinhadas à BNCC, que perpassam todas as etapas da educação básica 
e tem como objetivo desenvolver competências para o uso das TDICs 
nas escolas.

O Currículo de Referência em Tecnologia e Computação divide 
as etapas de educação tecnológica nos seguintes eixos: 

1. Cultura digital: compreende as relações humanas mediadas 
pelas TDICs aproximando-se de conceitos como cibercultura, 
revolução digital e sociedade da informação;

2. Pensamento computacional: refere-se a capacidade de 
resolução de problemas por meio práticas computacionais;

3. Tecnologia digital; contempla conhecimentos relacionados 
com com tecnologias em rede e internet.

Distribuídos em  dez conceitos, cada um propõe o 
desenvolvimento de uma ou mais habilidades, para as quais são 
sugeridas práticas pedagógicas, avaliações e materiais de referência. 
Sendo assim, o letramento digital depreende uma interação significativa 
entre a construção do conhecimento, a informação e o uso da língua. 

Após apresentação dos recursos do currículo de referência 
em tecnologia e computação apresentados pela CIEB, será tratado 
neste artigo o eixo Cultura Digital e especificamente o conceito de 
letramento presente na BNCC (2018) e suas respectivas habilidades e 
competências para o ensino e aprendizagem de língua espanhola.

Cultura Digital e ensino de língua espanhola

Como quinta competência geral da BNCC (2018), a Cultura 
Digital engloba um processo gradativo ascendente: a alfabetização 
digital (compreensão básica de usos e recursos do computador), o 
8 A íntegra do Currículo de Referência em Tecnologia e Computação encontra-se disponível em: 
http://curriculo.cieb.net.br/
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letramento digital (entender os processos, usos e produção das TDICs) 
e a fluência digital (compreende a incorporação das TDICs ao processo 
de ensino e aprendizagem) e se subdivide em três conceitos básicos: 
tecnologia e sociedade, cidadania digital e letramento digital. Segundo 
o documento a competência geral 5 propõe:

Compreender, utilizar e CRIAR tecnologias digitais de informação 
e comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas 
diversas práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, 
acessar e disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver 
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva 
(BNCC, 2018).

Com foco no protagonismo e na autonomia juvenil, as Linguagens 
e suas Tecnologias compõem um dos cinco itinerários formativos para o 
Ensino Médio dispostos na BNCC (2018). A integração entre tecnologia 
e língua buscam desenvolver a compreensão, a utilização eficiente da 
tecnologia e a criação em mídias de forma crítica, reflexiva e ética. 
A BNCC sugere uma formação integral do aluno (UNESCO, 2016) e 
disponibiliza recursos e direcionamento para auxiliar na formação 
dos profissionais da educação em agentes motivadores do letramento 
digital.

Integrada a competência geral 5 da BNCC, as competências 
um, dois e quatro correspondem, respectivamente, à valorização do 
mundo físico e digital para entender e explicar a vivência sociocultural 
do indivíduo, exercitar resolução de problemas, bem como criar 
soluções para questões-problema (inclusive tecnológicas) e finalmente 
a comunicação como forma de expressão em diferentes ambiente e 
recursos.

Pode-se afirmar portanto, que as práticas sociais presentes no 
mundo digital devem atender às expectativas do indivíduo no campo 
político, cultural e econômico por meio da valorização de saberes 
adquiridos e presentes em seu cotidiano. Tais conceitos, convergem 
com as competências e habilidades voltadas para o ensino da língua 
estrangeira, dispostos na BNCC (2018). Embora o documento se refira 
ao ensino da língua inglesa em sua essência, recentemente o Ministério 
da Educação da Embaixada da Espanha no Brasil em conjunto com o 
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Instituto Cervantes publicaram  em 2019 um texto sobre “La Nueva 
BNCC y la Enseñanza de Español”9. O texto em questão corrobora 
com o desenvolvimento das competências apresentadas no Marco 
Comum Europeu de Referência para as Línguas, o MCER (2002), com 
as diretrizes para o ensino de língua inglesa na BNCC (2018) e agrega 
que a língua assume o papel de sujeito integrador da diversidade 
cultural latente do mundo plurilíngue e multicultural, dos processos 
de uso variado da linguagem em mídias sociais multimodais, buscando 
valorizar aspectos identitários e proporcionando um comportamento 
ético, crítico e responsável sobre seu protagonismo social. 

Tendo em vista a importância dada pela BNCC ao ensino por 
meio das tecnologias digitais, identifica-se a necessidade de explorar 
as plataformas e recursos didáticos digitais disponibilizados pelos 
referido documento com a intenção de ofertar uma maior assiduidade 
do uso da tecnologia em sala.

BNCC e recursos didáticos digitais

A elaboração e implementação da BNCC contou com várias 
etapas colaborativas. O desafio de criar um currículo que atendesse 
o território nacional brasileiro era emergente, assim como as 
adequações necessárias para alavancar o uso das tecnologias de 
maneira significativa e principalmente inclusiva. 

Segundo os últimos dados divulgados pelo do Comitê Gestor 
da Internet no Brasil (CGI.br) no e-book10 “Pesquisa Sobre o Uso das 
Tecnologias de Informação e Comunicação nas Escolas Brasileiras em 
2017” cerca de 97% dos docentes acessam internet de seus dispositivos 
móveis contra 22% dos alunos, percentual que já foi menor em ambas 
as categorias.

Esse acompanhamento que tem sido feito desde 2012 pelo 
CGI.br busca transformar a educação no país com dinamismo, 
competitividade e inclusão, princípios estabelecidos pela Estratégia 

9 Disponível em: http://www.educacionyfp.gob.es/brasil/dam/jcr:203b931e-d09e-4a3c-89a1-
729b54eb8f90/20200408-bnnc-publicacion-sin-nipo.pdf
10 E-book disponível em: https://www.cetic.br/publicacao/pesquisa-sobre-o-uso-das-tecnologias-
de-informacao-e-comunicacao-nas-escolas-brasileiras-tic-educacao-2017/
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Brasileira para a Transformação Digital (E-Digital), proposto em 
2018. Seguidos de um conjunto de estratégias e indicadores como o 
Programa de Inovação Educação Conectada (Piec), que visa uma nova 
política pública nacional de integração das tecnologias ao currículo das 
instituições de Educação Básica.11

Todo esse esforço também objetiva uma formação docente mais 
expressiva para o uso da tecnologia aplicada à educação. Em parceria 
com a UNESCO, o Piec tem oferecido inúmeros recursos didáticos 
digitais para auxiliar o professor em sua prática. 

Funcionando como uma plataforma de recursos integrada 
ao currículo da BNCC (2018) o Centro de Inovação para a Educação 
Brasileira (CIEB)12 dispõe de um guia de Recursos Educacionais Digitais 
para a Alfabetização13 divididos em metodologia utilizada; aprender 
e ensinar; interagir e materiais/conteúdos, entre outras propostas 
ligadas ao uso da tecnologia aliada aos descritores da BNCC14, na qual 
o professor poderá consultar os eixos descritos para o currículo digital 
e atividades direcionadas em áreas do conhecimento que partem da 
educação infantil até educação básica anos iniciais e finais. Contudo, o 
site não apresenta atividades específicas para língua estrangeira. 

Sobre os recursos citados nos documentos que envolvem a 
implementação da BNCC, o Ministério da Educação e Cultura (MEC) 
disponibiliza um repositório denominado Banco Internacional de 
Objetos Educacionais15, onde é possível fazer busca por níveis de 
ensino, áreas de conhecimento e título dos objetos digitais, autor, data 
e assunto e tema. Neste banco em especial, de oito objetos digitais 
disponíveis para o ensino de língua estrangeira no ciclo do Ensino 
Médio, somente dois objetos dispunham de recursos referenciados ao 
ensino de língua espanhola. Em um total de 54 vídeos, 45 eram em 
língua espanhola e havia só um hipertexto disponibilizado no objeto 
digital que felizmente está em espanhol. 

11 O documento encontra-se disponibilizado em: http://portal.mec.gov.br/docman/novembro-
2017-pdf/77471-diretrizes-e-criterios-do-programa-de-inovacao-educacao-conectada-pdf/file
12 Site disponível em: http://www.cieb.net.br/evidencias
13 Guía disponível em: http://cieb.net.br/wp-content/uploads/2019/06/Nota-T%C3%A9cnica-
Tecnologias-para-Alfabetizacao-final.pdf
14 Disponível em: http://curriculo.cieb.net.br/
15 Acesso em: http://objetoseducacionais.mec.gov.br/#/inicio
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Outro recurso bastante interessante citado nos documentos 
da BNCC foi a Escola Digital16. Neste recurso educacional digital a 
busca pode ser feita por disciplina; etapas, anos e modalidades; 
tipos de mídias; conectividade; temas curriculares; licenças de uso; 
temas transversais; modalidade de ensino; atividades para aluno e 
acessibilidade. Ao aplicar o filtro disciplina  e etapas, anos e modalidades 
(1º, 2º e 3º anos Ensino Médio), os resultados foram de vinte e quatro 
Objetos Digitais de Aprendizagem (ODAS), nenhum plano de aula, e 
quatro ferramentas para criar, totalizando 28 resultados para língua 
espanhola. Na sequência apresenta-se o quadro com uma síntese dos 
resultados obtidos pela pesquisa.

Quadro de resultados da pesquisa

Recursos Digitais (RD) Tipos de filtros utilizados
Resultados de RD 

para ensino de língua 
espanhola

CIEB

1. Etapas da Educação

2. Eixos

3. Conceitos

Nenhum 

Banco Internacional 
de Objetos 
Educacionais

1. Níveis de ensino/ tipos de 
recursos

Total de 8 objetos digitais,

somente 45 videos 

1 hipertexto 

Escola Digital
1. Disciplina

2. Etapas, anos e 
modalidades

24 Objetos digitais de 
aprendizagem 

4 ferramentas para 
elaboração de atividades

Fonte: autora

Diante do panorama apresentado pela verificação desses 
recursos citados pelos documentos públicos é evidente a importância 
e os esforços presentes nas diretrizes políticas para auxiliar o professor. 
No entanto, os recursos voltados para as TDICS quanto ao ensino e 
aprendizado de língua espanhola ainda são insuficientes e embora 
o ensino de língua espanhola encontre seu espaço na construção 
da BNCC para língua espanhola (2020) como já relatado, é preciso 
enfocar na elaboração de recursos que viabilizem o desenvolvimento 
das competências para o século XXI por intermédio das tecnologias 



205Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

digitais.

Considerações Finais

Os conceitos presentes na Cultura Digital apresentadas pela BNCC 
(2018) e pela BNCC para o Ensino de Espanhol (2019) preconizam uma 
emergência dos sujeitos em dominarem um conjunto de habilidades 
e gerenciarem informações da forma mais rápida possível, com foco 
no ensino por meio das TDICs. Assim sendo, convida os alunos a 
participarem da cidadania digital, desenvolvendo valores e padrões 
éticos pelo viés da diversidade e respeito intercultural.

O letramento digital e a Cultura Digital, presentes no uso dos 
recursos didáticos digitais se consolidam pelo uso intenso das novas 
tecnologias de informação e comunicação e se constituem em uma 
prática urgente e desafiadora para os professores, especialmente para 
os docentes de língua estrangeira, pois, requer muito mais de sua 
prática para proporcionar uma aprendizagem integradora proposta 
pela Educação 4.0.

Torna-se um esforço necessário para o docentes e alunos o 
conhecimento dos recursos didáticos digitais e diretrizes políticas 
disponíveis, para que se possa adequá-las aos objetivos educativos e a 
reestruturação dos currículos escolares.

A pesquisa sobre os recursos digitais que contemplem as 
diretrizes da BNCC - ainda que esses recursos sejam escassos 
quando relacionados ao ensino de língua espanhola no Ensino 
Médio, demonstra-se promissora, uma vez que todas as plataformas 
investigadas flexibilizaram o acesso às atividades postadas e permitiam 
a colaboração com o recurso disponibilizado. O letramento mediado 
pelas novas tecnologias e os recursos digitais expostos por essas 
plataformas colaborativas, confirmam a distinção que há entre o 
ensino tradicional e o voltado para formação integral do aluno ao lhe 
permitir o desenvolvimento de habilidades permeadas pela reflexão, 
favorecendo um fortalecimento da senso crítico e da autonomia do 
aluno. Para que essa mudança seja significativa, é indispensável 
que ocorram adequação ao currículo e as atividades propostas 
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considerando o perfil dos agentes de ensino e aprendizagem de língua 
espanhola, afim de atender as necessidades singulares e respeitar a 
diversidade presente em sala. 

Logo, esta pesquisa objetivou contribuir com um panorama 
para um maior conhecimento acerca da Cultura Digital, do currículo 
gerado pela BNCC e dos recursos disponíveis interligados à BNCC, 
como ferramentas pedagógicas para o ensino de língua espanhola e 
demonstrando que há a necessidade de maior formação no campo 
da Cultura Digital a fim de motivar a concepção de atividades para o 
ensino de língua espanhola voltados para a era digital.

Por fim, salientamos que as referidas investigações sobre os 
recursos didáticos digitais ocorreram antes que o mundo fosse invadido 
pela Pandemia do vírus Covid-19. Faz-se pertinente tal observação 
devido ao crescente número de recursos digitais criados durante esse 
período que vivemos e que exigiu uma reestruturação das práticas 
pedagógicas atuantes até então, forçando o mundo a se reinventar por 
meio do uso da tecnologia digital.
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O KAHOOT COMO RECURSO INTERATIVO NA AULA DE ELE

Maiara Fernandes de Oliveira (PG-UEL)1 
               Valdirene Zorzo-Veloso (UEL)2

Introdução

Mediante à mudanças e avanços da sociedade, em detrimento 
do uso das novas tecnologias de ensino e o contexto de atuação 
docente, percebemos a necessidade de se adaptar aos novos recursos 
didáticos como propõem Tomlinson e Masuhara (2005) e Bierbrauer 
(2011) ao incentivar a adaptação do material didático (MD) mediante 
o contexto de cada docente:

Hoje, os alunos pedem uma dinâmica de aula mais rápida, atrativa 
e eficaz. As TIC incorporam como instrumentos /recursos ao serviço 
do conhecimento, da experiência, da expressão e da representação. 
(BIERBRAUER, 2011, tradução nossa) 3

De acordo com Morán (2015, p. 14), com o avanço e 
desenvolvimento da sociedade surgiu uma grande necessidade de 
mudança dos parâmetros convencionais de ensino e aprendizagem 
“por processos de organização do currículo, das metodologias, dos 
tempos e dos espaços.”  Entendemos que existe uma preocupação 
em revisar as formas de ensinar, as atividades propostas e as formas 
que acompanham as tecnologias de comunicação, o contexto de 
trabalho atual e as diversas modificações tecnológicas no ambiente da 
educação:

Após reflexões realizadas nas disciplinas do Mestrado Profissional 
em Línguas Estrangeiras e Modernas (MEPLEM), em especial na 
disciplina 2LEM192 - Material didático: análise, reflexão e produção, 
ministrada pela Profa. Dra Valdirene F. Zorzo-Veloso,  na Universidade 
Estadual de Londrina, verificamos a necessidade de propor atividades 
que apresentassem uma característica digital/interativa e que 
pudessem atribuir ao aluno a oportunidade de  aprendizagem do 
espanhol como língua estrangeira (ELE).
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Especificamente, nos referimos a de forma funcional e 
principalmente interativa como aponta Moran (2015, p. 18) ao: 

[...] valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construídos 
sobre o mundo físico, social, cultural e digital para entender e explicar 
a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construção de 
uma sociedade justa, democrática e inclusiva. 

Essa escolha, deu-se por uma justificativa pessoal, pois o 
campo de pesquisa faz parte do contexto profissional da professora-
pesquisadora. Dessa forma, exploraremos o uso de tecnologias digitais 
de informação, comunicação e expressão (TDICE) como um recurso 
interativo por meio das propostas de atividades didáticas, repositório 
digital, mediante o uso de diversas mídias.

Portanto, neste artigo pretendemos mostrar a importância das 
Metodologias Ativas no ensino do espanhol como língua estrangeira 
(ELE) e justificar a necessidade da criação de propostas de atividades 
didáticas digitais que desenvolvam a expressão escrita no contexto da 
“sociedade digital” (MORAN, 2015). 

Ancorados nessas contribuições apresentamos propostas 
didáticas (TOMLINSON & MASUHARA, 2005) com sugestões de 
atividades que conduza os aprendizes a utilizarem as expressões 
idiomáticas (EI) em sala de aula. Acreditamos que tais propostas 
possam impactar sobre nossas próprias práticas em sala de aula, 
principalmente no que tange ao uso dos recursos midiáticos, além 
de promover esse uso e de impulsionar a busca por outros recursos a 
serem considerados no ensino de Línguas Estrangeiras (LE).

Muitas vezes no cotidiano do ensino de LE as necessidades 
de cada contexto nos encorajam, como professores, não apenas a 
repensar nossas próprias práticas, mas também a elaborar propostas 
didáticas complementares. 

As Metodologias Ativas Digitais (MORAN, 2015) propõem 
ferramentas que podem apoiar o aprendizado e aumentar a eficiência 
dos sistemas educacionais. Assim sendo, propomos a utilização 
de objetos de aprendizagem digitais (OAD), definidos por Silva, 
Café e Capatan (2011) uma vez que são elementos fomentadores e 
motivadores no ensino. 
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De forma mais abrangente, os objetos digitais de aprendizagem 
(OA) podem ser qualquer recurso digital usado com um objetivo 
educacional (SILVA, CAFÈ, CATAPAN, 2011, p. 94). As propostas de 
atividades didáticas apresentadas na metodologia desta pesquisa se 
definem como um OA e não deixam de ser um Repositório Digital 
como afirmam Silvia, Café e Catapan (2011, p.101)) pois se pretende 
compartilhar ideias e colaborar para o uso das TDICs no contexto 
educacional de outros docentes, através do recurso digital.

Para que nosso OA possa atingir a sua funcionalidade, faz-
se necessário apresentar alguns critérios importantes durante a sua 
utilização. Dentre esses critérios, Silva; Café; Catapan (2011, p. 96) traz 
cinco deles para a produção de um OA:

acessibilidade: devem possuir uma identificação padronizada que 
garanta a sua recuperação; reusabilidade: devem ser desenvolvidos 
de forma a compor diversas unidades de aprendizagem; 
interoperabilidade: devem ser criados para serem operados em 
diferentes plataformas e sistemas; portabilidade: devem ser criados 
com a possibilidade de se mover e se abrigar em diferentes plataformas; 
durabilidade: devem permanecer intactos perante as atualizações de 
software ou hardware (SILVA; CAFÉ; CATAPAN; 2011, p. 96).

Justificamos tal escolha pois as ferramentas digitais trazem 
resultados comprovados quando implementadas de forma correta, 
permitindo aos estudantes aprenderem em seu ritmo, em espaços 
interativos criados para tal propósito.

Para este contexto faremos uso do recurso digital do 4Kahoot 
abordando as expressões idiomáticas para este contexto determinado.

Metodologia e Propostas Didáticas em LE
  

4 O Kahoot é uma página disponível de jogos interativos que podem ser usados em diversas 
disciplinas para diferentes fins. Esta plataforma é gratuita e o professor pode criar o seu jogo. 
Segue o link para acesso: https://play.kahoot.it/#/lobby?quizId=9edcd934-0d2b-4fa5-bd87-
18de6bced77b.
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Tomando como base os estudos realizados previamente, 
apresentamos as atividades didáticas propostas com o objetivo de 
estimular o uso de recursos midiáticos como ferramentas de ensino e 
aprendizagem de ELE.

Os passos descritos posteriormente têm como objetivos 
contribuir para a familiarização dos professores, a fim de auxiliarem no 
desenvolvimento das tarefas solicitadas.

Há muitas definições que buscam esclarecimentos sobre o 
termo material didático. Neste artigo, consideramos a definição 
proposta Tomlinson & Masuhara (2005, p. 3) como material didático 
“qualquer coisa que ajude a ensinar aprendizes de línguas”. Sendo 
assim, entende-se que a função do material didático é a de auxiliar o 
professor e o aluno no processo de ensino e aprendizagem.

As necessidades dos alunos, por diversas vezes são e serão o 
ponto de partida para a produção das propostas didáticas, pois serão 
significantes para contexto de ensino e aprendizagem analisado. 

 De acordo com Leffa (2007, p. 16) “as necessidades são 
geralmente mais bem atendidas quando levam em consideração 
as características pessoais dos alunos, seus anseios e expectativas, 
preferência por um ou outro estilo de aprendizagem”. Por conseguinte, 
faz-se necessário a adequação de propostas didáticas para o nosso 
contexto de ensino e aprendizagem.

Considerando as colocações de Tomlinson & Masuhara (2005), 
sobre a adaptação do MD, iniciamos a criação das as propostas 
de atividades didáticas que pudessem contemplar a competência 
tecnológica abordada neste artigo, a partir da necessidade surgida 
pelo contexto, uma vez que, pudessem promover a integração e a 
interatividade por meio das TDICs.

Para o professor o MD serve de ferramenta orientadora do seu 
percurso (TOMLINSON & MASUHARA, 2005) e deve estar conectado e 
contextualizado ao seu plano de ensino, enquanto que para o aluno, 
o MD é um apoio necessário para nortear sua aprendizagem somado 
a complexidade dos instrumentos avaliativos disponíveis, nas quais 
são necessários análises profundas e criteriosas de listas enormes que 
requerem uma mobilização pouco provável de ocorrer em uma escola 
devido ao pouco tempo disponível do professor, visto que já lhe cabem 
outras atividades.
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Conforme salienta Tomlinson & Masuhara (2005, p. 3) “muitos 
professores acrescentam, excluem, aumentam, reduzem e modificam 
as suas atividades” relacionadas ao MD para adequar ao contexto de 
atuação com base nos princípios linguísticos ou de significados.

Tendo em vista as contribuições mencionadas anteriormente, 
atentamos para o fato de que é necessário atender às necessidades 
reais de nossos aprendizes, de acordo com seu perfil. 

Para esta proposta sugerimos o uso do recurso midiático Kahoot. 
Assim sendo, podemos otimizar o tempo e tornar as atividades mais 
significativas, dado que os alunos demonstram satisfação em utilizar 
seus celulares em diversos contextos. 

Nesse sentido, os aprendizes não atuam apenas como 
consulentes, mas também se tornam produtores de seu próprio 
conhecimento, agindo com maior autonomia. 

Proposta Didática em Língua Espanhola

 Quando nos referimos as expressões idiomáticas devemos 
observar que o ensino de uma LE não se restringe apenas há uma 
limitação de léxico, e muito menos a redução de estruturas gramaticais:

Ensinar uma língua estrangeira é mais que a aprendizagem das 
estruturas gramaticais de um idioma: é transmitir uma cultura, a 
mentalidade de uma nação; o que é o que pensa, o que quer, como se 
comporta uma comunidade.” [...] A fraseologia como a manifestação 
da visão do mundo, de uma determinada cultura, os seus costumes 
populares e tradições que evoluem no tempo a partir do contato com 
outras culturas (ORTIZ ALVAREZ, 1998, p. 1).

Portanto, uso da EI em nível coloquial “denota intimidade entre 
os interlocutores, em uma situação de comunicação descontraída” e 
forma a competência comunicativa de um aprendiz de LE.

De acordo com Castillo Carballo (2002, p. 215), o ensino do 
conhecimento cultural, faz com que o aprendiz compreenda o uso da 
EI e o utilize mostrando domínio da língua meta.

Dessa forma, reconhecemos a importância do estudo das 
expressões idiomáticas e descrevemos aqui uma proposta didática 
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mediada pelo e uso de OAD em um laboratório de línguas privado, 
para nível intermediário, apropriando-se das expressões idiomáticas 
(ORTIZ ALVAREZ, 1998) utilizadas em língua espanhola, com o escopo 
de favorecer a competência comunicativa. 

Assim, preparamos uma proposta didática em língua espanhola, 
para o nível intermediário, em um laboratório de línguas privado.

Para esta atividade delimitamos o tipo de unidade lexical e 
seu conceito (ORTIZ ALVAREZ, 1998, p. 148-149). Também fizemos o 
uso da definição da expressão idiomática dentro das caracterizações 
apresentadas: “é uma lexia complexa indecomponível, conotativa 
e cristalizada em um idioma pela tradição cultural” (ORTIZ ALVAREZ, 
1998, p. 148-149).

A autora retoma este termo “cristalizada”, pois se refere ao uso 
das expressões em determinados contextos, pois estes podem variar 
de acordo com as regiões.

Nesta atividade, fizemos uma breve explicação da origem da 
unidade fraseológica estudada neste contexto, pois, de acordo com 
Castillo Carballo (2002), os elementos culturais, histórico e geográficos 
são essenciais para a compreensão da EI.

Portanto, entendemos que a diversificação de informação ajuda 
na compreensão da unidade fraseológica (CASTILLO CABALLO, 2002). 
Os passos que foram utilizados para a produção da atividade sobre as 
expressões idiomáticas se constituem em: 1°) Selecionar a unidade 4: 
Amor, sublime amor. Como salienta Ortiz Alvarez (1998, p. 148-149), 
o primeiro passo deve ser delimitar o tipo de unidade lexical e o seu 
conceito; 2°) Fazer a leitura dos poemas: Un relámpago apenas- Blas 
Otero, 1950. Soneto 126, Lope de Vega, 1602 y Fragmento de La casada 
infiel- Federico García Lorca, 1928. 3°) Dialogar com os colegas de sala 
sobre as diferenças de amores apresentados por meio dos poemas; 4°) 
Explorar as perguntas: a)¿En el poema de Lope de Vega qué significa 
el verso “beber veneno por licor suave”? b)¿Qué nos da a entender 
García Lorca: “Se apagaron los faroles”/ y “se encendieron los grillos”?; 
5°) Escutar um áudio sobre a relação de Carlos e Marcela. a)¿Qué le 
pasa a Marcela?b)¿Qué piensa Florencia de la relación entre Carlos y 
Marcela?; 6°) Usar o Kahoot (individual) para estabelecer a relação de 
significado sobre as expressões: echar chispas, estar hasta la coronilla, 
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poner el grito al cielo, importar un pito, mosquearse, más fresco que 
una lechuga, ser la gota que rebasa el vaso, irse al traste y cortar por lo 
sano; 7°) Praticar o bingo dos antônimos descrevendo os personagens. 
O objetivo é revisar o vocabulário aprendido na unidade. Dividimos 
a classe em grupos de 4 alunos. Cada aluno recebe uma cartela com 
um grupo de palavras relativas a qualidades psicológicas. O diretor do 
jogo recebe uma lista com os antônimos que tem os alunos. O diretor 
começa lendo as palavras de sua lista. O jogador marca a palavra 
contrária à do diretor e deve dizer em voz alta. O jogador que marcar 
todas as palavras de sua lista primeiro, ganha. 

Algumas Recomendações ao Docente

Ao propor uma atividade com EI, o docente precisa avaliar a 
frequência de seu emprego pela comunidade dos falantes, e entender 
que “consagração da EI pela tradição cultural a torna estável”. Xatara 
(1998) retoma este termo como cristalização. 

Assim, recomenda-se analisar o “emprego literal ou denotativo, 
homônimo livre e um emprego conotativo” (ORTIZ ALVAREZ, 1998, 
p. 148-149), além de “praticar uma adequação pragmática no ato 
linguístico” (CASTILLO CARBALLO, 2002, p. 211).

Levar em consideração que algumas colocações são culturais, 
próprias do idioma e não são transferíveis ou equivalentes na língua 
meta ajuda no processo de compreensão e uso da EI.

Os Desafios do Docente

Dentre os vários desafios do docente, para estas propostas 
didáticas mencionadas neste contexto, entendemos que ao ensinar 
as EI não se refere apenas a uma classificação ou atribuição de 
significados.

O docente precisa ter a consciência da frequência de seu 
emprego pela comunidade dos falantes, “consagrado pela tradição 
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cultural que o torna estável” ou a prestar atenção ao fenômeno de 
“cristalização” (XATARA, 1998).

Outro ponto importante é analisar o “emprego literal ou 
denotativo, homônimo livre e um emprego conotativo” (ORTIZ 
ALVAREZ, 1998, p. 148-149).

Para facilitar a compreensão da EI recomenda-se praticar uma 
adequação pragmática no ato linguístico”.  (CASTILLO CARBALLO, 2002, 
p. 211).

Levar em consideração que algumas colocações são culturais, 
próprias do idioma e não são transferíveis ou equivalentes na língua 
meta ajuda aos discentes na compreensão da EI e no processo de 
atribuição de significado (CASTILLO CARBALLO, 2002, p. 213).

Considerações Finais

O atual estudo teve como principal objetivo contribuir ao que já 
vem sendo discutido no que concerne ao uso de ferramentas digitais 
no ensino de ELE, e apresentar uma proposta didática com sugestões 
de atividades que acreditamos contribuir não apenas para aperfeiçoar 
a leitura e compreensão de textos em ELE, mas também promover o 
uso de recursos midiáticos interativos. 

Acreditamos que este trabalho possa contribuir e incentivar o 
uso de recursos midiáticos na aula de ELE, no caso o Kahoot, e auxiliar 
na compreensão da EI.

Ao adaptar as atividades apropriando-se do recurso digital 
como Kahoot percebemos a intenção de modificar o olhar do aluno 
sobre a tecnologia e quanto a análise de contexto sobre a origem das 
expressões idiomáticas estudadas.

De acordo com Cassany (2012) e Bierbrauer (2011, 2015) dispor 
de um recurso digital, seja este uma rede social, ou outra ferramenta 
corrobora para compreender a sua funcionalidade de modo real e 
atual preparando-os para o futuro.

Ressaltamos que as propostas de atividades didáticas digitais 
vêm de encontro com a necessidade específica deste grupo e não 
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podemos ficar inerentes às mudanças educacionais:

Aspectos fundamentais, como a seleção das funções escritas que 
devem ser trabalhadas no enfoque metodológico que se seguirá, 
dependerá das necessidades e dos interesses dos aprendizes, de modo 
que podem ser variáveis em cada curso, em cada aula e provavelmente 
em cada indivíduo. Isto significa que o professor terá que ser sensível 
às características de cada grupo [...] (CASSANY, 2009, p. 63).5

Assim, entendemos que cada professor deve adaptar o MD que 
seja necessário de acordo com as características de seu grupo, assim 
como os objetivos que se pretende alcançar. Dessa forma, não há como 
adaptar propostas que estejam inerentes às mudanças tecnológicas. 
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PLAN DE CLASE 01

DESCRIPCIÓN DEL GRUPO: Alumnos del nivel intermediario
LOCAL: Instituto Privado 
NIVEL: Intermediário
FECHA: 13/06/2019      HORA: 9:30  DURACIÓN: 60min         AULA 01
PROFESORA: Maiara Fernandes de Oliveira                        
 
 TEMA/ASUNTO: El amor, sublime amor.
1. OBJETIVOS: Hablar sobre los sentimientos y sobre los tipos de relaciones 
actuales, ofrecer consejos y recomendaciones.
2. MOTIVACIÓN: Como actividad de precalentamiento la profesora hará un 
juego: dividirá la clase en dos grupos y preguntará a los alumnos cuáles son 
los tipos de relaciones amorosas que conocen. Empezará con el Trailer de Elsa 
y Fred, luego seguirá la temática de la clase.(CO y PO -10 min).
 
3. CONTENIDO
3.1 Comunicativo/funcional: identificar los tipos de relaciones y sentimientos.
3.2 Lexical: Las expresiones idiomáticas: echar chispas, mosquearse, irse al 
traste etc.. Descripciones psicológicas..
3.3 Gramatical: Verbos regulares en el pretérito del subjuntivo y el uso de la 
condicional
.3.4 Fonético/ortográfico: El alfabeto: las ll y la ñ, la rr.
3.5 Cultural: Instituto Cervantes: el origen de las expresiones idiomáticas del 
contexto..
 
 4. DESARROLLO / ACTIVIDADES
4.1) Después del juego, la profesora pedirá a los alumnos que vean la 
diapositiva los poemas(ANEJO 1A). Luego les preguntará la temática, así como 
la relación personal con el sentimiento.(CO y PO –  5 min) 
4.2). A partir de esta explicación les preguntará sobre la importancia del 
género en la Edad Media y Contemporánea. (CO y PO 5min)

4.3) Tras la explicación, los alumnos contestarán las siguientes preguntas:a)¿En 
el poema de Lope de Vega qué significa el verso “beber veneno por licor 
suave”? 
b)¿Qué nos da a entender García Lorca: “Se apagaron los faroles”/ y “se 
encendieron los grillos”? (PO- 10 min)
4.4 Después vamos a escuchar un audio sobre la relación de Carlos y Marcela 
y contestaremos las preguntas en parejas. (15 min -CO)
a)¿Qué le pasa a Marcela?
b)¿Qué piensa Florencia de la relación entre Carlos y Marcela?
6°-Tras las respuestas usaremos el kahoot( individual) para establecer la 
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relación de significado sobre las expresiones: echar chispas, estar hasta la 
coronilla, poner el grito al cielo, importar un pito, mosquearse, más fresco que 
una lechuga, ser la gota que rebasa el vaso, irse al traste y cortar por lo sano.  
( 20 minutos- CE- PO) 
7°-Para cerrar la clase, practicaremos el bingo d e los antónimos describiendo 
a los personajes. El objetivo es repasar  el vocabulario aprendido en la unidad. 
Vamos a compartir  la clase en grupos de 4 alumnos. Cada uno recibe un 
cartón con un grupo de palabras relativas a  las cualidades psicológicas. El 
director del juego recibe una lista con los antónimos que tienen los alumnos. 
El director comienza leyendo las palabras de su lista. El jugador marca la 
palabra contrarias al director y debe decirlo en voz alta. El  jugador que marcar 
todas las palabras de su lista primero, gana. (Tiempo 30 minutos) 

  
RECURSOS DIDÁTICO-PEDAGÓGICOS
         Pizarra,datashow, internet, diapositiva.
 
6. EVALUACIÓN
         Ocurrió en todas las actividades.
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ANEXO 2

IMAGEM 1- ENTRADA DO KAHOOT- GAME PIN.

Disponível en: (https://play.kahoot.it/#/lobby?quizId=9edcd934-0d2b-4fa5-
bd87-18de6bced77b acceso dia 13/06/2019)

Imagem 2- Expresiones Idiomáticas 1
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(OLIVEIRA, 2019)

Imagem 3- Expresiones idiomáticas 2

(OLIVEIRA, 2019)

ANEXO 3
El juego de Bingo
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Modelos de cartones (los cartones pueden ser adaptados de 
acuerdo con el contexto)

Adaptado de Montaner Montava, M, A.  Juegos y actividades 
para enriquecer el vocabulario.Editorial Arco Libros, S. L.,1999, p.35-
36.
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 INTERAÇÃO BRASIL E ARGENTINA:  TIPOS DE DISCURSO QUE 
PREDOMINAM NO GÊNERO FÓRUM VIRTUAL EDUCACIONAL

Amábile Piacentine Drogui1

Vera Lúcia Lopes Cristovão2

Introdução 

Ao planejarmos promover um curso a distância para professores 
de Espanhol como Língua Estrangeira (E/LE), do ensino público, uma 
das maiores motivações foi alcançar profissionais que, muitas vezes, 
por impossibilidade de horário e deslocamento, deixam de participar 
de momentos de capacitação oferecidos pelo Estado. 

Os ambientes virtuais de aprendizagem identificam-se por 
alguns gêneros que requerem o domínio de capacidades específicas. 
Propusemo-nos a escolher um ambiente online e elaborar atividades 
que favorecessem a interação, o intercambio e o crescimento individual 
a partir do social.  O fato de o Moodle oferecer as ferramentas de 
que necessitamos, e ser gratuito, fez com que o adotássemos como 
espaço para essa experiência. Apresentamos à PROEX (Pro-reitoria de 
Extensão) da UEL a proposta de realização de um curso de extensão3, 
denominado Gêneros digitais e ensino de língua espanhola, vinculado 
a pesquisa de mestrado que estava em andamento. O mesmo foi 
aprovado.

Levando em conta os conceitos bakhtinianos (BAKTHIN, 2003) 
e voloshinovianos (VOLOSHINOV, 1986), de que nenhum enunciado é 
neutro e de que a existência do outro é fundamental para a significação, 
e acreditando que os estudos de Vygotsky (1994, 2002) - no que se 
refere ao desenvolvimento da criança por meio da ajuda de um par 
mais desenvolvido - valem também para os adultos, preocupamo-nos 
em oportunizar, aos professores participantes, o contato com pares 

1 Universidade Estadual do Paraná (UNESPAR) – Apucarana, Paraná/ Brasil. amabile.piacentine@
unespar.edu.br https://orcid.org/0000-0002-2484-7850 
2 Universidade Estadual de Londrina (UEL) – Londrina, Paraná / Brasil. cristova@uel.br https://
orcid.org/0000-0001-7875-6930
3 Dirigido, coordenado e orientado pela profa. Dra. Vera Lúcia Cristovão e, organizado e ministrado 
por Amábile Piacentine Drogui, que assume também a função de tutora.
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mais desenvolvidos, visto que o objetivo é propiciar interação que 
resulte em desenvolvimento.

Em novembro de 2012, estando em Córdoba para participar de 
um evento da Universiadade Nacional de Córdoba (UNC), apresentando 
uma comunicação e ministrando uma oficina4, surgiu a iniciativa de 
estabelecer um elo com os alunos dos cursos de graduação “Profesorado 
Español Lengua Materna” y “Extranjera e Licenciatura Español Lengua 
Materna y Extranjera”, propondo-lhes que participassem desse 
movimento de interação online. Desta forma, encontramos os “pares 
mais desenvolvidos” em Língua Espanhola, que buscávamos para 
interagir com os professores em formação continuada, alcançando 
a perspectiva de internaacionalização deste curso. Além de falantes 
naturais, são estudantes de Letras, o que implica em um estudo 
acadêmico do idioma e com objetivos educacionais. Aproveitamos a 
oportunidade para apresentar-lhes o projeto e fazer a inscrição dos 
alunos que se interessaram. A motivação destes para participar do 
curso estava na oportunidade de interagir com brasileiros, falantes de 
português, língua materna de seus possíveis futuros alunos, visto que 
alguns dos participantes têm o desejo de vir lecionar no Brasil (ou para 
grupos de brasileiros que procuram cursos na própria universidade). 
No que se refere à experiência em sala de aula e conhecimentos 
metodológicos, os professores brasileiros foram os “pares mais 
desenvolvidos”, fator que pôs em equilíbrio o ambiente.

Paralelo às características que os fazem pares mais desenvolvidos 
em aspectos diferentes da formação, esses professores tinham em 
comum a necessidade de aprender a usar as Novas Tecnologias de 
Informação e Comunicação (NTIC) como ferramentas didáticas. Inseri-
los em um contexto virtual (real) de interação, para discutir conceitos 
científicos voltados para sua área de ensino, pareceu-nos uma 
oportunidade para desenvolvimento de capacidades de linguagem, 
tanto para uso dos gêneros do meio virtual quanto para aprendizagem 
dos conhecimentos por meio deles mediados.

Concomitante à realização das inscrições em Córdoba, ocorriam 
as inscrições dos professores paranaenses. Durante uma oficina 
ofertada pelo governo do Paraná, a então coordenadora do Centro 
4 Esta oficina foi ministrada em parceria coma profa. Dra. Valdirene Zorzo Veloso, a quem 
agradecemos por intermediar nosso contato com a Universidade Nacional de Córdoba 
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de Línguas Estrangeiras Modernas (CELEM), do núcleo regional de 
educação de Apucarana, divulgou o curso e, de imediato, realizou as 
inscrições, atingindo rapidamente o número proposto. Formando um 
grupo de dezesseis brasileiros e dezesseis argentinos. 

Este artigo, por sua vez, é um recorte dessa pesquisa, que teve 
por objetivo geral investigar se a interação, nesse ambiente, pode 
resultar em desenvolvimento de capacidades de linguagem e na 
mobilização de tipos discursivos (BRONCKART, 2003), que indiquem 
a aprendizagem de conteúdos propostos (VYGOTSKY, 1994). E, como 
norteadoras dessa etapa, as seguintes questões: Quais são os tipos de 
discurso predominantes no gênero fórum virtual educacional? Como o 
reconhecimento dos tipos de discurso pode contribuir para identificar 
aprendizagem e desenvolvimento?

Para responder essas perguntas de pesquisa, é preciso 
compreender os principais conceitos que as subjazem, por isso, os 
apresentamos na próxima seção.

Conceitos norteadores da pesquisa

A partir do momento que se constroem, convencionalmente, 
modelos para interação, a aprendizagem dessas formas sociais 
de agir torna-se fundamental para que ocorra, da maneira mais 
abrangente possível, o desenvolvimento do homem como um ser 
social e historicamente construído. Bronckart (2003, p. 48) argumenta 
que: “conhecer um gênero é conhecer suas condições de uso, sua 
pertinência, sua eficácia ou, de forma mais geral, sua adequação em 
relação às características do contexto social. ”

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2010, p. 83), afirmando que, ao 
nos comunicarmos, nos adaptamos às situações de comunicação, 
exemplificam a ação humana por meios dos gêneros:

Não escrevemos da mesma maneira quando redigimos uma carta 
de solicitação ou um conto; não falamos da mesma maneira quando 
fazemos uma exposição diante de uma classe ou quando conversamos 
à mesa com amigos. Os textos escritos e orais que produzimos 
diferenciam-se uns dos outros e isso porque são produzidos em 
condições diferentes.
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No que se refere ao texto, Bronckart (2003) traz algumas 
definições que se complementam no decorrer de sua obra. De maneira 
geral, define-o como “toda unidade de produção de linguagem situada, 
acaba e autossuficiente” (BRONCKART, 2003, p.75) .  Referindo-
se ao texto em sua relação direta com a língua, conceitua-o como 
sendo “unidade de produção verbal que veicula uma mensagem 
linguisticamente organizada e que tende a produzir um efeito de 
coerência em seu destinatário.” Bronckart (2003, p.137). O autor, na 
mesma página, também sustenta que, na escala sócio-histórica, “os 
textos são produtos da atividade de linguagem em funcionamento 
permanente nas formações sociais: em função de seus objetivos, 
interesses e questões específicas. ”

Numa perspectiva mais direcionada para a análise, Bronckart 
(2006, p.139) aborda os textos como correspondentes “empíricos/
linguísticos” das atividades de linguagem de um grupo e, “um texto 
como o correspondente empírico/linguístico de uma determinada 
ação de linguagem”.  

Em relação ao discurso, Bronckart (2006, p. 141) o coloca 
como “operacionalização da linguagem por indivíduos em situações 
concretas” e faz referência a dois mundos discursivos: “mundo do 
narrar” e “mundo do expor”. Ambos estabelecem uma relação com 
o ato de produção, que poder ser de “implicação” ou “autonomia”. 
Os tipos de discurso ocorrem nesses mundos e podem estar em 
conjunção (discurso interativo e discurso teórico) ou em disjunção 
(relato interativo e narração) com o mundo ordinário. Conforme 
podemos visualizar do quadro 1:

Quadro 1: Mundos discursivos e tipos de discurso.

Fonte: as autoras, com base em Bronckart (2003, p.157).
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Com base em Bronckart (2003) e também em Miranda (2008), 
cuja pesquisa se ancora nos estudos bronckartianos, desenvolvemos 
o quadro 2, elencando as principais marcas dos tipos discursivos. 
Tomamos o cuidado de colocar exemplos das marcas em espanhol, 
visto que retomamos esse quadro no momento de análise de nossos 
dados.

Quadro 2 – Marcas indicativas dos tipos de discurso
TIPOS DE DISCURSO MARCAS DISCURSIVAS

DISCURSO 
INTERATIVO

- Se apresenta na forma de diálogo ou de monólogo, oral ou 
escrito.
- Unidades que se remetem à interação verbal e ao caráter 
conjunto implicado do mundo discursivo.
- Frases não declarativas. 
- Forte presença de verbos no presente.
- Unidades dêiticas que remetem a objetos acessíveis aos 
actantes ou ao espaço ou ao tempo da interação. 
- Nomes próprios, verbos e pronomes de primeira e 
segunda pessoa do singular e do plural (ou de terceira com 
valor de segunda – usted), que remetam diretamente aos 
protagonistas da interação verbal, com valor exofórico.
- Densidade verbal elevada e baixa densidade sintagmática.
Ex. Coincido plenamente con vos, en estos tiempos los 
alumnos no tienen, en general, muchas ganas de aprender. 
(comentário de fórum do curso)
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RELATO INTERATIVO

- Pode ser monologado ou um relato dialogado.
- Caráter disjunto implicado.
- Marcado pelo pretérito composto (pretérito perfecto 
compuesto), pelo pretérito perfeito simples (pretérito 
Indefinido) e pelo pretérito imperfeito (pretérito imperfecto).
- Organizadores temporais.
- Pronomes de primeira e de segunda pessoa do singular e 
do plural, que remetem diretamente aos protagonistas da 
interação verbal em cujo quadro o relato se desenvolveu.
- Anáforas pronominais, às vezes associadas à anáforas 
nominais.
- Densidade verbal elevada e baixa densidade sintagmática
Ex. El miércoles pasado tuvo una experiencia muy distinta, 
yo estaba trabajando una canción y un alumno sacó su 
móvil…     (comentário de fórum do curso)                         

DISCURSO TEÓRICO

- Se apresenta, normalmente, monologado e escrito.
- Ausência de frases não declarativas.
- Predomínio de verbos no presente e no futuro do pretérito 
(condicional).
- Ausência de unidades que remetam diretamente aos 
interactantes, ou ao espaço-tempo da produção, como os 
ostensivos, os dêiticos espaciais e os dêiticos temporais.
- Não há marcas de primeira pessoa nem de seu interlocutor.
- Múltiplos organizadores com valor lógico-argumentativo.
- Numerosas modalizações lógicas.
- Anáforas pronominais e nominais e referenciação 
intratextual.
- Elevada densidade sintagmática e fraca densidade verbal.
Ex. Las nuevas tecnologías  llegan como instrumento 
facilitador para la enseñanza de lenguas, pues reducen 
distancias…   (comentário de fórum do curso) 
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NARRAÇÃO

- Sempre monologado, oral ou escrito.
- Caráter disjunto autônomo.
- Marcado pelo pretérito simples (pretérito indefinido), o 
composto (compuesto) e o pretérito imperfeito (pretérito 
imperfecto).
- Verbos no pretérito mais-que-perfeito composto (pretérito 
pluscuamperfecto) e no futuro do pretérito (condicional).
- Organizadores temporais.
- Ausência de pronomes e adjetivos de primeira e de segunda 
pessoa do singular e do plural, que remetam diretamente ou 
ao agente produtor do texto ou aos seus destinatários.
- Anáforas pronominais e anáforas verbais.
-  Densidade verbal e sintagmática equilibradas. 
- Ex: Después de la cena se encerró en el comedor, se hizo 
llevar una cafetera, desempolvó sus viejos textos de estudio 
y ordenó a su mujer que nadie lo interrumpiera…(El profesor 
suplente. Julio Ramón Ribeyro)

Fonte: as autoras

Tendo feita essa diferenciação entre texto e discurso, cabe 
lembrar que, para haver coerência nas escolhas textuais, é necessário 
que haja uma memória coletiva, denominada por Bronckart (2006, 
p.145) de arquitexto: “O arquitexto é constituído pelo conjunto de 
gêneros de textos elaborados pelas gerações precedentes, tais como 
são utilizados e eventualmente reorientados pelas formações sociais 
contemporâneas”. 

É no arquitexto que o indivíduo busca o gênero que lhe parecer 
mais adequado à situação de ação. 

Defendendo que os gêneros são, inegavelmente, compostos 
por tipos de discurso, Bronckart reserva o termo “interdiscurso” para 
designar os modelos linguísticos e suas variantes. O pesquisador 
afirma que:

Os textos novos empíricos podem apresentar alguns desvios 
em relação aos modelos de discurso e aos modelos de gêneros 
textuais, contribuindo, assim, para a evolução histórica permanente 
do intertexto5e do interdiscurso. (BRONCKART, 2003, p. 210).

É principalmente na perspectiva didática, de guiar agentes 
menos inexperientes no aprendizado das regras de funcionamento 
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dos gêneros por meio dos modelos existentes, que são úteis essas 
classificações; “trata-se, portanto, de conduzir os aprendizes a um 
domínio das regras-padrão em uso, corrigindo eventualmente as 
produções que mostrarem falta desse domínio.” (BRONCKART, 2003, 
p. 211).

Ainda elencando os elementos fundamentais da infraestrutura 
textual, Bronckart (2003, p.217) explica que outra característica dos 
textos é a “organização sequencial” do conteúdo temático. Do mesmo 
modo que o agente produtor tem ao seu dispor um arquitexto, “dispõe 
de representações ou conhecimentos relativos a um dado tema”, 
essas representações encontram armazenadas na memória em formas 
lógicas, nomeadas por Bronckart de “macroestruturas”, estas, por sua 
vez, se desenvolvem “em diversas formas de organização linear (planos, 
esquemas, sequências, etc.), que, às vezes, têm sido denominadas de 
superestruturas textuais”.

Bronckart (2003) descreve, adota e amplia o modelo de 
organização textual, baseado em sequências, proposto por Adam, 
para quem as sequências são protótipos disponíveis aos produtores 
e receptores de textos. São seis as sequências textuais: narrativa, 
descritiva, argumentativa, explicativa, dialogal e injuntiva, conforme 
quadro 3.

Quadro 3: Sequências  textuais
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Fonte: as autoras, com base em Bronckart (2003, p. 218-233).

Esses construtos nos guiam durante toda a pesquisa e, sempre 
que necessário, são retomados. 

Mediação e Interação no Meio Virtual 
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A Comunicação Mediada pela Internet (CMI)6, impossível de ser 
ignorada, traz consigo a necessidade de reflexão sobre os novos tipos 
de interação que possibilita e sobre os instrumentos psicológicos que 
mobiliza.  É um desafio para pesquisadores e formadores encontrar 
caminhos teóricos e metodológicos para fundamentar e analisar as 
atividades e ações de linguagem pertencentes à esfera virtual.

Cristovão e Santos (2013, p. 266) argumentam que:

[...] as variadas formas de interação possibilitadas pelo uso da internet 
em escala global tem afetado potencialmente a maneira e a qualidade 
pela qual as pessoas se relacionam, além dos impactos culturais e 
sociais do uso (ou não uso) de tal ferramenta.

Conhecer o outro de modo virtual tem se tornado uma 
experiência bastante comum; ter “amigos virtuais”, “professores 
virtuais”, ser atendido por “vendedores virtuais”, pessoais reais entre 
as quais talvez nunca ocorra um encontro físico-presencial.

Levando em conta os pressupostos vygotskyanos, não podemos 
negar que esses novos meios de interagir também são promotores de 
aprendizagem e precisam ser analisados e repensados de modo que 
se obtenha um melhor aproveitamento dos recursos que oferecem. 
Emilio (2011) pesquisando sobre a interação na Educação a Distancia 
(EaD), afirma que:

Interagir em EaD é ir além de apontar, de clicar, a relação do homem com 
a máquina não é diálogo entre seres humanos, afinal nem o hardware 
nem o software possuem intencionalidade intrínseca. O essencial não 
é a tecnologia, mas um novo estilo de pedagogia. (EMILIO, 2011, p.21)

Emilio (2011) defende que um dos fatores, que influencia no 
sucesso ou fracasso de cursos a distância, é como ocorre a interação 
entre os envolvidos no processo.

Mayrink, Rodrigues e Binhoto (2013), tendo também como 
base a perspectiva de Vygotsky (1994) no que se refere à interação 

6 O termo comumente utilizado é Comunicação Mediada pelo Computador (CMC), porém 
optamos por utilizar CMI, visto que a comunicação é mediada pela Internet, que pode ser 
acessada desde computadores, celulares, smartphones, tablets...
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como impulsora de aprendizagem, e analisando práticas realizadas 
na plataforma Moodle, afirmam que, em AVA, tanto alunos quanto 
docentes podem atuar como pares mais competentes. Entretanto, 
ressalvam que:

As interações entre alunos e professores e os tipos de interação em 
que podem se engajar não estão garantidos a priori pelas plataformas 
virtuais, mas dependem da forma como são traçados os percursos e 
objetivos pedagógicos a serem alcançados (MAYRINK; RODRIGUES; 
BINHOTO, 2013, p. 175).

Mediar a interação em AVA não é uma tarefa fácil, a falta de 
cuidado ao elaborar cursos e o não envolvimento dos participantes 
podem conduzir ao mecânico exercício de responder por obrigação, 
para constar como dever cumprido, como registra Ramos (2011) ao 
observar as produções dos participantes nos fóruns do GTR por ela 
analisado:

Os professores da Rede pública acabaram por estabelecer uma conexão 
superficial e de pouco engajamento com o grupo, com o intuito de 
cumprir a tarefa [...]. Cada um fez o que devia fazer ao postar o que 
foi solicitado. De fato, as postagens parecem ser resultado de ações 
automatizadas e previsíveis. (RAMOS, 2011, p.176)

Do mesmo modo que acontece em alguns contextos de ensino 
físico-presenciais, a interação pode ser deixada de lado em ambientes 
virtuais. É comum uma prática, que não funciona em sala de aula, ser 
reproduzida virtualmente; mudando os meios, não a abordagem de 
ensino.

Maggio (2012) descreve e analisa o uso das novas tecnologias 
em diferentes contextos de ensino. Menciona que nem sempre 
as instituições mais equipadas são as que apresentam melhor uso 
didático dos aparelhos disponíveis. Critica o uso limitado da Internet 
e defende práticas que promovam interação entre diferentes regiões.

As Novas Tecnologias de Informação e Comunicação (NTIC) 
possibilitam novos agires sociais, estimulam a transformação de 
gêneros já existentes e promovem o surgimento de novos. Interagir 
virtualmente, a nosso ver, precisa ser significativo, os pares precisam 
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ter consciência da experiência de aprendizagem que vivenciam; não 
pode ser o cumprimento de uma tarefa mecânica para obtenção de 
nota ou certificação.

Geração e Análise dos Dados

Apresentamos um breve panorama de nossa geração de dados. 
O objetivo é situar e elencar os dados mais gerais, visto que detalhamos 
seus aspectos no momento das análises.  O quadro 4 consiste em um 
resumo do plano geral do curso.

Quadro 4: Panorama geral do curso

02/03

- Início do curso com encontro presencial em Apucarana, 
com os professores brasileiros.
- Participação em um fórum educacional disponível no www.
eduredes.ning.com
- Orientações para acesso à plataforma Moodle.

04/03 a 14/03 - Apresentação na Plataforma moodle por meio do fórum 
“Presentación”.

12/03 a 24/03
- Leitura do texto “Repesando la Interacción” e da Charge 
“Educative Innoveisión” e participação no fórum: “¿Nuevos 
enfoques o nuevos medios?”

24/03 a 05/04

- Com base em dois vídeos de anúncio publicitário comercial, 
reflexão inicial sobre os conceitos de língua, linguagem, gê-
neros, contexto de produção e ensino de línguas.  
-Participação no fórum: “Conceptos”

26/03 a 16/04

- Atividades em grupo temáticos:
1 – Géneros / textos
2 – Contexto de producción
3 – Enseñanza de lenguas
4 – Los impactos sociales de los textos
5 – Capacidades de lenguaje
- Cada grupo teve por atividades: a leitura de textos relacio-
nados ao seu tema, discussão no fórum do grupo, produção 
de um resumo e elaboração de uma questão para propor a 
todos os participantes do curso.

15/04 a 27/05

- Proposta de questões dos grupos para todos os participan-
tes. Cinco fóruns ocorrendo simultaneamente.
- Leitura dos resumos para facilitar a compreensão das ques-
tões.
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15/05 a 27/05

- Reflexão sobre o trabalho realizado. Participação no fórum 
“El género fórum virtual y susimbricaciones”.
- Participação em um fórum virtual educacional aberto para 
comparar as semelhanças e diferenças com o fórum no Moo-
dle.

18/05
- Videoconferência entre os professores brasileiros e os aca-
dêmicos da UNC.
- Discussão oral sobre a experiência vivenciada.

02/03 a 27/05 

Fórum Participação espontânea:
- Espaço que esteve aberto durante todo o curso para que os 
participantes pudessem propor temas para discussão.
 Fórum para tirar dúvidas.

Fonte: as autoras

Retomamos aqui que a engrenagem central de nossa pesquisa 
é a possibilidade de pôr em interação professores brasileiros em 
formação continuada, com carência de aperfeiçoamento no domínio 
de conceitos científicos específicos da área (e no próprio uso da 
língua), com professores argentinos em formação inicial, em contato 
mais frequente com teorias atuais, porém menos experientes no que 
se refere à prática docente, ao exercício diário em sala de aula. Tendo 
ainda, o objetivo comum de desenvolver-se no uso das NTIC.

Os dezesseis professores brasileiros atuam em escolas públicas 
e possuem habilitação em Letras Português e Espanhol. Destes, 
dez fazem parte do Quadro Próprio do Magistério (QPM) do estado 
do Paraná e seis são seletistas, assumem as aulas pelo Processo de 
Seleção de Servidores (PSS). 

Dos dezesseis participantes argentinos, oito informaram fazer o 
curso “Profesorado de Español Lengua Materna y Lengua Extranjera” 
(quatro no segundo, um no terceiro e três no quarto ano da graduação), 
sete fazer o curso “Licenciatura en Español Lengua Materna y 
Extranjera” (seis no segundo e um no quinto ano) e uma participante 
já havia concluído a licenciatura e estava como colaboradora no curso 
preparatório para ingresso na “Facultad de Lenguas”.

Visando proteger a identidade dos participantes, a partir de 
então os identificaremos por uma sigla composta por letras e número. 
Sendo P (participante) + A (Argentina) ou B (Brasil) + um número que 
o identifica.

Temos então PB01, PB02, PB03, PB04, PB05, PB06, PB07, 
PB08, PB09, PB10, PB11, PB12, PB13, PB14, PB15 e PB16 como 
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representações dos participantes brasileiros, em formação continuada. 
Do mesmo modo, os participantes argentinos em formação inicial são 
representados por PA01, PA02, PA03, PA04, PA05, PA06, PA07, PA08, 
PA09, PA10, PA11, PA12, PA13, PA14, PA15 e PA16.  Nos mapas mentais, 
que utilizamos em nossas análises, a tutora é representada pela sigla 
TRA.

O primeiro fórum7 proposto pela tutora, foi para apresentação 
e interação inicial entre os participantes. O segundo fórum, intitulado 
“¿Nuevos enfoques o nuevos medios? ”, orienta os alunos do curso 
para a leitura de parte de um dos capítulos de Maggio (2012) e de uma 
Charge e, após analisá-los, os participantes devem discutir tendo como 
base uma citação retirada do livro e um questionamento da tutora. 
Como as interações mediadas por esse fórum já visam à aprendizagem 
de conceitos científicos, escolhemos apresentá-lo neste artigo.

Separamos em dois momentos essa análise, primeiro 
observamos as respostas à questão inicial e, em seguida, as ações de 
linguagem que surgem em reação a essas respostas. Ao responder à 
questão inicial, os actantes reagem com base nos direcionamentos de 
leitura e questionamentos da tutora. Queremos observar os tipos de 
discurso, para identificar se os recursos escolhidos provocam reflexão 
e engajamento na atividade de linguagem. A figura 1 ilustra os recursos 
utilizados como suporte para discutir neste fórum.

Figura 1: Recursos mobilizados para discussão no fórum ¿Nuevos 
enfoques o nuevos medios?
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Fonte: as autoras

Utilizamos o recurso arquivo para disponibilizar o texto para 
leitura e, o rótulo, para inserir a imagem da charge. No recurso 
fórum, adicionamos uma citação do texto lido e levantamos um 
questionamento, conforme quadro 5. São as respostas a esse 
questionamento, e suas ramificações, que nos permitem analisar as 
movimentações discursivas e as interações que promovem.

Quadro 5: Questionamento do fórum ¿Nuevos enfoques o nuevos 
medios?
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FORO: ¿NUEVO ENFOQUE O NUEVOS MEDIOS?

de TRA - martes, 7 de mayo de 2013, 17:34

 “He encontrado escuelas muy dotadas de tecnologías con prácticas que reproducen 
propuestas de la didáctica clásica casi sin advertirlo [...] no necesariamente los 
ambientes altamente dotados de tecnología configuran prácticas maravillosas y 
los insuficientemente dotados desarrollan prácticas pobres o débiles desde una 
perspectiva pedagógica. Esto no hace más que confirmar que la potencia pedagógica 
de una u otra propuesta no se encuentra atada al nivel de dotación tecnológica de 
un ambiente o institución, sino que depende de cuestiones más centrales, tales 
como el sentido didáctico con que el docente incorpora la tecnología a la práctica de 
la enseñanza o el valor que esta tiene en la construcción de un campo disciplinar” 
MAGGIO (2012, p.24-25).

Teniendo en cuenta que “aprender es interactuar”, ¿cuál es el sentido didáctico del 
uso de las nuevas tecnologías en la enseñanza de lenguas extranjeras?

Fonte: as autoras

Tivemos trinta e uma respostas à questão inicial e quarenta e 
quatro comentários que surgiram a partir destas. O mapa mental 1 
representa as ações de linguagem mobilizadas no fórum em questão.

Mapa mental 1: Fórum ¿Nuevos enfoques o nuevos medios?
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Para analisar a interação, faz-se necessário, primeiro, observar 
o caráter interativo do fórum, que possibilidades ele abre e que 
tipos de discursos são mobilizados no ato de produção. Na busca por 
compreendê-lo de modo mais holístico, fazemos um levantamento 
das marcas linguísticas que caracterizam as produções analisadas. E, 
após essa etapa de quantificação, observamos as escolhas discursivas 
tanto para responder a questão inicial quanto para interagir a partir 
dos comentários dos actantes. 

O quadro 2 (Marcas indicativas dos tipos de discurso) representa 
a base teórica sobre a qual construímos os quadros 6, 7 e 8, que 
apresentamos a seguir, com os elementos linguísticos presentes nas 
trinta e uma respostas à questão inicial, que nos permitem caracterizar 
o fórum virtual educacional em nosso curso no Moodle. Ressaltamos 
que as marcas linguísticas são analisadas de acordo com o contexto no 
qual se inserem. As unidades de linguagem, por si só, não se inserem 
em nenhum tipo de discurso.

Quadro 6: Marcas do discurso interativo nas ações de linguagem em 
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resposta à questão inicial – Fórum 2
Categorias Marcas linguísticas

Marcadores 
Conversacionais Hola a todos, buenas tardes, Saludos

Verbos conjugados em primeira 
pessoa
(presente, pretérito perfecto 
simple y compuesto y futuro 
de indicativo y presente de 
subjuntivo)

Creo, estamos, pienso, vamos, considero, 
dejo, sigo, soy, visualizo, opino, operamos, 
contamos, puedo, busco, sabemos, sé, 
reconozco, me pongo, me refiero, me parece, 
me enriquezco, tenemos, nos quedamos, 
enfrentamos, disponemos, pretendemos, 
encontramos, proponemos, sostengo, 
estoy, concuerdo, tengamos, imaginemos, 
ayudemos, terminemos, he puesto, hemos 
ingresado, hemos leído, pusimos, estuve, 
me quedé, tendremos, haremos, podremos, 
compaginaremos, estaremos.

Auxiliares de modo Tenemos (que) , debemos, queremos, 
esperamos (que).

Pronomes de primeira e de 
segunda pessoa; nomes próprios 
e adjetivos que remetem aos 
protagonistas da interação.

Yo, nosotros,  (con) ustedes, me, nos, mi, mí, 
nuestro (a) (s).

Frases não declarativas Frases interrogativas e  exclamativas.

Excertos de algumas postagens 

yo creo posible al menos una transición entre lo 
viejo y lo nuevo…(PA05)
Me pongo a pensar en el dibujo del foro y creo 
que su intención es paradójica ¿no?...(PA08)
Pienso que las dos cosas tienen que ir de la 
mano de manera coherente: tecnología y 
metodología…(PA13)
Me parece muy provechosa esta discusión entre 
profesores brasileños y alumnos argentinos, ya 
que aquéllos presentan sobrada experiencia 
en el campo de la docencia, con lo cual los que 
estamos “de este lado” podemos comenzar a 
interiorizarnos en esta problemática bastante 
generalizada… (PA02)

Fonte: as autoras

Neste primeiro momento, os actantes não se referem a um 
interlocutor específico, direcionam-se a todos do curso. Colocam-se 
no discurso de modo a revelar reflexão sobre o tema proposto pela 
tutora, interagindo, ainda que indiretamente, com esta e dando-lhe 
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indícios de seu envolvimento com a atividade. 
Temos o predomínio de verbos conjugados na primeira pessoa 

do presente do indicativo e marcas evidentes dos protagonistas das 
ações de linguagem: 

“Creo que el sentido didáctico de las nuevas tecnologias...”(PB04), “...
Como profesora siempre que puedo busco más sobre las tecnologías y 
como ellas puede me ayudar...” (PB02). 
Identificamos unidades que remetem à interação:
» com a questão inicial: “...coincido plenamente con este paradigma 
“Aprender es interactuar”...” (PA02),  
» com os comentários dos demais actantes del foro: Estuve leyendo 
las distintas opiniones del foro y coincido plenamente en que las TIC* 
son una herramienta imprescindible en el mundo actual…” (PA09) “ 
Concuerdo con todo lo que han comentado, más allá de que esto sea un 
duro trabajo, el hecho de estar en este foro y demostrar preocupación 
por la educación es una gran paso!!!” (PA08)
» com a leitura recomendada: “...para lo cual coincido con el artìculo 
de Mariana Maggio.” (PA14)  “...en relación al texto, es siempre bueno 
saber …”(PB09)
» com a charge que compõe o tema de discussão: “... me parece 
necesario destacar que, como se muestra en la imagen que abre el 
foro...” (PA09)

Nessas respostas à questão inicial não aparece referência aos 
nomes próprios dos actantes; entretanto, encontramos pronomes de 
primeira e de segunda pessoa, identificando os protagonistas da ação 
de linguagem: “Me pongo a pensar en el dibujo del foro y creo que su 
intención es paradójica..” (PA08).  “Está en nuestras manos mostrar 
a nuestros alumnos los beneficios y maleficios de una tecnologia mal 
empleada…” (PB03)

Quadro 7: Marcas do discurso teórico nas ações de linguagem em 
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resposta à questão inicial – Fórum 2

Categorias Marcas linguísticas
Ausência de unidades 
linguísticas referentes aos 
actante ou ao espaço-tempo 
da produção.

el profesor, los profesores, uno, el alumno, un 
aprendiz .

Tempos verbais de base: 
presente e futuro do pretérito 
(condicional) do indicativo; 
não conjugados em primeira 
ou segunda pessoa.

necesita / necesitan, puede/pueden, se cree, 
necesitaría, estaría, sería, podría/podrían, 
permitiría.

Referenciação intratextual 
(anáforas pronominais e 
nominais)

 esto, eso (con, para, de), lo(s), le(s), del cual, donde, 
para ello.

Organizadores lógico-
argumentativos.

Pero, a pesar de, entonces, sin embargo, por lo 
menos, con lo que, para que, además, más allá, no/
sino, por lo tanto, por ende, desde ya, por medio de, 
en relación a, en cuanto a, sobretodo, incluso, por 
lo que, puesto que, no obstante, en primer lugar, en 
segundo lugar, por un lado, por otra parte, por otro 
lado, por último, en conclusión, pues, porque, así, 
lo que, ya que, también, por ello, si bien, por eso. 

Modalizações lógicas Seguramente que, es/son necesario (s)/necesaria 
(s), hay que, tiene que, debe.

Excertos de algumas postagens

Está cada día más difícil ejercer la profesión de 
educador, porque las leyes garantizan la educación 
para todos y es obligatorio su permanencia en las 
escuelas, así hay los desinteresados…(PB13)
Seguramente que al estudiar un contenido, habiendo 
la posibilidad de aprenderlo en una situación real 
(por medio de la internet), hablando con personas 
que viven en aquella realidad, que hablan aquella 
lengua o hacen parte de aquella historia es mucho 
más placentero…Para el profesor, es bastante difícil 
el hecho de tener…(PB04)

Fonte: as autoras

O discurso teórico, segundo Bronckart (2003, p. 160) é marcado 
pela autonomia em relação ao ato de produção.  Em vários momentos 
de suas ações de linguagem, os actantes fazem uso de um discurso 
generalizante que, apesar de estar conjunto ao mundo ordinário, 
não necessita ser ancorado ao ato imediato de produção. Utilizam 
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verbos conjugados no presente e no condicional do indicativo (não em 
primeira pessoa), apropriando-se de conceitos que se sustentam por si 
mesmos no discurso: 

“...no se puede olvidar que la perspicacia del profesor va más allá de 
cualquier tecnología, pues infelizmente no son todas las instituciones 
que disponen de aparatos tecnológicos.” (PB10)

Outra propriedade característica do discurso teórico, bastante 
evidente nas respostas à questão inicial do fórum em análise, é a 
presença de múltiplos organizadores com valor lógico-argumentativos: 

“... las tecnologías son de extrema importancia para nuestras 
clases, pues los alumnos tienen más interés, pero también, muchas 
veces...”(PB15)

Quadro 8: Marcas do relato interativo nas ações de linguagem em 
resposta à questão inicial – Fórum 2

Categorias Marcas linguísticas
Unidades linguísticas que se referem 
ao actante ou explicitam relação entre 
o espaço-tempo do acontecimentos 
narrados e da interação verbal.

el miércoles pasado, yo.

Predomínio de verbos do pretérito 
simples e no imperfeito no indicativo.

tuvo, pensé, descubrí, estaba, parecía, 
sacó, tenía, me quedé, pensé.
 

Organizadores temporais
el primer momento.

Fonte: as autoras

Em apenas um, dos trinta e um textos, encontramos um relato de 
experiência que apresentou as marcas do relato interativo. A actante, 
visando reforçar um argumento, relata um fato ocorrido em sua aula:

En miércoles pasado tuvo una experiencia muy distinta, pues estamos 
hablando en las formas de tecnologías en nuestras clases, yo estaba 
trabajando una canción que está en la novela de las nueve y el alumno 
que parecía no estar interesado sacó su móvil y en un instante ya tenía 
buscado en la red la canción y un ring para su teléfono. En primer 
momento me quedé enrabiada por no estar atento al trabajo, pero 
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pensé que esta era la forma que él va a trabajar la canción. La canción 
será la llamada de su teléfono, así siempre escuchará lo que fue 
trabajado.

Descubrí que no estamos preparados para trabajar con nuevas 
tecnologías, no tenemos aparatos para todos trabajaren juntos...

As marcas registradas nos quadros 6 e 7 estão presentes nas 
31 postagens de resposta à questão inicial, sendo a quantidade de 
palavras por texto algo bem variado (de 26 a 626); numa média de 195 
vocábulos por post.  Alguns alunos responderam duas vezes, enquanto 
outros optaram por não responder diretamente à questão inicial. 
Nosso trabalho de quantificação foi bastante demorado, visto que em 
vários momentos se fez necessário rever a classificação de algumas 
unidades linguísticas. Levando sempre em conta a necessidade de a 
análise considerar os elementos a partir de um enunciado ou de um 
texto empírico. 

Os dados acabaram por revelar um exemplo do que Bronckart 
(2003, p.192) denomina “fusão do discurso interativo e do discurso 
teórico”, compondo um “misto interativo-teórico”. O autor explica que 
é comum essa mescla, principalmente, nas exposições orais, como as 
intervenções científicas, pedagógicas e políticas, afirmando que “em 
numerosos segmentos de textos de ordem do EXPOR não observamos, 
entretanto, delimitação clara entre discurso interativo e discurso 
teórico.” (BRONCKART, 2003, p.192). O fórum virtual, apesar de ser 
um gênero escrito, apresenta muitas semelhanças com alguns gêneros 
orais.

A partir das repostas às questões iniciais, novas interações 
surgem. Fizemos também um levantamento das marcas linguísticas 
desses 44 textos, a fim de observar se prevalece o modelo “misto 
interativo-teórico” das respostas iniciais ou se teríamos alterações que 
merecessem um novo olhar. Prevaleceu o discurso interativo-teórico, 
com ocorrência de apenas um relato interativo e, novamente, sendo 
usado para reforçar um argumento. Não colocamos os exemplos aqui 
devido a impossibilidade de delongar-nos no texto.

Durante a realização do curso, chamou-nos a atenção o fato 
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de que, neste fórum, ao responder os questionamentos da tutora, 
tivemos um número bastante proporcional de participação, com 
17 respostas de brasileiros (alguns responderam duas vezes) e 14 
de argentinos, sendo as postagens destes, em sua maioria, mais 
extensas e completas, com menção tanto à leitura sugerida quanto 
a outros autores. Já no que se refere à reação às respostas, tivemos 
um número altamente desproporcional; dos 44 posts, apenas 8 são 
de participantes argentinos, os professores brasileiros interagiram e 
interrogaram mais, atribuímos esse fenômeno ao fato de terem mais 
experiência em sala de aula e mais questionamentos em relação ao 
uso das TIC.

Na videoconferência, que realizamos ao final do curso, ao 
falarmos sobre este fórum, alguns alunos argentinos disseram que 
não se sentiram à vontade para interagir por não terem ainda muita 
experiência como docentes; também informaram que leram os 
comentários dos brasileiros e puderam compreender um pouco 
mais sobre a realidade em sala de aula: escribieron mucho, mucha 
experiencia, me gustó, pero yo no tenía mucho que contar… (PA15)

Em contrapartida, os brasileiros elogiaram o modo como 
escrevem os argentinos; reconheceram que tiveram bastante 
dificuldade de formalizar o discurso e responder a questão inicial: Mi 
mayor dificultad fue la escritura, tuve vergüenza de escribir sabiendo 
que ustedes iban a leer. Ustedes escriben muy bien, algunas palabras 
copié de ustedes…(risos) (PB04)

Essas declarações feitas durante a videoconferência nos auxiliam 
na análise, podemos retomar aqui a interação como propiciadora de 
aprendizagem. Vale lembrar que, para Vygotsky (1994, p.57) a interação 
é fulcral no processo de construção das funções psíquicas superiores, 
“um processo intrapessoal é transformado num processo intrapessoal. 
[...]. Todas as funções superiores originam-se das relações reais entre 
indivíduos humanos. ”  

O gênero fórum, como instrumento psicológico de mediação, 
permite que pares mais desenvolvidos, em conhecimentos diferentes, 
interajam e se desenvolvam mutuamente em novos saberes. A 
característica discursiva interativo-teórica do gênero fórum virtual 
educacional, associada às possibilidades que o Moodle oferece, de 
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inserção de textos para leitura e imagens para reflexão, possibilita 
um diálogo assíncrono que, no nosso curso, promove interação entre 
formação inicial e continuada. Essa interação une, em uma Zona de 
Desenvolvimento Proximal, conhecimentos de língua e experiências de 
sala de aula como bases para o desenvolvimento de novos conceitos.

Considerações Finais

Identificar os tipos de discurso que predominam na interação 
mediada pelo gênero fórum virtual educacional possibilitou o 
reconhecimento científico de seu caráter propiciador de aprendizagem 
e desenvolvimento. 

As marcas do discurso “misto interativo-teórico” presentes 
nos fóruns, tanto na resposta à questão proposta pela professora/
tutora quanto na interação entre os participantes, evidenciou os 
intercâmbios de conhecimento, os questionamentos, o embasamento 
teórico, a experiência, as novas perspectivas, enfim, o aprendizado 
dos conteúdos propostos e a evolução a partir da interação com pares 
mais desenvolvidos que, entre si, revezam os papéis de “ensinante” e 
aprendiz. 

O relevante diálogo entre professores de espanhol - brasileiros 
em formação continuada e argentinos em formação inicial - promoveu 
tanto a aprendizagem dos conteúdos quanto as capacidades para agir 
em um ambiente virtual. Ressaltamos que esse diálogo permaneceu 
até o final do curso, havendo um surpreendente equilíbrio entre 
número de concluintes.

Esperamos que essa pesquisa possa contribuir, ainda que 
modicamente, para que essa experiência de aprendizagem, que 
articula diferentes países, possa ser melhorada e estendida para 
diferentes contextos de formação de professores de língua espanhola.
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MERGULHANDO DE CABEÇA NA PAREMIOLOGIA 
SOB O PRISMA DOS CULTUREMAS

Cláudia Cristina Ferreira1

Introdução: ¡Allá vamos! 

No âmbito das línguas, ensinar, aprender e traduzir requerem 
pesquisa e estudo contínuos, bem como saberes que vão além do 
domínio linguístico tão somente. Assim, ao nos apropriarmos de 
matizes culturais e do caudal fraseoparemiológico da(s) língua(s) meta, 
podemos alcançar nossos objetivos mais facilmente, ou seja, torna-
se possível comunicar e/ou traduzir com propriedade, naturalidade e 
competência, visto que há conjugação de aspectos linguístico-culturais 
que melhor nos capacitam. Nesse viés, advogamos pela apropriação 
de provérbios, sobretudo os que apresentam culturemas em seu bojo, 
na língua estrangeira/adicional meta a ser aprendida e/ou traduzida.

Parêmias são unidades linguístico-culturais, cuja origem remonta 
aos primórdios.2 Remetem à sabedoria popular de determinada 
comunidade linguístico-cultural, revelando aspectos históricos, 
sociais, culturais e ideológicos. São espelhos identitários, posto que 
evidenciam a maneira de ser, pensar, sentir e interpretar tudo à nossa 
volta. Marcas únicas que revelam não quem somos baseado em 
nosso biótipo, mas nos define e caracteriza-nos pelas especificidades 
linguístico-culturais empregadas no cotidiano, pela maneira que lemos 
as pessoas e o mundo, agimos, comunicamo-nos, posicionamo-nos, 
fomentamos reflexões, satirizamos ou ironizamos, provocamos o 
sentido de humor, aconselhamos, educamos (através de ensinamentos 
moralizantes) etc. 

1 Professora do Departamento de Letras Estrangeiras Modernas da Universidade Estadual de 
Londrina desde 2007. Pós-doutora em Estudos da Tradução pela Universidade Federal de Santa 
Catarina (2020). E-mail: claucrisfer@sercomtel.com.br
2 Sobre a origen de paremia, elucidamos que “El vocablo “paremia” proviene del griego clásico: 
παροιμία, cuyo significado sigue siendo en griego moderno el de “refrán” o “proverbio”, que ya 
tenía en la Antigüedad. Etimológicamente, según el lexicógrafo griego Giorgos Babiniotis (1998), 
está conformada por παρά + οἴμη (= junto a/durante + el canto/poema/recitado); es decir, era 
algo que integraba el canto, parte de su letra, del poema cantado o recitado.” (SEVILLA MUÑOZ; 
CRIDA ÁLVAREZ, 2013, p. 106)
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Parêmias utilizadas por determinada comunidade linguístico-
cultural à qual pertencemos revelam traços específicos compartilhados 
pelos membros desta comunidade. Raízes, características peculiares 
e identidade são refletidas ou percebidas no bojo dessas unidades, 
denotando a origem, a cultura, os costumes, o modo de ser. Nesse 
contexto de análise, destacamos o valor das parêmias, sobretudo no 
processo de ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras/adicionais 
e no fazer tradutório. Sobre as origens das parêmias, considera-se que 

Desde tempos imemoriais, acredita-se que a sabedoria popular 
veicula seu legado de conhecimentos empíricos acerca da vida 
por meio de vários instrumentos, dentre os quais as expressões 
paremiológicas possuem um lugar de destaque. Se procurarmos 
acompanhar muito rapidamente alguns dos momentos evolutivos da 
história da humanidade, em que se encontram parêmias indexadas, 
remontaremos, em princípio, aos ‘sebayts’ (ensinamentos) egípcios, 
equivalentes aos provérbios atuais, datados do século III A.C. Mais 
antigas que estas fontes temos compilações de provérbios hebraicos e 
aramaicos, provenientes do século VI A.C., as Palavras de Ahiqar e no 
século IV A.C, os Provérbios de Salomão. (BRAGANÇA JÚNIOR, 2014, 
p. 105)

Diante do panorama introdutório exposto, o qual postula a 
validez da apropriação de conhecimentos fraseoparemiológicos, 
reiteramos a necessidade de ter o domínio sobre a temática em tela, 
uma vez que esses saberes agilizam, auxiliam e facilitam a otimização 
do processo de ensino e aprendizagem, bem como potencializam 
as competências comunicativa e tradutória, contribuindo, pois com 
o labor pedagógico e o fazer tradutório. Assinalamos os benefícios 
das parêmias, sobretudo as unidades que evidenciam aspectos 
ou referentes culturais explicitamente, conhecidos como realia ou 
culturemas. Nesse sentido, ressaltamos o teor cultural das parêmias, 
posto que

O trabalho com os provérbios promove o resgate e as lembranças 
culturais dentro da sala de aula. [...] De forma geral, os provérbios 
populares geram uma bidirecionalidade indicada pelo referencial 
oculto familiar aos que participam do contexto, podendo variar de 
acordo com a situação e com a realidade de cada cultura. (LIMA, 2011, 
p. 241)
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Em suma, esclarecemos que este artigo tem por objetivo dialogar 
sobre parêmias (CASTRO, 2014; CHACOTO, 2012; FROSI, 2014; LIMA, 
2011; ORTIZ ALVAREZ, 2014; VELLASCO, 2000; XATARA; SUCCI, 2008; 
ZAVAGLIA, 2014) e culturemas (FERREIRA, 2018, GIRACA, 2013, 2017; 
GIRACA; OYARZABAL, 2018; FONSECA, 2017; LUQUE NADAL, 2009) no 
binômio que envolve os contextos pedagógico e tradutório, trazendo 
à luz os benefícios que o domínio desse conteúdo pode possibilitar 
em termos de avanço e desenvolvimento tanto do processo de ensino 
e aprendizagem, como do ato tradutório (ASLANOV, 2015; AUBERT, 
2003; AZENHA JR, 1996; BASSNETT, 2003; GENTZLER, 2009; HATJE-
FAGGION, 2011; HURTADO ALBIR, 1999, 2005, 2008; MENDONÇA, 
1996; RICOEUR, 2011; RONAI, 2012; VERMEER, 1992).

Para concluir esta introdução, informamos que este artigo se 
encontra organizado nas seguintes seções: Introdução (¡Allá vamos!); 
construto teórico (De grão em grão...); Considerações finais (Tudo que 
é bom dura pouco...) e referências.

De grão em grão... 

Falar uma língua implica, em alguma medida, conhecer o modo de 
ser dos povos que falam essa língua. Dominar o vocabulário não 
é suficiente. É necessário saber as sutilezas de contexto, como e 
quando usar ou não usar cada palavra. Desta forma, o contato com 
os provérbios, os quais revelam características culturais, facilitará 
para a melhor compreensão da língua, assim como para sua melhor 
realização. Sendo os provérbios um instrumento de interação cultural, 
podem ser incluídos nas aulas com o propósito de se concentrar na sua 
tradução, o que possibilitará, talvez, a revelação do contexto em que 
foi usado e a intenção do falante. (LIMA, 2011, p. 248)

Falar uma língua estrangeira/adicional demanda conhecimentos 
que nem sempre são visíveis apenas se vistos sob o viés linguístico. 
Requer-se ampliar as lentes de conhecimento e contemplar matizes 
culturais, visto que língua e cultura são inseparáveis. A epígrafe 
acima assinala justamente a ideia de indissociabilidade de elementos 
linguístico-culturais e sugere conhecimentos sobre parêmias, visto que 
refletem tais fatores em perfeita comunhão.
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Primeiramente, elucidamos questões terminológicas essenciais 
aos interessados na temática em pauta, ou seja, o que significa: 
fraseologia, paremiologia, parêmia, provérbio e culturema. Desta 
forma, o leitor pode compreender melhor o conteúdo deste artigo. 
Convém mencionar que os teóricos não convergem quanto à 
terminologia adotada, por isso vamos expor distintos pontos de vista.

Sevilla Muñoz e Crida Álvarez (2015) assinalam que os 
provérbios são contemplados pelo termo parêmia3 e, portanto, 
integram a Paremiologia4, que é definida como uma subárea da 
linguística que estuda as parêmias5. Para os estudiosos, parêmias 
subdividem-se em: (a) parêmias de origem anônima (refrães, frases e 
locuções proverbiais, dialogismos) e (b) parêmias de origem conhecida 
(provérbios e aforismos). Por sua vez, Riva (2014), entende que os 

3 Sobre o assunto em discussão, consideramos que “[…] los términos “paremia” y “paremiología” 
son los más usados por los especialistas para referirse, respectivamente, al enunciado breve y 
sentencioso consagrado por el uso, y a la disciplina que trata del estudio y la clasificación de 
estas unidades. La paremia puede entenderse como un hiperónimo que engloba diversos tipos 
de unidades o enunciados sentenciosos que se dividen en dos grandes grupos: por un lado, 
las paremias de origen anónimo y uso popular (refranes, frases o locuciones proverbiales y 
dialogismos), y, por otro, las paremias de origen conocido y uso culto (proverbios y aforismos), 
estas dos últimas categorías también denominadas máximas, sentencias, adagios o apotegmas” 
(CRIDA ÁLVAREZ; SEVILLA MUÑOZ, 2015).
4 Castro (2014, p. 132) resgata Sevilla Muñoz (2012, p. 3) a fim de definir Paremiologia. Ou 
seja, as subáreas da linguística que estudam as unidades fraseoparemiológicas são duas “[...] 
a fraseologia e a paremiologia. A primeira se dedica ao estudo das expressões estáveis ou 
fraseologismos, inclusive de alguns enunciados estáveis carentes de mensagem sentenciosa; a 
segunda, aos enunciados estáveis, breves e sentenciosos, denominados parêmias.” 
De acordo com Zavaglia (2014, p. 6), “[...] a Paremiologia estuda os provérbios que representam 
um patrimônio cultural incomensurável que proporciona uma imensa riqueza de significados às 
línguas, fato esse que os projeta em uma dimensão histórica universal. Além disso, sintetizam o 
valor de incontáveis experiências humanas que, de certo modo, são levadas a uma reflexão pelas 
gerações futuras para que possam extrair úteis ensinamentos e apropriadas exortações, isto é, 
conselhos e avisos, para serem capazes de enfrentar, com maior serenidade e confiança em si 
mesmos, os pequenos, grandes e múltiplos desafios que a vida quotidiana lhes reserva.” 
Xatara e Succi (2008, p. 33) corroboram o ponto de vista de Zavaglia (2014), pois “De acordo 
com Houaiss (2001), paremiologia, do grego paroimía (provérbio, parábola), e do latim paroemia, 
ocorre em vernáculo no século XVII e em cultismos, do século XIX em diante. É a área que se 
preocupa especialmente com a coletânea, classificação dos provérbios, dentre outros aspectos, 
embora segundo Amadeu Amaral (1976) paremiologia é o estudo das formas de expressões 
coletivas e tradicionais incorporadas à linguagem cotidiana.” 
5  “Una paremia es una unidad fraseológica (UF) constituida por un enunciado breve y sentencioso, 
el cual corresponde a una oración simple o compuesta, que se ha fijado en el habla y que forma 
parte del acervo socio-cultural de una comunidad hablante. 
El término “paremia” se va imponiendo entre los investigadores de lengua española desde la 
década de los 80 del siglo XX, y es usado como “archilexema” (Sevilla, 1988: 231) o “hiperónimo” 
(Corpas, 1996: 135) de las unidades lingüísticas que componen el universo paremiológico, el cual 
engloba los términos: proverbio, refrán, máxima, sentencia, frase proverbial, adagio, dialogismo, 
apotegma, así como un extensísimo etcétera.” (SEVILLA MUÑOZ; CRIDA ÁLVAREZ, 2013, p. 106)
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provérbios integram a Fraseologia6, definida como uma subárea da 
Lexicologia7 que estuda as unidades léxicas complexas.

Embora haja uma variedade terminológica8 para se referir ao 
mesmo assunto, ressaltamos que neste artigo, provérbios e parêmias 
são vistos como sinônimos e adotamos o termo parêmia por ser 
a preferência dos teóricos, dos eventos e das publicações atuais. 

6 “Uma das subáreas da Lexicologia é a Fraseologia: a Fraseologia não estuda unidades lexicais 
simples (por exemplo, água ou chuva) tampouco as lexias compostas (por exemplo, água-marinha 
ou guarda-chuva), mas as lexias complexas em geral, como é o caso das expressões idiomáticas 
(por água abaixo ou chover canivetes), dos provérbios (água mole em pedra dura, tanto bate até 
que fura ou quem está na chuva é pra se molhar), das colocações (terminantemente proibido ou 
frio e calculista), das locuções (assim como ou uma vez que), expressões giriáticas (qual é? ou 
botar fé), expressões terminológicas (reações adversas ou tratamento sintomático apropriado é 
indicado).” (RIVA, 2014, p. 253)
Sobre a definição de Fraseologia, alguns teóricos se posicionam. Ortiz Alvarez e Unternbäumen 
(2011, p. 9), por exemplo, definem Fraseologia como: “[...] a ciência que estuda os elementos 
linguísticos de uma determinada língua, relacionadas semântica e sintaticamente, cujo significado 
é dado pelo conjunto de seus elementos e não pertencem a uma categoria gramatical específica. 
Nela se incluem todas as combinações em que os componentes são geralmente estáveis (em 
alguns casos a estabilidade é parcial permitindo algumas alterações, que não mudam o significado 
total da expressão) e possuem traços metafóricos [...].” Por sua vez, Monteiro-Plantin (2012, p. 
21) entende que “Fraseologia é o termo utilizado para designar tanto o conjunto de fenômenos 
fraseológicos como a disciplina que os estuda (ainda que para alguns pesquisadores trate-se 
de uma subdisciplina da Lexicologia). Nossa concepção é a de que se trata de uma disciplina 
independente, mas concernente a todos os níveis de análise linguística, como mostraremos 
mais adiante.” A autora prossegue e pontua que “Trata-se de uma disciplina independente, 
relacionada a todos os níveis de análise linguística (do fonético ao discursivo-pragmático), cujo 
objetivo é o estudo das combinações de unidades léxicas, relativamente estáveis, com certo grau 
de idiomaticidade, formadas por duas ou mais palavras, que constituem a competência discursiva 
dos falantes, em língua materna, segunda ou estrangeira, utilizadas convencionalmente em 
contextos precisos, com objetivos específicos, ainda que, muitas vezes, de forma inconsciente.” 
(MONTEIRO-PLANTIN, 2012, p. 33)
7 Cabe elucidar que Lexicologia é a “[...] disciplina que estuda os fenômenos lexicais, como o ramo 
mestre da Linguística.” (POLGUÈRE, 2018, p. 23).  Em outras palavras, “A lexicologia é um ramo 
da Linguística que estuda as propriedades das unidades lexicais da língua, denominadas lexias.” 
(POLGUÈRE, 2018, p. 49). Salientamos que “A lexia, também chamada de unidade lexical, pode 
ser tanto um lexema como uma locução. (POLGUÈRE, 2018, p. 67)”. Para outras informações, ver: 
POLGUÈRE, Alain. Lexicologia e Semântica Lexical. Noções fundamentais. Trad. Sabrina Pereira de 
Abreu. São Paulo: Contexto, 2018.
8 “Em português, são múltiplos os termos utilizados para designar as estruturas paremiológicas. 
Entre outras designações encontram-se nomeadamente as seguintes: adágios, aforismos, 
anexins, apodos, apotegmas, axiomas, berbões, brocardos, conselhos, ditados, ensinanças, 
exemplos, gnomas, juízos, máximas, parêmias, prolóquios, provérbios, rifões (rifães, rifãos, ou 
refrães), sentenças, etc.  
A dificuldade de definir com rigor estes termos é bem visível nas muitas tentativas feitas até hoje. 
E, se bem que não possamos dizer que tenham sido totalmente inúteis, tão pouco alcançaram o 
êxito desejado. Qualquer consulta de um dicionário de língua permitir-nos-á concluir do caráter 
subjetivo e da circularidade dos conceitos que remetem incessantemente de um termo para 
outro como se todos fossem mais ou menos sinónimos.  Em geral, considera-se que ‘parêmia’ 
é o arquilexema, o termo mais abrangente. Em português europeu, o termo mais utilizado para 
designar uma parémia (sobretudo de carácter popular) é provérbio.” (CHACOTO, 2012, p. 215)
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Portanto, parêmias são unidades linguístico-culturais permeadas de 
fatores que revelam quem é a comunidade linguístico-cultural que as 
utiliza, pois 

A língua tem a sua arte porque pode ser rearranjada criativamente 
pelo uso que se faz dela. Ela não é meramente um código, mas um 
sistema simbólico de representação. Com ela indicamos, referimos, 
desvelamos, insinuamos, dissimulamos e velamos. É um recurso plural 
inesgotável tanto para profissionais quanto para usuários comuns. 
Assim, a língua nos permite conhecer o mundo, não apenas aquele no 
qual estamos inseridos, mas também outros universos culturais, já que 
ela é o fator diferencial entre culturas. (ORTIZ ALVAREZ, 2014, p. 11)

Desta forma, reiteramos que as parêmias refletem a cor local9. Dão 
o sabor e o tom diatópicos de acordo com a dimensão espaço-temporal 
e sociocultural em contexto. São saberes populares compartilhados 
através das gerações, por isso denominados transgeracionais.10

Convém assinalar que as parêmias oferecem um considerável 
desafio tanto ao aprendiz, quanto ao tradutor (em formação e 
experiente), posto que às vezes encontramos equivalentes na língua 
de chegada (transposição de sentido), entretanto, quando não 
há essa possibilidade11, o aprendiz ou o tradutor precisam pensar 
em alternativas que envolvem pesquisa e criatividade, situações 
desafiadoras consideradas de estímulo, inspiração e provocação. Desta 
forma, pode-se pensar em termos de tradução, por exemplo, nos 
possíveis caminhos ou soluções: (1) parafrasear a parêmia; (2) explicar 
a parêmia de acordo com o sentido expresso; (3) não traduzir, deixando 
9 “As fórmulas colectivas e tradicionais reflectem maravilhosamente a mentalidade de um povo, 
sua história, seus costumes, crenças, estados afectivos, tendências gerais, aos olhos de quem 
saiba vê-las e utilizá-las como instrumentos de indagações (AMARAL, 1948, p. 242 apud ORTIZ 
ALVAREZ; UNTERNBÄUMEN, 2011, p. 7)”
10 “Os provérbios possuem uma dimensão diatópica e, além disso, eles são também, 
transgeracionais. Os provérbios propagam-se, portanto, no espaço e no tempo, na forma oral ou 
na forma escrita. Por serem de antiga tradição, orais e populares, difícil será determinar a data e 
o berço preciso de seu nascimento.” (FROSI, 2011 apud FROSI, 2014, p. 148)
11 “No caso de não haver uma correspondência (formal ou conceptual) da parémia na língua 
de chegada, o tradutor poderá recorrer à sua própria criatividade, tentando tanto quanto 
possível recriar uma estrutura semanticamente equivalente e formalmente semelhante a uma 
estrutura proverbial (por exemplo, com rima interna e estrutura bimembre). Deve obviamente 
dar prioridade à transposição do sentido, mas não pode esquecer que forma e significado estão 
intimamente relacionados.  
Se a parémia, no texto original, surge truncada, o tradutor deverá conservá-la assim, podendo, 
no entanto, completá-la em nota de rodapé, caso julgue necessário.” (CHACOTO, 2012, p. 233)
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em destaque a parêmia na língua de partida (itálico, negrito); (4) omitir 
a parêmia; (5) empregar ou criar calques fraseoparemiológicos.

Voltando ao assunto central, o que vem a ser parêmias/
provérbios? São unidades léxicas complexas fraseoparemiológicas 
fixas, de caráter sucinto e que geralmente contempla a rima. São 
compartilhadas em contexto transgeracional12 por determinada 
comunidade linguístico-cultural que as utiliza no discurso cotidiano, 
baseadas em experiências acumuladas que se valem de metáforas, 
alusões e recursos estilísticos13, com função educativa14, filosófica, 
reflexiva e empregadas no intuito de aconselhar, repreender, persuadir, 
causar efeito sarcástico, satírico, humorístico.

Sevilla Muñoz e Crida Álvarez, (2013) estabelecem algumas 
características das parêmias, a saber: (1) frequência de uso; (2) alto 
grau de fixação interna (dos componentes, das categorias gramaticais, 
no inventário dos componentes); (3) fixação externa analítica; (4) 
conteúdo sentencioso; (5) idiomaticidade (sentido metafórico); (6) 
variantes (diafásicas, diatópicas, diacrônicas); (7) pragmaticidade. 

No que se refere às parêmias que apresentam culturemas em 
seu bojo, convém explicar, primeiramente, o que são culturemas. 
Segundo Ferreira (2018, p. 508), são

[...] unidades semiótico-culturais infinitas, verbais ou paraverbais, 
linguísticas ou extralinguísticas, compartilhadas por determinada 
comunidade X, que servem de referência e modelo para que se 
comparada a outra, possam identificá-las como parte da identidade 
da comunidade X e não da comunidade Y; podem dar margem ao 
surgimento de inúmeras UFs, entretanto, não obrigatoriamente. Por 
exemplo, os culturemas chimarrão e castanholas. Sobre castanholas, 

12 “A função educativa dos provérbios compreende várias esferas da vida, isto é, a crença e 
religiosidade em Deus, a amizade, o amor, o trabalho, a família, a infância e a velhice, a riqueza, 
a pobreza e outras similares. Usados na vida quotidiana, os provérbios desempenharam uma 
função monitória fecunda, comparáveis à função das frases bíblicas. Eles se definem por sua 
oralidade, por sua dimensão diatópica e transgeracional.” (FROSI, 2014, p. 159)
13 “Os provérbios, por sua vez, são afirmações às quais se atribuí a transmissão de normas de 
conduta ou ensinamentos morais e éticos, geralmente de modo sintético e musical, através 
de vários tipos de imagens (metáforas, alusões) e recursos estilísticos (paralelismo, antítese, 
síntese), os quais podem caracterizar relações de aproximação de ideias, oposição de argumentos 
e reflexões acerca do esmo tema.” (CASTRO, 2014, p. 128-129)
14 “Para nós provérbio é uma unidade léxica fraseológica fixa e, consagrada por determinada 
comunidade linguística, que recolhe experiências vivenciadas em comum e as formula como 
um enunciado conotativo, sucinto e completo, empregado com a função de ensinar, aconselhar, 
consolar, advertir, repreender, persuadir ou até mesmo praguejar.” (XATARA; SUCCI, 2008, p. 35).
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há uma expressão idiomática do espanhol: “más feliz que castanuelas” 
(= muito feliz). Entretanto, sobre chimarrão não encontramos 
expressão idiomática em português. (FERREIRA, 2018, p. 508)

Advogamos pelo recorte das parêmias à luz dos culturemas 
porque assim podemos evidenciar mais explicitamente o enlace 
entre língua e cultura, além disso, culturemas são referentes que 
apresentam maior desafio e dificuldade a aprendizes e tradutores. 
A título de ilustração, trazemos alguns exemplos de culturemas com 
gastronomismos: “Arroz, feijão e ovo, alegria do povo”; “A cana só dá 
açúcar depois de passar por grandes apertos”; “Quem nunca comeu 
mel (ou melado), quando come se lambuza”; “Quem prova do meu 
pirão, prova do meu cinturão”.

Tudo que é bom dura pouco...

A compatibilidade entre palavras é geralmente arbitrária e associada 
à cultura. É por isso que é impossível aprender uma língua isolada 
da cultura da qual faz parte. Língua e cultura são indissociáveis. Um 
tradutor deve estar constantemente ciente dos elementos culturais 
das línguas com as quais está lidando. (MENDONÇA, 1996, p. 342. 
Tradução nossa.)15

Ensinar, aprender ou traduzir idiomas não implica dominar 
apenas aspectos linguísticos da língua meta. Neste artigo, tentamos 
refletir sobre a necessidade de apropriar-se de elementos linguísticos 
que congregam matizes sociais, históricas e culturais, as quais revelam 
traços identitários da comunidade linguístico-cultural que tem esse 
idioma como oficial. 

Conhecer e dominar parêmias e culturemas capacitam e dotam 
de mais ferramentas os interessados em potencializar seus saberes em 
determinada língua, a fim de comunicar-se e/ou traduzir. Em outras 
palavras, beneficiam todos os envolvidos no processo de ensino e 
aprendizagem (professor e alunos), bem como auxilia e facilita o fazer 
15 No original: “The compatibility between words is generally arbitrary and culture-bound. That 
is why it is impossible to learn a language in isolation from the culture it is part of. Language and 
culture are indissociable. A translator must be constantly aware of the cultural elements of the 
languages s/he is dealing with.” (MENDONÇA, 1996, p. 342)
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tradutório, evitando ou minimizando choques culturais, preconceitos, 
estereótipos e possíveis erros, uma vez que amplia nosso horizonte 
de informações sobre a(s) comunidade(s) linguístico-cultural(is) que 
tem determinada língua como oficial. Além disso, acreditamos que 
expande nosso universo de conhecimento sobre as línguas e as culturas 
estrangeiras e a materna, ressignificando valores, revendo posturas, 
princípios e ideologias nos contextos pedagógico, tradutório e social, 
fomentando, também, o respeito à diversidade.
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E AÍ TRADUTOR? DESAFIOS, ENCRUZILHADAS E ESCOLHAS

Cláudia Cristina Ferreira1

Adja Balbino de Amorim Barbieri Durão2

E agora José? Considerações preliminares sobre tradução e tradutor

Este capítulo tem o propósito de refletir acerca da(s) 
competência(s) do tradutor e do seu papel nos encargos tradutórios. 
Para tanto, organizamos este texto da seguinte forma: (a) introdução 
(E agora José? Considerações preliminares sobre tradução e tradutor); 
(b) arcabouço teórico (Para ser um tradutor competente é preciso... 
Das múltiplas facetas deste profissional); (c) considerações (Um adeus 
ou até logo?). Em outras palavras, este é um texto despretensioso, 
cujo objetivo é apenas suscitar algumas reflexões acerca do papel do 
tradutor (AVILA, 2008; CAMPOS; BRAGA; LEIPNITZ, 2015; CATENARO, 
2007; COSTA, 2013; FREITAS, 2008; FERREIRA, 2019c; MÁRQUEZ, 2011; 
OLIVEIRA, 2017; PALERMO, 2011; ROCHA, 2018; SILVA, 2013; SILVA; 
DANIEL; ESQUEDA, 2007; TREVISANI, 2007) e seu labor. 

Em cada encargo de tradução (ÁLVAREZ; BENSEÑOR, 1993; 
ARROJO, 1986; D’ ALEMBERT, 2018; FURLAN, 2008; HEIDERMAN, 2010; 
HURTADO ALBIR, 2008; ROMÃO, 2014; SANTANA, 2008; SOUSA, 2011; 
TANQUEIRO, 2002; TENDE, 2018; TORRES, 2011, 2018), sobretudo na 
tradução literária, o tradutor se depara com inúmeros desafios. Esta é 
uma das motivações que temos para nos propormos a pensar sobre o 
seu papel.

E agora José? Esta é uma provocação sobre a encruzilhada na 
qual o tradutor se encontra muitas vezes. As escolhas do tradutor 
precisam ser coerentes, adequadas e pautadas em procedimentos que 
justifiquem os critérios que se adote, afinal, nem sempre é tão simples 
ou fácil optar por uma estratégia ou procedimento. 

A título de ilustração, podemos voltar o nosso olhar para a questão 
das palavras culturalmente marcadas ou culturemas (FERREIRA, 2019a, 
2019b, 2019c, 2019d; FERREIRA; DURÃO, 2019; ORTIZ ALVAREZ, 2011) 
presentes em alguns fraseologismos (expressões idiomáticas, gírias, 
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colocações) e parêmias (provérbios, ditados populares) em textos a 
serem traduzidos de determinada língua base (LB) para outra língua 
(língua meta – LM)3.  

Quando se pensa, por exemplo, sobre o culturema futebol, 
podem-se elencar, entre tantos outros, os seguintes fraseologismos: 
‘correr para o abraço’; ‘dar bola fora’; ‘dar o pontapé inicial’; ‘dar zebra’; 
‘embolar o meio de campo’; ‘em time que está ganhando, não se mexe’; 
‘esconder o jogo’; ‘esquentar o banco’; ‘jogar o feijão com arroz’; 
‘marcação cerrada’; ‘mudar de time’; ‘nessa altura do campeonato’; 
‘partir para o tudo ou nada’; ‘pisar na bola’; ‘suar a camisa’; ‘vestir a 
camisa’; ‘virar o jogo’; ‘tirar o time de campo’, dentre outros.

Tanqueiro (2002, p. 122), ao abordar a temática das competências, 
explica que se requer que o tradutor, não apenas domine as estruturas 
linguísticas das línguas (LB e LM) com as quais trabalha, mas também 
que se aproprie dos aspectos culturais nos idiomas envolvidos em seu 
trabalho, visto que em todos os textos há marcas linguísticas, sócio-
políticas, espaço-temporais, pragmáticas e culturais de determinada 
comunidade4 que subjazem às traduções.

A importância da dimensão cultural no processo de tradução é 
consubstancial à tradutologia moderna que ressalta o papel do 
tradutor como mediador entre culturas e por isso postula que, além 
de bilíngue, o tradutor deve também ser bicultural. 

A definição de culturema que permeia este trabalho implica 
unidades que são específicas de determinada comunidade linguístico-
cultural e que não encontram os mesmos elementos, a mesma 
conotação e a mesma carga semântica, afinal tais elementos refletem, 
caracterizam e identificam cada comunidade linguístico-cultural 
em particular. Nas palavras de Ferreira (2018, p. 508. Adaptado de 
Vermeer, 1986), culturemas são  
3 Esclarecemos que há diferentes terminologias para língua base, tais como: língua de partida, 
língua de origem, língua fonte. Assim como podemos dizer língua meta, língua de destino, língua 
de chegada. Neste estudo, selecionamos os termos língua base e língua meta com base nos 
preceitos teóricos preconizados por Nord.
4 Aubert (2003, p. 153-154) assevera que “Todo e qualquer texto, de qualquer tipologia, porta em 
si, explícita e implicitamente, marcas culturais variadas. As marcas podem fazer-se perceber na 
pressuposição, na gramática textual, nos recortes conceptuais, na estilística, nos idiomatismos e 
nas fraseologias, no léxico e, até mesmo, na materialidade do texto (leiaute).” 



265Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

[...] unidades semiótico-culturais infinitas, verbais ou paraverbais, 
linguísticas ou extralinguísticas, compartilhadas por determinada 
comunidade X, que servem de referência e modelo para que se 
comparada a outra, possam identificá-las como parte da identidade 
da comunidade X e não da comunidade Y; podem dar margem ao 
surgimento de inúmeras UFs, entretanto, não obrigatoriamente. 

Embora o trabalho do tradutor e do intérprete exista desde os 
primórdios da humanidade, a profissão de tradutor só começou a ser 
reconhecida, de fato, no século XX, como resultado da necessidade de 
seu trabalho em transações comerciais e, posteriormente, com intuito 
religioso (tradução da Bíblia).5

Os estudos da tradução têm contribuído muito para o processo 
de ensino e aprendizagem de línguas, entretanto, somente após a 
década de 60 estes estudos foram ganhando sistematicidade. Como 
resultado disto, foi se desenhando uma disciplina para consolidá-los. 
Ainda assim, somente nas últimas décadas os estudos da tradução 
alcançaram o seu auge. Hurtador Albir (2008) apresenta os Estudos 
da Tradução no formato das vertentes, definidas por Holmes: estudos 
teóricos, estudos descritivos e estudos aplicados.

5 “La traducción es una actividad humana antiquísima, con su propia historia, llena de avatares y 
de cambios. Aunque el término intérprete se empieza a utilizar en el siglo XVIII, y la profesión de 
intérprete se consolida en el siglo XX, el inicio de la traducción oral se pierde en la prehistoria y 
está relacionado con la necesidad de intercambio comercial y de todo tipo. En lo que se refiere 
a la traducción escrita, su inicio es ligeramente posterior a la consolidación de la escritura, y los 
primeros testimonios conocidos se remontan al siglo XVIII a.C.; se trata de textos sumerios con 
traducción literal en acadio (cfr. García Yebra, 1989). Lo cierto es que etnógrafos y antropólogos 
muestran cómo hasta en las tribus más recónditas existe un indígena que conoce la lengua del 
vecino y que hace las veces de intérprete. Heródoto da cuenta de la importancia de los intérpretes 
en el Egipto faraónico; ya desde el Imperio Antiguo eran altos funcionarios y el jefe de intérpretes 
era un cargo que pasaba de padres a hijos.
Sin embargo, a pesar de esta larga historia de la traducción y de su importancia, ligada a la 
evolución de la humanidad, la reflexión teórica ha sido quizás más pobre de lo que hubiera cabido 
esperar. En lo que se refiere a Occidente, todos los autores coinciden en señalar su inicio con 
Cicerón.” (HURTADO ALBIR, 2008, p. 99-100)
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Embora se traduza há milhares de anos e as primeiras reflexões sobre 
a tradução datam de mais de dois mil anos, até os anos 60 não se 
iniciou uma reflexão de natureza mais sistemática e somente nas duas 
últimas décadas se consolidou como uma disciplina específica que 
estuda tradução em suas diversas vertentes: Estudos de Tradução (ou 
Tradutologia). Nos últimos dez anos, o desenvolvimento da tradução 
tem sido enorme em seus três aspectos: estudos teóricos, descritivos 
e aplicados. (HURTADO ALBIR, 2008, p. 19. Tradução nossa.)6

No intuito de auxiliar a compreensão do percurso histórico da 
tradução no Ocidente, apresenta-se um quadro resumitivo elaborado 
por Hurtado Albir (2008), no qual a autora dá destaque às características 
dos Estudos da Tradução divididas por períodos.

Quadro 1: Tradução no Ocidente
Período Características
Antiguidade Inauguração do debate tradução literal vs tradução livre.

Idade Média
Dicotomia entre a tradução religiosa (literalismo) e a tradução 
profana (tradução do sentido).
Escola de Tradutores de Toledo.

Renascimento

Grande revolução da tradução.
Tradução religiosa: literalismo/ não literalismo.  
Guerras de religião e guerras de tradução.
Tradução profana: multidimensionalidade da noção de 
fidelidade.

Século XVII
Adoção do gosto francês: Las belles infidèles.
Existência de uma corrente crítica: regras de tradução.
Século de ouro da tradução inglesa.

Século XVIII

Combate das liberdades na tradução.
Século de ouro da tradução alemã: tradutologia racionalista e 
postilustrada.
Inglaterra: reflexão sobre a tradução da Bíblia (Campbell). 
Reflexão sobre a tradução profana (Tytler).

Século XIX

Defesa do literalismo. 
Intraduzibilidade na estética romântica.
Literalismo e criação de uma sublinguagem artificial. 
Literalismo histórico.
Duplo movimento de Schleiermacher.
Tradutores vitorianos e gosto pela reconstituição histórica e 
arcaização.
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Primeira metade 
do século XX

Auge da tradução.
Literalismo de princípios de século.
Tradução desde a concepção filosófica da linguagem; 
Era da hermenêutica tradutológica.
Revolução soviética da tradutologia. 

Fonte: Hurtado Albir (2008, p. 122-123. Tradução nossa.)
 
No quadro exposto, como se antecipou, pode-se observar como 

se deu a evolução dos Estudos da Tradução no decorrer do tempo. Vê-se 
que, inicialmente, o tradutor deveria traduzir ipsis litteris, ser invisível 
e o mais fiel possível ao texto original ou texto base. Até o século XX, 
quando o labor do tradutor começou a ganhar reconhecimento, a este 
profissional também começou a ganhar maior liberdade e voz. Neste 
período, observa-se que a tradução passou a ser sobre as ideias e os 
conceitos presentes nos textos, de tal forma que já não se pretendia 
a realização de traduções literais. Assim, as amarras foram sendo 
desfeitas, dando liberdade e autoria reconhecida ao tradutor e um 
papel de coautor.

Para ser um tradutor competente... As múltiplas facetas deste 
profissional 

[…] o tradutor precisa de uma competência de compreensão na língua 
de partida e uma competência de expressão na língua de chegada […] 
(HURTADO ALBIR, 2008, p. 29. Tradução nossa.)7

 
Nesta seção, procura-se abordar aspectos do percurso histórico 

ao teórico, buscando averiguar os elementos necessários na função de 
tradutor.

O quadro apresentado na sequência oferece um percurso sobre 
os Estudos da Tradução ao longo do tempo, com destaque para três 
aspectos. O primeiro curso de graduação para formação de tradutores 
foi implementado na PUC do Rio de Janeiro (1968). O primeiro curso 
de pós-graduação lato sensu foi proposto pela USP (1980). O primeiro 
programa de pós-graduação stricto sensu voltado exclusivamente 
voltado para os estudos da tradução foi implementado na UFSC (2004). 
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A década de 80 foi o período de consolidação da disciplina de 
Estudos da Tradução e a década de 90 foi uma época que reverteu 
a condição de marginalidade dos Estudos da Tradução, havendo uma 
grande expansão dos estudos desenvolvidos nessa área e, também, 
maior visibilidade.

Quadro 2: Panorama histórico dos estudos da tradução

Contexto 
mundial

Época Acontecimento
Dinastia de 
Hammurabi Registros dos primórdios da tradução

Século IV Primeira tradução da Bíblia no intuito de popularizá-la 

Contexto 
nacional 

1968 Graduação para formação de tradutores PUC (RJ)
Década 70 Holmes (sistematização e visibilidade)
1973 Curso de Tradutor-intérprete criado pela UFRGS
1975 Associação Brasileira de Tradutores (ABRATES)
1976 Graduação para formação de tradutores Ibero-Americana
1978 UNESP de Rio Preto
1979 Bacharelado em Letras-Tradução na UnB
1988 Sindicato Nacional dos Tradutores (SINTRA)
1980 Pós-graduação lato sensu em Tradução (USP)
1984 Pós-graduação lato sensu (Ibero-Americana)
1994 Pós-graduação lato sensu (UFC)
1990 reestruturação do GT de Tradução da ANPOLL

1986 Pós-graduação stricto sensu, Mestrado em Linguística 
Aplicada (Unicamp)

2004 Pós-graduação stricto sensu UFSC (PGET)
2011 Pós-graduação stricto sensu UnB (POSTRAD)
2012 Pós-graduação stricto sensu USP (TRADUSP)
Atualmente Stricto sensu em expansão: UFC, RJ, UERJ, UFF, UFRGS, UFP.

Fonte: as autoras, baseado nas informações contidas em: Guerini; Torres; Costa (2013), 
Rodrigues (2013) e Vasconcellos (2013)

Depois de expor os dados históricos referentes aos Estudos da 
Tradução, pretende-se falar sobre as habilidades que o tradutor deve 
possuir para, pelo menos, potencialmente, ter êxito em sua tarefa de 
levar textos de uma língua a outra. Naturalmente, em primeiro lugar, 
o tradutor tem que dominar as estruturas linguísticas e culturais de 
ambos os idiomas (língua base e língua meta), além de pesquisar e 
apropriar-se da terminologia e do conhecimento especializado que 
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os diferentes tipos de texto (literário, técnico, científico) e gêneros de 
texto requerem.

Pode-se postular que “O tradutor deverá dedicar-se ao estudo 
da obra a traduzir não só linguística mas filologicamente e ainda mais, 
monograficamente, ou seja, conhecendo a matéria de que o autor trata 
e o próprio autor em sua singularidade e com suas características.” 
(FURLAN, 2008, p. 73). 

A seguir, apresenta-se um quadro no qual aparece a classificação 
de tipos de tradução, segundo a teórica Hurtado Albir (2008).

Quadro 3: Tipologia da tradução
Âmbitos marcados pelo campo: tradução de gêneros especializados.
Tipo de campo: técnico, científico, jurídico, econômico, religioso, etc – tradução 
técnica, científica, jurídica, etc.
Âmbitos não marcados pelo campo: tradução de gêneros não especializados.
Tradução de gêneros literários, publicitários, jornalísticos, etc. – Tradução literária, 
tradução publicitária, tradução jornalística, etc.

Fonte: Hurtado Albir (2008, p. 59. Tradução nossa)

Cada tipo de texto a ser traduzido tem características e 
particularidades específicas, por isso, requer-se a constituição de 
conhecimento especializado. Dicionários, livros e computadores são 
aliados importantes nesta tarefa.

Uma pergunta primordial: Por que se traduz? Hurtado Albir 
(2008, p. 28) tece algumas considerações e pontua que 

Se traduz porque as línguas e as culturas são diferentes; a razão de ser 
da tradução é, pois, a diferença linguística e cultural.
Se traduz para comunicar, para transpor a barreira da incomunicação 
devida a essa diferença linguística e cultural; a tradução tem, pois, uma 
finalidade comunicativa.

Se traduz para alguém que desconhece a língua, e geralmente a 
cultura, em que está formulado um texto (escrito, oral ou audiovisual). 

O tradutor não traduz para si mesmo (exceto em raras ocasiões), 
traduz para um destinatário que necessita dele, como mediador 
linguístico e cultural, para ter acesso ao texto; esse destinatário pode 
ter finalidades distintas em relação ao texto.8

8 No original: “¿Por qué se traduce? ¿Para qué se traduce? ¿Para quién se traduce?
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Hurtado Albir (2008, p. 25) prossegue em seus apontamentos e 
diferencia tradução de Tradutologia (Estudos da tradução), mostrando 
que “a tradução é uma habilidade, um saber fazer que consiste em 
saber percorrer o processo tradutor, sabendo solucionar os problemas 
de tradução que surgem em cada caso. A tradução, mais que um 
saber, é um saber fazer”9. Por sua vez, a Tradutologia, termo da língua 
espanhola, é “a disciplina que estuda a tradução; trata-se, pois, de 
um saber sobre a prática tradutora. A Tradutologia é uma disciplina 
científica, que requer, ademais, estabelecer relações com outras áreas 
do saber10” (HURTADO ALBIR, 2008, p. 25)

Podemos evidenciar as inúmeras contribuições da tradução para 
diversas áreas do saber, integrando povos, auxiliando na interação 
(entre pessoas e saberes) e promovendo o respeito à diversidade, uma 
vez que 

Cada povo, cada cultura, cada sociedade cria e seleciona suas 
palavras de maneira tão especial e distinta que existem milhares de 
paisagens linguísticas diferentes em nosso mundo e milhões de janelas 
particulares por meio das quais podemos contemplar a realidade 
(LUQUE DURÁN, 2001, p. 15. Tradução nossa)11.

Se traduce porque las lenguas y las culturas son diferentes; la razón de ser de la traducción es, 
pues, la diferencia lingüística y cultural.
Se traduce para comunicar, para traspasar la barrera de incomunicación debida a esa diferencia 
lingüística y cultural; la traducción tiene, pues, una finalidad comunicativa.
Se traduce para alguien que no conoce la lengua, y generalmente tampoco la cultura, en que está 
formulado un texto (escrito, oral o audiovisual). El traductor no traduce para sí mismo (excepto 
en raras ocasiones), traduce para un destinatario que necesita de él, como mediador lingüístico 
y cultural, para acceder a un texto; ese destinatario puede perseguir finalidades diferentes en 
relación con el texto.” (HURTADO ALBIR, 2008, p. 28)
9 No original: “La traducción es una habilidad, un saber hacer que consiste en saber recorrer el 
proceso traductor, sabiendo resolver los problemas de traducción que se plantean en cada caso. 
La traducción más que un saber es un saber hacer […]” (HURTADO ALBIR, 2008, p. 25)
10 No original: “En cambio, la Traductología es la disciplina que estudia la traducción; se trata, 
pues, de un saber sobre la práctica traductora. La Traductología es una disciplina científica, que 
necesita, además, entablar relaciones con otras muchas disciplinas […]” (HURTADO ALBIR, 2008, 
p. 25)
11 No original: “Cada pueblo, cada cultura, cada sociedad crea y elige sus palabras de manera 
tan especial y distinta que existen miles de paisajes lingüísticos en nuestro mundo y millones de 
ventanas particulares a través de las cuales contemplar la realidad.”
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De acordo com a lente com a qual observamos as pessoas, os 
acontecimentos e o mundo, temos uma impressão e, por conseguinte, 
uma opinião a respeito de cada comunidade linguístico-cultural, daí 
a preocupação em não gerar ou reforçar preconceitos e estereótipos 
preexistentes. 

A tradução acentua a necessidade de apropriar-se de diferentes 
conhecimentos e de visões peculiares a cada comunidade. O tradutor 
deve dominar aspectos culturais, pragmáticos, ideológicos, sócio-
políticos e históricos, a fim de demonstrar a sua proficiência quando 
da tradução de algum texto (oral e escrito) e, consequentemente, 
alcançar os seus objetivos.

Convergimos com o entendimento de Furlan (2008, p. 76), 
quem assinala que “A ignorância das diferenças entre as línguas pode 
prejudicar o autor que é traduzido e também a língua da tradução”. 
Isto posto, acreditamos que, dentre as várias características ou os 
requisitos solicitados, o tradutor precisa:

• ser consciente na tomada de decisões; 
• ser capaz de solucionar problemas;
• ter autonomia (ALVES; MAGALHÃES; PAGANO, 2014);
• realizar buscas externas ao seu conhecimento de mundo e à 

sua bagagem cultural; 
• valer-se de estratégias, inferências e associações;
• basear a tradução em equivalência: forma e conteúdo;
• investir em uma formação continuada;
• pensar, sempre que possível, em contribuições de viés 

didático;

• possuir domínio linguístico (alicerce), conhecer aspectos 
históricos, sociais, fraseológicos, pragmáticos e (inter)
culturais (reboco e pintura) para ter êxito em sua tarefa 
(FERREIRA, 2020b), visto que manifestações linguísticas se 
dão no marco de uma cultura (da língua de partida para a 
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língua de chegada). 

Na visão de Tende (2008), o tradutor é comparado a um artesão 
e para ser proficiente nesta arte do traduzir é necessário: 
1)  dominar as duas línguas12 (Vaugelas);
2) ser fiel ao traduzir os sentimentos do autor, mas ter autonomia no 
endereço de suas próprias palavras (coautoria), quando necessário;
3) conservar o espirito e o caráter do autor que se traduz;
4) fazer com que cada um fale e atue segundo os costumes e sua 
natureza e também exprimir o sentido e as palavras do autor em 
termos que estejam em uso e sejam convenientes à natureza das 
coisas que se traduz13;
5) esforçar-se para restituir beleza por beleza e figura por figura 
(fidelidade ao texto de partida e coautoria ao traduzir para o texto de 
chegada, mantendo a harmonia);
6) não usar longas construções, a não ser apenas para tornar o sentido 
mais inteligível e a tradução mais elegante (Cícero);
7) sempre tender a uma maior clareza no discurso;
8) unir períodos muito curtos, quando se traduz um autor cujo estilo é 
preciso e curto;
9) não procurar apenas a pureza das palavras e das frases, como fazem 
muitas pessoas, mas, ainda, embelezar a tradução por meio de graças 
e figuras que estão, muitas vezes, escondidas e que se descobre apenas 
com muita aplicação.

Ao falarmos dos requisitos solicitados ao bom tradutor é 
necessário que se resgate o conceito de Competência Tradutória 
que permeia esta seção. Esclarece-se que a definição adotada 
é a proposta pelo grupo de pesquisa PACTE (2001, 2003, 2005), 
coordenado por Amparo Hurtado Albir, elucida sobre os componentes 

12 “Os tradutores são pessoas competentes em dois idiomas, e seu trabalho envolve claramente 
reunir essas duas competências.” (PYM, 2008, p. 13)
13 “Do que se conclui que, para bem traduzir, deve-se não somente fazer falar cada um segundo 
seus costumes e suas inclinações, mas é preciso ainda que as expressões se formem com termos 
simples e naturais, que o uso já consagrou, sem se servir, no entanto, dessas maneiras de falar 
que, por assim dizer, acabam de nascer, pois há maneiras de falar que não são adequadas à 
escrita e que podem vir a sê-lo com o tempo.” (TENDE, 2018, p. 49)
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da competência tradutora, a saber: componentes psicofisiológicos – 
bilíngue, extralinguística, conhecimentos em tradução, instrumental e 
estratégica. 

Para o grupo PACTE (2001, 2003, 2005), o termo competência 
tradutória refere-se a um conhecimento especializado que o tradutor 
(ou tradutor em formação) deve possuir para realizar uma tradução 
adequada (ao contexto, ao público alvo) e requer o domínio de 
técnicas, estratégias, métodos procedimentais.

Após os esclarecimentos, é preciso refletir sobre o que se entende 
por tradução (im)perfeita. Entendemos que não existe tradução 
perfeita.14 O ideal é que o tradutor possa melhor adequar o texto de 
partida ao público leitor, ou seja, ao contexto de chegada. Por sua vez, 
tradução imperfeita15 será aquela que não se adequa ao tempo, ao 
espaço, ao contexto e ao objetivo proposto. Não há equivalência entre 
o texto de partida e o de chegada. Desta forma, o tradutor não cumpre 
com sua função, de facilitador e mediador entre leitor e texto.

Quando o tradutor se encontra em uma situação de escolha, 
na qual não há elementos suficientemente claros ou objetivos para 
efetivar o seu trabalho com presteza e eficiência, ele precisa escolher 
entre dois caminhos16: (a) fazer o leitor ir até o encontro do escritor, ou 

14  “Ao se buscar a equivalência perfeita, deparamo-nos, mais uma vez, com a impossibilidade de 
alcançá-la, pois, tal como acontece no caso da tradução de Dom Quixote efetuada por Menard, 
reproduzir com exatidão o pensamento cunhado no interior de uma determinada sociedade, em 
um contexto específico, é impossível simplesmente porque é impossível, em termos espaciais e 
temporais, transplantar culturas, transplantar mentes. Assim, alcançar a equivalência perfeita 
– tarefa atribuída ao tradutor pela crítica de tendência estruturalista – é algo impossível uma 
vez que o ato tradutório envolve muito mais que um jogo entre palavras de diferentes línguas; 
envolve as concepções nas quais cada língua se encontra mergulhada e que, ao mesmo tempo, 
molda a língua, como Orwell explicita em sua reflexão.” (SANTANA, 2008, p. 119)
15  “Una traducción será imperfecta siempre que con ella no podamos conocer y examinar el 
carácter de la nación por el del autor. Cada nación tiene el suyo, y los resultados de él usan de 
ciertas comparaciones, imágenes, figuras, y locución, que por su singularidad o novedad chocan 
nuestra delicadeza. Así muchos traductores, o por amor propio por indiferencia o finalmente 
por ignorancia, esto es, por no saber conocer la filosofía de las costumbres en las de los diversos 
idiomas, han hecho que hable un Sueco como si fuera un Árabe.” (CAPMANY apud HURTADO 
ALBIR, 2008, p. 114)
16 “Pero, entonces, ¿qué caminos puede emprender el verdadero traductor, que quiere aproximar 
de verdad a estas dos personas tan separadas, su escritor original y su propio lector, y facilitar 
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(b) fazer com que o escritor vá ao encontro do leitor.
Ser original, fiel17 ao conteúdo do texto, ter liberdade para 

aproximar o texto do leitor (coautoria), saber informações sobre o autor 
e o texto, para além do que está escrito são elementos facilitadores 
nas escolhas feitas pelo tradutor, que influenciam o teor e a qualidade 
do texto traduzido. 

Colocar-se no lugar do outro e pensar na melhor tradução, 
aquela mais ajustada ao público leitor do texto de chegada, é o que 
deveria fazer todo tradutor para que sua tradução alcançasse seu 
objetivo, cumprindo, assim, o seu papel (função linguística, cognitiva, 
informativa, reflexiva, cultural, pragmática, dentre outras).

Sem dúvida, não se pode separar o ser humano de sua língua como 
o fruto de sua casca, e ela não é uma roupa que se despe a alguém 
para vesti-lo em seguida com outra roupa. (SCHÄFER, 1838 p. 22s apud 
ROMÃO, 2014, p. 162)

Nem subversivo, nem subserviente, a nosso ver, o tradutor 
precisa ser um mediador e um facilitador entre as línguas base e 
meta, entre leitor e texto. É necessário que possa fazer as escolhas 
mais ajustadas ao leitor do texto de chegada e que tenha liberdade de 
adequar o texto, a fim de cumprir este propósito. Sem as amarras da 
tradução literal, passa de copista a coautor.

[...] como se deve evitar dois tipos de exagero aos quais facilmente 
se rende a maioria daqueles que traduzem. O primeiro é uma certa 
liberdade que, degenerando em licenciosidade, leva o tradutor a se 
afastar do objeto que se tinha traçado, qual seja restituir fielmente 
todos os pensamentos de seu autor. O outro é uma sujeição que beira 
a subserviência, fazendo com que o tradutor jamais ultrapasse seus 
próprios limites e se prenda por demais aos termos e às palavras que 

a este último, sin obligarle a salir del círculo de su lengua materna, el más exacto y completo 
entendimiento y goce del primero? A mi juicio, sólo hay dos. O bien el traductor deja al escritor 
lo más tranquilo posible y hace que el lector vaya a su encuentro, o bien deja lo más tranquilo 
posible al lector y hace que vaya a su encuentro el escritor. Ambos son tan por completo 
diferentes, que uno de ellos tiene que ser seguido con el mayor rigor, pues cualquier mezcla 
produce necesariamente un resultado muy insatisfactorio, y es de temer que el encuentro de 
escritor y lector falle del todo.” (SCHLEIERMACHER apud HURTADO ALBIR, 2008, p. 117).
17 “Apesar de tudo, parece que a tradução deve se esforçar para ser o mais fiel possível, não 
pela preocupação de exatidão calculável, mas porque ela nos lembra a lei do outro texto, a sua 
assinatura, esse outro acontecimento que já teve lugar antes de nós, e ao qual nós devemos 
responder como herdeiros.” (DERRIDA, 2005, p. 195 apud AVILA, 2008, p. 92)
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traduz. (TENDE, 2018, p. 45)

Ressaltamos a responsabilidade e a competência de um bom 
tradutor, posto que lhe cabe o papel de mediador e de redutor de 
“estranheza” entre o leitor e o texto de chegada. É o tradutor quem 
auxilia a passagem do leitor e a recepção do texto traduzido. Em 
outras palavras, o tradutor precisa manter as características do texto 
de partida para que seja identificado como pertencente a determinada 
comunidade linguístico-cultural, porém também precisa adaptar este 
texto traduzido, para que quando um leitor se deparar com o texto de 
chegada, possa compreender as ideias do autor, via tradutor (coautor), 
adaptadas ao contexto de chegada (texto de destino). 

Manter o equilíbrio entre o texto original e o texto meta nem 
sempre é um ofício fácil, no entanto, é um desafio presente no labor 
minucioso e nas escolhas criteriosas do tradutor, por isso se requer o 
domínio linguístico-cultural de ambas as línguas. Neste ângulo, Sousa 
(2011, p. 12) apregoa que

Como é sabido, a obra traduzida é um híbrido cultural. O gesto 
tradutório precisa vir legitimado e acompanhado de justificativas 
que sustentem a sua passagem para uma língua estranha. Têm elas 
a função de ressaltar e, ao mesmo tempo, de aplacar a angústia do 
leitor diante dessa estranheza. O discurso de acompanhamento amplia 
e reduz em um só movimento a estraneidade do texto traduzido. Daí 
este necessitar de balizas que funcionam como faróis para guiar o 
leitor não especializado, mas também o crítico, nesses mares nunca 
dantes navegados.

Furlan (2008, p. 76) corrobora o exposto anteriormente, uma vez 
que sublinha o domínio linguístico de ambas as línguas (de partida e de 
chegada) no intuito de fazer com que o percurso da tradução de língua 
de origem à língua meta seja fiel, no sentido, conteúdo e contexto, sem 
alterar o teor e a carga semântica do texto base. 

O conhecimento das línguas é um instrumento de trabalho do tradutor. 
Enquanto processo, o domínio da língua de partida permite ao tradutor 
desconstruir o objeto através da compreensão, e o domínio da língua 
de chegada permite reconstruí-lo para sua reprodução no produto 
final. Uma vez compreendido o sentido, o tradutor deverá refletir sobre 
as propriedades das duas línguas envolvidas para passar corretamente 
dito sentido ao novo texto. Ademais da fidelidade ao sentido original, 
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o tradutor deve procurar não violar nem diminuir.

Por sua vez, Dolet salienta a liberdade, a criatividade e a 
profundidade da tradução. Não se prende à fidelidade literal das 
palavras, mas enfatiza a coautoria do tradutor, atribuindo-lhe a função 
de ator, agente e participante do processo de escritura ao realizar o ato 
de traduzir. Logo, tradução não é um ato simples de verter as palavras 
de uma língua a outra; nem tradutor seria visto como outrora, isto é, 
um mero copista e reprodutor. 

Para Dolet [...] A tradução não pode ser literal, mas ‘livre’ (liberté), 
‘criativa’ (l’ordre des mots perverti – a ordem das palavras alterada) 
e profunda (grave). Não se trata de traduzir somente o sentido do 
texto de partida, ou de reconstruí-lo de qualquer maneira, mas de 
harmonizar o conjunto para que cada parte ocupe o lugar que lhe 
corresponde ‘recriar’ o texto de partida com correção e eloquência. 
(FURLAN, 2008, p. 83)

No intuito de mencionar e pensar sobre as habilidades e 
competências que se requer do tradutor, Wilss (apud PYM, 2008, p. 12) 
sugere dezesseis tipologias para aprendizes de línguas estrangeiras/
adicionais, que também podemos incluir requisitos a serem dominados 
por tradutores, “[...] aparentemente, o tradutor necessita ter oito 
‘faixas de competência’, cada uma com duas subcategorias (uma para 
cada idioma envolvido), totalizando dezesseis compartimentos para 
todas as coisas que os aprendizes deveriam aprender a fazer com o 
idioma”. 

Em suma, observa-se quão laborioso é o papel de um tradutor 
competente, posto que deve dominar e apropriar-se de ambas as 
línguas (língua base e meta ou língua de partida e chegada), tanto no 
prisma linguístico, como cultural, deve, ainda, saber fazer as escolhas 
mais ajustadas ao que se pretende traduzir, a fim de cumprir com seu 
dever e que o texto mantenha suas características e seus objetivos, 
alcançando e “tocando” seus leitores de forma adequada, sem causar 
estranhamentos. 

Entendemos que encontrar a perfeita harmonia entre manter-se 
fiel ao texto original ipsis litteris e ter liberdade para adequar o texto 
de partida ao de chegada, evidenciando traços de sua coautoria, eis 
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a questão X do labor do tradutor, encruzilhadas e desafios presentes, 
os quais precisa superar para ser considerado competente em sua 
função e alcançar o objetivo de tornar a mensagem compreensível ou 
acessível a outros falantes que não têm a língua base como oficial.

Um adeus ou até logo?

[...] conhecimento da língua da tradução, conhecimento do tipo de 
texto, conhecimento da língua original, da área do assunto (“mundo-
real”), conhecimento contrastivo e, ainda, habilidades de decodificação 
e habilidades de codificação resumidas como “competência 
comunicativa” (cobrindo gramática, sociolinguística e discurso). (BELL 
1991 apud PYM, 2008, p. 16)

Ser tradutor, por si só, é uma tarefa desafiadora. Em terras 
tupiniquins, pode-se dizer que seu labor é tenso e intenso. Por um 
lado, o campo de atuação ainda não tem o devido reconhecimento 
(social, acadêmico, profissional, financeiro) ou a posição/abertura que 
lhe compete por direito. Por outro, a própria língua, português do 
Brasil, devido às suas peculiaridades, seus regionalismos e seus traços 
socioculturais que lhe atribuem o tom, a cor e o sabor, acabam por 
tornar o trabalho do tradutor, que tem o português como língua base ou 
língua meta, mais desafiador ou laborioso. Requer-se, portanto, muita 
dedicação, paciência, cuidado, ponderação, precaução, prudência, 
sabedoria, delicadeza e esforço na busca de soluções. Tal qual a 
profissão de um ourives, que transforma ouro e/ou pedras preciosas 
em verdadeiras obras primas, deixando marcas de sua autoria.

Os conhecimentos solicitados de um profissional da tradução 
devem ser vistos como um somatório, pois são diversos os fatores que 
contribuem para que o tradutor seja considerado proficiente e eficaz 
em sua função, tal como nos elucida Bell (1991 apud PYM, 2008, p. 16) 
na epígrafe citada previamente.

As múltiplas competências que se requer de um tradutor 
proficiente, de fato, são várias, portanto tenacidade, abnegação, 
pesquisa, formação/capacitação continuada e o trabalho incansável 
devem ser frequentes em seu cotidiano, sobretudo, nesta função. Nesta 
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seara, congratulamos estes profissionais por tamanha responsabilidade 
e por contribuírem para que os leitores conheçam e tenham contato 
com inúmeras obras de títulos e conteúdos tão diversificados, ricos e 
frutíferos (textos informativos, científicos, literários, técnicos, jurídicos, 
religiosos etc).

Que a pesquisa é uma constante na rotina do tradutor, já o 
sabemos. O que resta é advertir aprendizes e tradutores em formação 
de que os desafios são abundantes e reiterados em seu labor e as 
escolhas devem ser criteriosas, ajustadas ao texto de chegada e 
pautadas em fatores que justifiquem e respaldem tais decisões/
escolhas, posto que não há tradução perfeita, mas tradução que seja 
mais (ou menos!) adequada a cada contexto e perfil.
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EL FIN DE LA PROPIEDAD

“Una dictadura perfecta tendría la apariencia de una democracia, 
pero sería básicamente una prisión sin muros en la que los presos 

ni siquiera soñarían con escapar. Sería esencialmente un sistema de 
esclavitud, en el que, gracias al consumo y al entretenimiento, los 

esclavos amarían su servidumbre”.
Aldous Huxley, 1932
Martin Fogliacco1 

En esta nueva etapa del capitalismo, las empresas salen a 
la conquista de los nuevos mercados cambiando el paradigma de 
consumo tradicional por medio del cual el consumidor adquiría el bien 
para sí, por el nuevo paradigma de la prestación de servicios. Cambia 
entonces la percepción de producto a servicio y de consumidor a 
usuario. Una premisa bastante simple pero que implica una alteración 
radical en las relaciones entre el capital, el trabajo y el consumo.

Un estudio realizado por la Universidad de California2 data que 
los automóviles pasan el 95% de su tiempo estacionados. En Corea del 
Sur, por su parte, la Unión Internacional de Transporte Público declaró 
en 2016 que los vehículos privados pasan el 92,3% de su tiempo 
estacionados. En Reino unido, el 96,5% del tiempo, de acuerdo con 
la Fundación del Real Automóvil Club, y así continúan los ejemplos. 
¿Por qué alguien querría comprar un vehículo para transportarse si va 
a aprovechar menos del 5% de su tiempo de uso? 

La empresa Google se planteó que dadas estas tasas de uso, un 
mismo vehículo podría ser utilizado por varias personas al día, aún sin 
compartir el habitáculo. Empieza la era del vehículo autónomo. Firma 
un acuerdo con Jaguar y comienza la fabricación de automóviles que 
una vez que nos deja en nuestro trabajo continúa su camino en busca 
de otro usuario. El horario que debe pasar a recogerme se puede 
planificar, no hay imprevistos y todo por el pago de un fee mensual a 
la empresa, mucho menor que el costo de un vehículo propio. Über, 
poco tiempo después, lanza sus taxis autónomos en Estados Unidos, ya 
no hace falta el chofer. 

Hace menos de quince años, uno podía comprar el paquete de 
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oficina de Microsoft, instalarlo en una PC y utilizarlo indefinidamente. 
Hoy esta empresa ha pasado a ser una prestadora de servicios de uso 
del programa en plataforma online. Quien antes compraba el software, 
ahora paga mensualmente por su uso. 

El teléfono celular ha pasado a ser apenas un soporte físico 
para lo verdaderamente importante, que es el software. El hard 
queda desactualizado pronto y se convierte en un bien de consumo 
de rápido reemplazo, de manera que el usuario se encuentra 
renovándolo prácticamente siempre, siempre abonando la cuota y, lo 
más importante, el servicio de datos. Lo que tiene continuidad para 
el usuario no es el bien físico, sino sus aplicaciones, que son las que 
sostienen (o dan soporte) a buena parte de sus actividades laborales 
y sociales.

Aparece Chromebook, el disco duro en las computadoras 
portátiles ya no es necesario, todo se aloja en la nube, que en principio 
es gratuita, pero pronto el usuario nota que el espacio es insuficiente y 
debe suscribirse abonando mensualmente para obtener más.

El costo de adquirir una vivienda cada vez se alejan más del 
salario, lo que hace virtualmente imposible cumplir con el sueño de 
la casa propia cada vez para más gente. El resultado, la acumulación 
de las viviendas en menos cantidad de propietarios mientras que 
el resto se ve obligado a alquilar.  Los medios tratan el tema como 
una tendencia. Lo cierto es que se trata de un bien cada vez menos 
accesible y que impulsa a millones de personas a pagar mensualmente 
para tener dónde vivir. 

Los nuevos mecanismos de dominación de la fuerza de trabajo 
no son ya como los conocíamos, con un patrón de carácter duro, 
humillador y rígido, sino que se sostiene sobre tres ideas más sutiles y 
difusas: la Dependencia, la Precarización y el enfoque sobre el futuro 
difuso.

La dependencia
Cada vez menos se da la transferencia del bien y cada vez más 

el derecho al uso por parte del pagador. Quien paga, ya no es más 
propietario de aquello por lo que paga, sino que obtiene del verdadero 
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dueño, el permiso temporal para su uso. El capital ya no reparte 
propiedad sino que la conserva para sí y concede su uso. Cada vez, el 
trabajador común tiene menos. Ya no posee ni lo que compra, todo es 
propiedad de la empresa. 

Ahora bien ¿Qué sucede si un mes un usuario no logra pagar su 
espacio en la nube? ¿Qué sucede si la tarjeta es rechazada por el lector 
del vehículo autónomo? ¿Y si un mes, por cualquier motivo, no puede 
pagarse el uso del programa que le permite trabajar para pagar el uso 
del programa?

El ingreso fijo que se garantizan los dueños del capital no es otra 
cosa que el costo fijo que deben asumir los trabajadores para poder 
vivir, trasladarse y hasta para trabajar. 

La certeza de ingresos para las empresas es la incertidumbre 
para el trabajador que ya no se capitaliza ni siquiera para dejar algo 
para sus hijos. Necesita cada vez más, producir cada día para poder 
tributar a las empresas si es que no quiere vivir en la marginalidad. El 
día que no pueda producir lo suficiente, todo el castillo de cartas se cae 
de un solo soplido. 

Este mecanismo de dominación es el de la dependencia. Ya no 
es necesaria la coerción de la fuerza de trabajo para su sometimiento, 
sino que se obtiene de ella lo que el capital quiere, por medio de la 
dependencia; la necesidad de generar ingresos de manera permanente 
para no caer en el aislamiento y la marginalidad. La dictadura perfecta 
de Aldous Huxley.

La precarización

En la tensión o espacio existente entre la dependencia y la 
precarización, transcurre el tiempo de millones de hombres y mujeres 
alienados en la lucha por generar ingresos cada vez mayores en 
condiciones laborales cada vez peores. 

Del otro lado de la valla están los caídos, los marginados, quienes 
ya no puede decirse que son excluidos, sino que el propio sistema les 
da existencia en ese lugar de la miseria más terrible. El capitalismo 
necesita del ejército industrial de reserva, ese ejército de pobres que 
sirven a los alienados como ejemplo de lo que puede sucederles, los 
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pobres sirven, son útiles al sistema porque muestran con extrema 
claridad lo que significa caerse del sistema y mantiene en línea a la 
masa de trabajadores alienados que siguen haciendo girar la rueda 
del trabajo - consumo - trabajo mirando de reojo ese borde que no 
quieren cruzar. 

Los “excluidos” funcionan además como ejército de reserva, 
generan en los precarizados incluidos la permanente sensación de 
ser fácilmente reemplazables y extrema por esta razón la voluntad el 
sometimiento a las condiciones establecidas por los dueños del capital.

Se crea un marco de competencia entre los trabajadores por la 
supervivencia y la pertenencia que los lleva a un lugar lejano a la unión 
del proletariado de la que hablaba Marx, para colocarlo en el lugar de 
individuo sin clase que debe hacerse un lugar a sí mismo en la sociedad 
de la explotación. Sin ver quizás, que el cuadrilátero y las reglas de la 
competencia, las establece el capital y para su propio beneficio.

Marx hablaba de la dictadura del proletario y el capitalismo en 
su versión industrial, de la burguesía como la verdadera generadora 
de la riqueza. En esa tensión se dirimió el Siglo XX. Pero finalmente 
el neoliberalismo o capitalismo financiero, los sintetizó a ambos 
en términos de Hegel. O “el hijo capitalismo financiero se comió al 
padre capitalismo nacional” en términos de Marcos3. El resultado de 
esa síntesis, el peor: burguesía nacional y proletariado, destruidos a 
nombre del capital financiero. 

Ni el proletariado instauró su dictadura, ni la burguesía 
productiva generó la riqueza, sino que ambos cayeron en un espacio 
difuso de la “empresarialización” del trabajo. Una carrera individual de 
competencia por la supervivencia en la que cada uno pareciera ser su 
propio empleador y empleado, y se autoexplota para sobrevivir. Cada 
quien se coloca al servicio del pagador prestándose a la precarización 
sólo para ser elegido dentro de ese mar de personas que vagan por 
el mundo en busca de un ingreso que le permita vivir. Más allá de las 
categorías que el capitalismo financiero inventa para dar positividad a 
esta precarización, la explotación y la cada vez mayor desesperación e 
incertidumbre son el plafón sobre el que descansa la rentabilidad del 
capital financiero.
3 Marcos. Siete Piezas Sueltas Del Rompecabezas Mundial. Ediciones Del Frente Zapatista De 
Liberación Nacional, 2000.
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El enfoque sobre el futuro difuso

El juego del capital es sólo apto para carnívoros siempre 
dispuestos y con el estómago preparado para comer esa carne. Los 
dueños del capital, no contentos con el tributo permanente de una 
masa cada vez mayor de trabajadores, presionan a los gobiernos a las 
reformas laborales que invitan a la precarización. Se intenta instalar 
por los medios que le son posibles, que el progreso depende de la 
precarización de los trabajadores. Que el futuro es más acumulación, 
que vendrá el derrame, ¿sobre quién? no se sabe, pero se enseña 
veinticuatro horas al día que lo más conveniente para los pobres, es 
que los ricos ganen más. 

Se combinan desde el discurso hegemónico las ideas de derrame 
y el Yo como proyecto de manera tal que apaciguan la voluntad de 
rebelión del sujeto contra el sistema, ya que lo coloca en un estado de 
potencia permanente en el que la expectativa está puesta siempre en 
el futuro y se concibe al presente como un estadío de sacrificio para 
alcanzarlo. 

El filósofo coreano Byung-Chul Han describe este pasaje de la 
explotación externa hacia la interna a través de la propia consideración 
del sujeto como un proyecto:

[...] El «sujeto», que, etimológicamente, significa ‘estar sometido’, se ve 
a sí mismo como un «proyecto», pero esta visión no es sino una forma 
eficiente de sometimiento. La coacción externa es reemplazada por una 
coacción interna que empuja al individuo a aumentar su rendimiento 
y le hace sentir culpable si no cumple los niveles de explotación que él 
mismo se ha fijado [...]4 (Han, 2015)

Empiezan a extinguirse las relaciones de trabajo tal como eran 
concebidas en el siglo XX; relaciones medianamente estables en el 
tiempo y con condiciones que también tendían a perdurar. Aparecen 
las relaciones líquidas5 (Bauman, 2010). La relación entre el trabajo 
(empresarializado) y el capital se da de manera efímera, los vínculos 
son débiles y de conveniencia inmediata. Aparece y desaparece sin 
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más, de manera que no hay estabilidad ni proyecto posible tal como 
era concebido por las generaciones anteriores, sino que va mutando 
constantemente el entorno de la persona, las relaciones de trabajo y 
su vinculación con la fuente de ingresos que le permiten pertenecer al 
sistema como incluido del mismo. El sentido o hilo conductor de todas 
esas relaciones efímeras pasa entonces a ser el proyecto del propio 
individuo y funciona este (el proyecto) como patrón ordenador. El 
trabajador se autoexplota para ser elegido por el capital representado 
por esas relaciones líquidas en pos del proyecto personal. Es este 
proyecto el que sirve de ordenador de la explotación y es por ello que 
el discurso hegemónico hace tanto énfasis en él.

Y hay aún un segundo ingrediente de este orden del trabajo, que 
es la idea de sacrificio. Posponer el presente en virtud de ese proyecto 
futuro que siempre se mantiene difuso en el horizonte. Si el proyecto 
es el destino, el sacrificio es el camino. El sujeto entiende entonces 
que su actual situación de explotación, agotamiento y alienación, no 
es otra cosa que un momento necesario para alcanzar ese destino. 
Se subjetiva la situación actual, se la centraliza sobre el individuo y 
se la desentiende del contexto o sistema que la contiene, lo que lleva 
a que cualquier situación de fracaso no derive en rebeldía contra el 
sistema sino en frustración personal (Han, 2015)6. Así, dependencia, 
precarización y enfoque hacia el futuro difuso son la sustancia7 del 
sujeto autoexplotado, ansioso y depresivo, hijo del neoliberalismo. 

6 Han, Byung-Chul. op. cit.
7 Metafísica, Aristóteles. Vosgos, 1972.
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POR QUE A EDUCAÇÃO EM E PARA OS DIREITOS HUMANOS 
EXIGE A INDISSOCIABILIDADE ENTRE ENSINO E PESQUISA?

                                                                                      Maria José de Rezende1 

Introdução

As indagações norteadoras desta conferência são as seguintes: 
a) O que significa construir diagnósticos e prescrições assentados na 
possibilidade de construção de uma educação, mais e mais, voltada 
para a observância dos direitos humanos no que diz respeito tanto 
aos conteúdos ensinados quanto ao tratamento que cada aluno(a) 
(independentemente de cor, raça, religião, identidade, condição 
socioeconômica e outras tantas situações diversas) recebe no ambiente 
escolar? b) Por que se deve pressupor que a educação em e para os 
direitos humanos exige que não se separem a pesquisa e o ensino? 

Tanto a primeira quanto a segunda indagação remetem a 
reflexões sobre alguns elementos que têm marcado profundamente a 
educação pública na América Latina em geral e no Brasil em particular. 
Que elementos são esses? Pode-se dizer que as dificuldades de 
construir escolas justas e justiças escolares se assentam nas exclusões 
sociais, econômicas, políticas, étnicas e raciais que empurram 
para longe a possibilidade de gerar uma educação em cujas bases 
haja a sedimentação de ideias, ações, práticas e procedimentos 
impulsionadores de uma defesa inconteste dos direitos humanos. 

Gerar todas as condições para a implantação de uma educação 
que tenha no seu programa diversas questões relacionadas aos direitos 
humanos passou a ser uma exigência no limiar do século XXI2, conforme 

1 Doutora em Sociologia pela Universidade de São Paulo (USP), Mestre em Ciências Sociais pela 
Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP). Professora de Sociologia na Universidade 
Estadual de Londrina (UEL). Coordenadora dos grupos de Pesquisas CNPQ/UEL Desenvolvimento 
Social e humano e Estado e democracia. Membro do LENPES (Laboratório de Ensino, pesquisa 
e extensão em Sociologia da UEL). Docente dos seguintes programas de pós-graduação da UEL: 
Mestrado e doutorado em Sociologia, especialização em Comunicação popular e comunitária e 
Especialização em Ensino de Sociologia. Contato: mjderezende@gmail.com
2 Sobre isto, ver: (BRASIL. Plano Nacional de Educação em Direitos Humanos, 2007) e (BRASIL. 
Resolução n.1 de 30 maio de 2012. Estabelece Diretrizes Nacionais para a Educação em Direitos 
Humanos, 2012). 
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consta no parecer CNE/CP n.08/20123, o qual estabelece que: 

[...] direitos humanos e educação em direitos humanos são 
indissociáveis, o oitavo desafio se refere à efetivação dos marcos 
teórico-práticos do diálogo intercultural ao nível local e global, de 
modo a garantir o reconhecimento e valorização das diversidades 
socioculturais, o combate às múltiplas opressões, o exercício da 
tolerância e da solidariedade, tendo em vista a construção de 
uma cultura em direitos humanos capaz de constituir cidadãos/
ãs comprometidos/as com a democracia, a justiça e a paz (BRASIL. 
PARECER CNE/CP n.08/2012, p.17).

Pode-se perguntar o seguinte: Onde as impossibilidades de 
avançar rumo ao ensino em (e para) os direitos humanos têm raízes? 
Rodolfo Stavenhagen (1984;1998; 2010; 2011), em suas várias reflexões 
sobre a educação, dá uma pista interessante para entender os entraves 
que dificultam a efetivação de uma educação voltada para a expansão 
de visões e de procedimentos baseados nos direitos humanos. 

No artigo Educação para um mundo multicultural (1998), ele 
enfatiza que não é possível pensar a educação pública sem considerar 
o Estado na América Latina, o qual está ancorado em um conjunto 
de instituições, que reforçam, cotidianamente, práticas sociais 
enaltecedoras da ideia de que os Estados nacionais existem para dar 
materialidade, por meio de políticas institucionais, a uma suposta 
homogeneidade nacional. 

Mesmo na educação pública, durante séculos, pouco se 
questionou a maneira como os povos originários, os negros e os 
pobres eram retratados nos conteúdos e imagens que acompanhavam 
os livros didáticos. Àqueles que foram estudantes do ensino básico 
nas décadas de 1950, 1960 e 1970, por exemplo, impunham-se-lhes 
materiais escolares com visões cujo intuito era convencer a todos que 
as nações deveriam buscar, sem trégua, homogeneizar culturalmente 
e subjetivamente as pessoas.

3 “Este parecer foi construído no âmbito dos trabalhos de uma comissão interinstitucional, 
coordenada pelo Conselho Nacional de Educação (CNE) que trata do assunto em uma de 
suas comissões bicamerais. Participaram da comissão interinstitucional a Secretaria de 
Direitos Humanos da Presidência da República (SDHPR), Secretaria de Educação Continuada, 
Alfabetização, Diversidade e Inclusão (SECADI), Secretaria de Educação Superior (SESU), Secretaria 
de Articulação com os Sistemas de Ensino (SASE), Secretaria de Educação Básica (SEB) e o Comitê 
Nacional de Educação em Direitos Humanos (CNEDH)” (BRASIL. PARECER CNE/CP n.8/2012, p.1).



299Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

 Isso levava, subliminarmente, à ideia de que os direitos 
fundamentais e humanos eram alcançáveis somente pelos grupos 
preponderantes. Os pobres, os negros, os indígenas, entre outros 
segmentos, eram, na maioria das vezes, desconsiderados pelos projetos 
de país e de Estados que vão tomando corpo na América Latina. 

Ensino, pesquisa, colonialismo interno e direitos humanos
 
Pelas razões expostas nesta introdução, o tema do colonialismo 

interno, nos moldes pensados por Pablo Gonzales Casanova (2007; 
2007ª), Aníbal Quijano (1988; 1993; 1998; 2000; 2005; 2014) e Rodolfo 
Stavenhagen (1998) sempre teve muita dificuldade de se fazer presente 
nos livros didáticos e nas práticas pedagógicas.

As análises de documentos norteadores de práticas e de 
conteúdos escolares, na América Latina, demonstram o quanto os 
preconceitos e as discriminações tenderam a se arraigar, de modo 
objetivo e subjetivo, nos processos de escolarização prefixados pelos 
agentes executores das políticas educacionais. 

Já no início do século XX, Manuel Bomfim (1868-1932), pedagogo 
e diretor do Instituto Superior de Educação do Rio de Janeiro (SERJ), 
denominado também Escola Normal do Distrito Federal, discutia, em 
1905, no livro América Latina: males de origens (1993), sobre tais 
políticas educacionais reforçadoras de discriminações e preconceitos 
contra o negro recém-liberto no Brasil. 

Bomfim demonstrava, em O Estado Nação (1931), que no Brasil 
não havia interesse em descortinar, por meio de uma educação pública 
e universal, as muitas opressões que sufocavam grupos populacionais 
inteiros. Ele fazia as seguintes observações:

[...] as classes dirigentes precisavam tentar um longo esforço sobre si 
mesmas, para vencer essa influência do passado que nelas revivem 
adotando um programa inteiramente oposto a essa que, consciente 
ou inconsciente, vêm seguindo até hoje. Seria preciso que buscassem 
conhecer, na sua realidade, cada uma das causas de atraso social, e 
procurassem afastá-las, atendendo, não aos interesses exclusivos do 
Estado [...], mas atendendo às necessidades efetivas das sociedades” 
(BOMFIM, 1993, p.281).
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De certa forma, no conjunto de sua obra, Manuel Bomfim já 
expunha, na primeira metade do século XX, como a educação era um 
terreno fértil para se detectarem as exclusões não só educacionais, 
mas também sociais, raciais, étnicas e políticas que estavam já 
sedimentadas e tenderiam a uma maior cristalização se não fossem 
enfrentadas as reais causas do banimento social de uma parte 
expressiva da população dos espaços públicos e educacionais. 

Ainda que ele não utilizasse a expressão colonialismo interno, 
pode-se dizer que sua obra construía uma reflexão profunda sobre 
o colonialismo interno e suas facetas manifestadas nas ações dos 
grupos dirigentes que não faziam outra coisa senão negar a uma 
parte expressiva das pessoas a possibilidade de se constituírem como 
sujeitos de seus destinos. 

É espantoso, é monstruoso, que um país novo, onde toda a educação 
intelectual está por fazer, onde a massa popular é ignorantíssima, 
onde não há instrução industrial nem técnica, onde o próprio meio e 
todos os recursos naturais não estão estudados – é monstruoso que, 
num tal país, para um orçamento de 300 mil contos, reservem-se 73 
mil contos para a força pública, e apenas 3.200 contos para tudo, tudo 
que interessa à vida intelectual – ensino, bibliotecas, museus, escolas 
especiais, observatórios, etc. [...] (BOMFIM, 1993, p.196).  

Essa constatação de Manuel Bomfim está na base do debate 
sobre colonialismo interno e suas implicações sobre a educação e 
sua forma de perenizar ideias e práticas robustecedora de convicções 
altamente segregacionistas, uma vez que atribui a determinados 
grupos a incapacidade para a ciência, para as letras e para as atividades 
intelectuais de modo geral. 

Ao longo do século XX, os livros didáticos e outros materiais 
escolares estimulavam, de modo explícito ou veladamente, as teses 
de superioridade do branco sobre o negro e o índio, do homem sobre 
a mulher, do citadino sobre o camponês, do europeu sobre outros 
povos, de algumas regiões sobre outras etc. Tais materiais podem 
ser lidos como evidências do modo como funcionavam, de maneira 
automatizada, nas ações e práticas, o colonialismo interno no universo 
escolar.
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Uma das características básicas desse colonialismo interno é a 
perenização da não-observância dos direitos humanos. Tal processo 
foi, na segunda metade do século XX, desvendado por meio de muitos 
estudos sobre o camponês, o indígena, a mulher, os migrantes, as 
culturas populares, os rituais folclóricos e as identidades diversas. 

Muitas pesquisas demonstraram, empiricamente, que muitas 
das exclusões eram resultado do modo como o colonialismo interno 
havia sido impingido, como uma nódoa, nas pessoas, grupos e 
instituições públicas e privadas, incluindo-se entre elas, as educacionais. 
Foram esses estudos e os processos de democratização ocorridos no 
continente desde a década de 1980 que possibilitaram, na América 
Latina, um amplo debate sobre educação e direitos fundamentais e 
humanos, o qual tem na sua essência o seguinte pressuposto: 

Educar para os direitos humanos implica em tomar a decisão e assumir 
o compromisso de exercer a cidadania de maneira irrestrita, voluntária 
e cooperativa. Essa ação requer a constituição de alianças entre os 
membros da sociedade civil, formando redes, e entre o estado e a 
sociedade civil, o que fortalece a luta na defesa dos direitos humanos 
(BRASIL.CEDH, 2013, p.40).

Isso demonstra que há uma indissociabilidade entre ensino 
e pesquisa que tem ancorado os debates e as práticas em prol de 
uma educação em e para os direitos humanos. Os processos de 
democratização possibilitaram, sempre mais, a expansão de estudos 
de cientistas sociais e juristas acerca das possibilidades e dificuldades 
de efetivação de práticas impulsionadoras dos direitos fundamentais 
e humanos. 

Entram assim, na agenda pública educacional, tais questões, 
simultaneamente a uma democratização do espaço escolar que, no 
final do século XX e início do XXI, passa a acolher o tema da educação 
em e para os direitos humanos. 

No âmbito do próprio GAES (Grupo de Apoio ao Ensino de 
Sociologia), da Universidade Estadual de Londrina, no decorrer 
das décadas de 1990 e 2000, foram feitas inúmeras atividades com 
o objetivo de não só fazer pensar o espaço escolar como o lócus de 
expansão de mentalidades e culturas democráticas mas também levar, 
ao ambiente escolar, propostas de reflexões sobre as vivências e os 
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desafios criados pela premente necessidade de construir, cada vez 
mais, espaços por onde pudessem fluir a condição cidadã e a justiça 
social. Isto foi proposto pelas Diretrizes Nacionais da Educação em 
Direitos Humanos, de 2012. A educação precisa

[...] dar à pessoa ferramentas, para que ela própria possa sair dessa 
situação que impede seu reconhecimento como pessoa de direito. 
O empoderamento será a chave-mestra da análise metodológica das 
Diretrizes Nacionais para a Educação em Direitos Humanos (BRASIL.
CEDH, 2013, p.43).

Muitas vezes os debates dentro das atividades do GAES e, mais 
tarde, do LENPES (Laboratório de Ensino, Pesquisa e Extensão da UEL), 
estavam centrados na necessidade de divulgar o novo marco legal que 
representou, no Brasil, a promulgação da Carta Constitucional de 1988 
que está na base das Diretrizes Nacionais da Educação em Direitos 
Humanos4. 

Tentava-se, através de debates, oficinas e experiências 
sociodramáticas, construir espaços de reflexões sobre o papel do 
conhecimento, do ensino, da pesquisa e da extensão, no processo 
de formação de sujeitos sociais, que tivessem, na observância dos 
direitos humanos e fundamentais, mais e mais interessados em ajudar 
a construir um projeto de nação que incluísse todos os grupos sociais. 

Por essa razão, os temas da cidadania, da democracia e dos 
direitos encabeçavam, sempre, a maioria das atividades que iam 
abrindo, no espaço escolar, a possibilidade de uma reformulação 
constante da agenda pública educacional e do universo escolar 
referente ao processo de ensino e de aprendizado. 

O LENPES e o GAES sempre indicaram ser urgente o 
estabelecimento de processos de ensino e de aprendizagem – o qual 
foi legitimado pelas Diretrizes Nacionais da Educação em Direitos 
Humanos – que contemplassem todas as diferenças socioeconômicas, 
todas as diversidades culturais, todas as formas de exclusão social e 
política. 

Tais elementos, que foram  perseguidos no LENPES e no GAES, 
aparecem, claramente, nas diretrizes para uma educação em direitos 

4 Sobre educação em direitos humanos, ver: (CANDAU, 2013; SCHILLING, 2011). 
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humanos, as quais insistem na necessidade da educação  “ser um 
processo construído a partir da leitura crítica do mundo e dos espaços 
com que se relaciona, reconhecendo-se como sujeito de direitos 
e deveres e exercendo a solidariedade com o outro” (BRASIL.CEDH, 
2013, p.43).      

Como consequência de muitas pesquisas, debates e reflexões foi 
surgindo, no universo escolar, a ideia de que era possível superar um 
ensino forjado na exaltação da disciplina, da ordem, da submissão e 
do não-questionamento. Nas atividades do GAES e do LENPES tentava-
se considerar as vivências e as experiências dos (das) alunos (as), dos 
(das) professores (as) e, também, das suas condições sociais, étnicas e 
raciais. 

Acreditavam, os condutores destas atividades, que uma 
educação exaltadora dos direitos fundamentais e humanos poderia 
levar à geração, conforme denominou o sociólogo Alberto Guerreiro 
Ramos (1915-1982), do homem parentético, o qual tornava-se, dizia 
ele (1957; 1960; 1965), capaz de superar os óbices impostos pelas 
circunstâncias sociais destruidoras de todas e quaisquer expectativas 
sociais de diversos segmentos sociais brasileiros.  

Graças a um ensino e a uma educação democráticos e fundados 
na observação dos direitos humanos acreditava-se estar buscando os 
meios de superação das circunstâncias que fortaleciam os estereótipos, 
os preconceitos e as discriminações. Segundo Guerreiro Ramo, a 
técnica sociodramática tem grande eficácia em todo e qualquer âmbito 
formativo. 

Isso porque, graças a ela, as pessoas fazem aflorar as experiências 
vividas e as circunstâncias que impulsionaram esta ou aquela 
atitude. Quando se toma consciência disso, abrem-se possibilidades 
de instauração de processos de mudanças individuais e sociais 
substantivos. Isto é a essência dos aconselhamentos prescritivos 
contidos na Cartilha Educação em Direitos Humanos, a qual passou a 
ser divulgada, pelo governo federal, em 2013.  

A EDH concebe a formação de pessoas em direitos humanos como um 
processo de empoderamento, que pode ser concretizado na gestão de 
ações preventivas de violações dos direitos humanos em diferentes 
espaços; de articulação política educacional, principalmente, pelos 



304 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

grupos vulneráveis; de difusão de conhecimentos que possibilitem o 
exercício da cidadania e da democracia; e, na vivência cotidiana de 
uma postura solidária com os outros (BRASIL. CEDH, 2013, p.34).

Considerações Finais

Há muitos obstáculos, no Brasil e na América Latina como um 
todo, para a constituição de uma escola justa e de processos formadores 
da justiça escolar. Tais entraves são decorrentes do encobrimento 
de elementos essenciais e formadores de um colonialismo interno 
que resiste ao tempo. Os conflitos e tensões diversas oriundos de 
vivências afetadas por preconceitos, discriminações, desqualificações, 
apagamentos de memórias, silenciamentos e por toda forma de 
exclusão, impedem a constituição da justiça escolar. 

Justiça escolar e uma escola justa só existem quando se 
“consegue explicitar bem o sentido social e cultural da educação e 
[suas respostas] às necessidades e problemas sociais, à melhoria da 
sociedade, da política, da economia e da cultura, não num sentido 
errático, mas no sentido emancipatório, dialogado e politizado” 
(ESTEVÃO, 2016, p.53). 

Dessa maneira, “a escola não pode deixar de considerar a justiça 
como [um] direito [que têm] todos os alunos” (ESTEVÃO, 2016, p.53-
54) de conhecerem, a fundo, as circunstâncias sociais que dificultam 
a constituição de melhorias sociais e coletivas. “Os direitos humanos 
ganham assim seu lugar prioritário, assim como a dignidade da pessoa” 
(SOARES, 2016, p.6).

A existência de inúmeros estudantes é marcada pela 
desqualificação social em razão do seu pertencimento a determinados 
grupos étnicos, raciais e sociais. A indissociabilidade entre ensino 
e pesquisa é essencial por revelar, a partir de muitos estudos socio-
históricos, como tais desqualificações foram construídas por processos 
ininterruptos. 

As formulações de conteúdos escolares oriundas de tais 
investigações podem levar os (as) estudantes a entenderem melhor, 
para usar uma expressão de Norbert Elias (1999), o seu lugar no 
mundo. Isto é, sem dúvida, algo essencial na relação entre o ensino e 



305Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

o aprendizado pautados na observância dos direitos fundamentais e 
humanos.

Merece destaque, nesta exposição, a proposta do sociólogo 
colombiano Orlando Fals Borda (2014) sobre a importância da pesquisa-
ação para tornar possível estabelecer uma relação mais horizontalizada 
entre investigadores e investigados, entre mestres e aprendizes. As 
epistemes que sustentam as técnicas e os procedimentos da pesquisa-
ação entraram com muita força nas pesquisas educacionais desde a 
década de 1970. 

Seria de grande valia se, no momento atual, fosse resgatada 
a pesquisa-ação, pois ela daria, aos alunos e professores, um norte 
para uma forma de pesquisar e de conhecer que ajudaria muitíssimo 
nesta tarefa de construção de uma educação em (e para) os direitos 
humanos.  

Firmou-se, então, nas últimas décadas, com mais força, 
a convicção de que o conhecimento e o ensino devem partir do 
pressuposto de que os (as) estudantes são sujeitos detentores de 
reflexividades. Por esse caminho é que se estabeleceram muitas 
investigações, propostas e práticas pedagógicas que insistiam numa 
educação em e para os direitos humanos. Maria Victória Benevides 
(2000) faz esta afirmação elucidativa:

O que significa dizer que queremos trabalhar com Educação em 
Direitos Humanos? A Educação em Direitos Humanos é essencialmente 
a formação de uma cultura de respeito à dignidade humana através 
da promoção e da vivência dos valores da liberdade, da justiça, 
da igualdade, da solidariedade, da cooperação, da tolerância e da 
paz. Portanto, a formação desta cultura significa criar, influenciar, 
compartilhar e consolidar mentalidades, costumes, atitudes, hábitos 
e comportamentos que decorrem, todos, daqueles valores essenciais 
citados – os quais devem se transformar em práticas (BENEVIDES, 
2000, p.1). 

    



306 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

Referências

BENEVIDES, Maria Victória. Educação em Direitos Humanos: de que se trata? 
2000. Disponível em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Etica/9_
benevides.pdf. Acesso em 27 maio 2020. 

BOMFIM, Manuel. O Brasil nação: realidade da soberania brasileira. Rio de 
Janeiro, Francisco Alves, 1931. 

BOMFIM, Manuel. A América Latina: males de origem. Rio de Janeiro, 
Topbooks, 1993. Primeira edição 1905.

BRASIL. Plano Nacional de Educação em Direitos Humanos - Comitê Nacional 
de Educação em Direitos Humanos. – Brasília: Secretaria Especial dos 
Direitos Humanos, Ministério da Educação, Ministério da Justiça, UNESCO, 
2007. Disponível em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_
docman&view=download&alias=2191-plano-nacional-pdf&Itemid=3019. 
Acesso em: 10 maio 2019. 

BRASIL. Resolução n.1 de 30 maio de 2012. Estabelece Diretrizes Nacionais 
para a Educação em Direitos Humanos. Disponível em: http://portal.mec.gov.
br/dmdocuments/rcp001_12.pdf. Acesso em: 20 maio 2019. 

BRASIL. Parecer CNE/CP n.8/2012, aprovado em 06 março de 2012 – Diretrizes 
para a Educação em Direitos Humanos. 2012ª. Disponível em: http://portal.
mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=10389-
pcp008-12-pdf&category_slug=marco-2012-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 
25 maio 2020.

BRASIL. CEDH – Caderno de Educação em Direitos Humanos: Diretrizes 
Nacionais. Brasília: Coordenação Geral de Educação em SDH/PR, Direitos 
Humanos, Secretaria Nacional de Promoção e Defesa dos Direitos Humanos, 
2013.

CANDAU, Vera e SACAVINO, Susana B. Educação em direitos humanos e 
formação de educadores. Educação, Porto Alegre, v. 36, n. 1, p. 59-66, jan./
abr. 2013

ELIAS, Norbert. Introdução à Sociologia. Lisboa, Edições 70, 1999. 

ESTEVÃO, Carlos V. Justiça social e modelos de educação: para uma escola 
justa e de qualidade. Revista Diálogo Educacional, Curitiba, v.16, n.47, p.37-
58, jan-abr. 2016. Disponível em: https://periodicos.pucpr.br/index.php/
dialogoeducacional/article/download/.../1804.  Acesso em: 30 mar. 2020. 



307Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

GONZALES CASANOVA, Pablo. Colonialismo interno: uma redefinição. In 
Boron, Atílio et al. (coord.). A teoria marxista hoje: problemas e perspectivas. 
Buenos Aires, CLACSO, 2007. Disponível em: http://bibliotecavirtual.clacso.
org.ar/ar/libros/campus/. Acesso em: 10 fev. 2019.  

GONZALES CASANOVA, Pablo. Discurso. In: Soriano, Raúl Rojas. Investigación 
Social, teoría y praxis. México (DF), Editorial Plaza y Valdez, 2007a. P.185-190.  

GUERREIRO RAMOS, Alberto.  Introdução crítica à Sociologia brasileira.  Rio 
de Janeiro, ANDES, 1957.  

GUERREIRO RAMOS, Alberto.  O problema nacional do Brasil. Rio de Janeiro, 
Saga, 1960.  

GUERREIRO RAMOS, Alberto.  A redução sociológica. Rio de Janeiro, Tempo 
Brasileiro, 1965.

QUIJANO, Aníbal: Modernidad, Identidad y Utopía en América Latina. 
Sociedad  y Política Ediciones. Lima. 1988. 

QUIJANO, Aníbal: “Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina”, 
en:  La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas 
Latinoamericanas, Edgardo Lander (comp.) Buenos Aires: CLACSO, febrero de 
1993. 

QUIJANO, Aníbal: Colonialidad del poder, cultura y conocimiento en América 
Latina. En: Anuario Mariateguiano, vol. IX, no.9. Lima, 1998. 

QUIJANO, Aníbal. El fantasma del desarrollo en América Latina. Revista 
Venezoelana de economía y ciencias sociales. Carcas, v.6, n.2, p.73-90, 2000. 

QUIJANO, Aníbal. Colonialidade, poder, globalização e democracia. Novos 
Rumos, Unesp/Marília, n.37, p.1-35, 2002. 

QUIJANO, Aníbal. O labirinto da América Latina: haverá outras saídas? Novos 
Rumos, Unesp/Marília, n. 43, v.20, p.1-20, 2005. 

QUIJANO, Aníbal. Cuestiones y horizontes: de la dependência histórico-
estrutural a la colonialidad/descolonialidad del poder. Buenos Aires, CLACSO, 
2014.

SCHILLING, Flávia. (Org.). Direitos Humanos e Educação. Outras palavras, 
outras práticas. São Paulo: Cortez Editora, 2011.



308 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

SOARES, Luiz E. Em busca de alternativa. Folha de S. Paulo, São Paulo, 27 nov. 
2016. Caderno Ilustríssima, p.6. 

STAVENHAGEN, Rodolfo. Etnodesenvolvimento: uma dimensão ignorada 
no pensamento desenvolvimentista. Anuário antropológico, Rio de Janeiro, 
Tempo Brasileiro, 1984. 

STAVENHAGEN, Rodolfo. Educação para um mundo multicultural. In DELORS, 
Jacques et al. Educação: um tesouro a descobrir: Relatório para a UNESCO da 
Comissão Internacional sobre educação para o século XXI. São Paulo, Brasília, 
Cortez, UNESCO, MEC, 1998.   

STAVENHAGEN, Rodolfo. Los pueblos originários: el debate necessário. Buenos 
Aires, CLACSO, CTA Ediciones, 2010.

STAVENHAGEN, Rodolfo. Repensar América Latina desde la subalternidad: el 
desafio de Abya Yala. In. ARAVENA, Francisco R. y ÁLVAREZ-MARÍN, Andrea 
(eds.) América Latina y el Caribe: Globalización y conocimiento. Repensar las 
Ciências Sociales. Montevideo, FLACSO/UNESCO, 2011. 

  



309Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

A ESTRATÉGIA DE INSERÇÃO DAS DIRETRIZES NACIONAIS 
PARA A EDUCAÇÃO EM DIREITOS HUMANOS NOS PROJETOS 

PEDAGÓGICOS DE CURSOS DE LICENCIATURA DA UNIVERSIDADE 
ESTADUAL DE LONDRINA

Gino Marzio Ciriello Mazzetto1

Introdução

O presente artigo analisa a estratégia de inserção das 
Diretrizes Nacionais para a Educação em Direitos Humanos em 
cursos de licenciatura na Universidade Estadual de Londrina (UEL). 
Especificamente se propõe a verificar como ocorreu a inserção das 
Diretrizes Nacionais para a Educação em Direitos Humanos, ou seja, se 
predominou a inserção de conteúdos, a transversalidade ou a forma 
mista. 

A análise é realizada a partir dos Projetos Pedagógicos de Curso 
(PPC´s), em particular, os objetivos, perfil dos egressos e ementas os 
quais foram atualizados entre 2014 e 2018. 

O marco temporal foi estabelecido considerando a implantação 
das Diretrizes Nacionais em Direitos Humanos constante da Resolução 
do Conselho Nacional de Educação-Conselho Pleno CNE/ CP nº 1, de 
30 de maio de 2012.

Em relação à metodologia foi realizada uma abordagem 
qualitativa com base em Minayo (2009) que consiste em análise 
documental dos PPC´s da UEL. Trata-se, portanto, de uma pesquisa 
documental que recorre à análise de conteúdo com a finalidade de 
extrair diretamente dos projetos pedagógicos os dados que possam 
representar o contido no documento que implementou as Diretrizes 
Nacionais em Direitos Humanos.

Em conformidade com (BARDIN, 2011, p. 51) a partir da análise 
de conteúdo é possível evidenciá-los por meio de categorização. 

1 Mestre em Gestão da Informação pela Universidade Estadual de Londrina. . Assessor em 
Legislação de Ensino da Pró-reitoria de Graduação da Universidade Estadual de Londrina. 
Integrante do Conselho Consultivo da Moradia Estudantil da UEL. Professor na Rede Estadual de 
Ensino de Londrina. Contato: marzio@uel.br
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Para contextualizar a discussão sobre os direitos humanos 
recorreu-se a documentos políticos como: Declaração dos Direitos 
Humanos (ONU, 1948); Plano da Década das Nações Unidas para a 
Educação em Matéria de Direitos Humanos (UNESCO, 1995); Programa 
Mundial Para Educação em Direitos Humanos (UNESCO, 2006); Plano 
Nacional de Educação em Direitos Humanos (BRASIL, 2007); Programa 
Nacional de Direitos Humanos, instituído pelo Decreto nº 7.037, de 21 
de dezembro de 2009 (BRASIL, 2009); Resolução nº 1, de 20 de maio 
de 2012, que dispõe sobre as Diretrizes Nacionais para Educação em 
Direitos Humanos (BRASIL, 2012). Além desses, foram considerados 
os estudos de Arroyo (2007), Bobbio (2004), Candau (2006), dentre 
outros.

Os direitos humanos, fundamentados em lutas permanentes pela 
dignidade humana, são construções históricas que surgem a partir das 
necessidades dos sujeitos nos contextos em que se encontram, seja no 
âmbito social, político, econômico, cultural e/ou ambiental (BOBBIO, 
2004). A Declaração Universal dos Direitos Humanos reforçou o apelo 
a todas as pessoas, instituições da sociedade civil e, estados, para a 
promoção dos direitos e esforços para o reconhecimento por todos. 
Nesse sentido, a educação é entendida como uma possibilidade para 
o fortalecimento do respeito aos direitos e liberdades fundamentais 
(ONU, 1948). 

Tendo em vista essas considerações propostas foram 
desenvolvidas em âmbito nacional e internacional em prol da educação 
para os Direitos Humanos. Com a proclamação da década para a 
Educação em matéria de Direitos Humanos (1995-2004), programas e 
planos de ação passaram a serem objetos de estudo, a fim de contribuir 
para o fortalecimento de ações em nível local, nacional, regional e 
internacional (UNESCO, 1995). O documento construiu uma definição 
para educação em matéria de Direitos Humanos, a partir dos principais 
instrumentos internacionais de Direitos Humanos:

[...] a educação em matéria de direitos humanos pode ser definida 
como os esforços de formação, divulgação e informação destinados a 
construir uma cultura universal de direitos humanos através da difusão 
de conhecimentos e competências e da definição de atitudes, com 
vista: 
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(a) Ao reforço do respeito pelos direitos humanos e liberdades 
fundamentais; 
(b) Ao pleno desenvolvimento da personalidade humana e da sua 
inerente dignidade; 
(c) À promoção da compreensão, tolerância, igualdade de gênero e 
amizade entre todas as nações, povos indígenas e grupos raciais, 
nacionais, étnicos, religiosos e linguísticos; 
(d) A permitir a participação efetiva de todas as pessoas numa 
sociedade livre; 
(e) À promoção das atividades das Nações Unidas para a manutenção 
da paz [...] (UNESCO, 1995, p. 51-52).

A influência da política internacional reforçou o posicionamento 
do Brasil no âmbito dos direitos humanos por meio da Constituição 
Federal de 1988. Como decorrência, foi implementado no país o 
primeiro Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH) em 1996. 

Na terceira e mais recente versão do PNDH (2009) foram 
estabelecidas as diretrizes específicas no que se refere à educação 
para a promoção dos Direitos Humanos, dentre as quais se destacam 
as seguintes:

a) Diretriz 18: Efetivação das diretrizes e dos princípios da política 
nacional de educação em Direitos Humanos para fortalecer uma 
cultura de direitos;
b) Diretriz 19: Fortalecimento dos princípios da democracia e dos 
Direitos Humanos nos sistemas de educação básica, nas instituições 
de ensino superior e nas instituições formadoras; 
c) Diretriz 20: Reconhecimento da educação não formal como espaço 
de defesa e promoção dos Direitos Humanos; 

d) Diretriz 21: Promoção da Educação em Direitos Humanos no serviço 
público; e,
e) Diretriz 22: Garantia do direito à comunicação democrática e ao 
acesso à informação para consolidação de uma cultura em Direitos 
Humanos (BRASIL, 2009).

A educação, nos textos das políticas nacionais e internacionais é 
considerada, além de ser em si mesmo um direito, também um meio 
para promoção de outros direitos e consolidação da cultura de Direitos 
Humanos. O Brasil conta ainda com o Plano Nacional em Educação em 
Direitos Humanos (BRASIL, 2007) e com a Resolução CP nº 1, de 30 
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de maio 2012, que estabelece Diretrizes Nacionais para a Educação 
em Direitos Humanos (BRASIL, 2012). As diretrizes estabelecem a 
obrigatoriedade da Educação em direitos nos projetos pedagógicos 
da educação básica e superior, indicando que a temática deverá ser 
considerada:

[...] na construção dos Projetos Político-Pedagógicos (PPP); dos 
Regimentos Escolares; dos Planos de Desenvolvimento Institucionais 
(PDI); dos Programas Pedagógicos de Curso (PPC) das Instituições de 
Educação Superior; dos materiais didáticos e pedagógicos; do modelo 
de ensino, pesquisa e extensão; de gestão, bem como dos diferentes 
processos de avaliação (BRASIL, 2012).

Conforme o conceito adotado na Resolução CP nº 1, de 30 de 
maio de 2012, os direitos humanos podem ser entendidos como o 
“conjunto de direitos civis, políticos, sociais, econômicos, culturais 
e ambientais, sejam eles individuais, coletivos, transindividuais ou 
difusos”, com o objetivo de preservar a dignidade humana (BRASIL, 
2012, art. 2º).  Nesse sentido, estabelece que os direitos humanos 
devam ser contemplados nos PPC’s da Educação Superior por meio de 
uma das seguintes modalidades:

I - pela transversalidade, por meio de temas relacionados aos Direitos 
Humanos e tratados interdisciplinarmente;
II - como um conteúdo específico de uma das disciplinas já existentes 
no currículo escolar;
III - de maneira mista, ou seja, combinando transversalidade e 
disciplinaridade (BRASIL, 2012). 

Essas modalidades não são exclusivas, podendo haver outras 
formas de inserção da Educação em Direitos Humanos na organização 
curricular desde que observada as especificidades dos níveis e 
modalidades da Educação Nacional (BRASIL, 2012).

As Diretrizes em Direitos Humanos ressaltam que esses direitos 
podem ser abordados nos planos de formação inicial e continuada dos 
profissionais da educação e nos processos de avaliação (BRASIL, 2012), 
visando estimular a promoção e garantia de tais direitos. 

Em relação aos Direitos Humanos e educação, Arroyo (2007) 
destaca que, 



313Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

[…] guiados pelo imperativo ético do respeito aos educandos, como 
sujeitos iguais de direitos, seremos obrigados a reconhecer que o 
direito à educação, ao conhecimento, à cultura e à formação de 
identidades não se dá isolado do reconhecimento e da garantia do 
conjunto dos direitos humanos (ARROYO, 2007, p. 38).

De outro modo, Direitos Humanos são reconhecidos como uma 
necessidade fundamental no ambiente educacional, pois “a educação 
em direitos humanos se configura como um componente básico do 
direito à educação” (CANDAU, 2012, p. 725), sendo imprescindível 
para que sejam respeitadas as identidades dos estudantes.

Materiais e métodos 

A presente proposta de pesquisa se caracteriza como qualitativa 
e tem caráter exploratório. Bogdan, Biklen (1999, p. 16) ressaltam 
a importância dos procedimentos na pesquisa qualitativa quando 
afirmam que,

As questões a investigar não se estabelecem mediante 
operacionalização de variáveis, sendo, outrossim, formuladas com o 
objectivo de investigar os fenómenos em toda sua complexidade em 
contexto natural. Ainda que os indivíduos que fazem investigação 
qualitativa possam vir a seleccionar questões específicas à medida 
que recolhem os dados, a abordagem à investigação não é feita com 
o objectivo de responder a questões prévias ou de testar hipóteses. 

De acordo com os preceitos de Bardin (2011) tais procedimentos 
possibilitam a interpretação, inferência e proposição de algumas 
categorias de análise. Nesse sentido, a simplificação dos procedimentos 
acadêmicos que se encontra no bojo da elaboração dessa resolução é 
uma das categorias de análise. 

Sob a perspectiva da abordagem qualitativa baseada em Minayo 
(2009), o procedimento metodológico utilizado foi análise documental 
dos Projetos Pedagógicos dos Cursos de Graduação em Licenciatura. 
Por outro lado, os dados foram coletados por meio da análise de 
conteúdo que, segundo Bardin (2011, p.51) é uma forma de representar 



314 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

o contido no documento, neste caso, nos PPC´s da UEL. Nesse sentido, 
realiza-se a análise como forma de evidenciar os conteúdos por meio 
de categorização dos mesmos (BARDIN, 2011, p. 51).

A principal fonte de dados utilizada foi a página da Pró-Reitoria 
de Graduação (PROGRAD) da UEL que, disponibiliza na íntegra os 
projetos pedagógicos de cursos. 

Resultados e discussão 

Na adequação dos PPC´s às Diretrizes Nacionais para a Educação 
Em Direitos Humanos, observou-se, a menção de conteúdos como: 
sustentabilidade, educação ambiental, educação especial, relações 
étnico-raciais e Cultura Afro-brasileira, junto a outros conteúdos.

As formas de implementação podem ser vistas na Tabela 1.  
A principal constatação foi que, na UEL inicialmente foi por meio 
de adequação curricular, por não implicar em aumento de carga 
horária ou alteração do sistema de promoção, respeitando as normas 
vigentes. Nesse momento, observou-se que a temática dos direitos 
humanos normalmente aparecia como item (ou tópico) do conteúdo 
programático em ementas de disciplinas já existente.

Tabela 1: Implantação das diretrizes em direitos humanos
Curso Adequação Reformulação

1.Artes Visuais 2015 2018
2.Ciências Biológicas 2016 2014
3.Ciências Sociais 2014 2018
4.Educação Física 2014
5.Filosofia 2015 2018
6.Física 2014 2018*
7.Geografia 2018
8.História 2018
9.Letras-Espanhol 2014 2018
10.Letras-Inglês 2014 2018
11.Letras-Português 2014 2017
12.Ciências da Computação 2015**
13.Matemática 2018
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14.Música 2018*
15.Pedagogia 2014 2018
16.Química 2018

*Não constam direitos humanos** Novo projeto pedagógico de curso em 2015
Fonte:http://www.uel.br/prograd/?content=menu_atalho/documentos.html. 
Elaborado pelo autor.

A reformulação dos PPC´s foi um segundo momento do 
processo de implementação das diretrizes em direitos humanos. 
Com o advento da Resolução nº 2, de 1º de julho de 2015 constatou-
se um aumento de conteúdos relacionados a direitos Humanos. 
Essa resolução dispõe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais 
para a formação inicial em nível superior em cursos de licenciatura, 
cursos de formação pedagógica para graduados e cursos de segunda 
licenciatura, bem como para a formação continuada. Ela traz em seu 
bojo questões relacionadas aos direitos humanos, diversidade étnico-
racial, de gênero, sexual, religiosa, de faixa geracional, e, de direitos 
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas 
socioeducativas. 

O aumento do número de disciplinas que contemplam conteúdos 
relacionados aos direitos humanos por atividade acadêmica constantes 
dos PCC´s pode ser constatado a partir da Tabela 2. Essa tendência está 
relacionada à Resolução nº 2, de 1º de julho de 2015, no que tange 
às Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação inicial em nível 
superior para a formação continuada como é o caso dos cursos de 
licenciaturas.

Tabela 2: Disciplinas com conteúdos de direitos Humanos de 2014 a 
2018

Curso Adequação Reformulação
1. Artes Visuais 1 1
2. Ciências Biológicas 1** 3
3. Ciências Sociais 2 5
4. Educação Física 1
5 Filosofia 2 2
6.* Física 2
7. Geografia 2
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8. História 12
9. Letras-Espanhol 2 2
10. Letras-Inglês 3 8
11. Letras-Português 1 4
12. Ciências da Computação 1
13. Matemática 1
14. Música *
15. Pedagogia 5 6
16. Química 1

* Não constam direitos humanos ** Deliberação somente para ajuste.
Fonte: http://www.uel.br/prograd/?content=menu_atalho/documentos.html .
Elaborada pelo autor.

Não obstante o aumento de disciplinas com conteúdo de 
direitos humanos, dos dezesseis cursos de licenciaturas, em somente 
seis a explicitação dessa intencionalidade está apontado nos objetivos 
dos PPC´s. De igual forma, no perfil do egresso também seis cursos 
comtemplam direitos humanos como parte do perfil do futuro 
profissional, como está exposto na Tabela 3.

Tabela 3: Direitos humanos nos objetivos e perfil do concluinte
Curso Objetivos Perfil/Egresso

2. Ciências Biológicas x x
3. Ciências Sociais x
5. Filosofia x
9. Letras-Espanhol x
11. Letras-Português x x
12. Ciências da Computação x
13. Matemática x x
16. Química x x

Fonte: http://www.uel.br/prograd/?content=menu_atalho/documentos.html .
Elaborado pelo autor.

Ainda em relação à Tabela 3, é interessante notar que somente 
seis cursos apresentam em seus objetivos a explicitação dos conteúdos 
e, também para seis existe uma percepção de que esse conteúdo é 
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essencial para formação do futuro egresso. E, somente em quatro há 
simultaneamente, nos objetivos e no perfil do egresso a menção de 
conteúdos em direitos humanos.

Também se constatou a implantação com mais vigor no 
caso dos cursos de licenciatura com a junção: afro, meio ambiente, 
sustentabilidade, diversidade sexual, educação especial. Esse fato 
aponta para formação de um eixo em direitos humanos nos cursos de 
licenciatura uma vez que os conteúdos de alguma forma já aparecem 
justapostos.

Chamou a atenção ainda, o fato de que em treze Projetos 
Pedagógicos foram mencionados conceitos das Diretrizes em Direitos 
Humanos tais como: dignidade humana; igualdade de direitos; 
reconhecimento e valorização das diversidades; laicidade do Estado; 
democracia na educação; e, sustentabilidade socioambiental, dentre 
outros. 

Além disso, somente dois Projetos Pedagógicos de Curso ainda 
não implantaram as Diretrizes em Direitos Humanos.

Considerações Finais

A partir da análise do processo de implementação das Diretrizes 
em Direitos Humanos na UEL, contatou-se que, dos dezesseis cursos 
de licenciatura da universidade a maioria procurou inserir as diretrizes 
por meio de conteúdos de disciplinas recorrendo, em um primeiro 
momento, à adequação curricular.

Posteriormente, os cursos de licenciatura, cursos de formação 
pedagógica para graduados e cursos de segunda licenciatura, e, para a 
formação continuada promoveram alterações para dar cumprimento a 
Resolução nº 2, de 1º de julho de 2015 que estabeleceu as Diretrizes 
Curriculares Nacionais para a formação inicial em nível superior. 
Como resultado, observou-se um aumento de disciplinas com as 
reformulações curriculares com conteúdos de direitos humanos. 
Aliás, a inserção de conteúdos foi a principal estratégia utilizada pelos 
cursos de graduação em licenciatura. Por outro lado, alguns Projetos 
Pedagógicos de Curso ampliaram a concepção de direitos humanos 
para os objetivos do curso e perfil do egresso.
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É interessante notar que dentre os dezesseis cursos analisados 
somente seis mencionam em seus objetivos conteúdo dos direitos 
humanos e, também em seis cursos esse conteúdo é apontado como 
essencial para a formação do futuro egresso e, que somente quatro 
contemplam simultaneamente objetivos e perfil voltados a conteúdos 
em diretos humanos. 

A possibilidade de implantação de um eixo de conhecimento 
em direitos humanos nos cursos de licenciatura está relacionada 
com a percepção de que os conteúdos de alguma forma já aparecem 
justapostos nos projetos pedagógicos.

Referências

ARROYO, Miguel Gonzáles. Educandos e educadores: seus direitos e o 
currículo. Indagações sobre currículo. Brasília: MEC/SEB, 2007.

BARDIN, Laurence. Análise de conteúdo. Lisboa: Edições 70, 2011.

BOBBIO, Norberto. A era dos direitos. Rio de Janeiro: Elsevier, 2004.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari.  Investigação qualitativa em educação: uma 
introdução à teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1999.

BRASIL. Resolução CP nº 1 de 30 de maio de 2012. Estabelece Diretrizes 
Nacionais para a Educação em Direitos Humanos. Diário Oficial da União. 
Seção 1. p. 48. Brasília: Ministério da Educação. Conselho Nacional de 
Educação. Conselho Pleno, 31 de maio de 2012. Disponível em: http://portal.
mec.gov.br/dmdocuments/rcp001_12.pdf. Acesso em 11 jun. 2019. 

BRASIL. Resolução nº 2, de 1º de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares 
Nacionais para a formação inicial em nível superior (cursos de licenciatura, 
cursos de formação pedagógica para graduados e cursos de segunda 
licenciatura) e para a formação continuada. Disponível em: http://portal.mec.
gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf/file. 
Acesso: 14 jun. 2019.

CANDAU, Vera Maria Ferrão. Direito a educação, diversidade e educação em 
direitos humanos. Educ. Soc. Campinas, v. 33, n. 120, p. 715-726, jul.-set. 2012.



319Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

MINAYO, Maria Cecília de Souza (org.). Pesquisa Social: Teoria, método e 
criatividade. Petrópolis: Vozes, 2009.

ONU [Organização das Nações Unidas]. Declaração Universal dos Direitos 
Humanos. Paris: Assembleia Geral da ONU, 1948.

Universidade Estadual de Londrina. Pró-Reitoria de Graduação. Documentos. 
Disponível em:  http://www.uel.br/prograd/?content=menu_atalho/
documentos.html. Acesso em: 16 abr. 2020. 





321Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

A EDUCAÇÃO E OS DIREITOS HUMANOS NA ATUAL SITUAÇÃO 
POLÍTICA BRASILEIRA

Ihandara Proença Lima1

Indianara Proença Lima Godri2

Introdução 

Este trabalho pretende efetuar uma reflexão crítica diante do 
suposto contingenciamento de investimentos no setor da educação em 
nível universitário federal brasileiro, bem como das polêmicas sobre 
os cursos de ciências humanas no Brasil. O presente trabalho busca 
analisar a compreensão do atual governo federal e do entendimento 
de seus apoiadores sobre tema tão relevante e sensível que é a 
educação no Brasil.

Nas últimas semanas, entre os meses de abril e maio de 2019, 
tem-se observada a veiculação de medidas do governo federal 
referente ao contingenciamento de gastos diretamente atrelados à 
educação no país.

Foi anunciado o bloqueio do orçamento de 30% (trinta por 
cento) dos investimentos às instituições universitárias federais pelo 
Ministério da Educação, sob justificativa de que se trata apenas de uma 
necessidade de economia neste período, até a retomada do equilíbrio 
das finanças, vinculada à aprovação da Reforma da Previdência.

Na sequência, a população foi surpreendida pela medida de 
congelamento das bolsas concedidas pela Capes, com a finalidade 
de subsidiar discentes de mestrado e doutorado com pesquisas em 
andamento por todo o território brasileiro. 

Nesse cenário, em que o governo ultradireitista desprestigia o 
ensino superior no país, conforme menciona Frigotto (2017, p. 30),

Sob a ditadura do capital e do mercado, na particularidade da classe 
burguesa brasileira, colonizada e colonizadora, escravocrata, egoísta, 
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elitista, violenta e cínica, que se organizou, desenvolveu e consumou 
o golpe contra soberania do voto popular e a institucionalidade 
democrática.

Vislumbra-se grande parte de pessoas manifestando sua 
desinformação quanto à desnecessidade dos cursos de ciências 
humanas no ensino formal.

Construiu-se o entendimento de que as ciências naturais, 
biológicas e exatas proporcionam retorno financeiro imediato aos 
contribuintes, o que rechaça qualquer importância vinculada à 
manutenção dos cursos de ciências humanas junto às instituições de 
ensino médio e superior. 

Estudantes e representantes das universidades convocaram 
paralisação da educação para o dia 15 de maio de 2019. Milhares 
de estudantes foram às ruas para protestar contra o chamado 
popularmente de “desmonte na educação”.

O objetivo deste trabalho é trazer o debate dessas questões, 
mediante desenvolvimento de possíveis saídas para mudança da (in) 
compreensão sobre a educação no Brasil.

Ainda, salientar a dimensão dos direitos humanos para alcance 
desse objetivo, bem como para elucidação dessa modificação tanto no 
papel governamental quanto dos educadores e alunos, assim também 
como da própria população em geral.

Utiliza-se o conceito de Gramsci (1999, p. 225) sobre sociedade 
civil, por não se tratar de mero terreno de iniciativas “privadas”, mas 
tem uma “função estatal”, na medida em que se põe como “hegemonia 
política e cultural de um grupo social sobre toda a sociedade, como 
conteúdo ético do Estado”.

Para cumprir as proposições deste artigo, ele está organizado 
da seguinte forma: com a apresentação da metodologia de pesquisa, 
elencando-se os métodos e materiais compreendidos pelo processo 
de pesquisa. Na sequência, realiza-se a exposição dos resultados, bem 
como as discussões acerca do tema. Por fim, tem-se as conclusões do 
trabalho, assim também os agradecimentos e referências citadas ao 
longo do artigo. 

 
Materiais e métodos 
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Procedimento metodológico

O problema foi abordado pela análise da produção recente 
sobre educação em Direitos Humanos, pois essa conscientização 
é totalmente relevante para compreensão de toda a população 
sobre a relevância e importância das disciplinas de humanidades, 
especificamente à sociologia.

O procedimento adotado no presente trabalho científico trata 
da análise de conteúdo, que como afirma Bardin (2019, p. 48) 

É um conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter 
por procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo 
das mensagens indicadores (quantitativos ou não) que permitam a 
inferência de conhecimentos relativos às condições de produção/
recepção (variáveis inferidas) dessas mensagens. 

Importante ressaltar que a década de 1970 foi período fértil de 
desenvolvimento das ciências sociais e humanas, pois observa-se que 
não existia método para análise de conteúdo das comunicações de 
forma técnica e científica delineada até o referido momento. 

Os processos de análise de conteúdo obrigam à observação de 
um intervalo de tempo entre o estímulo e a mensagem até a reação 
interpretativa.

No que tange a essa reação, destaca-se que o investigador 
está focado nesta mensagem não aparente, sob análise de critérios e 
categorias no procedimento metodológico. 

Além disso, tem-se como objetivo da pesquisa por meio da 
análise de conteúdo alcançar um saber que encontra-se antes da 
superfície textual, a fim de buscar a intenção do autor, em que a 
concepção de linguagem demonstra a reprodução e disseminação de 
uma realidade a priori (ROCHA; DEUSDARÁ, 2005).

Com relação à análise de conteúdo, vale salientar que além 
de utilizadas como técnicas dessa análise, anteriormente à sua 
sistematização, os textos eram abordados de diversas formas, como 
pela hermenêutica, também pela retórica e pela lógica.

O início da produção de análise de conteúdo restringia-se ao 
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material essencialmente jornalístico, no entanto, o cenário da primeira 
guerra mundial viabilizou o estudo da propaganda, que foi ampliado 
durante a segunda guerra mundial. 

Atualmente, a análise de conteúdo faz uso de campo muito 
vasto sobre as comunicações a serem fonte de coleta de dados para a 
pesquisa, como imagens, filmes, mensagens, notícias, como é o objeto 
de análise do presente trabalho. 

Destaca-se a utilização do método dedutivo pela inferência, pois 
não há interesse na descrição dos conteúdos, mas no que estes podem 
ensinar após serem tratados, podendo ser de natureza psicológica, 
sociológica, histórica, política, econômica, etc. 

Também foi utilizado o método linguístico para análise do objeto 
para observação da fala, inicialmente, para posterior compreensão da 
mensagem veiculada, além dos efeitos dessas comunicações.

Como critérios e categorias para análise dos conteúdos, definiu-
se pela produção acadêmica de obras publicadas por pesquisadores 
na área de Educação em Direitos Humanos em universidades públicas 
e privadas do país, abordando artigos científicos e livros a respeito do 
tema. 

Instrumentos e objetos

Foram utilizados como objeto da pesquisa neste trabalho a 
veiculação jornalística junto ao site g1.com acerca do corte de verbas 
das universidades federais em 15 de maio de 2019, às 11h57, por Luiza 
Tenente e Patrícia Figueiredo do próprio G1, (TENENTE; FIGUEIREDO, 
2019). 

O referido conteúdo (TENENTE; FIGUEIREDO, 2019) menciona 
que “no fim de abril, governo anunciou o congelamento de R$ 1,7 bi 
dos gastos das universidades, de um total de R$ 49,6 bi. Ministro disse 
que verba pode ser desbloqueada no 2º semestre se a arrecadação de 
impostos crescer”.

O atual ministro da educação do governo Bolsonaro, Abraham 
Weintraub, ressaltou tratar-se de contingenciamento e não sobre corte 
nos recursos destinados à educação. A declaração gerou polêmica na 
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sociedade civil, considerando o fato de que o ministro da Educação 
anunciou a redução de verbas de três universidades (UFF, UFBA e UNB) 
inicialmente e realizou a associação a esta diminuição no investimento 
devido ao baixo desempenho das instituições, bem como utilizou o 
termo “balbúrdia” como fatos ocorridos nas universidades.

Na sequência, foi anunciado pelo Ministério da Educação o 
bloqueio de 30% na verba das instituições de ensino federais, bem 
como à todas as universidades e institutos. 

Nesse contexto, o ministro afirmou que o investimento poderá 
ser liberado, mediante melhora na economia do país, em consequência 
da reforma da Previdência.  

A comunidade acadêmica se manifestou em integral oposição 
aos anúncios do governo, contexto em que a população se dividiu em 
opinião acerca da temática.

Ainda, no presente estudo foram utilizadas legislações 
concernentes à educação em direitos humanos, com foco na Resolução 
que estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educação em Direitos 
Humanos (Resolução nº 1, de 30 de Maio de 2012), bem como utilizada 
e Lei nº 9.394 de 20 de Dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes 
e bases da educação nacional (LDB).

Ademais, para realização do procedimento de análise de 
conteúdo, estabeleceu-se critérios e categorias de hermenêutica para 
compreensão da comunicação em seu contexto social. 

Os critérios foram relacionados à educação em direitos 
humanos, que em análise crítica de Benevides (2007, p.335), destaca 
que “a promoção dos direitos humanos requer – especialmente num 
país como nosso – uma consciência clara sobre o papel da educação 
para a construção de uma sociedade baseada no respeito à dignidade 
da pessoa humana e na justiça social”.

A mesma autora ainda esclarece que 

A Educação em Direitos Humanos parte de três pontos: primeiro, 
é uma educação permanente, continuada e global. Segundo, está 
voltada para a mudança cultural. Terceiro, é educação em valores, para 
atingir corações e mentes e não apenas instrução, ou seja, não se trata 
de mera transmissão de conhecimento. Deve abranger, igualmente, 
educadores e educandos (Benevides (2007, p. 335).
Outro critério utilizado no tocante à notícia, é a análise do 
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conteúdo expressado pelo Ministro da Educação sob o aspecto da 
educação para cidadania, que significa a propagação de valores 
elementares ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadãos, 
de cuidado e respeito ao bem comum e à democracia.

Resultados e Discussão 

Em que pese as declarações governamentais afirmem não 
se tratar de corte nos investimentos à educação, mas explicitar a 
característica de contingenciamento, não há como se afirmar não se 
tratar de corte, pois não há previsão de data para retomada, não há 
prazo fixado, e as universidades já se manifestaram que as ausências 
desses investimentos implicam diretamente nas estruturas, no 
pagamento de despesas de água e luz, por exemplo.

É o cenário de que sem os investimentos, as universidades 
iniciam contagem regressiva para encerramento de muitas das suas 
atividades.

As disciplinas de humanidades possuem caráter relevante para a 
construção do pensamento crítico do aluno. 

No que tange à sociologia, vislumbra-se que a análise do mundo 
contemporâneo possibilita a compreensão dos problemas sociais, a 
partir de reflexões e debates para a construção de soluções.

Até porque, de acordo com a vasta obra de Florestan Fernandes 
(CARDOSO, 1996, p. 93)

O conhecimento científico explicativo pode ser em si mesmo 
revolucionário, se ultrapassando e contrariando o senso comum e as 
representações dominantes, for capaz de atingir os nexos profundos, 
determinações da realidade, que regulem a ocorrência dos fenômenos 
característicos das questões cruciais socialmente. 

Referente à educação em Direitos Humanos, destaca-se o próprio 
processo de formação de professores nessa área, que como ressalta 
Guebert (2018, p.81), a tensão de promover um processo educativo de 
qualidade social nos remete a uma perspectiva de uma educação que 
promova a compreensão e a conquista de direitos, por meio de uma 
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cultura que afirme a cidadania e nos processos democráticos em todas 
as dimensões sociais. Para tanto, o professor precisa compreender 
a sua função social como agente sociocultural, isso significa que há 
necessidade de construir e vivenciar uma concepção de educação 
emancipadora.

A educação em direitos humanos traz a concepção de autonomia 
e emancipação do indivíduo, ou seja, importante a compreensão sobre 
o sujeito de direitos sob essa perspectiva.

Destaca-se que a ciência moderna teve contribuição relevante 
para a definição sobre sujeito de direito, ao passo que o ser humano 
(homem) que tem como característica e diferenciação de outros 
animais como ser pensante, caracteriza o sujeito de direitos, na sua 
individualidade, sob a influência explícita da civilização técnico-
científica que se planitarizou (CARBONARI, 2007, p. 172).  

No entanto, para compreensão do sujeito de direitos humanos, 
salienta-se que o sujeito deve ser compreendido de forma relacional, 
na sua intersubjetividade, abordando-se suas diferenças e sob aspecto 
da alteridade. 

Observa-se que, ainda, no contexto social do Brasil, conserva-se 
uma educação carente de conteúdo crítico. 

Candau (2008) relata ter procurado identificar e enumerar alguns 
dos desafios que temos de enfrentar se quisermos promover uma 
educação intercultural em perspectiva crítica e emancipatória, que 
respeite e promova os direitos humanos e articule questões relativas 
à igualdade e à diferença, como a necessidade de desconstrução, 
articulação, resgate dos processos de construção das identidades 
culturais, promoção de experiências de interação sistemática. 

Imprescindível, diante do debate acerca da educação pública no 
Brasil, salientar que que a Lei nº 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases 
da Educação Brasileira - LDB), alterada pela Lei nº 11.684/2008 inclui 
as disciplinas de Filosofia e Sociologia como obrigatórias em todas as 
séries do ensino médio.

Anteriormente à referida alteração legislativa, a LDB já previa 
a relevância das disciplinas de Filosofia e Sociologia no ensino médio 
para a promoção da cidadania. 

Ora, o empoderamento e autonomia característicos da educação 
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em direitos humanos trata de competência a ser trabalhada no ensino 
brasileiro de forma recente, no entanto, verifica-se um caminho que 
estava em construção, mas ainda distante de ser atingido.  

As Diretrizes Nacionais para a Educação em Direitos Humanos 
estabelecida por meio da Resolução nº 1 de 30 de maio de 2012, 
afirma em seu Artigo 2º que a Educação em Direitos Humanos é um 
dos eixos fundamentais do direito à educação, definindo-a como uso 
de concepções e práticas educativas fundadas nos Direitos Humanos 
e em seus processos de promoção, proteção, defesa e aplicação na 
vida cotidiana e cidadão de sujeitos de direitos e de responsabilidades 
individuais e coletivas. 

Com a educação em direitos humanos, buscam-se efeitos 
relevantes nesse processo educativo, como ressalta Benevides (2007, 
p. 346)

Queremos uma formação que leve em conta algumas premissas. Em 
primeiro lugar, o aprendizado deve estar ligado à vivência do valor 
da igualdade em dignidade e direitos para todos e deve propiciar 
o desenvolvimento de sentimentos e atitudes de cooperação e 
solidariedade. Ao mesmo tempo, a educação para tolerância se 
impõe como um valor ativo vinculado à solidariedade e não apenas 
como tolerância passiva da mera aceitação do outro, com o qual 
pode-se não estar solidário. Em seguida, o aprendizado deve levar 
ao desenvolvimento da capacidade de se perceber as consequências 
pessoais e sociais de cada escolha. Ou seja, deve levar ao senso de 
responsabilidade.

Quando se verifica a manifestação do Ministro da Educação, 
referindo-se à balbúrdia em universidades e mais, apoio de grande 
parte da sociedade civil com relação à deturpação da educação no 
Brasil, muito se vê que o plano educacional tem falhado.

A comunicação entre governo e sociedade civil também 
representa muitos obstáculos, vide a expressão “balbúrdia” utilizada 
pelo Ministro, além de fazer uso dos 100 chocolates, conforme 
veiculado na notícia em apreciação (TENENTE, 2019), para o fim de 
explicar especificamente o bloqueio sobre a verba total das instituições, 
ou seja, o tratamento agressivo e em tom de sarcasmo causa ainda 



329Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

maior fúria por parte da comunidade acadêmica.
Todavia, ainda se está produzindo e ampliando o conhecimento 

e a educação em direitos humanos no país. 

Considerações Finais

Atualmente, vivencia-se alterações complexas, muito sob o 
aspecto da interculturalidade, que permite inúmeras leituras sobre o 
momento atual, como até ousa-se designar como uma mudança de 
época. 

Dentro desse contexto plural, os direitos humanos, as igualdades 
e diferenças acaloram o debate, cujo reflexo paira diretamente na 
educação. 

Logo, diante das atuais manifestações populares e 
posicionamento dos detentores do poder estatal brasileiro, há 
notoriedade concernente ao impasse de que a educação em direitos 
humanos ainda não está consolidada, tampouco foi efetiva até o 
presente momento.

Para que os contingenciamentos dos recursos voltados à 
educação não se repitam, verifica-se que a própria educação é causa 
e efeito nesse cenário; pois a sociedade civil que aponta problemas 
na educação em nível superior federal, especificamente nas disciplinas 
de humanidades, perpetua a falta de conhecimento, demonstrando a 
ausência da efetivação do direito à educação como direito humanos, 
pois sem consciência crítica.

Nesse contexto, defende-se a posição de retirada de 
investimentos na educação superior federal, o que consequentemente 
terá influência na produção científica sobre o tema, na difusão dos 
conceitos acerca dos direitos humanos e mudança na realidade social.  

O século XXI nos propõe alguns avanços e alguma problemática 
na educação em direitos humanos. Embora Benevides (2007, p. 349) 
já tenha enumerado alguns desses desafios com relação à democracia, 
à violência, à universalidade e ao relativismo cultural, a mesma autora 
propõe a atividade política como exercício da cidadania consciente:

Não é possível ser cidadão consciente com rejeição à atividade 
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política. O resultado da apatia pode ser uma atitude na vida social que 
é o oposto de qualquer ideia de cidadania democrática, que é o das 
estratégias individuais, do “salve-se quem puder”, excluindo qualquer 
possibilidade de ação coletiva, de solidariedade.

Ainda, complementa a autora que 

Só a efetiva democratização do país, sempre no sentido de democracia 
como um processo, e de democracia como soberania popular, aliada 
ao respeito integral aos direitos humanos, será dada e ampliada a voz 
dos que não tem voz: e serão democratizadas tanto as vozes do poder 
quanto os clamores da razão. (BENEVIDES, 2007, p. 350).

Atualmente, os direitos humanos já fazem parte da consciência 
moral e política das pessoas, no entanto, ainda predomina um 
caráter deturpado acerca de suas concepções. Para tanto, o processo 
educacional é imprescindível na construção de uma nova cultura em 
direitos humanos. 
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OS DIREITOS HUMANOS E O ENSINO DA SOCIOLOGIA: A 
DISCUSSÃO DA SEGURANÇA PÚBLICA NO ENSINO MÉDIO

Jesuel Sergio Lopes1

Introdução

Neste texto propomos fazer uma reflexão em torno da segurança 
pública no ensino médio na disciplina de sociologia. Barbosa (2015) ao 
analisar o tema da criminalidade, demonstra que este tema é pouco 
e/ou mal abordado na disciplina, seguindo a leitura de Barbosa (2015) 
percebe-se uma proximidade das questões por ele levantadas com a 
discussão da segurança pública como conteúdo para sociologia. No 
intuito de contribuir para que se tenha uma melhor discussão deste 
fenômeno social que se propõe a reflexão aqui desenvolvida. Esta 
reflexão parte da percepção de se tratar de um tema importante aos 
educandos, em vista de promover, na sociedade, a observância dos 
Direitos Humanos, bem como, uma crítica as formas de desigualdades 
em seus diversos âmbitos, principalmente referente as diferenciadas 
formas de violências que atinge a sociedade e em especial as 
juventudes, alvo em destaque do não reconhecimento dos Direitos 
Humanos da violência institucional e cultural que assolam nosso país.

Vale evidenciar que não se entende a educação, por si só, pode 
ser política primeira ao combate as violências que assolam a sociedade 
e as juventudes. Apenas ressaltar que a educação pode contribuir para 
conscientização de seus prejuízos, e por vez, impulsionar resistências 
e/ou promover novas formas de discursos em que a vida com dignidade 
se sobressai aos interesses políticos econômicos espúrios e/ou mesmo 
a cultura autoritária e punitiva que posso solidificar no imaginário 
social e da política.

A concepção sobre a educação deve, portanto, ter seus contornos 
determinados, ou seja, os objetivos da educação e da sociologia são 
da transmissão do conhecimento historicamente acumulado (SAVIANI, 
2005), assim, abrir possibilidades para ser elemento de emancipação 

1 Graduado em Ciências Sociais pela Universidade Estadual de Londrina (UEL) (2017). 
Mestrando do Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional (ProfSocio) (2018), 
pela Universidade Estadual de Londrina (UEL). E-mail: jesuellopes@hotmail.com.
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social. A educação encontra-se então na esfera política, desta maneira, 
associando a perspectiva foucaultiana, entende que a educação como 
espaço de produção de discurso, portanto, espaço de contestação ou 
de manutenção de uma determinada ordem social. A educação, em 
nosso entendimento, desta maneira, deve ser entendida como um 
direito fundamental, com isso, defende-se ela como um direito em si e 
ainda um direito que possibilita outros direitos.

Este texto faz-se por meio de uma pesquisa documental, optou-
se analisar os documentos concernentes as diretrizes e os orientadores 
destinados a educação e a sociologia, em específicos os que diz respeito 
ao Estado do Paraná, são eles: as Diretrizes Curriculares Nacionais da 
Educação Básica (BRASIL, 2013), as Orientações Curriculares Para o 
Ensino Médio — Ciências Humanas e suas Tecnologias – OCEM- (BRASIL, 
2006), as Diretrizes Curriculares da Educação Básica - Sociologia –DCE- 
(PARANÁ, 2008), e o Caderno de Expectativas de Aprendizagem (EA) 
(PARANÁ, 2012). 

A educação e os Direitos Humanos

Os Direitos Humanos compreendem espaço de disputa 
interpretativa, bem como, se configura dentre de um determinado 
contexto histórico, Foucault (1988) revela na contemporaneidade o 
direito a vida se faz como direito fundamental, como cita:

Já não se espera mais o imperador dos pobres, nem o reino dos 
últimos dias, nem mesmo o restabelecimento apenas das justiças que 
se crêem ancestrais; o que é reivindicado e serve de objetivo é a vida, 
entendida como as necessidades fundamentais, a essência concreta do 
homem, a realização de suas virtualidades, a plenitude do possível. 
[...] O “direito” à vida, ao corpo, à saúde, à felicidade, à satisfação das 
necessidades, o “direito”, acima de todas as opressões ou “alienações”, 
de encontrar o que se é e tudo o que se pode ser, esse “direito” tão 
incompreensível para o sistema jurídico clássico, foi a réplica política a 
todos esses novos procedimentos de poder que, por sua vez, também 
não fazem parte do direito tradicional da soberania (Grifos meu, 
FOUCAULT,1988. p. 135).
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Segundo Vivaldo (2009) os Direitos Humano emergem ao final da 
primeira metade do século XXI, para este autor os Direitos Humanos se 
apresenta como uma linguagem política de cunho progressista diante 
de uma crise política reflexo dos efeitos nefastos do neoliberalismo. 

Direitos Humanos vão se transformando na linguagem da política 
progressista, ao mesmo tempo em que crenças no socialismo e 
na revolução enfrentam uma crise aparentemente irreversível.  As 
forças progressistas recorrem aos Direitos Humanos para reinventar 
a linguagem da emancipação. A questão consequente é estabelecer 
quais as condições necessárias para que os Direitos Humanos possam 
ocupar o vazio ideológico deixado pelo socialismo, e transformar-se, 
de fato, em processos emancipatórios e progressistas (Grifos do autor 
VIVALDO, 2009, p. 29;) 

Na perspectiva de Schilling (2015), os Direitos Humanos podem 
ser resumidos no direito à vida, mas não apenas a vida, e sim a vida 
com dignidade. Neste sentido que circunscreve o primeiro e segundo 
artigo da Declaração Universal dos Direitos Humanos (DUDH), de 1948 
–ONU- no qual declara:

Artigo I - Todas as pessoas nascem livres e iguais em dignidade e 
direitos. São dotadas de razão e consciência e devem agir em relação 
umas às outras com espírito de fraternidade.

Artigo II - Toda pessoa tem capacidade para gozar os direitos e as 
liberdades estabelecidos nesta Declaração, sem distinção de qualquer 
espécie, seja de raça, cor, sexo, língua, religião, opinião política ou de 
outra natureza, origem nacional ou social, riqueza, nascimento, ou 
qualquer outra condição (ONU, 2009, p. 4 - 5).

Nos termos da Declaração faz necessário explicitar qual o 
significado do direito à vida com dignidade, Schiliing (2015) nos 
exemplifica:

A uma vida com trabalho, saúde, educação, previdência. Uma vida com 
a dignidade advinda dos direitos sociais, com a segurança de que não 
só não seremos mortos, mas poderemos criar nossos filhos, educar 
nossos alunos, formular projetos para o futuro (SCHILIING 2015, p. 
131).
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Um outro elemento presente nas declarações acima descritas 
é a universalidade dos Direitos Humanos, desta forma, são os sujeitos 
de Direitos Humanos “todo ser humano, toda pessoa... Ou, então, o 
termo ninguém: ninguém será torturado, ninguém será escravizado, 
ninguém será preso ou eliminado por sua opinião política, religião, 
sexualidade” (SCHILLING; BOTO, 2018, p. 31). O que explicita nos 
Direitos Humanos é que não há espaço para exceção, nem qualquer 
tipo de discriminação, na letra da declaração, ou seja, houve o cuidado 
de deixar pressuposto que formas de discriminação que a época não 
fazia presente fosse contemplado a posterior.

Todavia, as Declaração Universal dos Direitos Humanos expressi 
verbi consta como fundamental o reconhecimento de todos aos 
direitos. No Brasil, como em outros países, nem sempre tais princípios 
são observados, e uma parcela da sociedade é desprotegida e violada 
em seus diretos, como coloca:

Brasil ainda flerta com a cultura autoritária do período da ditadura – 
algo que, atualmente, vem se viralizando e impregnando a opinião 
pública –, com a vulgarização de dizeres como “os direitos humanos 
são direitos de bandidos”. A cultura da violência contamina os 
espaços de socialização e as formas de integração social e bloqueia 
o desenvolvimento de condições dialógicas de interação simbólica de 
mais elevado nível de entendimento (BITTAR, 2018, p. 15).

Os desafios para o reconhecimento dos Diretos Humanos 
enquanto um direito universal ainda são imenso. A educação, 
entretanto, pode contribuir para seu discernimento para com a 
sociedade. Portanto, vale destacar que a educação é um direto que 
compõe o rol dos Diretos Humanos, está presente já no preambulo 
da DHDH (ONU) que compõe fundamental importância para sua 
efetivação e promoção. Todavia, no artigo 26 da DHDH, diferente dos 
outros artigos que ressaltam “todo” ou “nenhum”, há uma hesitação, 
ou seja, a educação é direito de todos em graus elementares e o ensino 
técnico e superior se fundamenta no mérito, o que pode ‘promover 
condições contrárias aos princípios de igualdade e equidade essenciais 
para os Direitos Humanos.
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Entretanto, no artigo 27 da Declaração (ONU, 2009, p. 14-15) 
diz “Todo ser humano tem o direito de participar livremente da vida 
cultural da comunidade, de fruir das artes e de participar do progresso 
científico e de seus benefícios”. Como aponta Schilling (2015), talvez 
seja ponto ao qual a educação deve se fundamentar. Desta maneira, 
a educação possa ser pensada não como apenas um direito em si, 
mas também como o direito de participação nas riquezas sociais, 
econômicas e políticas que podemos chamar de direito de compartilhar 
do “bem comum”, como é apontado:

Numa sociedade livre o bem comum não a conservação da vida 
como ele é, mas a conservação da vida – coletiva e individual – com 
possibilidades dinâmicas de ser diferente. [...] Numa sociedade livre 
de homens livres, o bem comum é também um processo pelo qual 
se desvalidam regras e normas, se questiona justiça do status quo se 
altera as categorias sociais criadas normativamente. (LOPES, 1994, p. 
27,).

A educação, quando pensada na perspectiva crítica ao qual 
incorpore dos Direitos Humanos e se contextualize na realidade social 
(SAVIANI, 2012, p. 35-57), entendemos que na nossa sociedade o 
conhecimento escolar (o saber sistematizado) pode ser apropriado 
pelos interesses burgueses, com isso, aprisionar nos limites fixados 
na própria burguesia, ou seja, na conservação da estrutura de poder 
baseado na exploração de classe. Entretanto, a via não é a negação 
do conhecimento, mas de sua apropriação na perspectiva das classes 
subalternas em busca da transformação da sociedade, ao qual 
podemos afirmar em favor do pleno desenvolvimento humano.

Podemos referir então que a educação se encontra sujeita aos 
interesses de classe, como tal insere no campo político, a educação, 
destarte, compreende várias dimensões da sociedade, uma delas da 
produção de subjetividades, ou seja, numa perspectiva foucaultiana 
concebe como um dispositivo de poder, espaço de produção de 
discurso, neste sentido, lugar peculiar de assujeitamento dos 
dominados. Contudo, Foucault (1988, p. 95) também nos deixa saída, 
na própria contradição da realidade, assim revela, “É preciso admitir 
um jogo complexo e instável em que o discurso pode ser, ao mesmo 
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tempo, instrumento e efeito de poder, e também obstáculo, escora, 
ponto de resistência e ponto de partida de uma estratégia oposta”.

A segurança pública e os Direitos Humanos nas orientações e 
diretrizes educacionais

As orientações e diretrizes sobre a educação e a sociologia 
não destoam muito do que defendemos aqui enquanto educação 
em Direitos Humanos. Ao contrário, tem grande proximidade, como 
vemos:

Tendo em vista que a função precípua da educação, de um modo 
geral, e do Ensino Médio – última etapa da Educação Básica – em 
particular, vai além da formação profissional, e atinge a construção 
da cidadania, é preciso oferecer aos nossos jovens novas perspectivas 
culturais para que possam expandir seus horizontes e dotá-los de 
autonomia intelectual, assegurando-lhes o acesso ao conhecimento 
historicamente acumulado e à produção coletiva de novos 
conhecimentos, sem perder de vista que a educação também é, em 
grande medida, uma chave para o exercício dos demais direitos sociais. 
(Grifos meu BRASIL, 2013, p. 145,).

Ainda, a educação em Direitos Humanos é representada da 
seguinte forma:

Educar para os direitos humanos, como parte do direito à educação, 
significa fomentar processos que contribuam para a construção da 
cidadania, do conhecimento dos direitos fundamentais, do respeito 
à pluralidade e à diversidade de nacionalidade, etnia, gênero, classe 
social, cultura, crença religiosa, orientação sexual e opção política, ou 
qualquer outra diferença, combatendo e eliminando toda forma de 
discriminação. (BRASIL, 2013, p. 165).

Diante da explanação até aqui realizada, vale demarcar o 
papel do ensino de Sociologia no ensino médio para a discussão do 
tema aqui proposto. Primeiramente, faz necessário explicitar que as 
Orientações Curriculares Para o Ensino Médio — Ciências Humanas e 
suas Tecnologias -OCEM- (BRASIL, 2006) apontam para os fundamentos 



339Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

ao qual a disciplina deva ser conduzida, ou seja, neste documento o 
papel da Sociologia está na desnaturalização e estranhamento dos 
fenômenos sociais. Desta forma, tais orientações demarcam o papel 
da disciplina sem que se engesse os conteúdos da grade curricular, e 
ainda não cerceia a autonomia do professor em sala de aula, desta 
forma, aponta os caminhos a serem percorridos dando espaço para 
os contextos históricos e regionais sejam decisivos no direcionamento 
dos conteúdos incorporados no currículo escolar.

As Diretrizes Curriculares da Educação Básica - Sociologia 
(PARANÁ, 2008), do Estado do Paraná, apropria integramente as 
orientações expressas nas OCM (BRASIL, 2006) e aprofunda nas 
especificações mais precisas de quais conteúdos devem ser abordados 
na Sociologia no ensino médio. No documento são apresentados 
apontamentos sobre os conteúdos que mais se adequam aos três 
anos do ensino médio compostos por cinco tópicos de conteúdos 
estruturantes que se desdobram em conteúdos básicos. O Caderno de 
Expectativas de Aprendizagem (PARANÁ, 2012), por sua vez, apresenta 
um desdobramento de expectativas de aprendizagem respeitando os 
conteúdos estruturantes e básicos contidos nas DCE (PARANÁ, 2008).

Nas DCE (2008), entre os tópicos apresentados, nos interessa 
neste momento o quarto tópico “poder, política e ideologia”, ao qual, 
entre os conteúdos básicos, estão “As expressões da violência nas 
sociedades contemporâneas”. Sendo que se espera que os educandos 
“Percebam criticamente várias formas pelas quais a violência se 
apresenta e estabelece na sociedade brasileira” (BRASIL, 2008, p. 110), 
dentre outros desdobramentos de conteúdos que tangencia o tema da 
segurança pública. No quinto tópico expressam um espaço mais amplo 
que comporta o tema segurança pública em Direitos Humanos enquanto 
conteúdo da sociologia, “Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais”, 
compondo os conteúdos estruturantes e “Direitos: civis, políticos e 
sociais; Direitos Humanos; Conceito de cidadania; Movimentos Sociais; 
Movimentos Sociais no Brasil; A questão ambiental e os movimentos 
ambientalistas; A questão das ONG’s” (BRASIL, 2008, p. 110), relativo 
aos conteúdos básicos, o que compõe subsídio para uma abordagem 
do tema proposto neste artigo.
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Com objetivo de dar contornos mais específicos aos 
apontamentos descritos nas OCM (2006) e DCE (2008), o Caderno 
de Expectativas de Aprendizagem do Estado do Paraná, de 2012, 
aponta as Expectativas de Aprendizagem (EA) a ser direcionadas aos 
conhecimentos condizentes aos conteúdos estruturantes e básicos das 
diretrizes acima mencionadas, em específicos aos tópicos apresentados 
selecionamos algumas EAs que reforçam a legitimidade da proposta 
aqui exposta, sendo relativo ao quarto tópico as seguintes: 

(EA) 48. Compreenda os diversos significados do conceito de violência.
(EA) 49. Perceba e interprete o funcionamento da estrutura social que 
propicia manifestação de violência.
(EA) 50. Analise criticamente as formas que a violência se apresenta e 
se estabelece na sociedade brasileira. (PARANÁ, 2012, p. 101).

Dentre os conteúdos estruturantes, Direito, Cidadania e 
Movimentos Sociais, explicitamos o tópico “Direitos Humanos e 
Conceito de cidadania” (BRASIL, 2008), nos quais as EAs evidenciam:

54. Identifique grupos que se encontram em situação de vulnerabilidade 
em nossa sociedade, problematizando a necessidade de garantia de 
seus direitos básicos.
55. Perceba as possibilidades e espaços de atuação como atores/
sujeitos responsáveis pela conquista e garantia de seus direitos. 
(PARANÁ, 2012, p. 102).

Desta maneira, entendemos que as Orientações, Diretrizes e as 
Expectativas de aprendizagem apresentam elementos suficientes para 
assegurarmos a pertinência de se discutir com profundidade o tema 
segurança pública tem em perspectiva os Diretos Humanos, que além 
de ser condizente ao tema proposto diz respeito a educação como um 
todo.

Considerações Finais

A partir de uma pesquisa documental, buscamos apresentar 
elementos que fomentem uma discussão em torno do tema segurança 
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pública no Ensino de Sociologia para o Ensino Médio, tendo em 
vista uma perspectiva crítica da educação e ressaltando a defesa da 
educação em Direitos Humanos. Apresentamos uma abordagem sobre 
a educação ao qual buscamos combinar elementos da teoria marxista 
a partir de Saviani (2008) com concepções teóricas foucaultiana a 
partir de Schilling (2015; 2018).

Na conjuntura do Brasil, assim como em outros países, é 
evidente que nem sempre os Diretos Humanos não são reconhecidos 
a todos os sujeitos da sociedade. Contudo, observou-se nas diretrizes 
direcionadas à educação para Direitos Humanos há uma grande 
proximidade com o referencial teórico que permeou a pesquisa, 
bem como, em relação às orientações e diretrizes à educação e para 
sociologia, o que entendemos como um espaço de resistência para 
uma promoção de uma educação emancipadora e que possibilite 
novas possibilidades de discursos, portanto, de subjetividades.

Nos conteúdos estruturantes e básicos presentes nas diretrizes e 
orientações para educação e sociologia estão dispostos conteúdos que 
possibilitam umas variadas formas de abordagem do tema proposto 
neste artigo. Destarte, neste espaço propomos uma discussão inicial, 
o que ainda ficou limitado a um recorte estreito dos documentos 
orientadores da educação e da Sociologia para Ensino Médio, o que 
já aponta um caminho possível de olhar para esse tema, todavia, 
demanda pesquisa mais ampla para que se dê conta da complexidade 
da discussão aqui apresentada.
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MEMÓRIA, DIREITOS HUMANOS E CORPO

Prof. Ing. Esp. Francisco Alejandro Ferreyra1

Boa tarde ... é uma alegria poder compartilhar esse tempo com 
você, estou na cidade de Córdoba, na chamada quarentena da saúde. 
Estamos em casa para cuidar de nós mesmos, mas principalmente para 
cuidar dos outros e dos outros. O sistema de saúde do país é limitado 
e, ao permanecer, não o saturamos e é usado pelos casos mais graves.

É sobre cuidar de nós mesmos e parte disso tem essa conversa. 
Repensar a memória da história passada deve nos ajudar a ser 
melhores e melhores significa estar com o outro, poder continuar 
sonhando, rindo, sofrendo pelos outros e pelos outros. Mas o trabalho 
com a memória também deve envolver o cuidado de nós mesmos e de 
nosso corpo.

Hoje é 2 de junho e começarei com o calendário. A história 
pessoal e familiar levou-me a manter algumas datas do calendário 
como simbólicas. Assim como a maioria dos nascimentos, casamentos 
ou eventos que os marcaram na vida, tenho algumas datas em que 
quando os recupero me permitem me ver naquele momento, lembrar-
me, pensar sobre isso e talvez dar a ele um novo significante.

Naquela semana, há 44 anos, com minha família começou ou 
exílio no México. Onze anos atrás, minha família, como a de tantas 
outras pessoas, foi atravessada pela história convulsiva de nossos 
países. A Argentina viveu antes do golpe militar, anos de violência 
política e perseguição para aqueles que pensavam diferente.

O golpe militar, a militância política de meus irmãos, a perseguição 
por pensar de maneira diferente, a prisão de alguns outros, a cessação 
e perda do trabalho de meus pais e, finalmente, o desaparecimento de 
meu irmão fizeram meus pais decidirem que deveríamos deixar o país.

Uma série de eventos políticos e históricos se cruzam na vida 
pessoal de cada um dos membros. Cada membro da família ou de um 
grupo recebe o impacto desses golpes, que no início são visualizados 
como golpes para toda a comunidade. Vamos pensar em algumas 
perguntas ... e repensá-las com o que acontece conosco agora ... como 
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essa criança ou adolescente sente a partida de seu próprio ambiente, 
saindo de casa, da escola? Como os pais ou irmãos vivem essa situação? 
Como você explica às crianças o que está acontecendo? Algo está 
explicado? Quando morremos, o que dizemos a essas crianças? Como 
podemos explicar e descrever a ausência? Se nosso corpo fosse um 
papel fino, mas fino, quantos golpes seriam necessários para quebrar? 
Como fazer para que esses golpes não prejudiquem e, de qualquer 
forma, curem? Como tornar nosso corpo sereno e as histórias passadas 
podem ser respiradas de maneira diferente?

Se adicionarmos um contexto de medo, de terror como 
estratégia, para que ninguém diga nada; passamos a um confinamento 
das emoções e, especialmente, da palavra. Não podemos dizer ou falar 
porque o medo está reinando. Vamos fazer um exercício para pensar 
(nos) em tempos de ditadura ou terrorismo de Estado.

E aquele menino ou menina, o que ele faz com essa palavra? Ele 
segura e guarda, no único lugar que lhe pertence: seu corpo. A história 
que está acontecendo e que aconteceu que no começo estava em uma 
chave coletiva, acaba sendo retida naquele corpo individual. Esses 
fatos e os atuais também acabam atingindo esse corpo em particular 
e teremos que construir estratégias para que a resposta nos permita 
ser melhores. Esse menino ou menina não pode decidir sobre seus 
sentimentos e está exposto ao que pode decidir fazer. Por exemplo, 
para silenciar o que está acontecendo, declará-lo sujeito a participar 
do que estava acontecendo, mas se de suas consequências.

Foi assim que começamos o exílio na Cidade do México, que 
durou 8 anos e, em 1984, retornamos à Argentina e Córdoba.

Tínhamos deixado um país sob terrorismo de Estado, um 
irmão detido que só veríamos quando retornássemos à Argentina, 
outro irmão sem saber o que estava acontecendo com ele, as forças 
de segurança o detiveram ilegalmente e não sabíamos o que havia 
acontecido com ele.

Esse contexto histórico passou sem notificar a família e cada 
indivíduo. Voltamos 8 anos depois que saímos e nos encontramos 
em uma democracia com outro país. A Argentina nos recebeu em sua 
dimensão geográfica, mas levaria um tempo para entender que era 
outro país em termos de afetação e construção. Basicamente, porque 
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éramos diferentes daquele país que deixamos.
O corpo foi novamente confrontado com um bombardeio da vida 

cotidiana que não reconheceu, com uma mudança na política. Nesse 
ponto, o corpo já parecia um protagonista fundamental, recebemos 
todos os abraços e dores e aqueles que não podemos codificar e 
colocar em palavras se tornam um fardo de incerteza e fragilidade. 
Muitos de nós ficaram doentes com essas divergências.

Esse novo encontro ocorreu em outras nuances. Particularmente 
na escola pré-universitária, o trabalho da memória e dos direitos 
humanos também passou por estágios que mudavam seu olhar e 
assuntos.

Pela memória, estamos falando da memória coletiva da 
chamada história recente, no estágio de terrorismo de Estado e que na 
Argentina foi vivenciado como o processo de reorganização nacional. 
Vamos traçar 4 aspectos que entendo nos permitem trabalhar os 
diferentes momentos dessa construção.

1 - O foco na “vítima”, aquele aluno, um professor que foi 
reprimido pelo Estado Terrorista, e matou ou desapareceu.

Nossa visão parte da análise do que aconteceu nas comunidades 
escolares na época do terrorismo de Estado com sua população. As 
instituições passaram um tempo com essas ausências e construíram 
uma comunidade que não as inclui.

Quem os traz ao presente? É a instituição? Quais atores 
participam da recuperação dessas memórias do esquecimento? Do 
ponto de vista das escolas, esses jovens são estudantes há 44 anos 
ou mais, mas foram esquecidos. Quem disse até hoje que antes havia 
outros que viajavam por onde andávamos?

Alguém, outros devem trazê-lo para a memória do presente. 
Eles não podem porque não são. Por si só, as instituições não. Eles 
passaram um tempo para que a ausência faça parte da vida cotidiana.

2- Eles foram seus parentes e colegas que firmaram o presente 
para dizer: “Olá, estamos aqui e queremos falar sobre isso”.

Era necessário que outros aparecessem para trazê-los à memória 
coletiva.

Assim, foram criadas as comissões de memória da escola, os 
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rascunhos das listas de alunos, as listas de ausência que a memória 
estava começando a recuperar. Não havia registro deles, mas a ausência 
deles. A montagem dessa numeração de ausências foi realizada com as 
lembranças particulares, que estavam escondidas e reservadas para 
serem ouvidas. Memórias que também são verdades particulares. 
Tivemos que verificar o que lembrávamos, nomes, sobrenomes. Todo 
ato disso envolvia um golpe nos corpos daqueles que se lembravam.

A memória também implica tempo, constância e paciência de 
quem entra nesse processo de recuperação.

A lista de vítimas foi deixada nas mãos de familiares ou amigos e 
colegas porque, precisamente, a instituição ou o Estado não assumiram 
os danos causados.

É esse parente que diz e denuncia a ausência. O número de 
vítimas é limitado e determinado pelo número que os familiares têm 
denunciado. O estado atual não abriu a memória (seus arquivos) 
para que esse número seja concluído. Nestes tempos, você vê alguns 
políticos que censuram esses números sem assumir o papel do Estado 
que têm. São eles que têm essa obrigação.

Essa recuperação teve um efeito diverso. A Escola do Presente 
atualiza sua população estudantil, começa a reconhecer sua história e 
reconhece as ausências que agora têm nomes. Esse reconhecimento o 
tira do proibido e do não dito. O nome recupera sua identidade.

Esse fato, também reconhece sua família, o novo aluno antigo 
tem mãe, pai e irmãos. Muitos deles pararam de ir para a instituição 
apenas por causa da dor da ausência. Em muitos casos, também foi 
necessário recuperar a ausência da família, chamá-los, conhecer-nos. 
A memória é ativada pelo encontro e pelo desejo daquele parente de 
retornar à escola ou instituição. A ausência do membro da família dura 
ao longo do tempo e deixou uma marca no coração e no corpo de cada 
um. Ele foi visto chorando, conversando com toda a paixão dos tempos, 
mas acima de tudo, nesses encontros, eles são vistos passando pela 
escola em um momento que não é o presente. Seus olhos, seu olhar 
procuram o parceiro que está se referindo.

Essa união de dois momentos, esse brincar com a memória não 
é apenas um processo racional e teórico, mas, pelo contrário, antes 
que se possa dar sentido, as famílias envolvidas, amigos, colegas 
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devem ter decidido ser, colocar presença, colocar corpo. Para eles, o 
que viveram décadas atrás, torna-se presente quando o recuperam e 
causa dor. Eles andam e se movem em outro momento. Eles só sabem 
o que se move e os move. A primeira sensação antes da partida e antes 
de dizer aqui estamos, é a dor da ausência. A memória, o encontro 
com o outro, a justiça são vestígios de cura que, às vezes, permitem 
encerrar a dor inicial e eterna. É nesse encontro e em um novo diálogo 
com o outro que a paz dos corpos deve ocorrer e muito choro oculto 
pode curar. É ou foi tarefa da instituição, entender que o outro abriu 
o tronco da memória e precisa criar esse tempo para acompanhar. A 
memória tem a ver com acompanhar e ser.

O terror da ditadura ou dos governos autoritários faz com 
que esse membro da família se lembre em primeiro lugar da dor do 
momento da ausência, quando, como, quem, o que aconteceu ... o 
membro da família está ancorado naquele momento. Lembre-se do 
que o membro da sua família viveu, data, cada um dos detalhes do 
evento, momento do evento que o marca para sempre, como membro 
da família de uma pessoa desaparecida ou morta. Condição eterna da 
sua identidade. Ele nem sempre se recupera do que aconteceu, mas 
do que se lembra. Você precisa recuperar / lembrar que o parente 
do ponto de vista que o exalta, ele também o recupera do épico e da 
dedicação de sua vida e acrescenta sua própria interpretação.

A figura do desaparecido tem a circunstância agravante que não 
permite precisamente por sua própria definição, que o parente possa 
fazer o duelo correspondente. Não há corpo e, portanto, a espera 
será eterna. Quando a escola ou qualquer instituição escolar aparece, 
ocorre o fato de o aluno “ausente” ter um espaço nas dependências 
ou locais físicos da instituição. Aparecem os memoriais, as paredes 
com os nomes dos alunos, um monumento, um espaço aberto, o 
plantio de árvores. Em particular, na escola eles fizeram a colocação de 
placas de lembrete, o restabelecimento de um espaço de memória, o 
plantio de árvores com a designação de um aluno para cada uma delas. 
Essas intervenções de memória foram propostas inicialmente para a 
comunidade escolar interna, mas começaram a ser repensadas pelos 
familiares. É o espaço onde esse membro da família pode se lembrar 
de suas ausências. Eles têm na escola aquele espaço onde podem 
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estar pensando / estar com a ausência. Há um espaço / momento de 
contemplação e de olhar para a memória. Esse parente necessário, 
precisa de um espaço para a conversa final com sua ausência. Você 
tem que poder dizer a ele “aqui estamos nós. Sentimos sua falta”. O 
parente precisa com seus mortos, poder dizer adeus, dizer a eles que 
não esquecemos de você.

3- O terceiro aspecto tem a ver com o outro ator que cresceu 
junto com a ausência. Eles são os companheiros sobreviventes desses 
desaparecimentos.

Testemunhos vivos de quem eles eram, o que fizeram e, acima 
de tudo, defensores de sua ação coletiva. O parceiro conta ao presente 
o que eles estavam fazendo, os sonhos que tiveram, os juízes que 
estavam lutando. Eles são os embaixadores do presente para contar 
aos novos alunos a história de outros tempos. Suas histórias também 
sofreram mudanças. Nos primeiros anos, eram histórias de muita 
dor, muito pessoais, bem lembradas. Com o tempo, essas histórias 
recuperam a pincelada social, seu trabalho coletivo.

Sua história transita para reafirmar o significado da luta que 
ele realizou, um significado que também justifica suas vidas. Esse 
sentimento de realização e a manutenção de seus ideais no presente 
perdoam esses companheiros por terem sobrevivido. A luta interna do 
ser e da ausência dos outros faz com que esse companheiro venha a 
afirmar: “eles eram os melhores companheiros, eram companheiros 
exemplares, estamos bem graças à sua dedicação”. A história peca 
em uma imagem de sacrifício e entrega de outros por um e, portanto, 
o peso que o sobrevivente terá para carregar a memória e seguir o 
caminho que o outro, supostamente traçado, “seremos como ...”, 
“devemos manter o exemplo de ... ”,“ devemos continuar, porque eles 
deram a vida… ”.

MF diz: Cuidar de si mesmo foi, a partir de um certo momento, 
denunciado voluntariamente como uma forma de amor próprio, 
uma forma de egoísmo ou interesse individual em contradição com o 
interesse que se deve ter pelos outros ou pelos auto-sacrifício que é 
necessário.

O alto valor daqueles que trabalham e participaram dos outros, 
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na deterioração de quem não trabalha. Essa ideia também elimina a 
culpa e o olhar sobre os efeitos da participação no coletivo em relação 
aos órgãos privados. “Eu estava lutando por todos, não vou cuidar do 
que aconteceu com cada um de vocês”, mas se esse “você” não tem 
capacidade de ser livre como uma possibilidade de decidir? Diante 
dessa resposta, como esse sujeito se posiciona, certamente derrotado. 
Esse papel que separa o corpo e o exterior terá novos golpes.

É construída uma religiosidade da memória que implica uma 
crença, alguém que dá a vida por nós, uma dívida com quem não está 
lá, uma comemoração da sua morte. A recuperação da memória desse 
indivíduo, mesmo em um determinado grupo, implica um ritual e / 
cerimônia que se repete a cada aniversário.

Essa história tem um problema na transmissão da história. 
Esses argumentos que implicam um vínculo afetivo e emocionalmente 
carregado, funcionam para o parente e companheiro daquele tempo 
- Ele não responde nem explica aos jovens de hoje, que nasceram 20, 
30 anos após o fim da ditadura ou mais. O que fazemos para que esse 
jovem entenda o que estamos explicando a ele.

Há também outro ator, vinculado aos setores mais conservadores, 
que negam a recuperação da memória coletiva e acham que essas 
questões devem ser encerradas, que insistem de vez em quando ou em 
períodos eleitorais, recuperam o medo, imagens de terror, atribuindo-
as a esses grupos de jovens. . O barulho joga o jogo de romper nossos 
laços e encobrir nossas conquistas. Devemos sempre recuperar o 
silêncio para ouvir e entender a nós mesmos como um coletivo.

Nosso senso comum é geralmente conservador e, portanto, é 
necessário criar espaço para discuti-lo.

Para familiares, colegas, amigos, a lembrança de sua ausência 
sempre o coloca no momento da perda. O temporal é transferido para 
esse tempo, então eles se articularão com esses dias.

4- O trabalho com jovens passa por muitas arestas. Eles são 
jovens da democracia, nasceram com ela diariamente. Eles entenderão 
essas histórias como uma história passada e serão vinculadas a ela 
pelo afeto ou reconhecimento daqueles que são narrados. É claro ou 
deveria ser que recuperar o sentimento de “eles deram a vida por nós” 
nesses jovens não tem sentido e o caminho da empatia deve seguir o 
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contrário. Um vínculo com eles tem sido a participação nas instituições 
de mães e avós. Eles se comunicam com carinho e veem nos olhos do 
filho que ouve o mais velho com carinho.

A memória e suas histórias são ativadas a partir das sensações 
produzidas pelas palavras do outro, a empatia é alcançada quando as 
palavras são ouvidas e sentidas. Não é apenas a razão que funciona 
quando a memória entra nas escolas. Não basta com isso. É necessário 
poder estar com o outro, ouvi-lo, gerar o silêncio apropriado, sentir 
suas palavras, entendê-las e respirá-las de alguma forma. A ação de 
respirar as palavras reflete esse fenômeno. É incorporar as palavras 
do outro para entender seus sonhos e suas dores. Devemos fazer das 
alegrias deles nossas alegrias, e que suas dores são nossas. Nossas 
liberdades serão alcançadas quando conseguirmos que o outro possa 
encontrar paz estando conosco. Suas dores serão curadas com nossos 
carinhos e cuidados.

Dissemos que o terror havia colocado a memória na dor. 
Comemoramos a morte. Lembramos de nossos ausentes da dor.

Se continuarmos com essa lógica, estaremos ancorados no 
tempo e, a longo prazo, permanecerá como uma data no calendário 
escolar. Temos que encontrar outra chave.

Vamos olhar para trás, vamos olhar para as histórias dos membros 
da família nos dias anteriores ao golpe, ou ao desaparecimento, 
vamos nos recuperar dessa escuridão, a luz. Deixe as cores anteriores 
aparecerem, haverá cinzas, haverá luz. Deixe os barulhos, as vozes, a 
música começar a ser ouvida. Também devemos lembrar as cores da 
memória.

Essas cores da memória nos permitirão ver todas as sombras 
do passado e de nossas ações. Poderemos ver as cores que não vimos 
e, portanto, ver nossas sombras nela e assim nos reconhecermos. 
Começaremos a cuidar de nós mesmos, não por negação, mas a fim 
de cuidar de outros e de outros. MF diz: O autocuidado também é o 
conhecimento de um certo número de regras de conduta ou princípios 
que são verdades e prescrições. Cuidar de si mesmo é equipar-se com 
essas verdades: é aí que a ética está ligada ao jogo da verdade.

Veremos aquela escola do passado, com aqueles jovens 
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correndo, estudando, conversando. Essas imagens se parecem muito 
com as da juventude de hoje. Ambas as imagens do coletivo mostram 
os sonhos de duas épocas e o comum nelas.

Hoje em dia, nos dizem que viemos do inferno, de dias ruins, 
temos que recuperar os momentos que nos chamaram a ficar juntos, 
quando rimos, quando podíamos estudar, quando sonhamos que o céu 
está a uma mão de alcançá-lo. Veremos que este mundo do inferno é 
outro, pertence ao ódio, ao medo, ao terror e não a nós. Esse inferno 
pertence aos animais que produziram medo em nós. Seremos capazes 
de participar não do medo, mas do desejo e do fazer com o outro. Que 
fazer com o outro, parte de cuidar, cuidar de nossos relacionamentos, 
nossos corpos.

MF: Mas se você se cuida como deveria, se sabe quais são as 
coisas que deve duvidar e o que não deve duvidar, se sabe o que 
esperar e quais são as coisas, pelo contrário O que seria completamente 
indiferente, ele não pode naquele momento abusar de seu poder 
sobre os outros.

Com essa nova chave para o trabalho, os jovens sempre podem 
pensar em termos de grupo. O sentido, então, de recuperar e trabalhar 
a memória tem a ver com a recuperação de empregos e sonhos 
passados   e com o pensamento da escola em termos de um grupo que 
está brincando com as tensões em seus interesses.

A instituição é, então, a soma de diversos atores, mas também 
de múltiplos sonhos. A escola é o ponto de encontro de muitos outros 
e de muitos sonhos. A construção da democracia na formação dos 
jovens é promovida através do debate e do encontro desses outros. 
Mais democracia para consolidar o processo. Temos que aprender que, 
no caminho de nossos objetivos e dos ideais que estabelecemos, existe 
um “entretanto”, naquele momento, a construção da estrada deve ser 
de alegria, acompanhamento e cuidado. O ódio daqueles que querem 
nos assustar e que banalizaram suas responsabilidades não precisa nos 
deter em nosso objetivo. Nosso caminho deve ser diferente do que 
eles propõem.

Y volvemos al 2 de junio y nos vemos en el tiempo. La memoria 
tiene que servirnos para recuperar lo mejor de nosotros, la lucha 
de los derechos humanos debe ser la conquista de la felicidad de 
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las comunidades, pensar en los derechos de cada uno de nosotros, 
nosotras, ellos, ellas, otras, otros tienen que dimensionarse en políticas 
que estén vinculadas al cuidado de cada uno y de todos. Nuestro norte 
tiene que ser poder caminar juntos, acompañando y estando.

Parecen tiempos difíciles, tiempos que nos cuesta mirar y poder 
estar con el otro, pero y usando una frase de Nelson Mandela, quisiera 
terminar esta charla: “No hay camino fácil para la libertad en ningún 
lugar y muchos de nosotros tendremos que pasar por el valle de las 
sombras una y otra vez antes de llegar a la cima de la montaña de 
nuestros sueños”. Muchas gracias. 

E voltamos a 2 de junho e nos vemos a tempo. A memória 
deve nos servir para recuperar o melhor de nós, a luta pelos direitos 
humanos deve ser a conquista da felicidade das comunidades, pensar 
nos direitos de cada um de nós, nós, eles, outros, outros devem 
ser dimensionado em políticas vinculadas ao cuidado de cada um e 
de todos. Nosso objetivo deve ser o de podermos caminhar juntos, 
acompanhando e sendo.

Eles parecem tempos difíceis, tempos difíceis para nós olharmos 
e podermos estar juntos, mas usando uma frase de Nelson Mandela, 
eu gostaria de terminar esta conversa: “Não há caminho fácil para a 
liberdade em qualquer lugar e muitos de nós terão que passar por isso. 
vale de sombras repetidamente antes de chegar ao topo da montanha 
dos nossos sonhos”. Obrigado.
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A FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE SOCIOLOGIA 
E A EDUCAÇÃO EM DIREITOS HUMANOS

Graziele Maria Freire Yoshimoto1

Elton Mitio Yoshimoto2

Introdução

Há diferentes estudos na atualidade sobre a formação de 
professores, análises que dialogam com as exigências e competências 
necessárias para ensinar e aprender, que correspondam com a 
realidade vivida a partir da sociedade contemporânea. Dentre esses 
estudos, há aqueles que relatam a necessidade de apoderamento por 
gestores e educadores de uma formação capaz da ressignificação de 
novos conhecimentos, possibilitando que se entendam como sujeitos 
de direitos. 

É preciso compreender que a formação do professor é um 
processo que se desenvolve ao longo de sua vida profissional. Estão 
incluídos nesse cenário os professores de Sociologia da Educação 
Básica, por isso que as instituições de ensino superior, voltadas aos 
cursos de licenciatura de Sociologia e de Ciências Sociais, devem ser 
responsabilizáveis pela formação de cidadãos éticos, comprometidos 
em desenvolver em suas aulas reflexões que dialoguem com os 
desafios impostos por uma sociedade globalizada. Dentre estes 
desafios, destaca-se o enfrentamento aos problemas sociais buscando 
a erradicação da pobreza, do preconceito, da discriminação, entre 
outros conceitos relacionados à Educação em Direitos Humanos (EDH).

A EDH no Brasil é reconhecida a partir do Plano Nacional de 
Educação em Direitos Humanos de 2003, e organizada pelo Conselho 
Nacional de Educação (CNE), onde ações foram descritas como essenciais 
para a transformação da sociedade, prezando pela solidariedade e 

1 Mestre em Ensino (PPGEN-UTFPR-LD). Professora de Sociologia. Pesquisadora do GP CEPECH – 
Centro de Ensino, Pesquisa e Extensão em Ciências Humanas (IFPR). Contato: graziyoshimoto@
gmail.com
2 Mestre em Ensino (PPGEN-UTFPR-LD). Professor da Secretaria de Estado da Educação do Paraná 
(SEED-PR). Professor do curso de Pedagogia do Centro Universitário Filadélfia (Unifil). Pesquisador 
do GP CEPECH – Centro de Ensino, Pesquisa e Extensão em Ciências Humanas (IFPR).
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democracia, a despeito da desigualdade e da discriminação. Para 
que tais preceito se concretizem é preciso reposicionar os conceitos 
e preconceitos existentes, formando sujeitos com responsabilidades 
sociais e conscientes dos direitos que podem exercer.

Nesse processo, a educação vem sendo entendida como uma das 
mediações fundamentais tanto para o acesso ao legado histórico dos 
Direitos Humanos, quanto para a compreensão de que a cultura dos 
Direitos Humanos é um alicerce para a mudança social. Assim, sendo 
a educação é reconhecida como um Direito Humano e a Educação em 
Direitos Humanos é parte fundamental do conjunto desses direitos, 
inclusive do próprio direito à educação. (BRASIL, 2012, p. 2).
 
Os Direitos Humanos estão presentes no cotidiano de cada 

indivíduo, quer seja na escola, inseridos nas disciplinas estudadas, 
ou nas relações familiares e sociais. A escola, entretanto, deve ser 
protagonista na mediação desses conhecimentos, com docentes 
preparados em sua formação, para que possam colaborar junto aos 
alunos na construção de conhecimentos de forma contextualizada e 
pautada. Para que seja possível entender como se dá este processo, é 
preciso primeiramente compreender os preceitos que regem a EDH.

Reflexões sobre a universalidade dos direitos humanos

Formar educadores na perspectiva da EDH é criar estratégias 
que permitam o desenvolvimento de sujeitos de direitos, conscientes 
de seu papel na sociedade, possibilitando diferentes reflexões sobre 
a realidade escolar. Neste contexto, para compreender a importância 
desse processo, é necessário entender os princípios dos Direitos 
Humanos e como estão constituídos na contemporaneidade. 

Em “Por Uma Concepção Multicultural Dos Direitos Humanos”, 
Boaventura de Souza Santos (1997) destaca que os Direitos Humanos 
sempre estiveram relacionados à emancipação humana. Contudo, na 
atualidade existem determinadas tensões que envolvem a garantia 
destes direitos, na sua compreensão como algo universal, tendo em 
vista que vivemos em um mundo globalizado. Na percepção deste 
cientista social, os Direitos Humanos tendem a agir como fenômeno 
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de localidade-globalizada, o que significa que os direitos concebidos 
por alguns povos como universais, se sobrepõe aos direitos de outros 
grupos sociais e/ou nações.

O autor defende que as ideias de universalismo e relativismo 
cultural dos Direitos Humanos são farsas ligadas à ideia ocidental de 
direitos universais, o que é um erro filosófico. 

[...] Todas as culturas tendem a considerar seus valores como os 
máximos como os mais abrangentes, mas apenas a cultura ocidental 
tende a formá-los como universais. Por isso mesmo, a questão da 
universalidade dos direitos humanos trai a universalidade do que 
questiona como o modo como o questiona. Por outras palavras, a 
questão da universalidade e uma questão particular, uma questão 
especifica da cultura ocidental [...] (SANTOS, 1997, p.19).

Os Direitos Humanos, portanto, dificilmente serão consenso 
ou se tornarão linguagem cotidiana nas diferentes regiões do mundo. 
Destarte, é proposto compreendê-los como política cosmopolita que 
ligue a rede multicultural, tendo em vista que “[...] se organiza como 
uma constelação de sentidos locais, mutuamente inteligíveis, e que 
se constitui em redes de referências normativas capacitantes [...]” 
(SANTOS, 1997, p.18).

Com base nas concepções de Santos, conclui-se que há a 
necessidade de um diálogo intercultural no que diz respeito aos 
debates que envolvem os Direitos Humanos.

[...] A minha tese é que, enquanto forem concebidos como direitos 
humanos universais, os direitos humanos tenderão a operar com 
localismo globalizado – uma forma de globalização de-cima-para-
baixo. Serão sempre instrumentos do “choque de civilizações” tal 
como concebe Samuel Huntington (1993), ou seja, como uma arma do 
Ocidente contra o resto do mundo. [...] A sua abrangência global será 
obtida à custa da sua legitimidade local. Para poderem operar como 
forma de cosmopolitismo, como globalização de-baixo-para-cima ou 
contra hegemônica, os direitos humanos têm de ser reconceptualizado 
como multiculturais. O multiculturalismo tal como eu entendo, e pré-
condição de uma relação equilibrada e mutualmente potenciadora 
entre a competência global e a legitimidade local, que constituem os 
dois atributos de uma política contra hegemônica de direitos humanos 
no nosso tempo. (SANTOS, 1997, p.18-19).
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As perspectivas de Santos demonstram quão complexos são tais 
processos, especialmente se considerar os interesses e conhecimentos 
preestabelecidos em regiões diversas do mundo. Pensar em algo 
comum a todos não é tarefa fácil, como bem defende Hanna Arendt 
em “A Condição Humana”, destacando que

[...] conviver num mundo significa essencialmente ter um mundo de 
coisas interpostos entre os que nele habitam em comum, como uma 
mesa se interpõe entre os que se assetam ao seu redor, pois como 
intermediário, o mundo ao mesmo tempo separa e estabelece relação 
entre os homens. (ARENDT, 2007, p. 63).

Para a autora a ideia do comum está associada àquilo que 
é público e plural, sendo a pluralidade uma condição humana. O 
direito de participar da vida em sociedade é própria do ser humano, 
caracterizando o exercício da cidadania. Neste contexto, o conceito de 
Cidadania é concebido como o direito a ter direitos, visto que não há 
igualdade e liberdade sem o acesso ao espaço público. Por conseguinte, 
os direitos não são dados e sim construídos no âmbito da sociedade 
política.

No que diz respeito à educação, Arendt (2005) afirma que 
“[…] é onde decidimos se amamos nossas crianças o bastante, […] 
preparando-as para a tarefa de renovar o mundo comum” (ARENDT, 
2005, p. 247). A autora defende que a educação na modernidade é um 
Direito Humano, que assume o compromisso de consolidar relações 
sociais democráticas, através do fortalecimento de comunidades e 
grupos sociais na garantia de um ensino escolar capaz de superar a 
realidade de exclusão, promovendo a cultura de direitos.  

Educação em Direitos Humanos

No Parecer CNE/CP nº 8 de 2012 a EDH tem a finalidade de 
implementar os princípios da dignidade humana, da igualdade de 
direitos, do reconhecimento e valorização das diferenças, da laicidade 
do Estado, da democracia na educação, da transversalidade e 
interdisciplinaridade dos valores éticos, por fim, da sustentabilidade 
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socioambiental dos espaços públicos. Para que sejam consolidados 
esses fenômenos no cotidiano da nossa sociedade é preciso desenvolver 
práticas que compõem a EDH a partir da cooperação dos sujeitos 
na elaboração de políticas públicas voltadas para a educação, onde 
todas as pessoas usufruam de processos de ensino e aprendizagem 
adequadas para uma sociedade democrática e igualitária. 

Para a sua consolidação, a Educação em Direitos Humanos precisa da 
cooperação de uma ampla variedade de sujeitos e instituições que 
atuem na proposição de ações que a sustentam. Para isso todos os 
atores do ambiente educacional devem fazer parte do processo de 
implementação da Educação em Direitos Humanos. Isso significa que 
todas as pessoas, independente do seu sexo, origem nacional, étnico-
racial, de suas condições econômicas, sociais ou culturais; de suas 
escolhas de credo; orientação sexual; identidade de gênero, faixa etária, 
pessoas com deficiência, altas habilidades/superdotação, transtorno 
globais e do desenvolvimento, têm a possibilidade de usufruírem de 
uma educação não discriminatória e democrática. (BRASIL, 2012, p. 2).
    
Esse documento descreve ainda que há a necessidade de criar 

ações para a realização da EDH, considerando a atuação protagonista 
dos sujeitos sociais na produção de saberes. Tais processos 
preconizam uma consciência política e cidadã, objetivando a formação 
humana, num sentido filosófico. Dessarte, uma das finalidades 
da EDH é o reconhecimento das pessoas ou grupos sociais como 
sujeitos de direito, capazes do exercício e participação dos mesmos 
a partir da participação política. São ações que se caracterizam pelo 
reconhecimento e respeito dos direitos que compõem a constituição 
da cidadania, na qual a finalidade do ensino escolar é desenvolver a 
ética nas relações sociais do dia a dia. 

Nesse horizonte, a finalidade da Educação em Direitos Humanos é a 
formação para a vida e para a convivência, no exercício cotidiano dos 
Direitos Humanos como forma de vida e de organização social, política, 
econômica e cultural. Esses objetivos orientam o planejamento e o 
desenvolvimento de diversas ações da Educação em Direitos Humanos, 
adequando-os às necessidades de seus sujeitos e ao contexto nos 
quais são efetivados. (Idem, p. 10-11).
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Há, portanto, um paradigma que envolve a construção da 
EDH no sistema de ensino que está ligado aos valores e práticas 
pedagógicas, atuando no sentido de materializar os conhecimentos 
e informações em um campo científico. Para que isso seja possível, 
existe na atualidade a adoção de novas maneiras de ensinar, de 
organizar o ambiente educacional, de desenvolver metodologias de 
ensino. A EDH, como paradigma social, deve ser consolidada de modo 
transversal, sendo capaz de encontrá-la nos currículos escolares, nas 
relações entre professores e estudantes, nas gestões escolares e nos 
rituais pedagógicos de ensino e aprendizagem.

Isto posto, é importante entender que os Direitos Humanos 
são construídos socialmente e frutos de lutas por reconhecimento 
da dignidade do ser humano. No Brasil e no mundo percebeu-se 
violações destes direitos e, consequentemente, o desenvolvimento 
de pobrezas, desigualdades sociais, discriminações e intolerâncias. Em 
vista disso, essa “[…] herança cultural é um obstáculo à efetivação do 
Estado Democrático de Direito […]” (Idem, p. 8). A mudança dessas 
práticas culturais deve ocorrer por meio da contribuição da educação 
composta, principalmente, pela formação de atitudes éticas, do 
exercício de reflexões críticas e de atitudes políticas que transformem 
as pessoas em sujeitos de direitos.   

Uma formação ética, critica e política (in)forma os sentidos da EDH 
na sua aspiração de ser parte fundamental da formação de sujeitos 
e grupos de direitos, requisito básico para a construção de uma 
sociedade que articule dialeticamente igualdade e diferença. Como 
afirma Candau (2010:400) ‘Hoje não se pode mais pensar na afirmação 
dos Direitos Humanos a partir de uma concepção de igualdade que 
não incorpore o tema reconhecimento das diferenças, o que supõe 
lutar contra todas as formas de preconceito e discriminação’.” (Idem, 
p. 9).

A EDH se consolida no ambiente escolar uma vez que possibilita 
a apreensão de conteúdos, de conceitos e conhecimentos que 
contribuem no processo de ensino e de aprendizagem. Ela deve orientar 
a formação inicial e continuada de educadores para o desenvolvimento 
de práticas pedagógicas, instrumentos de ensino e materiais didáticos 
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que estimulem o protagonismo dos educandos na produção de novos 
saberes, possibilitando 

“[…] a incorporação de conhecimentos e de vivencias democráticas, 
incluindo o estímulo à participação dos/as estudantes como 
construtores/as dos seus conhecimentos, de forma problematizadora, 
interativa, participativa e dialógicas [...]” (Idem, p. 14). 

Em relação à formação de professores na efetivação dos Direitos 
Humanos, é necessário o reconhecimento da consciência crítica e 
autônoma no processo de ensino e de aprendizagem. Tal formação, 
portanto, é considerada essencial para o fortalecimento da EDH, 
tendo em vista que, entre seus objetivos, destaca-se a formação de 
crianças, jovens e adultos na participação ativa da vida democrática 
e do exercício de direitos. A formação desses profissionais, no que diz 
respeito à realidade brasileira, é um desafio, uma vez que no país há 
poucos exemplos de concretização da EDH nos cursos de licenciatura. 
Por este motivo, durante a Conferência Nacional de Educação de 
2010 (CONAE)3, houve uma recomendação para o reconhecimento 
e valorização de práticas democráticas  na elaboração de políticas 
públicas direcionadas à consolidação da EDH no ambiente escolar.   

A formação de professores de Sociologia para a EDH

Ao mobilizar-se para a atividade intelectual, o professor vivencia 
experiências como individuo de desejos e de interesses particulares, 
por isso ao ser inserido no processo de socialização escolar, há uma 
conscientização das relações sociais, bem como do reconhecimento 
de si como sujeito histórico e como protagonista na produção de novos 
saberes.

Paulo Freire (2000) destaca que a constituição da autonomia 
na construção de conhecimentos está relacionada ao conceito de 

3 No ano de 2010 ocorreu a Conferência Nacional de Educação (CONAE), onde foi possível realizar 
debates e estudos sobre o sistema de ensino brasileiro. No final do encontro foi redigido um 
documento destacando os pontos principais apresentados e orientações para a consolidação 
de uma educação democrática para o país. É possível encontrar esse documento em: http://
conae.mec.gov.br/images/stories/pdf/pdf/documetos/documento_final_sl.pdf. Acesso em: 18 
jun. 2020. 
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curiosidade epistemológica. Para o autor, é papel do educador estimular 
a busca pela curiosidade e proporcionar ao educando oportunidades 
de exercer suas capacidades de aprender, tendo em vista que

[...] quanto mais criticamente se exerça a capacidade de aprender tanto 
mais se constrói e desenvolve o que venho chamando ‘curiosidade 
epistemológica’, sem a qual não alcançamos o conhecimento cabal do 
objeto (FREIRE, 2000, p. 27).

Freire defende ainda a recusa a um ensino bancário, que 
considera o conhecimento algo a ser transferido mecanicamente do 
educador ao educando. Para tanto, reafirma a necessidade de estímulo 
à criatividade tanto de alunos como de professores, superando 
autoritarismos e a lógica bancária de educação. Para o autor “[...] é a 
força criadora do aprender [...] que supera os efeitos negativos do falso 
ensinar” (Idem, p. 28).

Por isso a importância da atuação docente, não como 
reprodução de conteúdos mecanicamente memorizados, e sim como 
ação que instigue o pensamento crítico entre aqueles que aprendem, 
promovendo visões de mundo que vão além da “[...] realidade 
idealizada de uma escola [...] desconectada do concreto” (Idem, p. 30)

Tais acepções dialogam com as diretrizes para a EDH, pois 
buscam a superação das desigualdades sociais vivenciadas na 
atualidade a partir de abordagens que considerem a atuação docente 
superando visões tradicionais de ensino e aprendizagem. A formação 
de professores, portanto, seja inicial ou continuada, deve estar 
imbuída do combate ao racismo, à homofobia, à discriminação por 
gênero, entre outros. Por isso, para que seja consolidada a EDH, é 
preciso uma maior participação dos professores na consolidação de 
ações afirmativas.

Nesse contexto, é preciso entender que a formação dos 
professores de Sociologia se consolida pelo diálogo sobre questões 
sociais. Esse esforço demanda compreender, perceber, observar, 
interrogar-se sobre a realidade e sobre o cotidiano. É um ato político 
que preconiza o fazer diferente, renovar, reorganizar as práticas 
pedagógicas, como bem destaca Brandão (1985):
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A tarefa do educador é, antes de mais nada, a de criar uma outra 
educação. Ela foi a ‘do colonizador’ da metrópole, ou a do ‘opressor’ 
do poder. […] Torna-se indispensável reinventar a educação e este 
trabalho, com os próprios educadores se reeducam, é um ato político 
que começa com a afirmação de que a educação é um trabalho político 
[...]” (BRANDÃO, 1985, p. 85-86). 

Destarte, não basta que os professores de Sociologia adquiram 
apenas os valores dos Direitos Humanos, mas que os exerçam no dia a 
dia. O educador, portanto, deverá estar apto a articular teoria e pratica, 
atentando-se também ao que é ensinado e realizado em sala de aula.

[…] Sendo assim, compreende-se que a formação deste/as profissionais 
deverá contemplar o conhecimento e o reconhecimento dos temas 
e questões dos Direitos Humanos com o intuito de desenvolver a 
capacidade de análises críticas a respeito do papel desses direitos 
na sociedade, na comunidade, na instituição, fazendo com que tais 
profissionais se identifiquem e identifiquem sua instituição como 
protetores destes direitos.” (BRASIL, 2012, p.17).

É indispensável que o professor de Sociologia obtenha 
consciência a respeito dos processos de desnaturalização e 
explicitação das redes de estereótipos e preconceitos que fazem 
parte dos imaginários sociais, questionando o caráter monocultural 
existente na atualidade, trazendo à tona a construção de identidades 
multiculturais. Esse caminho é importante uma vez que no interior 
escolar existem algumas ações que perpetuam as relações sociais 
desiguais e contraditórias. Dessa maneira, o papel do professor de 
Sociologia para a EDH é compreender esse processo e debater sobre as 
políticas educativas, a construção dos currículos escolares, os critérios 
de avaliações, as justificativas dos conteúdos escolares, ou seja, todos 
os valores e práticas que configuram a aprendizagem.

A formação dos professores de Sociologia é entendida aqui como 
espaço democratizante que forma indivíduos que se preocupam com 
o coletivo e que ensina a respeitar a liberdade do outro. Deste modo, 
há um combate em relação aos tipos de preconceitos e discriminação 
em qualquer esfera da sociedade, nas quais são constituídas ações 
educativas que associem conteúdos ao desenvolvimento de valores e de 
comportamentos éticos. Para isso, há o reconhecimento de princípios 
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e valores sociais que superam a esfera individual, consolidando ações 
coletivas baseadas em metodologias de ensino em EDH.

Sob a perspectiva da EDH as metodologias de ensino na educação 
básico devem privilegiar a participação ativa dos/as estudantes como 
construtores/as dos seus conhecimentos, de forma problematizadora, 
interativa, participativa e dialógica. (Idem, p.14).

Na perspectiva da formação de professores de Sociologia para a 
consolidação da EDH há a necessidade do reconhecimento do sentido 
político da diversidade e da participação dos sujeitos na produção de 
saberes, compreendendo o papel do educador no desenvolvimento de 
metodologias de ensino que possibilitem:

• construir normas de disciplina e de organização da educação, 
com participação direta dos/das estudantes. 

• Discutir questões relacionadas à vida da comunidade, tais 
como problemas de saúde, saneamento básico, educação, 
moradia, poluição dos rios e defesa do meio ambiente, 
transporte, entre outros;

• trazer para a sala de aula exemplos de discriminação e 
preconceitos comuns à sociedade, a partir de situação-
problema e discutir formas de resolvê-las;

• tratar as datas comemorativas que permeiam o calendário 
escolar de forma articulada com os conteúdos dos Direitos 
Humanos de forma transversal, interdisciplinar e disciplinar. 
(Idem, p.14).

 Moraes (2003, p. 16) afirma que, a partir da Lei de Diretrizes 
e Base da Educação Nacional – LDBEN (Lei n.9.394/96), ocorreram 
orientações em relação à formação de professores de Sociologia, 
definindo as competências e habilidades necessárias para se ensinar 
os conteúdos próprios da disciplina na Educação Básica:

• conhecimentos específicos: relacionados à sociologia, 
antropologia e ciência política;

• conhecimentos pedagógicos: relacionados à sociologia da 
educação e políticas educacionais;
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• conhecimentos metodológicos: conteúdos, didáticas, 
pesquisas e epistemologia do ensino.

No que diz respeito aos fundamentos e metodologias do ensino 
de Sociologia, Silva (2009) defende que pensar sobre esse ensino 
na educação básica é dialogar com as questões epistemológicas das 
Ciências Sociais, compreendendo que um dos fatores importantes 
para o processo de ensino e de aprendizagem é a possibilidade do 
desenvolvimento da imaginação sociológica. Por isso, para a autora, 
o ato de ensinar é uma atividade da práxis humana, assim como uma 
ação política. Essa perspectiva educativa é também prevista na EDH. 

Dentre os objetivos da EDH, destaca-se o pensar e promover uma 
educação pautada em alterações de posturas cidadãs, de mudanças de 
atitudes, de formas de pensar e de se relacionar. Assim, a EDH deve ser 
um dos eixos norteadores da formação de professores de Sociologia. 
Deve perpassar todo o currículo, não se limitando na organização 
da gestão escolar. As ações metodológicas de ensino devem ser 
desenvolvidas considerando toda essa multidimensionalidade 
presente em EDH. Ademais, é preciso se constituir como uma política 
pública educacional, que não depende de um sistema governamental, 
mas que se desenvolva nas relações cotidianas. 

E imprescindível destacar que os professores de Sociologia 
podem realizar mediações no processo educacional, regulados a 
determinados valores e posicionamentos políticos. Esse fator acentua 
a importância da formação de profissionais para atuarem de acordo 
com as diretrizes da EDH, considerando sua capacidade de levantar 
discussões sobre conceitos relacionados à vida em sociedade. É um 
fenômeno que pode ser caracterizado como uma educação política. 
Sobre tal conceito, Brandão (1985) destaca que 

Cabe à educação política criar consciência de que este direito (de 
participação cidadão e política na sociedade) é exercido dentro de um 
processo de engajamento social que, sem ser excludente, passa por 
diferentes etapas, desde as mais simples luta pela agua no bairro ou 
pela defesa de posse de terra até a elaboração de um projeto político 
alternativo. (BRANDÃO, 1985, p. 96).
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Assim, os professores de sociologia na formação da EDH devem 
analisar criticamente suas práticas pedagógicas para que sejam 
resultados de promoção de direitos, de inclusão social nos espaços 
escolares. Ao realizar esse processo começam a produzir práticas de 
ensino a partir da ideia de conscientização, onde o educador possibilita 
espaços de fala, de circulação da cultura popular e do conhecimento 
cientifico, no qual há transformações do modo de pensar.

[…] O homem que se conscientiza é aquele que aprende a pensar do 
ponto de vista da prática de classe que reflete, aos poucos, o trabalho 
de desvendamento simbólico da opressão e o trabalho político de luta 
pela sua superação. (BRANDÃO, 1985, p.109). 

Portanto, a formação de professores de Sociologia pautada 
na EDH tem como princípio a formação ética, critica e política. Sua 
instauração é orientada por valores humanizados, bem como a 
dignidade, a liberdade, a igualdade, a justiça, servindo de parâmetro 
para outros sujeitos. São práticas culturais que se estabelecem no 
cotidiano e que são coerentes com os Direitos Humanos. Por isso, 
a formação desses professores deve fundar-se em perspectivas 
emancipatórias, transformadoras e promovedoras de empoderamento 
dos grupos e indivíduos. Serão sujeitos que participarão da construção 
e de garantia de direitos, o que favorece o envolvimento da sociedade 
civil no enfrentamento aos problemas sociais, capazes de se 
perceberem como cidadãos portadores de direitos que possuem um 
papel sócio-político.

Considerações Finais

O olhar para a Educação em Direitos Humanos (EDH) deve ser 
para toda a vida, e deve ter como objetivo as mudanças políticas e 
sociais, objetivando a formação de indivíduos de direito e uma 
educação política. Nesse sentido, a constituição da EDH deve buscar 
desenvolver práticas pedagógicas que permitam o desenvolvimento da 
pessoa humana e cidadã. É importante destacar o conceito cidadania 
é algo essencial para a vida em sociedade, por constituir a dignidade 
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dos indivíduos. Dessa maneira, para que todos os indivíduos possam 
ter acesso aos conhecimentos e prática da EDH, é necessário que tais 
temáticas façam parte da formação de professores.

A partir dos estudos levantados neste trabalho, a formação de 
professores de Sociologia para a EDH compreende esse profissional 
como um especialista/reflexivo. Sendo assim, a formação de professores 
de Sociologia, no que se refere aos Direitos Humanos, seja ela inicial 
ou continuada, deverá constituir-se a partir de ações formativas, 
científicas e racionais, a despeito do mero discurso pedagógico. Para 
que esse processo seja desenvolvido é indispensável a clareza no 
entendimento da noção de transversalidade e interdisciplinaridade 
propostas na EDH, tendo em vista que essas dimensões pedagógicas 
podem orientar e promover reflexões sobre os diferentes direitos.

Para tanto, os professores devem entender que, a partir das 
análises sobre a promoção dos Direitos Humanos, é fundamental 
adequar o sistema educacional atual, dialogando com o desenvolvimento 
da imaginação sociológica e da conscientização da realidade social. O 
professor de Sociologia deve ser aquele que permita em suas aulas o 
reconhecimento, respeito e exercício dos direitos sociais, políticos e 
civis. 

Assim, sua formação precisa caminhar com foco na EDH, através 
da aproximação entre teoria e prática, desenvolvendo metodologias 
participativas de ensino que compreendam o aluno como sujeito. 
Considera-se assim que a formação de professores de Sociologia para 
a EDH deve contemplar a constituição de ações que respeitam as 
especificidades e os conhecimentos produzidos no cotidiano.
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O QUE TORNA O ENSINO DE SOCIOLOGIA TÃO ESPECIAL?

Fagner Carniel1

Zuleika de Paula Bueno2

Meire Matias3

O retorno da disciplina de Sociologia aos bancos escolares 
parece ter feito bem às Ciências Sociais praticadas no Brasil. Ao 
longo da última década, não foram apenas os materiais didáticos, 
os vestibulares, os artigos de opinião, os programas de televisão, as 
mensagens no whatsapp, as querelas judiciais, ou mesmo as conversas 
na mesa de jantar, que renovaram as esperanças por uma maior 
circulação pública das perspectivas e das teorias sociais. Foi também o 
entusiasmo de quem se candidata à licenciatura com a expectativa de 
se tornar professor ou professora da Educação Básica que reanimou o 
debate sobre os seus sentidos e significados. Afinal, nunca se tratou de 
gerar publicidade sobre aquilo que fazemos, mas de publicizar algo do 
que acreditamos em meio a todos esses fazeres, de socializar modos 
de pensar, de compartilhar experiências, narrativas, imaginários e 
sensibilidades, de despertar mundos sociais em pessoas talvez nem 
sonhem em se tornar cientistas sociais.

Essa vontade de aprender com as Ciências Sociais e levar o 
aprendizado adiante, de disseminar experiências escolares bem 
sucedidas com a disciplina, de construir caminhos de expressão a partir 
do magistério, de conquistar uma vida através de uma carreira de que 
se orgulhe, talvez esteja na raiz do entusiasmo contemporâneo que 
muitas pessoas manifestam ao ingressar nos cursos de licenciatura. 
Entretanto, também é verdade que o entusiasmo se esvai, com 
alguma frequência, durante os percursos formativos oferecidos pelas 
universidades. Seja diante das dificuldades impostas pelos exigentes 
hábitos de leitura e de escrita, seja pelo desânimo gerado através 
da consciência da instabilidade da disciplina ou da precariedade das 
condições de trabalho no magistério; o fato é que não é nada fácil 
se tornar professor ou professora de Sociologia nos dias de hoje – e 
quem já atua como docente sabe que é uma luta permanente para não 
embrutecer intelectual, política ou eticamente.
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As atuais reformas educacionais nos cursos voltados à Educação 
Básica também não alteraram esse quadro. Por meio de um percurso 
idealizado para durar cerca de quatro anos, eles e elas entrarão em 
contato com currículos que oferecem espaço cada vez mais reduzido 
às tradições intelectuais das áreas de Antropologia, de Ciência Política 
e de Sociologia. A ênfase agora está concentrada em conteúdos 
considerados específicos ao exercício de sua futura profissão. Em 
meio à confluência de teorias sociais e de perspectivas pedagógicas, 
os licenciandos e licenciandas serão convidados a realizar atividades 
práticas e a desenvolver experiências em ambientes de ensino que 
oportunizarão movimentos de aproximação, de identificação e de 
sensibilização relacionados com o domínio de habilidades próprias ao 
magistério da disciplina de Sociologia no Ensino Médio. A promessa 
política parece ser a de qualificar o currículo acadêmico a partir do que 
também estaria sendo demandado nas escolas.

Se, por um lado, toda essa movimentação curricular contribui 
antes para reforçar do que para borrar as fronteiras simbólicas que 
separam e hierarquizam pesquisa e docência, saberes especializados 
e práticas pedagógicas, bacharelado e licenciatura nas Ciências 
Sociais brasileiras; por outro, ela engendra a oportunidade de 
refletirmos sobre a própria identidade de nossos cursos de formação 
docente (SILVA, 2014). Afinal, do que se ocupa o licenciando ou a 
licencianda em Ciências Sociais? Qual seria a sua especialidade? Em 
que medida esse saber seria distinto e ao mesmo tempo articulado 
com aquilo que se desenvolve nos cursos de bacharelado? A escola 
e o ensino configurariam objetos prioritários? Haveria algum tipo de 
atenção, atitude, engajamento, racionalidade ou sensibilidade a ser 
desenvolvida de modo distinto na docência? E, se assim o for, quais são 
os elementos particulares que constituiriam as operações intelectuais 
implicadas nas relações de ensino-aprendizagem?

De fato, não temos por que manter qualquer modéstia. Enquanto 
docentes, pesquisadores e pesquisadoras das Ciências Sociais, 
nosso ofício está relacionado com a formação humana. Melhorar o 
mundo em que vivemos, construir as condições para o mundo em 
que desejamos viver, são preocupações que compartilhamos com 
muitas outras áreas também envolvidas com as práticas educacionais. 
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De forma paradoxal, assim como o fazem cientistas sociais que não 
atuam na docência, somos igualmente impelidos e impelidas a 
suspender esse sentimento de urgência em favor de reflexões mais 
apuradas acerca das desigualdades que estruturam nossas vidas e dos 
modos pelos quais a vida que nos é oferecida depende e se mantém 
por meio da interrelação com muitas outras vidas humanas e não-
humanas. Portanto, o que torna o ensino de Sociologia uma atividade 
tão desafiadora, em nossa opinião, talvez seja essa responsabilidade 
moral que nos compele a assumir a formação de outras pessoas de 
uma maneira tão intensa quanto aquela que mantemos com os 
conhecimentos produzidos em nossas áreas de formação. 

Nesse sentido, se as Ciências Sociais existem nos currículos 
escolares com o nome de Sociologia – e, apesar de tudo o que se 
passa no Brasil (CARNIEL, RUGGI, RUGGI, 2018), elas persistem! –, 
é porque nutrimos a confiança de que os múltiplos e contraditórios 
saberes postulados pelas teorias sociais podem ser importantes para 
as gerações de estudantes secundaristas. Porque eles manifestam 
aspectos relevantes da herança cultural que nos foi legada. Porque 
expressam lutas sociais e políticas que propõe uma sociedade mais 
inclusiva e modos de vida mais justos. Porque esses saberes representam 
projetos identitários reivindicados pelos coletivos que estudamos. 
Porque carregam o potencial de ajudar as pessoas a compreenderem 
da forma mais racional possível o seu mundo. Porque destravam a 
imaginação e os afetos para que possamos nos importar com tudo 
aquilo que somos e que não somos. Enfim, porque entendemos que a 
circulação de conhecimentos de Antropologia, de Ciência Política e de 
Sociologia comporta a capacidade política e pedagógica de oferecer às 
pessoas alternativas para viverem suas vidas.

Entretanto, se realmente pudermos afirmar que o ensino de 
Sociologia ativa operações intelectuais que ensejam condutas éticas 
diante de nosso tempo, então a questão está em saber quais operações 
são essas e em que medida elas estimulam maneiras de se viver em 
um mundo no qual milhares de pessoas são impedidas de viver suas 
vidas. Neste ensaio procuramos recuperar algo do que aprendemos 
na licenciatura, nos estágios supervisionados e nos programas de 
iniciação à docência para refletir sobre a especificidade da docência de 
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Sociologia na escola média. Desse modo, argumentamos que práticas 
como a desnaturalização, o estranhamento e a busca pela ampliação 
das cidadanias são elementos gerais que configuram a atuação de 
cientistas sociais no magistério. Realizar essa análise tão abstrata 
provavelmente não aplacará os sentimentos de insegurança ou de 
precariedade a que estamos todos e todas sujeitos nesses tempos de 
ataques à educação escolar; mas talvez possa auxiliar a desestabilizar 
a insegurança de não saber como ou por que estamos realizando o 
nosso trabalho.

Ao acompanhar os estudos sobre os documentos oficiais 
(SILVA, 2007; MORAES, 2011), as políticas de produção de materiais 
didáticos no Brasil (MEUCCI, 2014; BUENO; CARNIEL, 2015) e as 
práticas pedagógicas de docentes formados na área (OLIVEIRA, 2019), 
percebemos que os verbos “desnaturalizar” e “estranhar” costumam 
figurar enquanto eixos que organizam, legitimam e significam a 
atuação de professores e professoras de Sociologia na Educação 
Básica. Esses verbos representam maneiras específicas de ser, pensar 
e agir que contribuíram para a fundação clássica da disciplina e 
atualmente cooperam para que o seu ensino escolar expresse modos 
de vida nos quais “alteridade, equidade e diálogo democrático não 
sejam apenas valores desejáveis, mas os meios honestos para se 
compreender a realidade” (LIMA, 2019, p. 29). Por isso mesmo, é 
a partir do aprendizado da desnaturalização e do estranhamento, 
enquanto aspirações possíveis no contexto do Ensino Médio brasileiro, 
que pensamos as escolas, organizamos nossas supervisões e atuamos 
em disciplinas e programas de formação docente em Ciências Sociais. 

Aprendemos a desnaturalizar a realidade a partir do momento 
em que passamos a assumir crítica e reflexivamente as explicações e 
as relações que tecem o mundo em que vivemos. A desnaturalização, 
nesse sentido, emerge do esforço intelectual em compreender 
os processos de construção de fenômenos, saberes, poderes e 
ações sociais em sua historicidade, em suas dimensões políticas e 
conflitivas, em suas regularidades e rupturas, em suas racionalidades 
e descontinuidades. Temas, objetos e categorias que circulam pelos 
domínios dos discursos acadêmicos especializados e pelos vocabulários 
cotidianos – tais como, a cultura, o Estado, a família, os movimentos 
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sociais, o poder, a religiosidade, a sociabilidade, a sexualidade, entre 
tantos outros – passam, então, a ser reenquadrados em perspectivas 
analíticas próprias às Ciências Sociais por meio do estudo sistemático. 

Como sugerem as orientações oficiais para o ensino de Sociologia 
(BRASIL, 2006, p. 105), a disciplina, “como espaço de realização 
das Ciências Sociais na escola média, pode oferecer ao aluno (...) 
resultados de pesquisas as mais diversas, que acabam modificando 
as concepções de mundo, a economia, a sociedade e o outro”. O que 
revela, de acordo com diretrizes curriculares do Paraná (PARANÁ, 
2008, p. 71), que a “Sociologia não está desvinculada dos fundamentos 
teóricos e metodológicos que a constituem como campo científico”, 
mas constitui-se enquanto uma maneira de traduzi-los para audiências 
que não irão necessariamente se tornar cientistas sociais. Em que pese 
o caráter normativo dessas propostas e os riscos de naturalização das 
pretensões desnaturalizadoras do ensino de Sociologia, a estruturação 
do discurso pedagógico em nossa área parece se desenvolver em 
meio a apropriação de uma cultura, de um imaginário e de linguagens 
científicas que se apresentam como um convite para ingressar em 
um universo intelectual que consideramos interessante e estimulante 
para pensar a diversidade e a plasticidade da experiência humana no 
planeta. 

Portanto, sob a rubrica da desnaturalização, o que realmente 
podemos oferecer às escolas nos parece estar relacionado com essa 
atitude que, ao analisar o real com rigor, engajamento e cuidado, 
desafia as explicações estabelecidas, abrindo lugar para outras 
maneiras de pensar, de sentir e de se relacionar com os mundos sociais 
que habitamos. Os tipos de atenção, de consciência, de habilidades 
e de sensibilidades exercidas pelas perspectivas sociológicas, então, 
advém da descoberta de ferramentas teóricas e conceituais que nos 
permitem pluralizar os pontos de vista, relativizar as explicações 
pretensamente universais e imutáveis, estabelecer relações empáticas 
com o outro e suscitar a transformação nos sentidos e nos significados 
das estruturas sociais que até então concebíamos como conhecidas e 
familiares (BERGER, 1986). 

No entanto, a prática da desnaturalização envolve o aprendizado 
de um método intelectual: o estranhamento. Estranhar, entre 
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outras coisas, representa a capacidade de desconfiar. Desconfiar 
dos princípios – sejam eles científicos, religiosos ou políticos – que 
orientam nossas interpretações e as de outras pessoas. Desconfiar 
das explicações pré-estabelecidas em nossos meios sociais. Desconfiar 
das razões que tomam como única medida a própria experiência 
individual. Desconfiar dos saberes que desconsideram as experiências 
vividas pela multiplicidade de seres humanos e não-humanos com 
os quais compartilhamos o planeta. Desconfiar, principalmente, das 
representações aceitas sem discussão. Desconfiar, inclusive, das teorias 
sociais, desnaturalizando os próprios conhecimentos sociológicos 
na medida em que desconsiderarem a complexidade do social e a 
seriedade dos conflitos, desigualdades e violências que atravessam 
nossas vidas. 

A prática do estranhamento, desse modo, oferece condições para 
que possamos fazer mais coisas do que simplesmente compreender a 
sociedade. A partir do exercício constante do estranhamento, talvez 
sejamos capazes de descobrir maneiras de contestar e de reconstruir 
essa sociedade que habitamos a partir de nossos sonhos, projetos e 
esperanças coletivas de uma vida melhor, mais plena, mais acessível 
e mais justa para todas as pessoas. Enquanto docentes, tal postura 
epistemológica nos forma a “encarar as perguntas pela educação não 
apenas enquanto a realização do possível, daquilo que observamos e 
decidimos levar adiante, mas como um processo que sempre volta a 
nos interpelar sobre a pertinência do que nele fabricamos” (CARNIEL, 
2013, p. 249). 

A desconfiança aparece nessa concepção pedagógica como uma 
atitude criativa e investigativa. Certamente, ela é despertada pelas 
curiosidades geradas ao estarmos no e com mundo. No entanto, “a arte 
da desconfiança”, entendida enquanto uma maneira de suscitar formas 
de estranhamento que promovam processos de desnaturalização, 
nos parece exigir algo a mais. Algo que Berger (1986) já definiu como 
uma elaboração criteriosa, sistemática e disciplinada de investigação. 
Trata-se de uma atenção que construímos para nós mesmos logo que 
começamos a nos interessar pelos mistérios que envolvem as ações 
humanas. Tais atitudes, como nos acostumamos a vê-las desde as 
Ciências Sociais, são desenvolvidas através dos atos de esquadrinhar 
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detalhes, dissociar a estrutura dos fatos e buscar as inferências que 
podem ser feitas em relação à vida social.

Atentos e atentas, passamos a seguir os indícios, as pistas e as 
contradições implicadas nas ações humanas e nos fenômenos sociais e 
iniciamos uma jornada em busca de suas motivações e consequências 
sobre a sociedade. O raciocínio sociológico ensinado nas aulas 
de Sociologia pode estar atrelado a esse “paradigma indiciário” 
(GINZBURG, 1989) que alimenta a curiosidade e nos envolve na 
produção do conhecimento. Talvez ele também esteja vinculado ao 
que alguns materiais didáticos têm chamado de uma “inteligência do 
presente” (BRIDI; ARAÚJO; MOTIM; 2009); ou seja, uma maneira de 
pensar o social que nos faz ultrapassar os saberes estabelecidos para 
formular novas articulações que permitam compreender o real a partir 
de ângulos distintos.

Esse tipo de construção sociológica da imaginação e do 
raciocínio para resolver problemas complexos que envolvem a ação 
humana não deixa de ser uma característica fundamental dos modelos 
escolares científicos e humanísticos. Nesta concepção de escola, 
a disciplina de Sociologia desempenha um papel articulador. Isso 
porque os saberes escolares por ela ativados ocupam lugar central na 
sistematização de repertórios culturais que preparam nossa atenção 
para observarmos os pormenores na produção de pontos de vista 
acerca dos fenômenos e relações por meio de processos cognitivos 
que envolvem formas de comparar, de descrever, de diferenciar, de 
identificar, indagar, de narrar, de relacionar e de sistematizar situações 
e modos de explicar a sociedade em que vivemos. O aprendizado de 
tais operações intelectuais contribui para que estudantes do Ensino 
Médio se apropriem de recursos argumentativos e lógicos capazes de 
proporcionar “[...] os meios de decifrar e de contestar os discursos de 
ilusão sobre o mundo social” (LAHIRE, 2014, p. 50).

Na medida em que entendemos que o ensino da Sociologia 
favorece o desenvolvimento de atitudes intelectuais tão necessárias 
à formação escolar em nossos dias, por que não apresentar o 
pensamento sociológico por meio dos próprios caminhos heurísticos 
que nos habilitaram academicamente a falar e a escrever sobre a 
sociedade? (CARNIEL E RAPCHAN, 2018). Por que não revelar as 
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maneiras particulares pelas quais nos relacionamos com dados 
estatísticos e softwares de análise, com entrevistas e trabalhos de 
campo, com documentos e mídias digitais? (BUENO E CARNIEL, 2015). 
Por que não apresentar as competições por legitimidade simbólica e as 
relações de desigualdade existentes nas universidades e nas escolas? 
(LIMA, 2019). Por que não abordar os anseios daqueles e daquelas 
que se profissionalizam nas atividades de ensino e de pesquisa no 
país? (SANTOS, 2017). Por que não politizar os debates acerca dos 
usos sociais do conhecimento científico e de suas controvérsias? 
(RAPCHAN; CARNIEL, 2016). Por que não problematizar as múltiplas 
explicações que remontam saberes calcados na erudição etnocêntrica 
e eurocêntrica do projeto científico moderno? (CARNIEL; RUGGI, 
2015) Nesse processo, quem sabe, possamos rearticular o ensino e a 
pesquisa, estimulando uma compreensão da instituição escolar como 
um lugar de produção (e não de transmissão ou de reprodução) de 
conhecimentos que importam.

Desnaturalizar e estranhar, portanto, são maneiras pelas 
quais professores e professoras de Sociologia têm encontrado, ao 
longo da última década, para contribuir com o aprofundamento de 
um projeto de escola e de currículo escolar que ofereça os tempos 
e os espaços necessários para que a própria sociedade apresente-se 
em toda a sua complexidade e vulnerabilidade e possa ser pensada, 
debatida e reorganizada. Neste modelo escolar, a Sociologia participa 
ativamente, fazendo das salas de aula momentos privilegiados na 
produção de conhecimentos a respeito de quem somos e de quem 
pretendemos ser como pessoas e coletividades. É verdade que, diante 
da implementação da Base Comum Curricular Nacional e de todas as 
reformas educacionais que estão sendo gestadas no atual contexto 
político do país, nos indagamos com alguma frequência se o que 
fazemos e aquilo que desejamos fazer poderá se manter nas escolas 
brasileiras – sequer sabemos se haverá condições para a manutenção 
da concepção de escola que nos orientou até o momento. No entanto, 
ainda que muitos atores sociais tentem atacar a Sociologia, a atitude 
de levá-la a sério nos domínios escolares parece estar se consolidado 
enquanto uma atividade profissional, desenvolvida de forma coletiva, 
criteriosa, engajada, responsável e científica.
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ENSINAR E APRENDER: ABORDANDO AS CORRENTES
TEÓRICAS ANTROPOLÓGICAS NO ENSINO MÉDIO

Marcela de Oliveira Nunes1

Introdução

O PIBID é um programa instituído no âmbito do Ministério da 
Educação (MEC) da Fundação Coordenação de Aperfeiçoamento 
de Pessoal de Nível Superior (CAPES) e do Fundo Nacional de 
Desenvolvimento da Educação (FNDE), por meio da portaria normativa 
nº 38, de 12 de dezembro de 2007. Em linhas gerais, o programa 
tem por finalidade fomentar a iniciação à docência, contribuir para 
o aperfeiçoamento da formação de docentes em nível superior e 
melhorar a qualidade da educação básica pública.

§ 1o São objetivos do PIBID: I - incentivar a formação de professores 
para a educação básica, especialmente para o ensino médio; II - 
valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela 
carreira docente; III - promover a melhoria da qualidade da educação 
básica; IV - promover a articulação integrada da educação superior 
do sistema federal com a educação básica do sistema público, em 
proveito de uma sólida formação docente inicial; V - elevar a qualidade 
das ações acadêmicas voltadas à formação inicial de professores nos 
cursos de licenciaturas das instituições federais de educação superior 
(BRASIL, s/p, 2007).

O programa se desenvolve por meio da concessão de bolsas 
para os estudantes da Licenciatura, os professores das redes públicas, 
que neste caso são os supervisores e os professores da Universidade - 
coordenadores de área, coordenadores de área de gestão de processos 
educacionais e coordenador institucional. A própria Universidade 
Estadual de Londrina (UEL) estabelece2 que o PIBID deve incentivar que 
os projetos tenham “atividades desenvolvidas diretamente nas escolas 
conveniadas, envolvendo os seus professores como co-formadores 
dos futuros docentes e tornando-os protagonistas nos processos de 
formação inicial para o magistério”.  
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Na UEL, o PIBID começou em 2009 com seis subprojetos, após 
dois anos ampliou e inseriu todas as licenciaturas, e atualmente de 
acordo com a página institucional, conta com dezesseis subprojetos: 
um interdisciplinar (Biologia, Geografia, Música e Pedagogia) e mais 
quinze que envolvem todas as licenciaturas da UEL3. 

Na perspectiva da sociologia das políticas educacionais, podemos 
dizer que o PIBID é uma política de governo que nos últimos anos vem 
sofrendo com cortes e restruturações na sua abrangência, além de uma 
possível supressão do programa em decorrência dos atuais cortes de 
bolsas realizados pela CAPES/MEC. Desse modo, considerando o atual 
panorama, é salutar que as instituições compartilhem as experiências e 
resultados positivos do programa, no intento de revelar a importância 
da manutenibilidade do mesmo para as escolas, para as universidades 
e futuros profissionais.

O plano de trabalho docente e a abordagem das correntes 
antropológicas

A experiência de metodologia apresentada neste trabalho foi 
realizada sob a supervisão da professora Marcela de Oliveira Nunes, no 
Colégio Estadual Paulo Freire, localizado na Zona Sul de Londrina, no 
primeiro semestre de 2017 com duas turmas do ensino médio regular 
matutino que estavam no 2º ano. O projeto contou com a participação 
ativa de seis estagiários4, graduandos do curso de Ciências Sociais que 
se encontravam naquele momento em distintas etapas da formação 
inicial.

O conteúdo estruturante previsto para essa etapa de ensino, de 
acordo com as Diretrizes Curriculares Estaduais do Paraná (DCE), é a 
abordagem do conceito de Cultura, suas modificações e as discussões 
atuais. A partir de um grande eixo estruturante denominado de 
Cultura e Indústria Cultural, os conteúdos se desdobram permitindo 
ofertar aos alunos um amplo panorama do tema, indo desde conceitos 
primários sobre alteridade, cultura, etnocentrismo às discussões 

3 Informações obtidas na página http://www.uel.br/prograd/?content=pibid/pibid_uel.html.
4 Lista dos estagiários do PIBID: Aline Maria da Silva Almeida; Ana Paula Silveira Cardoso; Fernanda 
Batistela da Costa; Isabela Pedroso, Lara Fernandes e Jhonatan Abrantes.
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contemporâneas acerca da Indústria Cultural. Sobre esse eixo temático 
as diretrizes asseveram:

O desenvolvimento antropológico do conceito de cultura precisa 
ser contextualizado para que as especificidades de cada abordagem 
– evolucionista, funcionalista, culturalista, estruturalista e 
interpretativista – possam ser identificadas em suas possibilidades e 
limites explicativos (PARANA, 2008, p. 79).

Para além dos conteúdos específicos, as diretrizes também 
orientam que os métodos investigativos da antropologia devem ser 
explorados, a fim de desenvolver a capacidade analítica dos alunos, 
no que tange o papel da cultura em diferentes sociedades e períodos 
históricos. Dessa forma, a prática desenvolvida, e que será apresentada 
ao longo do trabalho, foi subsidiada por diferentes normativas oficiais, 
incluindo as Orientações Curriculares para o Ensino Médio (2006), que 
destacam a necessidade de “desenvolver nos alunos o domínio de uma 
linguagem específica, a linguagem científica”. 

Cabe destacar, que a intervenção do PIBID nas escolas deve estar 
previamente amparada e articulada ao planejamento docente previsto 
para aquele ano, sendo assim a supervisora em questão estruturou 
os bimestres da seguinte maneira: 1º bimestre os conteúdos eram o 
conceito de cultura, as correntes de pensamento, elitismo cultural e 
cultura popular. Já no 2º bimestre foram os conceitos de diversidade 
cultural e as correntes antropológicas do século XX e XXI. No 3º 
bimestre a abordagem foi sobre cultura de massa e os movimentos 
de contracultura, por último e não menos importante o 4º bimestre 
versou sobre teoria crítica, ideologia e alienação.

Seguindo o planejado, no primeiro bimestre foram abordados os 
princípios básicos do eixo cultura e seus desdobramentos, para que no 
bimestre seguinte fosse apresentado aos alunos como a Antropologia, 
ao longo do século XX e XXI, representada5 por Franz Uri Boas, Bronislaw 
Malinowski, Marcel Mauss, Claude Lévi-Strauss e Clifford James Geertz 
apreendeu e problematizou acerca de diferentes fenômenos - as 
relações de parentesco, as práticas religiosas e comunais etc. - através 

5 Tendo em vista a falta de tempo hábil para abordar demais antropólogos, foi necessário 
restringir em cinco grandes nomes, contudo foi informado aos secundaristas sobre a existência 
de outros profissionais influentes no campo da Antropologia.



382 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

de métodos investigativos muito próprios e inaugurados por esses 
respectivos antropólogos.

Nessa etapa do trabalho, os estagiários em grupo foram 
orientados a fazer uma sondagem nos livros didáticos de Sociologia 
disponibilizados pelo Estado (PNLD 2015-2017) para mapearmos 
como a Antropologia é apresentada aos alunos do ensino médio. Essa 
etapa foi relativamente trabalhosa, uma vez que os livros didáticos 
disponibilizados são em grande parte defetíveis nesse tema. 

As análises foram desenvolvidas tendo por base uma ficha de 
avaliação de livro didático adaptada do PNLD de 2008. Nessas fichas 
constavam sete itens para a avaliação do material dos livros, tais 
como: conhecimento e conceitos, pesquisa, experimentação e prática, 
ilustrações, diagramas e figuras, além de mais outros quatro itens.

                      
Figura 1: Ficha de avaliação do livro didático

Fonte: autoria própria
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O objetivo da atividade foi verificar quais partes dos livros 
abordavam a área de Antropologia, se era dado um tratamento 
adequado e coerente às diferentes correntes de pensamento e os 
respectivos antropólogos, além de verificar se conceitos fundamentais 
da área eram apresentados nas obras. Foram analisados os livros: 
Sociologia para o ensino médio do autor Nelson Dacio Tomazi, 
Sociologia em Movimento de Afranio Silva, Rodrigo Pain e Thiago 
Esteves, Sociologia para jovens do século XXI de Luiz Fernandes de 
Oliveira e Ricardo Cesar Rocha da Costa, entre outros livros do PNLD. 

Verificou-se no material didático uma deficiência na abordagem 
da Antropologia, desde a divisão dos capítulos e unidades, tal como a 
apresentação epistemológica do campo. Muitos dos livros analisados 
ao abordarem sobre os antropólogos clássicos - Boas, Malinowski, 
Mauss, Lévi-Strauss e Geertz - o faziam de forma insuficiente, apenas 
com introduções, sem aprofundamento das questões, métodos 
científicos e contribuições relevantes desses autores para o campo. 

Na maioria dos livros o conteúdo relacionado às escolas 
antropológicas e a Antropologia Brasileira é extremamente 
insatisfatório, são apenas apêndices informativos contendo textos 
curtos e genéricos, não é dedicado uma unidade ou capítulo específico 
ao tema. Acredita-se que a ausência de uma abordagem a contento, 
decorre também do processo intermitente da Sociologia como disciplina 
curricular obrigatória na educação básica. Por ser relativamente “nova” 
a presença da Sociologia no currículo, a produção dos livros didáticos 
ainda é recente. Outro aspecto é o equívoco, a que muitos são levados, 
de dar uma primazia ao campo/teorias da Sociologia em sala de aula 
por conta da disciplina assim ser denominada. Obviamente, sabemos 
que os licenciados devem ser habilitados a trabalhar - pelo menos no 
nível de educação básica - com conteúdos previstos na Sociologia, 
Antropologia e Ciência Política. 

Os reflexos da produção incipiente sobre o ensino de 
Antropologia na educação básica são constatados nos próprios eventos 
desenvolvidos sobre ensino. O exemplo do Encontro Nacional Sobre o 
Ensino de Sociologia na Educação Básica (ENSEB), que em sua quinta 
edição em Brasília, reuniu profissionais do Ensino de Ciências Sociais de 
todo o Brasil promovendo oficinas e grupos de trabalho, entretanto, ao 
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analisarmos a programação final do encontro, no total de cem grupos 
de trabalho encontramos apenas dois trabalhos que versavam sobre 
ensino e práticas de antropologia na escola6. Ao analisar as oficinas 
encontramos apenas uma oficina sobre o tema, de um total de vinte e 
cinco que estavam sendo ofertadas, e somente um pôster de exposição 
permanente entre os quarenta e dois expostos. 

Com base no que foi dito anteriormente e também nas 
experiências vivenciadas pelos pibidianos de Ciências Sociais, que um 
dia estiveram no lugar de estudantes do ensino médio, é notável a 
defasagem em relação à abordagem do conteúdo previsto nas Diretrizes 
Curriculares Estaduais no que tange ao conteúdo de Antropologia, não 
compreendendo os autores clássicos e as bases teórico-metodológicas 
elaboradas por eles. 

Tendo em vista todos os aspectos supracitados, a proposta 
do trabalho realizado no Colégio Estadual Paulo Freire buscou 
justamente romper com essa grade escassa da disciplina de Sociologia, 
apresentando para os alunos diversos autores, desde os mais 
“clássicos” até os chamados contemporâneos, juntamente com os 
métodos utilizados pelos mesmos e seus objetos de estudo. Para isso, 
a prática de ensino desenvolvida no segundo bimestre foi a seguinte: 

• Sondagem nos livros didáticos de Sociologia;
• Aula expositiva sobre as correntes antropológicas 

especificando o que é método e objeto para cada autor; 
• Organização dos alunos em grupos com um pibidiano na 

condição de orientador/tutor da equipe;
• Aula expositiva sobre como fazer pesquisa, pesquisa sobre o 

tema e autor sorteado;
• Seminário dos alunos sobre o antropólogo em questão7.

Todas as etapas acima estiveram sob a constante orientação 
dos pibidianos e da professora. Os bolsistas ao longo do bimestre 
estiveram em contato direto com os alunos do ensino médio, criando 
grupos de orientação pela internet, passando referências de artigos e 

6 Cf http://eneseb2017.com.br/wp-content/uploads/2017/07/eneseb_07.pdf
7 Um processo que durou semanas, foram ofertados a cada grupo 2 horas aulas para apresentação 
debate com a turma.
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trabalhos sobre o tema, auxiliando e verificando o que estava sendo 
produzido pelos secundaristas, além da criação de um vínculo entre 
esses alunos, enriquecendo ainda mais a experiência e aproximando a 
vida universitária do cotidiano escolar.

 Sobre a orientação e supervisão feita pelos pibidianos daremos 
o nome de tutoria8. Cabe salientar que a tutoria é uma atividade 
desenvolvida há séculos, até mesmo existem os que interpretam as 
orientações e práticas de ensino promovidas por Platão, Sócrates, 
Quintiliano, Comenius dentre outros grandes pensadores, como 
uma prática de tutoria ou uma relação tutorial. Ao longo dos anos 
essa atividade assumiu novos contornos. Tendo em vista o trabalho 
desempenhado pelos pibidianos, convergimos com a perspectiva de 
Barnier (2001) de que a orientação e o conduzir do tutor, é o que 
permite ao aprendiz se apropriar do conhecimento, tornar-se confiante 
e encontrar sua própria reflexão. Foi perceptível o aprimoramento dos 
alunos com a prática de pesquisa e o desenvolvimento da capacidade 
reflexiva sobre o tema.

Os alunos além de começarem a compreender os métodos 
investigativos inaugurados pela Antropologia passaram também a 
entender as etapas que constituem uma prática de pesquisa. Sobre 
a necessidade de promover a prática de pesquisa entre os alunos as 
orientações indicam

[...] partindo de conceitos, de temas ou de teorias, a pesquisa pode ser 
um instrumento importante para o desenvolvimento da compreensão 
e para explicação dos fenômenos sociais. A pesquisa pode ser feita 
depois das apresentações teóricas, conceituais ou temáticas, como 
um elemento de verificação ou de aplicação (ou não) do que foi visto 
anteriormente. Mas pode ser utilizada como elemento anterior às 
explicações por meio dos três recortes. Podem-se encaminhar os alunos 
para que realizem uma pesquisa antes de discutirem qualquer teoria, 
conceito ou tema, e, a partir do que encontrarem, problematizar os 
resultados no contexto de cada um dos recortes (BRASIL, 2006, p. 126).

 Considerando o fato de que alunos do ensino médio de forma 
geral, não são preparados da maneira correta em relação a como 

8 Tutoria é conceito extremamente polissêmico, autores como Otto Peters, Baudrit, Georges 
Barnier investigam e problematizam acerca desse tema.
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realizar uma pesquisa, houve uma aula voltada especificamente para 
isso, apresentando diferentes plataformas digitais e sites: Google 
Acadêmico, Scielo, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações 
(BDTD), Biblioteca Nacional9 entre outros. Foram abordadas as noções 
básicas de citação, resumo e como proceder num seminário. Sobre a 
prática de seminário as orientações nacionais destacam:

É certo que algumas dessas variações dependem de algum cuidado 
porque senão também acabam sendo deturpadas no seu uso e 
têm resultado muito aquém do esperado. É o caso dos seminários, 
que muitas vezes são entendidos como uma forma de o professor 
descansar, pois eles são realizados de modo que o mestre define 
vários temas sobre um determinado assunto, divide a turma em tantos 
grupos quantos forem os temas e depois diz: agora vocês procurem 
tudo o que existe sobre este tema e apresentem segundo o calendário 
predeterminado. Assim, nos dias definidos, os grupos de alunos 
trazem o que encontraram e “apresentam” o que “pesquisaram” 
para o conjunto da sala. É preciso dizer que um seminário é algo 
completamente diferente e requer um trabalho muito grande do 
professor. Ele deve organizar os grupos, distribuir os temas, mas 
orientar cada um deles a respeito de uma bibliografia mínima, analisar 
o material encontrado pelos grupos, estar presente, intervir durante 
a apresentação e “fechar” o seminário. Dessa forma, o professor 
auxiliará os alunos na produção e na apresentação do seminário, 
complementando o que possivelmente tiver sido deixado de lado. 
Possibilitará aos alunos a oportunidade de pesquisarem e de exporem 
um determinado tema, desenvolvendo uma autonomia no processo 
(BRASIL, 2006, p. 128).

Anterior à realização e apresentação dos seminários, a 
professora-supervisora ministrou uma aula expositiva, apresentando, 
através do Prezi10, os cinco antropólogos que seriam abordados. Os 
alunos puderam ter um contato inicial com os autores, conhecer suas 
teorias de modo mais abrangente e entender um pouco sobre seus 
métodos e objetos de estudo.

9 A biblioteca possui um vasto acervo digitalizado e disponível em: http://bndigital.
bn.gov.br/
10 Prezi é um software on-line para a criação de apresentações não lineares. A plataforma fica 
disponível para que pessoas do mundo inteiro possam acessar e ver as apresentações dos 
demais. https://prezi.com/pt/
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Os antropólogos em questão foram sorteados, a fim de serem 
designados para cada grupo, dessa forma houve interação e trocas de 
conhecimentos entre os alunos do ensino médio e os estagiários da 
UEL, uma vez que os pibidianos passaram a orientar um respectivo 
grupo. 

Figura 2: Orientação dos grupos

Fonte: autoria própria

Os alunos, em sua maioria, se mostraram bastantes interessados 
esclarecendo dúvidas e buscando inovar em relação à apresentação 
do autor. Alguns grupos utilizaram várias das ferramentas de pesquisa 
resultando em ótimos trabalhos e principalmente revelando um notável 
aprendizado em relação ao conteúdo estudado. Isso só confirmou 
a importância de levar para sala de aula as técnicas de pesquisa em 
plataformas e bibliotecas eletrônicas, fazendo-os deixar de lado as 
práticas de plágio e resumos de internet, ações ainda comuns nas 
escolas.

Relataremos a seguir um dos seminários realizado, o antropólogo 
abordado foi Clifford Geertz, expoente da antropologia interpretativa, 
em que o comportamento do ser humano é carregado de elementos 
simbólicos e a ciência, por sua vez, deve buscar interpretar esses 
elementos. 

Nesse grupo houve imenso interesse em aprofundar o que 
estava sendo pesquisado, os alunos trouxeram materiais que visavam 
expor aspectos levantados pelo autor, mostrando preocupação em 
explicar detalhadamente o conteúdo mais denso, também optaram 
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em realizar maquetes - exemplificando o ritual fúnebre11 - juntamente 
de cartazes, fazendo algo além do que havia sido “solicitado”. Segue 
abaixo algumas imagens das apresentações.

Figura 3:  Apresentação do grupo Clifford Geertz

Fonte: autoria própria

Num panorama geral ficou evidente que os alunos se sentiram 
estimulados em fazer a pesquisa conforme o roteiro estabelecido em 
sala, assim como terem contato com temas tão “exóticos” como os mitos 
indígenas apresentados por Levi Strauss, os rituais fúnebres estudados 
por Geertz, as relações de troca evidenciadas por Mauss e Malinowski, 
dentre outros elementos culturais que eles jamais imaginariam, até 
aquele momento, que pudessem ser problematizados, bem como 
traçar paralelos para compreender o “outro” e também as nossas 
formas atuais de socialização.  No intento de sintetizar a experiência 
didática, segue abaixo um infográfico das etapas de execução do 
projeto.
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Fonte: Autoria própria, Infogram.

Considerações Finais

Através de dados objetivos, foi verificado uma escassez de 
experiências didáticas em Antropologia voltadas para o ensino médio, 
em especial, acerca das correntes e perspectivas metodológicas 
da área. Da mesma forma, que a partir dessa intervenção do PIBID, 
foi mostrado que é possível trabalhar com a prática de seminário 
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e ser algo frutífero, tanto para o grupo como para os alunos que 
irão assistir a apresentação.  Certamente, se faz necessário que o 
professor sistematize e instrumentalize seus alunos de forma gradual, 
apresentando as diferentes ferramentas e aplicativos de busca, 
discutindo princípios sobre o fazer científico, abordando sobre as 
práticas de plágio e a necessidade de uma conduta sistematizada e 
ética no cotidiano da escola.

 Percebe-se com essa experiência que o professor tem que 
explicar e mediar o processo de pesquisa que antecede a apresentação 
do seminário, estimulando assim os alunos a se familiarizarem e darem 
a devida importância ao fazer científico. 
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A ANTROPOLOGIA NO ENSINO BÁSICO: 
REFLEXÕES E POSSIBILIDADES DE SUA PRESENÇA

 NO CURRÍCULO DE SOCIOLOGIA

Marcelo da Silva Araujo1

Toda proposta educativa, creio eu, traz consigo em potencial um 
confronto de imaginários sociais, não só porque entre educando 
e educador existe diferença em termos de acesso ao saber formal 
(experiência social), mas porque ambos reconhecem e legitimam esta 
diferença, ao assumirem estes papéis sociais. Educação sempre implica 
em transformação das partes. (Regina Reyes Novaes)

Introdução

A Sociologia, enquanto componente curricular da escola básica, 
foi introduzida na década de 1920. Ela representou, pode-se dizer, 
o desdobramento tardio de uma proposta do célebre deputado Rui 
Barbosa: este, em 1882, advogou pelo “Ensino de Sociologia e Direito 
Constitucional” como componente da formação das gerações mais 
jovens. E foi o Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro, na pessoa do já então 
famoso professor Delgado de Carvalho, que a institucionalizou.2

Em âmbito nacional, sempre houve um debate sobre a 
intermitência da presença da Sociologia no Ensino Médio brasileiro 
(MORAES, 2003). Tendo retornado ao currículo do segmento por 
intermédio da Lei nº 11.684/08, conferiu-se nova importância às Ciências 
Humanas e Sociais e, com isso, o consequente redimensionamento do 
processo de ensino-aprendizagem.

Dez anos antes da Lei, em 1998, os textos de importantes 
Pareceres, a saber, respectivamente, nº 15 (p. 69) e nº 3 (p. 114), 
ambos do CNE/CEB, afirmavam que “os conteúdos, as metodologias 
e as formas de avaliação serão organizados de tal modo que ao 
final do ensino médio o educando demonstre: (...) III. domínio dos 
conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessários ao exercício 
da cidadania” e que, no artigo 6º, “os princípios pedagógicos da 
Identidade, Diversidade e Autonomia, da Interdisciplinaridade e da 
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Contextualização, serão adotados como estruturadores dos currículos 
do ensino médio”.

Nesse cenário, dez anos após o estabelecimento da 
obrigatoriedade da Lei3, a Sociologia se defronta ainda, na prática, 
com um problema pedagógico: seu ensino apresenta-se, muitas vezes, 
pela simples transposição de conteúdos e práticas de ensino do nível 
superior – tal como se dá nos cursos de Ciências Sociais – para o nível 
médio.

Atualmente, a educação média ainda é, pelo caráter que assumiu 
na história educacional de quase todos os países, especialmente 
vulnerável. Isto porque, enquanto a finalidade do Ensino Fundamental 
nunca está em questão, no Médio se dá uma disputa permanente 
entre orientações mais profissionalizantes ou mais acadêmicas, entre 
objetivos humanistas e econômicos (Parecer 15/98, p. 67). Penso 
que as Ciências Sociais cumprem, tanto num cenário (acadêmico e 
humanista) quanto no outro (profissionalizante), um papel importante 
na formação crítica e construtiva dos estudantes desse momento de 
suas trajetórias.

Desta forma, defendo, neste texto, que esta fase da educação 
formal, o Ensino Médio, só tem a ganhar com a inserção dos conteúdos 
e práticas das Ciências Sociais, em particular da Antropologia, 
cujas orientações e metodologias encontram-se no curriculum de 
Sociologia. Essa presença, ainda incipiente, é, apesar disso, essencial 
para a constituição da sensibilidade e da relativização dos estudantes 
enquanto agentes sociais.

Como sustenta Oliveira (2013a, p. 6), esta, a Antropologia, 
aparece na Sociologia aplicada no Ensino Médio ainda “de maneira 
residual e dispersa”. Devo, contudo, enfatizar que os documentos de 
referência fazem continuamente alusão ao fato de que, no Ensino 
Médio, os conteúdos dessa disciplina devem abarcar também os da 
Antropologia e da Ciência Política.4 Entretanto, a Antropologia, que 

3 Em 2016, oito anos após a Lei nº 11.684/08, o Governo Federal edita a Medida Provisória nº 746, 
que se converterá na Lei nº 13417/17, da Reforma do Ensino Médio. Esta entrará oficialmente em 
vigor em 2020 e, ao que tudo indica, impactará a disciplina Sociologia.
4 Cf. Parecer CNE/CEB nº 15/1998, p. 105: “o ensino das ciências humanas e sociais deverá 
desenvolver a compreensão do significado da identidade, da sociedade e da cultura, que 
configuram os campos de conhecimentos de história, geografia, sociologia, antropologia, 
psicologia, direito, entre outros.” (grifo meu)



395Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

pode servir também a outras áreas do conhecimento que atuam na 
Educação Básica (uma vez que a importância de suas ferramentas e 
conceitos se difundem através das disciplinas que compõem, em 
especial, as humanidades), não goza, como disse acima, de uma 
valorização explícita e real, especialmente quanto à utilização de um 
de seus métodos mais substantivos, a etnografia.

Pretendo, neste texto, contribuir com a formação de professores 
de Sociologia a partir e através de uma reflexão sobre as premissas da 
Antropologia aplicada ao Ensino Básico. Utilizarei, para isso, o debate 
quanto à sua importância no currículo e no ensino de Sociologia do 
Ensino Médio. Este campo (ainda pouco explorado, como afirmei 
acima, no que tange à representação nos debates sobre o ensino neste 
segmento do processo educacional) pode ser cotejado com base nos 
seus avanços e direções, bem como quanto às suas metodologias, 
temas privilegiados e principais autores (os quais não serão, pela 
abrangência e pelos limites deste texto, explicitamente desenvolvidos).

Envolvendo o campo da Antropologia e/da Educação, objetivo 
sensibilizar profissionais e pesquisadores para sua importância 
acadêmica e escolar, e, assim, pontuar a necessidade de espaço e de 
reconhecimento nos meios escolares e na prática docente no ensino 
de Sociologia.

A Antropologia no ensino básico: percurso e percalço históricos

A Escola Normal no Brasil parece ter sido um dos primeiros 
espaços institucionais de experimentação dos conteúdos 
antropológicos na educação formal. Porém, vale lembrar que ainda 
antes, na passagem do século XIX para o século XX, iniciou-se, com 
a Antropologia estadunidense, a perspectiva de que os estudos 
antropológicos relacionados à Educação poderiam contribuir para 
um alargamento no horizonte educacional. Margaret Mead, em sua 
pesquisa sobre a socialização da criança entre os Manu, de Samoa, 
notou que esta se desenvolvia em todos os espaços possíveis. Assim, 
deslocando estes conhecimentos para o contexto dos EUA, ela sugeriu 
que até mesmo o transporte escolar era um bom objeto de estudo 
sobre a educação e a formação social da criança (ROCHA, 2012).
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Oliveira (2013a), na esteira dos estudos sobre a função dessa 
modalidade de formação docente, nos chama a atenção para o papel 
da Antropologia. De acordo com ele (p. 31-32), a:

fundação, em 1909, do Gabinete de Antropologia Pedagógica e 
Psicologia, na cidade de Amparo [estado de São Paulo], por Clemente 
Quaglio, visava investigar o desempenho das faculdades intelectuais 
das crianças, articuladamente com o trabalho escolar. Panorama este 
que será reforçado com a criação, em 1914, do Gabinete de Psicologia 
e Antropologia Pedagógica da Escola Normal da Praça, em São Paulo, 
pelo médico-pedagogista Ugo Pizzoli.

A despeito da demonstração da longevidade da Antropologia na 
compreensão pedagógica5 (apesar de esta Antropologia Pedagógica 
em muito diferir da que se institucionaliza, a partir dos anos de 1930, 
nas universidades brasileiras), como nos faz crer o extrato acima, neste 
mesmo Brasil da primeira metade do século XX, foi a Sociologia, mais 
que a Antropologia, que olhou com a devida importância e atenção 
para a Educação - dada a influência da presença dos escritos de Émile 
Durkheim e da Escola Sociológica Francesa.

No cenário contemporâneo, apesar da longevidade acima 
citada, a aproximação da Antropologia com a Educação, salvo o 
pioneirismo isolado de alguns poucos antropólogos, somente há 
pouco tempo começou a despertar a atenção de um número maior 
de pessoas. Isso porque, supõe-se, a Antropologia, e os antropólogos, 
têm sérias dificuldades ao tratar a Educação, seja por não conhecerem 
ou por não legitimarem determinado percurso da Antropologia. Este 
desconhecimento é, em parte, por conta do centramento das análises 
antropológicas nas modalidades educacionais que contemplam 
realidades não escolares, o que torna este espaço de trocas culturais 
uma área de menor interesse.

Mas, assim como no passado (mas de forma não classificada 
como tal), as categorias etnocentrismo e relativismo cultural, fulcrais 
para o debate antropológico, podem, como desenvolvo mais adiante, 
impulsionar o processo de formação de professores.
5 De acordo com Oliveira (2012, p. 121), esta passagem deve, contudo, ser relativizada. Isso 
porque esta ligação com campo educacional, identificada na história da Antropologia, “mantinha 
forte ligação com uma antropologia física, antropométrica”, o que fazia com que se distanciasse 
dos paradigmas da antropologia social e cultural.
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Onde está a Antropologia no ensino de Sociologia do Ensino Médio

Ainda há, acredito, um distanciamento da Antropologia em 
relação à Educação. Embora este distanciamento, no que tange à 
Educação Básica, possa ser mapeado de diferentes formas, autores 
como Meirelles e Schweig (2012, p. 83) afirmam que o peso do passado 
da Antropologia, constituída em meio ao projeto colonizador europeu, 
tem dificultado que se pense a “prática da disciplina fora dos domínios 
da pesquisa acadêmica em sentido estrito”. Assim, a discussão acerca 
das relações entre Antropologia e Educação busca, na prática escolar, 
superar a dicotomia em que tem historicamente se instaurado, a qual 
situa a Educação como prática e a Antropologia como ciência.

Deste modo, no que se refere ao currículo de Sociologia do 
Ensino Médio, é quase ponto pacífico que o tema antropológico mais 
candente é o da cultura. Autores como Oliveira (2013b) e Fontes 
(2018) têm defendido que este objeto é uma espécie de trincheira 
antropológica, a partir da qual esta ciência passa a fazer, conceitual e 
teoricamente, parte dos livros didáticos do PNLD, por exemplo.6

Contudo, há debates que apontam para a inclusão de temáticas 
que são amplamente discutidas pela disciplina antropológica 
(etnocentrismo, relativismo, alteridade, entre outros) como 
responsável direta pela tendência advinda dos exames de seleção 
para as universidades. Por isso, mesmo que seus conteúdos estejam 
diluídos em outras disciplinas (além, como argumento, da Sociologia), 
a Antropologia demonstra sua importância para a construção de um 
espaço escolar onde as temáticas de raça, gênero e sexualidade, dentre 
outras, exercitem a abordagem de uma perspectiva intercultural.

É neste sentido, pois, que o que se passa na escola liga-se 
diretamente aos dilemas culturais mais amplos de nossa sociedade, 
entre os quais se destacam, como afirmei acima, o racismo e o sexismo. 
Como afirma Oliveira (2013b, p. 11), com o qual concordo plenamente, 
é por isso que não se pode “simplificar a Antropologia [colocando-a 
em] um papel ‘auxiliar’ no Ensino Médio, tendo em vista que esta 
ciência possui uma episteme própria”.

6 Cf. Fontes que afirma que “atualmente os manuais didáticos de Sociologia acionam a 
Antropologia principalmente a partir do tema da cultura”.



398 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

Nesta episteme entram, valem as palavras de Ferreira e Lima 
(2016, p. 6), entre outros elementos, os “quatro papéis essenciais” da 
Antropologia para a formação de estudantes:

[1] a educação do olhar... [2] a atribuição de novos significados às 
práticas e valores com os quais interagimos cotidianamente... [3] a 
transformação de práticas... [4] formação de novos sujeitos...

Para eles, bem como para Muessig e Rogers (1975, p. 101), 
cujo texto clássico inspira a compreensão do lugar desta disciplina na 
formação dos estudantes do Ensino Médio, o estudo da Antropologia 
pode aumentar o conhecimento obtido nas generalizações individuais. 
Para estes autores (idem, p. 117), o contato com alguns dos 
aspectos fundamentais da Antropologia pode levar os discentes a 
compreenderem as tarefas enormes que o antropólogo7 enfrenta e, a 
partir daí, crianças e jovens das “escolas primária e secundária podem 
ter muitas oportunidades de estudar povos que vivem e viveram em 
outras partes do globo, quer saiam ou não da sala de aula ainda mais 
etnocêntricos do que nela entraram.”

Por mais diverso que seja o entendimento dos autores que 
pensam a presença da Antropologia no Ensino Básico, há, pois, uma 
confluência: o objetivo é, simplesmente, proporcionar às estudantes 
e aos estudantes uma oportunidade de ver como é difícil estudar o 
comportamento humano como realidade, e não como alguma coisa 
a ser julgada imediatamente pelo sistema de valores do observador.

Considerações Finais

A Antropologia, tal como a conhecemos hoje, nasceu na Europa, 
em meados do século XIX. Naquele tempo, ela recebeu a alcunha de 
“ciência das sombras”, pelo fato de estudar tudo o que não era de 
interesse das demais ciências. No caso brasileiro, nas duas últimas 
décadas, a Antropologia migrou de uma posição classificada como 
“alienada” (no campo das Ciências Sociais) para outra muito mais 
central e legitimada.
7 É particularmente interessante a expectativa destes autores, exposta na p. 117: “Esperamos 
impressionar as crianças e jovens com a paciência, engenhosidade, objetividade e erudição 
exigidas de um antropólogo experimentado”.
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De acordo com Simoni Lahud Guedes (2010, p. 65), por uma 
espécie de reencantamento do mundo, “a cultura” se transformou 
em argumento de autoridade, fazendo com que a expertise dos 
antropólogos fosse continuamente chamada a responder às mais 
diferentes exigências feitas por diversos setores sociais.

Um destes setores sociais, a Educação, em seu segmento básico, 
demanda dos docentes o desenvolvimento da capacidade de perceber 
a heterogeneidade social e cultural existente no ambiente escolar. E, 
aqui, a reflexão antropológica se faz fundamental, em especial a partir 
do trabalho com a ideia de alteridade.

Como espero ter deixado claro, a Antropologia pode provocar uma 
qualitativa mudança em nossos pensamentos. E, consequentemente, 
se ensinada nas escolas, pode vir a promover uma mudança positiva e 
profunda na sociedade como um todo.

À semelhança do que afirmam Verhaeghe et ali (2010, p. 85) 
acerca do papel da transposição didática, a Antropologia mostra a 
“utilidade de certas representações ou teorias, às vezes em substituição 
a concepções preexistentes, para explicar certos fenômenos”.

Mas não se pode pensar a importância da Antropologia sem que 
ela surja em sala de aula. Neste ponto, é importante, pois, pensar nas 
palavras de Esteban (2002, p. 13), para quem muitas vezes, o discurso 
pedagógico é prontamente assimilado, mas “não chega a revitalizar 
a prática, outras vezes provoca resistência das professoras e dos 
professores, que, fechada a porta da sala de aula, voltam às práticas 
consolidadas”.

Convém, assim, lembrar que não se pode pensar a importância 
da Antropologia sem que ela surja em sala de aula, como afirmei 
acima, e que seu surgimento deve, preferencialmente, se pautar 
em metodologias. Estas, sejam de análises ou de pesquisas, devem 
necessariamente envolver a curiosidade das moças e rapazes que 
constituem o corpo discente.

É nas atividades realizadas neste espaço que os estudantes 
podem se transformar em agentes sociais e históricos de seu tempo, 
constituindo significados e se apropriando de elementos da linguagem 
científica e de seus procedimentos, o que lhes dá a oportunidade 
ímpar de atribuir valor às formas de pensar e agir do cientista social.
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Sem dúvida, é necessário que as estudantes e os estudantes 
aprendam a articular a teoria com a prática, e, para isso, é válido pensar 
atividades que ultrapassem os limites da sala de aula. Só assim, creio, 
eles poderão confirmar a fórmula, tão cara à área, de que aprender 
antropologia não é apenas receber conhecimentos antropológicos, 
mas ser capaz de produzi-los.
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NEM ROSA NEM AZUL: GÊNERO, SEXUALIDADE E DIFERENÇA 
COMO CONTEÚDOS CURRICULARES DO ENSINO MÉDIO

Andrea Lacombe1

A importância de um marco legal 

No ano 2006 em Argentina foi promulgada a lei nacional 26150 
que garante a educação sexual integral (ESI). O artigo primeiro especifica 
que “Todos os estudantes têm o direito a receber educação sexual 
integral nos estabelecimentos educativos públicos, de gestão estatal 
e privada das jurisdições nacional, estadual da cidade autónoma de 
Buenos Aires e municipal” e entende como educação sexual integral 
aquela que “articula aspectos biológicos, psicológicos, sociais, afetivos 
e éticos”. 

Se a aprovação da lei foi uma contenda difícil que levou anos 
de debate acirrado sobre a laicidade do ensino, e a necessidade de 
discutir as noções de família, parceria amorosa ou corpos sexuados na 
educação, a implementação foi ainda mais difícil, dando lugar a uma 
luta de sentidos sobre essas mesmas noções e sobre as instituições 
que possuem (ou não) a autoridade para defini-las. 

Com a federalização da educação na década de 1990 a 
responsabilidade legal e económica de sustentar o ensino fundamental 
e médio na Argentina recaiu sobre os estados provinciais. Com 
isso, também a confecção de planos de estudo e dentro deles, a 
implementação da ESI ficou librada aos lineamentos ideológicos e 
aos lobbies políticos de cada província. Tendo perdido a contenda 
com os setores a favor dos Direitos Sexuais e [não] Reprodutivos 
com a aprovação da lei, foi nesse ponto que a igreja católica voltou 
a operar capilarmente, retrasando os programas de capacitação 
docente, mas principalmente na confecção dos documentos base 
que funcionariam como protocolo para a definição dos conteúdos 
específicos e metodologias de aplicação nas escolas. Guadalupe 

1 Integrante da equipe de aplicação da ESI na Escola Superior de Comércio Manuel Belgrano da 
Universidade Nacional de Córdoba e antropóloga social especializada em temas relacionados 
com sexualidade e gênero. Esses são meus lugares de fala para o presente texto.
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Molina, pesquisando xs atores políticos particularmente na província 
de Córdoba (2016), explica que os setores católicos faziam parte do 
próprio Ministério de Educação o que limitava e censurava a equipe 
que intentava avançar sobre a implementação, impedindo até a 
dotação de recursos e a formação de grupos de trabalho. 

Cabe aqui perguntarmos qual é a importância de problematizar 
as categorias de gênero e sexualidade na escola? Por que visibilizar 
a diferença permite pensar políticas de equidade? Analisando o 
processo da aprovação e implementação da ESI na Argentina podemos 
enxergar as implicâncias subjetivas, sociais e políticas de debater estes 
conceitos na educação. É uma contenda de saberes, paradigmas de 
inteligibilidade do gênero, uma arena de disputa pela legitimidade de 
certos corpos, certas práticas e certos desejos. A lei de 2006 será uma de 
várias na luta dos direitos sexuais no país, mas funcionará como guarda-
chuva para o conhecimento e divulgação de outras posteriores como a 
de matrimonio igualitário, promulgada em 2010, e a de identidade de 
género, sancionada em 2012. A ESI permitirá a inclusão desses direitos 
adquiridos pelo coletivo LGTBI nos conteúdos educativos a partir da 
elaboração de cinco eixos de abordagem: o cuidado da saúde e do 
corpo, a afetividade, o respeito pela diversidade, o exercício de direitos 
e a perspectiva de gênero. Esses eixos se articularão em oficinas 
destinadas a professores e funcionários das escolas e logo farão parte 
das disciplinas transmitidas para xs alunxs, mas sempre levando em 
conta a concepção integral da sexualidade. 

E aqui temos uma palavra chave para aproximarmos à 
perspectiva com a qual se encara a sexualidade na lei: integralidade. 
Não é só a genitália, nem a [não] reprodução o que está em jogo, mas 
uma noção mais abrangente, compreendendo a identidade de género, 
o desejo, a afetividade, os sentimentos, o cuidado de si, o corpo e o 
medo, a violência e a rejeição. Por isso a ESI é um espaço sistemático 
de ensino e aprendizagem, promovendo saberes e habilidades que 
possibilitem decisões conscientes e críticas em relação ao cuidado do 
próprio corpo, as relações interpessoais, o exercício da sexualidade 
e o direito das crianças e xs jovens. Do modo em que foi desenhada 
compreende conteúdos de diferentes áreas e/ou disciplinas e leva em 
conta situações da vida cotidiana na sala de aula e na escola, assim 
como suas formas de organização. 
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Para conseguir que a integralidade seja bem-sucedida é 
preciso trabalhar com todas as pessoas que fazem parte do processo 
educativo, entanto processo de subjetivação. Aqui a transversalidade 
dos conteúdos e lineamentos da implementação da lei é um dos 
fundamentos principais. Não basta com o aprendizado de tópicos 
específicos sobre gênero e sexualidade é necessária a mudança 
nos modos de ensino, nas relações verticais de autoridade, nas 
divisões generificadas dos esportes, dos jogos das crianças, das 
fileiras de “meninas” e “meninos” nos atos escolares. A ESI abre um 
campo de problemas e interrogantes pedagógicos sobre os modos 
heterossexualizados de pensar e ensinar (flores, 2015). Sua potência 
radica na transformação social que significa um câmbio nos modos 
de entender as relações na escola em todos seus níveis, da educação 
básica até o ensino médio e dos alunos até os diretivos, por isso a 
importância de dita transversalidade e da perspectiva de gênero para 
desnaturalizar a héteronorma e a dualidade como as únicas formas 
possíveis nos processos de subjetivação. 

Estamos falando aqui do que Judtih Butler (2001) designa 
como matriz heterossexual; isto é a base cultural através da qual 
naturalizamos uma relação específica entre corpo/gênero/desejo. É 
um modelo discursivo/epistémico hegemônico de inteligibilidade de 
gênero o qual supõe que para o corpo ter coerência e sentido deve haver 
um sexo estável, expressado mediante um gênero estável (masculino 
expressa macho, feminino expressa fêmea) definido historicamente e 
por oposição, através da prática obrigatória da heterossexualidade Um 
mundo dual, binário e reprodutivo aparece perante nossos olhos como 
verdade irrefutável amparada na autoridade científica de discursos 
biologicistas, na hegemonia social da moralidade judeu-cristã e na 
legitimidade que o  aparato jurídico e legal outorga a certos arranjos 
sexo-afetivos e certos corpos sobre outros. A matriz heterossexual, 
então, relaciona de modo unívoco a tríade sexo-gênero-desejo.

A heterossexualidade opera assim como um regime de poder 
cujas categorias fundadoras – homem/mulher – são normativas 
e excludentes. Normativas porque operam como a regra tácita de 
controle do desejo estabelecendo quais corpos devem sentir desejo 
entre si; excludente porque aciona a maquinaria biopolítica que 
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estabelece quais corpos podem estar atrelados à noção de sujeitos e 
quais permanecerão no exterior constitutivo entanto objetos/abjetos. 
Esse regime, por sua vez, também conforma e faz parte de um vínculo 
específico entre conhecimento e poder (quem autoriza e legitima 
essa tríade) que os estudos decoloniais denominam “colonialidade do 
saber”.

Quais saberes sobre quais corpos? Acessibilidade é poder

A colonialidade do saber refere-se especificamente aos modos de 
controle do conhecimento associados à geopolítica global estruturada 
pela colonialidade do poder. O eurocentrismo funciona como um locus 
epistémico a partir do qual ergue-se um modelo de conhecimento que, 
por um lado, universaliza a experiência local europeia como modelo 
normativo e, por outro, designa seus dispositivos de conhecimento 
como de validade única. 

O vínculo entre conhecimento e poder possui uma eficácia 
naturalizadora dos discursos modernos que, por sua vez, legitima as 
assimetrias do poder através de três operações cognitivas (CORONIL, 
1999, apud GESCO, 2012). O dualismo que separa o “real” para, 
logo, dividir seus componentes em unidades isoladas que negam as 
relações entre si –o atomismo. Dividir e a atomizar o mundo e o passo 
necessário para a terceira operação: a hierarquização dos componentes 
que permitirá converter as diferenças em posições naturalizadas de 
poder (humanos sobre animais e plantas; metrópoles sobre colônias; 
brancos sobre negros e índios; urbes sobre o campo).  No campo da 
educação essas operações se tornam visíveis se pensarmos a avaliação 
meritocrática quantificável da produção científica em prol de critérios 
“objetivos e universais” baseados em circuitos hierarquizados de 
distribuição de textos científicos em função das línguas, os lugares de 
formação académica e as áreas de conhecimento. Também na relação 
hierárquica entre ensino[professxr] e aprendizado[alunx] que forclui a 
possibilidade de inverter a estrutura.

Essa escalada da reprodução da desigualdade impede a 
aparição e consideração da alteridade levantando a pergunta sobre 
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quem tem acesso a qual educação. Trazer à tona as categorias de 
gênero e sexualidade é uma maneira de colocar em questão essas 
operações. Se pensamos o desejo num continuum e não de modo 
atomizado desarticulamos, por exemplo, as hierarquias entre os corpos 
desejantes. Qual é a ideia de corpo que ali aparece? Quais corpos 
são possíveis de serem habitados? Dentre esses, quais alcançam o 
estatuto de subjetividade jurídica? Quais podem circular livremente 
e quais ficam fora? O que acontece com os corpos negros, os corpos 
trans, os corpos gordos, os corpos índios, os corpos de mulher? Sem 
hierarquias também colocamos em questão a normalidade como 
critério de conformação subjetiva. 

Se a colonialidade do saber permite desvendar a relação 
entre poder e conhecimento, a colonialidade do ser traz luz sobre as 
estratégias com que o poder desqualifica epistemologicamente as 
alteridades. A negação ontológica como operação de reprodução de 
desigualdades desconhece os corpos não-brancos, não-homens e não-
cis na reivindicação da modernidade como conquista perpetua onde 
o constructo de ‘raça’ vem a justificar o avassalamento de uns corpos 
classificados como objeto, como ‘outro’. Essa negação ontológica tem 
sua origem na separação entre razão e alma do sujeito cartesiano, já 
que “por traz do enunciado “cogito, ergo sum” se esconde a validação 
de um pensamento único (os outros não pensam adequadamente ou 
simplesmente não pensam) que dá a qualidade de ser (se os outros 
não pensam adequadamente, então não existem ou sua existência é 
prescindível) ” (GESCO, 2012, p. 12). 

Ambas colonialidades contribuem à naturalização da matriz 
de sexo-gênero-desejo mediante a qual não só habitamos o mundo, 
mas reproduzimos na sala de aula performances generificadas, 
hierarquizações e com isso, exclusões e opressões.  Entanto professores, 
a transmissão dessa matriz em nossos gestos, movimentos, vestimentas, 
está investida de autoridade perante aqueles que participam do 
processo de ensino-aprendizagem. 

Voltemos à pergunta do início. A importância de problematizar 
gênero e sexualidade centra-se na possibilidade que estas categorias 
nos outorgam para desmontar analiticamente a cosmovisão que as 
perpassa e naturaliza; o sistema-mundo, ao dizer de Wallerstein (1989), 
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que elas fundam. Esse desmonte abre passo para outras maneiras de 
estar-no-mundo, mas também outras formas de o entender menos 
definitivas, inacabadas, modos mestiços, subjetividades de fronteira, 
pensamentos não binários, não modernos. Esses corpos sempre 
estiveram aí, na escuridão, engrossando as fileiras da alteridade, da 
abjeção. 

Falar sobre gênero e sexualidade nas escolas é uma ferramenta 
crucial para desandar critérios verticais de autoridade e abrirmos 
à escuta de outras experiências de desejo, de afeto. Ser capazes de 
aprender com a diferença, abandonando os critérios de normalidade 
em prol da multiplicidade, substituir as “minorias” pelas “multidões”, 
falar em relações sexo-afetivas em lugar de casal, em sexualidades 
fluidas em lugar de monogamia, destronando o binarismo para dar 
lugar as nuances. 

Se, como pontuei no começo, a disputa no nível político é de 
sentidos e poder, no nível individual essa disputa é pela possibilidade 
de existir. O efeito das políticas, diz Ball (2002) é primordialmente 
discursivo. Se, por um lado limita nossas respostas perante as 
mudanças, por outro tem o efeito de redistribuição da voz e dos 
significados. A escola se configura como um espaço de relação de 
ambos dois níveis, habilitando a palavra a esses corpos e esses desejos 
outrora nefandos para adquirir um estatuto subjetivo. Eis aqui o nosso 
desafio: reivindicar a alteridade e disputar o critério de normalidade 
para que o rosa e o azul não sejam as únicas cores possíveis. 

Tomo como conclusão as palavras da poeta travesti Susy Shock:
Reivindico nosso direito a sermos monstros,

nem homem, nem mulher,
nem xxy nem h2o,

e que outros sejam “o normal”.
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REFLEXÃO SOBRE O PAPEL DO PROFESSOR E O ENSINO DE 
SOCIOLOGIA NA ATUAL CONJUNTURA DO BRASIL: COMO 
O CENÁRIO POLÍTICO AMEAÇA A CONSTRUÇÃO CRÍTICA E 

SUPERAÇÃO DO SENSO COMUM?

Ana Paula Queiroz Mello1

 Bianca Vieira Bueno2

 Nilda Rodrigues de Souza3

Introdução 

Um marco para o movimento educacional brasileiro surge com a 
pedagogia histórico-crítica de Saviani (2011), que considera a educação 
instrumento capaz de interferir sobre a sociedade, podendo contribuir 
para sua transformação. Em suma, o autor descreve cinco passos para 
se colocar em prática a pedagogia histórico- crítica nas escolas, visando 
ensino-aprendizagem que supere o senso comum, que capacite e 
influencie as atitudes dos alunos, transformando-os em cidadãos 
conscientes e críticos. As etapas para aplicação dessa pedagogia são: 
(1) Prática social, nada mais é que a função do professor em despertar 
interesse no aluno quanto ao tema, e assim, prepará-lo previamente 
à apresentação do conteúdo teórico; (2) Problematização, ou seja, 
estímulo aos questionamentos e dúvidas; (3) Instrumentalização, 
aluno recebe o conteúdo teórico após problematização, sendo capaz 
de elaborar uma síntese mental; (4) Catarse, é a expressão elaborada 
de uma nova maneira para entender a teoria e a prática social; e 
(5) Prática social final, um novo nível de desenvolvimento do aluno, 
consiste em assumir uma nova proposta de ação a partir do que foi 
aprendido.

Nesse âmbito, o objetivo do professor de Sociologia estaria na 
capacitação dos alunos, tornando-os capazes de filtrar informações e 
articular (concordando ou não) com argumentação crítica, resultando, 
assim, na superação do senso comum. Como colocado por Gasparin 
(2008), para superar o senso comum que está arraigado nos 
alunos, o professor deve fazer uma reflexão teórica para chegar à 
consciência filosófica e quebrar com o prejulgamento.
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Como disciplina, cabe à Sociologia explicitar as formas de 
organização da sociedade moderna, revelando os processos de 
transformação e as condições sociais que dão continuidade ao 
sistema vigente, incentivando a desnaturalização e o estranhamento, 
estimulando os alunos à crítica do seu próprio meio social (MORAES, 
2014). Assim, visa à aplicação do conteúdo de forma que retire os 
alunos de sua zona de conforto e distanciando do senso comum e das 
impressões que são construídas no espaço privado (particular) seja na 
família, no ambiente religioso ou entre amigos. Nesse contexto, cabe 
ressaltar a necessidade de superar os clichês colocados à disciplina 
de sociologia, inteirando seus objetivos como ciência. Segundo SILVA 
(2009, p. 71 apud FILHO, 2014) 

[...] o ensino de sociologia é disciplinar e tem dois eixos principais em 
termos de categorias-chave de ciência de referência: o estranhamento 
e a desnaturalização. Os alunos precisam aprender sociologia para 
desenvolverem uma postura intelectual autônoma diante dos 
fenômenos sociais em geral.

Assim, o professor ao proceder deve levar em conta, de acordo 
com Moraes (2010), que o estranhamento, possibilita o sujeito estar 
curioso e assim intentará conhecer e elucidar um questionamento. 
Dessa forma, o desnaturalizar emerge como uma possibilidade 
de quebrar o entendimento de que os fenômenos sociais são de 
caráter natural, ou seja, não lhes é sabido que tais fenômenos são na 
verdade constituídos socialmente, isto é, historicamente produzidos 
e reproduzidos, resultado das relações sociais em suas mais diversas 
estruturas. A desnaturalização das concepções a respeito dos 
fenômenos sociais surge como um papel central do movimento do 
pensamento sociológico.  Há desestruturação da tendência de se 
compreender as relações sociais, as instituições, os modos de vida e 
de organização das sociedades, o aparato político, entre outros. No 
entanto, ao se partir de argumentos “naturalizadores” possibilita-se o 
resgate, primeiro, da historicidade desses fenômenos e, segundo, da 
noção de que certas mudanças ou continuidades históricas decorrem 
e dependem de um jogo de poder calcado em razões objetivas.

Entendendo a escola como espaço de transição para o mundo 
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político, em que o jovem deixa o âmbito privado, família, para 
conectar-se com a instituição escolar, e adentrar-se ao espaço público 
(MORAES, 2014), tem-se o professor como agente público a quem 
cabe à formação dos jovens, devendo superar em sala de aula as suas 
convicções pessoais em favor da construção da autonomia dos alunos 
(WEBER, 1983). Dessa forma, sendo a instituição escolar o contato 
com a sociedade civil que retira o aluno do seu círculo familiar (espaço 
privado), colocando-o em nova esfera de convivência social, o ensino 
de sociologia e a atuação do professor estão vinculados à conjuntura 
político-social do país.

Apesar conquistada institucionalização, a legitimidade da 
disciplina de Sociologia é diretamente influenciada pela conjuntura 
política, pois sendo por essência uma ciência contestadora do status 
quo encontra resistência e oposição em seu desenvolvimento. Segundo 
Antônio Candido (2011), as ciências humanas representam uma 
importante força progressista numa sociedade atrasada pelo simples 
fato de serem modos objetivos e sistemáticos de descrever a realidade. 
Assim, é indiscutível que devido a sua função, o professor de sociologia 
não pode alienar-se aos fenômenos que atingem a sociedade. Não 
obstante, como colocado por Chatel e Grosse (2002), a conjuntura 
social em que se situam os professores e os alunos exerce influência 
direta no ensino de Sociologia independente do programa de estudo 
proposto. 

Postula-se que a falta de legitimidade da disciplina, não do ponto 
de vista legal, mas do reconhecimento social, encontra-se no antigo 
problema de definição dos objetivos e da função social na formação 
educacional do indivíduo como cidadão crítico (FILHO, 2014). Além 
disso, a fragilidade da disciplina, também ocorre devido à ausência 
de precisão quanto à função social, pois desde sua origem questiona-
se qual seria sua utilidade na educação dos alunos. Para o sistema 
capitalista a utilidade está diretamente relacionada com o retorno 
financeiro, valorizando-se apenas o que tem retorno econômico rápido. 
Tal concepção imediatista não só desvaloriza a sociologia e as ciências 
humanas como as coloca em posição contrária ao desenvolvimento. 

Estudiosos como Durkheim, Weber e Bourdieu defendem que a 
sociologia é necessária e de grande valor para a educação, sendo útil 
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não na concepção utilitarista do capital, pois sua função é compreender 
as relações sociais, a dinâmica da sociedade e produzir conhecimento 
não se submetendo aos interesses econômicos e entre outros. 

Durkheim analisa que a Sociologia é um estudo metódico que 
conduz ao estabelecimento de leis, por meio da observação e da 
experimentação indireta, ou seja, ela estuda as instituições que fazem 
parte da sociedade. Assim.

[..] cada sociedade faz do homem certo ideal, tanto do ponto de vista 
intelectual, quanto do físico e moral; que esse ideal é, até certo ponto, 
o mesmo para todos os cidadãos; que a partir desse ponto ele se 
diferença, porém, segundo os meios particulares que toda sociedade 
encerra em sua complexidade. Esse ideal, ao mesmo tempo, uno e 
diverso, é que constitui a parte básica da educação. Ele tem por função 
suscitar na criança: 1) um certo número de estados físicos e mentais, 
que a sociedade, a que pertença, considera como indispensáveis a 
todos os seus membros; 2) certos estados físicos e mentais, que o 
grupo social particular (casta, classe, família, profissão) considera 
igualmente indispensáveis a todos que o formam. A sociedade, em seu 
conjunto, e cada meio social, em particular é que determina este ideal, 
a ser realizado. A sociedade não poderia existir sem que houvesse em 
seus membros certa homogeneidade: a educação perpetua e reforça 
essa homogeneidade, fixando de antemão na alma da criança certas 
semelhanças essenciais, reclamadas pela vida coletiva (DURKHEIM, 
2011, p.52-53). 

Já Weber, entende-a como uma nova forma de abordar a 
realidade social rompendo com os pressupostos teóricos do positivismo 
e do funcionalismo. 

[...] Weber salienta que as ciências sociais se distinguem das ciências 
da natureza pelo seu caráter interpretativo ou hermenêutico. Em 
segundo lugar, o ponto de partida da análise sociológica, segundo 
este autor, reside no indivíduo, e não nas estruturas sociais. Weber 
inaugura, assim, o chamado “individualismo metodológico” que parte 
da premissa de que as estruturas sociais são explicadas a partir do 
sentido conferido pelos indivíduos ao seu comportamento. Por isso, a 
sociologia parte da análise da “ação social” que Weber divide em 4 tipos 
principais: ação racional com relação a fins, ação racional com relação 
a valores, ação afetiva e ação tradicional. Todavia, não é somente pelas 
suas análises teóricas que Weber é conhecido na sociologia. Neste 
autor encontramos uma das mais primorosas análises do nascimento 
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e do desenvolvimento da sociedade moderna. Tomando como fio 
condutor o estudo das religiões, este teórico de Heidelberg vai afirmar 
que a marca específica da civilização ocidental é a racionalização (SELL, 
2002, p. 209-209). 

Na sociedade moderna, a racionalização tem que ser 
instrumentalizada e a educação tem um papel importante. A esfera que 
estabelece organiza a mesma é a escola por meio de a preocupação 
em separar os alunos em classes seriadas, de acordo: com a faixa 
etária; a divisão sistemática dos programas de acordo com cada 
série; os níveis de estudos passam a ter um encadeamento: a escola 
elementar (ler, escrever e contar), com a escola média ou profissional 
e os estudos superiores; o tempo para o estudo e para o cumprimento 
dos programas para uma determinada série também passam a ser 
preestabelecidos. Não será mais o ritmo de aprendizado do aluno que 
dirá de quanto tempo ele necessita para aprender, mas sim o ritmo 
imposto burocraticamente pela instituição (IWAYA, 2006).  

Outros elementos legais muito comuns em nossa prática escolar 
também passaram a ser utilizados, como o registro das aulas, o controle 
de frequência (chamada), a elaboração de textos simplificados para 
cada disciplina (livros didáticos). Junto com isso se tem maior rigor 
disciplinar, com a criação de normas e regimentos que legitimam 
condutas apropriadas e esperadas. 

Por outro, ao legitimar tais condutas a escola se torna um campo 
de reprodução das classes sociais. Faz importante, compreender de 
acordo Iwaya (2006), que no interior de uma sociedade de classes 
existem diferenças culturais. As elites possuem um determinado 
patrimônio cultural constituído de normas de falar, de vestir-se, de 
valores, etc. Já as classes trabalhadoras possuem outras características 
culturais, diferentes, não inferiores, pois têm lhes permitido sua 
manutenção enquanto classe.

[...] A escola, por sua vez, ignora estas diferenças socioculturais, 
selecionando e privilegiando em sua teoria e prática as manifestações 
e os valores culturais das classes dominantes. Com essa atitude, ela 
favorece aquelas crianças e jovens que já dominam este aparato 
cultural. Para estes, a escola é realmente uma continuidade da família 
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e do “mundo” do qual provêm. A escola somente reforça e valoriza 
conhecimentos que estes já trazem de casa. Já para os jovens filhos das 
classes trabalhadoras, a escola representa uma ruptura. Seus valores e 
saberes são desprezados, ignorados, e ela necessita quase que reiniciar 
sua inserção cultural, ou seja, aprender novos padrões ou modelos 
de cultura. Dentro dessa lógica, é evidente que para os estudantes 
filhos das classes dominantes alcançar o sucesso escolar torna-se 
bem mais fácil do que para aquelas que têm que “desaprender” uma 
cultura para aprender um novo jeito de pensar, falar, movimentar-se, 
enfim, enxergar o mundo, inserir-se neste e ainda ser bem-sucedido. 
Bourdieu chama isso de “violência simbólica”, ou seja, o desprezo e 
a inferiorização da expressão cultural de um grupo por outro mais 
poderoso econômica ou politicamente, faz com que esse perca sua 
identidade e suas referências, tornando-se fraco, inseguro e mais 
sujeito à dominação (IWAYA, 2006, p. 75). 

Usar o arcabouço teórico de Pierre Bourdieu para discutir as 
relações sociais no campo educacional é de grande valia, visto que o 
autor nos fornece o as bases para rompimento frontal com a ideologia 
do dom e com a noção moralmente carregada de mérito pessoal. Assim 
se torna praticamente impossível analisar as desigualdades escolares, 
simplesmente, como frutos das diferenças naturais entre os indivíduos 
(NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2002).

A luz dos teóricos podemos ver como a educação, escola, 
a sociologia e sociedade se articulam: seja para moldar novos 
indivíduos, seja racionalizar comportamentos, seja para reproduzir 
desigualdades. Os referenciais ajudam a perceber como a educação e 
escola se tornam espaços de disputas. Assim, na atualidade observa-se 
que grupos dominantes buscam desqualificar a sociologia, a história, 
filosofia, artes no sentido de manter as desigualdades. Em face à atual 
conjuntura política brasileira de desqualificação e perseguição das 
ciências humanas, o artigo em questão tem como objetivo fomentar 
reflexão de como a atual conjuntura política do Brasil afeta o papel do 
professor de ciências humanas, sobretudo, no ensino de Sociologia e 
na aceitação da disciplina pelos alunos. Torna-se crucial tal discussão, 
pois a posição governamental reflete no papel dos educadores, no 
ensino e na receptividade dos alunos e da própria sociedade. 
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Materiais e métodos 

A pesquisa exploratória tem como base observação participante 
realizada no Colégio Estadual Polivalente, localizado no Jardim Santa 
Rita em Londrina, Paraná. A região conta com grandes problemas 
estruturais – violência, venda de drogas, dentre outras questões, 
sendo que grande parcela dos alunos que integram o Colégio faz parte 
dessa população. O ambiente do Colégio reflete essa realidade em 
alguns fatores como a ciência de quais alunos vendem drogas, além 
disso, alguns alunos, principalmente do período noturno, já tiveram 
passagem pela polícia. No entanto, alunos do período matutino não 
causam tantos problemas, e são raras as ocorrências de desrespeito 
ou afronta ao professor. 

Segundo Projeto Político Pedagógico, o Colégio Estadual 
Polivalente visa à formação de alunos como cidadãos críticos e ativos. 
Nesse contexto, a disciplina de Sociologia ministrada para o ensino 
médio é crucial, pois ela é responsável por alicerçar o pensamento 
crítico e permite que os alunos reflitam assuntos e temas atuais. Dessa 
forma, partindo dos principais pensadores como Emile Durkheim, 
Max Weber, Karl Marx, Pierre Bourdieu, a ementa da disciplina de 
sociologia apresenta os conceitos-chave e os requisitos para permitir 
a realização dos processos seletivos para ingressar no ensino superior, 
como também, reflete e problematiza situações do cotidiano dos 
jovens, trazendo importantes discussões sobre temas contemporâneos 
e sobre a situação atual do país. 

Buscando efetivar a pesquisa Reflexão sobre o papel do professor 
e o ensino de sociologia na atual conjuntura do Brasil: como o cenário 
político ameaça a construção crítica e superação do senso comum?, 
realizou-se observação participante em dois períodos distintos: (1) de 
agosto à dezembro de 2018, turma do 3° ano do Ensino médio; e (2) de 
fevereiro à abril de 2019, turma do 2° ano do Ensino médio técnico em 
alimentos. Os períodos compreendem ao primeiro e segundo turno 
das eleições presidenciais (07 e 28 de outubro, respectivamente) e 
aos primeiros meses após posse do presidente eleito Jair Bolsonaro. 
A observação participante foi realizada pelas alunas Ana Paula Mello 
e Bianca Bueno graças à participação no programa institucional de 
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bolsas de iniciação à docência, PIBID, com supervisão da professora 
Dra. Nilda Rodrigues de Souza.

Foram analisados o comportamento dos estudantes, as 
expressões e opiniões quanto ao cenário político, diálogos sobre política, 
antes e após o resultado das eleições. Durante o acompanhamento 
das aulas também foi investigado, por meio de observação e diálogos 
com os alunos e entre os próprios colegas de sala, a importância da 
Sociologia e a percepção dos alunos quanto à disciplina. Os dados 
coletados fomentaram a análise exploratória, visando reflexão sobre 
as percepções dos alunos. Foram formuladas as seguintes indagações 
para o raciocínio e encaminhamento do tema proposto: (1) estão 
presentes opiniões sobre a conjuntura política do país? (2) o assunto 
política tem espaço nas aulas? (3) Como a disciplina de sociologia é 
percebida pelos alunos?

Os dados foram analisados e discutidos com base nas questões 
propostas. A pesquisa seguiu cronologia apresentada pela figura 1.

Figura 1: Linha cronológica em que são apresentados os marcos 
temporais da pesquisa exploratória. 

Fonte: própria autora

Resultados e Discussão 

Quanto à observação participante do período (1) que 
corresponde ao primeiro e segundo turno eleitoral, os alunos do 3° ano 
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do ensino médio apresentaram os seguintes relatos e diálogos sobre 
política: (1) comentários diversos contra o Partido dos trabalhadores 
(PT); (2) posições contra o extremismo de Bolsonaro, mas uma parcela 
expressava ser favorável por vê-lo como uma figura externa ao meio 
político, por exemplo, era comum ouvirmos as frases “pelo menos não 
é corrupto”, “Lula ladrão”; (3) foi evidente a constatação da relação 
direta entre política, corrupção e o PT. Antes do segundo turno 
alguns apontamentos foram realizados pelas alunas pibidianas sobre 
os partidos políticos de cada candidato à presidência, o programa 
político e as expectativas político-econômicas. Os apontamentos 
foram realizados dialogando com fatos históricos, ideais econômicos, 
de forma a estimular reflexão e interpretação dos dados. Os alunos 
questionaram principalmente quanto à corrupção e o fato de Lula 
encontrar-se preso. Após ouvirem sobre os programas e políticas 
públicas relacionados com cada partido, os alunos demonstram 
desconfiança tanto ao partido do candidato eleito (PSL), quanto ao 
partido oposto (PT) ainda com forte estigma de corrupto. Os alunos, 
em sua maioria, não expressaram posição política verbalmente, porém, 
nas provas essa neutralidade cessa ao responder as questões, sendo 
possível perceber a posição pró Bolsonaro nas avaliações escritas, 
sempre colocando o candidato como um outsider da política, logo, não 
corrupto.

As eleições presidenciais de 2018, foram atípicas quanto à 
polarização, às informações disseminadas e mesmo a escola evitando 
qualquer relação e posição, o alvoroço causado pelo momento fez 
com que o assunto política estivesse presente, principalmente, nas 
aulas de sociologia porque os alunos trazem sua vivência, curiosidades 
e opiniões, seja de forma séria em que os alunos questionam 
posicionamento e expressam sua visão, seja na forma de piadas e 
brincadeiras. 

Já na observação participante posterior, após Jair Bolsonaro ser 
eleito presidente, foi notado: (1) poucos comentários sobre política, 
talvez por ter passado o calor e intensa polarização durante as eleições, 
porém, ainda aparece a crítica ao Lula; (2) chamou atenção que mesmo 
na aula sobre dominação carismática (conteúdo do programa curricular 
para apresentar os clássicos da Sociologia, Max Weber) os alunos 
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não citaram nenhum representante político do Brasil (já no período 
anterior o Lula foi muito citado como exemplo de representante 
político e dominação carismática); (3) há grande interesse dos alunos 
quanto à opinião da professora sobre os cortes educacionais e sobre 
as ações do governo, mas a maioria não expressa posição favorável ou 
não. Ao receberem o conteúdo dado, nota-se com frequência que os 
alunos percebem a disciplina de sociologia como aula de opinião, por 
exemplo, resistem a aceitar o caráter científico do conteúdo. Também, 
é curioso o fato de enxergarem o professor como opressor e não 
educador (como se o professor não estivesse atuando para autonomia 
e construção do aprendizado dos alunos, mas oprimindo-os a algo).

A instituição escolar é responsável tanto pela construção do 
conhecimento científico do aluno, como também do ensinamento de 
valores educativos cujo objetivo é “educar para cidadania”. Espera-se 
que o aluno aprenda o conteúdo científico como também aprenda 
a ser cidadão. Historicamente, a sociologia luta por sua inclusão e 
legitimidade no ensino, recorrendo à função de educar os alunos 
para cidadania em busca de sua institucionalização como disciplina 
obrigatória na escola (PINET, 1999). O problema em delegar à disciplina 
de Sociologia a formação de cidadãos é que esse papel se confunde com 
valores morais, torna-se problemática essa relação, pois ela passa a ser 
vulnerável à conjuntura política do país e aos valores da sociedade. 
No Brasil, temos um governo de extrema direita, que se autodeclara 
liberal-conservador, ou seja, os valores desse grupo passam a ter 
grande influência nas famílias e nas instituições. Lembrando que a 
Sociologia foi duramente perseguida durante a ditadura militar (1964 
- 1985), sendo vista como ameaça à ordem e sinônimo para socialismo 
e comunismo, a disciplina foi retirada do currículo da educação básica, 
perdendo espaço e credibilidade conquistada anteriormente. Desde 
então, a sociologia no ensino médio luta intermitentemente por 
legitimidade. 

As percepções dos alunos quanto à disciplina e a aversão da 
sociedade contra os professores, chamados de “doutrinadores”, é 
consequência dessa forte relação da Sociologia como “ensinamento de 
valores esquerdistas” os quais são contrários aos valores (morais) da 
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sociedade atual influenciada pela posição radical da política vigente. 
Dessa forma, o caráter científico da disciplina que tem por função o 
estranhamento, a desnaturalização e a reflexão crítica dos fenômenos 
sociais é ignorada e julgada como “doutrinamento”, “opiniões 
esquerdistas”, dentre outras. 

A reflexão crítica ambicionada pela Sociologia é de conteúdo 
científico tanto quanto as demais áreas do conhecimento (exatas, 
biológicas), porém, ela passa a ser confundida com valores quando 
sua produção de conhecimento ameaça o poder e os interesses do 
governo em exercício.

Infere-se que as diferenças de comportamento e a percepção do 
papel do professor de Sociologia antes e após as eleições sejam reflexo 
da sociedade brasileira atual fortemente influenciada pela conjuntura 
política. Observou-se que os alunos chegam ao ambiente escolar com 
suas concepções formadas, contrariando o conteúdo exposto devido 
ao senso comum construído no ambiente privado. 

De acordo com a perspectiva histórico-crítica, o docente 
aplicando a prática social, problematização e instrumentalização, 
deveria possibilitar a reflexão crítica dos alunos (catarse), resultando na 
prática social final, ou seja, com a desnaturalização dos prejulgamentos 
em sala de aula os alunos tornam-se capazes de analisar a dinâmica 
social. Porém, é evidente que a conjuntura atual prejudica a atuação 
do docente que nacionalmente sofre censura e desqualificação, sendo 
acusados de não ensinar ciência, mas proliferar opinião. O rótulo de 
doutrinador reflete de forma prejudicial na Sociologia, disciplina antes 
marginalizada, tornou-se alvo de perseguição.

Importante constatar que os alunos mesmo não demonstrando 
diretamente posições políticas, não estão alienados à conjuntura do 
país e não são neutros na instituição escolar. As impressões dos alunos 
refletem conceitos aprendidos fora da escola o que coloca o professor 
de Sociologia, muitas vezes, em posição contrária, já que tem como 
função desnaturalizar e distanciar do senso comum. Por exemplo, nas 
discussões em aula sobre políticas públicas, inclusão social, notou-se 
prejulgamento das cotas raciais: primeiro, os alunos a classificaram 
como privilégio, tratamento diferencial e injusto. Porém, após 
apresentação de alguns dados sobre a realidade da população negra 
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no Brasil (a qual alguns deles fazem parte) essa concepção foi alterada. 
Percebe-se a construção de consciência política e identificação de 
alguns alunos após as aulas de Sociologia. Também é notável maior 
interesse nas aulas que permitem a discussões próximas da realidade 
desses jovens como racismo, bullying e suicídio (conteúdo abordado 
pelos estudos de Durkheim), pois eles sentem maior facilidade de 
expressar aquilo que vivenciam. Aproveitando dessa experiência, o 
professor de Sociologia é capaz de transformá-la em matéria-prima 
para formação do conteúdo teórico.

Como observado, essa estratégia que se fundamenta na 
pedagogia histórico-crítica apresenta possibilidade de se tornar 
efetiva e ajudar a despertar os alunos e prepará-los para o conteúdo 
teórico, resultando em maior participação em aula e reflexão crítica 
nas aulas, porém o trabalho se mostra árduo, devido os bombardeios 
externos e pacotes governamentais de sucateamento da educação 
universal pública. Não foi possível constatar a mudança de atitude 
dos alunos fora do ambiente escolar, porém, em sala de aula notou-se 
plausibilidades de se construir nova concepção e argumentação após 
exposição de conteúdo e análise crítica.  

Considerações Finais

Diante da conjuntura política e social do Brasil pós eleições 
presidenciais, 2018, o artigo em questão propôs problematização e 
reflexão das consequências na atuação dos educadores, sobretudo, 
quanto ao ensino de Sociologia nas escolas o qual é historicamente 
influenciado pela conjuntura política. É de suma importância, atentar-
se às mudanças políticas e aos desafios que essa conjuntura traz a 
atuação do professor, visando à proteção de sua função como educador 
e do papel da Sociologia como disciplina essencial para a formação 
crítica dos jovens. Não podemos perder de vista a fundamentação 
teórica social da disciplina para referendar o trabalho didático 
pedagógico, pois o mesmo, auxilia no embate teórico, no chão escolar 
para desnaturalizar o senso comum, por mais que haja resistências ao 
estranhamento.  
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Afinal, como destaca Iwaya (2006, p.78), 

[...] as escolas são ambientes tensos e permeados de conflitos, o que 
não deve ser considerado um problema, uma vez que sua população 
é absolutamente heterogênea: possui origens sociais distintas, assim 
como diferentes idades, bagagens culturais, visões e projetos de 
vida. No entanto, algo aproxima essa população: todos procuram 
essa instituição com um interesse semelhante, qual seja, o de lá sair 
“melhores” do que quando entraram.

Dessa forma, programas como PIBID são de extrema relevância 
para a formação dos professores dentro desse contexto diverso e 
difuso, pois a prática adquirida a partir da aproximação oferecida pelo 
programa de iniciação à docência permite vivência e contato direto com 
os alunos, professores, gestores educacionais auxiliando na formação 
do futuro educador e nos desafios profissionais, assim evidenciando a 
importância e validando o conhecimento cientifico e sociológico, num 
campo de disputas marcado por tensões e  conflitos. 

Os resultados exploratórios demonstraram que a disciplina é 
crucial para a formação crítica dos jovens (por mais que haja resistência 
e tentativas de desmoralização do trabalho docente), e que sua 
função no Brasil, atualmente, sofre desqualificação, resultando numa 
maior dificuldade para atuação do professor e na formação do senso 
crítico, pois a desqualificação do professor tem sido cada vez mais 
intensa, estimulando o fortalecimento dos prejulgamentos e estigmas 
contrários ao que busca a pedagogia histórico-crítica. Diante deste 
quadro, é crucial a ação conjunta dos profissionais da educação para 
proteger o papel do professor, sobretudo, a legitimidade e objetividade 
do ensino de Sociologia.   
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“LA CARÁTULA NO ACLARABA SU FORMATO POR ESO 
DECIDIMOS HACERLA ASÍ”. PROPUESTAS ACADÉMICAS EN 

INTERCAMBIOS ESTUDIANTILES DE UNA ESCUELA

Jimena Ines Garrido Ruiz1

Introducción 

El siguiente trabajo se propone compartir las propuestas de 
investigación que desde la Comisión de Intercambio de la Escuela 
Superior de Comercio Manuel Belgrano (ESCMB), de la Universidad 
Nacional de Córdoba (UNC), se elaboraron para les alumnes postulantes 
a realizar intercambios con otras escuelas secundarias, a nivel nacional 
e internacional, en el año 2019. 

Para viajar al Colégio de Aplicação (CA), de la Universidade 
Federal de Santa Catarina (UFSC), en Florianópolis, les estudiantes 
deben aprobar un proyecto de pesquisa como parte de los requisitos. 
El proyecto se concreta en los dos meses de estancia.

En los intercambios con las escuelas nacionales, la Escuela 
Superior de Comercio Carlos Pellegrini y el Colegio Nacional de Buenos 
Aires, ambas de la Universidad de Buenos Aires (UBA), les estudiantes 
comparten una semana en cada ciudad, de forma consecutiva. En 
este caso, a les postulantes se les solicita (como requisito para viajar) 
realizar una pesquisa sobre un tema común en ambas escuelas, para 
luego compartir los resultados durante el encuentro.

1 Jimena Garrido (ieni poett) se graduó como profesora en historia en la Universidad Nacional 
de Córdoba y luego como Doctora en Ciencias Antropológicas en la misma universidad. Amante 
de los escenarios y las máscaras, aunó sus intereses por las etnografías y los teatros en su 
tesis doctoral. Como profesora en escuelas secundarias y en la Especialización de Estudios de 
Performance en la Facultad de Artes de la UNC, enseña cómo investigar en ciencias sociales y 
artes desde la sistematización de corazonadas. En sus actuaciones como investigadora, promueve 
el despliegue de suaves pensamientos con alteración perceptual. Experimenta con peperina. 
Contato: profechorra@gmail.com
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Guías de investigación para postulantes a intercambios nacionales 
2019

En el marco de la reciente implementación del Programa 
Nacional de Educación Sexual Integral, que afirma el derecho a recibir 
educación sexual integral (ESI) en los establecimientos educativos, 
desde una perspectiva que articule aspectos biológicos, psicológicos, 
sociales, afectivos y éticos, y acompañando los movimientos actuales 
en torno a géneros, propusimos como tema común para indagar entre 
intercambistas de las escuelas nacionales: escrituras de géneros y 
sexualidades en los espacios públicos de la escuela. Las imágenes que 
allí se despliegan son espontáneas, a la vez que encarnan imaginaciones 
comunes. 

Les postulantes debían hacer un trabajo de indagación y reflexión 
en torno al tema. Las actividades a realizar fueron:

1. Lectura de un texto sobre corporalidades.
2. Construir datos sobre las escrituras en espacios públicos, a 

través de registros fotográficos.
3. Realizar un texto de una carilla con una interpretación de 

formas y sentidos presentes en las escrituras.
4. Realizar un sticker en base a lo investigado.

Al momento del intercambio, se realizaron puestas en común de 
esas indagaciones y una intervención artística conjunta en una escuela.

Se propusieron los textos “Cuerpo y sexualidades en las 
Ciencias Sociales”, escrito por María Majtey y revisado por Ieni Poet, 
y fragmentos de “Las Paredes Hablan” de Ernesto Mallo en el libro 
“Buenos Aires Street Art”, como guías para que les alumnes elaboren 
el trabajo de investigación. Sin embargo les postulantes podían usar 
otros textos, recordando citar la fuente. 

El registro fotográfico debía incluir datos de ubicación de dónde 
se tomó la foto, considerando presentar como mínimo 6 y como máximo 
10 fotografías por grupo. Al tomar las fotografías se recomendó tener 
en cuenta cuestiones como la luz del entorno y el encuadre.



427Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

El texto de la actividad 3 debía organizarse, a modo de sugerencia, 
planteando una introducción, para presentar el trabajo; un desarrollo, 
con las ideas sobre la interpretación de las escrituras de la actividad 
2 (lugares donde aparecen los grafismos, formas: dibujos o palabras, 
materiales con los que son hechos, colores usados, si tienen firma o 
no, temas, tonos, sentidos en juego) y un cierre, con las conclusiones. 
Se solicitó incluir la bibliografía utilizada y se especificó extensión de 
una carilla y características formales de la presentación del texto.

El texto central de apoyo para el trabajo, “Cuerpos y sexualidades 
en las Ciencias Sociales”, enmarcaba la actividad en el contexto de la 
ESI: 

A partir de la sanción de la Ley 26.150, en el año 2006, todas las 
instituciones educativas se encuentran obligadas e interpeladas a 
implementar esta política y enseñar “educación sexual integral”. La 
puesta en práctica de la Ley de Educación Sexual  Integral supone un 
proceso de enseñanza-aprendizaje que promueva saberes y habilidades 
para la toma de decisiones conscientes y críticas en relación con los 
cuerpos, las relaciones interpersonales, el ejercicio de la sexualidad y 
los derechos de niñxs y jóvenes (MAJTEY, 2019, p1).
 
Una primera pregunta que el texto proponía a les estudiantes 

era: ¿Cómo y por qué abordar la ESI en las Ciencias Sociales? La 
respuesta religaba los cuerpos a la arena social en tanto a través 
de él “cada unx de nosotrxs expresa, muestra, se vincula con otrxs, 
produciendo, reproduciendo pero también transformando lo que 
somos y sentimos”(Majtey, 2019, p2). Las diferentes sociedades 
y grupos modificaron sus formas de vestirse, sus actividades, sus 
posiciones y relaciones afectivas y eróticas. El texto abría importantes 
interrogantes:

¿Por qué dentro de algunos grupos hay cuerpos que tienen lugares 
privilegiados? ¿Por qué algunos cuerpos importan más que otros? 
¿Cómo se construyen esas posiciones y esas diferencias? ¿Quiénes y 
por qué las construyen? ¿Cómo nuestros cuerpos se van fijando en 
esas posiciones espaciales que denotan y muestran relaciones de 
poder? (MAJTEY, 2019, p.2).
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El texto buscaba que los alumnes visualicen cómo a través del 
tiempo y de luchas, los cuerpos van cambiando modelos establecidos, 
disputando posiciones, percepciones y habilitando nuevas formas de 
estar con otres.

El enfoque de género, que proponía el texto guía, buscó alertar 
sobre el modo en que se producen y conceptualizan identidades 
sexuales y genéricas, con la confianza de que el conocimiento de lo 
social cuestiona la naturalidad con la que ciertos hechos son observados 
y vividos y abre el juego a identidades disidentes y en movimiento.

El texto propuso una definición a les estudiantes de cuerpo 
como “formas materiales que se corporeizan, con adornos, vestidos, 
implantes que las personas incorporan en relaciones con otros. Estas 
formas producen sensaciones, percepciones y prácticas que generan 
conflictos y se transforman a través del tiempo” (Majtey, 2019, p2). 
Compartimos extractos de dos textos entregados por les estudiantes: 

“Las imágenes aparecen mayormente en los casilleros y baños. Estos 
son stickers, escritos o dibujos realizados por algunos alumnos. La 
mayoría son anónimos y son dibujos porque para el autor puede ser 
más fácil expresarse y/o puede llamar más la atención en vez de una 
frase o un texto. Suponemos que se eligen estos lugares porque son los 
más frecuentados por los alumnos del colegio y así pueden ser vistos 
con más facilidad”

“Lo que se puede interpretar de estos grafismos es que para hablar 
temas sobre la libertad se usan una gama de colores más llamativos y 
cálidos como el rosa, naranja, amarillo, verde claro, celeste, etc., y para 
hablar temas de una manera más seria se usan colores opacos y fríos 
como el negro, azul, marrón, gris, blanco, etc. Se puede ver que en 
general estos cuerpos no están del todo terminados, solo se dibuja una 
cabeza, silueta, le faltan las manos y/o pies, la silueta de un cuerpo sin su 
cabeza. Las siluetas más definidas son las femeninas; se dan a conocer 
más cuerpos femeninos y/o neutros y muy pocos masculinos. Donde 
hay representado una lucha los actores son generalmente femeninos. 
El desarrollo de estas expresiones graficas se da en el contexto de la 
lucha por la reivindicación de los derechos de las mujeres”.
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Guías para la pesquisa de postulantes a intercambios internacionales 

Para realizar el intercambio al Colégio de Aplicação, de la 
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), en Florianópolis, 
les estudiantes deben aprobar un proyecto de pesquisa, el cual se 
concreta en los dos meses de estancia. Para ello, en el 2019 se ofreció 
a les alumnes una guía de cómo realizar este proyecto, en tanto no 
todes cursaron materias de investigación en ciencias sociales. En el 
texto guía, en primera instancia se definía el conocimiento social y sus 
modo de hacerse. 

Los conocimientos científicos son aquellos declarados ciertos 
de acuerdo a los métodos, objetos y teorías aceptados por las 
instituciones científicas en un momento dado. Todo conocimiento 
es una elaboración social tensa que realizan equipos de especialistas 
en diferentes disciplinas, es sistemático porque sigue determinados 
pasos para arribar a conclusiones, es acumulativo porque todo 
conocimiento emerge en diálogo con anteriores y es provisorio porque 
es reformulado a la luz de renovadas investigaciones. En especial, las 
Ciencias Sociales estudian sociedades o relaciones entre personas 
(lo cual incluye entidades “no humanas” que intervienen en dichas 
relaciones). Su objetivo es explicar las sociedades en sus múltiples 
manifestaciones (POETT, 2019).

El texto aclaraba cuáles eran los pasos de la forma (sistemática) 
para construir conocimiento: elaboración del proyecto; construcción 
de datos con observaciones, entrevistas, documentos, encuestas, 
cartografías, entre otras técnicas; análisis de los datos con nociones 
teóricas releídas; análisis y redacción y comunicación de hallazgos. 

En especial, la guía se detenía en cómo elaborar un proyecto 
el cual incluía: elección de un tema y exploración de investigaciones 
previas sobre el mismo, construcción de una perspectiva teórica, 
ciertas nociones que funcionarán como anteojos conceptuales para 
ver la realidad, elaboración de una pregunta y su respuesta inicial, 
construcción de un método y bibliografía.

Sobre el tema justificado y los antecedentes, se aclaró que la 
propuesta para indagar en el intercambio era: LA MÚSICA COMO 
MANIFESTACIÓN SOCIAL. Con el tema general ya establecido, cada uno 
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debía construir el tema específico y la pregunta. En la presentación de 
la temática, debía justificarse la elección teniendo en cuenta viabilidad, 
relevancia e intereses. 

Para la definición de la pregunta proponíamos la lectura de 
antecedentes, trabajos previos sobre este campo de estudios. Se 
mencionó la tradición de los estudios culturales que abordaron la 
música como objeto de estudio (Howard Becker, Pierre Bourdieu, Simon 
Frith), y algunas pesquisas sociomusicales en Argentina, los estudios 
de Pablo Vila, Pablo Semán, Silvia Citro, Pablo Alabarces sobre rock 
y cumbia, de Gustavo Blázquez sobre cuarteto y música electrónica, 
de Sol Bruno sobre música popular urbana. Estos estudios, desde 
diferentes enfoques (historia, socioantropología, musicología, análisis 
del discurso), muestran la música como acciones y relaciones, a través 
de las cuales las formas sociales se reactualizan. La interpretación de 
usos sociales de músicas incluye el análisis de clases, géneros, grupos 
etarios, etnias, espacios geográficos. 

Se propuso el análisis de ensayos, puestas en escena, 
configuraciones de públicos, mecanismos de la producción en la 
industria musical, consumos y canales de difusión de la mercancía 
musical, tradiciones reinventadas, cuerpos danzantes, entre otros 
aspectos.

Para realizar la pesquisa ofrecimos algunas categorías 
orientadoras (inspiraciones teóricas). Las músicas son prácticas sociales, 
que reproducen lo social y crean subjetividades, experiencias y modos 
particulares de estar en el mundo. La música genera sentimientos que 
derivan de convenciones sonoras que se conformaron históricamente. 
La música como producto puede pensarse en el marco de un campo 
con agentes posicionados, creadores, público, agentes comerciales, 
entre otros. Las manifestaciones musicales a la vez que recrean 
imaginaciones, también vuelven a poner en escena un conjunto de 
relaciones y formas de agrupación atravesadas por ejercicios de poder.

Para la construcción de la red conceptual que permitiría 
extrañar y reconocer las sociedades, además de las nociones musicales 
referidas, la guía recordoba algunas categorías que estudiaron en los 
primeros años de la escuela. Entre los conceptos destacamos “trama 
social” como el conjunto de relaciones entre los grupos sociales y las 
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posiciones diferenciales que los grupos ocupan y/o luchan por ocupar 
o definir. Las “acciones” de las personas o grupos, van cambiando 
con las circunstancias, no son lineales ni obedecen a un plan racional. 
Subrayamos que le investigadore no va a encontrar las explicaciones 
que busca en boca de las personas con quienes estudia, las construirá 
interpretando sus relatos y acciones (que son también interpretaciones 
del mundo social). Otro punto que pusimos en cuestión es que les 
actores se mueven en diferentes lógicas, no excluyentes.

Respecto a la pregunta, se planteó que si bien preguntar es una 
operación que realizamos de forma permanente, no cualquier tipo de 
pregunta es científica. En las ciencias sociales elaborar una pregunta 
supone tener un bagaje de conocimientos en torno a lo que preguntamos 
y un conjunto de herramientas conceptuales para formularla. Elaborar 
una pregunta en ciencias sociales exige competencias para que ésta 
nos abra una frondosa investigación. 

En una investigación científica, aclaramos, la formulación de 
una pregunta es el resultado de la interacción de las percepciones 
y conceptos en juego de quien estudia y la trama en cuestión. Los 
objetos de estudio en las ciencias son los que determinan la estrategia 
indagatoria.

Algunas cuestiones que se señalaron como importantes a tener 
en cuenta a la hora de elaborar una pregunta: 

*Deben ser abiertas y permitir que asome la dinamicidad 
y complejidad de las relaciones sociales. Si hacemos preguntas 
que predeterminan las respuestas, esto nos conducirá a tener 
investigaciones cerradas con un final altamente previsible y acotado. 

*Deben recortar una porción de la realidad social a estudiar 
(objeto empírico) y escoger conceptos teóricos que nos ayuden a 
estudiarla (objeto analítico)

*Debe ser creativa y abrir posibilidades de repensar un 
fenómeno; relevante, ofrecer conocimiento que colabore en las 
gestiones por el “buen vivir” en común, y viable en tanto posible de 
llevarse a cabo. 

Sobre los objetivos, se aclaró que los mismos definen los alcances 
que busca la investigación, teniendo en cuenta la problematización 
planteada. Se redactan como afirmaciones y con verbos en infinitivo. Se 
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dio el ejemplo del objetivo general para todos los proyectos: construir 
conocimiento científico sobre manifestaciones sociomusicales en 
Florianópolis. Se señaló que los objetivos específicos marcan los ejes 
particulares que trabajarán (diferentes variables o dimensiones de 
análisis).

Respecto a la hipótesis, se definió como una respuesta nutrida de 
las exploraciones previas, que se realiza previamente a la construcción 
de datos. Estas respuestas serán contrastadas al final de la pesquisa. 

Para el método de trabajo se explicó que el método interpretativo, 
no busca establecer regularidades ni leyes generales, como tampoco 
medir o clasificar, sino interpretar interpretaciones en juego. La 
tarea sería leer los sentidos (en tensión) del mundo que las prácticas 
reeditan en específicos contextos. Para explorar relaciones sociales 
con el objeto de plantear interrogantes, propusimos como acciones: 
la deriva y la observación multisensorial y abierta. La deriva implica 
dejarse llevar por los caminos que la pequisa abre y la observación 
multisensorial y abierta, busca explorar el campo de estudio con todos 
los sentidos en juego, abrir la percepción hacia formas que en nuestras 
rutinas invisibilizamos. Algunas técnicas de construcción de datos se 
propusieron fueron: Observación, entrevistas, encuestas, trabajo con 
documentos.

Para comenzar a redactar el proyecto, además de usar esta guía, 
se pidió conversar con ex intercambistas sobre prácticas musicales 
entre estudiantes do “Colégio de Aplicação, UFSC”. Ofrecimos pistas 
que mandaron profesores de Florianópolis: 

Podemos relacionar com esse tema as MANIFESTAÇÕES AFRO, 
culturais e religiosas (atualmente diversos terreiros de Umbanda e 
Candomblé sofrem ameaças, e um dos motivos é o som, o batuque dos 
atabaques); as chamadas “BATALHAS DE RAP”, que também sofrem 
com perseguições e discriminação; temos as RÁDIOS COMUNITÁRIAS, 
uma que sempre abre as portas para os projetos do Aplicação e 
a Rádio Campeche; “BOI de MAMÃO”, manifestação folclórica de 
Florianópolis…” (Email, 2019)

Se especificaron aspectos formales y se estableció una extensión 
máxima de 4 páginas.
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Algunas de las preguntas que les alumnes formularon fueron: 
¿Como influenció la música en la experiencia de la dictadura militar de 
1964-1985 en Brasil? ¿Cómo se relaciona la música con las diferentes 
clases sociales? ¿Cómo están representados los géneros en las letras 
de rap brasileño? ¿Cómo influye el Funk en el carnaval de Florianópolis 
(Brasil) en la actualidad?

Cierre

Consideramos importante en el marco de esta jornada 
internacional, compartir estas guías propuestas a les postulantes 
a intercambios en la ESCMB. Las mismas fueron elaboradas a partir 
de: condiciones escolares, la revisión de experiencias anteriores, 
problemáticas candentes, y con circunstanciales encuentros 
interpersonales de les docentes que trabajan en la agencia de estas 
experiencias. 

Respecto a la primera condición debemos contar que en nuestra 
escuela el espacio cuenta con 10 horas docentes (de 40 minutos cada 
una) semanales pagas, para organizar todo lo necesario. Esto exige 
elaborar guías muy precisas porque es poco el tiempo para acompañar 
los procesos de producción. Otra condición es que les estudiantes en 
muchos casos no tienen experiencias previas en investigación, por lo 
cual es necesario ser muy precisos con las consignas y conceptos. 

En segundo lugar, el intercambio con el CA se realiza hace 25 
años. En el caso de las escuelas de Bs As, este es el segundo año de 
viajes. Las experiencias anteriores muestran que funciona mejor 
delimitar los conceptos, restringir la exploración, para que sea viable 
la producción. 

En relación a la tercera condición, cada año nos encontramos con 
diferentes conflictos en la vidriera social. Trabajar sobre la candencia 
de estas tensiones, puede ser obturante si no existe la guía docente 
que permita salir del sentido común. 

Finalmente, podemos afirmar que mientras cambian les 
docentes que organizan la experiencia, se renueva la mirada sobre 
los proyectos. En varias ocasiones ha sido difícil el acuerdo entre las 
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escuelas para que les estudiantes indaguen en temas comunes. Al 
momento del encuentro, las diferencias lograron ser ricas si contaron 
con buenas mediaciones docentes en la reflexión.

A modo de cierre, podemos afirmar que las consignas necesitan 
cambiar, que cualquiera de ellas trae luces y contraindicaciones. Toda 
propuesta está repleta de huecos, por el cual les alumnes pueden caer, 
o pueden florecer cuando deciden “hacerlo así” porque la guía no aclara 
todas las formas de resolver. Invitamos a seguir ensayando formas de 
investigación con estudiantes, a sabiendas de sus limitaciones pero 
con plena certeza de que es el camino para unas escuelas con saberes 
que movilizan.
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JUVENTUDES, TRABALHO E ESCOLA: UMA CARACTERIZAÇÃO 
SOCIOLÓGICA DA JUVENTUDE TRABALHADORA

Tainan Rotter Begara Gomes1

Introdução

 As condições de trabalho e estudo enfrentadas pelos jovens em 
regime de contrato de aprendizagem,  conhecido como menor aprendiz,  
são as  pretensões de investigação é deste trabalho, pois nelas se 
encontram  diversas  contradições, sendo a escolarização e o mundo do 
trabalho os principais espaços de atuação das juventudes brasileiras, 
nelas os jovens criam significados aos seus modos de vida e dando 
sentidos próprios às estruturas sociais (DAYRELL, 1999 e 2003). Assim, 
para se falar de juventude deve-se destacar que diversos estudiosos da 
sociologia2 consideram esta categoria em sua pluralidade e diversidade 
de “classe, gênero, regiões, vida urbana ou rural, religiões e etnia” 
(SPOSITO apud SILVA et all OLIVEIRA, 2007, p.30). Nestas discussões 
é possível perceber as contradições enfrentadas pela  juventude 
brasileira. Com isso, ela se  torna uma atriz com muitas incumbências 
e expectativas, pouco espaço de decisão e participação democrática e 
quase nenhuma autonomia frente às estruturas preestabelecidas pelo 
mundo adulto.

Em diversas pesquisas sobre a condição da juventude no Brasil, 
encontramos dados que demonstram que o mundo do trabalho é 
o  espaço mais frequente para os jovens do que o ambiente escolar. 
Segundo as estatísticas nacionais do Censo 2010 – IBGE, 53,5% dos 
jovens de 15 a 29 anos trabalham, 36% estudam e 22, 8% trabalham 
e estudam simultaneamente. Também, com base nas estatísticas da 
Agenda Juventude Brasil de 2013 da Secretaria Nacional da Juventude, 
16% dos jovens entre 15 e 17 trabalham e estudam ao mesmo tempo 
e outros 20% estudam e gostariam de estar trabalhando. Percebe-se 
que o trabalho é uma atividade mais presente na vida dos jovens do 

1 Professora de sociologia da educação básica do Paraná. Mestra em Ciências Sociais pela 
Universidade Estadual de Londrina. Contato: tainanbegara@gmail.com
2 José Machado Pais;  Miriam Abramovay; Juarez Dayrell; Marília Sposito.
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que a escola. Isso nos faz refletir sobre a importância do trabalho para 
os jovens da classe trabalhadora de nosso país.

 Visto que as juventudes da atualidade, para além dos 
dilemas próprios desta fase de vida, enfrentam às dificuldades da 
reestruturação produtiva e o momento de crise política e econômica 
do país, onde os discursos e planejamentos políticos sobre os projetos 
educacionais são enxertados de objetivos econômicos e ideológicos, a 
escola voltada para a formação para o trabalho ganha cada vez mais 
espaço e aceitação frente à grande taxa de desemprego que assola o 
país. Com mais de 12% da população brasileira desempregada e quase 
a metade deste número sendo composto por jovens entre 14 e 29 anos 
(IBGE, 2018), a formação educacional tanto básica como a superior é 
propagada como a panaceia do problema social brasileiro.

A qualificação para um bom emprego é um dos principais 
argumentos que mantem os jovens nos bancos escolares. Neste mesmo 
discurso, tem-se encaminhado estudantes para cursos de formação 
complementar, como informática, administração, línguas estrangeiras, 
desenho, geralmente, visados como diferenciais nos currículos para o 
mercado de trabalho. Algumas famílias das classes médias  se esforçam 
para poupar seus filhos longe das responsabilidades do trabalho 
o maior tempo possível. Enquanto outras, mais necessitadas, não 
conseguem manter a moratória juvenil para a vida adulta. Desta forma, 
as juventudes brasileiras são juventudes trabalhadoras e buscam na 
formação escolar vias de acesso às melhores condições de trabalho, 
embora nem sempre obtenham sucesso.

 Pierre Bourdieu, em seu clássico texto sobre a juventude já 
alertava

Os efeitos da inflação escolar são mais complicados do que se costuma 
dizer: devido ao fato de que os títulos sempre valem o que valem seus 
detentores, um título que se torna mais frequente, torna-se por isso 
mesmo desvalorizado, mas perde ainda mais seu valor por se tornar 
acessível a pessoas “ sem valor social” (1983, p.116).
   
A lei da Aprendizagem de nº 10.097 de 2000 alterou o artigo 

428 da  CLT - Consolidação das Lei de trabalho, Lei nº5.452 de 
1943, para regulamentar os contratos de aprendizagem para jovens 
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entre 14 e 18 anos, assegurando a possibilidade da continuidade 
dos estudos, desempenhando atividades de acordo com a situação 
do adolescentes de pessoa em desenvolvimento bio-psico-social, 
conforme defende o Estatuto da Criança e do Adolescente (1990). O 
contrato de aprendizagem é uma alternativa de inserção ao mundo do 
trabalho  muito frequente entre os jovens da classe da trabalhadora, 
principalmente entre aqueles que estão matriculados nas escolas de 
Ensino Médio.

Como hipótese, pode-se conceber a ideia de que a  inserção 
precoce ao mundo do trabalho daria maiores chances ao jovem 
trabalhador manter-se no mercado de trabalho em condições mais 
dignas. No entanto, levanta-se como problematização deste projeto 
as condições de trabalho, estudos e os enfrentamentos cotidianos 
dos  jovens trabalhadores em regime de contrato de aprendizagem. 
Questiona-se aqui, qual tem sido a contribuição da precoce inserção 
destes estudantes ao mercado de trabalho? Estas experiências em 
contrato de aprendiz traz alguma vantagem posterior ao jovem para 
permanecer no mercado de trabalho em condições dignas? E qual é o 
sentido que os estudantes trabalhadores do Colégio Carlos de Almeida 
dão ao trabalho? E quais são as perspectivas que estes têm sobre o 
futuro profissional?

Para responder tais questionamento, a seguir, será explicitado 
quais metodologias serão utilizadas e quais discussões teóricas e legais 
pretende-se levantar a partir desta proposta de investigação.

Abordagens teóricas e  metodologias  da pesquisa

A perspectiva teórico-metodológica  é a sociocultural de 
Juarez Dayrell. Nesta, as   juventudes são tomadas a partir de suas 
diversidades históricas e culturais  e a escola se torna o principal 
lócus de encontro dos jovens e o mundo do trabalho. No processo 
permanente de construção social da escola, alunos, professores, 
comunidade e funcionários, as juventudes da classe trabalhadora  
são sujeitos socioculturais atuantes na trama social (DAYRELL, 1999). 
Assim, os significados, as relações e as prioridades construídas pelos 
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jovens do Ensino Médio sobre educação e trabalho são questões 
levantadas para se entender a representação social que  os jovens tem 
construído sobre o papel  das escolas públicas e  o papel do trabalho 
em suas vidas.

A escola segundo Dayrell,

como espaço sociocultural significa compreendê-la na ótica da 
cultura, sob um olhar mais denso, que leva em conta a dimensão 
do dinamismo, do fazer-se cotidiano, levado a efeito por homens e 
mulheres, trabalhadores e trabalhadoras, negros e brancos, adultos e 
adolescentes, enfim, alunos e professores, seres humanos concretos, 
sujeitos sociais e históricos, presentes na história, atores na história. 
Falar da escola como espaço sociocultural implica, assim, resgatar o 
papel dos sujeitos na trama social que a constitui, enquanto instituição 
(1999, p.01).

Portanto, na construção do recorte sociológico deve ser levado 
em conta os diferentes caminhos trilhados pelos jovens, percursos 
específicos estes determinados pela sua “classe, gênero, regiões, vida 
urbana ou rural, religiões e etnia” (SPOSITO apud SILVA et all OLIVEIRA, 
2007, p.30). A categoria juventude é plural (ABRAMOVAY, 2006), assim 
não se pode falar em juventude como uma experiência homogênea, 
pois na contemporaneidade há múltiplas formas de viver e ser jovem. 
Ainda mais, quando se propõe conhecer a realidade das juventudes 
trabalhadoras, nas suas mais diversas experiências de inserção ao 
mundo do trabalho.

Desde a década de 1990, alguns sociólogos como Maria Alice 
Foracchi, Heloisa de Souza Martins (1997), Marilia Sposito (1997), 
Miriam Abramovay (2006, 2015) e Juarez Dayrell (1999, 2003, 2006) 
já se preocupavam com a condição das juventudes no Brasil. E na 
atualidade pesquisadores como Alexandre Barbosa Pereira ( 2016), 
Luiz Antônio Groppo (2000), Carles Feixa (2006) e Leila Jeolás (2007) 
mantêm esta preocupação como objeto de suas pesquisas. Desta 
forma, a partir da reflexão teórica destes estudiosos pretende-se 
debater a condição da juventude trabalhadora no Brasil, a partir da 
experiência da autora como professora   de estudantes trabalhadores.

O campo da pesquisa será feito no Colégio Estadual Carlos de 
Almeida  em Londrina – PR, através de entrevistas com os estudantes 
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de todo Ensino Médio. O contato com o local do campo de pesquisa 
se fará cotidianamente nas atividades pedagógicas da professora/
pesquisadora, como professora efetiva e lotada na instituição escolar. 
Além de que, a pesquisa sociológica sobre a prática educacional 
estimula a reflexão sobre a prática profissional. Segundo Marli André, 
a formação do professor pesquisador pode ser uma das possibilidades, 
pois

A pesquisa pode tornar o sujeito-professor capaz de refletir sobre sua 
prática profissional e de buscar formas (conhecimentos, habilidades, 
atitudes, relações) que o ajudem a aperfeiçoar cada vez mais seu 
trabalho docente, de modo que possa participar efetivamente do 
processo de emancipação das pessoas. Ao utilizar as ferramentas que 
lhe possibilitem uma leitura crítica da prática docente e a identificação 
de caminhos para a superação de suas dificuldades, o professor se 
sentirá menos dependente do poder sociopolítico e econômico e mais 
livre para tomar suas próprias decisões .(2006, p. 223).

Através de software de pesquisa survey, pretende-se levantar 
uma caracterização sociológica dos estudantes do Ensino Médio, 
para assim melhor conhecer a juventude que é público desta 
instituição escolar, e também poder contribuir com a instituição 
escolar selecionada para pesquisa de campo através da parceria da 
universidade com a educação básica.

Segundo Tim May (2004)  as pesquisas sociais que se utilizam do 
método survey visam descrever ou explicar características ou opiniões 
de uma população através de amostragem representativa (p.109).
Através do método survey é possível elencar quatro características: 
“factuais, atitudinais, psicológico-sociais e explicativas” (MAY, 2004, 
p.110). Os questionários que serão  construídos para a pesquisa de 
campo intenciona mesclar questões com estes quatro atributos 
citados. Pois pretende-se entrevistar de maneira diferenciada, 
estudantes trabalhadores e de estudantes que não trabalham de 
maneira remunerada. Assim, a partir do software de pesquisa, realizar 
entrevistas qualitativas com os estudantes trabalhadores das 2ª e 
3ª séries, e levantar o número de jovens que foram encaminhados 
ao mercado de trabalho através de contratos de aprendizagem 



446 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

intermediados pelos serviços públicos e assistenciais e instituições 
assistenciais de contraturno que atendem na região do colégio.

Objetiva-se com isso, fazer um acompanhamento por 3 anos 
da trajetória profissional destes jovens estudantes inseridos nos 
programas de adolescente aprendiz, a partir do ano letivo de 2019

Possíveis discussões

Pretende-se levantar uma  discussão sobre a Lei da Aprendizagem 
de nº 10.097 de 2000 e o Decreto 5.598 de 2005 de regulamenta o 
trabalho do menor aprendiz, e também uma reflexão sobre a Lei 
13.415 de 2017, mais conhecida como a reforma do Ensino Médio,  em 
específico o artigo 4º que aborda, dentre outros assuntos, a questão 
da formação técnica e profissional e também as chamadas “vivências 
práticas de trabalho no setor produtivo”, com isso se propõe analisar 
e acompanhar os desdobramentos desta reforma educacional, pois 
quando apresentada tinha um forte viés de resolução aos problemas 
econômicos daquele momento histórico, inclusive como  a BNCC – 
Base Nacional Curricular Comum, ainda carecem de implantação.

Estudar as condições de trabalho de jovens estudantes em 
contrato de aprendizagem se justifica por ser uma situação percebida 
em certa recorrência no Colégio Estadual Carlos de Almeida.

O colégio se encontra situado no jardim Lindoia, na região 
leste da cidade, dentro de um perímetro destinado para atividades 
industriais. Este parque industrial comporta várias empresas e 
indústrias de pequeno e médio porte que empregam muitos estudantes 
bem como seus familiares nestas imediações. Porém, o que chama a 
atenção como objeto desta pesquisa são duas instituições sociais que 
também se alocam na região, que ofertam atividades complementares 
em contraturno. São elas o Instituto ADAMA, financiando por uma 
empresa transnacional de tecnologia agrícola, e a EPESMEL, instituição 
gerenciada por uma ordem eclesiástica católica em parceria com 
a Secretaria de Assistência Social do Município. Além de oferecer 
atividades diversificadas, estas instituições preparam e encaminham 
jovens ao mercado de trabalho através de contratos de aprendizagem.
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Desta forma, muitos estudantes do Colégio Estadual Carlos de 
Almeida são atendidos e preparados ao mundo do trabalho por tais 
instituições.  Percebe-se a através do contato com os estudantes que 
eles têm certa facilidade para ingressar no mercado de trabalho através 
destas instituições assistenciais de contraturno presentes na região, 
pois muito deles se encontram trabalhando através de contratos de 
menor aprendiz ou mesmo efetivados em regime de CLT. Assim, a 
experiência com o mundo do trabalho para os jovens do colégio Carlos 
de Almeida inicia cedo e é estimulada pela instituição escolar, através 
do contato com a rede de serviços públicos.

Outra situação que justifica-se a problematização em torno do 
adolescente aprendiz e/ou estudantes trabalhador é acompanhar os 
desdobramentos da implementação da Lei nº 13.415/2017, muito 
conhecida como a Reforma do Ensino Médio. Tanto nas propagandas 
quanto no texto da Lei é percebido a grande preocupação do 
governo para que o ensino médio prepare melhor os jovens e futuros 
trabalhadores ao mercado de trabalho. No Art. 4°da Lei n° 13.415/2017, 
o inciso I demonstra a inserção do jovem nas práticas profissionais 
como forma de aprendizado.

[...] a inclusão de vivências práticas de trabalho no setor produtivo ou 
em ambientes de simulação, estabelecendo parcerias e fazendo uso, 
quando aplicável, de instrumentos estabelecidos pela legislação sobre 
aprendizagem profissional (BRASIL, 2017, Art.4°).

Outro ponto instituído pela mesma Lei, ainda no Art.4º, no 
parágrafo 11, diz que os conteúdos escolares poderão ser aproveitados 
e reconhecidos por instituições escolares que não sejam de matrícula 
do estudante.

[...] Para efeito de cumprimento das exigências curriculares do ensino 
médio, os sistemas de ensino poderão reconhecer competências e 
firmar convênios com instituições de educação a distância com notório 
reconhecimento[...]
I - demonstração prática;
II - experiência de trabalho supervisionado ou outra experiência 
adquirida fora do ambiente escolar; (BRASIL, 2017, Art.4°).
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Com isso chama-se a atenção para observar e acompanhar 
os rumos que  o papel educacional destas instituições de “notório 
reconhecimento” e da “experiência de trabalho supervisionado” 
tomarão no planejamento pedagógico e curricular das instituições 
de ensino de nível médio, uma vez que a Lei  nº 13.415/2017 propõe 
estabelecer parcerias entre a escola e o setor produtivo.

Considerações Finais

A problematização do objeto – condições de trabalho do 
jovem aprendiz – se pauta em torno da preocupação com a formação 
humana integral das juventudes. Defende-se que   nem a escola  deve 
estar descolada dos princípios tecnológicos que dominam o modo 
de produção atual, e que nem a vida produtiva precoce tome espaço 
demasiado de tempo que seria destinado ao jovem para  receber os 
conhecimentos científicos, conforme o seu  direito de aprendizagem.

A proposta desta investigação tem como objetivo conhecer os 
significados e sentidos que os estudantes trabalhadores do Colégio 
Estadual Carlos de Almeida de Londrina – PR dão ao trabalho, tanto 
na formação e na experiência da vida produtiva, bem como identificar 
as condições de trabalho dos estudantes com contrato de menor 
aprendiz. Para isso,  além de fazer uma caracterização sociológica do 
público atendido pela instituição escolar, acompanhar a trajetória 
profissional de parte dos estudantes em contratos de aprendizagem, 
após o término do contrato de menor de aprendiz.

A formação humana integral, conforme o ideal gramsciano, 
como um direito de toda pessoa é um caminho para a realização 
de uma sociedade mais justa, onde o respeito e a tolerância sejam 
praticados. A escola deve ser este espaço de construção de indivíduos 
livres e autônomos, que frente às estruturas sociais que historicamente 
determinam a sociedade, proporcione uma educação emancipadora à 
todos e todas, sem distinção de classe social, cor de pele, religiosidade 
e regionalidades. A educação integral das juventudes se torna uma 
possibilidade de realização da justiça e da diminuição das distâncias 
sociais que demarcam a história de nosso país.



449Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

Referências

ABRAMOVAY, Miriam. Coord. Juventudes na escola, sentidos e buscas: Por que 
frequentam? Brasília-DF: FLACSO. MEC. 2015.

ANDRÉ, Marli. Pesquisa, formação e prática docente. In: ANDRÉ, Marli. 
(Org.). O papel da pesquisa na formação e na prática dos professores. 5. ed. 
Campinas: Papirus, 2006. p. 55-69.

BRASIL. Lei n° 13.415 de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis nos 9.394, de 
20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educação 
nacional.  Diário oficial da República Federativa do Brasil. Distrito Federal.2017.

______. Secretaria Nacional da Juventude. Agenda Juventude Brasil: Pesquisa 
Nacional sobre o Perfil e Opinião dos Jovens Brasileiros. Brasília. 2013.

______. Decreto nº 5.598 de 1º de dezembro de  2005. Regulamenta a 
contratação de aprendizes e dá outras providências. Diário oficial da República 
Federativa do Brasil. Distrito Federal. 2005.

______. Lei nº 10.097 de 19 de dezembro de 2000. Altera dispositivos da 
Consolidação das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n. 5.452, 
de 1º de maio de 1943. .  Diário oficial da República Federativa do Brasil. 
Distrito Federal.2000

BOURDIEU, Pierre. A juventude é apenas uma palavra. In: Questões de 
Sociologia. Rio de Janeiro, Marco Zero, 1983.

DAYRELL, Juarez. A escola como espaço sociocultural. In: Dayrell, Juarez (org) 
Múltiplos olhares sobre educação e cultura. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1999.

______. Rio de Janeiro, n.24, p. 40-52, set./dez. 2003.

______. Juventude, grupos culturais e sociabilidade. Observatório da 
juventude. UFMG, 2004.

 FEIXA, Carles. De Jóvenes, bandas y tribus. Antropología de la juventud. 
Barcelona, Ariel, 2006.

GROPPO, Luís Antonio. Juventude: ensaios sobre sociologia e história das 
juventudes modernas. Rio de Janeiro, Difel, 2000.



450 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

IBGE. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística. 2019. Disponível em < 
http://www.ibge.gov.br/home/>. Acesso em 01/06/2019.

MAY, Tim. Survey Sociais: do desenho à análise. Pesquisa Social.  3ed. Porto 
Alegre: 2004, p. 109-143.

PEREIRA, Alexandre Barbosa. “A maior zoeira” na escola: experiências juvenis 
na periferia de São Paulo. São Paulo: Editora Unifesp, 2016.

PEREIRA, Alexandre Barbosa. Muitas palavras: a discussão recente sobre 
juventude nas Ciências Sociais. SP: NAU-USP. p.01-10.

SILVA, Ileizi Luciana Fiorelli; OLIVEIRA, Rosemary Batista de.  Juventudes, 
educação e trabalho: estudo de políticas públicas em Londrina (PR). In: JEOLÁS, 
Leila Solberger; PAULILO, Maria Angela Silveira; CAPELO, Maria Regina Clivati 
(ORGS). Juventudes, Desigualdades e Diversidades. Eduel. Londrina. 2007

SPOSITO, Marilia Pontes. Estudos sobre juventude em Educação. Revista 
Brasileira de Educação. São Paulo, no 5/6, p. 37-52, maio-dez. (Número 
especial sobre Juventude e Contemporaneidade). 1997.



451Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

O PROTAGONISMO JUVENIL NAS OCUPAÇÕES DAS ESCOLAS 
PÚBLICAS BRASILEIRAS: A RESISTÊNCIA CONTRA

OS GRUPOS ULTRACONSERVADORES

Fernando Giorgetti de Souza1

Introdução 

A intervenção dos jovens estudantes no movimento de 
Ocupações das escolas em 20162 se mostra essencial na luta por uma 
escola democrática. Constitui-se um exemplo de resistência contra as 
políticas neoliberalistas, privatistas e conservadoristas das políticas 
educacionais brasileiras, tendo em vista as recentes mudanças 
realizadas pela Reforma do Ensino Médio3 e as mudanças na Base 
Nacional Comum Curricular-BNCC4.

Nesse sentido, Gohn (2016) ressalta a importância da participação 
dos jovens nos Movimentos Estudantis. Aponta ainda, a relação dos 
Movimentos Sociais com a educação, destacando sua atuação positiva 
nos momentos mais cruciais da história política brasileira.

Cabe lembrar, que nas Ocupações das Escolas, além dos 
estudantes enfrentarem o estado autocrático, enfrentaram também 
grupos ideológicos de extrema direita, da Escola Sem Partido (ESP) e 
do Movimento Brasil Livre (MBL).

Para Groppo (2018) os direitos sociais têm sido brutalmente 
atacados após o golpe contra a presidenta Dilma Roussef. Esse golpe 
político, “foi articulado pela mídia tradicional, por segmentos políticos 
conservadores e pelas elites brasileiras.” (LAVORATI et. al, 2017, p. 20).

Nessas circunstâncias, é possível observar nesse artigo, o 
protagonismo juvenil durante o fenômeno das Ocupações nas escolas, 
e o contra-ataque dos grupos ultraconservadores, bem como, o papel 
do estado e da mídia hegemônica, em relação a publicação dos fatos.
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Materiais e métodos 

Essa é uma pesquisa bibliográfica sobre o movimento de 
Ocupações nas escolas brasileiras em (2016), com ênfase no Estado do 
Paraná, com fatos especificamente das cidades de Curitiba e Londrina. 
Parte de relatos de fontes jornalísticas, abordando as perseguições 
de militantes do MBL e ESP contra o movimento das Ocupações nas 
escolas. Em face ao movimento dialético das juventudes, se constitui 
apontamentos de uma sociologia crítica.

Nessa esteira, Frigotto (2017) compreende a existência de teses 
ultraconservadoras nas esferas políticas e sociais, de caráter moralista 
e fundamentalista religioso, discurso este fortemente presente nos 
ambientes de socialização dos jovens, como escolas, igrejas, famílias e 
demais espaços sociais de convivência. Na educação é pauta inclusive 
de professores simpatizantes do MBL.

Jovens ligados aos movimentos conservadores do MBL e ESP, 
contrários às Ocupações, se articularam pressionando para o fim das 
Ocupações, através de um movimento denominado “Desocupa Já!”, 
alegando a proximidade da data com as provas do Exame Nacional do 
Ensino Médio-Enem5. Esses grupos durante as Ocupações nas escolas, 
interferiram tentando desmobilizar o protagonismo dos estudantes, 
utilizando inclusive as mídias sociais.

Em Londrina, segundo Parodi (2016), houve manifestações do 
Movimento “Desocupa Já” protestando nas redes sociais6, nas portas 
das escolas e até em frente a 10ª Subdivisão Policial na área central. 
Cerca de dez pessoas, pais e alunos, protestaram no fim da tarde 
desta quarta-feira (26) contra a Ocupação das escolas estaduais, com 
cartazes e gritos. 

5 O Exame Nacional do Ensino Médio-Enem iniciou em 1998 no governo de Fernando Henrique 
Cardoso e objetivava avaliar o desempenho dos estudantes no término da educação básica e 
Ensino Médio. Atualmente a prova do ENEM também classifica os estudantes para o ingresso 
nos Cursos Superiores das Instituições Públicas pelo Sistema de Seleção Unificada-SISU (2010) e 
pelo Programa Universidade para Todos-PROUNI (2004) – ambos programas criados no governo 
de Luiz Inácio Lula da Silva - oportunizando acesso para quem ainda não possua formação 
universitária, através de bolsa de estudos parciais e integrais nas Instituições de Ensino Superior 
Privadas. A aprovação no ENEM também possibilita o acesso ao Fundo de Financiamento ao 
Estudante do Ensino Superior-FIES (1999), programa de apoio ao financiamento estudantil. 
6 Participantes do movimento de direita “Desocupa Já” com o apoio de pais e de estudantes se 
mobilizaram nas redes sociais na página https://www.facebook.com/desocupajapr/ e se reuniram 
nas ruas e nas portas de escola para protestar contra as ocupações nas escolas do Paraná.
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Além de acusar os estudantes protagonistas das Ocupações, de 
invadirem as escolas, procuraram desestabilizá-los, gravando vídeos, 
insinuando que embora eles participam do movimento estudantil, 
não sabem o significado de PEC – Proposta de Emenda Constitucional, 
ou ainda desconhecem os pontos discutidos pela Reforma do Ensino 
Médio, entre outras críticas infundadas. 

Assim, se observa a ascensão do MBL e ESP, propagadores da Lei 
da Mordaça, com práticas antidemocráticas, ferindo o princípio de ir 
e vir na educação, inclusive perseguindo os professores progressistas 
em sala de aula.

Segundo o coordenador Miguel Nagib, os participantes do 
Movimento ESP, se preocupam “com o grau de contaminação político-
ideológica das escolas brasileiras” porque entendem os estudantes são 
doutrinados pelos professores, na visão distorcida de Lopes - um dos 
favoráveis do ESP - usam o pretexto de transmitir uma visão crítica da 
realidade porque são “militantes de jaleco travestidos de professores” 
(LOPES, 2018). 

Atitudes tais, demonstram claramente o extremismo, através da 
tentativa da castração do direito de ensinar. Contrapondo essa ideia, 
Frigotto (2017) descreve o Movimento Escola “sem” Partido com aspas, 
para sublinhar o ódio, a intolerância desse grupo antidemocrático do 
partido único, da xenofobia em suas diferentes facetas, “ameaçando 
os fundamentos da liberdade e da democracia” (FRIGOTTO, 2017, p. 
31).

Para Konder (1986) as correntes mais conservadoras querem 
mudanças mínimas na sociedade deformada pelo elitismo, diferente 
das correntes esquerdistas que almejam transformações profundas 
na formação econômico-social. Ele entende e discorda do papel da 
burguesia brasileira no controle do sistema, “de cima para baixo” sem 
a participação das massas populares.

Neste sentido, é possível observar o crescimento dos adeptos 
a esse movimento ultraconservador, dada a força política da dita 
“bancada evangélica” em nome de “Deus, da moral e dos bons 
costumes”7. Tais medidas, reforçam e reproduzem a ideologia 
dominante, e consequentemente impedem os jovens de ressignificar 
e desvelar as tramas no processo de alienação.
7 Em alusão as justificativas dadas pelos políticos contrários ao segundo mandato da presidente 
Dilma Rousseff, na votação que culminou no golpe em 2016. 
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Tomamos por exemplo a publicação no noticiário local: “Um 
movimento batizado no Facebook como “Desocupa Já” convocou um 
evento para às 18h desta quarta-feira (26) com a finalidade de protestar 
contra a Ocupação de colégios estaduais de Londrina.” (MACHADO, 
2016).

Destacamos também, a postura de Marcelo Briso Machado 
(Promotor de Justiça da Infância e Juventude) durante audiência 
pública com a participação dos estudantes na Câmara Municipal de 
Londrina em 21 de outubro de 2016, criminalizando as Ocupações.

Segundo noticiado, 

A reunião foi marcada por um bate-boca entre alunos e o promotor 
de justiça da Infância e Juventude, Marcelo Briso, que falou que os 
militantes seriam “menos valiosos” do que os adolescentes em 
conflito com a lei atendidos por ele. Em entrevista minutos depois da 
confusão, o promotor prometeu processar pessoas que, segundo ele, 
o chamaram de “fascista” [...] Ele ainda classificou de “criminosa” a 
atitude dos alunos em assumir as escolas. (PORTAL CBN LONDRINA, 
2016).

Nessa reportagem, podemos observar diferentes personagens 
e diferentes opiniões acerca das Ocupações nas escolas. Em primeiro 
lugar, o título “Promotor chama de “criminosas” as Ocupações de 
colégios em Londrina e bate boca com estudantes” demonstra o quanto 
os jovens foram perseguidos, inclusive menosprezados ao serem 
chamados de “criminosos” e “menos valiosos” do que adolescentes 
em conflito com a lei. 

Conforme declarou o promotor Marcelo Briso Machado (2016), 

Eu estou aqui representando os adolescentes que não têm lugar nessa 
cadeira que vocês estão sentando. Os meus adolescentes hoje estão 
em uma ‘biqueira’ de tráfico de drogas onde estão aprendendo valores 
que são muito mais valiosos do que os dos senhores nessas invasões às 
escolas. (COSTA, 2016)

Outro problema enfrentado pelos jovens nas Ocupações das 
escolas paranaenses, resultou da morte do estudante Lucas Eduardo 
Araújo Mota de 16 anos, em 24 de outubro de 2016, uma semana 
antes do término do movimento. 
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Sobre o fato, em reportagem no portal G1/PARANÁ RPC8, 
Wagner Mesquita – secretário de Segurança do Paraná, afirmou que 
dois menores, dividiram uma cápsula de droga sintética e alterados se 
desentenderam. Segundo noticiado, os estudantes estavam distantes dos 
demais ocupantes do colégio, quando Lucas avançou para cima do que 
estava com uma faca de cozinha no bolso, que ao se defender, esfaqueou 
o colega no pescoço e tórax.

Entretanto, o laudo toxicológico da Polícia Científica contraria a 
afirmação de Mesquita sobre o uso de drogas dentro das Ocupações, 
pois atesta que o estudante morto “não usou ecstasy, cocaína, álcool ou 
medicamentos, como antidepressivos, anticonvulsivantes e analgésicos.” 
(CRUZ; KANIAK, 2016). 

Cabe mencionar ainda sobre a notícia da morte do estudante, 
as notas de pesar do Movimento Ocupa Paraná, do Sindicato dos 
Trabalhadores em Educação Pública do Paraná (APP-Sindicato), do 
Beto Richa (governador do estado do Paraná), da Secretaria de Estado 
da Educação (SEED-PR), do Ministério Público do Paraná (MP-PR) e 
da Procuradoria-Geral do Paraná (PGE-PR), mas percebemos nelas 
diferentes opiniões sobre o fato.

De acordo com o Movimento Ocupa Paraná o estudante Lucas 
não estava dentro da escola e é vítima do sistema que oprime e não 
corresponde aos anseios da juventude. 

Neste momento queremos apenas prestar solidariedade à família de 
Lucas, família que perde um dos seus para o ódio, para a intolerância 
e para a violência. [...] Podem matar uma flor, mas jamais poderão 
deter a primavera, Seguimos em paz e unidos. (PORTAL G1/PARANÁ 
RPC, 2016).

Assim se pronunciou a Direção estadual da APP-Sindicato se 
solidarizando à família e ao movimento dos estudantes: 

Infelizmente neste momento triste, surgem tentativas de criminalização 
do movimento legítimo dos estudantes e vinculação do sindicato 
ao episódio. A APP-Sindicato repudia tais ações. Assim como a 
sociedade paranaense, esperamos a apuração do caso pelos órgãos 

8 PORTAL G1/PARANÁ RPC. Adolescente é encontrado morto dentro de colégio estadual ocupado. Curitiba, 
24 out. 2016. Disponível em: http://g1.globo.com/pr/parana/noticia/2016/10/adolescente-e-
encontrado-morto-dentro-de-colegio-estadual-ocupado.html. Acesso em: 15 jun. 2019.
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competentes. Segundo informações do movimento Ocupa Paraná, 
“não há nenhuma informação concreta sobre a motivação dessa morte 
e também nenhuma informação repassada aos mais de 10 advogados 
do movimento que estão proibidos de entrar no local para dar suporte 
aos outros estudantes da ocupação que estão lá dentro com a polícia 
civil. (PORTAL G1/PARANÁ RPC, 2016).

O governador Beto Richa se solidarizou com a família, e 
aproveitando a nota de pesar, ressalta que o fato ocorreu dentro do 
colégio. Apela para os pais cuidarem de seus filhos, e para os estudantes 
encerrarem o movimento, dizendo que o diálogo sobre a Reforma do 
Ensino Médio está aberto, que as Ocupações não têm mais sentido, ou 
seja, não têm mais justificativas para continuar causando prejuízos a 
educação no Paraná.

 Para ele, “[...] é hora de responsabilidade e consciência sobre os 
direitos e deveres de estudantes, professores, famílias, autoridades e 
sociedade.” (PORTAL G1/PARANÁ RPC, 2016).

A secretaria de Educação do Paraná, Ana Seres (SEED-PR), 
concorda que a morte ocorreu dentro da escola e reforça o pedido do 
governador para os pais cuidarem de seus filhos e pede aos estudantes 
pacificidade nas desocupações.

Ainda segundo o noticiário, o Ministério Público do Paraná 
afirma que tem acompanhado desde o princípio as ocupações, e em 
consequência da morte do estudante, enviou dois promotores de 
Justiça, nomeados pela Procuradoria-Geral de Justiça para cuidar do 
caso, indo até o colégio para acompanhar as investigações. 

Encontram-se reunidos, na sede da Procuradoria-Geral de Justiça, 
procuradores e promotores de Justiça com atuação nas áreas de 
Educação, Direitos Humanos e Infância e Juventude, para traçar 
estratégias de intervenção institucional, visando à superação da 
situação que se apresenta. (PORTAL G1/PARANÁ RPC, 2016).

Em nota Paulo Sergio Rosso, Procurador-Geral do Estado do 
Paraná, afirmou que o corpo do menor foi encontrado “na escola 
invadida”, e que “as invasões às escolas colocam em risco a integridade 
física e psicológica dos menores que participam do movimento, razão 
pela qual a Procuradoria tem buscado, por todas as formas, realizar 



457Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

as desocupações amparando-se em ordens judiciais” (PORTAL G1/
PARANÁ RPC, 2016).

Como percebemos, apesar do estado culpabilizar o Movimento 
Estudantil, houve alguns desencontros nos discursos, segundo 
apontam a APP/Sindicato e o Movimento Ocupa Paraná. 

Resultados e Discussão 

Ao compararmos o discurso propagado pelos meios de 
comunicação, compreenderemos que o estado e seus agentes, se 
justificam e utilizam a estratégia de culpabilização, para enfraquecer o 
movimento junto à opinião pública.

Por outro lado, as produções de mídias independentes, as 
mídias digitais, as postagens nas redes sociais, desconstroem o 
discurso propagado pelos meios de massa, mostrando que ao invés 
de baderneiros, desocupados e desordeiros, os secundaristas nas 
Ocupação das escolas agiam organizados, evitavam discussões, 
seguiam regras, etc. 

Por isso, os estudantes das Ocupações criticaram os meios 
de comunicação de massa, transmitindo mensagens incompletas, 
mascarando o motivo de suas reinvindicações, jogando a sociedade 
contra o movimento estudantil. Conforme se percebe, tanto os 
movimentos sociais quanto as mídias sociais são “facas de dois gumes”, 
por servirem a diferentes pessoas e objetivos, com posições políticas 
divergentes, ou seja, um instrumento a serviço de conservadores, 
progressistas, liberais, ideológicos, todos nas redes sociais discutindo 
suas opiniões.

Cabe lembrar também, a velocidade em que se multiplicam as 
“fake news”, sendo compartilhadas e distorcendo os fatos, confundindo 
as pessoas em relação à veracidade do fato. 

A propósito, para Mannheim (1985, p. 95) a juventude é uma 
potencialidade, nem progressista e tampouco conservadora por 
natureza, ou seja, precisa ser orientada, saber, conhecer, aprender, 
apreender. Compreendendo isso, Sader (2008) aponta que, a 
aprendizagem ocorre em todos os momentos, mas depende de onde 
se ensina e de como se dá o aprendizado. 
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Consequentemente, os jovens precisam aprender que a 
escola não é um local de reprodução do “status quo” das elites, mas 
de movimentos dialéticos, de crítica, de luta e resistência contra as 
desigualdades sociais, pois a educação de qualidade é um direito de 
todos!

Considerações Finais

Neste percurso, discutimos os jovens lutando contra as políticas 
neoliberalistas e o caráter mercadológico da educação, buscando a 
educação de qualidade, como um direito social. 

Concordamos com a visão de Catini e Mello (2016), sobre o 
protagonismo juvenil ter batido de frente contra a lógica de mercado e 
empresarial na gestão da educação pública. Conforme Martins (2016), 
tivemos durante as Ocupações uma inversão da lógica cristalizada, 
rompendo com a lógica do capital discutida por Mészáros (2008). 
Ao invés de apenas aprender a obedecer, os jovens aprenderam 
participando ativamente do processo democrático, opinando, se 
organizando.

Não obstante, vimos a incompreensão e posição contrária de 
grupos ultraconservadores da sociedade como Movimento Brasil Livre 
e o Movimento Escola sem Partido, e suas interferências contra a luta 
dos jovens pelos direitos sociais, contra as mobilizações estudantis.

Entretanto, apesar de serem estigmatizados, chamados de 
invasores, de vagabundos, de desocupados, de serem perseguidos por 
parte da mídia tradicional a serviço de grupos conservadores, os jovens 
nas Ocupações das Escolas cumpriram o objetivo de lutar e de resistir 
contra as políticas governamentais, contra a Reforma do Ensino Médio 
explicitada na Lei nº. 13.415/2017, por uma escola de qualidade social, 
mais democrática, crítica e questionadora, libertária e mais justa. 
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JUVENTUDES DO ENSINO MÉDIO: 
UMA CARACTERIZAÇÃO SOCIOLÓGICA

Katie Fabiane Ribeiro1

Rogério Nunes da Silva2

Introdução 

O presente artigo consiste na análise dos dados produzidos 
no projeto de pesquisa “Juventudes no Ensino Médio: um estudo 
sociológico em escolas públicas da região de Londrina”, vinculado ao 
Laboratório de Ensino, Pesquisa e Extensão de Sociologia (LENPES) da 
Universidade Estadual de Londrina (UEL). A pesquisa ocorreu em oito 
escolas públicas da região de Londrina entre os anos de 2015 e 2016, 
produzindo dados sobre a caracterização dos estudantes do Ensino 
Médio.

Dentre as oito escolas pesquisas, os dados aqui analisados 
referem-se aos dados produzidos no Colégio Estadual José de 
Anchieta (CEJA). O CEJA é mantido pelo Governo do Estado do Paraná, 
administrado pela Secretaria de Estado da Educação (SEED) e está 
localizado na região central de Londrina, Paraná. Escolhemos a análise 
dessa escola específica pelas seguintes razões: a) o LENPES tinha se 
comprometido em dar uma devolutiva com a tratativa dos dados 
produzidos no local e, por isso, já havia a necessidade dessa análise 
mais específica; b) a autora deste trabalho já havia desenvolvido, 
anteriormente, uma pesquisa tendo essa escola como campo3; c) o 
co-autor é professor de sociologia lotado na instituição e, como tal, 
preocupava-se em compreender especificamente os jovens para os 
quais lecionava.

1 Mestra em Sociologia, pela Universidade Estadual de Londrina. Professora de Sociologia da rede 
pública de ensino no estado do Paraná. Contato: katieribeiro@live.com; Agência de fomento: 
CAPES – Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior.
2 Discente do Programa de Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional, da 
Universidade Estadual de Londrina. Professor de Sociologia da rede pública de ensino no estado 
do Paraná. Contato: profrnunes@gmail.com; Agência de fomento: CAPES – Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior.
3 RIBEIRO, Katie Fabiane. Juventudes em sala de aula: [in]disciplina como resistência? In: LIMA, 
Angela Maria de Souza et al. Inclusão: Debates em Diferentes Contextos. Londrina, Universidade 
Estadual de Londrina, 2013.
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Ressaltamos que, apesar deste trabalho fornecer um retrato 
específico de um universo de pesquisa datado e localizado, os dados 
e debates aqui apresentados e discutidos são significativos para 
uma compreensão geral das relações estabelecidas entre os jovens 
e a escola e possibilita reflexões sobre quem são as juventudes que 
ocupam os ambientes escolares e a importância de compreendê-los 
em suas especificidades na proposição de práticas pedagógicas, em 
especial para o ensino de sociologia – área específica de atuação dos 
autores deste trabalho.

Objetivos 

A preocupação central deste trabalho é compreender melhor 
os jovens estudantes de uma realidade particular e suas relações com 
a escola, a fim de subsidiar a elaboração de estratégias pedagógicas 
voltadas ao ensino de Sociologia no Ensino Médio. Neste sentido, 
objetivamos ampliar este conhecimento acerca das caracterizações 
que demonstrem quem são estes jovens e como se relacionam 
com diferentes fenômenos sociais, discutindo e problematizando as 
informações produzidas na pesquisa pelos próprios estudantes.

Metodologia 

A ferramenta de coleta de dados adotada na pesquisa do 
LENPES consiste em um questionário com questões fechadas e abertas 
(cento e quatro questões organizadas em trinta e três páginas). 
Este questionário, produzido coletivamente pelos professores de 
Sociologia de escolas públicas de Ensino Médio de Londrina e região, 
por estudantes e por professores do Departamento de Ciências Sociais 
da UEL, todos colaboradores do LENPES. Optou-se por realizar a 
pesquisa em formato digital, que justificou-se pelas seguintes razões: 
a) caso a aplicação fosse manual, haveria um volume de páginas e de 
dados que gerariam dificuldades tanto de aplicação como de análise e 
tabulação; b) o formato digital seria mais familiar aos jovens; c) falta 
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de recurso para custeio da impressão (este questionário aplicado à 
1.546 estudantes contabilizariam um total de 51.018 folhas de papel); 
d) sustentabilidade do projeto.

A aplicação oficial do questionário foi realizada em oito escolas 
vinculadas ao Núcleo Regional de Ensino de Londrina, entre novembro 
de 2015 a março de 2016, totalizando 1546 questionários aplicados. 
Contudo, para os fins a que este trabalho se propõe, foram analisadas 
somente algumas questões relativas à caracterização do estudante, sua 
relação com os estudos e o tempo livre. Ademais, a análise se deteve 
nos dados produzidos no Colégio Estadual José de Anchieta (CEJA), uma 
vez que a escola e seus profissionais careciam de um estudo específico 
sobre os dados lá produzidos. A aplicação do questionário da pesquisa 
no CEJA foi realizada no final de 2015 nas turmas do Ensino Médio. A 
ação foi realizada pelos bolsistas do PIBID e contou com a estrutura do 
laboratório de informática da escola. No total, foram 221 questionários 
respondidos por alunos do Ensino Médio do CEJA.

Resultados e Discussões

No que se refere à caracterização dos estudantes entrevistados, 
os resultados abaixo evidenciam dados relacionados à idade, à cor/
raça, ao sexo/gênero, à sexualidade, à religião e à composição familiar.

A faixa etária dos estudantes entrevistados compreende entre 
15 e 22 anos, dispostos pelas seriações do Ensino Médio (1º ao 3º). 
É importante ressalvar que a faixa etária recomendada para o Ensino 
Médio no Brasil é de jovens entre 15 e 17 anos e, de acordo com a 
Pesquisa Nacional por Amostragem de Domicílios do Instituto Brasileiro 
de Geografia e de Estatística (PNAD/IBGE) de 2014, 82,6% dos jovens 
nesta faixa etária estavam cursando o Ensino Médio. No entanto, os 
dados produzidos pela nossa pesquisa apontam que somente 51% dos 
alunos do CEJA, cursando o Ensino Médio, estavam de acordo com tal 
recomendação, sendo que 37% dos alunos têm entre 19 e 22 anos. 

Com relação à cor/raça, 59% se autodeclararam brancos, 30% 
pardos, 5% negros, 3% amarelos, 2% não responderam e uma aluna 
do 2º ano se autodeclarou indígena. Com relação à autoidentificação 
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dos estudantes quanto ao sexo, ao gênero e à sexualidade, obtivemos 
os seguintes dados: do total de respondentes do questionário, 56% se 
identificaram como “mulher”, 43% se identificaram como “homem” e 
1% não responderam a pergunta. Apenas quatro estudantes justificaram 
sua resposta com relação ao sexo: os que se identificaram enquanto 
homens justificaram: “macho alpha; homem com h maiúsculo”; Já as 
que se identificaram como mulher, responderam: “porque sim; mulher 
pois me sinto uma”.

Ao responderem sobre o gênero, 56% se identificaram pertencente 
ao gênero feminino, 41% pertencente ao gênero masculino e 3% não 
responderam. Apenas três alunos(as) justificaram sua resposta: um, 
que se identificou enquanto homem, gênero masculino, escreveu: 
“so bem macho”; as que se identificaram enquanto pertencentes ao 
gênero feminino justificaram: “porque sim; me indendtifico com coisas, 
determinadas pela sociedade ‘femeninas’”.  De uma maneira geral, é 
possível afirmar que essas justificativas apontam para uma imprecisão 
com relação aos conceitos de sexo e gênero.

Com relação à orientação sexual, observa-se a predominância 
de jovens heterossexuais (88%), bissexuais (5%), homossexuais 
(2%), pansexuais (0%, com 1 resposta) e os que ainda não sabem 
(4 respostas). Apesar da possibilidade, os alunos não justificaram a 
questão relativa à sexualidade. 

No que se refere à religiosidade dos estudantes, temos um 
ambiente bem diversificado. Embora haja a predominância de cristãos 
(39% católicos, 18% evangélicos e 3% outras religiões cristãs), há 
representantes de muitas outras religiões: muçulmanos, judeus, 
mórmons, espíritas, umbandistas, hinduístas, budistas, dentre outras. 
Além de observarmos a presença de ateus (8%) e agnósticos (7%).

A partir dos dados acima apresentados, observamos um 
ambiente cultural plural. Contudo, apenas reconhecer a existência 
de uma pluralidade não é suficiente: é necessário tratá-la em suas 
especificidades. Diante disso, questionamos: como a escola tem 
trabalhado essas questões – de diversidade de cor/raça, sexo, gênero, 
sexualidade, religião? Como essa diversidade, presente no espaço-
tempo escolar, tem sido abordada na disciplina de Sociologia? 
Assim, reforçamos a importância de (re)conhecer estes jovens para 
que a cultura escolar se aproxime das culturas juvenis que ocupam 
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o espaço-tempo da escola. Neste sentido, (re)conhecê-los contribui 
para a elaboração de um Projeto Político Pedagógico (PPP) que possa, 
verdadeiramente, orientar as ações pedagógicas dentro da instituição 
e oferecer um espaço-tempo de acolhimento e de formação humana 
em sua totalidade, uma vez que os sentidos e o saber da escola são 
múltiplos. Isto porque a escola é um local privilegiado para aprendizagem 
e socialização e, portanto, “deve ensejar a compreensão, que inclua 
a empatia, a identificação, a projeção, a simpatia e a generosidade” 
(ABRAMOVAY, CASTRO, WALSELFISZ, 2015, p. 34).

Ainda no que se refere à caracterização das juventudes, 
analisamos dados que referem-se à composição familiar: 87% 
moravam com a mãe, 1% com a madrasta, 63% moravam com o 
pai, 7% com o padrasto, 66% moravam com irmãos(ãs), 11% com os 
avós, 5% com os tios, 2% com os primos, 2% com os filhos, 2% com 
esposo(a)/companheiro(a)/namorado(a) e 2% respondeu “outros”, o 
que demonstra possibilidades diversificadas de arranjos familiares.

Neste contexto, cabe ressaltar que família é um produto histórico 
de organização social (ARIÈS, 1981) e, assim, podemos compreender 
que a noção de família vem se modificando em diferentes contextos 
sociais e culturais, dando visibilidade para diversos formatos de 
família. Com relação às (novas) configurações familiares, na sociedade 
ocidental, Maria Alice Nogueira (2006) destaca que as principais 
transformações no seio familiar podem ser analisadas a partir de 
diversos fatores: diminuição no número de casamentos, novas formas 
de conjugalidade, diversificação dos arranjos familiares, número 
reduzido de filhos – tudo isso associado “à generalização do trabalho 
feminino, ao avanço das técnicas de contracepção e às mudanças nas 
mentalidades” (NOGUEIRA, 2006, p. 159).

Assim as novas formas de parentalidade, a diversidade de 
arranjos familiares, a crescente inserção da mulher no mercado de 
trabalho, dentre outros fatores e situações atuais, relacionadas à 
família, devem ser consideradas e (re)conhecidas pela comunidade 
escolar. A partir disso, é possível desconstruir a concepção de “família” 
para “famílias”, contribuindo para a equidade entre os jovens no 
ambiente escolar, pois passa-se a reconhecer as diferenças de arranjos 
familiares e as desigualdades socioeconômicas presentes entre eles. 
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Não obstante, observa-se o incentivo, por parte da família, na 
continuidade dos estudos dos jovens pesquisados: 94,6% responderam 
que possuem tal incentivo; 1,8% responderam que não tem incentivo 
da família; e 3,6% não responderam à pergunta. Em face disto, nota-se 
que há um interesse preponderante sobre a continuidade dos estudos 
por parte dos jovens: 24% deles têm interesse em fazer um curso 
profissionalizante de nível médio e 90% pretendem cursar algum curso 
superior – o que explica o pouco interesse em curso profissionalizante. 

Do total de jovens que apresentaram interesse em curso 
profissionalizante (53), apenas dois afirmaram não ter interesse 
também pelo ensino superior. Outro dado que chama a atenção é que 
6% dos jovens pesquisados não apresentam interesse nenhum pela 
continuidade dos estudos – nem por curso profissionalizante, nem 
ensino superior – o que, razoavelmente, coincide com a soma dos 
jovens que não possui incentivo familiar ou não respondeu à pergunta.

Por conseguinte, ainda na tentativa de compreender a relação 
entre os jovens estudantes e a escola, alguns questionamentos foram 
realizados com relação aos temas da evasão escolar, da projeção para 
o futuro e problemas que atrapalham o desempenho escolar. 

Sobre o tema da evasão escolar, de 221 jovens, apenas três 
responderam que já desistiram dos estudos. Dentre as justificativas 
apresentadas: “parei de estudar para trabalhar; preguiça; ja desiste 
porque tava gravida”. Já referente à continuidade dos estudos, 24% 
sinalizam que têm interesse em cursar algum profissionalizante de 
nível médio e 90% pretendem ingressar no Ensino Superior. Importante 
observar que o baixo interesse em curso profissionalizante se deve ao 
interesse no Ensino Superior. Tais dados, deste modo, demonstram que 
a permanência na escola e o interesse pela continuidade dos estudos 
entre estes jovens são preponderantes.

Quando questionados sobre possíveis problemas que os 
atrapalham o desempenho escolar, apontaram para diversas situações: 
52% responderam que barulho na sala era um problema, seguidos de 
cansaço (47%), concentração (45%) e a própria turma (30%). Pode-se 
pensar, a partir disso, que os últimos itens citados podem provocar 
a principal reclamação dos jovens (o barulho). Ademais, há de se 
considerar que, na perspectiva de muitos profissionais da educação, 
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quase todos estes problemas apresentados podem ser provocados pelo 
“desinteresse do aluno frente aos conteúdos e dinâmicas escolares” 
– reclamação frequente dos professores, geralmente contrapondo a 
escola às mídias diversas. Também podemos ressaltar as condições de 
estudo nas escolas estaduais no Estado do Paraná: salas de aula lotadas, 
com pouca ventilação e iluminação; cadeiras e mesas desconfortáveis; 
poucos (ou nenhum) recursos didáticos além e quadro-negro, giz e TV 
pendrive; professores submetidos a jornadas de trabalho extenuantes, 
na maioria das vezes em diferentes escolas, logisticamente absurdas4.

Neste contexto, os jovens foram questionados sobre os 
espaços e os momentos da (e na) escola que mais e menos gostam. 
As respostas concentraram-se em quadra (51%), seguido do pátio 
(23%) e da biblioteca (13%). Em contrapartida, o espaço escolar que 
disseram menos gostam é a sala de aula (29%), seguido do banheiro 
(24%) e a secretaria (22%). Interessante notar que a sala de aula é o 
espaço que os jovens menos gostam, mesmo sendo o espaço em que 
passam o maior tempo. Já o espaço que mais gostam é o pátio, onde 
permanecem somente durante o intervalo entre as aulas. Cabe ressaltar 
que a biblioteca da escola, que se figura entre um dos três locais 
preferidos dos jovens estudantes, é pequena para acomodar tantos 
quantos poderiam frequentá-la. Há de considerar, neste contexto, que 
a arquitetura da escola expressa uma concepção educativa calcada 
da disciplina e na recusa dos jovens enquanto sujeitos socioculturais 
(DAYRELL, 1996). Assim, não se considera que todo o espaço escolar 
é o cenário onde se desenvolvem as relações e as experiências 
pedagógicas, de modo a restringir a dimensão educativa da escola. 
Deve-se levar em consideração que toda a arquitetura da escola é e deve 
ser apropriada e ressignificada pelos sujeitos que nela se encontram, 
o que amplia possibilidades: utilização de todos os espaços da escola 
para desenvolver atividades pedagógicas, valorização da dimensão do 
encontro e sociabilidades. 

Por conseguinte, quando questionados sobre os momentos 
em que mais e menos gostam, obtivemos as seguintes respostas: o 
momento que mais gostam na escola é o intervalo (52%), quando estão 
na quadra, e o que menos gostam são as aulas (63%), quando estão 
4 Situação relatada a partir de nossa experiência enquanto professores da rede pública do Estado 
do Paraná.
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nas salas de aula. Outro dado importante aparece em seguida: aulas 
de diversas matérias foram apontadas como o momento preferido de 
30% dos jovens pesquisados. No entanto, cada aluno apontou uma 
aula específica (Sociologia, ou História, ou Biologia, etc.), o que leva 
a se pensar no interesse e curiosidade que cada disciplina desperta, 
conforme as subjetividades. Por fim, dos momentos que mais gostam: 
saída (19%) e aula vaga (1%); dos momentos que menos gostam, estão 
a entrada (14%) e a saída (1%). Há, assim, uma relação clara e direta 
entre o espaço e o tempo escolar. Ainda, tais dados apontam para 
uma possibilidade: os jovens têm transformado o sentido comumente 
atribuído à escola, priorizando as sociabilidades. A esse respeito, 
Dayrell (1996) fala que “os alunos parecem vivenciar e valorizar uma 
dimensão educativa importante em espaços e tempos que geralmente 
a Pedagogia desconsidera: os momentos do encontro, da afetividade, 
do diálogo” (DAYRELL, 1996, p. 160).

Com relação às atividades para além das experiências escolares 
(mas que mantém relações), os jovens foram questionados sobre 
o hábito de leitura. Dentre os 221 que participaram da pesquisa, 
33% responderam que não leem nada além dos livros didáticos 
disponibilizados pela escola; 14% responderam que não leem um livro 
inteiro por mês; 29% responderam que leem um livro por mês; e 20% 
responderam que leem 2 livros ou mais por mês. Dentre os gêneros 
literários preferidos estão o romance, com 29%, a aventura, com 
19%, a literatura, com 17% e a ficção científica com 11%, seguidos de 
comédia (7%); crônicas (3%) e diversos – auto-ajuda, biografia, história 
em quadrinhos, policial, religioso e outros (9%). Sobre o hábito de ler 
jornal impresso, apenas 10% responderam que têm este hábito de 
leitura. Sobre o hábito de assistir televisão, 57% responderam que 
sim, preferindo novelas, desenhos, seriados, programas diversos e 
telejornais. Apenas 28% dos jovens responderam que têm o hábito de 
ouvir rádio.

Contrapondo a estes dados, temos o acesso à internet. Dos 
jovens pesquisados, 95% possuem internet em casa e 99% têm acesso 
à internet por meio de algum outro espaço. A internet é utilizada, por 
eles, como ferramenta de pesquisa, estudo, acesso às redes sociais, 
jogos, notícias, filmes, músicas, seriados, conteúdos de humor e 
adulto, entre outros. Neste sentido, percebe-se que o jornal impresso, 
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o rádio e a televisão têm perdido campo para o uso da internet. 
Ainda, considerando que na internet, conhecimento e diversão se 
entrelaçam, pode-se afirmar que o “não gostar” das aulas – conforme 
verificado anteriormente – pode ser também resultado da divergência 
entre a realidade escolar – tradicional e conteudista – e as demandas 
e necessidades dos jovens estudantes, inseridos numa realidade 
informatizada e dinâmica.

Abramovay, Castro e Waiselfisz (2015) apontam para esta mesma 
direção ao destacar equipamentos tecnológicos e acesso a laboratórios 
de informática como referências básicas para o desenho de uma escola 
ideal, na perspectiva dos estudantes. Assim, a internet, bem como 
novas tecnologias, evidenciam novos formatos e configurações sociais 
que impactam diretamente no processo pedagógico. 

De acordo com Zygmunt Bauman (2001), vive-se hoje na 
modernidade líquida, cuja marca é a instantaneidade e fluidez. O autor 
aponta que a modernidade líquida é mais evidente no ciberespaço, 
devido, principalmente, a mobilidade e a inconstância por ele 
propiciadas. Assim, nossa sociedade deve ser observada pela sua 
liquidez, dada sua imprevisibilidade e dinamicidade5. Neste sentido, 
as identidades dos jovens se baseiam mais na efemeridade, fluidez e 
pluralidade, diferentes daquelas gestadas na modernidade sólida. 

Esta fluidez, que permeia as identidades e a sociedade 
contemporânea, invade os diferentes ambientes e instituições que 
nela se encontra, inclusive a escola. Neste sentido, tais questões 
remetem a reflexão quanto ao papel da escola dentro no contexto de 
uma modernidade líquida. 

Considerações Finais

A caracterização sociocultural das juventudes do Colégio Estadual 
José de Anchieta mostrou como um mesmo ambiente pode ser plural 
e com diferentes demandas, o que possibilitou problematizações 
e reflexões sobre a necessidade de repensar a dinâmica escolar, as 
práticas pedagógicas dos docentes e, ainda, a importância de reflexões 
como essa para o ensino de Sociologia. 

5 Diferente da modernidade sólida, anterior à sociedade contemporânea, que mantém sua forma, 
é duradoura e dificilmente sofre alterações (BAUMAN, 2001).
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A discussão e análise de dados apresentados neste trabalho 
evidenciou a importância da atuação e formação docentes, voltadas 
para a pesquisa e a concepção de escola enquanto um espaço 
sociocultural, principalmente devido ao lugar privilegiado que estes 
profissionais ocupam dentro deste contexto, dada a sua proximidade 
com os jovens e com os problemas da escola. Assim, é a partir da 
pesquisa e do interesse dos professores pelos estudantes que se 
coloca a possibilidade de oferecer a estes jovens, imersos num 
contexto social líquido e fluido (BAUMAN, 2001), um espaço-tempo 
de reconhecimento de suas subjetividades e de suas histórias. Deste 
modo, torna-se mais acessível uma prática pedagógica que contemple 
suas realidades “vividas” e “reais”, 

No se refere ao ensino de Sociologia, especificamente, devemos 
considerar que, se é a partir da prática social dos jovens estudantes que 
se torna possível operacionalizar a Sociologia enquanto conhecimento 
escolar, conhecer os jovens estudantes para os quais toda a atividade 
pedagógica se destina permite que se estabeleça a relação, tanto 
pelos professores, quanto pelos jovens estudantes, entre as discussões 
propostas pela disciplina e o cotidiano de cada um, o que pode permitir 
mais conexões de sentido entre a Sociologia e a “vida real”. 
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VIOLÊNCIA ESCOLAR E (IN) DISCIPLINA: 
QUE FENÔMENO É ESSE?

Paula Roberta Miranda1

Introdução

Atualmente, a educação tem se deparado, constantemente, 
com necessidades antes desconhecidas, e a escola já não consegue 
responder a muitas das exigências deste momento histórico. Os 
conflitos com os quais os professores se deparam cotidianamente 
na escola são um exemplo disso. Comportamentos como a falta de 
respeito, as agressões mútuas, o bullying, a desordem, os roubos, o 
vandalismo, são as formas mais recorrentes de conflitos e assumem 
diferentes formas. É inegável que a visão de mundo e o comportamento 
das novas gerações que frequentam os bancos escolares mudaram. Na 
sociedade contemporânea, o professor já não é o único transmissor 
de conhecimentos, pois essa postura magistrocêntrica não é mais 
viável, uma vez que ele divide com muitos outros meios a difusão do 
saber (principalmente com a Web) – o professor perdeu o monopólio 
do saber que fundamentava sua autoridade e propiciava-lhe um certo 
carisma. 

Nota-se também que para a maioria dos alunos não faz mais 
diferença perder ou ganhar, ser punido ou não. Sair ou permanecer 
na escola significa a mesma coisa, uma vez que essa deixou há muito 
tempo de representar a esse jovem um meio de ascensão social. Por 
outro lado, os profissionais que atuam na instituição escolar, vêm 
encontrando dificuldade em lidar com essa nova realidade e em 
enfrentar os conflitos interpessoais que acontecem dentro de seus 
muros.

1 Graduada em Pedagogia pela Universidade Estadual de Maringá - (UEM) (1999), Mestre em 
Educação pela UEM (2007) e especialista em Gestão Educacional pela Universidade Estadual de 
Ponta Grossa (2011). Doutora em Educação pelo Programa de Pós-Graduação da UEM (2017). 
Atuou como professora colaboradora dos Departamentos de Fundamentos da Educação e Teoria 
e Prática da Educação no período de 2009 a 2015. Atualmente é professora pedagoga da rede 
Estadual de Ensino e pesquisadora do GEDUC/CNPq - grupo de estudos e pesquisas em Educação 
Básica e Superior.
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Isso só faz aumentar a insegurança dos jovens, que encontram-
se perdidos, não sabem o que devem fazer e menos ainda como devem 
fazer. Não conseguem discriminar entre o certo ou errado, o bom ou 
mau, o criativo ou destrutivo. Necessitam que alguém os oriente mas 
não têm a quem  recorrer, pois os adultos que estão com eles também 
sentem-se perdidos e confusos, não representam mais figuras de 
identificação significativas. 

Os alunos estão na escola, mas são pouco receptivos à sua ação 
e não encontra sentido nos inúmeros conteúdos, atividades, provas, 
normas disciplinares, desrespeito às diferenças, e, diante disso, 
reagem com condutas nem sempre aceitáveis, de forma indisciplinada 
ou violenta. Porém, para compreender essas questões tão complexas, 
faz-se necessário que compreendamos as bases teóricas, legais e 
históricas no decorrer do desenvolvimento da sociedade.

Aspectos históricos, sociais, políticos, econômicos e culturais

A compreensão dos fenômenos violência e indisciplina 
escolar exige que analisemos quais as condições históricas, políticas, 
econômicas e sociais que determinam as concepções de escola, logo, 
de sociedade, de aluno, de cidadão.

Ao reportarmos a história da educação brasileira, vemos que 
a educação católica privilegiava os princípios morais, ignorando a 
responsabilidade social. A educação era destinada à elite e preconizava 
uma relação hierarquizada entre aluno e professor. Na escola 
Tradicional, o mestre era quem detinha o conhecimento, logo, o poder. 
Ao aluno cabia apenas obedecê-lo e reproduzir os ensinamentos. A 
punição para os “rebeldes” era o uso da Palmatória como castigo físico 
(LIBÂNEO, 2001). 

A mulher (mãe) ficava em casa e era responsável pela educação 
dos filhos; logo, princípios da moral, e dos bons costumes (respeito 
obediência), era de responsabilidade da família. Havia nesse paradigma 
de família uma relação de submissão dos filhos aos pais e dos alunos 
aos professores; a criança era considerada um adulto em miniatura, 
ou seja, não podia usufruir de sua fase pueril, com seus ritmos de 
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aprendizagens, características peculiares, ao contrário, desse pupilo 
era exigido comportamentos, atitudes e responsabilidades dos adultos.

De acordo com Libâneo (2001) apenas no final do século XIX 
e início do século XX é que se iniciou o processo de industrialização 
do País. As diretrizes do processo de industrialização centravam-
se no atendimento às indústrias, que requeriam trabalhadores 
instrumentalizados na leitura, escrita e cálculo, expandindo a 
escolarização às classes trabalhadoras, fato que provocou a inserção 
maciça da mulher no mercado de trabalho. Por um lado, porque a 
indústria buscava de mão-de-obra barata e, sendo a mulher menos 
instruída que o homem, era alvo fácil; por outro lado, havia a busca 
pela igualdade de direitos perante as leis e os homens.

Diante desse novo quadro, há uma transferência de 
responsabilidades e deveres da família que delegam à escola e a 
sociedade a função de cuidar e educar os filhos dos trabalhadores. 
Assim, valores e princípios como ética, moral, respeito, obediência, 
hábitos de higiene, saúde e cuidados são delegados à escola e 
outras instituições como, por exemplo, a igreja, por meio de seu 
doutrinamento, o Estado, no que compete à realização e aplicação de 
políticas públicas, a educação, com o ensino sistematizado, os meios 
de comunicação, especialmente a Televisão. 

Com a crescente democratização do País, o desenvolvimento 
tecnológico e das forças produtivas, as relações interpessoais também 
mudam, ocasionando uma redefinição do conceito de infância, na 
qual passa a ser vista e reconhecida como um ser pensante, capaz 
de aprender. As teorias psicológicas da aprendizagem sugerem que é 
preciso considerar suas especificidades de criança, que a mesma tem 
voz ativa e deve ser respeitada. A Carta Magna de 1988, em seus Arts. 
205 e 206 assegura que

A educação, direito de todos e dever do Estado e da família, será 
promovida e incentivada com a colaboração da sociedade, visando 
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercício da 
cidadania e sua qualificação para o trabalho.
Art. 206 - 0 ensino será ministrado com base nos seguintes princípios:
I - igualdade de condições para o acesso e permanência na escola;
II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, 
a arte e o saber[ ...].
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III - gestão democrática do ensino público, na forma da lei
IV  - garantia de padrão de qualidade.

A nova Lei instituiu políticas públicas, como por exemplo, o 
Estatuto da Criança e do Adolescente – Lei Federal n. 8069, de 13 de 
Julho de 1990, a qual reconhece a criança como um sujeito de direitos 
e igualdade perante a Lei. 

A partir desse marco legal, novas diretrizes são traçadas para a 
educação nacional, indicando que a organização do ensino, acesso e 
permanência devem obedecer aos princípios instituídos em lei, uma 
vez que escolarização é um exercício de cidadania. 

Nessa perspectiva, a análise e compreensão dos termos que 
vêm sendo utilizados para representar os conflitos que ocorrem no 
cotidiano escolar, se fazem necessários, como forma de contribuição à 
compreensão de aspectos importantes que necessitam ser examinados. 

Os elementos capazes de propiciar respostas aos conflitos 
interpessoais que emergem na escola, em parte, surgirão do modo 
como cada termo é representado. Assim, falar de desordem não é 
a mesma coisa que falar de violência entre os alunos; falar da falta 
de respeito entre professor-aluno não é a mesma coisa que falar de 
bullying; falar de intromissão de pessoas alheias à escola não é a 
mesma coisa que falar de absenteísmo escolar. Os tratamentos e as 
repercussões na escola são diferentes, como também é diferente o 
tipo de intervenção que se exige para cada caso. 

No caso do termo Violência, o que pode ser considerado violência 
dentro da escola? Estudos realizados por (TIGRE, 2009) constatam que 
o conceito de violência transformou-se nos últimos anos e o termo 
vem sendo utilizado para representar a mais variada gama de ações 
o que faz com que o mesmo passe a assumir múltiplas definições. 
Para Michaud (1989), a violência ocorre quando, em uma situação de 
interação, um ou vários autores agem de maneira direta ou indireta, 
maciça ou esparsa, causando danos a uma ou mais pessoas em graus 
variáveis, seja em sua integridade física, seja em sua integridade moral, 
em suas posses, ou em suas participações simbólicas e culturais. Assim, 
existe “violência” quando um indivíduo impõe a sua força, o seu poder 
e o seu status contra outro indivíduo, de forma a prejudicá-lo, maltratá-
lo ou abusar dele física ou psicologicamente, direta ou indiretamente, 
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sendo a vítima inocente de qualquer argumento ou justificativa que o 
indivíduo violento apresente de forma cínica e indesculpável. 

Candau (1999) destaca que a marca constitutiva da violência 
seria a tendência à destruição do outro, ao desrespeito e à negação 
do outro, podendo assim ocorrer no plano físico, psicológico ou ético. 
As pesquisas realizadas consideram que existe uma interdependência 
entre os problemas de disciplina e os de violência. O bullying é uma 
das formas mais comuns por meio das quais a violência se manifesta 
no ambiente escolar. 

Segundo Fante (2005), é uma palavra de origem inglesa, adotada 
para definir o desejo consciente e deliberado de maltratar uma 
outra pessoa e colocá-la sob tensão. Nos estudos sobre o problema 
de violência escolar é utilizado para conceituar os comportamentos 
agressivos e antissociais. Inexiste um único termo na língua portuguesa 
para expressar as situações de Bullying – Bully (subst.) = valentão, tirano; 
como verbo = brutalizar, tiranizar, amedrontar. O bullying compreende 
todas as atitudes agressivas, intencionais e repetitivas que ocorrem 
sem motivação evidente, adotadas por um ou mais estudantes contra 
outro(s), causando dor e angústia, e executadas dentro de uma relação 
desigual de poder, tornando possível a intimidação da vítima. 

Estudos mostram que a relação entre educação e violência não 
é recente, indicando que há uma permanência nesta relação, porém, 
existem diferenças no teor de cada desdobramento desse processo, 
ou seja, cada momento histórico possui uma especificidade e uma 
forma de produzir a violência e a escola não é uma instituição que 
está preservada desse processo. Considerando-se que a violência é um 
processo sociológico e histórico, está, assim, inserida numa dimensão 
de conhecimento. 

Nessa perspectiva, a discussão sobre a relação entre o processo 
de violência escolar e a prática docente como suporte do conhecimento 
pode ser uma forma de superação do processo de violência escolar. 
Deste modo, entender a questão da violência na perspectiva sociológica 
significa afirmar que, enquanto processo social, ela é permanente, 
e seus desdobramentos podem ser explicados pelo movimento da 
sociedade em seu desenvolvimento histórico. A violência contra o ser 
humano faz parte de uma trama antiga e complexa, antiga porque data 
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de séculos as várias formas de violência perpetradas pelo homem e no 
próprio homem; complexa por tratar-se de um fenômeno intrincado, 
multifacetado (OLIVEIRA; MARTINS, 2007, p. 90). 

Há que se considerar também que a violência surge com o advento 
da capacidade dos indivíduos conviverem em sociedade, da vida social 
e gregária. É dentro da comunidade que a violência ganha força e 
destaque no espaço social, sendo que a forma de violência denominada 
urbana é o seu principal aspecto a ser analisada, principalmente pela 
brutalidade e complexidade que a torna emblemática.

É no interior das relações sociais que se pode considerar a origem 
da violência, e, é a partir dessas relações, reproduzidas no interior da 
escola, que esse processo se constitui como determinante. Assim, é 
imperioso conhecer e debater as relações sociais na sociedade, numa 
perspectiva do conhecimento escolar e da prática docente.

No caso da (in) disciplina, D’Incao (2009), afirma que o mesmo 
é um tema controverso e demanda por parte dos educadores o 
conhecimento teórico e prático que possibilite a compreensão 
desse fenômeno a partir de suas manifestações e do seu significado, 
analisando, assim, as possibilidades para seu enfrentamento. Tal 
questão se constitui num desafio, tanto para docentes das escolas 
públicas quanto particulares, e é comum associarmos a questão da 
(in) disciplina com o baixo poder aquisitivo dos sujeitos e enfocarmos 
esta questão somente no âmbito das escolas públicas, como se esse 
comportamento fosse manifestado apenas por essa fatia da população.

No entanto, a (in) disciplina escolar ocorre tanto na escola 
pública quanto na particular, e as diferentes manifestações nesses 
contextos são decorrentes tanto da origem dos alunos como no modo 
como a escola lida com eles. 

Segundo a autora, um dos aspectos apontados que “justificaria” 
a (in) disciplina e a falta de respeito na escola particular é o fato de 
estarem pagando. Entretanto, a indisciplina é um fenômeno que 
ocorre independente do nível sociocultural e como também independe 
do nível de ensino (ensino fundamental, médio ou superior) e as 
percepções em relação ao tema são bastante variadas e enfocam 
diferentes aspectos dessa relação, seja quanto a origem dos alunos, 
como no modo como são tratados – pela escola, pela comunidade ou 
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por seus pais, envolvendo professores, alunos, pais e a sociedade de 
modo geral.

De acordo com Aquino (1996)

O aluno de hoje em dia é menos respeitador do que o aluno de antes, e 
que, na verdade, a escola atual teria se tornado muito permissiva. Hoje 
o respeito ao professor não pode mais ser fruto do medo da punição, 
mas da autoridade própria do papel do docente. As crianças de hoje 
em dia não tem limites, não reconhecem a autoridade, não respeitam 
as regras, e a responsabilidade disso é dos pais, que teriam se tornado 
muito permissivos (AQUINO, 1996, p. 40-46).

Mas, o que é (IN) DISCIPLINA? Segundo o Dicionário Aurélio, 
DISCIPLINA significa obediência às regras e aos superiores; ordem, 
bom comportamento. O seu oposto seria então o que chamamos de 
indisciplina: bagunça; desobediência, rebelião. Aquino (1996) escreve 
que em alguns momentos a indisciplina se confunde com violência, 
falta de educação ou com relação a problemas de inserção e convívio 
social; revolta contra as normas ou o desconhecimento delas. Aquino 
(1996) sugere um questionamento: quais significados subtrair dos 
fenômenos que rodeiam a escola atual, incluindo a indisciplina? 
O autor responde essa questão indicando que estamos diante de 
um novo sujeito histórico, com demandas e valores diferenciados e 
incompatíveis com a ordem arcaica dos velhos tempos. Nesse sentido, 
pondera o autor:

[…] a gênese da indisciplina não residiria na figura do aluno, mas na 
rejeição operada por esta escola incapaz de administrar as novas formas 
de existência social concreta, personificadas nas transformações do 
perfil de sua clientela. Deste ponto de vista sócio-histórico, a indisciplina 
passaria, então, a ser força legítima de resistência e produção de novos 
significados e funções, ainda insuspeitos, à instituição escolar […] 
(AQUINO, 1996, p. 7).

Deste modo, sugere-se que a violência que se manifesta na 
escola seja compreendida e encarada como um problema de cunho 
pedagógico, passível de ser prevenido e enfrentado pela instituição 
escolar, e não apenas como um caso de polícia. Na prática, o que se 
observa é que a ação da escola frente aos problemas de violência com 
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os quais se depara tem se resumido basicamente em dar advertências 
orais e escritas aos alunos, chamar a polícia ou encaminhar o aluno ao 
Conselho Tutelar (na opinião do qual a maioria dos casos encaminhados 
são casos de indisciplina e passíveis de serem solucionados pela própria 
escola). Dificilmente são detectadas ações ou projetos que procurem 
envolver o coletivo escolar, e muito do que é implementado parte de 
ações isoladas dos professores, não representando um referencial a ser 
utilizado pelos demais envolvidos no processo pedagógico. A seguir, 
apresento alguns fatores que causam indisciplina e violência escolar 
na visão dos professores.

Fatores que geram (in) disciplina e violência escolar na visão dos 
professores

Para os docentes, alunos que não atendem à disciplina e 
comportamentos exigidos na sala de aula como, por exemplo, silêncio, 
cada um no seu lugar, prestar atenção, são taxados de indisciplinados. 
Alunos que conversam, brincam, fazem piadas quando o professor 
se vira para a lousa; saem da sala sem autorização; utilizam o celular 
dentro da sala, desestruturação familiar também são taxados de 
indisciplinados. As queixas dos docentes vão mais além: para eles há 
falta de interesse dos alunos pelas aulas; desinteresse em aprender; 
os alunos não trazem os materiais solicitados e não fazem tarefa; os 
alunos não prestam atenção quando os professores estão falando. 

Outra contribuição para a indisciplina e a não aprendizagem 
estaria nos alunos violentos, agressivos; nos alunos que estão fora 
da idade/série; e no uso de entorpecentes químicos e bebidas 
alcoólicas. Outro fenômeno que tem tomado conta das escolas atuais 
é o Bulliyng, que em português significa violência ou assédio moral. 
Colocar apelidos, discriminar, perseguir, excluir, agredir fisicamente, 
moralmente ou psicologicamente, roubar material, “tirar sarro”, 
provocações de mau gosto, humilhar, não respeitar as diferenças.

Quando esse comportamento se torna recorrente, pode ser 
caracterizado como bullying. Um aluno que sofre esse tipo de assédio 
pode apresentar desde queda no rendimento escolar ao suicídio, em 
casos extremos e tem afetado também os jovens que estão no ensino 
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superior. Atitudes como essas, praticadas por crianças, adolescentes e 
jovens, têm um forte impacto na vida dos seus colegas. 

Estudiosos desse fenômeno dizem que o bullying entre jovens 
e adolescentes ganha traços peculiares. Isto porque, nessa fase de 
desenvolvimento, a autossuficiência é maior, o jovem pode encontrar 
o ponto fraco do outro com mais facilidade. A autoimagem negativa 
tem influência futura nos estudos, trabalho e relações amorosas. 
Na opinião dos estudiosos, o diálogo, a tolerância ainda é o melhor 
remédio contra a propagação do bullying. É necessário prestar atenção 
a essa tendência e lutar contra ela nas escolas, no seio da família, na 
igreja e na comunidade em geral.

Deste modo, compreende-se que esses fatores são demasiados 
complexos e suas interpretações e entendimentos são os mais variados 
possíveis, uma vez que influencia diretamente as relações entre as 
pessoas e por consequência, no processo de ensino e aprendizagem 
destes atores envolvidos. A seguir, algumas considerações sobre o 
processo de ensino e aprendizagem. 

Ensino e Aprendizagem

Para Vygotsky (1991), a aprendizagem pressupõe relações entre 
pessoas. O autor parte do pressuposto de que o desenvolvimento 
não está pronto e acabado, mas que faz parte de um processo, onde 
estão presentes a maturação do organismo, o contato com a cultura 
produzida pela humanidade e as relações sociais que permitem a 
aprendizagem.

Os postulados deste teórico russo afirmam que as mudanças 
históricas na sociedade e na vida material produzem modificações na 
natureza humana, ou seja, na consciência e no comportamento dos 
homens.

Vygotsky considera o desenvolvimento da complexidade da 
estrutura humana como um processo de apropriação pelo homem 
da experiência histórica e cultural. Segundo ele, organismo e meio 
exercem influência recíproca, portanto, o biológico e o social não estão 
dissociados.
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Nessa perspectiva, a premissa é a de que o homem se constitui 
como tal por meio de mediações sociais, portanto, é visto como 
alguém que transforma e é transformado nas relações produzidas em 
uma determinada cultura. Ao admitir a interação do indivíduo com o 
meio como característica definidora da constituição humana, Vygotsky 
refuta as teses antagônicas e radicais que dicotomizavam o inato e o 
adquirido: as abordagens ambientalistas (pela exageradas ênfase às 
pressões do meio) e nativista (pelo desprezo às influências externas e 
pela supervalorização do aspecto hereditário maturacional. 

Suas proposições apontam para uma superação das oposições 
consagradas no campo teórico da psicologia, na medida em que indicam 
as bases para a compreensão da atividade humana. A perspectiva 
vygotskyana não admite a soma entre os fatores inato ou adquirido, 
mas sim uma mediação dialética que se efetiva desde o nascimento, 
entre o ser humano, meio social e cultura que se insere.

 O conceito de mediação é considerado um dos pilares das teses 
vygotskyanas, estendendo a noção de mediação homem-mundo pelo 
trabalho e o uso de instrumentos e signos. De acordo com Vygotsky, 
as abordagens maturacionais tendem a supervalorizar os processos 
intraindividuais, minimizando o impacto do ambiente social no 
desenvolvimento cognitivo.

Nessa perspectiva, a constituição das funções complexas 
do pensamento é veiculada principalmente pelas trocas sociais 
e, nesta mediação, o fator de maior peso é a linguagem, ou seja, a 
comunicação entre os homens. Vygotsky e seus colaboradores 
afirmam que o desenvolvimento cognitivo não ocorre de forma direta, 
mas mediado pelo uso de instrumentos e signos, os quais funcionam 
como representação do mundo real, se constituindo instrumento do 
pensamento.

Ao discutir o processo de desenvolvimento humano do ponto 
de vista filogenético e ontogenético, destacamos que a apropriação 
da cultura material e intelectual possibilita a formação da consciência, 
diferenciando o homem dos demais animais, bem como o papel que o 
contexto sociocultural exerce na formação dos sujeitos.

A apropriação da cultura pela criança, então, é mediatizada pelos 
adultos que já se apropriaram da mesma cultura, ou seja, o processo 
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de apropriação é um processo mediatizado, que exige a mediação 
entre adultos e crianças. Qualquer cultura subsiste exatamente 
pela transmissão que seus membros mais velhos fazem aos recém-
chegados, incluindo crianças pequenas e os bebês.

Assim, temos claro que a apropriação dos conhecimentos 
produzidos socialmente e o desenvolvimento das capacidades 
cognitivas decorrentes desse processo acontecem nas interações entre 
sujeitos, mediados pela linguagem e instrumentos físicos, elementos 
nos quais estão consubstanciados os conhecimentos.

E são essas mediações que as crianças estabelecem com os 
adultos que exercem papel fundamental no desenvolvimento das 
funções complexas do pensamento, como a atenção, a percepção, a 
memória, a imaginação e o raciocínio.

Nesse processo de mediação, a linguagem se apresenta 
como signo mediador entre o homem e o mundo, por meio dela 
nos apropriamos dos conhecimentos produzidos pela humanidade, 
bem como os valores e usos sociais do próprio conhecimento são 
transmitidos. Portanto, pela linguagem as capacidades cognitivas 
superiores são formadas e culturalmente transmitidas.

Na linguagem, como código que decifra o mundo, estão 
disponibilizados os conceitos, os valores, os conteúdos, os princípios, 
as regras de comportamento, bem como a socialização das formas 
de pensamento, sentimento, emoções, enfim, o modo de ser, agir 
e pensar dos homens. Na linguagem encontramos as impressões 
humanas e todo o saber produzido, expressos nas diferentes culturas, 
nos diferentes momentos que constituem a história da civilização 
humana. Por essa razão, “[...] o desenvolvimento [...] da linguagem 
não é, portanto, um processo puramente psicológico. Tem, antes, 
um caráter histórico” (RUBINSTEIN, 1973, p. 39). Afirma ainda que é 
pela palavra, na qualidade de conceito, como portadora de significado 
que estão contidas as abstrações e as generalizações do mundo real. 
(RUBINSTEIN, 1973).

O ensino de natureza escolar possibilita o acesso ao conceito 
científico, portanto, é um conhecimento que é adquirido diferentemente 
da forma como é adquirida a experiência imediata, ou seja, tem uma 
intencionalidade, uma organização com um fim específico de ensinar e 
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aprender, pois a aquisição dos conceitos científicos é sempre mediada 
por outros conceitos elaborados anteriormente.

É na escola que são adquiridos os conceitos científicos 
que, de acordo com Vygotksy (2000), é a porta de entrada para 
o desenvolvimento das capacidades complexas do pensamento. 
A aprendizagem escolar, nesta perspectiva, é fonte de expansão 
conceitual. A escola é um ambiente privilegiado que favorece o 
suporte a ricas e profundas interações com o conhecimento histórico 
e socialmente produzido.

Nas interações estudante-estudante e professor-estudante, 
a negociação de significados favorece a passagem do conhecimento 
espontâneo para o científico, possibilitando aos alunos a apropriação do 
legado cultural e, nesse processo, o desenvolvimento das capacidades 
intelectuais superiores e a elaboração de valores que lhes possibilitam 
a análise do meio físico e social.

Segundo Gasparin (2002), muitos professores são apenas 
reprodutores de “conteúdos estáticos, desconectados de sua 
finalidade social” e consideram o ensino como um ato de transmissão 
de conhecimentos e a aprendizagem como a absorção do que foi 
ensinado.

Nessa perspectiva, fatores pedagógicos e metodológicos também 
estariam contribuindo para a indisciplina e a não aprendizagem: 
não explicar direito o conteúdo ou fazê-lo de forma inadequada, 
não se fazendo entender; não ter domínio do conteúdo; usar 
inadequadamente os recursos ou usar somente um recurso, cópias do 
livro didático como punição; falta de domínio da classe, assumir atitude 
de superioridade ou ser autoritário; não se preocupar em verificar se o 
aluno está aprendendo e quais suas dificuldades, gritar, xingar o aluno 
ou mandá-lo para fora da sala de aula, não mostrar interesse na aula 
que está dando, ser inseguro na sala de aula ou gerar insegurança, não 
ouvir os alunos, não aceitar sua opinião; não responder às perguntas 
dos alunos. 

Considera-se necessário que professores e alunos descubram 
o papel dos conteúdos científicos, técnicos e culturais que a escola 
propõe, pois o conhecimento teórico adquirido pelo aluno retorna à 
prática social de onde partiu, visando agir sobre ela com entendimento 
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mais crítico, elaborado e consistente, intervindo em sua transformação 
(GASPARN, 2002).

Proposta de Intervenção

 A construção coletiva de um Projeto de Prevenção contra as 
práticas de violência, Bullying e indisciplina perpassa pela reflexão 
acerca da nossa realidade, junto aos professores, alunos, pais, 
funcionários, equipe pedagógica, direção e comunidade escolar. O 
conhecimento e a compreensão da realidade, com suas contradições, 
determinantes sociopolíticos e econômicos é fundamental para a 
elaboração de ações que visem a extinção de práticas excludentes no 
contexto escolar e tem contribuído negativamente para o processo de 
ensino e aprendizagem.

Assim, uma das principais ações seriam a conscientização e 
mobilização da comunidade escolar e externa por meio de reuniões 
com professores para discutir o assunto entre outras: a) encontros para 
estudos e pesquisas sobre o assunto, uma vez que é fundamental que 
os professores tenham clareza dos conceitos de disciplina, indisciplina, 
violência e bullying,  estudos filosóficos e sociológicos acerca do novo 
comportamento social que crianças, adolescentes, jovens e adultos 
das gerações mais novas têm desenvolvido; b) filmes que discutam o 
assunto; c) capacitação dos professores e comunidade escolar para o 
enfrentamento do problema.

A capacitação dos docentes deve levar em conta os seguintes 
questionamentos: o que significa violência? O que caracteriza o 
bullying? O que estamos entendendo por disciplina e indisciplina? Quais 
as diferenças entre a disciplina da escola e a da sala de aula? Existe um 
marco legal sobre o tema? Todos os professores têm conhecimento 
das bases legais, como o ECA e Regimento escolar? Neste caso, é 
necessário encontros de pais e professores para conhecimento da 
documentação legal que rege a escola; e) reuniões envolvendo alunos, 
pais, professores, funcionários, equipe pedagógica e direção, a fim de 
esclarecer sobre tais conceitos de indisciplina, bullying ou qualquer 
outro tipo de violência, seja ela física ou psicológica, e refletir sobre os 
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efeitos nocivos que essas práticas têm proporcionado à comunidade 
escolar e ao processo de ensino e aprendizagem. 

Em se tratando de resultados, espera-se que a partir da 
mobilização e conscientização da comunidade escolar, possam 
desencadear ações a partir da intervenção pedagógica, como por 
exemplo, brincadeiras orientadas no recreio, uma vez que, geralmente 
os alunos gostam deste tipo de atividades orientadas, que pode ser 
em forma de gincanas e o reflexo disto é comprovado pela melhora na 
aprendizagem e a mudança de comportamento e atitudes daqueles 
que, por meios de práticas de discriminação, violência, denigrem a 
imagem daqueles que são violentados física ou psicologicamente. 

Considerações Finais

As reflexões sobre a temática aqui discutida são complexas, 
processuais, e fogem ao escopo deste texto, no entanto, conhecer a 
comunidade escolar é o primeiro passo para o encaminhamento de 
ações. 

Deve-se levar em consideração que a violência escolar se trata 
de um fenômeno global, multifacetado, que extrapola os muros 
escolares, afetando a escola como um todo. O Bullying, de caso mais 
peculiar exige um encaminhamento próprio e a indisciplina, como 
sendo inerente à ação didática do professor. É importante ter claro 
que a violência, a indisciplina e o bullying, embora interligados, são 
fenômenos específicos, e requer propostas diferenciadas, específicas, 
como por exemplo, medidas socioeducativas, por parte de órgãos 
públicos, como a intervenção da Vara da Infância e Juventude e 
Promotoria Pública.

Por outro lado, é preciso que professores abandonem a imagem 
do aluno ideal, aquele que assiste todas as aulas, participa ativa das 
discussões, nunca se atrasa, está sempre de bom humor e levas os 
estudos a sério. Deve-se ter claro que a docência é fundamental para 
a aprendizagem assim como a investigação de novas possibilidades de 
atuação profissional. Em face as transformações pelas quais a sociedade 
e por consequência, a escola vem passando na contemporaneidade, 
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é preciso reinventar os métodos, os conteúdos e a relação professor-
aluno, todavia, sem desvencilhar das atuais problemáticas que 
perpassam a contraditória sociedade capitalista. 
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PERCEPÇÕES SOBRE EDUCAÇÃO, DEMOCRACIA E 
E.C.A ABORDAGEM DA VIOLÊNCIA DOMÉSTICA NO 

ENSINO DE SOCIOLOGIA E SUAS RELAÇÕES 
INTERDISCIPLINARES NA EDUCAÇÃO

Denise Mariani Vieira Dias1

Introdução

O presente trabalho tem como objeto analisar e levantar 
percepções acerca do papel institucional e pedagógico da escola à 
garantia dos direitos humanos da criança e do adolescente. A temática 
da criança e do adolescente, durante a formação acadêmica, é pouco 
abordada, dando lugar a outros públicos de estudos. Dessa forma, 
durante a realização de estágios, pesquisas e contato com a comunidade 
escolar de nível de educação básica, nota-se uma discussão a respeito 
de violência doméstica contra crianças e adolescentes.

Em 2018 encontramos dados elevados em relação a violência 
contra crianças e adolescentes. De acordo com o Relatório Anual do 
Disque Direitos Humanos 2018, ocorreram cerca de 76.216 denúncias 
de violação aos direitos estabelecidos pelo Estatuto da Criança e do 
Adolescente (ECA), uma média de 208 denúncias por dia. Em 2017, 
84.049 denúncias, portanto encontra-se uma baixa de -9,32% nas 
denúncias de 2017 para 2018. Os dados a seguir foram retirados do 
Sistema de Ouvidoria Nacional de Direitos Humanos e Atendimento 
(SONDHA).

Neste contexto, os dados revelam que as maiores violações 
foram: negligência, tipificada pela ausência ou ineficiência no cuidado, 
no amparo e na responsabilização (36,3%), seguido de violência 
psicológica (24,4%), violência física (20,35%) e violência sexual 
(11,22%). 

1 Graduanda em Ciências Sociais, bacharel e licenciatura – Universidade Estadual de Londrina. 
Professora estagiária na rede básica de educação municipal em Sertanópolis-PR.  Contato: 
denisevieira31@outlook.com.
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Gráfico 1:  Tipos de violência 

Fonte: Ouvidoria Nacional dos Direitos Humanos (ONDH), 2018.

De forma específica, em 2018, entre o público de crianças e 
adolescentes a maior violação ocorreu contra vítimas do sexo feminino, 
totalizando 48%, enquanto 40% foram vítimas do sexo masculino. 
Em relação a faixa etária, o percentual acentua-se entre crianças de 
04 anos à adolescentes de 11 anos com 41%, seguido de 29% frente 
adolescentes de 12 a 17 anos de idade.

Gráfico 2: Perfil das vítimas, por faixa etária - Criança e Adolescente.

Fonte: Ouvidoria Nacional dos Direitos Humanos (ONDH), 2018.

Deve-se então, pensar como abordar essa temática de maneira 
sensível, pragmática e acima de tudo ética, de modo a compreender 
como os educadores lidam com essa realidade, e qual o papel do ensino 
de Sociologia na defesa dos direitos das crianças e dos adolescentes. 
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Defino aqui por educadores todos profissionais que trabalham dentro 
da instituição escolar, professores, equipe pedagógica e administrativa 
e agentes educacionais. 

A violência contra crianças e adolescentes é caracterizada por 
algumas modalidades: violência física, violência sexual, violência 
psicológica, violência doméstica e negligência. Atualmente encontra-
se pesquisas e estudos que mostram mais modalidades, no entanto, 
no presente artigo, será abordado apenas a violência doméstica e sua 
relação com a educação.

Nos noticiários midiáticos é recorrente as reportagens que 
abordam casos de violência contra adolescentes entre 12 e 20 
anos, em específico contra meninas. Casos de estupro por homens 
próximos e com relação direta a vítima, meninas que apanham por 
usar determinadas roupas, jovens espancadas e assassinadas por 
romperem um relacionamento amoroso. 

Em fevereiro de 2019 um caso de violência sexual parou a 
mídia brasileira. Eva Luana, jovem de 20 anos, residente do município 
de Camaçari, região metropolitana de Salvador, divulgou em sua 
rede social “Instagram” uma série de publicações expondo a vida de 
agressões e abusos sexuais que vivia.

Eva publicou cinco imagens próprias, com efeito ilustrativo 
preto, contando sua história familiar sobre as agressões. O caso 
foi rapidamente divulgado e em menos de horas o perfil da jovem 
foi acessado por milhares de pessoas, inclusive famosos.  Em suas 
publicações, Eva conta que: “Meu padrasto era obsessivo e ciumento’’. 
Resumindo de uma maneira geral, ela era agredida de forma violenta 
e covarde. Era abusada sexualmente de todas as formas possíveis.  Era 
obrigada a tomar bebidas até vomitar e “quando vomitava tinha que 
tomar o próprio vômito como castigo’’ (Eva Luana, Instagram, 2019).

O histórico de violência percorre privação de liberdade, negação 
de privacidade, violência física, psicológica, sexual e negligência. De 
acordo com Eva, sua mãe e irmã também passavam pela realidade de 
violência causado pelo padrasto Thiago Oliveira.

Outro caso que repercutiu nos noticiários regionais do norte 
e noroeste do Estado do Paraná, foi a prisão de um pai suspeito de 
abusar sexualmente da filha há seis anos, segundo o NUCRIA - Núcleo 
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de Proteção à Criança e ao Adolescente Vítimas de Crimes. O caso 
ocorreu em Londrina e ganhou repercussão quando a garota resolveu 
contar para a mãe o que acontecia. A delegada do caso, Dra. Lívia Pini, 
conta que o pai abusava da filha, gravava os atos e compartilhava com 
outros menores. Logo após a denúncia da vítima, o genitor foi preso. 
Além de acusado por abuso sexual, o criminoso também é conhecido 
por tráfico de drogas, ameaça e agressão.

A escola é um ambiente propício para identificação e prevenção a 
violência contra adolescentes, especificamente. Os estudantes passam 
em média cinco horas por dia dentro da escola. Quando pensamos 
nos estudantes dos anos finais do ensino fundamental podemos 
acrescentar duas horas a mais pelas atividades extracurriculares que 
os alunos exercem no contraturno.

Acerca disso, busca-se abordar o conceito de violência simbólica 
proposto por Pierre Bourdieu (2001), versando a discussão do papel 
da escola frente aos casos de violência e constituição dos direitos 
humanos. Portanto, torna-se importante o olhar para o ambiente 
escolar como um meio de identificação e prevenção a violência, 
também, a compreensão dos educadores como agente de defesa 
dos direitos garantidos pelo Estatuto da Criança e do Adolescente e 
mediadores de conflitos relacionados a escola e até mesmo fora dela. 
Além de analisar o papel do ensino de Sociologia frente a essa temática 
a partir do livro didático.

A Base Nacional Comum Curricular é documento normativo 
que define o conjunto de aprendizagens essenciais que todos os 
alunos devem desenvolver ao longo da Educação Básica. Adotando 
como principal objetivo uma educação pública e de qualidade no país, 
possibilitando igualdade de direitos no tangente ao acesso educativo.

O ensino de Sociologia encontra-se na área de Ciências Humanas e 
Sociais Aplicadas, integrante também a disciplina de Geografia, História 
e Filosofia.  Dentro da proposta em Ciências Humanas, a competência 
específica busca identificar e combater as diversas formas de injustiça, 
preconceito e violência, adotando princípios éticos, democráticos, 
inclusivos e solidários, respeitando os Direitos Humanos.

Para essa competência, busca-se desenvolver as habilidades 
(EM13CHS503) de:
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Identificar diversas formas de violência (física, simbólica, psicológica 
etc.), suas principais vítimas, suas causas sociais, psicológicas e afetivas, 
seus significados e usos políticos, sociais e culturais, discutindo e 
avaliando mecanismos para combatê-las, com base em argumentos 
éticos (Base Nacional Comum Curricular, 2018, p. 564). 

Portanto, é essencial compreender como os Livros Didáticos 
selecionados pelo PNLD (Plano Nacional do Livro Didático), abordam 
tal competência e habilidade, acerca da discussão frente a violência 
contra crianças e adolescentes. Além de analisar se há a discussão 
entre Sociologia e Estatuto da Criança e do Adolescente.

Educação, democracia e direitos humanos

O ambiente escolar é rodeado de ações e símbolos que 
formam a consciência de indivíduos. É dentro da escola que opiniões 
e conhecimentos são formados através do ensino-aprendizagem 
dirigido por normas nacionais a respeito do que será ensinado. 

O papel primordial e elementar do estabelecimento de ensino 
perpassa por várias finalidades, dentre elas: transmitir o conhecimento 
científico, cultural, econômico e social, desenvolver saberes 
interdisciplinares e habilitar a convivência em sociedade. Para nossos 
interesses abordaremos o papel de formação cidadã e crítica dos 
alunos desenvolvidos essencialmente nas disciplinas de humanidades, 
como a Sociologia. A criticidade dos estudantes é o ponto essencial 
para pensarmos na prevenção e combate da violência, visto que eles 
aprenderão quais são os limites de brincadeiras e atos que podem 
levar à violência.

Além da criticidade, o educando deverá propiciar um 
conhecimento capaz de formar ser cidadão. Aprender que é detentor 
de direitos e deveres, possuindo direitos sociais, econômicos, políticos 
e culturais, podendo então, praticar sua cidadania durante toda vida. 
Aprendendo como lutar por seus direitos e como garantir os mesmos, 
como ser estudante e além de tudo humano. A cidadania compreende 
a garantia de direitos e deveres no aspecto civil, político e social, cabe 
ao currículo escolar caucionar essas garantias na prática pedagógica e 
processo de formação (CALLAI, 2014).
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A violência contra crianças e adolescentes está relacionada à 
necessidade do poder, o/a agressor/a, que vislumbra obter prazer e 
controle das situações de violência. Neste contexto, ocorre a Síndrome 
do Pequeno Poder, ou seja, o indivíduo que possui um poder restrito 
à sua atuação é insatisfeito e transfere sua necessidade de poder para 
outro indivíduo com menor capacidade de defesa (AZEVEDO, 2007). 

Na obra intitulada ‘’ Crianças vitimizadas: A Síndrome do Pequeno 
Poder’’ organizada pela professora pedagoga Maria Amélia Azevedo, é 
exponencial a ideia sociológica que relaciona o ato do agressor com 
as relações de poder dentro da estrutura social. As diversas formas de 
violência, entre elas sexual, física e negligência provém da necessidade 
do poder que o responsável possui em relação a vítima, isto é, a 
utilização de suas responsabilidades sob um indivíduo por sua posição 
de autoridade. 

Em 1988, com a promulgação da Constituição Federal, os direitos 
básicos da criança e do adolescente começaram a ganhar forma e uma 
atenção própria. No mesmo ano, setores da sociedade civil criaram 
o Fórum Nacional de Entidades Não-Governamentais de Defesa dos 
Direitos das Crianças e dos Adolescentes para discussão sobre o tema 
e, principalmente, criar políticas e estratégias que garantiram os 
direitos. Esse fórum (Fórum DCA) teve papel fundamental para criação 
e desenvolvimento do Estatuto da Criança e do Adolescente. 

Em outubro de 1988, o artigo 227 da Constituição Federal torna-
se a base para criação do ECA. 

Art. 227 - É dever da família, da sociedade e do Estado assegurar 
à criança, ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, 
o direito à vida, à saúde, à alimentação, à educação, ao lazer, à 
profissionalização, à cultura, à dignidade, ao respeito, à liberdade e à 
convivência familiar e comunitária, além de colocá-los a salvo de toda 
forma de negligência, discriminação, exploração, violência, crueldade 
e opressão (BRASIL, 1988).

Houve algumas alterações importantes dentro do artigo 277, 
no que se refere aos sujeitos abordados. Em sua primeira versão, 
aborda-se apenas criança e adolescente, com as alterações incluiu-
se o jovem como sujeito de direito e amparado, também, pelo ECA.  
Finalmente, em 13 de julho de 1990, é criado o Estatuto da Criança e 
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do Adolescente. Aprovado no Congresso Nacional, o ECA passa a ser o 
principal respaldo e fonte que assegura a criança, adolescente e jovem 
como sujeito de direito. Possibilitando a abertura de uma nova visão 
em relação ao setor infantil e infanto-juvenil.

Posteriormente, novas medidas e projetos foram desenvolvidos 
pelo Estado para garantir a integridade da criança e adolescente. Em 
1989, a ONU cria uma Convenção Internacional sobre os direitos da 
criança e apenas em 1990, o Brasil assina o decreto para fazer parte e 
assumir, mundialmente, esta responsabilidade. 

Pierre Bourdieu (1930 - 2002), sociólogo francês reconhecido 
por seus estudos em profundidades sobre dominação, educação, 
comunicação, literatura e política nas áreas de Sociologia e Antropologia 
tem sido a grande referência para discussão sobre educação e 
juventude. O conceito de violência simbólica utilizado por Bourdieu 
(2001), nos concede um debate reflexivo e com uma nova perspectiva 
teórica. Os contextos de dominação masculina, reprodução de 
violência, desigualdade social e o papel da escola são essenciais para a 
discussão de violência simbólica. No entanto, iremos abrir a porta para 
reflexão no campo de violência doméstica contra adolescentes frente 
ao livro didático de Sociologia.

A Sociologia, para Bourdieu (2003), nos traz a possibilidade de 
compreender o ambiente escolar como um espaço de reprodução social. 
Dessa forma, abre precedente para a preocupação dos educadores 
que acreditam na educação como fator decisivo na transformação da 
sociedade. Violência Simbólica, ainda de acordo com o autor, é um 
processo contínuo de produção das crenças sociais que despertam os 
indivíduos a se posicionarem no espaço social seguindo os critérios 
e padrões do discurso dominante. Criando no oprimido a mesma 
perspectiva do seu opressor, Bourdieu remete a essa violência como 
invisível, aonde não há consciência da parte que sofre a dominação do 
seu opressor.

A sociedade cria suas próprias crenças, ou seja, a sociedade 
possui próprias perspectivas sociais. Essa relação de crenças está 
baseada pela ideia de dominantes e dominados, onde o processo 
de influência de dominação está diretamente ligado em fatores 
econômicos, capitalistas e de poder. O padrão social de poder refletido 
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por homem branco de classe de renda alta, pertencente a cidade grande 
e adultos é um exemplo. Dessa forma, como a educadora Maria Amélia 
Azevedo exemplifica em sua obra intitulado ‘’ Crianças Vitimizadas: A 
síndrome do pequeno poder’’ entre homem e mulher, o homem é o 
fator dominante por todo contexto social-histórico conhecido. Entre 
o branco e negro, o branco é o fator dominante. E entre adultos e 
crianças, o adulto ganha a relação de dominação. Esse critério social 
para o discurso dominante é reproduzido automaticamente por classes 
sociais distintas e possui um processo de valorização a desigualdade 
social.

Por essa violência somos induzidos a pensar como o padrão 
dominante, excluindo a reflexividade e criticidade ao processo de 
desigualdades. A mentalidade do oprimido torna-se parecida com 
a do opressor, impossibilitando sua visão para a violência que sofre. 
A formação e construção dessa violência perpassa alguns fatores de 
comunicação social. Através da elaboração da opinião pública por 
meio das comunicações de massa, discurso religioso, atividade literária 
e processo de propaganda e marketing.

Além desse grupo relacionado a comunicação, acreditamos ser 
a violência construída através da educação cultural familiar, passando 
os valores e morais de uma determinada cultura e por meio do sistema 
escolar, onde é formado e desenvolvido indivíduos para serem cidadãos 
de direitos e agentes de transformação social.

O processo de ensino-aprendizagem dentro do ambiente escolar 
é dado através do desenvolvimento de conteúdos pré-estabelecidos. 
De acordo com a grade curricular adotada, os conhecimentos sociais e 
culturais podem ou não ser abordados de maneira crítica. Isso nos leva a 
refletir a forma como os conteúdos são transpassados, principalmente 
dentro das Ciências Humanas.

A violência simbólica está diretamente relacionada ao papel 
que a escola tem exercido em relação aos estudantes. Isto é, a força 
intelectual que os alunos desenvolvem frente a um discurso pré-
estabelecido pelo docente. Podendo ser libertador, confrontando 
suas raízes históricas e sociais ou opressoras, mantendo o discurso de 
desigualdade e absolutista.
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Pensando na prática escolar

Se faz necessário pensarmos na escola como meio de 
emancipação democrática. Ambiente propício para desenvolver 
cidadãos de direitos que sejam atuantes e ativos na transformação e 
mudança social, a fim de que a violência simbólica seja perceptível e 
capaz de ser combatida. Quando pensamos em educação a primeira 
imagem que criamos é a relação escola-aluno-professor. Uma figuração 
e imagem clara, objetiva e pequena sobre a educação em si. Pensando 
desta forma, é importante que façamos uma análise da realidade 
educacional atual e como podemos olhar, dentro da educação, um 
espaço de criação de consciência e educação para a democracia.

No Brasil, a estrutura educacional é organizada em dois níveis, 
a Educação Superior e a Educação Básica, sendo esta composta pela 
Educação Infantil (0 a 5 anos), Ensino Fundamental (anos iniciais 
e finais) e Ensino Médio. Toda instituição de ensino, tanto pública 
quanto privada, segue uma base normativa chamada BNCC para gerir e 
desenvolver as atividades educacionais e o funcionamento das escolas. 
A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um conjunto normativo 
para as instituições de ensino (públicas e privadas) que contém 
referências obrigatórias para a construção da grade curricular escolar 
e propostas políticas pedagógicas para o ensino infantil, fundamental 
e médio.

Com essas informações estruturais sobre a área de educação 
no Brasil, é possível pensarmos sobre diversos temas como: educação, 
democracia, direitos e inovação. Pensar esses assuntos é um desafio 
para os educadores atuais, porém, de grande relevância para 
traçarmos um diagnóstico sobre a educação na realidade brasileira 
e suas diversas formas. A democracia tem sido abordada de forma 
amplamente teórica, porém pouca analisada na prática e rotina diária 
dentro das escolas. Os ataques políticos para educação reverberam 
um discurso totalmente confuso, preconceituoso e vindo do senso 
comum. O ensino de Sociologia e Filosofia são as principais áreas 
objetivadas para serem excluídas da grade curricular, isto é, visam tirar 
as disciplinas que produzem e instigam a criticidade e o conhecimento 
humano dos alunos.
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É visível que há grandes desafios metodológicos no ensino de 
Sociologia e que a conjuntura política atual não colabora para criarmos 
um espaço de debates e novas perspectivas de pensamentos. No 
entanto, o debate dentro de tal área abarca justamente a perspectiva 
da democracia, essencial para o fortalecimento das instituições de 
participação e gerência de um Estado.

A Sociologia deve ser uma condução segura a liberdade de 
pensamentos, novas ideias e um meio para desenvolver novos debates 
e teorias. Mas até que ponto temos essa liberdade dentro da sala de 
aula? Como estabelecer o limite da imaginação sociológica dentro da 
rede escolar, em especial a pública com cobranças e constantemente 
sendo vigiados? O período político pelo qual passamos se revela 
com um caráter de complexidade para o ensino de Sociologia, e com 
isso novas estratégias devem ser criadas para ir além dos conteúdos 
estipulados e da grade curricular. É necessário encontrar formas de 
levar os alunos a pensarem e refletirem sobre os fatos atuais e como 
fazer, pensar e produzir Sociologia.

 
A aplicabilidade da disciplina de Sociologia no Ensino Médio, tem como 
principal função o fornecimento de mecanismos que possibilitem aos 
educandos adquirirem tanto os conhecimentos específicos dessa 
disciplina, quanto o aprofundamento de um pensamento crítico. Essa 
criticidade é descrita como um instrumento capaz de tornar possível 
uma reflexão, análise e julgamento (aqui como sinônimo de distinção), 
da realidade, dos fatos, das relações ocorridas no social, as quais na 
maioria das vezes, podem ser incorporadas pelos educandos como 
algo “natural” e “dado”. Esse processo instrumental e extremamente 
característico da área das Ciências Humanas, em particular da disciplina 
de Sociologia, denota a ideia de superação, ou melhor, a realidade 
vivenciada cotidianamente é pensada e analisada por um novo “viés” 
analítico’’ (VALOTTA; BUENO, 2017, p. 2).
 
Sendo muito simplista e prática, a palavra democracia vem 

de demos que significa povo e kratos que significa poder, de origem 
grega. Neste sistema, o poder político vem do povo e é para o povo, ou 
seja, a soberania é exercida pela população. Pensarmos apenas essas 
pequenas considerações da democracia nos leva a refletirmos sobre a 
relação de democracia e educação na sociedade brasileira dos últimos 
anos.
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A redemocratização ocorrida a partir de meados da década de 
1980, com a consolidação na Constituição Federal de 1988 nos mostra 
que foram introduzidos elementos democráticos para a participação 
social, que também se refletiram na configuração do modelo de 
educação proposto para o país, contudo a união entre estes fatores 
nem sempre se apresentam de forma plena.

Embora, haja uma orientação de educação voltada para a 
cidadania, calcada nos dois pilares expostos alhures, o modelo de 
aplicação da educação reflete na forma como esses conteúdos são 
apreendidos pelos discentes, ou seja, o modelo influencia a forma e a 
essência do aprendizado. Uma educação para a democracia, pressupõe, 
dessa forma, uma educação democrática, calcada nos princípios da 
participação, inclusão e autonomia, nos limites em que possa ser 
exercida. Assim, surge aos educadores o questionamento de como se 
pode fazer uma educação que realmente leve os alunos a pensarem nas 
desigualdades sociais, econômicas e no multiculturalismo? Para além, 
como gerir um processo educativo emancipatório, em que o senso 
de responsabilidade seja desperto, e segundo o qual os aprendizes 
adquiram consciência da necessidade de participação e fiscalização da 
coisa pública?

Uma prática educativa efetivamente emancipatória requer 
um nível de envolvimento com a realidade que ultrapassa as formas 
descritas na Carta Constitucional. Educar para a democracia envolve 
criar cidadãos conscientes, por exemplo, dos objetivos da República, 
dentre os quais insere-se a superação das desigualdades.

Neste sentido, leciona Freire (2000, p. 24): 

[...] uma democracia que aprofunda as desigualdades, puramente 
convencional, que fortifica o poder dos poderosos, que assiste de 
braços cruzados à aviltação e ao destrato dos humildes e que acalenta 
a impunidade. [...] uma democracia cujo sonho de Estado, dito liberal, 
é o Estado que maximiza a liberdade dos fortes para acumular capital 
em face da pobreza e às vezes da miséria das maiorias. [...] democracia 
puramente formal que lava as mãos em face das relações entre quem 
pode e quem não pode porque já foi dito que ‘todos são iguais perante 
a lei’. [...] Lavar as mãos a diante das relações entre poderosos e os 
desprotegidos do poder só porque já foi dito que ‘todos são iguais 
perante a lei’ é reforçar o poder dos poderosos. [...] democracia 
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fundada na ética do mercado que, malvada e só se deixando excitar 
pelo lucro, inviabiliza a própria democracia.

A educação deve ser construída na cientificidade e criticidade. O 
Professor Doutor Paulo Bassani, usa uma expressão conceitual pontual 
para definir uma educação crítica, dizendo que ela tem como tarefa 
formar sujeitos que sejam conscientes, sensibilizados e que tenham 
profundidade em pensar e fazer. Isso nos mostra que precisamos 
conhecer a fundo e buscar o saber.

A escola é o lócus fundamental de educação e formação 
de sujeitos dotados de direitos. Como agentes de mudança e 
transformação, devem assumir o lugar de abertura e de solidariedade, 
justiça e responsabilização mútua, de tolerância e sabedoria. Com 
isso, chegamos ao entendimento de que a escola é o ambiente de 
formação de cidadãos, onde serão formados sujeitos dotados de 
direitos, conhecendo seus papéis de cidadãos e atentos ao exercício 
de seus direitos e deveres. Direitos esses que extrapolam o limite da 
individualidade, incluindo os direitos civis, políticos e sociais.

Diante deste cenário, é possível pensar como iniciar uma 
educação para a democracia, sobretudo no campo da Sociologia, de 
forma que se revelam três grandes áreas de abordagem necessária 
dentro da sala de aula, para efetivação de tal modelo educativo. Os 
direitos civis e/ou políticos são pensados para um sujeito individual. 
Direito de a pessoa, por si, participar dos destinos da vida coletiva, 
tendo a abertura de atuar em conselhos de direitos, decisões e ações 
que envolvam tomadas de decisões coletivas. Direitos sociais são 
os direitos do indivíduo como pessoa coletiva e produtora de bens. 
Possuindo direitos de ter e ser como os demais, tendo acesso igualitário 
a todos os serviços públicos.

A educação como processo educativo visa assegurar a 
integridade ética, intelectual, física, psicológica e artística dos alunos 
enquanto cidadãos de direitos. Ou seja, isso nos leva a repensar na 
estrutura real da educação brasileira. A democracia emancipatória 
deve começar no chão da escola, dentro do ambiente escolar é onde 
se dá o espaço de direito e de oportunidades para que sejam formados 
indivíduos autônomos e dotados de ações para busca e prevenção dos 
seus direitos pessoais e coletivos.



501Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

Violência Doméstica e o Livro Didático 

Sociologia Hoje – volume único, material didático para ensino 
de Sociologia é um dos livros selecionados para compor o referencial 
teórico da educação básica no Estado do Paraná. Com um diferencial 
notável, o livro divide-se nas três áreas das Ciências Sociais: 
Antropologia, Sociologia e Ciência Política.

Verifica-se que a organização do material é feita por três 
unidades com cinco capítulos, catalogada as unidades por: Cultura 
(Antropologia), Sociedade (Sociologia) e Poder e Cidadania (Ciência 
Política). O material concede uma abordagem muito bem definida e 
específica acerca das três áreas das Ciências Sociais. As subdivisões 
dos capítulos são definidas por intermédio de três unidades iniciais 
abordando os parâmetros teóricos, a unidade quatro traz discussões 
da produção científica e brasileira de cada área e, por fim, a quinta 
unidade apresenta debates contemporâneos a respeito dos assuntos 
abordados.  

Essa metodologia é eficaz pela facilidade de busca dos 
conteúdos. Permite que o estudante saiba onde deverá procurar a 
discussão ou temas sugeridos pela professora, porque a classificação 
organizacional é bem delimitada e respeitada pela produção do 
material.  Conjuntamente, encontra-se especificações ao decorrer das 
páginas que facilitam o entendimento do estudante, possibilitando 
uma prática pedagógica enriquecedora e didática. Adotou-se alguns 
boxes para esclarecer palavras, conceitos, autores e períodos históricos, 
além de seções especiais para instigar o pensamento crítico do aluno.  

Encontra-se na segunda unidade, destinada a sociologia, etapa 
de discussão sobre sociedade. Inicia-se pela apresentação histórica da 
disciplina, seu surgimento e autores clássicos como Émile Durkheim, 
Max Weber e Karl Marx, autores estruturantes do pensamento 
sociológico entre a segunda metade do século XIX e início do século 
XX. Nota-se, também, a discussão sobre o desenvolvimento industrial, 
relação de reprodução do trabalho assalariado e segmentações sociais. 
Encerra-se com a discussão de temas atuais sobre o pensamento 
sociológico brasileiro.   
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Seguindo sua estrutura de organização temática, o capítulo 
seis – Pensando a Sociedade, aborda a formação da Sociologia e seus 
principais conceitos dos autores clássicos. Verifica-se uma explicação 
conceitual sobre os principais pensamentos sociológicos de Émile 
Durkheim, Max Weber e Karl Marx, analisando a modo sociológico o 
desenvolvimento da sociedade capitalista, buscando compreender os 
processos históricos da época.  

A forma abstrata trabalhada na segunda unidade a respeito da 
Sociologia e seus aparatos teóricos conceituais ganha uma didática 
específica ao deixar claro a explicação conceitual e histórica das 
teorias sociológicas clássicas. Utiliza-se uma didática explicativa 
e reflexiva, levando o estudante a entender na sua realidade os 
conceitos que estão sendo discutidos. Há uma explicação a respeito de 
independência funcional e fatos sociais (Durkheim), ação social, tipos 
ideais e racionalização (Weber) e classes sociais e lutas sociais (Marx). 
Nota-se um destaque para o pensamento marxista, mesmo abordando 
outros clássicos.  

Para explicar Durkheim a obra aborda os conceitos de coesão 
e fato social, trazendo reflexões e exemplos da sociedade atual, 
possibilitando uma transição entre teoria prática muito efetiva, sem 
perder sua fundamentação teórica. Ao final da explicação teórica, há 
uma tentativa para que os alunos contribuam com o debate dando 
exemplos de fato social, podendo apresentar os próprios exemplos 
discutidos em sala, tais como: o Estado, o governo, educação e política. 
Em Max Weber é discutido ação social e tipos ideais, mostrando as 
diferenças teóricas entre Weber e Durkheim. Para Weber, o centro 
de análise é ação social, enquanto para Durkheim a coerção que a 
sociedade exerce sobre os indivíduos. Para encerrar o capítulo que 
aborda o surgimento da Sociologia e seus autores clássicos, foi escolhido 
Karl Marx, com sua teoria de trabalho e classes sociais. Desta maneira, 
o livro segue sua estrutura de conceituar e contextualizar a teoria, 
trazendo uma discussão contemporânea sobre o tema abordado.  

Na sequência utiliza-se a discussão do Mundos do Trabalho – 
capítulo sete e Classe e Estratificação Social – capítulo oito. Em ambos 
os capítulos é abordado a centralidade do trabalho nas sociedades 
capitalistas, trazendo a ideia dos autores clássicos discutidos 
anteriormente. Há uma conceituação de trabalho para Durkheim, que 
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pensa o papel integrador do trabalhador, Marx está preocupado com 
a dinâmica do trabalho e suas formas de exploração e Weber reflete a 
discussão sobre o encontro entre a ética protestante e o capitalismo. 
Continuamente abre-se a discussão de força de trabalho e alienação, 
construindo uma discussão crítica a respeito da força do capital na 
sociedade e como essas relações de força podem intensificar as 
desigualdades presentes na sociedade.   

Assim, utiliza-se a explicação dos processos históricos a respeito 
do trabalho, taylorismo e fordismo, toyotismo e neoliberalismo e as 
novas modalidades de trabalho no século XXI. Encontra-se, também, 
a exposição conceitual de solidariedade mecânica e orgânica para 
Durkheim, as três formas de estratificação social, segundo Weber, 
sendo elas: classes, status e partidos e para Marx são definidas as 
questões de lutas de classes, elementos econômicos, culturais e 
simbólicos.  

Conclui-se a unidade de Sociologia, com a discussão de Sociologia 
Brasileira – capítulo nove e Temas Contemporâneos da Sociologia 
– capítulo dez. Para debater Sociologia Brasileira a obra apresenta 
uma introdução histórica de como a Sociologia chega ao Brasil por 
influência da Sociologia francesa e da estadunidense, a partir dos anos 
de 1930. Essa abordagem nacional a respeito da Sociologia é pensada 
a partir de questões como a interpretação sobre a formação do Brasil, 
ou seja, quais eram as características que formavam a identidade 
nacional. Para isso, utiliza-se Oliveira Vianna e Euclides da Cunha como 
referencial teórico. Sequencialmente é feita uma discussão sobre a 
escravidão e questões raciais no Brasil, adotando Florestan Fernandes 
como debatedor do tema. Essas questões são discutidas de forma 
sistemática e reflexiva, adotando um significado metódico e conceitual 
para as teorias descritas.   

É adotado Gilberto Freyre, Sérgio Buarque de Holanda e Caio 
Prado Junior para explicação histórica da Sociologia do Brasil. Freyre 
vem com a defesa de mestiçagem e a troca do conceito de raça por 
cultura. Enquanto Prado Junior aborda a discussão colonial brasileira 
através da produção e consumo de mercadorias.  Encerra-se por 
Sérgio Buarque trazendo o sentido político a respeito do liberalismo 
tradicional.  
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Em Temas Contemporâneos da Sociologia – capítulo dez, trazem 
uma abordagem histórica e teórica sobre alguns temas relevantes 
a respeito da transformação social nos últimos quarenta anos. As 
temáticas escolhidas foram: globalização, neoliberalismo, terceirização, 
comunicação e entretenimento de massa, precarização do trabalho, 
tecnologias e crise ambiental. É apresentado outros sociólogos que 
debatem os temas, sempre inspirados nas teorias clássicas adotadas 
pelo livro.   

A obra aborda subcapítulos para cada temática escolhida. 
Em indústria cultural, encontra-se uma discussão central sobre o 
processo de mercantilização da arte e da cultura na atualidade. 
Abordando a teoria de Adorno e Horkheimer. Nota-se uma discussão e 
problematização do processo capitalista em relação as comunicações 
em massa e suas consequências na sociedade atual. Como descrito, 
nota-se que não há espaço específico ou reservado para discussão 
de violência doméstica, principalmente a respeito dos direitos 
estabelecidos através do Estatuto da Criança e do Adolescente. É 
importante ressaltarmos a importância de haver relação entre o tema 
discutido e o livro didático, como meio de combate e prevenção, 
criando uma educação democrática e pautada nos Direitos Humanos.

O livro didático como meio de transmissão do conhecimento 
deveria abordar temáticas como violência doméstica e, principalmente, 
violência no geral, desenvolvendo um senso crítico a respeito das 
relações de poder dentro da sociedade e seus conflitos sociais. Além 
disso, a educação democrática deve ocorrer no âmbito da transmissão 
e assimilação do que é para que serve os Direitos Humanos, 
desenvolvendo a criticidade dos estudantes a respeito da sociedade e 
sua forma de organização.

As propostas de intervenção não são objetivas e não estão 
prontamente construídas. É diante desta discussão que se deve 
repensar os temas abordados na disciplina de Sociologia e como 
eles possuem meios de combate e prevenção aos problemas sociais 
presentes na realidade dos alunos.

Conclui-se que Sociologia Hoje busca compreender o 
conhecimento prévio do aluno sobre as três áreas, através de 
discussões e debates temáticos, para a construção do conhecimento 
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científico e escolarizado. Possibilitando um diálogo entre diferentes 
conhecimentos e saberes

Considerações Finais

A proposta de Sociologia Hoje é completa e traz fundamentação 
teórica nas três áreas de estudo das ciências sociais. Antropologia e 
Ciência Política ganham espaço em suas discussões e problematizações. 
Imaginação sociológica e prática pedagógica caminham juntas em 
todo desenvolvimento da obra. Todo conjunto de acessórios, léxico, 
para saber mais, você já pensou nisso, são meios para facilitar o 
entendimento do aluno de forma prática, simples e didática, sem 
perder seu rigor teórico e contextual. Dessa forma, encontra-se um 
equilíbrio entre discussão teórica, prática desta teoria na vida do 
aluno e problematizações contemporâneas relacionadas a cada área 
temática.  

Diante disso, adota-se uma postura flexível para o docente, 
dando-lhe autonomia para escolher sua forma de trabalhar em sala 
de aula. A obra Sociologia Hoje busca formar estudantes críticos, 
reflexivos e autônomos para pensar a sociedade, cultura e relações de 
poder. Possibilitando-os a conhecer com boa fundamentação teórica e 
crítica as três áreas das ciências sociais.  

Ou seja, entendemos que o aprendizado se dá, efetivamente, 
na construção de pontes entre o conhecimento do aluno e o 
conhecimento que apresentamos, transformando as Ciências Sociais 
em mais um conjunto de conhecimentos que faça parte do ponto 
de vista do jovem. Ao ultrapassar uma separação entre o mundo do 
jovem e o mundo do conhecimento escolarizado, podemos inventar 
uma nova situação que dispare uma apropriação criativa, por parte do 
aluno, daquele conhecimento que se acumulou nas Ciências Sociais 
(MACHADO; AMORIM; BARROS, 2016, p. 391).

A educação democrática deve-se ser buscada e desenvolvida 
diariamente no ambiente escolar, principalmente em discussões 
pautadas nas disciplinas de Sociologia. O processo de ensino-
aprendizagem baseado nos pensamentos e diretrizes dos Direitos 
Humanos devem começar no chão da escola, desde a educação infantil.
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Os desafios de combate a violência doméstica contra crianças 
e adolescentes se faz presente e real nas instituições de ensino, 
necessitando de maior visibilidade. O debate sobre esse conflito ainda 
é um tabu nas escolas, sendo, muitas vezes, abafado e proibido. A 
organização escolar sente-se provocada e ameaçada quando o tema é 
discutido, principalmente se ocorrer denúncia por alunos.

Através da educação devemos buscar uma sociedade justa, 
democrática e pautada nos Direitos Humanos, respeitando os limites 
de cada indivíduo e suas particularidades, sem o abuso de autoridade, 
poder e ações pautadas em violência. Diante disso, é necessário que 
haja mais discussões que possam promover a construção dos saberes 
acerca da violência, criança, adolescente e Direitos Humanos.
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AS CIÊNCIAS SOCIAIS NO ENSINO MÉDIO: INTERMITÊNCIA,  
POLITIZAÇÃO E A FORMAÇÃO DO SENSO CRÍTICO

Rogério Nunes da Silva1

Katie Fabiane Ribeiro2

Introdução

O debate e as pesquisas sobre o ensino de Sociologia na 
Educação Básica/Ensino Médio3 não são uma questão recente. A 
produção acadêmica nas Ciências Sociais e na Educação tem pautado 
a importância e os possíveis limites do ensino das Ciências Sociais para 
adolescentes e jovens. A revisão bibliográfica realizada permite afirmar 
algumas questões sobre o Ensino de Sociologia no Ensino Médio. O 
processo de efetivação das Ciências Sociais na educação básica não 
se desenvolveu de forma linear, contudo, foi possível perceber, que 
após a lei 11.684/08, que tornou obrigatório o ensino de Sociologia e 
Filosofia ocorreu um processo de consolidação das Ciências Sociais no 
espaço escolar. 

Este período foi caracterizado pelo desenvolvimento de reflexões 
e experiências de ensino que facilitassem o diálogo dos conhecimentos 
das Ciências Sociais com as juventudes. Na atualidade, a aprovação 
da Reforma do Ensino Médio – Lei 13.415/2017 e da Base Nacional 
Curricular Comum – BNCC sinalizam um novo cenário para o ensino de 
Sociologia. 

As mudanças ocorridas no cenário econômico, social, político 
e educacional brasileiro e paranaense, principalmente a partir de 
2016, impactaram o ensino de sociologia na educação básica. Uma 
das conclusões apresentadas nesse trabalho e que merece destaque 
é que, nesse contexto, a presença das ciências sociais na educação 
básica politizou-se. De um lado, as Ciências Sociais Plurais e a Sociologia 
Crítica (SILVA, I. 2019), do outro, o discurso da “doutrinação”. 

 No caso da institucionalização da sociologia na educação básica, 
a Reforma do Ensino Médio (Lei n.º 13.415/17) significou uma profunda 
transformação. As condições geradas pela Lei n.º 11.684/06, que tornou 
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obrigatório o ensino de sociologia e filosofia nas escolas, não existem 
mais. A Base Nacional Curricular Comum (BNCC), publicada em 2018, 
fundamenta-se em princípios políticos e educacionais antagônicos aos 
que orientaram a expansão das ciências sociais na educação básica na 
última década.

As ideias apresentadas demonstram ainda que são diversas as 
perspectivas sobre o objetivo e a finalidade do ensino de Sociologia. 
O desenvolvimento do estranhamento e a desnaturalização, do 
pensamento sociológico, da imaginação sociológica, a problematização 
da realidade social, a ampliação da reflexividade são algumas das 
expressões cunhadas para demonstrar os objetivos do ensino de 
sociologia com os jovens do ensino médio. Nos trechos dos diários de 
aprendizagem4 e nos depoimentos dos jovens procuramos demonstrar 
a concretização destes objetivos colocados ao ensino de sociologia 
pelas referências legais e pela produção acadêmica. 

 

Materiais e métodos

No artigo realiza-se uma revisão bibliográfica de algumas 
pesquisas que tiveram como o objeto o Ensino de Sociologia. É 
necessário reconhecer que as referências e estudos apresentados não 
têm o objetivo de realizar um “estado da arte” do tema. As produções 
referenciadas no trabalho em grande parte foram objeto de estudos 
nas disciplinas do PROFSOCIO – Mestrado Profissional em Rede 
Nacional de Sociologia.

4 Os diários de aprendizagem são uma proposta de avaliação desenvolvida desde 2015, com 
os estudantes do Ensino Médio, do Colégio Estadual José de Anchieta, localizado no município 
de Londrina - Paraná. Os trechos dos trabalhos apresentados nesse trabalho e os depoimentos 
utilizados resultam da pesquisa desenvolvida no do PROFSOCIO – Mestrado Profissional em Rede 
Nacional de Sociologia. A experiência foi analisada no trabalho “Diários de aprendizagem nas 
aulas de Sociologia: reflexões sobre juventude, escola e avaliação”, de autoria de Rogério Nunes 
da Silva.
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Resultados e discussões

O ensino de sociologia como objeto de pesquisa

Segundo Silva e Gonçalves (2017), o ensino de sociologia e as 
políticas educacionais vivenciaram um cenário favorável nas primeiras 
décadas dos anos 2000. Contudo, esse contexto alterou-se com o 
impedimento da presidenta Dilma Roussef, votado pelo Senado no dia 
31 de agosto de 2016. Na área da educação e do ensino de sociologia, 
o Ministério da Educação tem apontado para a necessidade de um 
processo educacional não “ideologizado”. 

As mudanças que impactam a sociologia no espaço escolar não 
podem ser compreendidas de forma isolada. A política econômica 
adotada desde 2015, priorizou a austeridade fiscal. Para manter o 
controle da inflação produziu-se os seguintes impactos: diminuição do 
consumo, dos salários e dos gastos públicos e aumento do desemprego. 
(DIEESE, 2017).

Uma das características desse momento histórico da sociedade 
brasileira é a realização de mudanças no sistema de proteção social, 
construído a partir de 1988. O texto constitucional é resultado uma 
série de mobilizações da sociedade e o debate atual polariza o modelo 
de Estado social5 adotado pela Constituição de 1988 e a perspectiva 
neoliberal de Estado mínimo (SALVADOR, 2010). 

Como exemplos das iniciativas que têm sido promovidas nos 
mandatos de Michel Temer6 e de Jair Bolsonaro,7 tem-se a Reforma do 
Ensino Médio (Lei 13.415/2017), a PEC do Teto dos Gastos (Emenda 
Constitucional 95/2016), responsável por limitar os investimentos nos 
direitos sociais, a Reforma Trabalhista (Lei 13.467/2017) e a Reforma da 
Previdência (Emenda Constitucional 103/2019), que são algumas das 
iniciativas que retiraram direitos conquistados pelos trabalhadores(as) 
nas últimas décadas. 
5 Sobre o Estado social, Salvador (2010, p. 29) destaca que “os países capitalistas passaram por 
profundas transformações ao longo do século XX, que marcaram avanços na proteção social, 
particularmente após a Segunda Guerra Mundial, com a consolidação do chamado Estado Social. 
A luta dos trabalhadores por melhores condições de vida e por uma situação mais digna de 
trabalho construiu a experiência de um determinado padrão de proteção social, no período de 
1945 a 1975”. 
6 O mandato de Michel Temer foi de 12 maio de 2016 a 31 de dezembro de 2018. 
7 O mandato de Jair Bolsonaro iniciou em 2019 e está em curso. 
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No caso da educação, as ideias neoliberais fundamentam o 
processo descrito por Freitas (2018) como ‘Reforma Empresarial na 
Educação’.8 Nessa concepção, predomina a ideia de que a escola deve 
ser organizada pela lógica da ‘empresa’, e

[...] as escolas de menor qualidade devem sucumbir às de maior 
qualidade, sendo fechadas, os estudantes de menor desempenho 
devem sucumbir aos de maior qualidade, sendo barrados em 
sucessivos testes; os professores de menor qualidade devem sucumbir 
aos de maior qualidade, sendo demitidos. Tal como na “empresa”, 
os processos educativos têm de ser “padronizados” e submetidos a 
“controle” (FREITAS, 2018, p. 28)

Como se tem procurado demonstrar, o ensino de sociologia 
não pode ser pensado fora do contexto social, político e econômico 
em que ocorre e sem a consideração das políticas educacionais que 
são formuladas. A reforma do ensino médio, a BNCC e as ações 
desenvolvidas pela Secretaria da Educação e do Esporte do Paraná 
(SEED/PR) têm sido influenciadas por uma concepção neoliberal, 
originando o que Freitas (2018) chama de reforma empresarial na 
educação.

Silva (2010) pontua que as mudanças no contexto social 
brasileiro (urbanização, expansão do capitalismo, industrialização) 
abriram possibilidades para a formalização das Ciências Sociais e 
sua consolidação como ciência continuou no período militar e de 
redemocratização. A expansão da Sociologia nos currículos escolares 
ganhou força na década de 1980. Em 1984, algumas Constituições 
Estaduais (São Paulo, Paraná, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Pará, 
Maranhão, Santa Catarina, Rio Grande do Sul) instituem os conteúdos 
sociológicos nos currículos nos Estados.  No ano de 1996, a LDB 
garante a presença destes conteúdos no Ensino Médio. Na medida 
em que a Sociologia foi “ganhando espaços nos currículos” surgiram 
novas demandas (elaboração de materiais didáticos, formação de 
professores (as), organização curricular), Contudo, a expansão não 
significou a consolidação da disciplina no espaço escolar (SILVA, 2010). 

Moraes e Guimarães (2010), em obra que objetiva fazer uma 
leitura complementar do documento das Orientações Curriculares 
para o Ensino Médio – Conhecimentos de Sociologia, destacam que 



513Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

as OCEM propõem princípios epistemológicos, metodológicos e um 
princípio transversal. Os princípios epistemológicos que estruturam 
a pesquisa e o ensino de ciências sociais são o estranhamento e a 
desnaturalização.9 Já os princípios metodológicos que balizam o ensino 
são os conceitos,10 temas e teorias.11

Uma referência importante para tal discussão é o artigo “O 
ensino da Sociologia na escola secundária brasileira”, de Florestan 
Fernandes, publicado em 1954. Na visão de Fernandes, a temática 
conecta-se com a discussão da ampliação do campo de trabalho para 
os licenciados em ciências sociais e com o estímulo e o progresso 
das pesquisas sociológicas no Brasil. Contudo, destaca Florestan, a 
questão não poderia ser refletida apenas considerando os interesses 
profissionais dos sociólogos. 

Na visão de Florestan, a “divulgação dos conhecimentos 
sociológicos no curso secundário” ajudaria na preparação das novas 
gerações para um contexto social caracterizado pela mudança (a 
urbanização seria uma dessas transformações), ou seja, para a 
racionalização do comportamento humano e das vivências nos 
espaços de sociabilidade da vida moderna – como a política e o Estado 
moderno (FERNANDES, 1954). 

O intelectual pondera, ainda, que o debate sobre a inclusão do 
ensino de sociologia na escola secundária conecta-se com a reflexão 
sobre o sistema de ensino e a realidade social do período. O ensino 
secundário foi definido por Florestan como uma “educação estática” 
que visa conservar a ordem social. Ele destaca, ainda, a necessidade 
de uma transformação na realidade, marcada pela centralidade 
da família e da igreja na atividade educativa. Além disso, o sistema 

9 Segundo as Orientações Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCEM), o pensamento 
sociológico tem na desnaturalização (questionar as concepções e as explicações naturalizadas 
na vida social, pois a realidade transforma-se e resulta da ação dos seres humanos, sendo 
construída socialmente) e no estranhamento (problematizar o comum, o familiar), eixos centrais 
na abordagem dos fenômenos sociais.
10 Segundo Moraes e Guimarães (2010, p. 49), “o conceito é um registro linguístico da ciência, 
com que se propõe a definir terminologicamente um fenômeno, uma concepção, uma relação. 
É uma dimensão fundamental do trabalho científico e, ao ser trabalhado em sala de aula pelos 
professores, permite o domínio do vocabulário básico da linguagem sociológica”. 
11 Segundo Moraes e Guimarães (2010, p. 52), “Teorizar é buscar explicação coerente e sistemática 
de determinado processo ou fenômeno. É um esforço de conhecimento da realidade a fim de 
levar ao seu esclarecimento. Assim, uma teoria torna inteligível apenas uma parte da realidade, 
pois é um recorte feito pelo pensador a partir de aspectos que ele considera significativos”. 
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educacional vigente não possibilita o desenvolvimento das ciências 
sociais (FERNANDES, 1954).

Segundo Fernandes (1954), o ensino brasileiro carece de 
capacidade de transmitir cultura geral, mesmo tendo objetivo 
humanista. A inclusão da sociologia na educação secundária poderia 
ocorrer de acordo com o sistema educacional vigente, ou seja, 
preparar para o ensino superior. Contudo, isso seria, nas palavras de 
Florestan, algo infrutífero. Por fim, ele aponta para a importância de 
se alterar as condições do sistema educacional, que deveria objetivar 
a socialização e a formação das novas gerações para a manipulação de 
técnicas racionais de tratamento dos problemas econômicos, políticos 
e sociais. 

As ideias de Florestan, mesmo que produzidas na década de 
1950 e exclusivamente sobre aquele contexto, vale ressaltar, ligam-se a 
questões extremamente atuais, pois o autor coloca-se diante do desafio 
de se pensar e de se propor o ensino de sociologia em articulação com 
o contexto do sistema educacional e da realidade social. É possível 
afirmar, que o contato de milhões de jovens com os conhecimentos 
sociológicos durante o período de uma década produziu impactos no 
sistema educacional e na realidade social. A análise dos escritos e das 
avaliações realizadas por alguns desses adolescentes e jovens tem a 
intenção de identificar respostas (ainda que parciais e provisórias) para 
essa questão. 

Dayrell e Reis (2007) apontam que a obrigatoriedade é um 
marco na implantação da sociologia no ensino médio e “tal decisão 
veio ao encontro dos anseios de cientistas sociais e educadores que, 
de forma geral, veem na disciplina a possibilidade de garantir uma 
formação mais reflexiva e crítica aos jovens alunos” (DAYRELL; REIS, 
2007, p. 2). No contexto de desenvolvimento do trabalho dos autores 
citados (ano de 2007), havia diversas visões sobre as questões e os 
desafios da sociologia no ensino médio. 

O debate, que permanece atual, tinha como temas a função da 
disciplina, a organização de uma proposta curricular – questionava-se 
se era necessário ter um currículo mínimo nacional – e a formação 
nos programas de licenciatura. Tal situação era explicada pela 
não existência de uma comunidade de professores de sociologia 
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consolidada e do acúmulo de discussões. Esse fator tem, ainda, 
relação com a intermitência da disciplina nas escolas, apresentando 
um lado positivo, uma vez que a disciplina não tem o peso de uma 
tradição escolar, sendo mais flexível e aberta a propostas inovadoras. 
No entanto, destacam Dayrell e Reis (2007) que, para a consolidação 
da disciplina de sociologia, a consolidação de alguns consensos seria 
fundamental.

Em 2003, foi realizada a reestruturação dos PCNE – Parâmetros 
Curriculares Nacionais, em 2004 o MEC publicou as orientações 
curriculares para o Ensino Médio e no caso da Sociologia, ganha força 
a defesa para que a disciplina componha o núcleo comum obrigatório 
do currículo no Ensino Médio. O Parecer 38/2006 do CNE – Conselho 
Educação de Educação tornou a disciplina de Sociologia obrigatória 
no Ensino Médio e no mesmo ano foram publicas novas orientações 
curriculares para esta etapa da Educação Básica. A Lei 11.684/08 
tornou obrigatório o ensino de Sociologia e Filosofia no Ensino Médio. 
(SILVA, 2010).

Segundo Santos (2004, apud, Fraga e Lage, 2010) a presença 
da Sociologia no nível médio pode ser dividida em quatro períodos: 
institucionalização (1891 – 1941), ausência (1942 – 1981), reinserção 
gradativa (1982 – 2005) e retorno obrigatório (2006 aos dias atuais). 
No último período ganha relevância a reflexão das maneiras de como 
ensinar Sociologia neste nível de ensino. 

 Handfas e Polessa (2014) demonstram que o ensino de Sociologia 
constitui-se como um campo incipiente de pesquisa e os trabalhos 
desenvolvidos concentram-se predominantemente no campo da 
educação e “ainda são poucas as pesquisas que buscam pensar (...) 
a presença do ensino de sociologia como temática de pesquisa nos 
programas de pós-graduação ainda é relativamente nova, registrando-
se em 1993 a primeira dissertação de mestrado sobre a temática.” 
(HANDFAS e POLESSA, 2014, p. 389 e 394). 12  

Lima (2012) também aponta para o cenário de crescimento 
das pesquisas sobre o ensino de Sociologia no período 2006 a 
2010, principalmente após a publicação das Orientações Nacionais 

12 A análise das autoras considerou as produções de mestrado e doutorado no período de 1993 
a 2012. O objetivo do artigo foi traçar um perfil das pesquisas desenvolvidas nos cursos de pós-
graduação sobre o ensino de Sociologia. 
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Curriculares. Contudo, a produção ainda é escassa e as pesquisas são 
marcadas pela descontinuidade, um fator que revela está característica, 
é que os mestrados em ensino de Sociologia não se transformaram em 
teses de doutorado. Destaca ainda, que as pesquisas focam o currículo, 
os livros didáticos e verifica-se um cenário de ausência da socialização 
do conhecimento em sala de aula como objeto de pesquisa, pois a “a 
análise sistemática do dia a dia da sala de aula é ambiente ainda pouco 
encarado em pesquisas sobre o ensino de Sociologia”. (LIMA, 2012, 
p.16)

Ferreira e Lima (2015) acentuam que a presença das Ciências 
Sociais na escola brasileira pode ser caracterizada por dois aspectos: a 
integração dos conteúdos das três disciplinas (Antropologia, Sociologia 
e Ciência Política) e a intermitência da disciplina nos currículos 
obrigatórios. As OCEM – Orientações curriculares para o Ensino Médio 
- Sociologia13 apontam que os conteúdos das três disciplinas que 
compõem as Ciências Sociais se diluem nas aulas de Sociologia. 

Este aspecto da intermitência também é ressaltado por Gonçalves 
e Silva (2017). As autoras destacam que a trajetória da Sociologia na 
Educação básica não foi algo linear e nas últimas décadas é possível 
perceber um cenário de avanço. A obrigatoriedade influenciou em 
diversos aspectos: tais como a ampliação do mercado de trabalho, o 
aumento da oferta de cursos de Ciências Sociais (e das licenciaturas) 
nas de Universidades federais, o crescimento do número de concursos 
públicos para professores(as) de Sociologia nos Estados. A presença das 
Ciências Sociais na escola contribuiu ainda para a expansão do número 
de trabalhos sobre a temática da sociologia na educação básica  

Fraga e Lage (2010) apontam que o ensino de Sociologia deve 
contribuir para o processo de pensar sociologicamente que seria 
“desenvolver nos alunos um olhar sociológico e dotá-los de um modo 
de enxergar a realidade que é típico da Sociologia e, com isso, contribuir 
para a formação discente com algo específico para além das demais 
disciplinas” (FRAGA; LAGE, 2010, p. 2). Além disso, este processo deve 
desenvolver o exercício de imaginação sociológica, conforme propôs 

13 O documento legal “Orientações Curriculares para o Ensino Médio” foi organizado pelo 
Ministério da Educação em 2006. A publicação é organizada em 3 volumes, que são agrupados 
por áreas do conhecimento. Os conhecimentos de Sociologia compõem o volume 3, Ciências 
Humanas e suas tecnologias. 
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Wright Mills (1982) em sua obra, e “para esse autor, a imaginação 
sociológica possibilita que as pessoas se percebam como afetadas 
pelo contexto histórico-social no qual vivem. E no contraponto entre 
a trajetória individual e os condicionamentos da vida social que a 
Sociologia encontra espaço para a compreensão da realidade” (FRAGA; 
LAGE, 2010, p. 2).

A lei 13.415/2017 – Reforma do Ensino Médio alterou esta etapa 
da educação básica e significou um retrocesso para a consolidação da 
Sociologia como disciplina escolar. Ao revogar a lei 11.684/08 que 
instituiu a obrigatoriedade, a Reforma prevê apenas que os currículos 
devem conter “estudos e práticas de Sociologia”.14 Neste momento, a 
manutenção da Sociologia como disciplina específica relaciona-se com 
a forma que os sistemas estaduais de ensino efetivarão a Reforma do 
Ensino Médio e BNCC – Base Nacional Curricular Comum, pois cada 
Estado tem autonomia neste processo.  

Na visão de Gonçalves e Silva (2017), apesar dos retrocessos a 
situação não é a mesma vivenciada antes dos anos 1990. O processo de 
inserção da Sociologia no Ensino Médio produziu grupos de articulação 
e capilaridade e a luta atual é no espaço das secretarias estaduais pela 
manutenção da disciplina, conteúdos e profissionais.

As ideias apresentadas demonstram que são diversas as 
perspectivas sobre o objetivo e a finalidade do ensino de Sociologia. 
O desenvolvimento do estranhamento e a desnaturalização, 
do pensamento sociológico, da imaginação sociológica, a 
problematização da realidade social, a ampliação da reflexividade 
são algumas das expressões cunhadas para demonstrar os objetivos 
do ensino de sociologia com os jovens do ensino médio. O trabalho 
não tem a intenção de problematizar e optar por alguma compreensão 
específica. Todas as expressões de certa forma têm um aspecto que as 
articulam: a Sociologia deve contribuir para que os jovens analisem 
a realidade social com pressupostos científicos e que percebam que 
as individualidades são produzidas e influenciadas por fatores sociais, 
históricos e culturais.

A partir das questões apresentadas é possível (re) afirmar 
alguns aspectos. O processo de efetivação das Ciências Sociais na 
educação básica não se desenvolveu de forma linear, contudo, foi 
14  A previsão consta no inciso 2º, do artigo 35 da lei. 
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possível perceber, que após a lei 11.684/08 que tornou obrigatório o 
ensino de Sociologia e Filosofia ocorreu um processo de consolidação 
das Ciências Sociais no espaço escolar. Este período foi caracterizado 
pelo desenvolvimento de reflexões e experiências de ensino que 
facilitassem o diálogo dos conhecimentos que caracterizam as Ciências 
Sociais e as juventudes.

O ensino de sociologia e a formação para o “senso crítico”. 

A conexão entre a introdução da sociologia, enquanto um 
componente curricular, as políticas educacionais e o contexto social 
é destacada por Lima (2017) em seu trabalho sobre a presença 
dos conteúdos sociológicos no Exame Nacional do Ensino Médio 
(Enem).15 O exame é produto de um processo político marcado por 
forças antagônicas e contraditórias. Este tem como características 
a acessibilidade de camadas mais abrangentes e diversificadas da 
população brasileira ao sistema educacional; a consolidação de um 
padrão nacional de saberes e de disciplinas; e a nacionalização e a 
ampliação do currículo escolar. A inclusão da Sociologia no currículo 
escolar é influenciada por diversas agências: grandes editoras, 
universidades públicas e particulares que aderem ao ENEM como 
mecanismo de seleção. 

Na visão do autor, a formação do currículo nacional da educação 
básica produz uma integração cultural e política em que “determinados 
saberes especializados são selecionados como objetos da prática 
escolar em todo o território nacional, justamente por comporem os 
objetos de conhecimento das matrizes de referência do ENEM” (LIMA, 
2017, p. 129). 

No seu trabalho, Lima (2017) sinaliza a “politização” em torno 
do ensino de sociologia, ressaltando que a presença dessa área do 
conhecimento nas grades curriculares relaciona-se aos conflitos sociais 
em torno da formulação do mesmo,

15 No seu artigo, Lima (2017), demonstra que a sociologia esteve presente no Enem desde o 
primeiro exame, realizado em 1998. Uma de suas características, desde então, tem sido a 
valorização do diálogo interdisciplinar com a história e a geografia. Os conteúdos são estabelecidos 
numa matriz de referência que, em se tratando das ciências humanas e de suas tecnologias, a 
descrição não prevê fronteiras entre a sociologia e as outras disciplinas. A matriz espera, com as 
questões, a avaliação de seis competências e de 30 habilidades. 
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[...] se o ENEM mantiver sua estrutura e seguir a tendência de capturar 
ou pautar um debate público de modo reflexivo e democrático, o 
lugar da sociologia no exame estará garantido, contudo se a marcha 
da cidadania arrefecer e novas guinadas curriculares, desta vez no 
sentido da obliteração dos grupos historicamente silenciados e do 
obscurantismo a respeito da vida social acontecerem, seu lugar estará 
novamente na berlinda (LIMA, 2017, p. 147). 

É importante que se reforce que termos como “doutrinação”, 
“ideologia de gênero”16 e “marxismo cultural”, por exemplo, têm 
validade apenas como instrumento de mobilização política de grupos 
conservadores.17 Nesse sentido, o conflito entre a sociologia crítica e a 
doutrinação não se refere à existência de divergências conceituais em 
uma área do conhecimento científico, revelando apenas o cenário de 
disputa entre projetos sociais, políticos e educacionais.

Os depoimentos dos estudantes exemplificam essa situação:

Acho que um momento marcante foi quando a gente teve que discutir 
sobre o racismo, a cultura machista de que as mulheres tinham que 
ficar mais em casa, os homens trabalhar e as mulheres serem as 
maiores responsáveis pela casa, acho que eram momentos marcantes 

16 Os críticos da “ideologia de gênero” negam que o conceito de gênero e os estudos dessa área 
não se resumem à questão da sexualidade e resultam de uma larga produção no campo científico. 
Para a produção científica, o termo gênero acentua que na construção das relações em sociedade 
ocorre um processo de classificação do feminino e do masculino. No entanto, diferentemente 
do que acontece com o termo sexo, o gênero não está baseado apenas em aspectos físicos ou 
biológicos do corpo e apresenta-se como uma construção social.  Nesse sentido, a produção 
acadêmica acerca das relações sociais de gênero tem desempenhado um importante papel 
na formulação de políticas públicas que têm a finalidade de combater as diversas formas de 
violência contra a mulher, de eliminar as desigualdades salarias baseadas no gênero e de 
superar a pequena presença feminina em cargos políticos, dentre outras questões observadas na 
sociedade brasileira (APP Sindicato Londrina, 2017). Disponível em: https://www.cml.pr.gov.br/
tramitaproj/PE000032017_17105301116-2018.pdf. Acesso em: 20. fev. 2020
17 Uma característica do período atual na sociedade brasileira é o crescimento do 
movimentoconservador na sociedade Na educação e nas escolas, aumentaram as ações de 
grupos políticos que visam denunciar a doutrinação, o esquerdismo e a ideologia de gênero 
Segundo Calil (2016, p. 9), a “onda conservadora — colocou em destaque alguns dos aspectos e 
formas de manifestação desta ascensão da direita: atuação de meios de comunicação; criação e 
fortalecimento de aparelhos privados de hegemonia voltados à disseminação de visões de mundo 
reacionárias; privatizações e ajuste social; repressão policial; machismo; instrumentalização do 
discurso ‘anticorrupção’; reordenamento urbano excludente; mercantilização da vida; avanço 
do ‘politicamente incorreto’ agressivo e desqualificador”. No artigo, não objetiva-se desenvolver 
análises sobre os grupos políticos que tiveram relevância no Brasil a partir de 2014. A opção 
pela expressão “movimento” remete à ideia de uma articulação política que envolveu diversas 
instituições e uma parte da sociedade civil. 



520 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

que faziam a gente refletir mais, que era algo que a gente vivia mais, 
que a gente vive mais e que sempre marcou as nossas discussões em 
sala de aula. (Depoimento do estudante, grifo nosso)

Eu me lembro de ter uma aula que falava sobre movimentos 
sociais no Brasil, e um dos que foi abordado foi o Movimento Sem 
Terra(MST), assim, foi mostrado cenas de uma ocupação do MST em 
uma fazenda(não me lembro a localização exata) e depois, cenas da 
desocupação forçada do local pela Polícia Militar, a violência utilizada 
pelo aparato estatal para expulsar aquelas pessoas da região me 
marcou muito, assim, ao passar isso para o diário, eu senti algo que 
nunca tinha sentido antes que eu fiquei pensativo durante vários dias, 
o porquê de aquilo existir, o porquê de coisas desse tipo precisarem 
acontecer, e a partir daí, meu estranhamento com o mundo só 
aumentou (Depoimento de estudante, grifo nosso).

eu lembro que a gente saia da aula e do colégio indo para pegar o 
ônibus e enfim a gente ficava conversando entre os colegas, sobre os 
temas que eram abordados nas aulas [...] então foi muito importante 
para minha formação pessoal, a gente estudava as diferenças, das 
minorias, a gente percebia a importância de dar voz  e ouvir estas 
minorias, a importância delas ter o seu lugar na nossa sociedade, 
hoje o que a gente diz ser o lugar de fala. Na época a gente não falava 
muito estes termos. (Depoimento da estudante, grifo nosso).

Desde que comecei a ter aulas de sociologia [...]  minha visão sobre 
o mundo e sobre a matéria mudou. Antes: Achava que as aulas 
seriam chatas e monótonas, que seria uma matéria em que tentaria 
manipular a cabeça dos alunos em relação à política ou a religião, 
como muitos “idealizam”. Depois: Logo quando foi incrementado a 
disciplina em minha rotina, o professor nos instruiu a todo bimestre 
entregar um diário de aprendizagem e no mesmo nos posicionarmos 
com exemplos e opiniões (individuais) sobre cada tema já apresentado 
em sala. Isso colaborou muito em minha formação, me fez ser crítica 
e não a aceitar tudo o que falam sem ao menos entender sobre o 
assunto, me fez buscar ter conhecimento para compreender a vida 
social e como funciona lidar com pensamentos diferentes sabendo 
debater e chegar a um raciocínio em que eu mesma tenha uma opinião 
formada e entenda a dos outros. Aprendi com cada diário a não me 
induzir a raciocínios e sim a chegar sempre em uma opinião própria. 
(Depoimento da estudante 177, grifo nosso). 

Essa questão ressaltada nos trechos dos diários e nos depoimentos 
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dos estudantes é acentuada por  (SILVA, I. 2019). A autora destaca que 
uma das características da constituição do sistema de ensino no Brasil 
é a persistência de conflitos e disputadas em torno do currículo e da 
escola. A legislação, nas primeiras décadas do século XXI, atendeu as 
reivindicações dos movimentos sociais negros, indígenas e populares 
com princípios que concretizaram e valorizaram a pluralidade cultural 
no espaço escolar. As leis que obrigaram o ensino de história da cultura 
afro-brasileira (Lei n.º 10.639/03) e indígena (Lei n.º 11.645/08), assim 
como a obrigatoriedade do ensino de sociologia e de filosofia em todas 
as séries do ensino médio, são alguns dos resultados desse período, 
caracterizado, pela predominância das ciências sociais plurais, ou da 
sociologia crítica. (SILVA, I, 2019).   

Os trechos dos diários de aprendizagem, a seguir, demonstram 
esse aspecto em sala de aula e na produção dos jovens.   

É preciso descontruir os padrões genéricos acerca dos povos 
indígenas. “No imaginário de muita gente o índio é aquele indivíduo 
que mora na floresta, vive apenas da caça, da pesca e algum tipo 
de coleta. Mas será mesmo essa a realidade indígena brasileira? No 
Brasil, somos hoje em torno de 305 etnias indígenas, falantes de 274 
línguas indígenas. De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia 
e Estatística – IBGE (censo 2012) a população indígena é estimada 
em 896.900 mil indivíduos, o que corresponde a 0,4% da população 
brasileira. No passado éramos muito mais. De acordo com o Professor 
Aryon Rodrigues em um artigo denominado “Línguas indígenas: 500 
anos de descobertas e perdas”, publicado em 1993, éramos em torno 
de 5 milhões falantes de cerca de 1.200 línguas distintas”. [Alex Makuxi, 
Índio Educa (2011)] Existe um preconceito histórico contra os povos 
indígenas, que continua ainda muito vivo. Acredita-se que conhecendo 
mais, tendo um diálogo, o preconceito diminui. As ameaças dependem 
de lugar para lugar, mas elas são pautadas pela falta de conhecimento. 
O site Índio Educa veicula materiais didáticos produzidos por indígenas 
com o objetivo de empoderar os povos indígenas e dar voz ao diálogo 
com a perspectiva de sua vivência.  Atribuir ao navegador português 
a descoberta do país é uma versão que desconsidera as estimadas 5 
milhões de pessoas que aqui viviam antes da chegada dos europeus 
(Trecho do diário do estudante, 2015, grifo do autor)
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Como consequência da urbanização, que cresce com as novas 
tecnologias, existe uma visão negativa em relação às classes 
populares, uma vez que os valores produzidos pelas populações mais 
pobres se tornam alvo de preconceito e discriminação. Um exemplo 
no Brasil é o estilo de música Funk, que “nasceu” nas periferias do país 
e tem uma visão negativa por muitas pessoas. Ainda que a maioria 
das letras dos funks se iguale a outros estilos, como o Sertanejo 
Universitário, o primeiro é o que sofre mais discriminação. Ao analisar 
letras de funk e sertanejo universitário é notável a existência de três 
temas: bens materiais, riqueza e mulheres. E, em ambas, há a figura 
da mulher como sendo interesseira, pois fica claro que “as mulheres 
gostam de homens que tem bens materiais caros, como carros, motos 
e joias”. Além desses fatores, o status é expresso nessas músicas 
como um fator essencial, pois há uma preocupação em ter muitas 
“visualizações”, ou seja, ser visto na internet, e também ter fama nas 
redes sociais, caso contrário fica difícil “pegar a mulherada”. Apesar da 
grande igualdade que possuem os estilos apresentados, desde os temas 
aos erros de ortografia e pronúncia, o primeiro – funk ostentação – é o 
mais discriminado. Algumas pessoas, mesmo que curtam o sertanejo 
universitário, não gostam do funk. Isso acontece pela raiz do estilo da 
música e pelo fato de que o sertanejo universitário ser mais presente 
nas camadas mais ricas da sociedade. (Trecho do diário da estudante, 
2015, grifo nosso)

Um grande exemplo de alteridade na nossa sociedade é o dia da 
consciência negra, celebrado em 20 de novembro. Foi criado em 2003 
e virou feriado em mais de 1000 cidades no Brasil inteiro. O dia foi 
criado para a inserção do negro na sociedade e a data foi escolhida 
para coincidir com o dia da morte do famoso Zumbi dos Palmares que 
foi um dos pioneiros da luta contra a escravidão no Brasil e que foi 
assassinado brutalmente em 20 de novembro de 1695. Infelizmente 
o dia não é levado à sério como deveria, levando em conta que há 
dois anos o feriado não é comemorado na própria Londrina. Uma 
pena, pois em um cenário que ainda há luta contra os malefícios da 
discriminação na nossa sociedade, um dia tão grandioso para muitos 
não é reconhecido por pessoas que tem poder para colocá-lo em 
atividade. (Trecho do diário do estudante, 2018, grifo nosso). 

A partir da Reforma do Ensino Médio, um dos motivos do 
questionamento da sociologia na escola é a forma como a disciplina 
se inseriu nas disputas pelo currículo, pois “ela entrou ao lado dos 
conteúdos e constituída por conteúdos como os do etnocentrismo, da 
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cultura brasileira, da desigualdade social, dos movimentos sociais, da 
democracia, do estado de direito, da igualdade de gênero e assim por 
diante” (SILVA, I. 2019, p. 4).

Outro aspecto que emerge é a importância da sociologia/filosofia 
nesse contexto de reformas educacionais. O ensino de sociologia 
amplia-se para além do debate curricular e científico e politiza-se. 
Na visão dos grupos políticos conservadores, a sociologia passa a 
ser um alvo a ser combatido, posto que seria “a porta de entrada” 
da “doutrinação” nas escolas. Para educadores(as) progressistas, 
movimentos sociais e uma parcela dos estudantes, o ensino de 
sociologia nas escolas relaciona-se com o processo de democratização 
das instituições de ensino, ou seja, de democratização do acesso à 
educação, enquanto um direito e a garantia de uma sociedade mais 
igualitária.

Os diários de aprendizagem e os depoimentos dos(as) estudantes 
demonstram esse processo do ponto de vista dos jovens. É possível 
perceber como os referencias teóricos/conceituais das ciências sociais, 
enquanto disciplina escolar/ciência, são apropriados e utilizados na 
problematização da sociedade e na formação de um senso crítico.  
Esse processo não ocorre num vazio social e político. Pelo contrário, 
pode ser um dos fatores que estimulam a articulação de grupos sociais 
e políticos que atribuem a esse movimento “a doutrinação”. 

Nas frases construídas pelos(as) jovens, observa-se que as ideias 
apresentadas na produção acadêmica e nos discursos políticos também 
orientam as ações nas escolas. Chegam e circulam, nas salas de aulas! 
Também influenciam as pesquisas e os movimentos políticos! 

Sobre a relação entre o ensino de sociologia e a formação de 
uma visão política e social nos estudantes, já foram apresentados 
alguns depoimentos demonstrando esses aspectos. Os dois trechos a 
seguir recolocam novamente essa questão:

Foi importante para o meu desenvolver no que diz respeito a 
discussões, aprendi a ter senso crítico e entender melhor as pessoas 
(Depoimento do estudante 170, grifo nosso).

Acredito que o diário tenha sido de extrema importância no meu 
período escolar, além dos benefícios pessoais que ele me trouxe 
como: não deixar ser influenciada por tudo que ouço na mídia; me 
ajudou a ter argumentos para debater sobre diversos assuntos, entre 
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muitas outras coisas. Mas, além de tudo, uma coisa que me marcou 
foram os debates que eu tinha tanto com minha família quanto com 
colegas de classe antes de finalizá-lo, sinto até hoje que esse trabalho 
trouxe benefícios não só para meu aprendizado teórico, mas também 
me ajudou nas minhas relações sociais dentro e fora do ambiente 
escolar. (Depoimento da estudante, grifo nosso)

No entanto, a disciplina escolar sociologia não se reduz à 
formação política/social. Ao tornar-se um componente curricular 
outras dimensões estruturam o ensino. O aprendizado de conceitos 
e de teorias, o estudo da sociedade para além do senso comum, o 
desenvolvimento de procedimentos de estudo e de pesquisa são 
aspectos previstos na legislação e valorizados pelos estudantes. 

Como já demonstrado, uma característica do ensino de 
sociologia, na perspectiva dos agentes que atuam na formulação e na 
execução da política educacional, é a relação entre os conhecimentos 
sociológicos e a formação do pensamento crítico. Pesquisas acadêmicas 
apontam nessa direção. Setores que atuam na educação enxergam, 
nesse aspecto, algo positivo, e os movimentos conservadores também 
se mobilizam a partir dessa perspectiva (mesmo que para questioná-
la). Nesse sentido, o ensino de sociologia adquire uma dimensão 
política

Os trechos dos diários de aprendizagem a seguir mostram esse 
processo, que já ocorreu e que é descrito com vários conceitos, no seu 
estágio final (a avaliação). É importante reforçar que os textos foram 
influenciados por diversas variáveis, tais como a prática do professor 
(escolhas metodológicas e encaminhamentos pedagógicos realizados 
nas aulas), a instituição escolar, as escolhas dos estudantes e o contexto 
familiar, social e cultural. 

De certa forma, na escrita, os jovens concretizam os princípios 
metodológicos da OCEMque orientam o ensino de sociologia, tais 
como o estranhamento e à desnaturalização. No que se refere aos 
princípios e aos objetivos das diretrizes do estado do Paraná para o 
ensino de sociologia, a contextualização e a interdisciplinaridade 
merecem destaque. Além disso, o documento reforça a importância 
da compreensão da realidade social e da produção científica. O trecho 
a seguir concretiza este aspecto. 
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Cultura é um conjunto de práticas, hábitos, técnicas, normas, valores, 
relações, tradições, pensamentos e tudo aquilo que constitui e rege 
uma determinada sociedade. A cultura vai além do âmbito da ideia. 
Cultura é também as práticas comuns a aquele povo. Por exemplo, 
andar de roupa, monogamia e respeitar os mais velhos são parte 
da cultura brasileira e ocidental em geral. Podemos citar também 
comidas típicas, como feijoada e vatapá, e festas tradicionais, como 
o carnaval.  O alemão Norbert Elias, que buscou a origem da palavra 
cultura, descobriu que “kultur” refere-se aos aspectos não materiais 
da sociedade (intelectuais, artísticos, religiosos). A definição de 
cultura como estamos habituados hoje surgiu após a Primeira Guerra 
Mundial, com a junção do significado do termo “kultur” com o termo 
“zivilisation”, que alude aos aspectos materiais de uma cultura. 
Boas olha a cultura segundo o relativismo cultural (seu método de 
estudar as diferentes sociedades), ou seja, rejeita a existência de uma 
única trajetória de evolução, assim como a visão de cultura genérica. 
Cada povo tem a sua própria cultura e suas peculiaridades, e deve 
ser estudado sem hierarquia, nem comparação – Culturalismo. O 
Culturalismo defende que cada povo escolheu seu próprio caminho na 
“evolução”, sendo nenhum inferior ou superior a outro. 

(Trecho do diário da estudante, 2016, grifo nosso)
Bem começamos aprendendo o que é Sociologia e com nossas 

próprias opiniões e a explicação do professor chegamos à conclusão 
de que Sociologia é uma ciência que estuda a relação entre as pessoas 
em grupos, comunidades etc., em vários tamanhos de uma família, 
até grandes grupos sociais, religiosos, etc. É a formação de teorias 
baseadas no estranhamento de coisas do cotidiano em que nós já 
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se conformamos ou nem pensamos em perguntar o porquê, daquela 
situação ou fato. E é daí que aprendemos que a sociologia surge do 
Estranhamento (Desnaturalizar) que significa procurar o porquê e 
como um fato aconteceu ou porque ainda está assim, e o cientista 
social procura resposta cientificas para a explicação dessas dúvidas.

(Trecho do diário do estudante, 2016, grifo nosso) 

Nos trechos apresentados, percebe-se a capacidade de 
apresentação de conceitos e de autores das ciências sociais. As 
imagens e os exemplos propostos no texto explicitam a importância 
da contextualização no processo de construção da problematização 
da realidade social. Além disso, o que antes fazia parte do comum, 
do cotidiano, é reelaborado. Para tanto, os conceitos e os referenciais 
das ciências sociais têm o papel fundamental. O conceito de cultura 
possibilita a compreensão da monogamia, do carnaval, das diversidades 
existentes nas sociedades. Os trechos a seguir demonstram também 
esse aspecto.

Costumo dizer brincando com minhas amigas e colegas que meu 
amor por sociologia é um amor platônico, porque eu aprecio estudar 
sociologia, no entanto, parece que a matéria não gosta de ser estudada 
por mim(?) Sempre que eu acredito que estou no caminho certo acabo 
meio que me desviando... Espero que não seja dessa forma agora. 
Acredito que ter estudado essas teorias que foram usadas há anos 
atrás e visavam ‘’o bem’’ para os indivíduos em sociedade, sempre 
acaba abrindo a nossa mente de certa forma. Quando eu fui escrever 
sobre liberalismo e a desigualdade (logo no primeiro tópico) foi 
impossível não fazer uma ligação entre a situação em que se encontra 
nosso país, muita desigualdade, pessoas sem ter as necessidades 
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básicas atendidas, isso que de fato é essencial e direito de todo ser 
humano, como é dito nos princípios do ‘Estado de Bem Estar Social’. 
Faz alguns anos, mas, me lembro muito bem de uma reportagem 
que vi se eu não me engano no ‘Globo Repórter’ onde uma família 
havia construído um barraco perto de uma ponte usando restos de 
construção. Os filhos do casal estavam sem estudos, e o homem 
trabalhava recolhendo papelão e latinhas na rua. Era obvio que aquela 
família não possuía saneamento básico, e eu me perguntei ‘’Será que 
é certo um homem trabalhar de sol a sol para sustentar sua família e 
não receber ao menos o essencial para mantê-la e atendê-la, quando, 
alguns ministros apenas batem cartão e vão tomar cafezinho do outro 
lado da rua e continuam recebendo seus salários, sem tirar nem pôr? 
Pra mim essa tal de meritocracia não passa de conversa fiada. Pois, 
quem garante que aquele homem não trabalha ou trabalhava para que 
melhorasse sua qualidade de vida? Ele apenas não teve sorte como 
muitas pessoas que nascem em berço de ouro  – para esses tudo se 
torna mais fácil  –... Ele, diferente desses, teve que batalhar e muito 
para conquistar o pouco que tem, e se for ver, ainda com um sorriso no 
rosto. (Trecho do diário da estudante 55, 2016, grifo nosso). 

Professor nos mostrou a cultura de um país que em certa idade (não me 
lembro muito bem) tira o órgão da mulher que lhe proporciona prazer e 
o professor perguntou nossa opinião. Na hora a maioria olhou com um 
olhar de reprovação, porque na nossa visão é errado, porque olhamos o 
caso do nosso jeito, porque se formos analisar, as mulheres não olham 
com reprovação assim, já que é a cultura deles. E ao momento que 
vimos isso com olhar negativo, mesmo que inconscientes, estamos 
fazendo o que Boas discorda, que é olhar pro outro e comparar com 
o nosso. Mesmo que ainda não concorde e acho uma atitude muito 
machista, eu entendi e olhei com outro olhar e fiquei pensando que 
se elas entrassem em contato com a nossa sociedade elas iriam mudar 
de opinião. Achei esse trecho muito interessante porque nunca tinha 
pensado dessa maneira, por que olhava para as outras culturas e achava 
a coisa mais estranha, é como no exemplo da mutilação genital das 
mulheres: “Por ser única e exclusiva de cada sociedade, inviabilizava 
qualquer tentativa de comparação a partir de pressupostos arbitrários. 
Para Boas, qualquer comparação exigiria tanto cuidado e tanta 
investigação histórica e antropológica que, na prática, seria inviável.” 
[...] É muito perturbante pensar que as maiorias dos homens pensam 
que somos objetos para “saciar” a vontade deles, é perturbante querer 
defender nossos direitos e ainda sermos criticadas. Sabe-se que a lei 
não diferencia pessoas na teoria. No pensamento liberal, não deve 
existir diferença quando se trata de justiça, portanto todos são iguais 
perante a lei.  Para alguns, isto resolveria os problemas. Hoje, sabe-se 
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que esta ideia é muito complicada de ser exercida na prática (Trecho 
do diário da estudante, 2016, grifo nosso). 

Por fim, dois trechos dos textos selecionados revelam, de forma 
concisa, a construção do processo de problematização da vida em 
sociedade. A sociologia suscita questões e revela uma dimensão da 
vida que provavelmente era desconhecida pelos jovens. A temática 
já poderia ter sido foco de angústias pessoais e de reflexões e 
explicações religiosas. Contudo, é nas aulas de sociologia e no 
processo de construção e de execução do diário, que se estruturam 
como problemas sociológicos. No texto do diário da estudante 55, tem 
a seguinte formulação: “Será que é certo um homem trabalhar de sol a 
sol para sustentar sua família e não receber ao menos o essencial para 
mantê-la e atendê-la, quando, alguns ministros apenas batem cartão e 
vão tomar cafezinho do outro lado da rua e continuam recebendo seus 
salários, sem tirar nem pôr?”. 

O trecho do diário da estudante a seguir demonstra como os 
conhecimentos sociológicos são utilizados no processo de interpretação 
da realidade social.  

Depois de analisarmos a cultura de outro país, o professor nos fez 
olhar pro nosso próprio país. Comparação com a nossa sociedade: as 
mulheres são vistas como objetos, utilizadas em comerciais, utilizadas 
em músicas como simples objetos de uso e desuso. Além de vermos 
que 50 mil mulheres estupradas e vimos também à imagem de 
uma gandula e homens olhando e “desejando” ela. E professor nos 
fez perceber “Isso não é a mesma violência que o caso anterior?”. 
Exatamente, nunca tinha pensado nisso, olhamos com tanto desgosto 
para a cultura dos outros e nem percebemos que a nossa é igual, não 
enxergamos isso, é tão natural como é para a mulher daquele outro 
país. Eu achei essa comparação genial, porque sempre ficava muito 
brava com essa história de machismo e não entendi muito bem. 
(Trecho do diário da estudante, 2016, grifo nosso). 
Os textos revelam, num primeiro momento, jovens olhando 

para a sua realidade social e questionando-se sobre a diversidade, a 
prática política, a possibilidade de explicação científica da realidade 
e das relações sociais e as desigualdades sociais. Num segundo 
momento, traduz uma compreensão do fenômeno, isto é, uma visão 
da diversidade como uma característica humana, um entendimento 
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das práticas e das formas de viver como culturais e uma percepção da 
vida em sociedade como marcada por relações de poder. 

Pode-se afirmar, também, que o contato com os conhecimentos 
das ciências sociais possibilitou a passagem do primeiro para o segundo 
momento explicitado. São os conceitos, as teorias e os autores das 
ciências sociais que, agora, dão sentido a e explicam o mundo social. A 
diversidade ganha novos contornos com o conceito de cultura, com o 
culturalismo e com a abordagem de Franz Boas. A desigualdade social 
e o papel da política podem ser compreendidos pelo liberalismo e pela 
ideia de Estado de bem-estar social.  

Considerações Finais

É possível afirmar, ainda que provisoriamente, que o 
contato com os conhecimentos das Ciências Sociais possibilitaram 
a problematização da realidade social e explicação desta por meio 
de referências sociológicas e científicas. Os textos dos estudantes 
revelam a concretização dos objetivos postos ao Ensino de Sociologia.  
Os conceitos, teorias e autores das Ciências Sociais dão sentido e 
explicam o mundo social. A diversidade ganha novos contornos com o 
conceito de cultura, com o culturalismo e a abordagem de Franz Boas. 
A desigualdade social e o papel da política podem ser compreendidos 
pelo Liberalismo e o Estado de Bem Estar Social.     

Além disso, como já destacado, o Ensino de Sociologia é marcado 
pela intermitência. As leis 11.684/08 e 13.415/2017 confirmam esta 
característica. Numa década as Ciências Sociais experimentaram a 
obrigatoriedade nos currículos escolares e na atualidade a incerteza é 
um aspecto que merece destaque. Diante desta questão, a diversidade 
de objetivos identificados na revisão bibliográfica, tem como um 
possível causa a “instabilidade” dos conhecimentos sociológicos nos 
currículos escolares.       

Algo ressaltado pelas pesquisas é a intermitência das ciências 
sociais na educação básica. A trajetória dessa área do conhecimento não 
foi linear e, nas últimas décadas, teve-se avanços. A obrigatoriedade, 
em diversos aspectos, foi determinante para que isso ocorresse, uma 
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vez que provocou a ampliação do mercado de trabalho, um aumento 
na oferta de cursos de ciências sociais (e de licenciaturas) nas de 
universidades federais, e um crescimento no número de concursos 
públicos para professores(as) de sociologia nos estados. A presença 
das ciências sociais na escola contribuiu, ainda, para a expansão do 
número de trabalhos sobre a sociologia na educação básica.

Após a lei 11.684/08, que tornou obrigatório o ensino de 
sociologia e de filosofia, ocorreu um processo de consolidação das 
ciências sociais no espaço escolar. Esse período foi caracterizado 
pelo desenvolvimento de reflexões e de experiências de ensino que 
facilitassem o diálogo dos conhecimentos que caracterizam as ciências 
sociais e as juventudes. A Reforma do Ensino Médio significou um 
novo momento para o ensino de sociologia, pois alterou a orientação 
das políticas educacionais que deram origem à Lei n.º 11.684/08. 
Como demonstra (SILVA, I. 2019), a tendência é um cenário de recuo 
e de reformulação da presença dos conteúdos das ciências sociais no 
espaço escolar. 
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ENTRE A MARGINALIZAÇÃO E AS AÇÕES DE RESISTÊNCIA NA 
CONSTRUÇÃO DE UMA EDUCAÇÃO DO CAMPO EMANCIPATÓRIA

Sandra Aparecida Batista1

Introdução 

Considerando que a Educação do Campo tem um histórico de 
marginalização na política educacional Brasileira, a qual teve alguns 
avanços somente a partir da ação dos movimentos sociais organizados 
este artigo aborda as incessantes lutas e resistências a fim de 
assegurar o respeito aos seus saberes, conhecimentos, valores, cultura 
e identidade dos povos do campo. Os movimentos sociais do campo 
brasileiro, constituídos pela classe trabalhadora do campo, buscam 
consolidar uma movimentação sociopolítica e cultural por uma 
educação que se apresente “[...] como uma garantia de ampliação das 
possibilidades dos camponeses que criarem e recriarem as condições 
de existência no campo” (SANTOS; NEVES, 2002, p.02). 

Outra questão debatida no artigo, a partir do conceito de cultura 
e da contradição entre os segmentos urbano e rural é a desconstrução 
de processos de inferiorização epistemológica, cultural e social do viver 
e existir no campo, tendo como propósito a luta pela democratização 
do conhecimento e da terra e de uma Educação do Campo numa 
perspectiva libertadora e conscientizadora. 

A Educação do Campo é a garantia de um direito negado 
historicamente, de modo a contribuir com a superação de padrões 
de poder que inferiorizam o campo, com concepções hegemônicas 
marginalizadoras. Por fim, analisamos a importância de uma “[...] 
educação pensada, desde o seu lugar e com a sua participação, 
vinculada à sua cultura e as suas necessidades humanas e sociais”. 
(PARANÁ, 2006, p.09), a fim de estimular nos alunos o reconhecimento 
de pertencer ao campo, a valorizar suas raízes, cultura e história, para 
que possam superar a pretensa superioridade do urbano sobre o rural. 

1 Professora Pedagoga e da Educação Especial da Secretaria de Estado da Educação. Aluna do 
Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional (PROFSOCIO), instituição associada 
Universidade Estadual de Londrina (UEL). E-mail: sandraaparecidabatista@hotmail.com
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Deste modo, segundo Caldart (2002) a Educação do Campo entende 
campo e cidade enquanto duas partes de uma única sociedade, que 
dependem uma da outra e não podem ser tratadas de forma desigual.

Materiais e métodos 

Por se tratar de debate teórico crítico, foi empregado como 
estratégia de estudo a pesquisa bibliográfica, constituída de referenciais 
teóricos (FONSECA, 2002) que permitiram nortear a argumentação 
dos autores. Considerando as representações do homem do campo 
e o histórico de precarização da educação rural num país de origem 
essencialmente agrária, foram utilizados documentos nacionais e 
estaduais norteadores e orientadores da Educação do Campo, livros e 
artigos de relevância acadêmica a fim de analisar tais questões. 

Quanto à Educação do Campo abordou-se de modo especial, os 
referenciais de Paraná (2006), Pacheco (2015), Caldart (2002; 2011), 
Brasil (2010), entre outros autores. Com relação à cultura empregou-
se Brandão (1987), Santos (1983), Menezes e Santiago (2014) e Paulo 
Freire (1980; 2000; 2002 e 2008). E, por fim, em relação à valorização 
da cultura dos povos do campo e a Educação do e no Campo, foram 
utilizado como destaque as seguintes referências: Honório (2012), 
Barreiro (2010), Brasil (2010), Arroyo, Caldart e Molina (2004). 
Portanto, a presente revisão de literatura foi construída com base no 
arcabouço teórico mencionado.

Educação do campo: breve histórico e reflexões

A partir de um breve estudo sobre a trajetória da Educação 
do Campo no país observa-se que durante séculos ela vinculou-se a 
um modelo “importado” da educação urbana e que as contradições 
entre o meio urbano e o rural no país contribuem com que os 
valores presentes no meio rural sejam permeados por preconceitos 
e estereótipos e tratados com descaso, subordinação e inferioridade.
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Quanto às características depreciativas atribuídas ao meio rural, 
Martins (1981) ao escrever sobre os diferentes termos empregados 
para designar o homem do campo, nas inúmeras regiões do Brasil 
como caipira, caiçara, tabaréu e caboclo, enfatiza que desde tempos 
remotos essas palavras possuem duplo sentido, as quais 

[...] referem-se aos que vivem lá longe, no campo, fora das povoações e 
das cidades, e que, por isso, são também rústicos, atrasados ou, então, 
ingênuos, inacessíveis. Têm também o sentido de tolo, de tonto. Às 
vezes querem dizer também ‘preguiçoso’, que não gosta do trabalho. 
No conjunto, são palavras depreciativas, ofensivas [...] (MARTINS, 
1981, p. 22).

A literatura brasileira, também, reforça a alusão do campo ao 
atraso como é o caso da obra “Jeca Tatuzinho”, de autoria de Monteiro 
Lobato. Mendonça (2004) salienta que no conteúdo da imagem 
representada por Jeca Tatu, persiste a ideia, ainda generalizada de que 
os trabalhadores da terra, camponeses e proprietários rurais estão 
arraigados à tradição e crenças sem relevância nas áreas urbanas, 
avessos à tecnologia, como reprodução da ideologia do atraso. No 
entanto, a criação deste personagem não constituía algo ingênuo, 

[...] era uma justificativa para não discutir o conteúdo político e a 
relevância social da reforma agrária. Ao desqualificar o homem do 
sertão – camponês e trabalhadores da terra – desqualificava-se a 
sua luta, a sua história, as suas necessidades, a sua ação política que 
priorizava a vida na terra [...] (MENDONÇA, 2004, p.147).

Assim, é possível identificar, a desvalorização da cultura e do 
universo rural, subjugando o homem do campo e seu meio como 
“sem cultura”, desvalorização da cultura, da história e da identidade 
desses atores sociais. Como forma de sobrevivência e resistência os 
movimentos sociais passam a dar outro direcionamento às relações 
nos territórios campesinos.

Entre as décadas de 1930 e 1940 emerge um pensamento 
chamado “ruralismo pedagógico”, em defesa de uma educação 
diferenciada que fornecesse subsídios para fixar o homem no campo 
por meio da educação, sendo esta escolarização vinculada ao trabalho 
agrícola e adaptada às necessidades da população rural (RIBEIRO, 
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2012). Essa concepção não obteve êxito, no entanto, ela já trazia a ideia 
de que os sujeitos do campo necessitam de uma educação adequada 
às suas especificidades.

 Entre os importantes atores em defesa à Educação do Campo 
que surgem na década de 1960 estão o Movimento dos Trabalhadores 
Rurais Sem Terra (MST), os sindicatos, o trabalho das Ligas Camponesas, 
os Centros Populares de Cultura (CPC), O Movimento de Educação de 
Base (MEB), as Federações de trabalhadores e a Confederação dos 
Trabalhadores da Agricultura (Contag), a ação pastoral dos bispos da 
Igreja Católica e os Círculos de Cultura Popular de Paulo Freire. (SILVA, 
2017). 

Com o fim da ditadura militar amplia-se a articulação e 
(re) organização das lutas pela terra surgindo o Movimento dos 
trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), formalmente criado no I 
Encontro Nacional dos Trabalhadores Sem Terra em janeiro de 1984 
no Paraná. Esse movimento implementa um processo de luta de 
classe, que por sua atuação e organização apresenta-se como de maior 
representatividade na luta pela terra e pela educação dos povos do 
campo. (CALDART, 2004). 

A constituição de 1988 estabelece em seu artigo 205, que 
“A educação, direito de todos e dever do Estado e da família, será 
promovida e incentivada com a colaboração da sociedade, visando 
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercício 
da cidadania e sua qualificação para o trabalho” (BRASIL, 1988). 
Colocando, assim, o dever do Estado de prover a educação para todos. 
Com a Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece a Lei 
de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), foram estabelecidos 
os seguintes direcionamentos para a escola do campo: 

Art. 28º. Na oferta de educação básica para a população rural, 
os sistemas de ensino promoverão as adaptações necessárias à 
sua adequação às peculiaridades da vida rural e de cada região, 
especialmente: 
I - conteúdos curriculares e metodologias apropriadas às reais 
necessidades e interesses dos alunos da zona rural;
 II - organização escolar própria, incluindo adequação do calendário 
escolar às fases do ciclo agrícola e às condições climáticas; 
III - adequação à natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 1996).
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A educação adequada aos sujeitos do Campo é aquela 
relacionada às experiências e vivências do cotidiano e da vida laboral 
com a produção do conhecimento formal, produzido historicamente, 
legitimado nos currículos e desenvolvidos na escola, respeitando as 
necessidades e especificidades da população rural. 

Um marco importante das lutas sociais para a educação do 
campo foi a Articulação por uma Educação do Campo, movimento que 
se iniciou em julho de 1997, quando o Movimento dos Trabalhadores 
Rurais Sem Terra (MST) realiza o I Encontro Nacional de Educadores e 
Educadoras da Reforma Agrária (I ENERA), em parceria com diferentes 
instituições. Pacheco (2015) demostra a importância dos movimentos 
sociais na construção de uma educação do campo que considera a 
cultura destes povos, afirmando que:

Nas últimas duas décadas foi possível presenciar uma crescente 
participação dos sujeitos do campo, nos cenários político e cultural 
do país. Presença essa marcada pela forte iniciativa dos movimentos 
sociais em mostrar que o campo está vivo, exigindo respeito às suas 
diferenças e demonstrando a necessidade e importância da valorização 
de seu papel na sociedade, mesmo sem ter claro em que processos 
formadores os mesmos constroem seus saberes e conhecimentos, 
seus valores, cultura e identidade.  (p. 426).

Durante o I ENERA, o MST é chamado ao desafio de levantar 
discussão mais ampla em relação à educação no meio rural brasileiro. 
No ano seguinte, a partir da I Conferência Nacional por uma Educação 
Básica do Campo realizada em Goiás, nasce a expressão “Educação 
Básica do Campo”, mais tarde ampliando seu sentido para “Educação 
do Campo”, a partir do II Seminário Nacional realizado em novembro 
de 2002 em Brasília e reafirmado em julho de 2004 na II Conferência 
Nacional (CALDART, 2012). A concepção de campo tem seu sentido 
cunhado pelos movimentos sociais no final do século XX, em referência, 

[...] a identidade e cultura dos povos do campo, valorizando-os 
como sujeitos que possuem laços culturais e valores relacionados á 
vida na terra. Trata-se do campo como lugar de trabalho, de cultura, 
da produção de conhecimento na sua relação de existência e 
sobrevivência. (PARANÁ, 2006.p.22).
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Para Caldart (2011) os movimentos sociais em defesa de políticas 
públicas de educação do campo carregam bandeiras da luta popular 
pela escola pública como direito social e humano e como dever do 
Estado assumir sua responsabilidade de garantir escolas, profissionais, 
recursos e políticas educativas capazes de configurar a especificidade 
da Educação do Campo. 

Outro importante documento referente à Educação do Campo 
é o Decreto nº 7.352, de 4 de novembro de 2010 que dispõe sobre a 
política de educação do campo e o Programa Nacional de Educação 
na Reforma Agrária – PRONERA, o mesmo entende por “escola do 
campo aquela situada em área rural, conforme definida pela Fundação 
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística - IBGE, ou aquela situada 
em área urbana, desde que atenda predominantemente a populações 
do campo (BRASIL, 2010, p. 01). Esse é um fator importante, definido 
pelo IBGE, pois define escola do campo como aquela situada no campo 
e, também, a escola que atende alunos do campo, mesmo situada no 
perímetro urbano.

A Resolução CNE/CEB 1 de 3/4/2001, que institui as Diretrizes 
Operacionais para a Educação Básica nas Escolas do Campo ressalta 
importância de garantir a universalização do acesso da população 
do campo à Educação Básica para o exercício da cidadania e para o 
desenvolvimento do país, cujas referências sejam a justiça social, a 
solidariedade e o diálogo entre todos, independente de sua inserção 
em áreas urbanas ou rurais. Em seu artigo 4º, registra:

O projeto institucional das escolas do campo, expressão do 
trabalho compartilhado de todos os setores comprometidos com a 
universalização da educação escolar com qualidade social, constituir-
se-á em um espaço público de investigação e articulação de experiências 
e estudos direcionados para o mundo do trabalho, bem como para 
o desenvolvimento social, economicamente justo e ecologicamente 
sustentável (BRASIL, 2001).

A partir do resgate histórico da Educação do Campo verifica-se 
ela foi marginalizada na política educacional brasileira e que somente 
ao final da década de 1980 e decorrer da década de 1990 houve sinais 
de mudanças, mediante a ação dos movimentos e organizações sociais 
voltados à Educação do Campo. (PARANÁ, 2006). 
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No estado do Paraná a construção das Diretrizes Curriculares da 
Educação do Campo é produto da ação conjunta de governo e sociedade 
civil organizada, que se caracteriza pelo resgate de uma dívida histórica 
do Estado aos sujeitos do campo, que tiveram negado o direito a 
uma educação de qualidade, visto que os “modelos pedagógicos ora 
marginalizavam os sujeitos do campo, ora vinculavam-se ao mundo 
urbano, ignorando a diversidade sociocultural do povo brasileiro, 
especialmente aquela expressa na prática social dos diversos sujeitos 
do campo” (PARANÁ, 2006, p.09). 

Tal realidade se deve ao fato de que a escola do meio rural 
era vista como “[...] resíduo do sistema educacional brasileiro e, 
consequentemente, à população do campo foi negado o acesso aos 
avanços havidos nas duas últimas décadas no reconhecimento e 
garantia à educação básica” (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2004, p. 10). 
As escolas do meio rural ainda sofrem com outra questão, a qual faz 
parte do debate deste artigo sobre a visão estereotipada e distorcida 
de que os povos do campo tem uma cultura inferior, que associada 
à inexistência de uma prática de educação de qualidade concreta, 
muitas vezes, reforçam estigmas preconceituosos quanto ao modo de 
vida, aos hábitos, à cultura, aos conhecimentos e à própria identidade 
dos camponeses (PACHECO, 2015).

Assim, deve ser pensada uma educação no e do campo que 
considere a diversidade de cultura, de vivência, de esperança, de 
crença, de produção e de desenvolvimento contida nesse espaço 
educativo no qual os sujeitos do campo constituem suas identidades, 
reforçando as singularidades do seu viver. 

Para Arroyo; Caldart; Molina (2004) a Educação do Campo 
precisa da atenção das esferas federais, estaduais e municipais a fim 
de cumprir o dever de garantir o direito à educação para milhões de 
crianças e adolescentes, de jovens e adultos que trabalham e vivem 
no e do campo. O entendimento do campo como um espaço de 
possibilidades da relação dos seres humanos com a produção das 
condições de sua existência social, tendo assim: 

[...] o papel de fomentar reflexões sobre um novo projeto de 
desenvolvimento e o papel do campo neste projeto. Também o papel 
de fortalecer a identidade e a autonomia das populações do campo e 
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ajudar o povo brasileiro a compreender que não há uma hierarquia, 
mas uma complementaridade: cidade não vive sem campo que não 
vive sem cidade (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2004, p. 15).

A Educação do Campo deve ser pensada como uma estratégia 
de resistência aos inúmeros desafios que enfrenta, desde ao histórico 
de precarização da educação ofertada nestes meios e “[...] as sólidas 
fronteiras entre o espaço urbano e o espaço rural marcada por 
construções culturais hegemônicas do meio urbano que tende a 
inferiorizar, estereotipar e segregar as identidades e subjetividades do 
meio rural” (SILVA JUNIOR;NETTO, 2011, p.02). 

O que demonstra que a Educação do Campo vai para além da 
escola, é um projeto de desenvolvimento do campo, é espaço de vida, 
de resistência e de identidade.

Resultados e Discussão 

Para Brandão, “[...] a palavra cultura deve ser entendida 
como compreendendo tudo o que existe transformado na natureza 
pelo trabalho do homem e que, através de sua consciência, ganha 
significado” (1987, p.25). Assim, homens e mulheres “[...] produzem 
cultura na medida em que, ao interferir e transformar os elementos 
ao seu redor, criam e recriam, alterando e dominando continuamente 
a natureza, dinamizando e humanizando a sua realidade” (MENEZES; 
SANTIAGO, 2014, p.57-58). 

 Desta forma, “[...] ao discutirmos sobre cultura temos em 
mente a humanidade em toda a sua riqueza e multiplicidade de 
formas de existência” (SANTOS, 1983, p. 07). O autor acrescenta que 
“Cada realidade cultural tem sua lógica interna, a qual deve conhecer 
para que façam sentido as suas práticas, costumes, concepções e as 
transformações pelas quais estas passam” (p. 08). No entanto, apesar 
de vários estudos em torno das diferentes expressões culturais, a 
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cultura popular é vista como algo inferior, sendo a cultura das classes 
privilegiadas legitimadas e valorizadas no cotidiano escolar.  Freire 
e Faundez (2002), ao refletirem sobre essa questão, destacam a 
importância da cotidianidade nos processos educacionais, buscando a 
valorização da cultura popular, por permitir que cada um seja sujeito 
dentro da experiência pedagógica que procura, nas diferenças e na 
vida cotidiana, questões problematizadoras para o contexto de sala 
de aula. A partir desta compreensão, entendemos que não há cultura 
superior ou inferior, cultura erudita e cultura popular, mas diferentes 
expressões culturais, por isso faz sentido falar em culturas. Freire 
(2008, p. 117) entende cultura como:

[...] o acrescentamento que o homem faz ao mundo que não fez. A 
cultura como o resultado de seu trabalho. De seu esforço criador e 
recriador. O sentido transcendental de suas relações. A dimensão 
humanista da cultura. A cultura como aquisição sistemática da 
experiência humana. Como uma incorporação, por isso crítica e 
criadora, e não como uma justaposição de informes ou prescrições 
“doadas”.

Considerando as relações de poder existentes na nossa 
sociedade, seria ingênuo pensar a cultura como algo imune às relações 
de dominação. Assim, “[...] a cultura é um produto da história coletiva 
por cuja transformação e por cujos benefícios às forças sociais se 
defrontam”. (SANTOS, 1983, p.80). No que se refere aos povos do 
campo e a educação do campo percebe-se que a noção de cultura 
atribuída a estes povos teve influências na educação destes povos, 
visto que: 

O modelo educacional adotado pelo Brasil privilegiou ao longo 
do tempo os interesses da população urbana desconsiderando os 
interesses e necessidades das populações que vivem no campo, este 
modelo marcado pela lógica capitalista marcou também as políticas 
educacionais e reforçou a ideia de que para a população do campo 
bastava uma educação rudimentar, já que, sempre foram vistos como 
pessoas atrasadas em termos culturais. (HONÓRIO, 2012, p. 05). 

Assim, a valorização da cultura urbana em detrimento da cultura 
dos povos do campo contribuiu para reforçar “[...] extremos valorativos 
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dessa cultura pela formulação de estereótipos negativos sobre o 
homem do campo, tais como: ingênuo, preguiçoso, doente, rústico, 
atrasado, desambicioso, entre outros”. (BARREIRO, 2010 p.14-15). Essa 
representação estereotipada e distorcida em relação aos sujeitos do 
campo fez com que: 

Os interesses dos sujeitos do campo quase sempre foram 
desconsiderados no seu processo de escolarização, bem como suas 
especificidades, assim sendo, ao longo do tempo surgiu à ideia de que 
a escola do campo não necessita de oferecer aos seus alunos e alunas 
uma educação com a mesma qualidade que as escolas urbanas, o que 
provocou nos próprios alunos a crença de que o campo é lugar de 
inferioridade. (HONÓRIO, 2012, p. 02-03). 

A valorização da cultura dos sujeitos do campo implica em 
despertar nos alunos o sentimento de pertencimento, através de uma 
“[...] proposta de escola do campo que venha a superar a dicotomia 
entre rural e urbano, valorizando a cultura dos sujeitos do campo e 
promovendo a cidadania” (PACHECO, 2015, p. 433). Assim, 

A escola tem um papel que não pode ser subestimado na formação da 
autoestima de seus educandos – e de seus educadores. E isto é muito 
importante para a Educação do Campo, já que em muitas comunidades 
camponesas existe um traço cultural de baixa autoestima acentuado, 
fruto de processos de dominação e anulação cultural muito fortes, e 
que precisa ser superado em uma formação emancipatória dos sujeitos 
do campo. (CALDART, 2004 p. 32).

Uma educação libertadora e emancipatória dos sujeitos do 
campo exigem: 

[...] Uma educação que garanta o direito ao conhecimento à ciência 
e a tecnologia socialmente produzidos e acumulados. Mas também 
que contribua na construção e afirmação dos valores e da cultura, das 
auto-imagens e identidades da comunidade que compõe hoje o povo 
brasileiro do campo. (ARROYO, CALDART E MOLINA, 2004, p. 14).

Ao falarmos de educação como prática de liberdade, democrática 
e emancipatória não podemos deixar de mencionar Paulo Freire, que 
traz elementos norteadores para a construção de uma educação critica 
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e eticamente empenhada na humanização dos sujeitos. A concepção 
freireana de educação visa reconhecer e desvelar a realidade 
criticamente por meio de contradições básicas da situação existencial, 
problematizar a realidade concreta, desafiar os(as) estudantes para 
reconhecerem as relações de poder existentes na sociedade, a fim 
de possibilitar a humanização e emancipação humana a serviço da 
transformação social. 

O pensamento de Paulo Freire supera a concepção bancária da 
educação, quando formula as bases para uma educação libertadora. 
Essa concepção de educação nega o diálogo, à medida que “o educador 
é o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; 
o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados” 
(FREIRE, 2002, p. 68). A denuncia à educação bancária é formulada ao 
entendermos que o professor irá “depositar” os conteúdos nas cabeças 
dos alunos, como se fossem recipientes vazios a serem preenchidos. 
Nesse caso, a educação “é puro treino, é pura transferência de 
conteúdo, é quase adestramento, é puro exercício de adaptação ao 
mundo” (FREIRE, 2000, p. 101).  Não constitui uma prática pedagógica 
libertadora, mas, sim, opressora, ao perpetuar e reforçar uma relação 
vertical e autoritária.

Freire (1980, p. 39), destaca que:

é preciso que a educação esteja – em seu conteúdo, em seus programas 
e em seus métodos – adaptada ao fim que se persegue: permitir ao 
homem chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o 
mundo, estabelecer com os outros homens relações de reciprocidade, 
fazer a cultura e a história.

Portanto, numa visão libertadora, “[...] o seu conteúdo 
programático já não involucra finalidades a serem impostas ao povo, 
mas, pelo contrário, porque parte e nasce dele, em diálogo com os 
educadores, reflete seus anseios e esperanças” (FREIRE, 2002, p.102-
103).  No que tange à educação do campo as histórias, necessidades 
e especificidades dos sujeitos também precisam ser reconhecidas e 
valorizadas.
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Neste sentido, Honório (2012) afirma que as escolas do campo 
devem estimular nos alunos o reconhecimento de pertencer ao campo, 
levando-os a valorizar suas raízes, cultura e história, para que assim 
possam superar a visão de inferioridade “[...] que associa o modo de 
ser camponês à incapacidade pessoal e baixo desempenho escolar, 
pois diante desta situação excludente, principalmente a juventude 
encontra limites para a permanência no campo”. (HONÓRIO, 2012, 
p.17). 

Pensando nas especificidades dos povos do campo e na 
educação a eles destinadas o Decreto nº 7.352 de 4 de novembro de 
2010, ressalta: Art. 2º São princípios da educação do campo:

 I - respeito à diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais, 
ambientais, políticos, econômicos, de gênero, geracional e de raça e 
etnia; 
II - incentivo à formulação de projetos político-pedagógicos específicos 
para as escolas do campo, estimulando o desenvolvimento das 
unidades escolares como espaços públicos de investigação e articulação 
de experiências e estudos direcionados para o desenvolvimento social, 
economicamente justo e ambientalmente sustentável, em articulação 
com o mundo do trabalho; 
III - desenvolvimento de políticas de formação de profissionais da 
educação para o atendimento da especificidade das escolas do campo, 
considerando-se as condições concretas da produção e reprodução 
social da vida no campo;
 IV - valorização da identidade da escola do campo por meio de projetos 
pedagógicos com conteúdos curriculares e metodologias adequadas 
às reais necessidades dos alunos do campo, bem como flexibilidade 
na organização escolar, incluindo adequação do calendário escolar às 
fases do ciclo agrícola e às condições climáticas (BRASIL, 2010, p. 01).

O Decreto representa um marco na história da Educação do 
Campo, uma vez que conceitua as populações camponesas e define 
escola do campo, define princípios a serem implementados, os quais 
dependerão da contínua luta e resistência por parte dos sujeitos do 
campo, a fim de assegurar tais direitos. 
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Considerações Finais

Considerando a maneira com que os sujeitos do campo são 
representados socialmente e o histórico da Educação do Campo 
retratado no país o propósito deste trabalho é contribuir de modo que 
os povos do campo sejam reconhecidos como sujeito de direitos, a 
desconstrução do imaginário coletivo do campo como lugar de atraso e 
inferioridade, visto que o mesmo é um “território legítimo de produção 
e existência humana e não só da produção agrícola” (MOLINA; JESUS, 
2004, p.10). 

A partir estudo do histórico da Educação do Campo relacionado 
ao conceito de cultura e das implicações das representações culturais 
estereotipadas dos sujeitos do campo revelam que os interesses e 
necessidades dos sujeitos do campo quase sempre foram ignorados 
no processo de escolarização, daí a urgência em uma educação 
emancipatória. A emancipação nada mais é do que o processo de 
libertação política, cultural, humana e social de todos os oprimidos, 
que se libertam a si e aos opressores desde a prática de não mais 
deixarem ser oprimidos por ninguém. (FREIRE, 2002). 

O debate sobre as políticas públicas que garantem aos sujeitos 
do campo o direito à educação “[...] pensada desde o seu lugar e com 
a sua participação, vinculada à sua cultura e às suas necessidades 
humanas e sociais”. (CALDART, 2002) se torna cada vez mais necessário 
diante dos avanços de políticas econômicas neoliberais, de modo, a 
construirmos ações de resistência frente às possíveis retrocessos na 
educação. 
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CURRÍCULO UM TERRITÓRIO DE CONFLITOS E TENSÕES: 
DEBATE ENTRE AUTONOMIA DOCENTE E O MODELO 

EMPRESARIAL PROPOSTO NA EDUCAÇÃO BÁSICA 
DA REDE PÚBLICA DO PARANÁ

Márcio Henrique Laperuta1

Érika Nishiiye Laperuta2

Introdução 

 A temática envolvendo o currículo enquanto um território 
de disputa e tensões vem sendo debatida em pesquisas na área da 
Educação, Ciências Sociais, entre outras licenciaturas, a partir da 
necessidade do contexto atual, pois as teorias e ações implementadas 
anteriormente não respondem as demandas do processo de 
transformação da sociedade. Verificamos essa discussão nos estudos 
de Favancho (2012, p. 929) concepção de currículo como campo de 
disputa não é nova, pois veio à tona, internacionalmente, nos anos 
de 1970 e, no Brasil, nos anos de 1980. Revelou-se, desde então, 
um importante balizador para a análise das relações de poder que 
envolvem os currículos.

Diante desse fato, analisando a trajetória das teorias 
curriculares, aponta que o processo de construção, implementação 
e avaliação de um currículo envolve uma ampla discussão sobre as 
concepções de mundo, sociedade, educação e processo de ensino-
aprendizagem, gerando tensões e conflitos na sua elaboração e no seu 
desenvolvimento. 

Para isso recorremos ao contexto histórico do currículo, 
considerando como sendo uma área de estudos importante para 
compreender como desencadeou as tendências e concepções, que 
foram modificadas de acordo com os paradigmas vigentes da época. 
Assim segundo os estudos de Goodson (2008, p.118). 

A história do currículo procura explicar como as matérias escolares, 
métodos e cursos de estudo constituíram um mecanismo para 
designar e diferenciar estudantes. Ela oferece uma pista para analisar 
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as relações complexas entre escola e sociedade, porque mostra como 
as escolas tanto refletem como refratam definições da sociedade 
sobre o conhecimento culturalmente válido em formas que desafiam 
os modelos simplistas da teoria de reprodução.

O currículo expressa os referenciais propostos no processo 
educativo, contemplando ideologias, teorias, concepções, conceitos 
e características, que estão diretamente vinculadas ao contexto 
social. Por esta razão é um campo de conflitos e tensões, devido às 
divergências nos posicionamentos, nas escolhas das teorias que 
orientam o seu processo de elaboração, gerando embates ideológico, 
teórico e político.   

O presente estudo possibilita uma discussão sobre o currículo 
enquanto um território de conflitos e tensões, ao abordar estabelecer 
um debate sobre a autonomia docente e o currículo escolar orientado 
por um modelo empresarial proposto na rede pública estadual de 
ensino do Paraná, no ensino fundamental II e ensino médio. 

Currículo um território de conflitos e tensões

O currículo é um elemento fundamental no processo educativo, 
pois representa a concepções de mundo, sociedade, educação e 
processo de ensino-aprendizagem definindo as ações escolares. E 
apresenta vínculo com o contexto social, expressando características, 
conceitos. Assim, os estudos apontam que:

O currículo não é um elemento neutro de transmissão do conhecimento 
social. Ele está imbricado em relações de poder e é expressão de 
equilíbrio, interesses e forças que atuam no sistema educativo 
em um dado momento, tendo em seu conteúdo e formas a opção 
historicamente configurada de um determinado meio cultural, social, 
político e econômico (SANTOS, 2009, p. 211).

 As relações que são estabelecidas no processo de construção 
e implementação do currículo são complexas, pois envolvem 
escolhas, ideologias e visões de mundo. Devido essas razões ocorrem 
conflitos e divergências em sua elaboração. Consideramos que o 



551Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

currículo não é um instrumento de cunho técnico, que apresenta as 
disciplinas escolares sistematizadas e organizadas por conteúdos a 
serem ensinados. O currículo é muito amplo e “[...] revela interesses 
da sociedade e da educação, envolvidos na história e em conflitos 
de classes, raças, religiões e sexo. É uma luta por prestígio e áreas 
específicas do conhecimento” (PALMA & PALMA, 2010, p. 27). 

A análise do currículo enquanto um território de tensões e 
conflitos é representada nas relações do contexto educacional com o 
social. Ou seja, com base nos estudos de Apple (1986) “Currículo é 
um campo de batalha que reflete outras lutas: corporativas, políticas, 
econômicas, religiosas, de identidade, culturais, etc.”. 

Verificamos esses aspectos de lutas e embates ao analisar a 
educação básica, onde ocorre uma dualidade entre autonomia docente 
x currículos rígidos, controladores. Ou seja, os professores não são 
meros executores e reprodutores do currículo e sim são construtores 
pelo fato de criar e transformar, não ficando restritos a conhecimentos 
prontos propostos pelos governos e autoridades. Como aponta os 
estudos de Arroyo (2011, p. 34).

 As lutas pela autonomia profissional avançaram nas últimas décadas 
junto com o crescimento do movimento docente. Autonomia e 
autorias que se chocam não apenas com os controles gestores, mas 
com a rigidez do ordenamento curricular. O currículo está aí com 
sua rigidez, se impondo sobre nossa criatividade. Os conteúdos, as 
avaliações, o ordenamento dos conhecimentos em disciplinas, níveis, 
sequencias caem sobre os docentes e gestões como um peso. Como 
algo inevitável, indiscutível. Como algo sagrado. Como está posta a 
relação entre os docentes e os currículos? Uma relação tensa.

Os principais debates envolvendo o currículo estão norteados 
na inserção ou não de disciplinas na escola, abordando os aspectos de 
carga horária e a relação de status que é designada a algumas frente 
a outras. O conflito existente surge pautado em ideais e interesses. 
Neste aspecto, segundo os estudos de Sacristán (2013, p. 28), “[...] 
dizer que são distintos não significa tanto que seus conteúdos variem, 
mas que, eles são valorizados de maneira desigual, recebem pressões 
de diferentes frentes, se dirigem a públicos distintos”. 
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Nas últimas décadas verificamos uma ampla discussão sobre 
a temática envolvendo o currículo, nos cursos de licenciatura das 
Universidades, nas redes públicas de ensino, nas salas de aulas e no 
desenvolvimento de estudos e pesquisas, que proporcionam avanços 
nas perspectivas e no processo de ensino-aprendizagem. 

Esse fato é caracterizado pela concepção que orientava a 
elaboração do currículo, por princípios técnicos, que não possibilitava 
modificações em sua trajetória, realizadas por especialistas. O 
currículo não pode ficar restrito nas disciplinas e na aplicação de 
conteúdos específicos, sem apresentar relações com o contexto social 
e seus atores (estudantes, professores, coordenação, direção e demais 
profissionais da educação). De acordo com esses conceitos, os estudos 
de Apple (1997, p. 201) apontam que:

 
É bastante claro que a estrutura da unidade e seu cronograma de 
implementação, bem como a carga pesada de ensino e trabalho 
burocrático desses professores, tornou difícil a eles contribuir para 
acréscimos e esclarecimentos do seu conteúdo que não fossem breves 
ou ocasionais. Assim, surgiu um currículo “enlatado” ou na forma de 
pacote.  

O currículo elaborado por especialistas apresenta uma concepção 
fechada, “[...] centrada no controle que os governos residem, nas 
burocracias educacionais ou na comunidade universitária” (GOODSON, 
2008, p. 68), não permitindo alterações nos conceitos e concepções, 
sendo designado o mesmo documento para várias realidades escolares. 
Nessa concepção de currículo o objetivo é o resultado, as estatísticas, 
os índices. Mas, não se discute os meios e caminhos de compreensão e 
reflexão. É um currículo limitado, fechado, esvaziado que não promove 
a construção do conhecimento, apenas sua reprodução pautada em 
uma perspectiva conteudista. 

Verificamos essa realidade nas avaliações designadas pelo 
MEC como a Prova Brasil (5º ano ao 9º ano), Provinha Brasil (2º 
ano), SAEB (Sistema de Avaliação da Educação Básica) Olímpiadas 
de Matemática (Ensino fundamental e médio). Seguindo a mesma 
proposta, apontamos a rede pública do estado do Paraná em 2019, 
que implementou a Prova Paraná no ensino fundamental II e ensino 
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médio, realizada em 4ª etapas durante o ano letivo, com a resolução 
de questões de português e matemática, que caracteriza como uma 
avaliação diagnóstica, como o intuito de melhorar os resultados do 
IDEB (Índice de desenvolvimento da Educação Básica). 

Essa discussão e disputa envolvem interesses e uma relação 
de poder que está imbricada no currículo escolar e assim questiono: 
Porque apenas questões de Português e Matemática, as demais 
disciplinas não são relevantes, não possibilitam a aquisição de 
conhecimentos, Como realizar uma avalição diagnostica para detectar 
as dificuldades dos estudantes e propor ações em algumas disciplinas 
que não constam na prova Paraná.  

Com o início do mandato do atual governo que apresenta um 
perfil empresarial governador do Paraná Carlos Roberto Massa Júnior, 
mais conhecido como Ratinho Júnior, que é um empresário e político, 
ocorreram algumas alterações nos currículos escolares da rede pública 
de ensino, ao se embasar em uma perspectiva apresentando um perfil 
empresarial, pautado nos resultados e nos índices educacionais não se 
preocupando com as condições do processo de ensino-aprendizagem 
e com a compreensão dos conteúdos. Esses fatores são relatados como 
a redução da hora-atividade, destinada ao planejamento e correções 
de atividades e provas, redução de turmas nas escolas, diminuição 
drástica do ensino noturno não oportunizando a possibilidade de 
ensino para as pessoas que trabalham, proposta de um projeto que 
congela a carreira docente prejudicando as progressões e promoções 
além de extinguir a quinquênios e licença prêmio que são direitos 
conquistados e adquiridos por uma trajetória de luta e disputas. 

 Outros aspectos relacionados com as características de um 
currículo empresarial é a inserção de alguns termos no cotidiano 
das escolas, durante o processo de formação pedagógica dentre eles 
podemos destacar: retomada dos conteúdos passou a ser devolutiva, o 
estudante passou a ser cliente, o conhecimento passou a ser resultado 
que vincula a escola como uma empresa com fins no desempenho 
técnico em busca de índices e não como ambiente de construção 
de conhecimentos. Os estudos e pesquisas apontam que, é possível 
constatar que as primeiras teorias sobre o currículo exercem papel 
extremamente burocrático e mecânico e englobam questões ligadas 
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a procedimentos, técnicas, avaliações, e métodos que comparam 
a escola em nível empresarial, valorizando as ideologias da classe 
dominante, formando sujeitos alienados tendo como característica a 
eficiência a ordem à racionalidade e a transmissão de conhecimentos 
inquestionáveis em que utilizava técnicas desenvolvidas pela ciência 
(ALTHUSSER, 1983). 

Isso justifica a forte reação estatal: Parâmetros Curriculares Nacionais, 
Provinha Brasil, Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), Diretrizes 
Curriculares Nacionais, Índice de Desenvolvimento da Educação 
Básica (Ideb), entre outros; tudo com o intuito de reforçar o caráter 
conteudista e cognitivista da escolarização, bem como retirar o poder 
da nova estratégia, essa que une saberes, direito e escolarização. 
(FAVACHO, 2012, p. 930).

Esses aspectos comprovam um currículo fechado, centralizado 
apenas nos conteúdos, limitado orientados por uma tradição técnica, 
vinculando-se a aprendizagem a planos de instrução que predominam 
os resultados e valorizam os fundamentos de uma psicologia de 
natureza comportamentalista (PACHECO, 2005 p. 33). Desta forma, 
podemos inferir que o currículo escolar da rede estadual de ensino do 
Paraná está orientado com esses princípios priorizando os resultados 
nos índices educacionais (IDEB), com os objetivos políticos e de 
marketing.

Autonomia docente: possibilidade de criação e construção curricular

Com a disseminação de estudos sobre o currículo, especificamente 
nas áreas da Educação, Filosofia e Sociologia, promoveram-se avanços 
significativos na concepção e em sua ideologia de acordo com as 
pesquisas de Goodson (2008, p. 67) “[...] o conceito de currículo como 
construção social”. 

Nessa perspectiva, o currículo está embasado na teoria crítica 
de educação e deve ser construído orientado por visões de mundo, 
concepções e ideologias, sendo debatido intensamente pelos 
professores, equipe pedagógica e comunidade escolar. Este surge da 
“interação de seus participantes, [...] quanto mais rico o currículo, mais 
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haverá pontos de intersecção, conexões construídas, e mais profundo 
será seu significado” (DOLL JR, 1997, p. 178). 

Assim consideramos que a escola não pode ser desvinculada do 
contexto social, político, econômico e cultural. Não podemos tratar 
das dificuldades do processo de ensino aprendizagem, sem refletir, 
investigar e intervir nestes aspectos. Por esta razão que os estudos 
de Pacheco (2005, p. 97) apontam que “a existência de uma escola 
crítica de pensamento curricular é plural, diversificada e jamais pode 
ser circunscrita a um pensamento uniforme”. Desta maneira, torna-se 
fundamental no processo de construção, implementação curricular o 
envolvimento dos professores nesse contexto, é necessário criatividade, 
autonomia e uma luta constante contra um currículo rígido e fechado. 
Como abordam os estudos de Arroyo (2011, p. 34),

As lutas pela autonomia profissional avançaram nas últimas décadas 
junto com o crescimento do movimento docente. Autonomia e 
autorias que se chocam não apenas com os controles gestores, mas 
com a rigidez do ordenamento curricular. O currículo está aí com 
sua rigidez, se impondo sobre nossa criatividade. Os conteúdos, as 
avaliações, o ordenamento dos conhecimentos em disciplinas níveis, 
sequencias caem sobre os docentes e gestões como um peso. Como 
algo inevitável, indiscutível. Como algo sagrado. Como está posta a 
relação entre os docentes e os currículos? Uma relação tensa.

Entendemos que os conflitos e as tensões relacionadas a 
autonomia docente e os currículos rígidos e engessados propostos 
por especialistas é um campo de frequente estudos e debates, nas 
universidades nos cursos de formação, no interior das escolas com os 
professores e o coletivo escolar e por meio de estudos e pesquisas. 
Com os avanços da autonomia docente não apenas no processo de 
elaboração curricular, mas, em um contexto ideológico, abordando 
relações com a realidade social ao ministrar aulas, superando a 
visão “conteudista” e “aulista”, embasado apenas na quantidade 
e nos resultados. De um lado os docentes da educação básica se 
tornaram mais “autónomos como coletivos sociais, acumularam níveis 
de formação, conquistaram tempos de estudo, de planejamento, 
atividades lutam por serem menos “aulistas” (ARROYO, 2011 p. 35). 
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Por fim, salientamos que o currículo não deve ser analisado 
de maneira isolada, desvinculada das estruturas sociais, históricas, 
políticas e culturais, “[...] pois representa as relações de poder da escola 
e da sociedade, sendo que as instituições têm responsabilidades sobre 
o saber transmitido”. (PALMA; PALMA, 2010, p.11).   

Considerações Finais

Ao reconhecermos que o processo de construção, 
desenvolvimento e implementação curricular é um território de 
constantes conflitos e tensões devido aos diferentes posicionamentos, 
concepções e ideologias. Abordar a trajetória histórica do currículo, 
verificamos que foi considerado um documento orientado para 
métodos e técnicas de ensino, que possuía as disciplinas a serem 
ensinadas de maneira isoladas, sem apresentar vínculo com o contexto 
social, sendo realizado por especialistas e executado pelos professores. 

Com avanços nos estudos e pesquisas, e nos debates no contexto 
escolar e das universidades, houve alterações na concepção do currículo 
e passou a ser entendido como um instrumento fundamental no 
processo educativo, destacando os objetivos e finalidade referentes ao 
processo de ensino-aprendizagem, com os conhecimentos específicos 
em cada disciplinas. Contudo, por interesses políticos e econômicos 
dificulta a relação com contexto social, e não o currículo não é de 
fato uma elaboração coletiva (professores, estudantes, coordenação 
pedagógica e funcionários) e sim imposta um projeto pedagógico. 

Consideramos significativo o estudo do currículo enquanto um 
campo de debates e disputas. Afinal, é por meio dessa concepção que 
podemos compreender as concepções e as ideologias que permeiam 
o contexto educacional atual, fazendo relações com as questões 
culturais, sociais, políticas e econômicas. 
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RACISMO INSTITUCIONAL: TECENDO REDES
 PARA A FORMAÇÃO CONTINUADA  
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Introdução

Discutir o racismo institucional remete a necessidade de 
apresentar o conceito de raça e racismo, evidenciando as diferentes 
formas de sua manifestação.  Considerando os estudos de Gomes ( 
2005), o  simples questionamento sobre   Qual é a sua raça?,  gera 
inúmeras reações, pois a  forma como recebemos e reagimos a essa 
pergunta dependerá, sobretudo, da maneira, da compreensão, da 
leitura e da construção da identidade étnico/racial do sujeito que é 
questionado, pois de acordo com a autora: 

Essa reação tão diversa em relação ao uso do termo ‘raça’ para 
nomear, identificar ou falar sobre pessoas negras deve-se, também, ao 
fato de que a ‘raça’ nos remete ao racismo, aos ranços da escravidão e 
às imagens que construímos sobre ‘ser negro’ e ‘ser branco’ em nosso 
país (GOMES, 2005, p. 45). 

Segundo Gomes (2005) o termo raça ainda é o termo que 
consegue dar a dimensão mais próxima da verdadeira discriminação 
contra os negros, ou melhor, do que é o racismo que afeta as pessoas 
negras da nossa sociedade, pois o Brasil é marcado por uma estrutura 
racista, na qual

[...] a cor da pele de uma pessoa infelizmente é mais determinante 
para o seu destino social do que o seu caráter, a sua história, a sua 
trajetória. [...] o histórico da escravidão ainda afeta negativamente a 
vida, a trajetória e inserção social dos descendentes de africanos em 
nosso país (GOMES, 2005, p. 46). 
A autora aprofunda a discussão ao destacar o termo racismo, 

conceituando-o como “[...] um comportamento, uma ação resultante 
da aversão, por vezes, do ódio, em relação a pessoas que possuem um 
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pertencimento racial observável por meio de sinais, tais como: cor da 
pele, tipo de cabelo etc.” (GOMES, 2005, p 52). 

Racismo é um conjunto de ideias e imagens referente aos grupos 
humanos que acreditam na existência de raças superiores e inferiores. 
Ele expressa a imposição de uma crença particular como única e 
verdadeira e de atos discriminatórios cometidos contra os indivíduos; 
podendo atingir níveis extremos de violência, como agressões, 
destruição de bens ou propriedades e assassinatos (GOMES, 2005).

Conforme afirma Munanga em seus estudos, o racismo, enquanto 
conceito e realidade foi criado por volta de 1920.  E enquanto conceito 
e realidade já foi objeto de diversas leituras e interpretações. A forma 
como o conceito de racismo é empregada no cotidiano, quase sempre, 
contribui para um distanciamento entre conteúdo e significado; o que 
resulta na falta do consenso até na busca de soluções que efetivamente 
combatam o racismo. 

Por razões lógicas e ideológicas, o racismo é geralmente abordado 
a partir da raça, dentro da extrema variedade das possíveis relações 
existentes entre as duas noções. Com efeito, com base nas relações 
entre ´raça´ e ´racismo´, o racismo seria teoricamente uma ideologia 
essencialista que postula a divisão da humanidade em grandes 
grupos chamados raças contrastadas que têm características físicas 
hereditárias comuns, sendo estas últimas suportes das características 
psicológicas, morais, intelectuais e estéticas e se situam numa escala 
de valores desiguais. Visto deste ponto de vista, o racismo é uma 
crença na existência das raças naturalmente hierarquizadas pela 
relação intrínseca entre o físico e o moral, o físico e o intelecto, o físico 
e o cultural. O racista cria a raça no sentido sociológico, ou seja, a raça 
no imaginário do racista não é exclusivamente um grupo definido 
pelos traços físicos. A raça na cabeça dele é um grupo social com traços 
culturais, linguísticos, religiosos, etc. que ele considera naturalmente 
inferiores ao grupo a qual ele pertence. De outro modo, o racismo 
é essa tendência que consiste em considerar que as características 
intelectuais e morais de um dado grupo, são consequências diretas de 
suas características físicas ou biológicas (MUNANGA, 2013, p 07). 

O racismo institucional caracteriza-se por tratar-se de uma 
prática silenciosa de discriminação racial. Num país que, por mais 
de um século, tem insistido na suposta ideia de democracia racial, 
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também desenvolveu formas de discriminação, ele ocorre por meio da 
sustentação de um tipo de racismo que é silencioso, sútil, naturalizado, 
é indireto. É nutrido pela ideia da democracia racial – por isso a 
dificuldade de desconstruí-lo. É alimentado por diversos mecanismos 
de segregação racial. 

O conceito de Racismo Institucional foi definido pelos ativistas 
integrantes do grupo Panteras Negras, Stokely Carmichael e Charles 
Hamilton em 1967, para especificar como se manifesta o racismo nas 
estruturas de organização da sociedade e nas instituições. Para os 
autores, “[…] trata-se da falha coletiva de uma organização em prover 
um serviço apropriado e profissional às pessoas por causa de sua cor, 
cultura ou origem étnica” (GUIA DE ENFRENTAMENTO DO RACISMO 
INSTITUCIONAL, 2013, p.11).

Segundo Bertulio (2007) no Brasil, o Estado foi o principal 
agente de segregação racial, com legislações e uso da força de Estado 
para reprimir e restringir o acesso da população negra, desde a terra, 
passando pela preservação da própria cultura e religião, até o acesso a 
cargos e espaços de poder, como a universidade.  

O racismo institucional, exercido na estrutura jurídica apresentada, 
compõe, assim, uma das violências mais explícitas no cotidiano 
das pessoas negras no Brasil, quer em seu sistema repressivo 
institucionalizado  -  as polícias, quando exercem seus poderes de 
controle e repressão e investigação, o exercem preponderantemente 
sobre a população negra, pela razão única de pertencimento racial 
ao grupo negro  -  quer em razão do racismo individual que, nas 
vicissitudes de tal ideologia, age diretamente sobre o indivíduo quando 
no cumprimento de seu dever funcional (BERTULIO, 2007, p. 69). 

Enfrentar o racismo institucional significa enfrentar um fenômeno 
instituído histórica e socialmente. Um fenômeno de dominação 
política, econômica, social, cultural, religiosa.  Sua superação requer 
mais do que meras mudanças de atitudes preconceituosas de pessoas, 
grupos ou instituições; exige que se busque o cerne da dominação que 
alimenta esses preconceitos e que são também por eles alimentados.  
A mudança vai além, muito além da identificação, mas para chegarmos 
à mudança sistêmica, precisaremos percorrer esse caminho. Diante 
do exposto indagamos: Como identificar a presença do racismo 
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institucional? E uma vez identificado, quais as formas de combatê-lo, 
já que ele tem a chancela do Estado? Pode a educação contribuir para 
sua superação?

A educação, formalmente garantida a todos pela Constituição 
Federal de 1988, ainda pode ser percebida como um campo de 
exclusão, tanto social como racial. Resultante da luta do Movimento 
Negro, como aponta Santos (2005), no ano de 2003 fora promulgada 
a Lei nº 10.639/03, alterando a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional, Lei nº 9394/96, tornando obrigatório o ensino de história e 
cultura africana e afro-brasileira, em vista de combater as desigualdades 
raciais no âmbito educacional, mas, ainda de acordo com Santos, 
“[...] torná-los obrigatórios, embora seja condição necessária, não é 
condição suficiente para a sua implementação de fato” (SANTOS, 2005, 
p. 34).

Apesar da implementação das Leis já referidas e do Estatuto da 
Igualdade Racial (Lei Nº 12.288 de 20 de julho de 2010) que   abriu um 
caminho para um trabalho mais efetivo na sociedade e no interior das 
instituições púbicas, em especial, nas escolas,  é importante salientar 
que a oportunidade de promover um trabalho na perspectiva de uma 
Educação das Relações Étnico-raciais não significa garantia em colocar 
um fim no preconceito e na discriminação racial. A todo o momento, 
ocorrem denúncias de situações de constrangimento e violação de 
direitos vivenciadas por estudantes negros. Denúncias que infelizmente 
ainda passam despercebidas ou são consideradas “brincadeirinhas”5. 
Diante de tal realidade professores e equipe pedagógica ainda se 
mantem no silencio ou não reconhecem tais atos como sendo de 
preconceito e discriminação racial.

O Projeto de extensão Racismo Institucional: tecendo redes 
para a formação continuada, propõe a construção de uma rede de 
formação continuada das Equipes Multidisciplinares das escolas 
públicas do município de Londrina, vinculadas ao 4º Núcleo Regional 
de Ensino da Secretaria de Estado da Educação do Paraná. As equipes 
multidisciplinares, público alvo do projeto,  são instâncias do trabalho 
escolar, que reúnem professores, diretores, pedagogos, funcionários 

5 Várias são as brincadeiras cotidianas que naturalizam os estereótipos e sustentam o preconceito 
racial. No conjunto, destacamos os apelidos que relacionam a imagem da população negra a 
animais, sujeira, objetos e situações ruins.
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(agentes 01 e 02), famílias e estudantes com propostas de reflexões 
e ações relativas aos processos de exclusão, racismo e preconceito, 
buscando possíveis soluções para dinâmicas e conflitos relacionais, 
que permeiam o cotidiano da escola e que visam a uma educação 
inclusiva de respeito à diversidade. 

Pretendeu-se a construção de uma rede de formação continuada 
envolvendo escolas, Universidade, e Secretarias municipais no que tange 
ao enfrentamento às situações de preconceito e racismo institucional, 
diagnosticando os problemas, identificando as oportunidades de 
trabalho articulado, traçando estratégias de identificação e combate 
ao racismo institucional. Desse modo, desenvolvido pelo Núcleo de 
Estudos Afro-Brasileiros (NEAB) da Universidade Estadual de Londrina, 
em parceria com o NRE/SEED de Londrina, teve por objetivo fomentar 
a construção de uma rede de formação continuada para a inclusão e 
promoção da igualdade étnico-racial, em vista de combater o racismo 
institucional presente nos organismos públicos, promovendo a 
valorização e o reconhecimento da história e cultura afro-brasileira e 
africana. 

Metodologia

O Projeto, visou promover a construção de uma rede de 
formação continuada da equipe multidisciplinar e a rede de serviço 
socioassistencial do município de Londrina.  Propôs, também, a 
discussão de temas que permitam articular conhecimentos específicos 
das disciplinas da cultura e história africana e afro-brasileira, bem 
como, refletir sobre o tipo de atendimento destinado à população 
negra nas áreas da saúde, assistência e educação. Buscou promover a 
integração entre os membros da equipe multidisciplinar, orientando-os 
na produção de materiais e atividades pedagógicas, que possibilitem 
a socialização de suas atividades em sala de aula, facilitando a troca 
de experiências e a disseminação de conhecimento entre seus pares. 
De outro modo, visou e orientou profissionais, da área da rede 
socioassistencial, a identificar os estereótipos sobre a população negra 
no cotidiano das instituições públicas e lutar contra o preconceito 
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racial. 
O Projeto beneficiou diretamente 80 membros das equipes 

multidisciplinares (diretores, pedagogos, professores, funcionários 
(agente 01 e 02), representantes  de pais e estudantes) da Educação 
Básica e participantes da Sociedade Civil dos municípios de baixo 
Índice de Desenvolvimento Humano - IDH do Núcleo Regional de 
Londrina (Tamarana, Guaraci, Cafeara, Lupionópolis, Florestópolis) - 
20 – Membros do CRAS (Assistentes Sociais, Psicólogos, Sociólogos e 
Educadores Sociais, Enfermeiro e Técnicos de Enfermagem ).

Para tanto, empenhou-se na construção de um trabalho 
integrado e no fortalecimento da relação da Educação básica e o 
Ensino Superior com a presença dos membros do Núcleo de Estudos 
Afro-Brasileiro - NEAB,  composto por  professores da universidade, 
graduandos e pós-graduandos. No conjunto das ações propôs-se 
intervenções nas escolas e nos serviços de convivência, a exemplo de: 
oficinas temáticas, grupos de estudos, palestras e pesquisas com o 
objetivo de fornecer subsídios teóricos / metodológicos, fomentando 
o estudo da Educação das Relações Étnico-Raciais. 

O Projeto, cujas atividades estão articuladas com as propostas 
de ensino, pesquisa e extensão, atuou em diferentes perspectivas 
sociais (universidade, sociedade civil, escolas públicas).

Desenvolvimento 

O Projeto que reúne uma  equipe experiente, que vem 
desenvolvendo trabalhos no âmbito do LEAFRO Laboratório de Cultura 
e Estudos Afro Brasileiros, que  elabora atividades, ao longo de mais de 
10 anos, sobre a cultura e história africana e afro brasileira, conta com 
a experiência do NEAB - Núcleo de Estudos Afro Brasileiro e do PROPE 
- Programa de Acesso e Permanência dos Estudantes na UEL. Recebe, 
também, o apoio efetivo dos Departamento de Educação, Ciências 
Sociais, do Grupo de Combate ao Racismo coordenado pelo Ministério 
Público, cuja atuação tem se mostrado eficaz na promoção da história 
e cultura afro brasileira e na denúncia contra o racismo.  Conta ainda, 
com o apoio do Núcleo Regional de Ensino por meio da equipe técnica 
que coordena as equipes multidisciplinares presentes nas unidades 
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escolares da rede. 
O trabalho foi realizado em constante articulação com as equipes 

mencionadas que participaram por meio de seus representantes das 
reuniões de planejamento das ações.

Para aprofundar o trabalho em rede propôs-se buscar o apoio 
do Departamento de Serviço Social e dos Centros de Referência da 
Assistência (CRAS) dos municípios que são alvo do projeto.

O Projeto executou as seguintes ações: a) - seleção de bolsistas 
para a execução do trabalho.  O grupo foi composto de estagiários dos 
cursos de Pedagogia, Ciências Sociais, Serviço Social, contemplando 
quatro discentes e um profissional recém-formado; b) - formação dos 
estagiários e professores-orientadores, por meio de grupos de estudos, 
em vista de qualificar o debate, subsidiado por um referencial teórico 
que trata do racismo, a inserção da população negra na sociedade e 
estratégias para o combate ao racismo institucional; c) - formulação 
de palestras e oficina a ser desenvolvida nas escolas, junto a alunos 
e professores. As oficinas foram desenvolvidas a partir de temáticas 
específicas, de acordo com a formação das estudantes inseridas no 
Projeto, compreendendo oficinas que tratam de:  literatura infantil 
e juvenil afro-brasileiras, Movimento Negro e juventude, direitos 
humanos, estética negra, bonecas Abayomi, dentre outros6. Aplicadas 
majoritariamente, até então, aos estudantes das escolas da rede, as 
oficinas procuram tratar questões de identidade, pertencimento, 
direitos, história e cultura, com a intenção de auxiliar na formação das 
crianças e dos adolescentes na construção de uma identidade, bem 
como, atuar no combate ao racismo.

Com o intuito de diagnosticar as necessidades formativas 
das equipes multidisciplinares, no interior das escolas, formulou-
se um questionário que foi aplicado aos profissionais das escolas 

6 No conjunto das oficinas destacamos: 
Cordel e Racismo;
Ações Afirmativas e cotas: superar privilégios;
Texto literário e preconceito racial: um diálogo pedagógico, 
Beleza negra: apontamentos para uma educação antirracista, 
Mulheres negras;
Abayomi: bonecas negras e resistência;
Juventude negra;
Imagens e identidade negra; 
Direitos humanos e racismo. 
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em momentos distintos: primeiro, em dezembro de 2018, para os 
diretores das escolas estaduais; segundo, em janeiro de 2019, para os 
coordenadores das equipes multidisciplinares. O referido diagnóstico 
serviu de referência para pensar a formação continuada das equipes 
multidisciplinares (estudantes, professores, diretores, pedagogos, 
agentes 01 e 02), dos técnicos da rede de proteção socioassistencial 
na perspectiva da educação das relações étnicos raciais no interior da 
escola.  Esse diagnóstico se mostrou como um importante instrumento 
para identificar e avaliar as possibilidades e desafios das Equipes 
Multidisciplinares, facilitando o planejamento de estratégias para o 
fortalecimento das intervenções, além de apontar caminhos para o 
enfrentamento do preconceito e do racismo em Londrina e região.   

Cabe salientar, que a participação de estudantes, professores-
orientadores e representante do Núcleo Regional de Ensino tem 
contribuído para a formação acadêmica dos discentes envolvidos, além 
de possibilitar a compreensão das organizações sociais, das diferentes 
manifestações do preconceito e do racismo. 

Uma valiosa formação sobre o racismo Institucional foi 
compartilhada com instituições acadêmicas, estudantes, professores 
e profissionais da rede pública. A experiência obtida pela equipe 
do projeto na execução das intervenções, proporcionou também a 
formação dos bolsistas que aprenderam a comunicar-se e expressar-
se com eficiência; fortalecer sua convicção de combate ao racismo e 
portar-se como um futuro profissional mais sensível e completo em 
suas devidas áreas.

O projeto levantou um diagnóstico com dados importantes que 
permitiram conhecer a realidade das escolas da rede, principalmente 
sobre as manifestações do racismo nestas instituições, e o trabalho 
das equipes multidisciplinares. Este trabalho permitiu definir os temas 
a serem utilizados na formação da rede de proteção e disponibilizar 
material teórico ao NRE, fortalecendo o vínculo da Universidade 
Estadual de Londrina com a Educação Básica.

Os resultados positivos criaram uma demanda de procura pelos 
serviços do projeto acima do esperado e abrindo, assim, portas para a 
continuação do trabalho em próximos editais do Sem Fronteiras e UEL.
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Considerações Finais 

Com o objetivo de fomentar a construção de uma rede de 
formação continuada para a Inclusão e Promoção da Igualdade étnico-
racial, na perspectiva do fortalecimento das políticas de combate ao 
racismo institucional, presente nos organismos públicos e privados 
da sociedade brasileira, o projeto de extensão, vem abrindo  uma 
janela para enfrentar os desafios impostos pelo racismo  institucional 
e construir os caminhos que possibilitem  um meio mais eficaz  de 
pensar e desenvolver ações pedagógicas articuladas entre os diferentes 
serviços.  Desta forma, a proposta do Projeto, vem delineando um 
caminho, junto à comunidade, ancorada na contribuição efetiva 
da Universidade Estadual de Londrina, para a construção de uma 
sociedade comprometida com as lutas de combate ao racismo e todas 
as demais formas de intolerância.

Conclui-se que o projeto cumpriu a programação firmada e 
alcançou resultados praticáveis e positivos. Foram estabelecidas pontes 
para compartilhamento de conhecimentos e ações afirmativas junto à 
comunidade, além de oportunidades de fortalecer o enfrentamento e o 
combate ao racismo nas instituições públicas que servem a sociedade.

Ademais, fomentou a estruturação de uma rede de formação 
continuada para a Inclusão e Promoção da Igualdade étnico-racial; 
efetivou os objetivos estabelecidos postos, como valorizar, promover e 
reconhecer a história e cultura afro-brasileira, africana e indígena; gerou 
ações de combate a todas as formas de preconceito, discriminação e 
racismo; contribuiu para a identificação de indícios e evidências de 
racismo no âmbito das instituições públicas e no setor privado, a partir 
da análise das relações institucionais, refletindo sobre sua reprodução.
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A POLARIZAÇÃO POLÍTICA NAS ELEIÇÕES PRESIDENCIAIS DE 
2018 E AS AULAS DE SOCIOLOGIA*

Marçal Lisandro Soares dos Santos1

Introdução 

O presente capítulo tem por objetivo apresentar uma reflexão 
acerca da experiência de docência em Sociologia, durante o processo 
eleitoral de 2018, período de acirramento da polarização política, 
especialmente entre o lulopetismo e o bolsonarismo.

Destacamos essa experiência pela singularidade da polarização 
política, que marcou profundamente e deixará cicatrizes, por muito 
tempo abertas, na sociedade brasileira desde as manifestações de 
2013, conhecidas como “Jornadas de Junho”, que apresentaram novos 
atores, com outros repertórios, linguagens e performances, distintas 
das que os movimentos clássicos (sindicatos e movimentos populares 
de lutas por terra e moradia) utilizavam até então (GOHN, 2018). Além 
disso, essas manifestações trouxeram a negação da política partidária 
como um valor representativo da nova cultura política. Esse valor 
também era compartilhado pelos grupos conservadores e reacionários 
que foram os principais artífices das manifestações pró-impeachment 
da presidente Dilma Rouseff em 2015, tensionando a correlação das 
forças político-partidárias (GOHN, 2016). Esses grupos conservadores 
e reacionários também exigiam mudanças na Educação, alegando que 
temas como gênero, sexualidade e desigualdades eram ferramentas de 
ideologização marxista. Como bandeira, defendiam o projeto “Escola 
Sem Partido”, que visava proibir que esses temas fizessem parte dos 
currículos escolares. Diante disso e da crescente importância que a 
formação de professores vem ganhando, tanto na Academia quanto 
1 Licenciado em Ciências Sociais pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). 
Residente do Programa de Residência Pedagógica da Universidade Federal do Rio Grande do 
Sul (UFRGS), com bolsa CAPES, no período compreendido entre 2018 e 2019. Especialização em 
Docência do Ensino Religioso pela Faculdade UniBF. Pesquisador na área de Ensino de Sociologia 
e movimentos sociais e ação coletiva.
* Esse texto dá seguimento às reflexões iniciadas no capítulo “Entre ‘coxinhas’ e ‘petralhas’: uma 
experiência pedagógica num cenário de polarização política”, publicado no livro “O Ensino de 
Sociologia no Brasil, volume 2”. Maceió: Editora Café com Sociologia, 2019. p. 129-153.
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nas políticas governamentais, constatada através do crescente debate 
público da sociedade acerca da qualidade da formação dos professores, 
do aumento das publicações sobre formação desses, das constantes 
alterações nos currículos das licenciaturas nas universidades e da 
própria definição da formação de professores como campo de estudo 
(ANDRÉ, 2010), torna-se relevante a publicação das experiências em 
sala de aula. 

Porém, este capítulo visa refletir unicamente sobre a vivência 
particular do autor em sala de aula durante um processo eleitoral 
marcado pela polarização política.

Inicialmente, falaremos sobre como pensamos a postura do 
professor em sala de aula. Na segunda parte, traremos a apresentação 
de situações presenciadas pelo autor e como elas determinaram o 
curso das aulas.

Por fim, trarei minhas considerações finais, que são resultado 
de minha reflexão sobre essa experiência e que pretendo seja uma 
contribuição para o debate sobre o papel do professor de Sociologia 
na Educação Básica. 

Reflexões iniciais sobre o papel do professor

Para mim, o processo de aprendizagem deve se basear no 
entendimento que a formação escolar não pode servir apenas para 
instrumentalizar o aluno para a vida social e do trabalho, tampouco 
a escola deve servir como espaço de reprodução social, legitimando 
as desigualdades. O processo de formação deve servir para, além de 
instrumentalizar o aluno para vida social e do trabalho, auxiliá-lo a 
construir-se como cidadão crítico emancipado, capaz de compreender 
a sociedade na qual está inserido, suas contradições e suas relações de 
poder. Assim, a Sociologia  cumpre papel ímpar na formação escolar, 
justamente por ser a sociedade seu objeto de estudo por excelência, 
especialmente no tocante às suas contradições e relações de poder. 
Portanto, a Sociologia não pode se furtar ao seu papel e, para isso, 
não pode tratar de temas que estejam distantes da realidade social 
dos alunos da escola onde se vai atuar. Como afirmou Charlot (2010) 
acerca do discurso teórico pedagógico e a prática, a realidade social:
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O professor tem práticas basicamente tradicionais porque a escola 
é feita para ter práticas tradicionais: tempo e espaço fragmentados, 
formas de distribuir os alunos de acordo com a sua idade e, sobretudo, 
avaliação individual que gera uma hierarquia. Só que o professor 
brasileiro tem uma especificidade: ele sabe que deve dizer que é 
construtivista para não ter problemas (CHARLOT, 2010, p. 150).

E mais adiante, ele completa:

Não estou criticando ninguém, sei que é difícil, mais difícil aqui do 
que na França, mas essa é a realidade. Se quisermos mudar a escola 
brasileira, teremos que trabalhar a realidade. Ela tem que ser tomada 
como ponto de partida (CHARLOT, 2010, p. 150).

Para que o trabalho fosse satisfatório e os objetivos fossem 
atingidos, fez-se necessário que eu tivesse a compreensão do 
meu papel como educador e a diversidade das turmas em que 
trabalhava, reconhecendo que cada aluno tem suas peculiaridades, 
personalidade, histórico de vida, vivência e perspectiva sobre o 
aprendizado. Objetivei colocar cada aluno como protagonista de 
seu processo de aprendizagem, exigindo não mais do que o mesmo 
pudesse oferecer e oferecendo todas as condições para que pudesse 
construir conhecimento acerca dos temas tratados. Para isso, deveria 
superar a dicotomia educador-educando, propondo-me a aprender as 
diversas realidades existentes em sala de aula, compreendendo o que 
Karl Marx, um dos pais fundadores da Sociologia aponta em suas Teses 
Sobre Feuerbach:

A doutrina materialista de que os homens são produto das circunstâncias 
e da educação, de que homens modificados são, portanto, produto de 
outras circunstâncias e de uma educação modificada, esquece que as 
circunstâncias são modificadas precisamente pelos homens e que o 
próprio educador tem de ser educado (MARX, 2007, p. 537-538).

Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia, vai nos trazer um 
pensamento muito similar:
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Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo 
socialmente que, historicamente, mulheres e homens descobriram 
que era possível ensinar. Foi assim socialmente aprendendo que ao 
longo dos tempos mulheres e homens perceberam que era possível 
[...] trabalhar maneiras, caminhos e métodos de ensinar (FREIRE, 2002, 
p.12).

Theodor W. Adorno, sociólogo alemão, expoente da Escola de 
Frankfurt, aponta para o mesmo caminho, quando nos diz que “a 
educação tem sentido unicamente como educação dirigida a uma 
autorreflexão crítica” (1995, p. 121). Adorno nos propõe que uma 
educação baseada pela severidade e pela disciplina extrema é condição 
favorável para a manutenção da barbárie, como a vista na Alemanha 
nazista e que o caminho para a não repetição de Auschwitz seria uma 
educação emancipadora, baseada em favorecer as condições para que 
o educando tenha a capacidade de refletir sobre a sociedade e sobre si 
mesmo, conquistando a autonomia de resistir à obediência “cega” da 
autoridade e da coletividade.

Seguindo o que nos propõem os autores acima, defendo que o 
professor tenha essa postura, desde o momento que inicia seu processo 
de docência, que atue como um educador, sem deixar de ser educando, 
numa relação dialética de educar e ser educado, objetivando que sua 
ação pedagógica seja uma ação transformadora, que instrumentalize 
os alunos a construírem-se como cidadãos críticos emancipados, 
capazes de interpretar a sociedade onde vivem e suas relações de 
poder e, assim, poderem atuar para transformar a realidade.

As situações vivenciadas em sala de aula

Como no segundo semestre de 2018 a disputa presidencial foi se 
tornando o principal assunto em evidência, termos como “coxinhas”, 
“petralhas”, “fascismo” e “comunismo” foram gradativamente 
aparecendo com maior frequência em sala de aula. Baseando-me no 
que foi exposto anteriormente sobre o papel do professor em sala 
de aula e sua ação pedagógica e na forma difusa como os alunos 
traziam esses termos para a escola, procurei trabalhar com eles temas 
pertinentes ao processo eleitoral em curso no Brasil, especialmente o 
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Fascismo. Porém, antes, é importante que apresentemos ao leitor os 
usos correntes das expressões “coxinhas” e “petralhas”, muito utilizadas 
desde as eleições de 2014, mas popularizadas durante o processo de 
impeachment de Dilma Rousseff, em 2016 e já naturalizadas em 2018.

A utilização dos termos “coxinhas” e “petralhas” nos mostra 
bem a polarização política ocorrida no Brasil nos últimos anos e a 
sua radicalização durante o processo eleitoral de 2018. Inicialmente, 
a esquerda apelidou de “coxinha” a militância de direita que saiu às 
ruas em 2013, durante os protestos que ficaram conhecidos como 
“Jornadas de Junho”, que colocou lado-a-lado militantes de direita 
e esquerda. Porém, à medida que o processo de polarização foi se 
acirrando, os militantes de esquerda passaram a tratar como “coxinha”, 
toda pessoa que discordasse de suas opiniões, especialmente após 
as manifestações pró-impeachment de 2015, que apresentaram 
nas ruas novos atores de direita, como “Vem Pra Rua”, “Movimento 
Brasil Livre” e “Revoltados On-line”, além de grupos minoritários 
e menos organizados, que exigiam intervenção militar e a volta da 
Monarquia (GOHN, 2016).  Da mesma forma, os militantes de direita, 
que inicialmente tratavam como “petralha” apenas os apoiadores do 
PT (Partido dos Trabalhadores), com o acirramento da polarização 
passaram a tratar todos que não concordavam com suas opiniões 
com esse neologismo. Segundo o artigo “A nova polarização política 
nas eleições de 2014: radicalização ideológica da direita no mundo 
contemporâneo do Facebook”

A esquerda se entendeu na necessidade de não mais se contentar 
com um discurso conciliador centrista; precisava se identificar 
como esquerda e se diferenciar da nova classe de direita. Essa nova 
classe, “carinhosamente” apelidada pela esquerda como a classe 
política “coxinha”, denotava o seu conservadorismo e, da mesma 
forma, tentava apresentar o PT como a expressão pura da esquerda, 
atribuindo-lhe caracterização comunista e corrupta por natureza. 
Fossem quais fossem os partidos que defendessem, os esquerdistas 
foram apelidados de “petralhas” em uma brincadeira de palavras entre 
PT e o nome dos personagens Irmãos Metralha da Disney. A sociedade 
foi dividida aos olhos das discussões ideológicas em dois grandes 
blocos: “coxinhas” e “petralhas”. Quem não se encaixa em um desses 
dois grupos se torna uma anomalia política, um alienado (CHAIA; 
BRUGNAGO, 2014, p. 106-107).
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E o jornalista Reinaldo Azevedo, da Revista Veja, ao afirmar ser 
o autor do termo “petralha”, nos traz a mesma explicação para a sua 
origem:

Como ousam usar uma palavra criada pelo Reinaldo Azevedo? Há blogs 
protestando contra o que seria a “ideologização” da tradução! De fato, 
o neologismo é meu: trata-se, originalmente, da fusão de “petista” com 
“metralha”, dos Irmãos Metralha, os ladrões. Generoso, já disse até na 
TV que nem todo petista é petralha, mas todo petralha é petista. O 
que isso quer dizer: nem todo petista rouba, mas sempre que alguém 
roubar e tentar dizer que é para o bem do Brasil, não duvide: é um 
petista! Os ladrões dos outros partidos têm ao menos a honestidade 
dos bandidos: pegos em flagrante, jamais dizem que fazem safadeza 
em nome da causa. Adiante! (AZEVEDO, 2011, s/p)

E, logo em seguida, confirma que o neologismo ganhou uma 
significação diferente de seu objetivo inicial: “O vocábulo fugiu ao 
meu controle e foi virando sinônimo de gente que não presta. Não é a 
primeira vez que isso acontece na língua (AZEVEDO, 2011).”

Isso nos mostra a dimensão e a popularidade que tais termos 
ganharam, o que torna fácil compreender como tornaram-se usuais 
em sala de aula. Encerrada essa exposição sobre os usos e significados 
dos termos “coxinha” e “petralha”, retornemos ao relato sobre como 
foram construídas as aulas sobre Fascismo e o envolvimento dos 
alunos.

Para essas aulas, resolvemos utilizar fontes primárias, por 
acreditarmos que seria o melhor recurso para que os alunos pudessem 
construir suas próprias interpretações acerca do tema abordado.2Então, 
apresentei-lhes os discursos em vídeo de Adolf Hitler, Benito Mussolini 
e Francisco Franco, detendo-me no chamado “Fascismo histórico”, 
período compreendido entre 1919 e 1945 e verbetizado por Edda 
Saccomani Salvador, no Dicionário de Política:

2 Como o livro didático “Sociologia em movimento”, fornecido pelo Ministério da Educação e 
adotado pela escola não aprofundava o tema Fascismo, optamos por utilizar como fundamentação 
teórica para trabalhar o tema em sala de aula, os autores Hannah Arendt, Norbert Elias e Michel 
Foucault.
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Em geral, se entende por Fascismo um sistema autoritário de 
dominação que é caracterizado: pela monopolização da representação 
política por parte de um partido único de massa, hierarquicamente 
organizado; por uma ideologia fundada no culto ao chefe, na exaltação 
da coletividade nacional, no desprezo dos valores do individualismo 
liberal e no ideal da colaboração de classes, em oposição frontal ao 
socialismo e ao comunismo, dento de um sistema de tipo corporativo; 
por objetivos de expansão imperialista, a alcançar em nome da luta 
das nações pobres contra as potências plutocráticas; pela mobilização 
das massas e pelo seu enquadramento em organizações tendentes 
a uma socialização política planificada, funcional ao regime; pelo 
aniquilamento das oposições, mediante o uso da violência e do 
terror; por um aparelho de propaganda baseado no controle das 
informações e dos meios de comunicação de massa; por um crescente 
dirigismo estatal no âmbito de uma economia que continua a ser, 
fundamentalmente, de tipo privado; pela tentativa de integrar nas 
estruturas de controle do partido ou do Estado, de acordo com uma 
lógica totalitária, a totalidade das relações econômicas, sociais, 
políticas e culturais (SACCOMANI, 1995, p. 466).

Após apresentar o vídeo do discurso de posse de Adolf Hitler 
como chanceler, realizado em 1933, a turma toda se envolveu com 
o debate, principalmente apontando frases e ideias de Hitler como 
muito similares às do candidato à presidência do Brasil, Jair Bolsonaro. 
Em sua grande maioria, os alunos mostraram-se surpresos com a 
recorrência, nos discursos de Hitler e Bolsonaro, de referências à 
conspiração da grande mídia, comunismo, marxismo, família e Deus. 
A partir desse paralelo traçado pelos próprios alunos, foi possível 
trabalhar esses conceitos e como eles são utilizados em situações de 
crise, especialmente pela Direita conservadora, ressurgindo como uma 
política antissistêmica. Isso suscitou nos alunos um comportamento 
de exporem e defenderem seu posicionamento em relação ao tema e 
aos conceitos apresentados, em especial, quanto a um suposto caráter 
fascista do discurso do candidato Jair Bolsonaro. Em muitos momentos, 
adjetivos como “coxinha”, “fascista” e “petralha” apareceram nas 
discussões entre os alunos, porém, de forma jocosa e não agressiva. 
Muito disso se dava pelo fato dos alunos não compreenderem o 
porquê da intensa polarização política e atribuírem isso à radicalização 
das pessoas e sua falta de respeito à opiniões divergentes nas redes 
virtuais. 
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Uma aluna, que chamaremos daqui por diante de aluna A, 
defendia que a maioria das pessoas via a eleição de 2018 como um 
processo similar aos outros, por desconhecerem a História do próprio 
país e por não se interessarem realmente por política, acreditando 
que os políticos não seriam tão diferentes uns dos outros. Além disso, 
defendia que qualquer político que tivesse um discurso que pudesse 
ser comparado com os discursos de Adolf Hitler, já seria determinante 
para que ele fosse desconsiderado como possibilidade de voto. 
Seguindo sua linha de raciocínio, afirmava que o Nazismo matou 
milhões de pessoas, apenas por pensarem diferente e levou o mundo 
para uma guerra mundial e que isso seria motivo para temermos 
qualquer posicionamento político que não se opusesse a isso. Ela foi 
contestada por outro aluno, que chamaremos de aluno B, que afirmava 
não ser possível acreditar num “nazismo” no Brasil, porque os próprios 
políticos e a Justiça não iriam permitir. Mesmo após ser explicado para 
a turma que Hitler, no mesmo ano em que assumiu o poder, iniciou 
um processo de fechamento do sistema judiciário, com perseguição 
e prisão de juristas e transformou a Alemanha num Estado de partido 
único, com perseguição e prisão de políticos oposicionistas, logo em 
seguida ao incêndio do Reichstag, o prédio do parlamento, o aluno 
B manteve seu posicionamento de objeção a qualquer possibilidade 
de surgimento de um governo não-democrático no Brasil, o que foi 
positivo para que o debate contasse com a participação do restante 
da turma.

O aluno B, em outro momento, defendeu que o candidato Jair 
Bolsonaro não “era um monstro como pintavam”, mas que apenas 
falava o que a maioria das pessoas pensava, mas não diziam por 
conta do “politicamente correto”. Questionado por uma colega o que 
seria o “politicamente correto” para ele, respondeu que era não ter o 
direito de se expressar livremente, pois “hoje em dia todo mundo se 
ofende por qualquer coisa”. Reafirmou seu posicionamento dizendo 
que “no meu tempo, me chamavam de gordo e eu não dava bola. A 
gente chamava todo mundo de negão, bola, barata branca e ninguém 
se ofendia. Agora não pode falar nada”. Nisso, a aluna A interveio, com 
o argumento que “o mundo tem que andar pra frente, não para trás”, 
justificando que não usar linguagem ofensiva ou excludente seria parte 
de uma evolução nas relações em sociedade.
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Outro ponto muito importante que devemos destacar é 
o posicionamento das mulheres da turma, bastante críticas ao 
discurso de Bolsonaro. Cabe aqui trazer a fala da aluna D (não citada 
anteriormente), que exemplifica bem esse pensamento: “Professor, eu 
não gosto do PT, nunca gostei. Acho que o PT fez muito mal para a 
gente. Mas eu nunca vou votar em alguém que fala que mulher tem 
que ganhar menos porque engravida ou que não merece ser estuprada 
porque é feia. Ele nasceu de quem? De uma vaca? Não, de uma mulher. 
Imagina o que ele vai fazer depois que tiver todo o poder?”

Por fim, vamos nos deter num ponto de grande relevância para 
refletirmos essa experiência em sala de aula: as controvérsias em torno 
da figura do ex-presidente Luís Inácio Lula da Silva.

O lulismo3 em sala de aula
                           
Luís Inácio Lula da Silva governou o país entre 2003 e 2010, mas 

ainda segue sendo figura central no cenário político brasileiro, muito 
em virtude do que se convencionou chamar de “lulismo”. Podemos 
entender o lulismo como a aproximação de uma liderança carismática, 
Lula, com uma fração de classe, o subproletariado, que não via suas 
demandas representadas pelos principais partidos políticos. Esse 
processo teria sido consolidado a partir das eleições de 2006, após 
a implantação das políticas de redução da pobreza (SINGER, 2009). 
Ainda segundo André Singer, Lula teria sido capaz de “proteger os 
mais pobres sem ameaçar a estabilidade. Ao conciliar interesses do 
subproletariado com interesses das elites nacionais, surge uma “base 
lulista”, defensora de seu projeto e de seu líder, diferenciando-o, por 
vezes, de seu próprio partido, o PT. André Borges e Robert Vidigal 
compreendem o lulismo de forma similar:

Ao longo dos dois mandatos de Lula (2003-2010), os governos 
do PT teriam construído um novo consenso social, combinando 
políticas econômicas ortodoxas e redistribuição de renda. Esse 

3  Para um aprofundamento sobre o conceito de lulismo, sugerimos Os sentidos do lulismo: 
reforma gradual e pacto conservador. SINGER, André. São Paulo: Companhia das Letras, 2012 e 
As contradições do lulismo: a que ponto chegamos? SINGER, André; LOUREIRO, Isabel (org.). São 
Paulo: Boitempo, 2016.
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“redistributivismo conservador” seria o substrato da identificação do 
eleitorado pobre com a figura de Lula, permitindo a este angariar o 
apoio de uma base social muito mais ampla e heterogênea do que 
aquela tradicionalmente associada ao PT. (BORGES; VIDIGAL, 2018)

Mesmo não concordando com a totalidade da tese de Singer 
sobre o lulismo, Borges e Vidigal defendem sua validade: “Apesar 
dessas limitações, entretanto, a tese do “lulismo” encontra respaldo 
parcial em diversos outros estudos que identificam na eleição de 2006 
um processo de realinhamento eleitoral” (Borges; Vidigal, 2018).

Embora o lulismo não estivesse contemplado no conteúdo 
programático e não fora abordado como tema da disciplina, uma seção 
sobre isso se justifica como forma de contextualização do ambiente 
encontrado durante a prática pedagógica, visto que o ex-presidente 
figurou como personagem central em vários debates em sala de aula, 
influenciando decisivamente na condução das aulas por parte do 
professor. Isso não quer dizer que, transversalmente, o lulismo não 
tenha sido trabalhado em sala de aula, pois temas como desigualdades 
sociais, combate a fome, culto ao líder, movimentos sociais e luta de 
classes, que sempre estiveram presentes nos discursos acerca do 
lulismo, faziam parte do conteúdo da disciplina.

O ex-presidente Lula, preso em abril de 2018, condenado por 
corrupção, quando ainda liderava as pesquisas de intenção de voto, 
foi impedido de concorrer à presidência da república. Mas isso não 
impediu que fosse figura central, ao lado de Jair Bolsonaro, de todo 
o processo. Sempre que seu nome era citado, posicionamentos 
divergentes e antagônicos eram expostos. Foi possível perceber que 
os alunos, em sua maioria, não tinham uma posição clara sobre o ex-
operário que governou o país entre 2003 e 2010 e elegeu sua sucessora. 
Para muitos, ele era uma pessoa que “entrou no esquema” da política 
tradicional, para poder implantar o seu projeto de governo. E, ao fazer 
isso, conseguiu ajudar os mais pobres a melhorarem de vida, o que 
seria um atenuante de seus crimes.

Em uma aula, a aluna A trouxe seu posicionamento sobre a prisão 
de Lula. Defendia que a prisão do ex-presidente só aconteceu para 
tirá-lo da disputa presidencial e favorecer o candidato Jair Bolsonaro, 
pois se Lula fosse candidato, Bolsonaro “não teria chance”. Também 
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afirmava que a intenção do juiz Sérgio Moro, então responsável pela 
Operação Lava-Jato, era somente prejudicar Lula, para que o petista 
não retornasse a presidência, pois Moro era “da turma dos coxinhas”. 
Cabe ressaltar aqui que, naquele momento, Moro era considerado o 
grande símbolo do combate à corrupção no país e visto como despido 
de identificação político-ideológica.

Para outra aluna, não importava o motivo pelo qual Lula tinha 
sido preso. Se ele era culpado, deveria ser preso. Ela relatou que havia 
votado no petista em 2002 e 2006, assim como na também petista 
Dilma Rousseff, em 2010 e 2014, mas que havia se decepcionado 
com a “roubalheira” praticada pelo Partido dos Trabalhadores e que, 
agora, precisávamos de alguém com “pulso firme” para combater a 
corrupção e acabar com a violência. E que esse alguém seria Bolsonaro, 
não importando as “besteiras” que ele falava sobre mulheres, gays e 
pobres, desde que ele acabasse com a corrupção e violência. 

Esse discurso, por parte dos alunos, de ser eleitor petista 
decepcionado com a corrupção, aliado com o medo da violência 
esteve sempre presente durante os debates em sala de aula e aparecia, 
inclusive, nas falas de estudantes que abriam seu voto em Fernando 
Haddad, candidato do PT à presidência da república, em substituição 
à Lula.

Isso serviu para mostrar a força que ainda possuía a figura de 
Luis Inácio Lula da Silva, levando a uma transferência de ethos para 
Haddad e, consequentemente, de votos para o candidato petista e não 
para outros candidatos do campo de centro e centro-esquerda.

O bolsonarismo como oposição ao lulismo

Como exposto na seção anterior, invariavelmente a figura de Jair 
Bolsonaro aparecia em oposição à figura do ex-presidente Luís Inácio 
Lula da Silva. Embora ainda não haja uma literatura consolidada sobre 
o bolsonarismo e não seja o objetivo do presente trabalho, algumas 
reflexões sobre este fenômeno podem nos dar uma compreensão 
maior sobre as situações vivenciadas em sala de aula.
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Como apresentado anteriormente, Singer (2009) e Borges e 
Vidigal (2018) consideram que o ex-presidente Lula implantou uma 
política de redistributivismo conservador sem atacar os interesses das 
elites nacionais. Isso teria transformado o subproletariado brasileiro 
em consumidores, mas não em cidadãos e mantido intacta a ideologia 
conservadora das elites. Esse aumento do consumo, através do que 
Karl Marx chamava de capital fictício4, criou uma identificação das 
camadas subalternizadas da população com as elites dominantes e, 
consequentemente, a internalização da ideologia dessas elites por 
parte daquelas camadas.

Com a Operação Lava-Jato, a crise econômica do governo 
Dilma Rousseff e o impeachment da presidente, cria-se um quadro 
de falência moral do lulismo, abrindo espaço no cenário político 
nacional para o realinhamento ideológico das elites nacionais, calcado 
no ultraconservadorismo moralista-cristão patriarcal militarista e 
no liberalismo econômico, em oposição ao liberalismo moral e o 
redistributivismo conservador, baseado no crédito, da era lulista. 
Outrossim, Ronaldo de Almeida, acerca desse realinhamento ideológico 
das elites nacionais, ocorrido a partir de 2013, afirma que “recrudesceu 
uma sinergia entre atores sociais, um amálgama de valores culturais e 
uma concertação de forças políticas que configuram o que tem sido 
nomeado de onda conservadora” (ALMEIDA, 2019). E Jair Bolsonaro, 
com seu discurso ultraconservador radical, aparece como a liderança 
ideal para representar essa onda conservadora. Logo, o bolsonarismo 
surge como uma espécie de continuação dialética do lulismo. 

Dentre os posicionamentos ideológicos do bolsonarismo, ganha 
destaque o uso de conceitos como “comunismo” e “marxismo cultural” 
para atacar qualquer crítica às contradições da sociedade. Karl Marx, 
no clássico O 18 de brumário de Luís Bonaparte, já nos advertia sobre 
essa prática comum das elites dominantes, quando realinham seus 
interesses contra os interesses das classes subalternas:

A sociedade é salva sempre que o círculo dos seus dominadores 
se estreita, sempre que um interesse mais exclusivo é imposto a 
um mais amplo. Toda e qualquer reivindicação da mais elementar 

4 Partimos da análise de capital fictício de Marx, presente nos capítulos XXIX a XXXI, do volume 3, 
de O Capital (MARX, 1985-1986).
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reforma financeira burguesa, do mais trivial liberalismo, do mais 
formal republicanismo, da mais banal democracia é simultaneamente 
punida como “atentado contra a sociedade” e estigmatizada como 
“socialismo”. E, por fim, os próprios sumos sacerdotes da “religião e 
ordem” são escorraçados a pontapés dos seus trípodes pítios, tirados 
das suas camas na calada da noite, enfiados em carruagens prisionais, 
jogados em cárceres ou mandados ao exílio, o seu templo é arrasado, 
a sua boca é selada, a sua pena quebrada, a sua lei rasgada, tudo em 
nome da religião, da propriedade, da família, da ordem. (MARX, 2011, 
p. 37)

Nessa mesma passagem, Marx nos apresenta outras 
características presentes no bolsonarismo: a defesa da religião, 
da propriedade, da família e da ordem. O bolsonarismo defende a 
moral cristã, mais precisamente a neopentecostal, combatendo a 
secularização dos costumes, através do debate de temas como corpo, 
aborto, sexualidade, gênero, casamento e adoção por pessoas do 
mesmo sexo. O próprio lema da candidatura de Jair Bolsonaro, “Deus 
acima de tudo”, deixa claro a pretensão normativa do mundo secular, 
colocando o feminismo e conceitos inanes como “marxismo cultural” 
e “ideologia de gênero” como os inimigos a serem combatidos. Algo 
que já acontece no Congresso Nacional, onde a bancada evangélica, 
frente parlamentar composta por bispos, pastores, ministros e outros 
políticos ligados à comunidade evangélica, atua buscando normatizar 
os costumes dentro da moral religiosa.

Outra característica apontada acima é a defesa da propriedade 
privada, que é representada no Congresso Nacional, principalmente, 
pelas bancadas do Boi, vinculada ao agronegócio e da Bala, vinculada 
aos armamentistas e às forças de segurança. Colocando os movimentos 
sociais de luta por moradia e terra como seus principais inimigos, 
atuam no parlamento objetivando a criminalização dos movimentos 
sociais.

Uma característica com forte apelo popular é a defesa da 
família. Porém, esse ultraconservadorismo define a família dentro da 
moral cristã, uma família patriarcal idealizada, a “família tradicional”, 
formada por um pai homem heterossexual provedor, viril, forte, com 
sua autoridade legitimada pela força, uma mãe mulher, consciente 
de seu papel de criar filhos e reproduzir os valores da sociedade. E, 
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finalmente, filhos obedientes e devotados aos pais. Esse conceito de 
família e do papel de homens e mulheres na sociedade, baseado na 
moral cristã, assemelha-se muito com o conceito nazifascista, conforme 
defendia o chefe da propaganda nazista, Gregor Strasser, na década de 
1920: “para um homem, o serviço militar é a forma mais profunda e 
valiosa de participação no Estado – para a mulher, é a maternidade”5 
(GRIFFIN, 1995). 

De forma similar, a Ação Integralista Brasileira (AIB), organização 
nacional de ideologia fascista, procurou definir claramente o papel 
da mulher na sociedade. Plínio Salgado, principal liderança da AIB 
dedicou um livro, A mulher no século XX, para justificar e normatizar 
esse papel. Embora Plínio Salgado defenda que a mulher não está 
restrita à vida privada, ele sustenta que “como letrada, artista, cientista 
ou técnica, se possui verdadeira vocação, prestará, tanto quanto o 
homem, relevantes serviços à sociedade. É imperioso, porém, que ela 
se lembre de que – acima do profissional – ela é criatura de Deus e é 
mulher” (SALGADO, 1949).  Diante disso, para os defensores da família 
tradicional, entre eles o bolsonarismo, as grandes ameaças à família e 
aos valores da sociedade são o feminismo, a ideologia de gênero e o 
marxismo cultural.

Por fim, outra característica apontada acima é a defesa da 
ordem. Essa característica se apoia no uso do aparato legal para manter 
os privilégios das classes dominantes, representado como o “cidadão 
de bem”, o cidadão pleno, que defende a moral cristã, a propriedade 
privada, a família e a ordem, estigmatizando os grupos desviantes da 
ideologia daquelas classes (homossexuais, movimentos identitários, de 
luta por melhores condições de vida), visto como não sendo “cidadão 
de bem”, uma anomalia social. A manutenção da ordem passa por 
não relativizar os problemas sociais que afligem os grupos desviantes, 
colocando-os como responsáveis por esses problemas. Como exemplo 
disso, temos a narrativa bolsonarista que a escravidão não foi obra do 
branco, mas do próprio negro, como forma de melhorar de vida. Assim 
sendo, a sociedade brasileira não teria nenhuma reparação a fazer 
em relação aos negros escravizados, pois eles seriam os responsáveis 
pela desigualdade racial que lhes afeta. Da mesma forma, o alarmismo 
5 Do original em inglês: “For a man, military service is the most profound and valuable formo f 
participation in the State – for the woman it is motherhood!”. Tradução minha.
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referente à violência criminal também reforça a defesa da ordem. 
Como forma de combater a violência criminal, legislação e ações mais 
repressivas e punitivas, por parte do Estado, encontram apoio popular. 
Isso fortalece a bancada da Bala e uma maior representação no 
parlamento de membros do Judiciário e, principalmente, de pessoas 
ligadas às forças de segurança (policiais militares e civis, bombeiros e 
membros reformados das Forças Armadas). 

Esse realinhamento ideológico das elites nacionais, essa onda 
conservadora necessitava de uma liderança que representasse o 
“cidadão de bem” e Jair Bolsonaro parecia a figura ideal: parlamentar 
inexpressivo, ex-militar, defensor da família tradicional, da propriedade 
privada, da ordem, do combate à corrupção e à violência e cristão (foi 
batizado por um pastor evangélico no Rio Jordão em 2016, quando já 
dizia que seria candidato à presidência). A decisão pareceu acertada e 
Bolsonaro foi eleito presidente do Brasil, impulsionando a eleição de 
diversos parlamentares e governadores alinhados com seu discurso.

Essas quatro características acima servem para situar o 
bolsonarismo dentro dos temas que apareceram em sala, mas não 
dão conta de todo o fenômeno da onda conservadora que assumiu 
o governo brasileiro. Situado o bolsonarismo dentro dos temas que 
foram abordados em sala de aula, voltemos a algumas derradeiras 
situações vivenciadas com os alunos acerca da polarização política 
entre o lulismo e o bolsonarismo.

Todas as situações aqui e anteriormente apresentadas nos 
mostram como a polarização radicalizada em torno das figuras de 
Lula e Bolsonaro que vimos nas redes virtuais e nos discursos políticos 
durante o processo eleitoral não se refletiram diretamente em 
sala de aula. Pelo contrário, a polarização política, aliada ao uso de 
“temas sensíveis” em sala de aula, serviu para aproximar os alunos 
da Sociologia, de acordo com o apontado por eles mesmos, como 
podemos perceber nos dois exemplos abaixo.

Ao final de uma aula sobre desigualdade de gênero no Brasil, 
onde dados sobre a violência contra a mulher foram apresentados e 
debatidos, a aluna A agradeceu pela aula, dizendo que conhecia muitos 
casos de violência de gênero e que nunca imaginara antes, que isso 
pudesse ser estudado na escola. Disse que as aulas estavam fazendo-a 
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refletir mais sobre questões políticas e sociais e havia percebido que 
as eleições eram muito mais importantes que apenas escolher entre 
os candidatos, mas escolher “que tipo de vida queremos para nós e 
nossos filhos”. E que não gostaria de ter como presidente alguém “que 
acha que mulheres, gays e negros valem menos que os outros”.

Durante o intervalo de outra aula, um aluno, em geral 
circunspecto e pouco participativo, argumentou que, inicialmente, não 
tinha muito interesse pela disciplina, mas que as aulas de Sociologia 
foram se tornando interessantes, à medida que os temas foram sendo 
desenvolvidos e ele começou a “repensar” muitas das coisas que tinha 
certeza que eram “normais”. Conseguimos perceber um claro processo 
de desnaturalização de certos conceitos que ele possuía. Porém, ele 
ressaltou o quanto era difícil pensar sobre todas as possibilidades que a 
Sociologia apresentava e, inclusive, passara a ter mais dificuldades em 
decidir o seu voto nas eleições presidenciais, principalmente pelo fato 
de ter passado a acompanhar mais as notícias sobre política e eleições, 
analisando mais reflexivamente os posicionamentos e propostas sobre 
temas debatidos em aula.

Com isso, concluímos o relato sobre o período de regência em 
sala de aula, com a convicção que as situações e exemplos expostos 
aqui foram suficientes para dar conta das experiências vivenciadas pelo 
professor nessa situação singular de docência durante um processo 
eleitoral marcado pela polarização política. Dessa forma, buscamos 
ilustrar para o leitor interessado no tema, a diversidade de possibilidades 
de aproximação da Sociologia com a realidade dos alunos, a partir de 
suas próprias experiências materiais. Apresentaremos na sequência 
nossas considerações finais sobre essa experiência. 

Considerações Finais

O objetivo do presente capítulo não é buscar um modelo 
interpretativo para a prática docente no ensino de Sociologia, mas 
refletir sobre essa experiência durante um período de polarização 
política e algumas generalizações acerca da aplicabilidade da didática 
e da metodologia para outros casos podem ser obtidas.
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Também não é o objetivo aqui propor hipóteses definitivas 
sobre o papel do professor de Sociologia e da própria disciplina para a 
Educação, mas trazer elementos que possam contribuir para o debate 
de pesquisadores e educadores.

Portanto, partindo do cenário específico onde a radicalização 
política expressada em outras esferas da sociedade não se fez 
presente, este trabalho visa trazer uma contribuição para as pesquisas 
sobre a relevância de trabalhar em sala de aula “temas sensíveis” e 
como isso influencia diretamente no fazer pedagógico do professor 
e no processo de aprendizagem dos alunos. Assim, nossas reflexões 
apontam para dois caminhos: a importância do conhecimento da vida 
imanente adquirido pelos alunos e a discussão de “temas sensíveis”, 
principalmente em momentos de ataques às liberdades democráticas e 
negação da história, como denúncias de professores por ideologização 
marxista em sala de aula, o projeto “Escola Sem Partido”, manifestações 
pró-intervenção militar, defesa pública, por parte de políticos, de 
não ter havido no Brasil uma ditadura civil-militar ou pela retirada 
das Diretrizes Nacionais Curriculares do Ensino de História e Cultura 
Afrobrasileira e Africana.

Trazer para o cotidiano da sala de aula o conhecimento da vida 
imanente adquirido pelos alunos, ou seja, sua experiência prática 
da vida material, os aproxima dos conteúdos próprios da Sociologia, 
torna a disciplina menos abstrata, desperta neles o interesse por 
ela, ao se enxergarem como sujeitos históricos. Portanto, a reflexão 
torna-se uma auto-reflexão, pois o professor terá como objeto do 
debate, não relações de poder alhures, mas relações próximas a eles. 
E, como relações de poder reificadas, só podem ser compreendidas e 
desnaturalizadas através da determinação das subjetividades.

Outro caminho que apontamos, que acaba por amalgamar-se 
com o apontado no parágrafo anterior, é o debate de “temas sensíveis” 
nas aulas de Sociologia. Num momento de polarização política, onde as 
liberdades democráticas são atacadas, como já citamos anteriormente 
e, principalmente, quando há ameaça à autonomia intelectual e 
pedagógica de professores e escola, vista por famílias, instituições 
religiosas e parte do Estado como um espaço de diálogo ameaçador 
à sua própria existência como tal, a reação aceitável que se espera de 
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professores é evitarem esses temas ou tratarem-nos de forma mais 
superficial, menos conflitiva. Ainda mais compreensível é essa reação, 
quando passamos de um momento de revisionismo histórico para um 
quadro de negação da própria história, assolapada por explicações 
teleológicas da realidade, aliado à compreensão que o conhecimento 
dos alunos sobre esses temas é difuso e contraditório. Mas aqui, 
propomos o contrário. Não há como problematizar a sociedade e propor 
uma educação emancipadora, sem trazer para a sala de aula temas 
como desigualdade social, racismo, escravidão, sexualidade, fascismo, 
trabalhando-os com as teorias sociológicas e instrumentalizando os 
educandos para novas interpretações sobre eles. Nesses momentos 
a Educação e, em especial, a Sociologia, deve cumprir o seu papel 
pedagógico transformador, deve abrir-se completamente para o 
debate dos “temas sensíveis”, trazê-los para a sala de aula junto com 
os conhecimentos dos alunos, contribuindo para a autonomia crítica 
dos mesmos como cidadãos, sob pena de, ao não fazê-lo, ser apenas 
um aparelho de reprodução do conhecimento, algo que tem sido uma 
das grandes críticas que a educação tem sofrido e que pesquisadores, 
educadores, estudantes e profissionais da educação têm trabalhado 
exaustivamente para combater.

Realmente esperamos que este trabalho possa ser uma 
contribuição aos pesquisadores sobre Educação e Sociologia no Ensino 
Médio, sabendo que o tema é vasto e inesgotável, porém, de urgente 
e permanente importância, não só para a academia, mas para toda a 
sociedade.
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A RELAÇÃO PROFESSOR-ALUNO NUM ENVOLVIMENTO 
MUSICAL: UMA ETNOGRAFIA DO ENCONTRO CULTURAL

Aline de Azevedo1

Introdução

A música, ao ser capturada pelo olhar antropológico, pode ser 
analisada como parte da construção e interpretação dos processos 
sociais. A música não é vista apenas pela estética, mas também pela 
perspectiva social. De certa forma, ela parte da atividade estética para 
atingir a ética. Para o etnomusicólogo, Tiago de Oliveira Pinto, abordar 
a música no enfoque antropológico é analisar “a inserção da música 
nas várias atividades sociais e os significados múltiplos que decorrem 
desta interação” (PINTO, 2001, p.23). Diante desta afirmação, a música 
está presente, também, nos processos escolares. 

Para esta análise, além da revisão bibliográfica, o método 
utilizado foi da observação participante e descrição etnográfica. 
Método que de acordo com Geertz (1978), o pesquisador de campo 
deve realizar uma descrição densa, que não apenas ofereça ao leitor o 
máximo de elementos obtidos na pesquisa de campo, mas seja capaz 
de explicitar a interpretação local conferida à realidade investigada. 
Romanelli (2008) apregoa ainda, a importância das contribuições da 
etnografia educacional para se pesquisar sobre música nesses espaços, 
apresentando dentro do universo discente, elementos que possam 
contribuir para um entendimento mais aprofundado das manifestações 
musicais que ocorrem na escola. Para isso, houve o acompanhamento 
dos preparativos para o encontro cultural durante o período de três 
meses numa escola da rede pública de ensino estadual na cidade de 
São José dos Pinhais, na Região Metropolitana de Curitiba/PR, e em 
especial, no dia do evento, em que houve a participação efetiva no 
encontro cultural, inclusive apresentando-se com os estudantes. 

Para esse estudo, é importante destacar a pesquisa de Dayrell, 
sobre os processos de socialização nos grupos juvenis de rap e funk, da 
1 Graduada em Ciências Sociais pela Pontifícia Universidade Católica do Paraná. Contato: 
alinejc01@gmail.com
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periferia de Belo Horizonte. Dentre os resultados de sua análise, o autor 
aponta que “a música tem sido mediadora que articula grupos que se 
reúnem para produzir som, dançar, trocar ideias, postar-se diante do 
mundo, alguns deles com projetos de intervenção social” (DAYRELL, 
2001, p. 1). A arte diz muito sobre como as pessoas entendem, sentem 
e constroem suas visões de mundo. A antropóloga Rose Hikiji também 
elaborou sua tese no que envolve música e identidades juvenis. A 
obra intitulada “A música e o risco” (2006), apresenta uma descrição 
etnográfica de um projeto musical realizado com juventudes em 
situação de risco, em especial dentro da FEBEM. Tal projeto contribuiu 
grandemente nas construções de identidades positivas, sociabilidade 
e autoestima dos jovens. 

Quanto a uma boa relação professor-aluno impactando na 
aprendizagem significativa, Rogers (1972) propõe a sensibilização, a 
afetividade e a motivação como fatores atuantes na construção do 
conhecimento, fatores esses que podem ser desenvolvidos através de 
relações pessoais e intergrupais entre professores e alunos. 

Nas etapas seguintes, inicialmente é apresentado o apanhado 
teórico sobre a música como ferramenta de construção de identidades 
pessoais e coletivas. Após isso, é abordado o método etnográfico e 
suas contribuições na análise das práticas musicais. E finalmente, os 
registros etnográficos são descritos no que tange as práticas musicais 
realizadas no evento cultural do colégio, bem como sua preparação e 
envolvimento dos educadores e gestores.

O fazer musical contribuindo nas identidades pessoais e coletivas

Música e juventude são categorias que têm sido investigadas 
pelas Ciências Sociais e pela Educação. Investigar as possibilidades da 
vida social a partir da experiência musical e de que forma a música 
se configura como instrumento de intervenção, implica analisar 
sociológica e antropologicamente as juventudes contempladas pelas 
manifestações artísticas. 

O meio cultural pode se mostrar como um espaço privilegiado 
de representações e rituais no qual os jovens procuram demarcar 
uma identidade, assumindo um protagonismo e construindo um olhar 
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sobre si mesmos e o mundo. Nessa perspectiva, Dayrell apregoa que 
alguns estilos musicais como o rap e funk vivenciados pelos jovens 
da periferia, “possibilitam práticas, relações e símbolos por meio dos 
quais criam espaços próprios, significando uma referência na vivência 
da sua condição juvenil, e proporciona a construção de autoestima e 
identidades positivas” (DAYRELL, 2002, p.117). 

Trata-se, neste contexto, da juventude periférica também pelo 
motivo de que nela, muitas vezes, encontram-se os diversos projetos 
de arte e educação que promovem o aprender e fazer arte a fim de 
proporcionar a crianças e adolescentes em realidades de carência 
(financeira, afetiva, de lazer) e de violência, enriquecimento pessoal, 
ampliação de horizontes, até mostrar alguma condição de vida melhor, 
ou mesmo apenas como passatempo. Para além disso, procuram 
oferecer ferramentas para compreender o mundo de forma autônoma 
e oferece a possibilidade de viver a beleza, admirar-se com sons. 
Pode promover também cidadania, integração social, sociabilidade e 
autoestima, no sentido de valorizar-se, sentir-se competente. 

Como apontado por HIKIJI (2006), a autoestima gera uma 
segurança que faz com que o sujeito se coloque como cidadão, 
exigindo direitos e respeito. A autora que realizou um trabalho 
etnográfico analisando o fazer musical dentro da FEBEM, percebe o 
fazer musical produzindo comunicações que transcendem sala de aula, 
palco ou espaço ritual, mexendo com valores, marcando relações, e 
“determinando modos de agir na imbricada teia social que envolve 
músicos e não músicos” (HIKIJI, 2006, p.65). 

Entretanto, além dos projetos institucionais, a música também é 
presente nos grupos sociais, partindo deles mesmos. Como já citado, 
os estudos de Dayrell demostram de certa forma o envolvimento da 
autoestima e os processos relacionais que a música pode desenvolver 
nos jovens. Nesse sentido, o ambiente escolar se apresenta como 
essencial para esse desenvolvimento musical que parte dos estudantes 
e seu conhecimento prévio, mas depende também do empenho dos 
professores que se preocupam em evidenciar tal desenvolvimento. 
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A etnografia que compreende manifestações musicais na escola

A etnografia, para além de um método de pesquisa, se torna “a 
própria teoria vivida [...] no fazer etnográfico, a teoria está, assim, de 
maneira óbvia, em ação, emaranhada nas evidências empíricas e nos 
nossos dados” (PEIRANO, 2008, p.3). Em campo, ela é nosso olhar e 
nosso escutar guiado, moldado e disciplinado pela teoria, que mais 
tarde se emoldura numa teoria interpretativa. 

Método apropriado por diversas áreas, não poderia estar distante 
da educação e também do fazer musical. Aliás, numa pesquisa que 
envolve música, a presença do pesquisador para ouvir, ver e sentir gera 
mais resultados que qualquer outra metodologia. E no que diz respeito 
à escola, existe grande representação da etnografia educacional.

De acordo com Romanelli (2008) os registros etnográficos 
poderiam se constituir em solução teórico-metodológico para 
reconstruir a lógica de processos que ocorrem na instituição de ensino, 
procurando investigar os múltiplos sentidos da experiência escolar, 
através do estudo da escola cotidiana. 

Segundo o educador,

Nas pesquisas em educação musical no Brasil, a etnografia vem 
recentemente sendo apontada como alternativa para a realidade da 
escola, proporcionando um aprofundamento que possibilita dialogar 
com pesquisas que tradicionalmente utilizam entrevistas, análise 
de documentos legais e de currículos como opção metodológica. 
(ROMANELLI, 2008, p.882)

Portanto, a etnografia se faz como uma alternativa para o estudo 
das relações entre escola e o ensino de música. E neste trabalho a 
importância dessa abordagem metodológica também se evidencia na 
prática musical e organização escolar.



593Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

O relato da experiência

Os preparativos: a etnografia do decorrer

Desde o início do semestre letivo, com a chegada da 
pesquisadora – ainda como campo de estágio – foi notável que estavam 
preparando um evento cultural, do qual o responsável era o professor 
de sociologia. Falavam de ensaio, estrutura, repertório, entre outros. O 
que muito chamou a atenção foi a comunicação entre o professor e os 
estudantes, não só os seus alunos, mas até mesmo os estudantes das 
séries do fundamental. 

Preocupado em montar bandas, o educador (que também 
tem envolvimento prévio com a música) recrutava músicos de 
diferentes turmas e séries, buscando horários em comum para 
ensaios, instrumentos para os que não tinham ou não poderiam levar, 
conversando com os responsáveis pelas autorizações. O diretor e 
outros professores se empenhavam em preparar o ambiente, palco, 
cenário, estrutura de som, entre outros. Por muitas vezes faziam 
reuniões, debatendo orçamentos de máquinas de fumaça ou pedindo 
doações na comunidade. A cortina do palco foi colocada pelo próprio 
gestor escolar. 

Essa interação do professor com a comunidade escolar faz toda 
a diferença no feedback dos seus estudantes. Para uma aprendizagem 
significativa, se faz necessário um bom relacionamento interpessoal 
da parte do docente. Como aponta Rogers (1972, p.60) “a função do 
professor consiste no desenvolvimento de uma relação pessoal com 
seus alunos e do estabelecimento de um clima nas aulas que possibilite 
a realização natural dessas tendências”. Nesse sentido, o professor 
deve estar fazendo parte do grupo e não estando acima dele. Se esse 
professor consegue expandir essa relação para fora de sala de aula, 
certamente haverá ainda mais resultados positivos na construção de 
conhecimento. 

Como estagiária na escola, até mesmo a pesquisadora entrou 
para o rol de apresentações, para acompanhar uma violonista excelente 
do segundo ano. A participação nos ensaios foi uma experiência que 
muito contribuiu para o conhecimento e aproximação dos estudantes. 
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Alguns dias antes da data agendada para o evento, foi necessário adiar 
por motivos de falta de luz premeditada pela geradora de energia. 
Surgiram então mais algumas semanas de ansiedade e também de 
maiores organizações.

O grande dia

Enfim se inicia o sábado cultural. Uma hora antes do início, 
aquele espaço já está completamente ressignificado. A escola lotada 
de alunos, professores, funcionários e comunidade. O palco, na sala de 
multimídia, estava esplêndido. Havia até camarim, com sofás, espelho, 
água, frutas e doces, tudo muito bem decorado. Foi uma tarde de 
artistas para os estudantes que apresentaram.

Foram duas horas de apresentações musicais dos alunos, com 
música e dança, e o fechamento com mais uma hora de show com uma 
banda local. A animação foi feita pelo diretor da escola, que teve um 
desempenho artístico impressionante. Cada artista era apresentado 
conforme seus sonhos de futuro: “Com vocês a Aline. Ela tem 20 anos 
e sonha com uma educação de qualidade para todos”. 

Dentre as músicas de vários estilos, Rock, MPB, Sertanejo, K-pop, 
Gospel e infantil, entre apresentações individuais e coletivas, houve até 
a apresentação de um jogo digital de sociologia, desenvolvido por um 
estudante do 1° ano do ensino médio, com o auxílio do professor. Cabe 
aqui lembrar que se a arte é uma ferramenta de inclusão, a tecnologia 
também pode ser, se houver o cuidado em oferecê-la. 

Defendem Lemos e Silva que,

As questões de inclusão social requerem conhecimento social, políticas 
sociais, economia; as questões de inclusão e acesso educacional 
requerem conhecimentos pedagógicos, da realidade educacional, 
do processo ensino-aprendizagem; as questões de inclusão digital 
requerem conhecimentos tecnológicos, políticas de informatização, 
mercado e educação tecnológica; enfim, cada inclusão tem sua 
especificidade, suas questões particulares. (LEMOS; SILVA, 2011, p.44)

Os autores apregoam que para discutir a inclusão na educação, se 
faz necessário uma reflexão sobre a realidade a qual estão inseridas as 
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crianças neste século, em que as possibilidades de acesso à informação 
pelos meios digitais são parte integrante de seu universo. Inclusive no 
que diz respeito à música, já que o modo de se consumir e produzir 
foram em grande parte transformados pelo avanço tecnológico. Enfim, 
o jogo que envolvia sociologia, chamou bastante atenção dos demais 
estudantes. Segundo o garoto que o fez, logo estará disponível para 
aplicativo de celular.

O dia cultural foi um sucesso, estudantes talentosos e até mesmo 
técnicos, sendo prestigiados pelos colegas em suas apresentações 
grandiosas. A qualidade de som era ótima. Ainda havia estudantes 
fazendo o papel de roadie, organizando palco, puxando as cortinas, 
além dos “técnicos” de som.

Algumas canções entoadas tinham um viés histórico e social, 
como os clássicos “Como os nossos pais” de Belchior e “Pra não dizer 
que não falei das flores”, de Geraldo Vandré. Nesses momentos o 
diretor, que é historiador, aproveitou para ensinar sobre o contexto 
histórico de suas criações. Como afirmam também Lemos e Silva 
(2011), a música pode ser uma atividade agregadora e um importante 
traço cultural que pode representar o contexto sócio-histórico-cultural 
das pessoas e seus grupos. 

Abaixo algumas fotografias do dia do evento que demonstram 
um pouco da preparação de cenário e performances dos estudantes 
no evento. 

Figura 1: Interpretação - Aluno 6° ano

Fonte: a autora, 2018.
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Figura 2: Alunos 6° ano

Fonte: a autora, 2018.

Figura 3: Banda - alunos primeiro e terceiro ano, noturno.

Fonte: Amanda Sangalli, 2018.

Figura 4: Bianca do segundo ano e eu/ estagiária

Fonte: Amanda Sangalli, 2018.
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Fonte: a autora, 2018.

Considerações Finais

Apesar de não haver aulas de música na escola em questão, o 
fazer musical ainda foi bem aproveitado. Cabe ressaltar o que muitos 
pensadores da educação trazem como essencial, que é valorizar o 
conhecimento prévio dos estudantes, para que haja aprendizagem 
significativa. Apesar de estarmos tratando de um evento fora de sala 
de aula, é nela que esse tipo de atividade mostra seu valor.

Para os adolescentes e também para o processo educacional 
“participar de atividades que os considere como seres criativos, com 
bagagens culturais importantes, com musicalidade e potencialidades 
artísticas, é uma vivência inclusiva” (LEMOS; SILVA, 2011, p.44). Em 
conversa com os estudantes artistas sobre suas inserções na música, a 
maioria deles falou sobre as igrejas em que aprenderam instrumentos, 
as famílias que incentivavam, as escolas de música que passaram e até 
mesmo sobre os talentos que acreditavam ser natos. De modo que foi 
um ponto de partida para conhecer melhor estudantes e comunidade.

O pré, durante e pós-evento nessa escola, foi marcado pela 
boa relação dos professores com os estudantes. As visões do outro 
foram modificadas, surgiram amizades dessas relações. É importante 
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ressaltar que esse evento teve impacto até mesmo no ambiente de 
trabalho dos professores envolvidos, o meio escolar se torna mais 
agradável quando se empenham em atividades harmoniosas como a 
descrita.  

Lemos e Silva sintetizam a experiência vivenciada em termos 
teóricos ao afirmarem que:

As vivências musicais na escola devem ouvir as expressões sonoras de 
outras culturas, conhecer os vários modos de fazer música, ressignificar 
a experiência musical com outras formas de escuta, identificar as 
preferências musicais, desenvolver o senso crítico e estético, são 
alguns dos muitos objetivos da música na escola. (LEMOS; SILVA, 2011, 
p.44)

Desse modo, é de suma contribuição que os educadores saibam 
utilizar as possibilidades que a música e outras formas de arte oferecem, 
para além de métodos alternativos e didáticos para a sala de aula, 
mas também como ferramenta de aproximação dos estudantes, em 
possíveis atividades fora da rotina escolar e principalmente que leve 
em consideração a autonomia e conhecimentos prévios dos discentes, 
o que pode tornar uma relação facilitadora de aprendizagem. 
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ÉTICA E POLÍTICA:
MARIO VARGAS LLOSA E MAX WEBER

Rafael Fernando Juscamayta Garcia 1

Introdução 

Em 7 de outubro de 2010, a Academia Sueca anunciou como 
vencedor do Prêmio Nobel de Literatura ao conhecido escritor 
peruano Mario Vargas Llosa (Arequipa, 1936). As razões dadas pela 
Academia Sueca para justificar o prêmio foram “por sua cartografia 
de estruturas de poder e vigorosas imagens de resistência, rebelião e 
derrota do indivíduo” (RODRIGUEZ, 2010). Uma distinção ao parecer 
de maior peso político, tanto que depois de receber a noticia, o 
escritor comentou meio brincando que esperava que o Prêmio fosse 
lhe dado mais por sua obra literária do que por suas opiniões políticas 
(DE BRITO, 2010). A cartografia das estruturas de poder refere-se ao 
fato de que ele localiza bem os mecanismos de controle social, a teoria 
do poder e sua forte oposicao as ditaduras. Muitos de seus escritos 
falam sobre isso. Mostra a importância do trabalho deste escritor hoje, 
no ámbito inteletual, social e politico. 

Vargas Llosa é um dos mais importantes romancistas e ensaístas 
latino-americanos da história, famoso por obras como A Cidade e os 
Cachorros (1963), Conversação na Catedral (1969), A Guerra do Fim 
do Mundo (1981), entre muitas outras. Ele escreve prolificamente 
em uma variedade de gêneros literários, incluindo críticas literárias 
e jornalismo. Expressando se sempre politicamente ao longo de sua 
carreira, Vargas Llosa concorreu à presidência do Peru em 1990. 

O objetivo gral deste artigo é analisar o desenvolvimento do 
pensamento político do intelectual peruano Mario Vargas Llosa, e seu 
objetivo específico descrever a ética política do escritor em relação 
com as ideias de Max Weber sobre o homem político, baseado nos 
conceitos de ética deste último.

1 Graduado em Psicologia pela Universidad Ricardo Palma (Lima, Perú). Mestrando de Sociologia 
(PPGSOC) da Universidade Estadual de Londrina (Brasil). Bolsista da OEA. Contato: fertedjus@
gmail.com.
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Materiais e métodos

A metodologia utilizada neste artigo é de tipo qualitativo, a 
traves da investigação do material teórico bibliográfico e documental, 
realizada em obras de Mario Vargas Llosa e Max Weber diretamente. 
Em conjunto com a análise das idéias destes dois intelectuais, se 
revisam as criticas e opinioes de outros pesquisadores sobre eles.

A pesquisa bibliográfica baseou-se na revisão das obras literárias 
e ensaios de Vargas Llosa e de livros científicos de Weber, assim como 
outras publicações acadêmicas, artigos científicos, livros, dissertações 
e teses.

A pesquisa documental utilizou fontes secundárias na literatura, 
baseadas em informações de livros, entrevistas e relatórios de 
periódicos, revistas e Internet. 

Resultados e Discussão

Roteiro das ideais político-intelectuais de Vargas Llosa

É através do golpe de estado militar do general Manuel Odria, 
no Peru, em outubro de 1948, que Mario Vargas Llosa descobre a 
política aos 12 anos de idade (VARGAS LLOSA, 2018). Odría derrubou 
o presidente democraticamente eleito: José Luis Bustamante e Rivero. 
Este período militar durou oito anos no poder e, sem dúvida, inspirou 
sua personalidade rebelde de férrea oposição ao autoritarismo, tirania 
e ditadura. a isso se adiciona seu desacordo com o caráter opressivo 
de seu pai, quem ele acabou de conhecer quando tinha dez anos. Em 
suas proprias palavras: 

Se há algo que eu odeio, que me revolta profundamente, é uma 
ditadura. Não é apenas uma convicção política, um princípio moral: 
é um movimento das entranhas, uma atitude visceral, talvez porque 
desde muito jovem experimentei na minha própria carne o que é essa 
autoridade que se impõe com brutalidade (VARGAS LLOSA, 2000, 
p.26). 
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Referindo-se exatamente àquela época de sua vida, na qual 
tambem empezou a entender a realidade da sociedade peruana, o 
escritor nos conta que: 

O ódio de ditadores de qualquer espécie nasceu em mim, uma das 
poucas constantes invariáveis   de meu comportamento político. Mas 
eu só fui ciente do problema social, ou seja, que o Peru era um país 
carregado de injustiças onde uma minoria de privilegiados explorava 
abusivamente a grande maioria, em 1952, quando li “A noite ficou 
atrais”, de Jan Valtin, no meu último ano de escola (VARGAS LLOSA, 
2018, p.9 tradução nossa). 

Aquele livro é sobre um alemão comunista na época da Segunda 
Guerra Mundial, que é então capturado pela Gestapo, e para se salvar 
funciona como um agente duplo, renegando ao fim dos nazistas e dos 
comunistas e viajando para os Estados Unidos. Mesmo com Valtin 
criticando muito os partidos comunistas, Vargas Llosa acabou sentindo 
admiração pelo socialismo.

Influenciado por aquela leitura, e contrariamente à sua família, 
Vargas Llosa não queria se inscrever na Universidade Católica, de 
jovens de classe alta, mas na Universidade de San Marcos, que era 
pública e popular, e que não permaneceu subjugada à ditadura militar. 
Mais tarde, ele pensava ali em ingressar no partido comunista. Mas 
quando ele entrou em San Marcos, em 1953, para estudar Letras e 
Direito, Odria havia reprimido a participação comunista, aprisionando, 
matando ou exilando seus líderes; razão pela qual tentou se reconstruir 
formando o chamado Grupo Cahuide, do qual foi militante durante um 
ano (VARGAS LLOSA, 2018).

Segundo José Ayala (2017), a militância de Vargas Llosa no grupo 
Cahuide (célula comunista) e o ensino do marxismo deram a ele uma 
visão crítica do mundo na época. Sua participação nesse grupo é de 
especial relevância, já que ele pôde contatar pessoas de formação 
marxista e de maior experiência política para guiar as leituras do jovem 
Mario para autores do marxismo clássico. Ali entendeu que o Peru não 
era como lhe ensinaram na escola, mas como disse o ensaísta e fundador 
sociólogo do Partido Comunista Peruano, José Carlos Mariátegui. 
Assim, o primeiro livro que ele leiu nesse grupo foi precisamente 7 
Ensaios de Interpretação sobre a Realidade Peruana, de Mariátegui, 
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seguido do marxismo, luta de classes, luta camponesa. Assimilando 
um aparato crítico que o ajudaria a escrever seus livros (AYALA, 2017). 
Foi lá entao que recebeu suas primeiras lições no marxismo, “lendo a 
Mariátegui, Georges Politzer, Marx, Engels e Lênin, e tivemos intensas 
discussões sobre o realismo socialista e o esquerdismo” (VARGAS 
LLOSA, 2018, p.10). Mas depois de vários meses na faculdade, Vargas 
Llosa não se sente mais inclinado a esse tipo de esquerda, como ele 
explica:

Há muito tempo estava entediado por causa da inanidade do que 
estávamos fazendo. E eu ja não acreditava em uma palavra de nossas 
análises de classe e nossas interpretações materialistas, que, embora 
eu não lhes contasse diretamente aos colegas, pareciam pueris, um 
catecismo de estereótipos e abstrações, de fórmulas - “oportunismo 
pequeno burguês”, “Revisionismo”, “interesse de classe”, “luta de 
classes” - que foram usadas como curingas para explicar e defender 
as coisas mais contraditórias (VARGAS LLOSA, 1993, p.174, tradução 
nossa).

Marco Allende (2008) refere que, dentro desse contexto, o 
caminho comum para qualquer estudante que acabasse de entrar na 
agitada vida universitária, era tornar-se um simpatizante da esquerda 
revolucionária. E, embora Vargas Llosa reconheça que é na Universidade 
de São Marcos, onde conhece as ideias marxistas, também confessa 
que, alguns meses depois, sente certas discrepâncias ideológicas que 
o afastam da esquerda mais radical (ALLENDE, 2008). No entanto, o 
autor ressalta que “a grande admiração que sentia por Sartre, a quem 
eu lia com devoção, me defendia do dogma” (VARGAS LLOSA, 2018, 
p.11).

Posteriormente, em 1959, ele viajou para a Espanha graças 
a uma bolsa de estudos para fazer um doutorado na Universidade 
Complutense de Madrid e assim obtém o título de Doutor em Filosofia 
e Letras. Um ano depois, ele se mudou para Paris. Ele se refere a esses 
anos na Europa, como “o itinerário de um latino-americano que fez seu 
aprendizado intelectual ofuscado pela inteligência e pelas oscilações 
dialéticas de Sartre e acabou abraçando o reformismo libertário de 
Camus” (VARGAS LLOSA, 1983, p.10). É em Paris, então, que Vargas 
Llosa retorna para estudar literatura marxista, devido à simpatia e 
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apoio à Revolução Cubana, inicialmente acreditando que ele não 
estava alinhado com a Rússia:

Só nos anos 60, na Europa, eu faria um esforço sério para ler Marx, 
Lênin, Mao e os marxistas heterodoxos como Luckács, Gramsci e 
Goldmann ou o super-ortodoxo Althusser, animado pelo entusiasmo 
que a Revolução Cubana suscitou em mim, a que, a partir de 1960, 
reavivou o interesse pelo marxismo-leninismo o qual, desde que saí 
de Cahuide, acreditei cancelado (VARGAS LLOSA,1993, p.174, tradução 
nossa).

Tal ânimo mudaria mais tarde, devido a diferenças de ideias e 
pelo Caso Padilla, a prisão do escritor cubano Heriberto Padilla em 
1971 por razões políticas, causando que se distanciasse de Fidel Castro 
e da revolução: “Havia uma preocupação com a condição humana, nós 
viemos de ditaduras e todos nós tínhamos ideais políticos, então o 
caso Padilla nos separou e houve dissidência.” (VARGAS LLOSA, 2012).

Esse interesse pela esquerda também foi motivado por 
começar a freqüentar a leitura de Sartre em Paris. Já nessa época, 
Vargas Llosa, conjuntamente com outros escritores latino-americanos 
comprometidos do chamado Boom, como Cortazar e García Márquez, 
era admirador de Sartre, que coerentemente e com muita vontade 
lutava em seus escritos pela justiça social e pela liberdade do povo. 

Ao respeito, Mateo Madridejos (2010) refere-se à famosa disputa 
ideológico-literária, em que o filósofo Jean Paul Sartre defendeu o 
compromisso político e a cegueira parcial aos crimes do stalinismo, 
em nome de um suposto sentido da história e do inexorável advento 
do paraíso proletário, enquanto o escritor Albert Camus expressou a 
convicção de que a moralidade não deve ser subordinada à estratégia 
política e levantou a bandeira da liberdade que não se curva às sementes 
do totalitarismo. Ao iniciar sua conversão do marxismo ao liberalismo, 
Mario Vargas Llosa seguiu Camus e repudiou Sartre, os dois luminares 
franceses a quem dedicou um livro memorável (MADRIDEJOS, 2010).

Rafael Fauquié (2005) afirma que Vargas Llosa venerou Sartre 
até o momento em que Sartre escreveu uma forte crítica contra a 
escrita de ficção nos países subdesenvolvidos, onde afirmava que 
o intelectual se devia apenas ao desenvolvimento e à superação de 
seu povo. Escrever ficção, fazer literatura era, segundo essa versão, 
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uma futilidade irresponsável; quase uma imoralidade aberta. Um 
romancista africano, asiático ou latino-americano era, para Sartre, 
um ser definitivamente imoral. Nesse ponto, os caminhos de Vargas 
Llosa e do filósofo francês foram separados. No entanto, a ruptura não 
foi completa, ele continuou respeitando a coragem e a paixão com a 
qual ele sempre defendeu os princípios que decidiu assumir (FAUQUIÉ, 
2005). Mas, o próprio Vargas Llosa reflete que depois de anos lendo-o 
com devoção, ficou desapontado com suas oscilações ideológicas, 
explosões políticas, e pensa que grande parte do esforço intelectual 
dedicado as obras de ficção, filosofia, polêmica e mandatos arbitrários 
de Sartre, teria sido talvez mais proveitoso consagrá-lo a outros autores 
liberais, como Karl Popper, Friedrich Hayek, Isaiah Berlin ou Raymond 
Aron (VARGAS LLOSA, 2012). Assim, pouco a pouco, ele muda para uma 
posição que o faz se afastar dos princípios próximos da esquerda para 
se aproximar de uma atitude mais perto do liberalismo econômico-
político (ALLENDE, 2008).  

Vargas Llosa hoje, apóia o neoliberalismo e a liberdade, 
desde sua oposição frontal às ditaduras, sua ilusão e, mais tarde, 
desencantamento com as revoluções, até a descoberta das ideias 
liberais e sua defesa do sistema democrático. No que não mudou, é 
acreditar na ideia do compromisso do escritor e do intelectual com o 
seu tempo, com a sua realidade, com a sua sociedade (VARGAS LLOSA, 
2016). Como ele mesmo refere  tambem: 

O liberalismo não apenas admite, mas estimula a divergência. 
Reconheçe que uma sociedade é composta de seres humanos muito 
diferentes e que é importante preservá-la dessa maneira. É a única 
doutrina que aceita a possibilidade de erro. É por isso que insisto 
muito: não é uma ideologia; uma ideologia é uma religião secular. O 
liberalismo defende algumas ideias básicas: liberdade, individualismo, 
rejeição do coletivismo, nacionalismo; isto é, de todas as ideologias ou 
doutrinas que limitam ou cancelam a liberdade na vida social  (VARGAS 
LLOSA, 2018b).
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Participação na política ativa de Vargas Llosa

Em 1987, o presidente Alan Garcia, do partido APRA, pediu ao 
Congresso Peruano a nacionalização de bancos e seguros, tornando 
involuntariamente a Vargas Llosa, o intelectual dedicado para espalhar 
o liberalismo, num líder político de multidões. Ele reuniu multidões 
como não acontecia há muitos anos, mas o fez para protestar contra o 
Estado e defender a propriedade privada. Foi originalmente um vasto 
movimento espontâneo até que Vargas Llosa escreveu um artigo no 
jornal El Comercio de Lima se manifestando contra a nacionalização e, 
como resultado, acabou liderando alguns dias depois um movimento 
popular de grandes magnitudes que se cristalizaram 21 de agosto de 
1987 Em uma das maiores manifestações políticas da história peruana 
na central Plaza San Martín de Lima, o chamado Encuentro por la 
Libertad (GHERSI, 1991).

A partir daí, segundo Vargas Llosa (1993), surgiu o Movimento 
da Liberdade, que foi concebido no ateliê do pintor Fernando de 
Szyszlo2. O sucesso da luta contra Alan García por nacionalizar os 
bancos encheu-os de entusiasmo e esperança:

A dúzia de amigos reunidos ali concordou em continuar a atividade 
política. Criaríamos algo mais amplo e flexível do que um partido: 
um movimento que reunisse os independentes mobilizados contra a 
nacionalização e se enraizassem em setores populares, especialmente 
entre comerciantes e empresários informais. Eles foram um exemplo 
do fato de que, apesar do triunfo da ideologia estatista nas elites do 
país, havia um instinto empreendedor no povo peruano. Ao mesmo 
tempo em que tentava organizar esses setores, o Movimento Liberdade 
elaboraria um programa radical e modernizaria a cultura política do 
Peru, confrontando o coletivismo socialista eo mercantilismo com uma 
proposta liberal (VARGAS LLOSA, 1993, p.110, tradução nossa).

Segundo Javier Protzel (2012), o Movimento Liberdade, 
liderado por Vargas Llosa, surgiu contra a nacionalização da banca 
e enfrentou políticas estatistas ou socialistas, consideradas as 

2 Abraham Fernando de Szyszlo Valdelomar (1925-2017), foi um artista plástico peruano 
conhecido principalmente por seu trabalho em pintura e escultura. Ele foi um dos artistas de 
vanguarda mais proeminentes do Peru e uma figura-chave no desenvolvimento da arte abstrata 
na América Latina.
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principais responsáveis   pela crise econômica e moral do Peru. No 
entanto, a localização ideológica de Vargas Llosa o colocou diante de 
um difícil paradoxo de declarações que teriam sérias conseqüências 
posteriormente. Por um lado, precisava dizer a verdade, anunciar 
medidas drásticas de ajuste econômico contra a afetividade populista, 
por outro lado, precisava simular, isto é, criar um personagem usando 
os artifícios da propaganda. Seu prestígio e o brilho de suas exposições 
garantiam a veracidade de seus argumentos mas este bom candidato 
não tinha raízes entre as classes populares. Além disso, o movimento 
Libertad realmente trabalhou com e para as elites econômicas e sociais, 
apesar de seus líderes afirmarem ser os promotores do capitalismo 
popular (PROTZEL, 2012).

O governo do partido aprista de Alan García terminou em julho 
de 1990 em meio de um grande e considerável caos econômico e social 
causado pela má administração da crise da dívida. Gustavo Pastor 
(2012) aponta que, em 1989, a economia peruana havia contraído 
-11,9% do PIB, a inflação havia aumentado em 2775,3% e a capacidade 
de consumo havia diminuído em 36%. O grupo terrorista Sendero 
Luminoso, por outro lado, ganhou terreno. Em 1989, o Sendero 
Luminoso realizou 3.149 ataques, causou 2.878 mortes e se tornou 
uma ameaça real para à continuidade política da ordem constitucional. 
É nesse contexto socioeconômico muito catastrófico das eleições 
presidenciais de 1990. O sistema político peruano parecia naturalmente 
nomear o candidato da Frente Democrática, “FREDEMO”: Mario 
Vargas Llosa, como o sucessor do presidente Garcia. (PASTOR, 2012). 
Esta coalizão política peruana foi conformada em 1988 por os partidos 
Movimiento Libertad, Acción Popular y Partido Popular Cristiano:

Desde a manifestação da Praça San Martin, e devido ao seu grande 
sucesso, jornais, rádio, televisão e em toda parte começaram a falar 
da necessidade de uma aliança de forças da oposição democrática 
para confrontar a APRA e a Esquerda Unida nas eleições de 1990. De 
fato, os ativistas da Ação Popular e do Partido Cristão Popular foram 
confundidos na praça, naquela noite, com os independentes. Também 
em Piura e Arequipa. Nas três manifestações fiz com que aplaudissem 
os partidos e seus líderes por se oporem ao projeto de nacionalização 
(VARGAS LLOSA, 1993, p.58, tradução nossa).
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Seu contendor, Alberto Fujimori, era totalmente desconhecido 
até então pela classe política peruana. Com imagem perto do homem 
da cidade e sua mensagem “honestidade, tecnologia e trabalho”, 
marcará profundamente os eleitores peruanos inconscientes para 
levá-lo em apenas algumas semanas para a presidência da República. 
(PASTOR, 2012). No debate político entre Vargas Llosa e Fujimori, uma 
semana antes das eleições presidenciais, um dos pontos importantes 
foi naturalmente, o Programa Econômico, em que Vargas Llosa falou 
diretamente:

Temos que tirar o país dessa crise e a única maneira de fazê-lo é de 
maneira radical, indo até as raízes do problema. Precisamos acabar 
com a inflação se quisermos nos desenvolver e crescer. E quando um 
país atinge o estado de hiperinflação que o Peru atingiu, há apenas 
uma maneira de fazê-lo. Dessa forma, é o caminho radical, através 
de uma redução drástica do déficit fiscal que é o combustível da 
inflação e através de uma liberalização de preços que faz funcionar os 
mecanismos do mercado. É assim que os países que tiveram inflação 
terminaram com ela (VARGAS LLOSA & FUJIMORI, 1990 p.28, tradução 
nossa).

Fujimori respondeu, por sua vez, repreendendo a Vargas Llosa 
por querer implementar uma política de choque e que dizendo que 
ele nunca faria isso (VARGAS LLOSA & FUJIMORI, 1990). Por isso, o 
vencedor das eleições foi Fujimori, por medo daquele programa de 
“choque” anunciado durante a campanha para corrigir a crise peruana. 
Dois meses depois, surpreendeu a todos com um programa de ajuste 
que foi um verdadeiro “superchoque”. A gasolina foi multiplicada por 
30. Produtos da cesta familiar, como pão, açúcar e macarrão, sofreram 
aumentos de 300 a 400%, a taxa de câmbio do dolar foi liberada. 
Fujimori nomeou consultor econômico a Jorge Chávez, economista 
neoliberal cujas primeiras declarações já falavam do sacrifício que os 
peruanos teriam que fazer para contribuir (SEMANA,1990). Ele fez 
exatamente as reformas que Vargas Llosa faria.

Em relação a isso, José Ragas (2009) observa que podemos saber 
algumas das razoes por que Vargas Llosa perdeu: fadiga do eleitorado 
contra uma campanha de três anos, uma aliança pouco convincente 
com partidos tradicionais, o desperdício de dinheiro em propaganda 
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eleitoral que eles fizeram gala os candidatos da Fredemo no período 
de hiperinflação, etc. Para ele, apesar de ter sido um dos candidatos 
mais preparados e honestos que o país já viu, acha que precisamente o 
que causou sua ruína na escena politica foi ser honesto demais e dizer 
como iria governar e enfrentar a hiperinflação (RAGAS, 2009).

Finalmente, a Frente Democratica se disolviou, Vargas Llosa 
retornou à Europa e, após sua frustrada participação como candidato 
liberal à presidência do Peru em 1990, ganhou o Prêmio Nobel de 
Literatura em 2010, e atualmente é dedicado à literatura, e participar 
de eventos de análise da realidade social contemporânea, ensinando 
em algumas universidades do mundo e escrevendo artigos para o 
jornal espanhol El País, sempre deixando claras suas opiniões políticas 
e neoliberais.

Vargas Llosa e a Ética Política de Max Weber 

A questão famosa desenvolvida por Max Weber em O político 
e o cientista (1979), sobre a ética do político, foi apresentada em 
conferência pronunciada em janeiro de 1919 na Universidade de 
Munique. Nela, o sociólogo alemão explica e conceitua o que chama 
de dois tipos de Ética para o homem político: a ética da convicção (ou 
ética dos fins últimos) e a ética da responsabilidade.

Weber se refere à primeira como aquela do político que é 
governado apenas por princípios morais e no qual, sempre e acima de 
tudo, esses princípios devem ser respeitados; e entre eles, o de dizer 
a verdade, independentemente das circunstâncias: “há o dever da 
verdade, é também ele incondicional” (WEBER, 1998, p.112). Assim, 
a mentira, segundo este sociólogo, por qualquer circunstância, será 
sempre um comportamento ilícito, eticamente repreensível (WEBER, 
1979). As decisões de quem atua pela ética da convicção são guiadas 
por valores absolutos:

O partidário da ética da convicção só se sentirá ‘responsável’ pela 
necessidade de velar em favor da chama da doutrina pura, a fim de 
que ela não se extinga de velar, por exemplo, para que se mantenha 
a chama que anima o protesto contra a injustiça social. Seus atos, 
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que só podem e só devem ter valor exemplar, mas que, considerados 
do ponto de vista do objetivo essencial, aparecem como totalmente 
irracionais, visam apenas àquele fim: estimular perpetuamente a 
chama da própria convicção (WEBER, 1998, p. 114).

De outro lado, para Weber, há a ética da responsabilidade, 
aquela que considera que o critério último da decisão deve basear-se 
na consequência da ação. Em outras palavras, dizer a verdade continua 
sendo o princípio moral de referência, mas este não poderia ser aplicado 
automaticamente (WEBER, 1979). Como o mesmo autor ressalta: “se 
existe um problema de que a ética absoluta não se preocupa, esse e 
o problema das consequências, (...) a atitude de quem se orienta pela 
ética da responsabilidade é que devemos responder pelas previsíveis 
consequências de nossos atos” (WEBER, 1998, p.113).

Segundo Weber essas éticas não são contrárias, mas 
complementares; e ajudam a criar o homem político: 

Isto não quer dizer que a ética da convicção equivalha à ausência 
de responsabilidade, e a ética da responsabilidade, à ausência de 
convicção (...) a ética da responsabilidade e a ética da convicção não 
são termos opostos; são elementos complementares que devem 
concorrer para a formação do homem autêntico, para a formação do 
homem que pode ter uma vocação política (WEBER, 1998, p.122).

Weber também esclarece que a ética da convicção não seria a 
mais conveniente, mas a responsabilidade, para a atuação política; 
e que há uma diferença abismal entre agir de acordo com a máxima 
de uma ética de convicção (isto é, com fundamento essencial nos 
princípios e valores) ou, de outro lado, agir de acordo com a ética 
da responsabilidade, que ordena levar em conta as conseqüências 
previsíveis de cada ação. A ação dos políticos deve ser conduzida 
primeiro pela ética da responsabilidade, ou seja, analisando, 
ponderando e sempre levando em conta as consequências de suas 
decisões (WEBER, 1979). 

Precisamente Vargas Llosa, começa seu livro “O Peixe na Água” 
(1993), referindo-se as palavras contundentes de Weber sobre que 
aqueles que se engajam na política, concordam em usar o poder e a 
violência como meios, de modo que não seja mais verdade que em 
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sua atividade o bem só produz bem e o mal, mal, mas que o oposto 
geralmente acontece. “Quem não vê isso é uma criança, politicamente 
falando” (WEBER, 1979). Mas o escritor peruano rejeita a concepção 
weberiana de poder e ética, afirmando que a ética da responsabilidade 
deveria ser abolida, uma vez que só é útil para justificar os cínicos. 
Ele garante que os benefícios a longo prazo para a sobrevivência do 
regime democrático serão sempre maiores se o político agir de acordo 
com suas convicções pessoais. 

Em opinião de Vargas Llosa, não há duas éticas, uma para 
aqueles que são governados e outra para aqueles que governam. 
Deve haver uma ética única, a ética das convicções que deve ser 
entendida como respeito pela própria dignidade e uma tentativa de 
reconciliar pensamentos com ações. (VARGAS LLOSA, 1992), Vargas 
Llosa defende a moralidade dos limites de Albert Camus, onde a 
mídia tem que justificar os fins, e não o contrário, e onde a política 
deve ser governada pela moralidade, uma causa superior. (VARGAS 
LLOSA, 1983). É por isso que ele se recusou a esconder seus planos 
de reformas, a disfarçar seu agnosticismo ou disfarçar seu estilo de 
vida. E é por isso que ele perdeu, dizendo a verdade do que faria se 
fosse eleito presidente, coisa que as pessoas não aceitaram. Depois 
disso, sua posição política permaneceria, mas como a de um pensador 
e observador independente, que abandona a política e que se nega a 
mentir para obter ou manter-se no poder. Sua convicção foi a diferença 
entre ganhar e perder3. 

Essa falta de qualidades políticas também estava presente no 
próprio Max Weber, quem tentou entrar na política, sem sucesso. Karl 
Jaspers (1994), nos indica que Weber não teve condições de político e 
que:

3 “Em resumo, Vargas Llosa disse aos peruanos o que eles não queriam ouvir: que as reformas 
econômicas de que o país precisava iriam exigir mais do que apenas um esforço. Muitos peruanos, 
por outro lado, foram seduzidos pelo discurso de Fujimori, que rejeitou a necessidade de um 
severo ajuste econômico e prometeu desenvolvimento social sem esforço ou sacrifício. Nesse 
sentido, Vargas Llosa tem sido criticado por apelar exclusivamente à razão” (GONZALES, 2010, 
p.156, tradução nossa).
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[...] não passou da teoria para a práxis, não se tornou um estadista 
ativo, mas permaneceu para sempre como escritor político, dotado 
de grande capacidade de fazer diagnósticos precisos em situações 
específicas. Faltava-lhe a vontade inata de poder que os políticos 
normalmente possuem (JASPERS apud FRANCO-BAIRRO, 1994, p.1026, 
tradução nossa). 

Gabriel Cohn (2003), comparte a mesma opiniao, apontando 
que o modo de ser de Weber tinha atitudes inconsistentes com a 
concepção convencional do político, “que certa feita observou ser mais 
cientista do que político, porque o político precisa fazer compromissos 
e ao cientista isso é vedado” (COHN, 2003, p.8). Da mesma forma, 
José Medina Echavarría (1984) destaca a relevância de Weber como 
intelectual e seu fracasso como político:

Weber, o exemplo patético do destino do intelectual na política. 
Ele sabia muito bem - e ninguém como ele desenhou a imagem do 
verdadeiro estadista - que a política traz consigo o pragma da força, e 
que nem a atitude responsável, nem a fé e o conhecimento dos fatos 
fundamentais são suficientes. Mas não só fracassou nele a vontade 
de poderio, mas sua fraca responsabilidade moral. O fracasso de 
Weber, ao qual todo verdadeiro intelectual está exposto, estava em 
sua incapacidade de compromisso [...] por mentiras, enganos e falsas 
ilusões (ECHAVARRIA apud WEBER,1984, p. XIX, tradução nossa).

Assim segundo seus próprios conceitos, Weber não se encaixava 
no que é um bom homem político. Portanto, esses dois grandes 
intelectuais, Mario Vargas Llosa e Max Weber, notables em suas 
respectivas áreas de atuação, não atingirão um nível semelhante de 
destaque na esfera política, pois guiaram-se mais por suas convicções 
e valores pessoales.

Considerações Finais

De acordo com Weber, Vargas Llosa não tinha, não tem, uma 
verdadeira vocação para a política. O escritor peruano mesmo 
reconhece carecer “do tipo de atração obsessiva, quase física, pelo 
poder, característica dos políticos” (VARGAS LLOSA, 2000, p.26). E 



614 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

depois de experimentar o cotidiano da ação política, seu desprezo 
por ela aumentaria. Segundo ele, “a política real tem pouco a ver com 
ideias, valores, generosidade, solidariedade e idealismo. É feita [...] de 
manobras, intrigas, conspirações, pactos, paranoia, traições, cálculos e 
cinismo” (VARGAS LLOSA, 1993, p.90).

Ele também critica a moral da responsabilidade de um 
político, podendo isto servir para criar muitas portas ao oportunismo 
sem compromisso, e que o político não pode se arriscar à total 
impopularidade, sendo esse aspecto da política o que produz no povo 
irritação, desprezo e frustração: os políticos que dizem uma coisa 
e fazem exatamente o contrário; que acreditam que a linguagem 
não compromete, e que é simplesmente para ganhar votos numa 
campanha eleitoral, mas que absolutamente não compromete, para 
ele essa é a tragédia da América Latina e de tantos países do Terceiro 
Mundo (VARGAS LLOSA, 1995).

Quando Vargas Llosa mudou suas idéias políticas em sua 
juventude, ele fez isso precisamente porque se sentia enganado, 
porque a ideia de liberdade da Revolução Cubana e do marxismo a 
que ele chegara, não cumpria o que dizia. Isto é, porque o sentido da 
verdade é muito importante em seu compromisso social. Portanto, 
anos depois quando ele esteve numa posição similar, perto do poder, 
preferiu dizer a verdade, e foi o seu fim como político. Mas mostrou 
sua integridade como ser humano, seguindo seus ideais e valores, 
seguindo a ética da convicção. 

Após esta revisão de sua carreira política, podemos afirmar que 
o intelectual Mario Vargas Llosa, ao longo de sua vida, mostrou-se do 
lado de suas proprias convicções morais sobre liberdade e veracidade, 
o que lhe impediu de seguir dogmatismos, é que logicamente o levou 
a perder as eleições presidenciais peruanas de 1991. Por esse motivo, 
não foi um bom político, no sentido weberiano. Para ele, as palavras 
comprometem, e só pode seguir a ética de convicção, e continuar 
sendo um grande literato e intelectual contemporâneo
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EXERCÍCIO DE PESQUISA SOCIOLÓGICA: 
O CASO DA VARIÁVEL RENDA DE ESTUDANTES 

DE ESCOLAS PÚBLICAS DE LONDRINA E REGIÃO

Luis Gustavo Patrocino1

Ileizi Luciana Fiorrelli da Silva2

Introdução 

Uma das várias estratégias adotadas visando compreender 
os fenômenos sociais, utiliza como fundamento para análises e 
construção da realidade, questionários de tipo survey. Essa técnica, 
já muito difundida inclusive entre outras ciências como Marketing e 
Administração, visa produzir por meio das respostas de questionários: 
perfis, indicadores, posicionamentos, opiniões entre outras. 

Para as Ciências Humanas, uma variável muito importante e 
presente em qualquer instrumento de coleta, diz respeito as condições 
econômicas dos sujeitos da pesquisa. Em alguns casos sua presença 
tem caráter elucidativo/descritivo, em outros, visa correlações, em 
ambas têm a função de expressar a possível realidade material na qual 
o entrevistado se encontra. 

No caso específico de uma sala de aula, saber a realidade 
socioeconômica dos estudantes pode ajudar o professor a compor 
o repertório de exemplos, compreender o cotidiano e, portanto, 
preparar aulas que dialoguem de forma mais significativa àqueles que 
são o objetivo da profissão docente. Também é possível, projetar ou 
inferir ações, quer seja uma política pública ou um plano de aula, que 
se relacionem diretamente com a atividade de ensino. 

Sem discordar de Weber (2004) e Bourdieu (2011) de que 
há outros símbolos conferidores de legitimidade, posicionadores 
nas hierarquias e identificadores dos indivíduos no todo social; ter 
informações sobre o quanto se possui de recursos econômicos para 

1 Luis Gustavo Patrocino, Doutorando de Ciências Sociais Universidade Estadual de São Paulo 
(UNESP-Marília).
2 Dra. Ileizi Luciana Fiorrelli da Silva - Professora Associada da Universidade Estadual de Londrina. 
Contato: ileizisilva@hotmail.com  
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a sobrevivência é uma informação crucial para qualquer estudo de 
relações humanas. 

Pais (1996) expôs para o grupo etário considerado como jovens, 
uma nova realidade “[…] alguns estudos têm defendido a passagem, 
entre os jovens, de uma socialização da produção a uma de socialização 
de consumo” (PAIS, 1996, p.27). Ou seja, há uma tendência na produção 
dos critérios do conceito de juventude a incorporar não apenas a 
inserção produtiva ou no mercado de trabalho, mas também no circuito 
de distribuição de mercadorias, fazendo com que as aquisições ganhem 
um lugar na ‘lista’ de itens necessários para construção do conceito. 
Desta forma, um indicador confiável de mensuração econômica se faz 
torna fundamental. 

Tais conjecturas não precisam de esforços homéricos para se 
fazerem estabelecer entre pesquisadores, na verdade ela já parte 
da cultura/senso comum entre aqueles que se dispõe a enfrentar a 
realidade como ela é, lembremos, como exemplo, das correlações que 
Bourdieu desenvolveu no seu livro Economia das trocas simbólicas 
entre o rendimento e o acesso a ‘produtos culturais’. 

Coletar informações sobre renda, hábitos de consumo ou 
posses faz parte da grande maioria de entrevistas, surveys, grupos 
focais. Contudo, qual seria a melhor estratégia para conseguir 
essas informações? Neste texto serão apresentados o processo e 
os resultados da criação de um indicador econômico realizado pelo 
grupo do Observatório da Educação (OBEDUC) das Ciências Sociais da 
Universidade Estadual de Londrina em 9 colégios de educação de nível 
médio públicos o ano de 2016. Ele será comparado de forma direta 
com outra produção de informação do mesmo público no ano anterior 
(2015) realizado pelo Laboratório de Ensino e Pesquisa em Sociologia 
(LENPES) também da Universidade Estadual de Londrina. 

Renda ou Consumo?

A primeira dúvida que surge quando se pesquisa questões 
vinculadas a economia é: qual aspecto dos processos das trocas 
expressarão a realidade do sujeito pesquisado? Duas propostas de 
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resposta emergem diante da indagação. A primeira se vincula a origem 
dos recursos disponíveis, a segunda ao uso deles. Cada uma traz 
consigo desafios de coleta, limites para extrapolações analíticas e de 
correlações.

Os rendimentos; ou seja, o montante de itens relevantes para 
troca que o sujeito recebe em certa periodicidade, quer leve nome 
de salário ou renda, são os mais comuns nos questionários. Embora 
indiquem coisas diferentes, o primeiro por se conter a recursos obtidos 
pelo caminho do trabalho capitalista clássico e o segundo por abranger 
a outras fontes sem desprezar àquela; ambas coletam informações 
quantificando a origem dos recursos. 

Do outro lado da moeda há a opção de coletar a outra ponta do 
processo de troca, a aquisição. O consumo aparece então como uma 
oportunidade de captar o ‘poder’ e quantidade de recursos aos quais 
o sujeito mobiliza e organiza para suas ações econômicas. 

Para pesquisas nas áreas de Humanas o mais importante não é 
o dado ‘cru’, mas sua capacidade representativa das ações econômicas 
dos indivíduos em questão no drama da vida. O indicador tem a função 
de manifestar algo naturalmente intangível como sintetizou (Durkheim, 
2002, p. 104) 

[...] não podemos conhecer cientificamente as causas senão através 
dos efeitos que produzem [...] (a ciência) estuda o calor através das 
variações de volume que as mudanças de temperatura produzem nos 
corpos, a eletricidade através dos seus efeitos físico-químicos, a força 
através do movimento.

Ou seja, o autor clássico já tinha compreendido a latência dos 
acontecimentos relevantes socialmente, e a informação econômica não 
fica alheia a isso, nas pesquisas sociais necessita-se de algo (latente) 
que não pode ser medido diretamente (capacidade econômica). Mas 
se os físicos criaram escalas (Cº e Fº) para que a dilatação/contração do 
mercúrio possa informar a temperatura, da mesma forma precisamos 
de outros componentes manifestos, possíveis de manipulação e cuja 
a variação seja, se não uniforme, ao menos conhecida.  A questão 
é, quais são esses componentes? Essa dúvida é objeto de estudo de 
Rodrigues & Lima (2016) os quais apontam que, 
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Pobreza é, tradicionalmente, mensurada por meio de medidas 
monetárias de renda e consumo usando pesquisas domiciliares 
representativas nacionalmente (World Bank, 2006). No Brasil, 
conforme destaca Rocha (2000), é relativamente comum estudar a 
pobreza utilizando renda como medida de bem-estar.  Porém, esta 
medida está sujeita a diversas limitações, como, por exemplo, o fato de 
que a renda é apenas um indicador indireto das condições de pobreza. 
A renda é um indicador pouco confiável, pois as pessoas geralmente 
fornecem informações inexatas e, assim, há uma taxa, relativamente 
alta, de subdeclarações de renda. Ela, então, tende a flutuar mais do 
que o consumo; portanto, não é uma boa medida de longo prazo. 
Assim, não é uma medida apropriada para captar oportunidades de 
bem-estar. (RODRIGUES, LIMA, 2016, p. 85)

A opção dos autores tem ressonância nas diversas experiências 
de pesquisa atuais, pois como saber se o valor de renda informado em 
coleta é real em um país cuja as altas cargas de impostos impulsionam 
estratégias de burlagem do Fisco? E, o som ou imagem da pergunta “qual 
é sua renda?” Sugere investigação de tipo policial/judicial? Ou em um 
país com taxas consideráveis de informalidade de trabalho? Também 
compõem esse quadro analítico, o questionamento de: quantos lares 
dispõem de um orçamento doméstico organizado/sistematizado? 
E, essas informações são compartilhadas por todos os entes que os 
compõem (principalmente o respondente do questionário)? 

Pensando nos constrangimentos ou ‘cultura’ da ostentação 
apregoadas como estilo de vida, podemos acrescentar ainda as 
consternações de ordem moral que certas rendas projetam sobre seus 
possuidores e fazem com que mintam para compensar ou se ajustar 
a patamares que julguem ser melhor para ocasião uma vez que a 
projeção representativa que o valor de renda expressa ou cria é, por si 
um capital social, mesmo que não se concretize. 

É nesse universo de entraves que a pergunta se referindo a 
renda orbita. E por vezes, consegue-se resultados satisfatórios como 
veremos no caso da pesquisa LENPES 2015. Ainda assim, todos esses 
históricos de variáveis corroboram com a afirmação de que a renda é 
um indicador no mínimo arriscado de se fiar.  Os autores Rodrigues & 
Lima (2016, p.99) afirmam:
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[…] os dispêndios têm uma distribuição mais igualitária do que a renda 
monetária, já que os valores desta última são maiores do que os dos 
dispêndios apenas nos decis maiores. 

Para os autores a melhor forma de criar uma informação 
adequada sobre os aspectos econômicos seria pensar no quanto é 
gasto, pois no final do processo de compra todos os recursos diretos 
se manifestam. Contudo, essa abordagem proporcionaria uma 
compreensão direta da realidade?

Experimentações 

Com motivações e pessoal parcialmente diferentes, tanto o 
LENPES quanto o OBEDUC promoveram pesquisas escolares com 
a finalidade de produção de perfis estudantis através da técnica de 
surveys. O momento de coleta foi similar e graças a interação produtiva 
entre ambos, foi possível trocar experiências aferidoras da técnica 
adotada uma vez que a amostragem deveria ser significativa do ponto 
de vista estatístico, fato que impunha quantidades de questionários 
aos quais seria muitíssimo oneroso traduzir para informações com 
coletas de tipo tradicional. A coragem de experimentar algo novo, em 
um ‘terreno’ parcialmente desconhecido, numa época ‘não propícia’ 
(movimentações, greves 2015 e consequências das, ocupações e 
humores extremamente alterados dentro do ambiente escolar) 
marcaram fortemente a ação. Ainda assim, os dados foram produzidos 
graças as ações da equipe e do esforço coletivo.

No que concerne ao objeto desse texto, o LENPES optou por 
obter a informação pela primeira e clássica via; a renda. A pergunta 
era: Qual é a renda mensal da sua família?

A dispersão que a Figura 1 apresenta e a 2 demonstra, indicam 
heterogeneidade, mas é possível perceber que a maior parte das 
respostas se encontram abaixo dos R$ 5.000. A Média foi de R$ 3.230,043 
de forma direta. Contudo houve muita perda de informação4, pois 

3 Intervalo de confiança entre R$3083,57 e R$ 3376,50. W = 0.77726, p-value < 2.2e-16
4 Exclusos 24,5% dos casos (306 amostras) que tinham valores inferiores a R$ 600,00 e superiores 
a R$ 15.000,00
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vários estudantes responderam valores que podem ser interpretados 
como agregado em salários mínimos, talvez por indicação do aplicador 
do questionário que não se atentou para a leitura e explicação que 
acompanhava a questão (em R$ exemplo: 2.500,00). Também houve 
valores muito altos como 85.000 entre outros, possíveis erros de 
digitação e 7 números inferiores a R$600,00 que podem ser de rendas 
individuais e não familiares, todos esses dados foram excluídos da 
análise.

Figura 1: Dispersão dos valores de renda da pesquisa LENPES 
2015. 

Fonte: Pesquisa Perfil dos Estudantes Do Ensino Médio. LENPES 2015.

Como é possível notar houve três erros principais na coleta: a) 
interpretação inadequada do entrevistador quanto a expressão da 
informação possivelmente causada por desatenção ou vício de coleta 
estabelecido, uma vez que é comum coletar nas ciências humanas 
renda por salário mínimo. b) Erro de interpretação dos estudantes 
que podem não ter compreendido o termo ‘familiar’ e grafado a 
própria renda; c) erro de digitação, uma vez que a coleta ocorreu 
utilizando questionário online. Ainda assim, a vantagem de coletas 
com quantidades significativas e cálculos amostrais pré-definidos, 
é justamente a possibilidade de perda de informações sem prejuízo 
analítico.

Na pesquisa realizada pelo OBEDUC decidiu-se ousar mais, 
uma vez que a LENPES tinha dado certo e o valor obtido poderia ser 
utilizado como parâmetro caso a nova abordagem desse errado. A 
questão visou investigar conforme sugestão dos autores Rodrigues & 
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Lima (2016) pela via do consumo. Adotou-se um critério produzido 
pela Associação Brasileira de empresas de Pesquisa (ABEP) na qual há 
uma lista de itens que o entrevistado indica possuir e suas quantidades. 
Estes itens são de bens de consumo, propriedades, escolarização e 
serviços públicos recebidos. Cada item tem um score que se decodifica 
nos parâmetros de classe ‘A1’ até ‘E’ representando um intervalo 
econômico monetário. Esse critério é um parâmetro e como a própria 
associação indica pode ter variações e dificuldades de representação. 
Fizemos o teste para aferição com o pré-teste e ele funcionou bem. 
Contudo, o resultado de renda obtido pela pesquisa OBEDUC foi de 
uma média familiar de R$ 10.135,00. 

Figura 2: Dispersão da renda pesquisa OBEDUC 2016.

Fonte: Pesquisa Trajetórias Juvenis. OBEDUC/C.S 2016. 

As informações obtidas pelas duas pesquisas foram muito 
diferentes. É fundamental destacar, que ambas as pesquisas tiveram 
pré-testes próprios a fim de validar as várias questões. Ainda assim, nos 
colocamos diante da questão da diferença obtida. Uma vez que ambas 
têm amostragem suficiente para representar os estudantes de toda a 
cidade de Londrina, qual abordagem se mostrou mais adequada?

Segundo o Perfil do Município de Londrina de 2016, ano 
médio das duas pesquisas, produzido pela Secretaria Municipal de 
Planejamento Orçamento e Tecnologia (SMPOT) a renda per capta do 
Londrinense em 2010 era de R$ 1.083,35 (SMPOT, 2016, p.238) com 
uma média de 3,06 moradores por domicílio (idem, p.75). Extrapolando 
as duas informações chegamos a uma renda média de R$ 3.315,00. 

Uma vez que estamos falando de pesquisas que aconteceram em 
escolas públicas, algumas de regiões periféricas, o parâmetro produzido 
pela SMPOT indica que o resultado do questionamento direto (qual é 
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a renda?) se mostrou mais próximo da realidade generalizada. Ou seja, 
não se leva em conta aqui as várias nuances possíveis produtoras de 
heterogeneidade localizadas. Ao mesmo tempo, a não classificação em 
salários mínimos se mostrou também eficiente. 

Mas, o que deu errado na forma indireta que objetivou a 
informação pelo consumo? A resposta para essa questão requer 
análise não apenas do processo, mas também da própria lista de itens, 
bem como seus scores. De alguma forma eles não foram capazes de 
traduzir a realidade. 

Uma investigação rápida aponta que um dos itens levados em 
conta é a quantidade de automóveis. A média de automóveis obtida 
nos questionários da OBEDUC é de 1,12 carros, uma relação alta. 
Contudo, a relação habitante por carro também é alta na cidade de 
Londrina. Segundo a Figura 3 ela é quase o dobro e sempre foi maior do 
que a nacional. Infelizmente não se conseguiu informações estatais das 
datas em questão, mas a figura já aponta a discrepância. O automóvel 
é um bem importante na cultura do londrinense.

Também aponto o noticiado5 de que entre 2007 e 2015 houve 
um acréscimo de 55% na frota da cidade causando vários transtornos 
no trânsito. Ou seja, o ‘boom’ econômico que o país teve, potencializou 
a aquisição de veículos por meio de financiamentos, mas a intensidade 
desse fenômeno ocorreu de maneira mais intensa em Londrina se 
comparado ao país.

Figura 3: Média de carros por habitante em Londrina e média nacional 
(2001 a 2013).

Fonte: Deepask.
 
Uma vez que o propósito do texto era comparar as duas formas 
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de coleta, os dados sobre carros visam apenas elucidar como os scores 
dos itens podem variar muito em certas localidades e neste caso 
específico; não produziu uma realidade factível. 

Considerações Finais

A qual conclusão chegamos? A aferição da ABEP se baseia em 
dados nacionais que não se adequaram a localidade e isso produziu 
um impacto negativo na coleta de dados com a juventude, portanto 
embora a estratégia seja uma forma de coleta recomendável, para a 
pesquisa OBEDUC 2016 ela foi insatisfatória.

A questão do consumo e coleta indireta, traz consigo um fator 
importante que na lista da ABEP não é contemplada, o financiamento 
(crédito). Esse componente das ações econômicas, se popularizou 
muito recentemente no país e os itens adquiridos com essa estratégia 
por vezes são componentes usados como descritores de certas classes 
socioeconômicas. A busca por um indicador consistente e capaz 
de representar adequadamente a realidade é constante e precisa 
ser atualizada e aferida como se fez. O fato do critério ABEP ter se 
mostrado insuficiente neste caso, não impõem a este demérito algum, 
ao contrário, foi justamente ele quem apresentou a tendência local 
mais acentuada na aquisição de veículos de transporte particular, fato 
sugestivo para outras pesquisas e que demonstra a importância da 
existência de investigações regionalizadas de forma constante. 

O exercício de pesquisa empírica, o questionamento de técnicas, 
métodos e variáveis já legitimadas devem ser constantes na ciência. 
Em tempos de mudanças sociais rápidas, testar/duvidar daquilo que 
está estabelecido se faz necessário para verificação de vitalidade e 
utilidade de conceitos, técnicas e métodos. 

A coleta direta sobre a renda produziu parâmetro mais ajustado 
à realidade, contudo também gerou informações desperdiçadas por 
conta do processo de coleta e possíveis más interpretações. 

Graças a ousadia dos dois grupos de pesquisa foi possível 
investigar de forma comparativa a variável tão importante e perene 
da grande parte dos questionários de pesquisas produzidos. O estudo 
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pormenorizado dos itens do critério ABEP e outras formas de coleta 
de informação precisa de atenção, pois embora no momento ele não 
tenha funcionado, não signifique que esse fato se repita ou não possa 
ser ajustado. 
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A EXPERIÊNCIA DO PROGRAMA RESIDÊNCIA PEDAGÓGICA 
NA UNESP-MARÍLIA: UMA CONTRIBUIÇÃO

 AO ENSINO BÁSICO DE SOCIOLOGIA1

Tiago Vieira Rodrigues Dumont2

Maria Valéria Barbosa3

Introdução 

Este trabalho busca discutir como o Programa Residência 
Pedagógica (RP) articulado a Proposta de uma “nova” Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC) e de Reforma do Ensino Médio (REM) se 
constituem em uma política pública que visa atender as necessidades 
de uma sociedade fundada no modo de produção capitalista. Ao 
mesmo, tempo que, buscamos problematizar como a mediação dos 
diferentes sujeitos sociais podem produzir novos sentidos a esse 
processo, pois um modelo de sociedade e\ou de educação está sendo 
disputado.

O Programa Residência Pedagógica4 é implementado por meio 
da Portaria 45/2018 e pelo Edital 06/2018 da Capes. Já a participação da 
UNESP-Câmpus de Marília foi definida e delimitada pelos: “Princípios 
1 Este artigo é resultado da apresentação realizada na IV Jornada Internacional Brasil-Argentina 
(JIBA): Pesquisa e Ensino na Formação de Professores de Sociologia e de Letras-Espanhol, na UEL, 
Londrina, 2019.
2 Mestre em Ciências Sociais; Professor de Sociologia na Secretaria de Educação-SP/Doutorado 
em Ciências Sociais; Faculdade de Filosofia e Ciências - UNESP/Câmpus de Marília. Agência de 
fomento: RP/CAPES. E-mail: tiagodumont@gmail.com.
3 Doutora em Ciências Sociais; Professora no Departamento de Sociologia e Antropologia; 
Faculdade de Filosofia e Ciências - UNESP/Câmpus de Marília. Agência de fomento: RP/CAPES. 
E-mail: valeria.barbosa@unesp.br.
4 A criação do Programa Residência Pedagógica ocorre em um contexto de mudança dos rumos 
políticos no Brasil, ressaltasse como elementos desse processo, primeiro, o impeachment 
da presidenta Dilma Rousseff, em 31/08/2016 e a instauração de um golpe parlamentar e/ou 
institucional, que levaria o vice-presidente Michel Temer ao posto máximo do poder executivo. 
E segundo, tal guinada política colocaria em xeque a hegemonia do Partido do Trabalhadores 
sob o processo eleitoral do país, mas também, acirraria as disputas pelo projeto educacional 
a ser desenhado daqui em diante. Um dos reflexos desse processo seria a Lei nº 13.415/2017 
que aprovaria a Reforma do Ensino Médio e propunha um currículo organizado por meio da 
elaboração de uma “nova” BNCC (Base Nacional Comum Curricular). Conjuntamente a este 
processo observamos a suspensão do PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à 
Docência), em 02/2018 e, a implementação do programa Residência Pedagógica por meio do 
edital 06/2018 da Capes. Tal cenário apontaria para um momento em as políticas educacionais 
estariam no centro do debate nacional, mas também para uma disputa de qual projeto de país 
deve ser seguido.
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Norteadores à Política Institucional de Formação de professores – 
UNESP 2017”.5 Esse contexto reforçou a necessidade de repensamos 
o processo formação de professores, assim como, os caminhos que 
podem fortalecer o diálogo e a parceria a ser estabelecida entre a 
escola e a universidade pública.

A escola como espaço de socialização

A escola não pode ser compreendida sem considerarmos o 
regime econômico-político no qual se conformou e as relações da 
sociedade com este regime e o governo. Sendo assim, os anos de 1990 
apontam como “inimigo” corrente, nos discursos e atuações dessa 
instituição, a ideologia neoliberal6, muitas vezes definido de forma 
bastante ambígua e vaga, o que pode influir diretamente na concepção 
desses movimentos sobre modificação social, estratégias a seguir e 
alianças a travar. O individualismo exacerbado, a mercantilização das 

5 O projeto, Residência Pedagógico da UNESP – Câmpus de Marília, tem pontos de intersecção 
com o documento “Princípios Norteadores à Política Institucional de Formação de Professores 
- UNESP/2017”, no que tange a relação teoria e prática para a formação de professores e na 
parceria universidade e escola pública. Consideram a escola como lócus privilegiado na formação 
inicial e continuada de professores e apostam na longa trajetória que os projetos da UNESP 
têm nas diferentes cidade e escolas onde se faz presente. Esta longa experiência é que tem 
proporcionado delinear propostas inovadoras para a melhoria da escola pública atrelado à uma 
formação de professores sólida e comprometida com os desafios educacionais. 
6 6É a dominação de uma ideologia, à medida que o mundo social leva o indivíduo a acreditar 
que os produtos do trabalho não são o resultado de um processo, de um fazer. Em conexão com 
isso, vale a pena lembrar a famosa passagem do Manifesto Comunista, em que Marx e Engels 
assinalam que a época burguesa, com o cortejo de crenças e ideias liberais que a acompanham, 
se distingue de todas as anteriores por imprimir ‘’uma revolução contínua na produção, 
uma incessante comoção de todas as condições sociais, um movimento e uma insegurança 
constantes’’. Será a partir das relações sociais como mercadorias que a sociedade industrial irá 
produzir a anulação do indivíduo e da individualidade, é a alienação do sujeito histórico. Desse 
modo, Marx encontra o significado do que é história à medida que observa a busca de satisfação 
do homem, a utilização e modificação da natureza, a fim de estar em condições materiais 
para viver. Sendo assim, as relações sociais e de dominação de classe mediante as relações de 
produção, compreendidas como relações materialistas. Marx quer dizer com isso que o homem 
tem consciência de que, para manter suas condições de vida, precisa cooperar com outros 
homens, e isso é o que chamamos de relação social e interação. Dito tudo é possível concluir 
que, na visão do pensador, a consciência é fruto do meio no qual o homem está inserido, ou seja, 
a consciência é um produto social e é determinada pela vida real - material. Desta forma, para 
Marx a ideologia surge da separação entre pensamento teórico e força produtiva de trabalho, 
o que propicia uma compreensão ahistórica das relações sociais. Além de sustentar o fetiche é 
também um fetiche, pois falseia a realidade. Cria, no nível das ideias uma falsa hegemonia a fim 
de ocultar as diferenças entre classe e a dominação.
Cf.: MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. Manifesto comunista. São Paulo: Boitempo, 1998.
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relações sociais e dos valores, implantados pelas políticas educacionais 
(neoliberais) na América Latina, mas também no mundo, parecem ter 
eliminado qualquer perspectiva utópica ou revolucionária de mudança 
social, deixando como legado para o século XXI a desilusão e a perda da 
esperança expressa, por exemplo, nas teorias e nos modos de pensar 
as Ciências Sociais.

É diante deste contexto de mercantilização que a instituição 
escola se encontra, ou seja, encontra-se em um processo de 
esvaziamento do seu significado e/ou sentido, do seu espaço de 
formação do humano, da “atividade humana”. Neste sentindo a relação 
professor-aluno, por exemplo, de construtores do conhecimento, do 
ensinar e aprender tem cedido lugar para a violência, a indisciplina etc. 
Para Júlio Groppa Aquino, “a visão hoje quase romanceada, da escola 
como lugar de florescimento das potencialidades humanas parece ter 
sido substituída, às vezes, pela imagem de um campo de pequenas 
batalhas civis: pequenas, mas visíveis o suficiente para incomodar. 
O que fazer?” (AQUINO, 1996, p. 40). Paira uma sensação de que 
alguma coisa mudou, mas não é possível ainda reconhecermos em que 
profundidade ou qual a dimensão dos impactos dessa transformação. 
Ao mesmo tempo em que esse sentimento nos inquieta e desnorteia, 
convida-nos (se não nos conduz) a pensar sobre este movimento de 
inflexão, em que nós temos mergulhado.

A instituição (escola) aqui analisada apresenta limites, que ora 
estão relacionadas ao seu tempo, às questões ou dificuldades que 
marcam sua história. E ora, estão relacionados aos seus objetivos, 
ou melhor, ao seu processo de constituição e consolidação como 
instituição educacional. Pois seus projetos não estão isentos de 
contradições, retrocessos e ambiguidades - às vezes propositais - 
mas também se deve perceber suas continuidades, profundidades e 
universalidades. Sendo assim eles têm variado sua política, táticas, 
estratégias e mesmo algumas teorias, no decorrer desses anos, ainda 
que, em nossa opinião, não chegaram a romper uma continuidade 
essencial desde seu surgimento. 

A escola surge a partir de um contexto e de uma necessidade, que 
com o decorrer dos anos vão se modificando ou transformado. Embora 
estejamos vivendo na “era das globalizações” ou da “aldeia global”, é 
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necessário levar em conta as peculiaridades históricas locais, no plano 
econômico, político, social e, fundamentalmente, no plano cultural. 
Um processo que aponta limites e avanços na busca de autonomia, não 
apenas de sua organização, mas também na busca da emancipação do 
homem. Nesse sentindo é que podemos entender a centralidade do 
professor como o mediador do processo e aprendizagem, pois como 
nos aponta, Florestan Fernandes (1989, p. 170):

O professor precisa se colocar na situação de um cidadão de uma 
sociedade capitalista [...] e com problemas especiais e, nesse quadro, 
reconhecer que tem um amplo conjunto de potencialidades, que só 
poderão ser dinamizadas se ele agir politicamente, se conjugar uma 
prática pedagógica eficiente a uma ação política da mesma qualidade.

A educação escolar deve ser instrumento para produção das 
necessidades humanas, pois ela é uma das formas de “atividade 
humana” e, por excelência, a socialmente responsável pela 
sistematização desse processo (SERRÃO, 2006). É a possibilidade 
de existência de indivíduos autônomos e emancipados, sendo 
assim, estabelecida relações entre sujeito e práxis, conhecimento e 
consciência, subjetividade e objetividade, pensamento crítico etc. 
Sendo assim, é necessário aos sujeitos sociais que estão envolvidos 
com a educação escolar, em particular os professores, o entendimento 
sobre o seu papel dentro da sociedade capitalista. Para Fernandes 
(1989, p. 38) é necessário:

[...] ao professor compreender que “ensinar a ensinar” é uma 
“atividade de ensino”, que pressupõe: a necessidade da apropriação 
de determinados conhecimentos; intencionalidade, manifesta nos 
objetivos estabelecidos; o desencadeamento de ações, mediadas 
por estudantes, professores e por instrumentos materiais e ideais, 
para que tais objetivos sejam atingidos; e, finalmente, operações que 
ofereçam as condições para a realização dessas ações.

É necessário, no entanto, compreendermos a não possibilidade 
de separação entre indivíduo e sociedade, à medida que, somos 
seres sociais. Ou seja, somos resultado de um processo social que 
é cotidianamente construído e desconstruído. De um trabalho de 
longa duração. Deste modo, é necessário ao indivíduo a “tomada 
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de consciência” para que o conhecimento, ou melhor, a teoria lhe 
proporcione uma objetividade, assim como, a possibilidade de 
autonomia e emancipação. Sendo assim, a ideia de que vivemos em 
um mundo cartesiano, pragmático e relativista, onde as relações se 
dão por uma razão subjetiva e/ou por uma razão instrumentalizada, já 
que só é útil àquilo que tem praticidade, daria lugar para que o sujeito 
encontrasse a necessidade de entendimento da realidade a partir da 
razão objetiva, pois poderia levar a luz da superação, do imediato. 
Desse modo, a relação entre teoria e a prática devem ser instrumento 
para “produzir” sujeitos sociais autônomos e emancipados. O que nos 
sugere também, a superação dessa própria relação.

Na música, Yáyá Massemba, Roberto Mendes e Capinam, 
demonstra bem um possível caminho para superação de tal situação:

[...] vou aprender a ler
pra ensinar meus camaradas.7

Mas não basta esperar pelas mudanças ou transformações, é 
preciso reinventar o presente e construir um novo futuro.

O RP e a construção de um curricular escolar

Foi diante do desafio de problematizarmos coletivamente, 
o processo educacional no Brasil que a Unesp – Câmpus de Marília, 
participa desde julho de 2018, do Programa Residência Pedagógica. 
O trabalho foi iniciado com a apresentação do projeto as escolas 
e a elaboração de um curso de formação8 para os licenciandos, os 
7 MENDES, Roberto/CAPINAM. Yáyá Massemba. In: BETHÂNIA, Maria. Cd: Brasileirinho: São 
Paulo, Biscoito fino, 2003.
8 A opção de não desenvolver, inicialmente, as atividades na escola, nos possibilitou a realização 
de uma reflexão sobre a educação escolar, com isso, realizamos leituras, fichamento e debates 
teóricos em torno, por exemplo, das Orientações Curriculares Nacionais (OCN), do documento 
que instituía o Programa Residência Pedagógica, da proposta da Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC), da proposta de  Reforma do Ensino Médio (REM), do Currículo do Estado de SP e de 
texto acadêmicos, que discutem a educação escolar e o ensino básico de sociologia. Essas 
leituras, iniciais, tinham como objetivo nos possibilitar compreender como o processo de ensino 
e aprendizagem no espaço escolar é mediado por um método que permite compreender como a 
realidade é construída. Na sociologia este método é definido como: desnaturalização. Partimos, 
então, do entendimento que o cotidiano do ser humano é mediado não pelo que é dado ou 
natural, mas por ações e relações que permite a ele construir os possíveis do caminho.
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professores preceptores e a professora coordenadora do projeto, de 
60h e, que durou de 30 de julho a 21 de setembro 2018:

Após o curso de formação e as discussões teóricas sobre a 
educação escolar, buscamos organizar o trabalho dos subgrupos 
que atuariam em cada uma das escolas9 definidas para participar do 
Programa Residência Pedagógica. Finalizado esta etapa cada subgrupo 
deveria debater e sugerir a sequência curricular de um a ser utilizada 
na dos anos do ensino médio para a disciplina de sociologia. Com 
isso, sistematizamos o conteúdo curricular que deveria nortear o 
desenvolvimento de nossas aulas e atividades:

1º Ano
1° Bimestre:
O aluno na sociedade e a Sociologia:
• A Sociologia e o trabalho do sociólogo;
• Como pensar diferentes realidades;
• O processo de desnaturalização da realidade;
• O homem como ser social.

 2° Bimestre:
O que permite ao aluno viver em sociedade?
• Socialização e o processo de Interação Social: contribuições 

de Karl Marx e Max Weber;
 A inserção em grupos sociais: família, escola, vizinhança,  
 trabalho;
• O jovem e a história.

3° Bimestre:
O que nos une como humanos? O que nos diferencia?
• O que nos une e diferencia como humanos: 
 A construção social da Cultura;
• O processo de construção da Identidade:
 Os conteúdos simbólicos nas relações sociais.

9 O trabalho foi desenvolvido entre julho e dezembro de 2018 nas Escolas Estaduais: “Antonio 
Augusto Netto”, “Prof. Baltazar de Godoy Moreira” e “Prof. Nelson Cabrini”, no município de 
Marília, SP. E a partir de fevereiro de 2019, apenas nas Escolas Estaduais: “Prof. Baltazar de Godoy 
Moreira” e “Prof. Nelson Cabrini”.
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4° Bimestre:
O que nos diferencia como humanos?
• Conteúdo simbólico dos relacionamentos sociais:
• Da diferença à desigualdade: comparação entre os dois 

conceitos;
• Raça e Etnia; Gênero e sexualidade.

2º Ano
1° Bimestre:
O aluno na sociedade e a Sociologia:
• A Sociologia e o trabalho do sociólogo.
Qual a importância do trabalho na vida social?
• O trabalho como mediação: o que diferencia uma atividade 

animal da atividade do ser humano;
• A diferença entre trabalho e emprego.

2° Bimestre:
O Processo de trabalho e relações de trabalho:
• Transformações no mundo do trabalho: contribuições de 

Karl Marx, Émile Durkheim e Max Weber;
• Emprego e desemprego na sociedade capitalista.
• Divisão social do trabalho:
 Divisão manufatureira do trabalho;
 Divisão sexual e etária do trabalho.
• Qual a importância da cultura e dos meios de comunicação 

na vida social?
      Cultura, consumo, consumismo e comunicação de massa;
      Construção da identidade pelos jovens.

3° Bimestre:
De onde vem a desigualdade social?
• A divisão de Classe Social na sociedade capitalista;
• Desigualdade Social; 
• Ideologia.
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4° Bimestre:
O aluno em meio aos significados da violência
• O que é violência?
• Diferentes formas de violência:
 Violências simbólicas, físicas e psicológicas; Doméstica,  

 sexual e  na escola; Razões para a violência.

3º Ano
1° Bimestre:
O aluno na sociedade e a Sociologia:
• A Sociologia e o trabalho do sociólogo.
A organização política do Estado:
• Compreender o conceito de Estado, seus elementos e suas 

características:
• Distinguir Estado de governo.

 2° Bimestre:
 A organização política do Estado – do estado Natureza ao  

 Estado  de natureza
• Os contratualistas – Jean-Jacques Rousseau, Thomas 

Hobbes, John Locke, Montesquieu e Voltaire;
• As formas de poder e dominação – Max Weber.
• O que o Estado pode fazer? Como os países são governados?
• Formas de governos: monarquia e república;
• Sistemas de governo: parlamentarismo e presidencialismo;
• Regimes políticos: democracia e anarquismo;
• As Revoluções (Socialismo; Comunismo).

3° Bimestre:
• O que é Cidadania e não Cidadania?
• O significado de ser cidadão ontem e hoje;
• A conquista dos Direitos civis, políticos, sociais e humanos;
• O papel transformador da esperança e do sonho.
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Qual a importância da participação política?
• A formação dos partidos políticos;
• O papel do voto e das eleições.
Reprodução da violência e da desigualdade social
4° Bimestre:
 A sociedade diante do Estado
• A luta pela cidadania;
• Os movimentos sociais:
• A luta Operária, Sindical, Rural, Estudantil, Feminista, 

Urbana;
• Os novos movimentos sociais: Negro, LGBT e Ambientalista;
• Problemas da ação coletiva: Capital social e participação 

social.

A sistematização do currículo levou em consideração os aspectos 
institucionais, à medida que, ela buscou contribuir com o processo de 
formação e integração do jovem ao mundo do trabalho, mas também, 
colaborar com a reflexão sobre o papel da educação na nossa condição 
sujeitos sociais, que reproduzem, ao mesmo tempo, que por meio 
dela, transformam a realidade.

A contribuição do RP - UNESP - Câmpus de Marília ao ensino básico 
de sociologia

A partir de fevereiro de 2019, as turmas com as quais passaríamos 
a trabalhar – 1º; 2º e 3º Anos do Ensino Médio – deveriam passar por 
um intenso processo de contextualização e reflexão da noção do que é: 
“A sociologia e como ela pode nos ajudar a compreender a realidade”.10  
Deste modo, tivemos como uma das primeiras tarefas realizadas pelo 
grupo do RP ao chegar ao interior da escola, foi observar a arquitetura 
da escola, como aquele espaço era organizado e apropriado pelos seus 

10 Ressaltamos que as atividades desenvolvidas e realizadas, tanto no 1º bimestre como nos 
demais bimestres, tiveram como eixo orientador os conteúdos propostos pelo Currículo do 
Estado de São Paulo, assim como, dos Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio 
(PNCEM), Orientações Curriculares Nacionais (OCN’s) e alguns dos conceitos norteadores da 
Teoria Histórico-Cultural.
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diferentes segmentos, alunos(as), funcionários(as), professores(as), 
gestores (direção e coordenação), assim como, buscar captar ou 
perceber os anseios, as necessidades daquela comunidade escolar. 
Em seguida participamos do planejamento da escola, momento no 
qual (re)apresentamos o projeto RP, os participantes do grupo e as 
atividades que organizamos para serem desenvolvidas ao longo do 
ano na escola. Tivemos ainda presentes para discutir e acompanhar 
questões pertinentes ao cotidiano da escola durante o ATPC (Aula de 
Trabalho Pedagógico Coletivo) e no replanejamento.

Em seguida, abordarmos o processo e/ou o contexto que 
possibilitou o surgimento das Ciências Sociais. Na sequência buscamos 
discutir a definição de Ciência, assim como, de Sociologia.  Por fim, 
apresentamos o recurso metodológico que nos possibilita produzir 
um conhecimento sociológico: “A desnaturalização da realidade”. Tal 
esforço tinha como objetivo problematizar como a educação escolar 
pode nos propiciar o acesso a algo que nos constitui enquanto seres 
humanos, a saber: a capacidade de produzirmos trabalho e, como 
através dele nos inserimos em um intenso processo de socialização, 
nos possibilitando, assim, perceber o que é básico nós e, como nos 
diferenciamos dos demais animais. Esta discussão buscou demonstrar 
como a capacidade de sistematizar o que nós ensinam produz um 
impacto sob o que aprendemos e apreendemos, não para ressaltar, 
quem é melhor ou pior, mas apenas, para nos situarmos no lugar que 
podemos ocupar ou ocupamos no mundo. Desse modo, ela pode nos 
auxiliar na compreensão e no enfrentamento dos fenômenos sociais 
que estão ao nosso redor.

Como primeira atividade do grupo RP, em sala de aula, após 
a apresentação do conteúdo curricular, a apresentação do projeto, 
do grupo e das trajetórias dos múltiplos sujeitos que cada turma 
era constituída, por fim, aplicamos um questionário. Iniciamos os 
trabalhos fazendo a apresentação do RP, destacando seu vínculo com 
a UNESP – Câmpus de Marília e o curso de Ciências Sociais. Por fim, 
buscamos destacar como as atividades se dariam a partir daquela 
aula, pois o conjunto dos participantes do programa contribuiria 
com a elaboração, organização e realização das atividades e/ou aulas 
desenvolvidas. Após a apresentação inicial realizamos uma dinâmica 
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que buscava demonstrar como todos nós - seres humanos - somos 
resultados de um processo e/ou trajetória. 

O momento da apresentação possibilitou ao conjunto dos 
residentes um primeiro contato com as turmas, algo de grande 
importância para o desenvolvimento das atividades ao longo do ano. 
Esse momento de apresentação foi seguido pela descrição das múltiplas 
trajetórias, pelos sonhos que cada sujeito busca realizar e alcançar. 
Este momento nos possibilitou não só uma vivencia, mas também 
uma apropriação do método denominado pela teoria histórico-cultural 
de Zona de Desenvolvimento Próximo ou Proximal (ZDP) e Zona de 
Desenvolvimento Real (ZDR). A compreensão desse processo para o 
conjunto dos participantes do RP daria sentido ao trabalho realizado, 
à medida que, buscávamos não apenas qualificar profissionais para 
o exercício do trabalho docente, mas também, para o processo de 
ensino e aprendizagem que constitui a formação de um ser humano. 
Por fim, tivemos nesse primeiro momento a aplicação de uma espiral 
como um recurso metodológico, que nos auxiliou na construção de um 
diagnóstico ou perfil de cada sala, assim como, em um instrumento de 
orientação para as atividades a serem realizadas pelo grupo ao longo 
do ano. Nesse sentido, podemos observar, embora de forma breve, o 
que cada turma tinha como positivo e negativo do processo escolar e 
os seus interesses ou perspectiva sobre o presente e o futuro.

Buscamos refletir como esta sociedade é resultante de um 
processo de intensas disputas, em que a ideia de uma cordialidade 
é afasta por violências, desigualdades e pela negação de se produzir 
outra noção do que é ser cidadão. Esse debate buscou possibilitar 
ao conjunto dos alunos uma apropriação do recurso metodológico 
utilizado pela sociologia para uma melhor compreensão do seu 
cotidiano, para isso é necessário desnaturalizar os fenômenos sociais 
que os cercam. Ressaltamos a sua capacidade de coloração ou não 
enquanto sujeitos produtores e transformadores de seu cotidiano.

Considerações Finais

As atividades descritas acima fazem parte de um esforço, não só 
de criação, mas também de realização, no sentido de contribuir para 
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o processo de ensino e aprendizagem, que necessitou da colaboração 
de todos os envolvidos na realização desse trabalho (coordenadora 
do PIBID, bolsistas, professor supervisor, estudantes, equipe gestora, 
professores e funcionários da escola). Mais do que um envolvimento 
essas atividades possibilitou uma formação e reflexão do que é o 
processo de ensino e aprendizagem.  Ressaltamos que a realização 
das atividades pelo grupo do PIBID no conjunto das salas possibilitou 
um maior envolvimento dos(as) estudantes na disciplina, assim como, 
uma melhora qualitativa nas avaliações, que vão desde a escrita à 
participação ou realização das mesmas. Essa prática demonstra a 
construção de um sentido ou significado que vai além da necessidade 
de ter uma nota, mas também, de se apropriar de um debate, de uma 
reflexão e de conhecimento historicamente construído e compartilhado 
na história da humanidade.

Buscamos problematizar como por meio da realidade dos 
estudantes o espaço escolar é construído. Apontamos a partir das 
questões aqui apresentadas os desafios da educação escolar, mas 
também, indicamos as possibilidade ou caminhos para construção de 
sentidos e significados que envolvem o fazer escolar.

Tentar compreender a dinâmica da escola é a possibilidade 
de fazer uma reflexão que vá além do mero entendimento dos 
acontecimentos, que possibilite o desencadeamento dos diversos 
aspectos de uma realidade múltipla e contraditória e seja, também, 
instrumento de transformação dessa realidade. Pois, o mundo não 
é produto do acaso, mas sim de mãos humanas, resultado de todos 
os que, conscientemente ou não, na labuta diária, fazem a História11. 
Sendo assim não existe apenas um caminho. Haverá quantos nós 
formos capazes de construir, sem pensar que estamos diante de uma 
inevitabilidade histórica, como se o mundo e a realidade social, tal 
como a entendemos ou conhecemos, não pudessem ser diferentes ou 
modificados. Segundo Florestan Fernandes (1989, p. 174):

11 Segundo, Karl Marx, o homem faz sua história a partir de determinadas condições históricas e 
materiais. Cf.: MARX, Karl. A ideologia alemã. São Paulo: Martins Fontes, 2007.
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A transformação não é um produto do avanço na esfera da consciência 
e também não é produto de uma elaboração espontânea da realidade. 
É preciso que a ação prática transformadora se encadeie a uma 
consciência teórica e prática, que seja, num sentido ou noutro, dentro 
da ordem ou contra a ordem, revolucionária.

Desse modo, aos sujeitos que buscam ocupam o espaço escolar, 
cabe o papel e/ou função de socialização do conhecimento, ou melhor, 
a busca coletiva da “atividade de ensinar e aprender”. Mas não basta 
esperar pelas mudanças ou transformações, é preciso reinventar o 
presente e construir um novo futuro. Uma tarefa enfrentada e buscada 
pelos sujeitos sociais da escola, embora contenha suas contradições. 
Portanto, o entendimento da luta desses sujeitos sociais, assim como, 
do mundo em que vivemos requer informação, conhecimento e uma 
boa dose de reflexão.

Finalizamos esta discussão com a ideia de que este conjunto de 
informações aqui apresentadas possam ser compartilhadas e discutidas 
com o conjunto dos sujeitos que estão na labuta diária de fazer escolar. 
Que esse instrumento seja mais uma ferramenta de valorização da 
educação com uma atividade constitutiva dos seres humanos, assim 
como, para a potencialização do processo de ensino e aprendizagem 
que promova a educação pública e de qualidade
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ANALISANDO OS CADERNOS DE SOCIOLOGIA 
DO SÃO PAULO FAZ ESCOLA

Letícia Lima de Souza1

Maria Valéria Barbosa2

Introdução 

O presente trabalho resulta de uma pesquisa de mestrado 
em Sociologia, a qual se deteve a identificar e analisar sobre as 
intencionalidades políticas e ideológicas do programa educacional São 
Paulo Faz Escola, sobretudo no material didático apostilado referente 
a Sociologia. Objetivou-se, também, identificar qual concepção escolar 
de Sociologia foi produzida pelo São Paulo Faz Escola. Frente aos 
resultados de desempenho considerados insuficientes nas avaliações 
em larga escala, o governo paulista reestrutura a educação pública a 
partir do programa que engloba três dimensões: políticas referentes 
ao trabalho docente, reorganização escolar e implementação de um 
novo material didático apostilado. Os Cadernos do São Paulo Faz 
Escola são apresentados a rede enquanto material comum, destinado 
a todas as unidades escolares estaduais, para uniformização dos 
conteúdos curriculares e, consequentemente, das relações de ensino 
e aprendizagem. 

Ao delinear conjunturas políticas ideológicas referente ao 
advento do neoliberalismo e sua influência nas políticas educacionais 
brasileiras, identificou-se o marco histórico da Conferência de Jomtien 
enquanto diretriz da perspectiva neoliberal na educação e seus reflexos 
no Plano Decenal para Todos (2003-1993) e nas redes escolares dos 
estados brasileiros. Na rede estadual paulista, o movimento neoliberal 
é identificado a partir de reformas educacionais no ápice da hegemonia 
política do Partido Social da Democracia Brasileira (PSDB) entre os anos 
finais da década de 1990 e início dos anos 2000, consolidando-se no 
programa São Paulo Faz Escola, em 2008. 
1 Mestra em Sociologia (PROFSOCIO) pela Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho 
– Câmpus de Marília. 
2 Doutora em Ciências Sociais pela Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho – 
Câmpus de Marília; Professora Assistente Doutora da Universidade Estadual Paulista Júlio de 
Mesquita Filho – Câmpus de Marília. 
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Compreende-se também que, além de um sistema econômico, 
o neoliberalismo abrange dispositivos que reformulam a maneira de 
viver dos indivíduos, sendo esta maneira alinhada às novas demandas 
do capital. É preciso que os indivíduos se tornem economicamente 
rentáveis e adaptáveis ao mercado de trabalho e a competitiva vida em 
sociedade.  Portanto, a escola se apresenta como espaço fundamental 
desta formação ao ser permeada pela concepção de “educação para 
a vida prática”, fundamentada na pedagogia das competências e na 
visão tecnicista. 

A partir deste contexto, o trabalho buscou também identificar 
nos Cadernos de Sociologia quais seus desdobramentos no ensino 
da disciplina, principalmente quanto aos conceitos sociológicos e 
competências a serem desenvolvidas segundo o currículo oficial. 
Por fim, é possível afirmar que o material compreende que as 
competências devem atender relações práticas e utilitaristas da 
formação para o mercado de trabalho, afastando a Sociologia de 
qualquer viés transformador ou emancipador, quanto à apropriação 
dos conhecimentos historicamente produzidos. 

A conjuntura neoliberal global e nacional: efeitos na educação

A educação brasileira foi influenciada pelas premissas neoliberais 
previstas em recomendações internacionais de instituições como 
UNESCO e Banco Mundial durante todo o final do século XX (TOMASSI; 
WARDE; HADDAD, 1998), refletindo em elementos legais como o Plano 
Decenal Para Todos e também nos sistemas escolares dos estados, 
como é o caso das sucessivas reformas da rede pública do estado 
de São Paulo. Ressalta-se que a influência neoliberal transita pelas 
esferas econômica, ideológica e política, agindo em países centrais e 
periféricos. Segundo Harvey (2008), um modo de pensamento se torna 
dominante quando seu aparato conceitual penetra nas sensações, 
instintos, desejo e valores dos indivíduos de tal forma que se apropria 
do senso comum naturalmente e sem impedimentos. 

Dessa forma, o modo de pensamento neoliberal não se 
restringe as fronteiras econômicas; é um conjunto de discursos, 
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dispositivos e práticas que manifesta nova compreensão da existência 
humana nas instituições públicas e privadas, como nos próprios 
indivíduos. Ou seja, representa uma racionalidade estruturante das 
instituições e das subjetividades dos indivíduos, sendo então uma 
nova governamentalidade baseada na concorrência. É, sobretudo, 
o governamento do individual, de uma particular maneira de viver 
(READ, 2009). O campo escolar, portanto, é também permeado pela 
nova racionalidade neoliberal, visto que a educação é protagonista na 
modulação de comportamentos e subjetividades a partir da demanda 
do capital. 

Portanto, entender o neoliberalismo como racionalidade de mundo 
nos permite compreender a organização das escolas a partir de uma 
cultura empresarial. Esta forma de organização escolar possibilita 
que os processos educativos sejam pensados a partir do princípio da 
concorrência, competividade e eficiência (TREVISOL; ALMEIDA, 2019, 
p. 204).

Os discursos alinhados com a cultura empresarial são 
predominantes nas conferências internacionais sobre educação ao 
longo da década de 1990, especialmente na Conferência Mundial sobre 
Educação para Todos, articulada pela UNESCO e pelo Banco Mundial 
em Jomtien, Tailândia. O interesse de organizações multilaterais como 
Banco Mundial e Fundo Monetário Internacional nas mais diversas 
esferas sociais, se justifica a partir da agenda globalizadora mundial, 
que previa imposição de ajustes e sanções econômicas aos países 
considerados em desenvolvimento3 que favorecessem os interesses do 
grande capital e portanto, tomam para si o papel de centro de poder 
internacional (CRUZ, 2003). 

Produziu-se, enquanto documento diretriz da conferência, 
a Declaração Mundial sobre a Educação para Todos: Satisfação 
das Necessidades Básicas de Aprendizagem, a fim de reafirmar 
compromisso mundial com a educação enquanto um direito básico 
a todos os seres humanos. Para tal, realizou-se um balanço da 
situação mundial da educação, onde identificou que mais de 100 
milhões de crianças não tinham acesso ao ensino primário (UNESCO, 
1998). A situação econômica do planeta foi apontada enquanto um 
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dos principais empecilhos para o asseguramento da satisfação das 
necessidades básicas de aprendizagem, assim como o aumento 
demográfico, conflitos, degradação ambiental e violência. 

Segundo a declaração, esses empecilhos não possibilitam a 
satisfação das necessidades básicas de aprendizagem, uma vez que 
“[...] a falta de educação básica para significativas parcelas da população 
impede que a sociedade enfrente esses problemas com vigor e 
determinação” (UNESCO, 1998, p.2). O discurso aparenta considerar 
que a educação desempenha o papel de vítima propiciatória, onde 
é considerada centro de diversos problemas sociais, mas é também 
centro da solução dos mesmos (ENGUITA, 1996). Ainda segundo o 
documento, o avanço tecnológico e informacional é apontado como 
benéfico no avanço dos esforços para a melhoria da qualidade de vida 
e da aprendizagem. Em primeira impressão, o discurso se apresentar 
democrático e verdadeiramente progressista quanto a expansão 
de acesso ao conhecimento e informação ao máximo de indivíduos, 
porém, nos termos do contexto em questão, 

A informatização é o traço característico do debate público sobre 
o desenvolvimento desde o final do século XX, período em que o 
capitalismo, face à globalização da economia e das comunicações, 
assume-se neoliberal. Nesse cenário, as expressões ‘sociedade 
da informação’ e ‘sociedade do conhecimento’ são associadas a 
temas como competitividade, produtividade, empregabilidade, 
entre outros. [...] Esse tipo de abordagem esvazia o debate em 
torno da democratização do acesso à informação e à produção de 
conhecimentos, reduzindo a questão à lógica econômica estritamente 
privada e guiada pela ênfase nas habilidades e competências para a 
empregabilidade (SOUZA, 2011, p. 220). 

A sociedade do conhecimento demanda um modelo escolar 
que busca construir mentalidades de acordo com o paradigma da 
flexibilização e das tecnologias referentes a reestruturação produtiva. 
Assim, conferência de Jomtien organizada pela UNESCO e Banco 
Mundial reverberam no mundo, sendo, inclusive, referência para a 
elaboração de políticas educacionais nacionais. Destaca-se a elaboração 
do Plano Decenal de Educação para Todos durante o governo Itamar 
Franco (1992-1995), que sintetiza a essência das recomendações 
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educacionais da Declaração Mundial da conferência. Sua influência 
permaneceu pelas décadas seguintes e,

[...] Seu conteúdo esteve presente nas políticas e diretrizes para a 
educação do Governo FHC 1995-1998; 1999-2002) e do Governo Lula 
(2003-2006; 2007-2010), tais como: universalização do acesso escolar, 
financiamento e repasses de recursos financeiros, descentralização da 
gestão, Parâmetros Curriculares Nacionais, ensino a distância, sistema 
nacional de avaliação, políticas do livro didático, Lei de Diretrizes e 
Bases (Lei nº 9.394/96), entre outras (LIBÂNEO, 2012, p. 15).

Para Libâneo (2012), as políticas educacionais nacionais 
inspiradas na Declaração de Jomtien foram cruciais para o destino 
da escola pública brasileira, devido ao caráter utilitarista e prático 
da concepção de aprendizagem imbricada nos ideais da satisfação 
das necessidades básicas – consideradas reduzidas a necessidades 
mínimas, segundo o autor. Nessa perspectiva, compreende-se que, 

[...] O papel da escola é prover conhecimentos ligados à realidade 
imediata do aluno, utilizáveis na vida prática (como acreditam, 
também, algumas concepções mais simplistas da ligação do ensino 
à vida cotidiana). Em síntese, a aprendizagem transforma-se numa 
mera necessidade natural, numa visão instrumental desprovida de 
seu caráter cognitivo, desvinculada do acesso a formas superiores de 
pensamento (LIBÂNEO, 2012, p. 18).

Assim, os sistemas escolares adequam seus currículos às novas 
ordens dos processos produtivos, priorizando um currículo que 
atenda as lógicas de mercado e que preconiza o esforço individual 
enquanto mecanismo de ascensão social. A “educação para a vida” na 
verdade é representação da instrumentalização da educação da classe 
trabalhadora para a flexibilização da mais recente ordem do capital. 
Tendo em vista a dimensão da racionalidade neoliberal na educação, 
pretende-se apresentar como as reformas da rede escolar estadual de 
São Paulo instauram a lógica neoliberal não somente na organização 
da rede, como também nas relações de ensino e aprendizagem. 
Contexto educacional do estado de São Paulo e o programa São Paulo 
Faz Escola
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A rede de ensino estadual de São Paulo é considerada a maior 
do país, contando com 5,4 mil escolas, 3,7 milhões de alunos e 245,2 
mil servidores, como consta no site oficial da Secretaria da Educação 
do Estado de São Paulo. Sua expansão se tornou expressiva nos anos 
1950 e 1960, devido as altas taxas de crescimento demográfico, aos 
processos de industrialização, urbanização e imigração (LOUREIRO, 
2011). Contudo, neste período, o insuficiente investimento na educação 
paulista não possibilitou o atendimento de toda demanda. Pelos 
anos seguintes, instaurou-se conflitos entre professorado e governo 
estadual oriundos da luta dos profissionais da educação por melhorias 
e reajuste salarial. Apesar das conquistas pelo reajuste salarial no fim 
da década de 1970, a falta de investimentos se perpetuou na rede de 
ensino durante os governos de Maluf (1979-1982), Montoro (1983-
1986) e Quércia (1987-1990) (LOUREIRO, 2011). 

A hegemonia política no governo estadual do Partido da 
Social Democracia Brasileira (PSDB) em São Paulo, com seu ápice 
entre os anos de 1994 a 2010, implicou na manutenção de políticas 
educacionais a partir da racionalidade econômica neoliberal: menos 
gastos e mais rentabilidade. A visão neoliberal na educação paulista 
se delineou em três reformas educacionais: “Escola de Cara Nova” 
(governo Mário Covas), “Escola do Acolhimento” (governo Geraldo 
Alckmin) e “São Paulo Faz Escola” (governo José Serra). Dentre as 
reformas, define-se o “São Paulo Faz Escola” como a síntese de 
todas as apostas neoliberalizantes na educação pública do estado. 
Há elementos estruturais comuns nas reformas que impactaram 
diretamente a organização escolar e o âmbito pedagógico do ensino 
e aprendizagem, que são: a reorganização curricular e escolar, a 
implementação da progressão continuada, a criação de políticas de 
avaliação de desempenho em larga escala e bonificação por resultado 
aos docentes (BARBOSA; FERNANDES, 2013). 

A adoção das medidas supracitadas sugere que a concepção 
educacional imbricada no período parte da ideia do controle dos 
processos de ensino e aprendizagem, a fim de garantir resultados pré-
estabelecidos. Portanto, a lógica empresarial do controle de produção 
é transferida para educação por meio da concepção pedagógica 
neotecnicista, embasada na perspectiva gerencialista, meritocrática 
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e de responsabilização (FREITAS, 2012). As avaliações em larga escala 
baseadas em resultados estáticos, as políticas de bônus-mérito que 
estimulam a competitividade no trabalho educativo e culpabiliza 
os atores escolares fazem parte do ideal de escola neoliberal. 
Gradualmente, as reformas preconizadas pelos governos do PSDB 
ao longo do final da década de 1990 e início dos anos 2000 foram 
modulando a educação estadual de São Paulo para que atendessem 
às recomendações mundiais frente a reestruturação produtiva. Como 
Sanfelice (2010) pontua assertivamente,

[...] É preciso azeitar o capitalismo globalizado, mesmo que o Brasil 
continue na periferia da globalização. Dizendo de outra forma: os 
governantes paulistas oriundos do PSDB olham o mundo de um mesmo 
e único pedestal que nada mais é senão o estado burguês capitalista. 
Lá de cima, sempre com os mesmos óculos, detectam mazelas, 
consideradas conjunturais e não estruturais, e tentam consertá-las. O 
pressuposto é que o capitalismo é consertável e, portanto, as elites 
devem se empenhar nas tarefas que o levarão a eternizar-se. As 
demais classes sociais precisam se sensibilizar para se constituírem em 
parceiras do mesmo projeto (SANFELICE, 2010, p. 147).

As reformas educacionais supracitadas foram elaboradas em 
diferentes mandatos governamentais do mesmo partido político, 
consolidando um tipo de visão sobre educação e seu papel social. 

Da ‘Escola de Cara Nova’ e da ‘Escola do Acolhimento’ e seus 
impactos iniciais no cotidiano das escolas, passou-se mais de uma 
década. Apesar da permanência de um mesmo partido político no 
poder e do predomínio do direcionamento neoliberal, diferentes 
secretários passaram pela pasta da Educação, que, de maneira geral, 
apresentou diferentes projetos às escolas, reafirmando a já conhecida 
descontinuidade política. A cada secretário, uma mudança e, antes 
mesmo de serem discutidas e avaliadas as medidas implantadas, elas 
já eram substituídas por outras, negligenciando-se continuamente a 
escola e seus sujeitos (FERNANDES, 2012, p. 81).

Durante a gestão do governador José Serra (2007-2011), é 
lançada a Nova Agenda da Educação Pública do Estado de São Paulo, 
responsável pela inauguração do programa educacional São Paulo Faz 
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Escola. Elaborado com o intuito de centralizar o conteúdo curricular 
de todas as escolas estaduais. O ponto de partida do programa estava 
nos resultados obtidos em avaliações externas de larga escala como 
o Sistema de Avaliação de Rendimento Escolar do Estado de São 
Paulo (SARESP)4 e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que 
segundo os idealizadores do programa, apresentaram desempenho 
considerados abaixo das expectativas. O São Paulo Faz Escola contou 
com a elaboração de uma proposta curricular – que se tornou currículo 
oficial, posteriormente - e um material didático apostilado, distribuído 
ao ensino fundamental ciclo II e ensino médio. 

Na primeira etapa, o material foi distribuído em formato de 
jornais aos alunos e cadernos aos professores para serem utilizados 
nos primeiros quarenta e dois dias letivos do ano de 2008. Segundo a 
Secretaria de Educação do Estado, esta seria uma medida para testar 
a aceitação do material e acatar sugestões de reformulações. No 
período, a principal reinvindicação dos professores estava relacionada 
ao formato inadequado de apresentação dos jornais, pois dificultava a 
utilização em sala de aula – dessa forma, no ano seguinte, o material já 
estava reformulado em apostilas bimestrais e em edições posteriores, 
as apostilas foram reformuladas para serem materiais semestrais. O 
material didático é composto pelo Caderno do Aluno e pelo Caderno 
do Professor, sendo instaurado na rede sob a justificativa de ser um 
apoio curricular e pedagógico aos alunos e corpo escolar como um 
todo.

Além das reformulações a nível curricular, importante destacar 
as mudanças na organização de cada unidade escolar a partir da 
ressignificação da função do professor coordenador, assim como o 
enrijecimento da liderança dos diretores das unidades no processo de 
adaptação da escola em relação a nova reforma. Para Russo e Carvalho 
(2012), a figura do professor coordenador é fundamental para a difusão 
do modelo de gestão, pois é responsável pelo cumprimento de metas 
das novas medidas. Sendo assim,

As ações do ‘Projeto São Paulo Faz escola’ compreendem um 
diversificado conjunto de decisões, estabelecidas por normas legais, na 
esfera da organização didática das escolas, das atribuições funcionais 
dos seus trabalhadores e, especialmente, no estabelecimento de 

4 O Sistema de Avaliação de Rendimento Escolar do Estado de São Paulo (SARESP) é um exame 
aplicado em toda rede estadual pública paulista com o intuito de monitorar e diagnosticar o 
rendimento escolar básico do estado.  
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procedimentos didático-pedagógicos do funcionamento das escolas 
e do currículo. Para a difusão e implantação destas últimas foram 
produzidos materiais instrucionais que orientam o trabalho dos agentes 
escolares e dos alunos. Há, também, uma logística informacional 
de apoio à implementação e desenvolvimento da proposta e um 
cronograma de eventos para difusão e acompanhamento da mudança 
(RUSSO; CARVALHO, 2012, p. 280-281). 

Destaca-se a consonância da política do material com a avaliação 
de larga escala estadual, pois o conteúdo curricular em 2007 e 2008 
estava de acordo à avaliação SARESP de 2009. Para Catanzaro (2012, 
p. 21), isso “[...] nos revela a intenção da formulação de um sistema 
articulado de fontes e informações a respeito do rendimento escolar 
dos alunos do estado já quando da idealização do São Paulo Faz Escola”. 
Os autores Russo e Carvalho (2016) apontam que toda a articulação 
de elaboração e implantação do São Paulo Faz Escola aprofunda as 
políticas de inspiração neoliberal que já estavam sendo introduzidas 
pelos governos anteriores ao de José Serra pois, tendo em vista sua 
candidatura para presidência nas eleições presidenciais de 2010, Serra 
apostou na pasta da educação como prioridade em seu governo. Isso 
é sinalizado principalmente por convocar a equipe do Ministério da 
Educação do governo de Fernando Henrique Cardoso para compor a 
reforma estadual. Com isso, 

[...] O Programa São Paulo Faz Escola sintetizou todos os princípios e 
fundamentos presentes nas normas legais que produziram a reforma 
da década de 1990, mas que não foram plenamente realizadas na 
prática na medida em que dependiam das ações concretas dos 
governos estaduais e municipais de vastas e diferentes realidades 
socioeconômicas e políticas (RUSSO; CARVALHO, 2016, p. 205).

Então, a reforma estadual paulista acatou elementos que não 
foram plenamente executados enquanto normas legais na reforma a 
nível federal da educação durante o governo de Fernando Henrique 
Cardoso. Estes elementos se resumem em: centralização, uniformização 
e controle da qualidade de ensino a partir de avaliações externas e em 
larga escala. A principal bandeira do SPFE é aperfeiçoar meios para 
melhoria da qualidade de ensino da escola estadual paulista. Portanto, 
resta questionar qual tipo de qualidade é esta que se almeja atingir. E 



654 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

ainda, qual o perfil de aluno que se espera desenvolver nesta educação 
de qualidade. 

Como é possível identificar, a ideia principal é nivelar o 
aprendizado de todos os alunos da rede estadual paulista por meio 
de mecanismos de padronização de controle (avaliações, avaliações 
e bases curriculares comuns). Entretanto, estes mecanismos acabam 
por tentar objetivar os processos subjetivos de ensino-aprendizagem, 
alterando a relação os sujeitos com o trabalho educativo e com a 
instituição escolar. A objetivação do processo de ensino-aprendizagem 
se expressa nos resultados das provas de desempenho, assim como 
nas bonificações por cumprimento de metas – a escola é inserida na 
lógica empresarial, pois fica exposta a condições imparciais de sucesso 
ou insucesso. Se a escola se adequa aos procedimentos avaliativos 
e cumpre metas, ela atende a qualidade de ensino imposta. Se isso 
não ocorre, os sujeitos envolvidos são culpabilizados, tal qual os 
funcionários do sistema empresarial. 

Para a elaboração das apostilas do SPFE, em 2007, constituiu-
se uma equipe pertencente a Coordenadoria de Gestão em Educação 
Básica (CGEB) que contava com profissionais de diversas áreas do 
conhecimento para a organização didática do material sob coordenação 
de Maria Inês Fini. Destaca-se o envolvimento da fundação Vanzolini5 
na produção dos cadernos correspondentes as disciplinas de todas as 
séries do ensino fundamental ciclo II e ensino médio, totalizando 130 
milhões de exemplares anuais, além de produzir todo o conteúdo de 
orientação para uso dos materiais e roteiros de trabalho, como consta 
no site da organização privada, referentes a Escola de Formação 
de Professores (EFAP). A EFAP, vinculada a Secretaria de Educação 
paulista, é integrada a Rede do Saber, sendo uma das maiores redes 
públicas de formação de professores da América Latina.  As parceiras 
entre Estado e fundações de cunho privado dizem muito sobre qual 
perspectiva de educação é posta; a visão de gestão educacional 
representa inserir a escola em lógicas empresariais, envolvendo não 
somente interesses políticos e ideológicos, mas também interesses 
5 A Fundação Vanzolini é uma a instituição de direito privado sem fins lucrativos, administrada por 
docentes do Departamento de Engenharia de Produção da Escola Politécnica da Universidade 
de São Paulo (POLI/USP). Há mais de cinquenta anos mantém vínculos com a universidade, 
visando o desenvolvimento de projetos de pesquisa, formação de profissionais e programas de 
qualificação e certificação para a sociedade civil, entidades públicas, privadas e do terceiro setor. 
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econômicos correspondentes a setores empresariais da sociedade. 
Com isso, acredita-se que, 

Não é ético que a educação seja colocada a serviço dos interesses de um 
setor da sociedade fortemente determinado a controlar os conteúdos, 
métodos e finalidades da educação, ou seja, o empresariado e suas 
fundações. Não é ético que continuemos a colocar na prática das redes 
públicas ideias que atingem milhões de jovens, se já temos o alerta de 
um conjunto de estudo significativo mostrando seus efeitos nefastos. 
Mesmo que a evidência disponível não seja declarada conclusiva, o 
nível de questionamento posto à reforma empresarial da educação 
recomenda que ela seja mantida fora das escolas e da política pública. 
Esta dupla interdição é uma questão ética – antes que científica 
(FREITAS, 2018, p. 125-126). 

A partir das parcerias já mencionadas, o ensino apostilado é 
implementado sob a justificativa da superação dos baixos índices das 
avaliações em larga escala, sendo uma ferramenta a ser utilizada pelos 
alunos e professores. Como consta no site do programa: 

O Caderno do Professor auxilia os mais de 240 mil docentes da 
rede estadual de ensino de São Paulo no preparo das aulas e no 
desenvolvimento das atividades com os alunos dos Anos Finais do 
Ensino Fundamental e Ensino Médio. [...] Com o Caderno do Aluno, 
os estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio 
seguem o mesmo conteúdo de estudos. A ação auxilia na qualidade 
do ensino, pois propicia o mesmo nível de aprendizado para todos os 
alunos da rede estadual paulista (SÃO PAULO, 2019, n.p.).

O Caderno do Aluno contém textos e atividades referentes as 
temáticas e o Caderno do Professor possui o mesmo conteúdo com o 
complemento de explicações acerca dos temas e instruções a serem 
seguidas. Dentre estas instruções, encontra-se orientações de caráter 
prescritivo quanto ao andamento das aulas. Como Catanzaro (2012) 
indica, a ideia de uniformização das temáticas curriculares e sua forma 
de apresentação pressupõe que as unidades escolares e os docentes 
não necessitam reivindicar qualquer alteração, uma vez que todo o 
material é desenvolvido por especialistas em prol da “qualidade” 
educacional. Por isso, caso o docente siga as instruções do caderno do 
professor, tal qualidade será atingida.
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Os impactos do Caderno do Professor no trabalho docente 
foram analisados por Catanzaro (2012), Loureiro (2011), Barros (2014), 
Fiamengui (2009), Souza (2015) e Lennert (2009) em diferentes 
enfoques – condições de trabalho, formação de professores e relações 
de ensino e aprendizagem. As análises que envolvem o universo do 
São Paulo Faz Escola convergem em resultados comuns quanto aos 
desdobramentos e fenômenos acerca do contexto desta reforma 
educacional e, de forma geral, demonstram os impactos negativos das 
políticas e das apostilas do SPFE tanto nas práticas educativas quanto 
na profissão docente, tendo em vista a perspectiva de competividade, 
eficiência e rendimento implantada na atuação dos sujeitos escolares 
e a institucionalização da bonificação por resultados pela Lei 
Complementar nº 1078/08.

 Constatou-se também o cerceamento da autonomia docente a 
partir da premissa de que o SPFE compõe um dispositivo de controle 
devido ao formato prescritivo dos cadernos e às políticas avaliativas 
envolvidas no programa educacional. A padronização curricular 
indicada descumpre as definições legais da Lei de Diretrizes e Bases 
(Lei Federal nº 9.394/96) sobre preparação coletiva de propostas 
curriculares de cada unidade escolar e da Constituição Federal 
(CF/88) sobre o pluralismo de ideias e concepções pedagógicas, como 
identificado por Catanzaro (2012) e Russo e Carvalho (2012). 

Além da adoção do currículo fechado e único para todas 
unidades escolares, cita-se demais fatores conflitantes: a) o material 
apostilado instrucional e produzido centralizadamente para 
consequente uniformização dos conteúdos e do trabalho docente; b) 
o resultado das avaliações de aprendizagem escolar enquanto critério 
de bonificação salarial para os docentes e gestores escolares; c) o uso 
de escala numérica única para quantificar o aproveitamento escolar 
dos estudantes (RUSSO; CARVALHO, 2012). Entende-se, então, que a 
educação de qualidade prevista pela reforma do São Paulo Faz Escola,

[....] Se revela bastante questionável na medida em que restringe a 
avaliação do aproveitamento escolar dos alunos a um conjunto de 
conteúdos previamente estabelecidos. São aqueles apresentados 
a professores e alunos de forma autoritária e fechada, ou seja, o 
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currículo único para todas as escolas da rede escolar que se impôs 
como obrigatório na medida em que a avaliação externa, realizada 
pelo SARESP, seria feita a partir de material instrucional também 
elaborado pela Secretaria da Educação. A qualidade de ensino, nesse 
caso, fica reduzida à aprendizagem de conteúdos em quantidade e 
qualidade definidos pela administração da rede escolar e entendida 
como um índice matemático, o IDESP, que expressa uma determinada 
concepção operacional de variáveis culturais e sociais misturadas a 
variáveis organizacionais e funcionais (RUSSO; CARVALHO, 2012, p. 
286).
 
Pode-se notar o papel fundamental dos Cadernos na consolidação 

das intencionalidades do programa SPFE, seja pelo seu papel técnico 
no direcionamento dos resultados numéricos de desempenho a partir 
da articulação entre conteúdos e avaliações em larga escala ou pelo 
seu papel ideológico na subjetivação da lógica neoliberal nas relações 
escolares. Na gama de disciplinas contempladas pelo material, o 
enfoque analítico está voltado para os Cadernos do Aluno e do 
Professor de Sociologia para o ensino médio. 

Os Cadernos de Sociologia do São Paulo Faz Escola

A produção dos cadernos do São Paulo Faz Escola coincide 
temporalmente com a obrigatoriedade de inclusão das disciplinas de 
Filosofia e Sociologia pela Lei n.º 11.684/08 e, portanto, os Cadernos 
de Filosofia e Sociologia também compõem o material didático. A 
análise deste texto se concentra sobretudo nos Cadernos do Aluno e 
Professor Sociologia, dos quais se dividem em conteúdos teóricos e 
atividades a serem trabalhadas em sala de aula. Organizados em seis 
volumes e distribuídos semestralmente para as três séries do ensino 
médio, os Cadernos de Sociologia se estruturam a partir das Situações 
de Aprendizagem (SA). O modelo das SA reflete a concepção do 
desenvolvimento de competências, a partir dos estudos de Philippe 
Perrenoud (AMARAL, 2013; BARBOSA E RODRIGUES, 2014), onde 
ensinar por situações de aprendizagem corresponde a trabalhar por 
complexos problemas e projetos que mobilize conhecimentos.

 Entretanto, na perspectiva neoliberal, as competências são 
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entendidas enquanto capacidades essenciais para a vida em uma 
sociedade competitiva e mercadorizada, sendo construídas a partir da 
aquisição de sabres utilitaristas que satisfaçam necessidades básicas de 
aprendizagem. Este acúmulo de competências deve ser mínimo para 
a inserção na vida social e ao mercado de trabalho à aqueles que não 
podem capitalizar recursos educacionais. Educa-se para a formação 
de trabalhadores flexíveis e resilientes as adversidades e incertezas 
do cenário neoliberal. A partir da concepção de gestão empresarial, o 
sujeito deve ser empreendedor de si mesmo (READ, 2009) e adquirir 
habilidades e competências como proatividade, liderança e autonomia. 

Contudo, as SAs apresentam as temáticas curriculares por 
meio de textos curtos, atividades e questionários que compactam os 
conteúdos trabalhados, devido a “[...] descontinuidade existente entre 
os temas abordados; a passagem abrupta de um tema para outro; o 
pouco ou nenhum aprofundamento dos temas; a quase inexistência 
de textos de leitura” (AMARAL, 2013, p. 115). Para exemplificar a 
afirmação do autor, analisa-se a Situação de Aprendizagem 4 intitulada 
Direitos e Deveres do Cidadão, presente no primeiro volume do 
Caderno do Aluno de Sociologia referente a terceira série do ensino 
médio. Como texto de apoio, a situação apresenta o artigo quarto e 
artigo 18 do Estatuto da Criança e Adolescente, os artigos 31 do Código 
de Defesa do Consumidor e os artigos terceiro e sexta do Estatuto do 
Idoso, a fim de levar ao conhecimento dos estudantes os deveres e 
direitos dos cidadãos. 

Juntamente com o texto, segue duas questões a serem 
respondidas: “quem são os cidadãos responsáveis por assegurar os 
direitos da criança, do adolescente, do consumidor e do idoso?”; 
“quais são os deveres que todos nós temos, como cidadãos, em relação 
à criança, ao adolescente, ao consumidor e ao idoso?” (SÃO PAULO, 
2014a, p. 48). Estas questões não buscam gerar reflexão e empenho 
nos estudantes para respondê-las, uma vez que estas se encontram 
explicitamente no texto, sendo possível copiá-las integralmente. As 
perguntas acabam por propiciar um movimento mecânico, uma vez 
que o objetivo é demonstrar quais cidadãos são responsáveis pelo 
asseguramento de direitos da criança, adolescente, consumidor e 
idoso e quais os deveres de todo cidadão mediante os grupos sociais 
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citados em lei. 
Conforme o Caderno do Professor, a atividade supracitada 

objetiva “[...] demonstrar que a formalização das nossas concepções 
de cidadania continua se ampliando e aperfeiçoando, ou seja, 
permanece em construção” (SÃO PAULO, 2014b, p. 40), uma vez que 
é “[...] importante estimular os alunos a refletir sobre em que medida 
a prescrição de direitos em forma de leis efetivamente assegura o seu 
acesso e pleno exercício a todos os cidadãos” (SÃO PAULO, 2014b, p. 
40).  Em que medida se estimula o aluno com atividades mecânicas? 
Como produzir estímulo e criar sentido na aprendizagem por meio 
de materiais didáticos engessados? Ademais, o Caderno do Professor 
conta com gabarito das atividades, o que denota certa expectativa 
quanto aos resultados da aprendizagem em sala de aula, como também 
apresenta a intencionalidade de se formar um perfil especifico de 
aluno na educação pública estadual. Quanto as competências a serem 
desenvolvidas por meio da Sociologia, o Currículo Oficial do Estado de 
São Paulo identifica, 

[...] a compreensão da educação como um caminho para conhecer, 
para saber, no sentido de superar os preconceitos, as ideologias, o 
senso comum; enfim, para desenvolver a capacidade crítica. Para 
tanto, considera-se fundamental desenvolver no aluno os hábitos da 
leitura e da escrita, instrumentos fundamentais para ele se comunicar 
com os outros, e cujo lugar no mundo ele, por meio da Sociologia, 
também aprenderá a estranhar (SÃO PAULO, 2010, p. 136).

Como desenvolver competências de leitura e escrita nas 
condições de organização do material didático? As possíveis 
manifestações de pensamento sociológico dos alunos são engessadas 
em atividades que possuem uma determinada expectativa de 
resposta, além de guiarem todo o processo de ensino e aprendizagem 
segundo o padrão proposto. A capacidade crítica não tem meios de 
desenvolvimento em um sistema de ensino constituído pelo currículo 
unificado, que demanda cumprimento burocrático de metas numéricas 
e subtrai o papel mediador do docente no ensinar e aprender. 

O pensamento crítico enquanto competência a ser desenvolvida 
também é um dos objetivos dos Cadernos de Sociologia, como 
consta no currículo oficial e nas intencionalidades das idealizadoras, 
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apresentadas no artigo “Sociologia no ensino médio: escrevendo 
cadernos para o projeto São Paulo faz escola” (SCHRIJNEMAEKERS; 
PIMENTA, 2011). As autoras definem o pensamento crítico enquanto 
sensibilidade sociológica que, de imediato, se distingue de raciocínio 
sociológico: 

É, portanto, sensibilidade e não raciocínio, pois o raciocínio sociológico 
deve ser desenvolvido na faculdade, por aqueles que se tornarão 
sociólogos e estudarão a sociedade de forma científica. A sensibilidade 
sociológica, entretanto, constitui parte da educação básica e vem 
sendo defendida desde os anos de 1980 por educadores e cientistas 
sociais. Resta, portanto, colocá-la em prática (SCHRIJNEMAEKERS; 
PIMENTA, 2011, p. 408-409). 

A sensibilidade sociológica é relacionada ao olhar sociológico 
e deve ser desenvolvida gradualmente por meio de atividades de 
dramatização, interpretação de imagens, pesquisas de campo e aulas 
dialogadas para que o aluno possa compreender o que é Sociologia e 
como se constrói o olhar sociológico para a realidade; assim, espera-se 
despertar a sensibilidade sociológica (SCHRIJNEMAEKERS; PIMENTA, 
2011). Ainda segundo as autoras, o caminho para a sensibilidade 
sociológica perpassa pelos dispositivos de desnaturalização e 
estranhamento, a fim de,

Construir com o aluno uma atitude ou sensibilidade que lhe permita 
buscar sempre uma explicação de como e por que os fenômenos sociais 
ocorrem, recusando sempre as explicações de sempre foram assim ou 
devem ser assim (SCHRIJNEMAEKERS; PIMENTA, 2011, p. 410). 

Neste sentido, se a sensibilidade sociológica é construída a partir 
da postura de estranhamento à realidade e tem a desnaturalização 
enquanto fim em si mesma, não se diferencia do raciocínio sociológico. 
Estes elementos, inclusive, são dispositivos pedagógicos fundamentais 
a disciplina de Sociologia, como preconiza as Orientações Curriculares 
Nacionais (BRASIL, 2006). O raciocínio sociológico aqui citado é 
compreendido enquanto desdobramento do desenvolvimento da 
imaginação sociológica, entendida por Wright Mills (1969) como a 
capacidade do indivíduo tomar consciência de sua realidade. Assim, 
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A imaginação sociológica capacita seu possuidor a compreender o 
cenário histórico mais amplo, em termos de seu significado para 
a vida íntima e para a carreira exterior de numerosos indivíduos. 
Permite-lhe levar em conta como os indivíduos, na agitação de sua 
experiência diária, adquirem frequentemente uma consciência falsa 
de suas posições sociais. Dentro dessa agitação, busca-se a estrutura 
da sociedade moderna e dentro dessa estrutura são formuladas 
as psicologias de diferentes homens e mulheres. Através disso, a 
ansiedade pessoal dos indivíduos é focalizada sobre fatos explícitos e 
a indiferença do público se transforma em participação nas questões 
públicas. O primeiro fruto dessa imaginação - e a primeira lição da 
ciência social que incorpora - é a ideia de que o indivíduo só pode 
compreender sua própria experiência e avaliar seu próprio destino 
localizando-se dentro de seu período; só pode conhecer suas 
possibilidades na vida tornando-se cônscio das possibilidades de todas 
as pessoas, nas mesmas circunstâncias em que ele (MILLS, 1969, p. 
11-12).

No trecho supracitado, observa-se os movimentos de 
estranhamento (percepção acerca da consciência falsa adquirida por 
outros indivíduos quanto a suas posições sociais) e desnaturalização 
(indivíduo se reconhece em seu próprio contexto quando toma 
consciência de demais realidades) enquanto condições que permeiam 
a imaginação sociológica da mesma forma que a sensibilidade 
sociológica. Sendo assim, não há tal distância identificada pelas 
autoras dos Cadernos de Sociologia entre o que denominam por 
raciocínio sociológico – que devem ser restritos a níveis acadêmicos – 
e a sensibilidade sociológica quanto as etapas de desenvolvimento. A 
dicotomização entre raciocínio e sensibilidade sugere que a última se 
reduz a uma sensação, se distanciando da ação mental reflexiva. 

O desenvolvimento do pensamento crítico por meio da Sociologia 
carece articulação com os conceitos sociológicos, a fim de estabelecer 
conexões fundamentais para a reflexão acerca da realidade imediata. 
Longe de transformar estudantes em dicionários de Sociologia, faz-se 
necessário levar em consideração os recortes metodológicos – temas, 
conceitos e teorias - para o Ensino de Sociologia propostos pelas 
Orientações Curriculares Nacionais, pois,

Ao se tomar um conceito – recorte conceitual –, este tanto faz parte 
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da aplicação de um tema quanto tem uma significação específica de 
acordo com uma teoria, do contrário os conceitos sociológicos seriam 
apenas um glossário sem sentido, pelo menos para alunos do ensino 
médio. Um tema não pode ser tratado sem o recurso a conceitos e 
a teorias sociológicas senão se banaliza, vira senso comum, conversa 
de botequim. Do mesmo modo, as teorias são compostas por 
conceitos e ganham concretude quando aplicadas a um tema ou 
objeto da Sociologia, mas a teoria a seco só produz, para esses alunos, 
desinteresse. Entende-se também que esses recortes se referem às três 
dimensões necessárias a que deve atender o ensino de Sociologia: uma 
explicativa ou compreensiva – teorias; uma lingüística ou discursiva – 
conceitos; e uma empírica ou concreta – temas (BRASIL, 2006, p. 117).

Então, os recortes metodológicos devem ocorrer de forma 
equilibrada, para que a disciplina não se torne incompreensível e 
muito menos uma reprodução do senso comum. Dentre os recortes, 
destaca-se a relevância do ensino baseado em conceitos para o 
desenvolvimento social e psíquico dos alunos, visto que os conceitos 
estabelecem operações intelectuais capazes de transpor significados 
pensados no plano abstrato para situações concretas, formando o 
pensamento conceitual (FACCI, 2010). Este processo, se dá da seguinte 
forma:

[...] Num primeiro momento, o indivíduo faz agrupamentos 
sincréticos, formação de complexos e, finalmente os conceitos, indo 
de uma compreensão caótica dos significados das palavras até uma 
compreensão que lhe permite extrapolar o significado que está posto, 
vendo além do que está aparente, fazendo relações e ampliando sua 
compreensão de fenômenos que compõem a realidade social em 
que vive. As palavras passam a ser utilizadas não mais baseadas nas 
impressões imediatas dos indivíduos, passando para um maior nível de 
abstração e formando os verdadeiros conceitos (FACCI, 2010, p. 131-
132). 

Esse movimento só é possível porque os conceitos não se 
limitam a aspectos observáveis; na realidade, os conceitos descrevem 
aspectos não-observáveis da realidade (RAMOS, 2003), uma vez que 
dialeticamente se compõe da totalidade e do singular, sendo resultado 
das construções sócio-históricas do conhecimento ao passo que se 
caracteriza por atividade mental. Como indica a teoria vigotskiana, há 
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dois tipos de conceitos: os espontâneos/cotidianos e os científicos/
não cotidianos. O primeiro corresponde aos conceitos formulados 
empiricamente a partir das relações interacionais do sujeito com 
os demais, enquanto o segundo trata de formas de categorização e 
generalização presentes no conhecimento sistematizado. Os conceitos 
científicos podem ser definidos como instrumentos teóricos que,

[....] Representam o resultado do trabalho humano, são essencialmente 
sociais e são o resultado de um longo processo histórico que possibilitou 
a formação de seus diversos tipos em cada momento histórico. Sua 
apropriação enriquece a experiência social dos sujeitos, em especial 
dos estudantes, ampliando os significados com quais atribuem sentido 
a sua realidade (SOUZA, 2016, p. 129). 

 É a partir do pensamento em conceitos que os indivíduos podem 
compreender a realidade e assimilar as variadas esferas da produção 
cultural humana. Ou seja, o pensamento conceitual possibilita a 
humanização dos indivíduos. Sendo assim, espera-se que

Entre os processos de aprendizagem e desenvolvimento na formação 
de conceitos devem existir relações de caráter infinitamente mais 
complexo e positivo. O que se espera é que, na escola, a aprendizagem 
se constitua em uma fonte de desenvolvimento decisivo e determinante 
de todo destino do desenvolvimento intelectual da criança (FACCI, 
2010, p. 135). 

Os resultados da análise desta pesquisa indicaram que o recorte 
metodológico dos Cadernos de Sociologia valorizam os temas em 
detrimento dos conceitos, tendo em vista sua maior aproximação com 
as recomendações dos Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino 
Médio (1999), onde a concepção do ensinar e aprender Sociologia se 
apresenta no limite da experimentação e aquisição de conhecimentos 
para a vida prática. A visão pragmática da Sociologia contida nos 
cadernos não possibilita aos conceitos científicos assumirem caráter 
transformador na relação dos sujeitos com o mundo. Como Lopes, 
Camargo e Costa (2011, p. 440) indicam, “[...] a tendência em curso é 
a de que o trabalho docente no ensino médio tem sido pressionado a 
tratar os conceitos com sentidos cada vez mais restritos, imediatistas, 
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para atender a formação para o trabalho e para o mercado”. Definem 
como “confluência perversa” a intervenção das políticas neoliberais 
nos projetos educacionais e,

Essas situações fazem com que temas tão importantes da 
Sociologia sejam trabalhados de forma a-histórica e teoricamente 
descontextualizados. Muitas dessas situações podem ser atribuídas 
ao projeto de racionalidade instrumental que prioriza mudanças 
quantitativas e incentiva o crescimento individual, a competição 
para o mercado de trabalho, e não o bem da coletividade, a vida em 
sociedade (LOPES; CAMARGO; COSTA, 2011, p. 443).

  Dessa forma, os conceitos sociológicos sofrem um processo de 
desnaturalização que nada tem a ver com a tarefa sociológica clássica 
de desnaturalizar preconceitos e estereótipos. Como Lopes, Camargo 
e Costa (2011) assinalam, trata-se de uma renovada desnaturalização 
dos próprios conceitos de acordo com a “confluência perversa” da 
racionalidade neoliberal. Assim, compreende-se que os Cadernos de 
Sociologia ressignificam metodologicamente os conceitos científicos, 
a partir de uma perspectiva sociológica esterilizada. Não se trata de 
prover meios para o desenvolvimento psíquico e social dos alunos, 
mas sim de adaptá-los as novas demandas capitalistas. 

Considerações Finais

A partir da Conferência de Jomtien e suas diretrizes – que 
definiram a agenda educacional das necessidades básicas de 
aprendizagem para as novas demandas da produção capitalista – 
localizou-se o principal ponto de partida da inspiração neoliberal 
na educação brasileira. Quanto a rede escolar estadual paulista, 
apresentou as reformas educacionais no contexto político hegemônico 
do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) que antecedem o São 
Paulo Faz Escola, visto que estas apresentam elementos comuns que se 
consolidam de fato durante o SPFE. O sistema de gestão incorporado 
nas políticas educacionais paulistas inseriu profissionais da educação 
em quadros de controle de desempenho e consequente precarização 
das condições de trabalho, uma vez que os interesses governamentais 
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se voltam aos ranqueamentos dos resultados do desempenho escolar. 
A análise dos Cadernos de Sociologia demonstrou que o 

ensino apostilado proposto vai de encontro com a visão utilitarista de 
educação, quanto a aquisição de competências e habilidades básicas 
para o mercado de trabalho. As competências de Sociologia dizem 
respeito a leitura, escrita e desenvolvimento do pensamento crítico; 
contudo, ao analisar a estrutura e atividades dos Cadernos, conclui-
se que estas não se desenvolvem efetivamente devido ao caráter 
mecânico das apostilas.  

Constatou-se, também, que o ensino de Sociologia exige 
intencionalidade pedagógica engajada, a fim de propiciar meios de 
apropriação das formas culturais humanas, que proporcionem o 
desenvolvimento efetivo da imaginação sociológica. 
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O TEATRO DO OPRIMIDO COMO POSSIBILIDADE DIDÁTICA 
NO ENSINO DE SOCIOLOGIA NA EDUCAÇÃO BÁSICA PÚBLICA

Álvaro dos Santos Vellei1

Introdução

Conseguir se enxergar e se pensar diante da realidade nunca é 
tarefa simples, ainda mais se levar em consideração a complexidade 
das relações humanas no sistema capitalista, afinal, existem valores 
pré-estabelecidos que visam sempre um mundo perfeito, em que os 
indivíduos devem sempre se apresentarem fortes e vencedores diante 
dos desafios que a vida em sociedade proporciona. Os conflitos, 
fraquezas, traumas e preconceitos sofridos no dia a dia ao longo de 
suas trajetórias precisam ser esquecidos, quiçá suprimidos, para que 
possam se demonstrar sempre felizes e, assim, se sentirem mais 
aceitos e pertencentes à vida social. É uma realidade que não tolera 
e nem permite o erro, que impõe moldes de vida padronizados para 
todas as pessoas que, por sua vez, não podem ser quem elas de fato 
são, gerando um estranhamento2 de si. 

Uma sociedade que prega um mundo de aparências e 
superficialidades em nome do lucro culmina na desumanização dos 
sujeitos, evidenciando toda e qualquer desigualdade econômica-
social. Ao que parece, é necessário viver uma personagem em que sua 
origem e suas características subjetivas são impostas por outros, para 
poder fazer parte de sua cultura. Não é simples se reconhecer como 
protagonista de sua própria história nessas circunstâncias, ainda mais 
para a juventude.

Ao trazer a discussão para o campo da educação básica é 
possível notar que muitos desses valores também estejam enraizados 
no ambiente escolar. A escola, muitas vezes, acaba por reproduzir as 
relações capitalistas com a premissa de preparar os estudantes para 
o mercado de trabalho, valorizando aqueles que se encaixam nas 
regras e normas escolares, que se desenvolvem somente por conta de 
seus esforços individuais, por meio do seu mérito. Assim, o elemento 
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essencial da aprendizagem, o erro, não é tolerado e quem erra é 
problema, afastando quem não se enquadra neste modelo, culminando 
em uma educação excludente. A relação estudante-professor deixa de 
ter sentido pedagógico e passa a ter como característica a noção de 
empregado-patrão, onde quem leciona delega e quem estuda acata, 
excluindo quem não acompanha o ritmo da aula - cenário muito próximo 
ao das relações de trabalho capitalistas. A participação estudantil 
passa a ser abafada, as experiências e conhecimentos já internalizados 
por cada jovem são deixados de lado, retirando sentido das relações 
escolares, prejudicando, assim, o processo ensino-aprendizagem. 

Vale lembrar que a juventude sabe qual é a função social da escola, 
porém a enxerga, principalmente, como função de sociabilização. Quer 
dizer, encontra no unir-se com outros jovens parecidos, com gostos e 
vestimentas semelhantes, nas mesmas formas de lazer e com ideias 
próximas como forma de segurança e de demarcação de identidades 
individuais e coletivas. É no participar de grupos diferentes que as 
descobertas acontecem, as identificações aparecem, novas relações 
se criam, levantando contradições entre esses novos valores e os 
aprendidos com a família. O autoconhecimento de si em conjunto com 
esse choque de ideologias oferecem um novo posicionamento diante 
das questões cotidianas, das cobranças familiares, de seus papeis sociais 
e das expectativas que colocam para si e para seu futuro, processo esse 
que, na maioria das vezes, é entendido pela família, escola e sociedade 
como pura rebeldia, naturalizando e criminalizando esta faixa etária, 
pois é vista sempre como algo negativo, restando apenas nos grupos 
culturais e na sociabilidade com outros jovens como espaços-tempos 
em que é possível elevar a autoestima, ter compreensão e construir 
identidades positivas, “[...] podemos afirmar que a sociabilidade, para 
os jovens, parece responder às suas necessidades de comunicação, 
de solidariedade, de democracia, de autonomia, de trocas afetivas e, 
principalmente, de identidade.” (DAYRELL, 2007, p.1111)

Quando se trata de jovens de camadas mais populares a 
sociabilidade escolar ganha uma maior importância, uma vez que, por 
conta de dificuldades financeiras o acesso à cultura, lazer e eventos 
torna-se reduzido, atreladas à ausência de equipamentos públicos em 
seus bairros, coloca a escola pública como principal meio de relacionar-
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se com outros jovens.
É possível identificar que a escola tem significados diferentes 

para seus principais sujeitos: professores querem transferir conteúdos 
aos estudantes enquanto os jovens querem sociabilizar.  Professores 
dizem não entender a juventude ou reduzem todas as ações à rebeldia 
juvenil, mas em raríssimos momentos escuta os seus estudantes, ao 
passo que os jovens dialogam somente com outros jovens e já não 
escutam seus professores, já que alegam que esses não os ouvem. 
Neste sentido, como propor o ensinar aos jovens respeitando 
suas vivências, para que usem a aprendizagem para relacionarem 
conhecimento científico à realidade e se entender no mundo/
sociedade em que vivem? Assim, esse artigo concebe a disciplina de 
Sociologia na educação básica como área do saber que aborda tais 
questões, inclusive quanto ao conteúdo do currículo escolar, bem 
como se utilizar do universo teatral de Augusto Boal para pensar 
possibilidades didáticas que relacionem esses fatores aos conteúdos 
científicos para o desenvolvimento cognitivo e subjetivo da juventude 
em formação. 

O Teatro do Oprimido

O Teatro do Oprimido surge, no Rio de Janeiro, nos anos 1970 
com o dramaturgo e diretor de teatro Augusto Boal. A publicação de 
seus ensaios e reflexões3 aborda questionamentos quanto a função do 
teatro na sociedade capitalista e de seu poder de transformação social. 
Parte do princípio de que toda ação humana é uma atividade política, 
logo, com o teatro não seria diferente, “todo teatro é necessariamente 
político” (BOAL, 1980, p.13). Inspirado na teoria marxista, Boal acredita 
que o teatro é um instrumento de libertação da opressão, “O Teatro 
do Oprimido, em todas as suas formas, busca sempre a transformação 
da sociedade no sentido da libertação dos oprimidos” (1980, p. 18). 
Afirma que para a transformação social é preciso conquistar os meios 
de produção teatral por parte dos oprimidos. Neste sentido, o teatro 
na busca de uma sociedade mais justa, sem opressão, humanizando-a.

Em suas reflexões Boal (1980) analisa o teatro trágico coercitivo 

3 Em 1973 intitulado “Teatro do oprimido e outras poéticas políticas”
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de Aristóteles. No sistema trágico de Aristóteles o herói (protagonista 
da história) se apresenta estabelecendo com o público alguma forma 
de empatia, demonstrando durante o percurso da peça suas virtudes 
genéricas humanas. No decorrer do espetáculo o herói constrói seu 
caminho até chegar a felicidade plena. Inesperadamente, o herói 
mostra dentre todas as suas virtudes uma falha em seu comportamento, 
uma harmatia4; e mais, mostra que a felicidade que goza no momento 
é fruto desta impureza, estimulando e desenvolvendo a mesma no 
público - que a potencializa individualmente por sua própria vivência 
e por meio da empatia gerada anteriormente com a personagem 
principal do enredo. A partir de então tudo se modifica, a personagem 
que tanto cresceu e atingiu a felicidade começa a cair, modificando 
totalmente seu destino, criando no espectador, que teve a sua 
harmatia estimulada pelas relações empáticas com o herói, as aflições 
presenciadas e vividas pela personagem. O herói reconhece e admite 
seu próprio erro na expectativa de que, empaticamente, o público 
também aceite em si sua própria harmatia. Finalmente o herói 
desmorona, o final é sempre uma catástrofe, não há final feliz, assim, 
o espectador assiste todas as consequências e angústias geradas pelo 
erro da personagem, desenvolvendo um processo de catarse ao qual o 
público tem a vantagem de não precisar pagar por erros de sua própria 
harmatia como ocorreu com a personagem.

Boal (1980) também analisa a obra de Bertold Brecht que usa 
a poética marxista em suas obras, partindo da premissa de que o 
pensamento social é formado pela realidade, ou seja, são as condições 
materiais e as relações sociais que formam a consciência humana. 
Assim, para Brecht, são as relações sociais da personagem que criam 
a ação dramática. A peça teatral deve se estruturar a partir das 
contradições econômicas, sociais e/ou políticas vividas em sua época, 
é a materialidade histórica e o contexto social que move sua ação 
dramática. Brecht enxerga a humanidade como um processo alterável, 
então roteiriza a ação dramática a partir da realidade social, em que 

4 Harmatia: “É também conhecida como falha trágica. É a única impureza que existe no 
personagem. A harmatia é, portanto, a única coisa que pode e deve ser destruída, para que a 
totalidade do ethos do personagem se conforme com a totalidade do ethos da sociedade. Nesta 
confrontação de tendências, o ethos (social e individual) a harmatia é a causadora do conflito. É 
a única tendência que não se harmoniza com a sociedade, com o que quer a sociedade. ” (BOAL. 
1980, p. 49)
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as falhas que as personagens possam ter não são, necessariamente, 
causa direta da ação dramática. Diferentemente de Aristóteles, 
evidencia com maior clareza as contradições concernentes a época 
vivida pelos expectadores. A peça revela as falhas da sociedade, 
com a narrativa de diferentes percepções de mundo, assim, para 
Brecht, o sujeito passa de espectador para observador de sua própria 
realidade, aguçando sua consciência crítica e capacidade de ação 
pelo conhecimento adquirido (reflexão sobre as contradições sociais 
exploradas nas peças) estimulando a tomada de decisões e ação do 
espectador posteriormente em seu cotidiano. 

A crítica que Boal faz tanto ao Teatro trágico de Aristóteles 
quanto à Poética de Brecht se dá no papel do sujeito diante do teatro, 
na verdade em seu protagonismo. No teatro de Aristóteles o sujeito 
é espectador, quer dizer, ao ver a peça incumbe aos atores plenos 
poderes para agir e pensar sobre a vida. Já na poética de Brecht, o 
sujeito é expectador e observador do contexto ao qual vive, mas 
entrega poderes aos atores para atuarem em seu lugar. Boal coloca o 
sujeito como espectador, observador e ator, une a realidade material 
vivida com a prática da ação teatral: ensaiar e encenar sua vida como 
enredo e representar a si mesmo como protagonista na peça. Assim, 
“a Poética do Oprimido é essencialmente uma Poética da Liberação: 
o espectador já não delega poderes aos personagens nem para que 
pensem nem para que atuem em seu lugar. O espectador se libera: 
pensa e age por si mesmo! Teatro é ação! ” (BOAL, 1980, grifos do 
autor, p. 163).  

Sua proposta é mostrar que há caminhos para que os sujeitos 
retomem seus protagonismos tanto no teatro quanto na vida em 
sociedade. Boal acredita que qualquer pessoa tem capacidade de 
atuar e que o teatro deve estar à disposição dos oprimidos, para 
que, por meio dessa linguagem, possam se expressar e se entender 
para poderem transformar suas realidades. A intenção do Teatro do 
Oprimido não é formar atores, mas de fazer os sujeitos, por meio de 
jogos teatrais, pensarem, analisarem e dialogarem sobre as questões e 
vivências de opressão que estão presentes em seus cotidianos.

No Teatro do Oprimido o indivíduo não interpreta somente o 
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papel de outras pessoas ou personagens, interpreta e representa 
também a si e situações vividas por ele próprio. Passa de espectador 
para observador da trama baseada na realidade, para enfim se 
tornar ator, e, assim, agir como tal. Em outras palavras, as ações 
teatrais acontecem de acordo com as histórias de opressão vividas e 
contadas pelos próprios sujeitos, para, então, encená-las conforme 
de fato aconteceram. A partir da encenação de momentos vividos por 
si, o indivíduo utiliza-se do ensaio para pensar e atuar em possíveis 
soluções para os problemas apresentados, analisando suas ações e 
reorganizando sua vida, buscando descobrir formas de libertação. 

Assim sendo, para desenvolver a Poética do Oprimido é necessário 
conhecer as próprias opressões vivenciadas, mas também as opressões 
vivenciadas por outros indivíduos. A solidariedade é a espinha dorsal do 
Teatro do Oprimido. Para o conhecimento das opressões Boal propõe 
a utilização de jogos teatrais5. Os jogos expressam duas características 
essenciais da convivência em sociedade: as regras para que os jogos se 
realizem, assim como se realiza na sociedade com as leis, e a liberdade 
criativa, para que os jogos não se remetam apenas a uma obediência 
servil, como acontece com as opressões da vida social.

Para tal, Boal (1991) especifica quatro etapas para que o sujeito 
venha a se tornar ator. A primeira delas é o Conhecimento do corpo, 
são ações e jogos para reconhecer suas possibilidades e limitações 
corporais; a segunda etapa é a de Tornar o corpo expressivo, a qual 
o desafio é fazer do seu corpo como forma única de expressão; já a 
terceira etapa é o teatro como linguagem, que se passa por ensaiar 
uma situação vivida, um problema enfrentado, e pensar em possíveis 
soluções para o problema ao longo da apresentação; e a última etapa 
que é O teatro como discurso, que através das soluções encenadas e 
discutidas o protagonista deve rejeitar a repressão sofrida para fazer 
valer sua vontade e, assim, praticá-las nas situações de opressão do 
dia a dia.

O Teatro do Oprimido faz com que o indivíduo não se contente 
com situações opressoras impostas pela sociedade, entendendo 
melhor suas vivências e contradições sociais de seu momento histórico.  
Possibilita reflexões individuais e coletivas, empatias e afinidades, 
5 Boal apresenta diversos jogos teatrais para o desenvolvimento dos sujeitos. In: BOAL, A. Jogos 
para atores e não-atores. 14ª ed. Rio de Janeiro: Civilização Brasileira, 1998. 
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possibilitando que um indivíduo contemplativo e inerte, espectador 
de sua vida, possa ser protagonista dela, a partir da preparação teatral 
encenada. O Teatro do Oprimido é um teatro de todos para todos.

Possibilidades pedagógicas do Teatro do Oprimido

O processo de educação formal na educação básica púbica 
brasileira está fundamentado na pedagogia tradicional, onde se 
preocupa com o resultado, em transferir o conhecimento dos 
professores aos estudantes. O conhecimento científico é fragmentado 
em áreas do saber e disciplinas, com conteúdos isolados que não 
dialogam, nem entre si nem entre os estudantes, retirando sentido 
da aprendizagem por não ter relação com seu dia-a-dia ou com suas 
necessidades. Uma educação que mascara a realidade, estimula a 
meritocracia e que não permite desenvolver o pensamento crítico do 
indivíduo. Porém, a educação, ao mesmo tempo, é vanguarda, como 
diz Paulo Freire “ensinar não é transferir conhecimento, mas criar 
as possibilidades para a sua própria produção ou a sua construção” 
(1997, p. 52). A educação deve desenvolver as capacidades de 
escolha do sujeito, de autoafirmação e conscientizá-lo de seu papel 
transformador, para que ele próprio crie seus posicionamentos e 
compreenda a si, aos outros e ao mundo ao seu redor, “se a educação 
sozinha, não transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade 
muda. ” (FREIRE, 2000, p. 67).

Torna-se fundamental pensar a educação como possibilidade de 
transformação social, afinal é por meio dela que se reflete a formação 
de qualquer sociedade. Assim, lutar por uma educação emancipatória, 
que revele o funcionamento das estruturas da sociedade capitalista 
e que faça com que o indivíduo tenha consciência para refutar os 
processos que levam à desumanização do ser, se faz necessária 
(Adorno, 2000). Neste sentido, para Boal (1980) o teatro tem um poder 
de transformação social e apresenta vocação educativa, para o autor o 
ensino é transitividade, é sinônimo de diálogo. O Teatro do Oprimido 
cria o diálogo, procura a transitividade e faz o sujeito se questionar, 
transformando-o em ator de sua realidade. O Teatro do Oprimido 
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desenvolve as expressões criativas dos sujeitos, proporcionando um 
espaço no qual se possa aprender, ensinar e transformar.

A Poética do Oprimido e suas atividades podem ser praticadas 
por qualquer grupo de pessoas, afinal possibilita a troca de ideias 
e vivências conforme os problemas forem surgindo ao longo da 
encenação. Didaticamente, tem-se os exercícios que se direcionam 
ao conhecimento do corpo, individual e coletivamente, e suas 
potencialidades. Tem-se também os jogos, que são sociais, direcionados 
para a resolução coletiva de situações problemas, envolvendo mais 
participantes, fortalecendo as ideias de seus papéis enquanto agentes 
transformadores da realidade, como protagonistas e não espectadores 
inativos, desenvolvendo uma melhor compreensão e contextualização 
da realidade. No que diz respeito ao caráter pedagógico, o Teatro do 
Oprimido contribui para que se desenvolva o diálogo nas relações 
professor/estudante e estudante/estudante. O Teatro do Oprimido 
estimula a criatividade, a resolução das questões do cotidiano e 
possibilita o acesso cultural para estudantes de escolas públicas. 

Contribuições do Teatro do Oprimido para o ensino de Sociologia

A Sociologia se apresenta como disciplina que estuda as relações 
sociais por meio da desnaturalização de sensos comuns. Propõe 
desenvolver o senso crítico dos estudantes para a análise da sua vida 
em sociedade para que estes se percebam e se coloquem no mundo 
(BRASIL, 2006). O próprio conteúdo do currículo de Sociologia aborda 
questões como o mundo do trabalho, violência, cultura, política e, 
principalmente, como o jovem está em meio a todos esses conteúdos.

O Teatro do Oprimido pode se apresentar como recurso didático 
para o ensino de Sociologia, afinal é praticável em todos os ambientes 
(independentemente da estrutura escolar); usa das situações cotidianas 
vividas pelos estudantes, respeitando suas histórias pessoais e seus 
conhecimentos já internalizados, que também estão presentes no 
currículo da disciplina; promove a percepção de sentimentos comuns, 
diminuindo a sensação de isolamento social; utiliza uma linguagem 
viva, estimulando o envolvimento com aquilo que se aprende ou 
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estimulando a aprendizagem daquilo que se vive. É uma forma coletiva 
e ativa de aprendizagem que respeita a trajetória de vida, a cultura e 
as aflições dos jovens por meio do diálogo, possibilitando uma maior 
participação estudantil, seja para a aprendizagem de conhecimentos 
científicos sociológicos, seja para a compreensão da realidade ou na 
resolução de problemas. Conforme foi dito anteriormente, o Teatro do 
Oprimido é para todos, então pode ser utilizado tanto com estudantes 
de Ensino Médio regular como na Educação de Jovens e Adultos (EJA).

Importante ressaltar que o professor tenha um mínimo de 
contato com a prática do Teatro do Oprimido e as ideias de Augusto 
Boal. Enquanto atividade pedagógica, o Teatro do Oprimido não pode 
ser forçoso ou obrigatório, cada sujeito tem seu tempo e deve se sentir 
à vontade para realizar as propostas: é uma atividade de libertação, 
não mais uma opressão. Respeitar os limites de cada sujeito e não 
o excluir das atividades também são detalhes valiosos para a sua 
prática nas aulas de Sociologia. Outro ponto, envolve a proximidade 
entre estudantes e professor, é preciso um mínimo de confiança 
entre esses atores, assim, é preferível usá-lo em atividades mais 
adiante no calendário escolar. Seguir as etapas do Teatro do Oprimido, 
paulatinamente, com a turma é fundamental: partir do conhecimento 
do próprio corpo, passando pelo corpo mais expressivo e por jogos 
teatrais coletivos para enfim chegar à dinâmica do Teatro do Oprimido. 
Não se pode esquecer que as atividades e jogos teatrais devem ter um 
caráter gradual e procedural previamente planejadas pelo professor. 

A vida cotidiana está impregnada de discriminação, opressão 
e preconceitos velados, institucionalizados e não debatidos, por 
conseguinte, não resolvidos. A disciplina de Sociologia se dispõe a 
problematizá-los e a entendê-los por meio da desnaturalização das 
relações sociais, aliada ao Teatro do Oprimido permite a colocação da 
experiência, do conhecimento e de dilemas juvenis reais que estão 
intimamente relacionados ao conteúdo da disciplina, em ações que 
contam com a participação estudantil.

O Teatro do Oprimido não é a solução para todos os problemas 
da educação e, muito menos, único caminho para desenvolver o 
ensino de Sociologia. Todavia, é possível utilizá-lo como ferramenta 
inicial de uma atividade a fim de constatar as necessidades dos jovens 
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e abordá-las conforme conhecimento sociológico apropriado para 
o aprofundamento e entendimento tanto do conceito sociológico 
quanto das necessidades verificadas ou como encerramento um ciclo 
de atividades relacionadas a um determinado tema desenvolvido 
junto aos jovens para que pensem em seus cotidianos, expressando as 
problemáticas relacionadas ao tema trabalhado e em como solucioná-
las. 

A escola precisa proporcionar mais sentidos para os estudantes, 
deve buscar novas linguagens que desenvolvam o diálogo entre 
seus atores e que crie novos espaços de engajamento de liberdades 
criativas para os jovens, promovendo cada vez mais discussões, 
debates e participação juvenil. O Teatro do Oprimido se apresenta 
como linguagem interativa, reflexiva e ativa realizando a mediação 
entre conhecimento sociológico e o espaço de sociabilidade juvenil, 
que leva em consideração a individualidade do sujeito em coletividade, 
que desenvolve o pensamento crítico e que propõe resoluções para as 
suas necessidades por meio do diálogo e da troca de experiências.
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PRODUTOS AUDIOVISUAIS COMO ESTRATÉGIA 
DE ENSINO DE SOCIOLOGIA

Henrique Fernandes Alves Neto1

Introdução

Está presente no imaginário coletivo as dificuldades que a 
instituição escolar enfrenta neste novo século informacional. Como 
característica deste tipo de conhecimento (o senso comum), não 
investiga as raízes destes possíveis problemas. Este artigo pretende 
apresentar uma breve investigação sobre a origem destas questões, e 
responder descrevendo o resultado da produção de dois projetos de 
extensão, realizados no Instituto Federal do Paraná (IFPR) – Campus 
Ivaiporã, que podem indicar saídas relevantes a essa problemática.

Antes de iniciar a discussão central, é importante localizar os 
projetos em seu locus teórico. A partir dos anos de 1980, as Ciências 
Sociais retornam o seu interesse à temática educacional, especialmente, 
àqueles estudos que versam sobre o Ensino de Sociologia (OLIVEIRA, 
2015). Este retorno está vinculado as idas e vindas da Sociologia 
na Educação Básica (CARMO, 2013; MEUCCI, 2015). Dentro desta 
temática maior que é o Ensino de Sociologia, existem subtemas que 
diversificam essa área de estudo. Este artigo centra-se na questão do 
currículo, especificamente, as metodologias do Ensino de Sociologia.

Assim, organizamos o artigo de forma que na primeira parte, 
apresentamos e discutimos os autores que sustentam teoricamente a 
existência dos dois projetos de pesquisa/extensão. Na segunda parte, 
por sua vez, expomos os referidos projetos e seus desdobramentos 
no processo de aprendizagem dos discentes do campus. Por último, 
tecemos breves considerações sobre os impasses e novos caminhos 
que os projetos tomarão nos próximos anos.

1 Doutorando no Programa de Pós-Graduação em Sociologia da Universidade Estadual de Londrina 
(UEL). Professor de Sociologia no Instituto Federal do Paraná (IFPR) – Campus Ivaiporã. Membro 
do Laboratório de Humanidades do Vale do Ivaí (LHUVI). Contato: henrique.alves@ifpr.edu.br
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Materiais e métodos 

Retrato da conjuntura do século XXI

Para compreender as relações tecidas no século XXI, resgatamos 
as ideias de Manuel Castells (1999) e o conceito de sociedade em rede. 
A partir de 1960, com a emergência de novos paradigmas tecnológicos, 
principalmente com relação a microeletrônica, comunicação e 
informação, começa a surgir um novo tipo de organização social 
intitulada por Castells (1999) de sociedade em rede. A sociedade em 
rede, descrita pelo autor, reconfigura as relações sociais, políticas e 
econômicas. Joga-se luz sobre a condição de rede dessa nova sociedade, 
contudo, Castells (1999) adverte que não é isso que é novidade, afinal, 
os seres humanos, no passado, já estabeleciam redes para garantir a 
sociabilidade. O que é novo são as bases nas quais essa sociedade se 
estabelece: a internet, a troca de informações rápidas e os aparelhos 
tecnológicos microeletrônicos. É a junção destas inovações que 
constrói e permite o aparecimento da sociedade em rede, que, na sua 
definição, é:

uma estrutura social baseada em redes operadas por tecnologias de 
comunicação e informação fundamentadas na microelectrónica e em 
redes digitais de computadores que geram, processam e distribuem 
informação a partir de conhecimento acumulado nos nós dessas redes. 
(CASTELLS, 1999; p. 20)

Temos na definição acima um elemento essencial: os nós. Para 
Castells (1999) é a possibilidade de novas conexões entre os nós desta 
rede que caracteriza esta atual conjuntura. Se antes, havia um único 
órgão emissor de informação, e o acesso dependia de uma única via, a 
sociedade em rede multiplica as vias de acesso, bem como os emissores 
da informação. Os desdobramentos desta nova sociabilidade são 
encontrados nas relações de trabalho, nas configurações da economia 
global e local, no formato da comunicação, na essência do Estado 
Moderno (CASTELLS, 1999) e, finalmente, na instituição escolar. Qual 
o papel da escola, dos discentes e docentes neste novo cenário? Quais 
os desafios no processo de ensino e aprendizagem que a sociedade em 
rede faz emergir?
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Somando a essas questões, temos as contribuições de Anthony 
Giddens (2012) e o conceito de modernização reflexiva. Com o fim 
das estruturas tradicionais da modernidade, sem as categorias fixas 
e rígidas que permitiam construir identidades e unidades firmes, os 
agentes estão entregues a uma constante reflexão sobre a ação. O 
resultado é um monitoramento individual e ininterrupto das ações que 
são realizadas na sociedade.

Esta nova disposição a qual estamos entregues, de monitorar 
a ação, individualmente, atinge o funcionamento das instituições 
sociais. A escola, tradicionalmente o centro do saber de uma 
sociedade, vê-se destituída deste lugar, uma vez que, a sociedade em 
rede a questiona, e o indivíduo, por força da modernização reflexiva, 
percebe-se responsável pela sua ação individual. A pergunta que paira 
pelo imaginário social dos discentes é: por que a escola é importante, 
se eu encontro tudo o que preciso na internet? Ou, quem sabe, a 
formulação clássica: para que eu vou usar isso na minha vida? Esses 
questionamentos já existiam em uma sociedade tradicional, contudo, 
o século XXI potencializou estes impasses. A resposta que muitos 
encontram os transformam em polegarzinhos.

Michel Serres (2013), em seu livro A Polegarzinha, como o 
próprio título sugere, afirma que estamos vivendo na ponta dos dedos. 
Nos tornamos polegarzinhos. Os smartphones, quando popularizados, 
modificaram não só a maneira de obter informações, mas também o 
modo como pensamos. Agora, ao invés de memorizar dados, buscamos 
na internet aquilo que precisamos. Serres dirá que nossa cabeça foi 
deslocada para os dedos.]

Este, portanto, é o cenário do século XXI. Vivemos na sociedade 
em rede, realizamos um monitoramento constante das nossas ações 
e deslocamos a nossa cabeça para a ponta dos dedos. Retomando 
algumas das questões acima: quais são os desafios para a escola neste 
novo panorama? Como as disciplinas escolares respondem a esta 
conjuntura?
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As relações com o saber e a análise de criação

Bernard Chalort (2000) e sua teoria sobre as relações com os 
saberes pode ajudar na resposta destes questionamentos. Partindo 
do pressuposto que a expressão fracasso escolar é uma noção-
encruzilhada, ou seja, funciona mais como um atrativo ideológico do 
que cumpre uma função analítica , Charlot dá uma guinada para outro 
caminho, distinto daquele tomado pela Sociologia dos anos de 1960 
e 1970, principalmente na França – e claro, diferente do caminho 
percorrido por Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (2014) em A 
reprodução.

Para ele, não existe o fracasso escolar, mas sim situações de 
fracasso escolar. Isso significa dizer que o fracasso escolar não é uma 
condição fixa na qual pode-se enquadrar os indivíduos. A situação 
de fracasso escolar pode ser identificada quando observado os 
seguintes pontos: a) posição social que a família ocupa na estrutura 
social objetiva; b) a singularidade e a história de cada indivíduo; c) 
o significado que os indivíduos conferem à sua posição social; d) as 
atividades e as práticas dos indivíduos; e e) a especificidade da atividade 
que eles desenvolvem. (CHARLOT, 2000; p. 23) Seguindo estas etapas 
e dimensões na análise da trajetória escolar de um(a) estudante, 
permite com que seja feita uma leitura positiva da realidade escolar, 
ao invés de uma leitura negativa, ou seja, ao invés de enfatizar as faltas 
e ausências em uma leitura negativa, substitui-se por uma leitura 
positiva, uma leitura que busca apreender o processo de construção 
da situação do(a) estudante. Deste modo, devemos

Procurar compreender o fracasso como uma situação que advém 
durante uma história é considerar que todo o indivíduo é um sujeito, 
por mais dominado que seja. Um sujeito que interpreta o mundo, 
resiste à dominação, afirma positivamente seus desejos e interesses, 
procura transformar a ordem do mundo em seu próprio proveito. 
(CHARLOT, 2000; p. 31)

Um dos resultados dessa nova perspectiva sobre o fracasso - não 
como condição fixa, mas como situação - é a compreensão de que os 
estudantes são sujeitos dessa situação, outro aspecto importante é a 
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tese central de sua obra: da relação com os saberes. Como ele mesmo 
afirma, é algo simples: relação com o saber é uma forma de relação 
com o mundo. Em outras palavras:

A relação com o saber é o conjunto de relações que um sujeito mantém 
com um objeto, um “conteúdo de pensamento”, uma atividade, uma 
relação interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma situação, uma ocasião, 
uma obrigação, etc., ligados de uma certa maneira com o aprender e o 
saber; e, por isso mesmo, é também relação com a linguagem relação 
com o tempo, relação com a ação no mundo e sobre o mundo, relação 
com os outros e relação consigo mesmo enquanto mais ou menos 
capaz de aprender tal coisa, em tal situação. (CHARLOT, 2000; p. 81)

Para compreender essas situações e suas relações com os 
saberes, Charlot (2000) apresenta um conjunto de quatro figuras 
do aprender que são essenciais para a nossa discussão. São elas: a) 
objetos-saberes, objetos nos quais os saberes estão incorporados 
– por exemplo, livros, filmes, peças musicais, jogos; b) objetos com 
uso aprendido – por exemplo, um celular, uma panela de pressão, 
um micro-ondas, uma bicicleta; c) atividades a serem dominadas – 
por exemplo, correr, jogar basquete, cozinhar, falar em público; e d) 
dispositivos e formas relacionais – por exemplo, saber se portar em 
situações sociais variadas, agradecer, conduzir-se de acordo com os 
padrões culturais daquele grupo. Estas figuras são as que mediam o 
processo de aprender. Se há uma relação com o saber, e essa relação 
deve ser percebida nas dimensões acima descritas, ela também passa 
pelos tipos de figuras do aprender as quais o estudante está em 
contato.

E é neste ponto que surgem elementos novos, principalmente 
por conta da sociedade em rede. O uso de celulares é hegemônico no 
país, afinal, são quase 230 milhões de aparelhos em uso, de acordo com 
pesquisa realizada por Meirelles (2019). Os aparelhos são utilizados 
para troca de mensagens, seja no formato de vídeo, texto, e voz, e para 
consumo de vídeos, séries e afins (IBGE, 2018). Com isso, chegamos 
ao seguinte impasse: como potencializar relações positivas com o 
saber neste novo cenário social? Uma saída é a produção de figuras 
do aprender. E esta produção pode ser conduzia através da proposta 
elaborada por Alain Bergala, chamada análise de criação.



688 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

A análise de criação prepara ou inicia para a prática de criação 
(BERGALA, 2008; p. 129), e utilizamos esta proposta para a construção 
de produtos audiovisuais. A ideia é realizar um movimento imaginativo 
de estar imediatamente antes das coisas estarem definidas, imaginar o 
último ponto antes da decisão ser tomada. É desenvolver a capacidade 
de questionar “por que o diretor/roteirista seguiu este caminho?”, 
“qual seria o outro caminho possível?” Para conseguir formular estas 
perguntas, deve-se observar cinco pontos decisivos na criação de uma 
obra cinematográfica: a) a eleição, disposição e o ataque; b) condições 
reais da tomada de decisão; c) a questão da totalidade e do fragmento; 
d) o encontro do planejamento com a realidade da filmagem; e) a 
negatividade do ato de criação (BERGALA, 2008; p. 128). Cada uma 
dessas etapas desenvolve a capacidade de sujeito daquele que produz 
a obra. 

Resultados e Discussão

A partir do referencial e da metodologia acima exposta é que 
elaboramos dois projetos de pesquisa e extensão, ambos realizados 
no IFPR – Campus Ivaiporã. Os projetos contam com a colaboração dos 
discentes do Ensino Médio Integrado. Eles participam da elaboração 
do roteiro, produção do produto audiovisual e publicação daquilo que 
foi produzido.

Os projetos de pesquisa e extensão são: Sociologiacast – a sala de 
aula invertida a partir de Podcasts e o Vídeos de animação: estratégias 
de ensino de Sociologia. Ambos projetos visam a produção de figuras 
do aprender que estejam à disposição dos discentes do Campus, 
mas também a todos(as) que procuram conteúdos de Sociologia. Os 
produtos dos projetos, como veremos abaixo, são: vídeos de produção 
de mapas mentais, mapas mentais, podcasts, imagens e roteiros.

O Sociologiacast foi um projeto de extensão criado para aplicar 
a metodologia ativa sala de aula invertida. 

[...] a aula gira em torno dos alunos, não do professor. Os estudantes 
têm o compromisso de assistir aos vídeos e fazer perguntas 
adequadas. O professor está presente unicamente para prover 
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feedback especializado. Também compete aos alunos a realização e 
apresentação dos trabalhadores escolares. Como também se oferece 
um guia de soluções, os alunos são motivados a aprender, em vez 
de apenas realizar os trabalhos pela memória. Além disso, os alunos 
devem recorrer ao professor sempre que precisarem de ajuda para a 
compreensão dos conceitos. O papel do professor na sala de aula é o 
de amparar os alunos, não o de transmitir informações. (BERGMANN, 
2017; p. 14)

São produzidos podcasts, áudio gravados e disponibilizados 
on-line, sobre conteúdos de Sociologia visto no Ensino Médio. Os 
programas possuem, em média, vinte minutos de duração, e os(as) 
estudantes tem acesso a eles através do canal Sociologiacast (disponível 
em qualquer agregador de podcast). Como é uma aplicação da sala 
de aula invertida, os(as) estudantes deveriam escutar o programa 
antes da aula de Sociologia, assim, no período de aula, atividades de 
fixação e de avaliação contínua eram aplicadas, com a supervisão do 
docente de Sociologia, para verificar o quanto foi apreendido daquele 
conteúdo apresentado no programa. Juntamente com canal, foi 
criado um site para que os(as) estudantes tenham acesso a materiais 
complementares e ao roteiro escrito do programa. Estes programas 
eram gravados a partir dos seguintes equipamentos: microfone, 
interface de áudio, o software Audacity (gratuito) e subidos para o 
servidor Castbox (gratuito).

O projeto Vídeos de animação: estratégias de ensino de 
Sociologia. Este projeto tem intenção de criar vídeos de animação 
(mapas mentais) com conceitos essenciais de Sociologia. O roteiro é 
elaborado pelo coordenador do projeto e ilustrados pelos discentes 
colaboradores. O processo de criação do roteiro, gravação, captação de 
áudio, edição e publicação é realizado na parceria entre coordenador 
do projeto e os discentes, levando, no máximo, três dias para estar 
no ar. A escolha dos conteúdos é norteada pelos documentos oficiais 
(Parâmetros Curriculares Nacionais e Diretrizes Curriculares Nacionais), 
assim como pelas ementas dos vestibulares da região (Universidade 
Estadual de Londrina, Universidade Estadual de Maringá, Universidade 
Federal do Paraná) e pelo Exame Nacional do Ensino Médio, bem como 
a partir dos Planos de Curso oferecidos no IFPR – Campus Ivaiporã.
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Para a elaboração e produção vídeos, são utilizados os seguintes 
instrumentos: uma câmera dslr Canon T5i, papel sulfite, canetas 
coloridas, microfone, interface de áudio, o software Audacity, o editor 
de vídeo HitFilm (gratuito) e o servidor é o Youtube – também gratuito.

O formato do vídeo segue um padrão: o tempo máximo é de 10 
minutos, mas a maioria dos vídeos já produzidos estão em torno em 5 e 
6 minutos. No início de cada vídeo, realizamos questões e provocações 
sobre o assunto a ser apresentado; em seguida, expomos informações 
sobre a vida do autor ou sobre a temática e depois iniciamos o tema.

Considerações Finais

Os projetos de pesquisa e extensão apresentados neste artigo 
surgem de situações positivas e negativas da experiência de lecionar 
Sociologia na Rede Federal de Ensino. Acreditamos que essas situações 
podem ser potencializadas ou minimizadas em outras esferas da 
Educação Básica, mas não desaparecem. O século XXI trouxe novas 
demandas, desafios, possibilidades que nós, agentes do processo de 
ensino e aprendizagem, devemos saber responder e direcionar para um 
desenvolvimento positivo dos nossos discentes. Assim, criamos estas 
estratégias para o ensino de Sociologia. Após dois anos de execução, 
pudemos chegar a algumas conclusões – mesmo que limitadas à nossa 
realidade:

A metodologia da sala de aula invertida se mostrou ineficiente 
para melhoras na aprendizagem de Sociologia para os discentes do 
IFPR – Campus Ivaiporã. Muitos discentes iam para a sala de aula sem 
ter ouvido o programa base da aula, fazendo com que, para realizar 
as atividades, com “medo” do docente descobrir o programa não foi 
ouvido, buscavam na internet o conteúdo das questões. 

Os podcasts já gravados se tornam uma boa alternativa para os 
discentes que faltam as aulas. 

O canal de podcast é ouvido pelo discentes que já se formaram e 
eles relatam que é uma boa forma de relembrar as aulas de Sociologia 
que tiveram no Ensino Médio, além de matarem a saudade do docente.
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A produção dos vídeos, com os discentes colaboradores 
do projeto, desenvolve neles um conhecimento sociológico mais 
profundo. Percebemos que eles conseguem ver a Sociologia de forma 
prática, viva, atuando e modificando a realidade.

Assim sendo, acreditamos que não há fórmula mágica, uma 
solução simples, ou uma receita pronta. A sociabilidade da conjuntura 
atual e os desdobramentos dela, ao mesmo tempo que implicam 
em desafios, abrem caminhos para novas formas de organizar a vida 
social. Ao mesmo tempo que temos obstáculos, temos formas diversas 
de passar por eles. Lembrando da citação que abrimos este artigo: 
a sociedade é uma produção social, portanto, produzamos novas 
relações com os saberes. 
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SABERES DA SOCIOLOGIA E SABERES DAS ARTES VISUAIS: 
PROPOSTA DE UMA INTERVENÇÃO PEDAGÓGICA 

NO ENSINO MÉDIO

Ellen Pyles Pereira Alves1

Introdução
 
Na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (nº 9.394/96), 

no Artigo 35, postula sobre o “aprimoramento do educando como 
ser humano, sua formação ética, desenvolvimento de sua autonomia 
intelectual e de seu pensamento crítico, sua preparação para o mundo 
do trabalho e o desenvolvimento de competências para continuar 
seu aprendizado”. Dentro desta perspectiva, faz-se necessário que 
o currículo escolar abarque tais características e seja fundamentado 
na formação do educando para “o enfrentamento com vistas à 
transformação da realidade social, econômica e política de seu tempo” 
(PARANÁ, 2008a, p. 20).

Dentro desse tipo de currículo está a importância da disciplina 
de Sociologia. Seu ensino pode vir de encontro com esta necessidade, 
já que um dos seus principais objetivos é despertar o senso crítico, 
servindo como base para a formação da autonomia e de indivíduos 
capazes de refletir sobre a própria existência e o seu papel na sociedade. 

O ensino da Sociologia:

[...] permite aos estudantes terem não só consciência da vida, da 
profundidade e gravidade dos problemas e injustiças presentes 
na sociedade brasileira de hoje, mas também, e principalmente, a 
compreensão das principais teorias políticas que propõem alternativas 
de para onde deverá transformá-la e de como transformá-la 
(MACHADO, 1987, p. 115).

1 Mestre em Sociologia pelo Profsocio (Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional)/
UEL. Especialista em Ensino de Sociologia pela mesma instituição. Professora de Sociologia no 
Ensino Médio das redes privada e pública no município de Arapongas, Paraná. Contato: eppyles@
gmail.com
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Entendemos que, para se conhecer a realidade de forma mais 
consciente, para posteriormente transformá-la, é necessário que esta 
seja fruto de conhecimento pautado em conteúdos científicos que 
possibilitem a aprendizagem significativa, já que sem conteúdo não há 
ensino. E os conteúdos de Sociologia, se bem trabalhados no Ensino 
Médio, podem auxiliar muito neste sentido. 

Por este motivo a prática pedagógica deve possuir características 
práticas, pois a docência e a formação do indivíduo são questões 
práticas. O conhecimento teórico deve ser aliado à prática e para isso 
é preciso clareza ao ensinar. 

Assim, faz-se necessário lançar mão de recursos que auxiliem 
o professor, recursos que levem o aluno a entender de forma clara o 
conteúdo sem deixar de lado o rigor metodológico e a cientificidade da 
disciplina. E esta foi a proposta desenvolvida, a utilização da Arte, em 
específico as Artes Visuais, como forma de transmitir o conhecimento 
sociológico que não é estático e possibilita “a compreensão de 
fenômenos que fazem parte da prática social do educando” (PARANÁ, 
2008a, p.93).

Nesse sentido, entendemos que por meio da Arte

o ser humano se torna consciente da sua existência individual e 
social; percebe-se e se interroga, é levado a interpretar o mundo e a 
si mesmo. A Arte ensina a desaprender os princípios das obviedades 
atribuídas aos objetos e às coisas, é desafiadora, expõe contradições, 
emoções e os sentidos de suas construções. Por isso, o ensino da Arte 
deve interferir e expandir os sentidos, a visão de mundo, aguçar o 
espírito crítico, para que o aluno possa situar-se como sujeito de sua 
realidade histórica (DCE/ARTE, PARANÁ, 2008, P.56).

Daí a importância da parceria entre essas duas áreas do 
conhecimento na apresentação dos conteúdos em sala de aula, 
trabalhando a subjetividade, aguçando a criatividade e tornando os 
estudantes participantes ativos do processo ensino-aprendizagem, já 
que segundo as DCE/Sociologia (PARANÁ, 2008a, p. 21, 22), 

a dimensão artística é fruto de uma relação específica do ser humano 
com o mundo e o conhecimento. Essa relação é materializada pela 
e na obra de arte, que “é parte integrante da realidade social, é 
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elemento da estrutura de tal sociedade e expressão da produtividade 
social e espiritual do homem” (KOSIK apud PARANÁ). A obra de arte é 
constituída pela razão, pelos sentidos e pela transcendência da própria 
condição humana. 

Diante disso, nosso problema de pesquisa é mostrar, através 
de uma intervenção didático-pedagógica com estudantes do Curso 
Técnico-Profissional de Formação Docente em uma escola estadual 
do município de Arapongas, Paraná, maneiras mais criativas de 
ensinar Sociologia, utilizando os saberes e os pressupostos teóricos-
metodológicos das Artes Visuais. Assim, procuraremos demonstrar 
como a teoria sociológica e os saberes da Arte podem dialogar no dia 
a dia da escola, pois ambas podem levar à compreensão da realidade, 
de maneira mais crítica, criativa e envolvente, pelos jovens.

Escolhemos este tema porque achamos ser de suma importância 
fazer com que a Sociologia seja ensinada de forma mais atraente aos 
jovens, proporcionando ao estudante uma aprendizagem mais eficaz e 
transformadora. 

Objetivos

Trabalhar as Artes Visuais como estratégia didática no Ensino de 
Sociologia, a fim de mostrar que ela pode, como disciplina parceira, 
auxiliar a desenvolver no educando a compreensão questionadora da 
realidade, pensando formas mais criativas de intervir nela;

Promover o acesso tanto do estudante quanto do professor às 
Arte Visuais, como forma de dinamizar e contextualizar os conteúdos 
aproximando-os a realidade dos estudantes;

Desenvolver o conteúdo estruturante “Trabalho e Sociedade”, 
através da utilização em sala de aula de retrato das telas de dois 
pintores brasileiros: Candido Portinari e Tarsila do Amaral;

Utilizar a didática proposta por João Luiz Gasparin (2002) para o 
planejamento das aulas, visando não só o aprendizado do conteúdo, 
mas também o posicionamento crítico dos estudantes perante os 
problemas da sociedade, a fim de transformá-la.
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Metodologia

As Diretrizes Curriculares do Estado do Paraná de 2006 orienta 
que o Ensino de Sociologia, bem como das outras disciplinas, deve 
ser organizado a partir da Pedagogia Histórico Crítica proposta por 
Saviani, que identifica os saberes que compõem o campo de estudo 
das disciplinas, denominado conteúdos estruturantes. Segundo Silva 
(2009, p. 22), tais “saberes surgiram e foram delimitando o campo de 
estudos das disciplinas ao longo da constituição histórica das mesmas”.

Tais conteúdos, segundo as DCEs, devem estabelecer “ponte 
entre o local e o global, o individual e o coletivo, a teoria e a realidade 
empírica, mantendo a ideia de totalidade e das inter-relações que 
constituem a sociedade” (PARANÁ, apud SILVA, 2009, p.23). 

Portanto, os conteúdos devem ser mediados pelos professores, 
numa perspectiva interdisciplinar e contextualizada para que o jovem 
estudante possa desenvolver uma postura mais reflexiva sobre a sua 
realidade e as práticas a qual está inserido. 

Compreendemos que: a interdisciplinaridade pressupõe a existência 
das disciplinas escolares; as disciplinas são constructos históricos, 
produto da maneira pela qual o conhecimento e produzido; as 
disciplinas constituem-se como campos do conhecimento – cientifico, 
artístico e filosófico. E, por isso, ela busca a integração entre os saberes 
a partir de novas maneiras de se trabalhar os conteúdos curriculares; 
quer a aproximação das disciplinas e seus referenciais conceituais 
para a explicação de um determinado conteúdo; quer ampliar o 
conhecimento do aluno sobre aquele conteúdo e lança um olhar 
político sobre a sociedade, sobre a educação, sobre o currículo e sobre 
as Disciplinas. Nesse sentido, a Pedagogia Histórico-Critica traz uma 
contribuição para os procedimentos didáticos que sejam coerentes 
com essas concepções de currículo e de conhecimento (SILVA, 2009, 
p. 23). 

Neste sentido, nesta intervenção pedagógica, que consistiu em 
doze aulas de 50 minutos cada, duas vezes por semana, utilizamos 
a metodologia proposta por João Luiz Gasparin (2002), seguindo os 
seguintes passos:
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Prática Social Inicial do conteúdo 

Primeiramente, devemos lembrar que a prática social inicial, 
segundo Gasparin, serve para mobilizar o jovem para a construção 
do conhecimento e do processo de aprendizagem. “Nessa fase o 
professor deve buscar compreender as práticas sociais dos sujeitos do 
conhecimento, os alunos. Assim, o professor informa sobre os objetivos 
dos conteúdos a serem trabalhados e inicia a contextualização dos 
conteúdos, identificando o que os alunos já sabem sobre os temas e o 
que eles gostariam de saber mais” (SILVA, 2009, p. 26). 

Levando em consideração tais contribuições, nesta fase, que se 
deu em duas aulas, as telas de dois artistas brasileiros, Cândido Portinari 
e Tarsila do Amaral, foram apresentadas às estudantes em tamanho 
ampliado no data show. A escolha desses artistas se deu por conta 
dos temas sociais abordados em suas obras, que podem contribuir 
para o debate sobre diversidades e desigualdades em paralelo com o 
tema do conteúdo estruturante “Trabalho, Produção e Classes Sociais”, 
abordado dentro do Plano de Trabalho Docente. 

Com o auxílio da professora de Artes da escola, uma 
apresentação em power point foi preparada com informações sobre 
a biografia dos artistas, informações técnicas sobre as telas, incluindo 
os anos de criação, como pode ser visto nos quadros abaixo. Além 
disso, o contexto sociocultural foi construído para situar as telas para 
as estudantes, buscando reforçar o destaque social dado pelos autores 
às suas obras. 
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Auadro 1: informações sobre as imagens apresentadas

Obra Artista
Ano
de 

Criação
Informações Técnicas Tema

1. “O lavrador
2.  de café”

Cândido 
Torquato 
Portinari

1934

- Técnica: Pintura a óleo 
/ tela
- Dimensão: 100 X 81 cm
- Local:
Rio de Janeiro, Rio de 
Janeiro, Brasil
- Assinatura: Assinada e 
datada no canto superior 
direito “PORTINARI 934”
Coleção:
Museu de Arte de 
São Paulo Assis, 
Chateaubriand, São 
Paulo, SP

Social: Cenas de 
trabalho: Cultura 
de café
- Social: 
Trabalhadores: 
Lavrador
- Figura Humana: 
Homem
- Social: Tipos 
étnicos:
Mulato

2. “Café”
Cândido 
Torquato 
Portinari

1935

- Técnica: Pintura a óleo 
/ tela
- Dimensão:1,30 X 1,95 
cm
- Local:
Rio de Janeiro, Rio de 
Janeiro, Brasil
- Assinatura: Assinada e 
datada no canto superior 
direito “PORTINARI 935”
- Coleção: Museu 
Nacional de Belas Artes, 
Rio de Janeiro, RJ

- Social: Cenas de 
trabalho: Cultura 
de café 
- Social: 
Trabalhadores: 
Lavrador , Capataz, 
Colona
- Social: Tipos 
étnicos: Negro 
- Figura Humana: 
Grupo: Homens 
- Figura Humana: 
Grupo: Mulheres

Fontes: Quadro elaborado pela própria autora. Obras 1 e 2: http://www.portinari.org.
br/;  
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Quadro 02: Informações sobre as imagens apresentadas

Obra Artista Ano
de Criação Informações Técnicas Tema

3.“Operários” Tarsila do 
Amaral 1933

- Técnica: Óleo sobre tela 
- Dimensões: 150 x 205 cm 
Localização: - Acervo dos 
Palácios do Governo do Estado 
de São Paulo

Social

4. “Segunda 
classe”

Tarsila do 
Amaral 1933

- Técnica: óleo sobre tela 
- Dimensões:110 x 151 cm
- Localização: Acervo 
Particular, SP

Social

Fontes: Quadro elaborado pela própria autora. Obras 3 e 4: http://www.
tarsiladoamaral.com.br

A primeira tela apresentada foi a “O lavrador de café”, de 1934, 
do artista Cândido Portinari. Em seguida foi “Café”, de 1935, também 
do mesmo autor. 

Na aula posterior a esta, trabalhamos as duas telas de Tarsila do 
Amaral,  “Os Operários” e “Segunda Classe”, ambas de 1933. 

Para aguçar a percepção das estudantes inserimos as categorias 
sociais diversidades e desigualdades contribuindo para análises mais 
críticas, fazendo-as perceberem elementos mais próximos das suas 
realidades, por exemplo: trabalho de mulheres indígenas; o trabalho 
infantil; o trabalho análogo à condição de escravo, dentre outros.

Para encerrar esta etapa, as estudantes fizeram desenhos que 
ilustraram situações de Trabalho no seu dia-a-dia, relacionadas ou 
não com sua própria trajetória e aos seus contextos pessoais. Como 
critérios propostos, esses desenhos, em que utilizaram vários materiais 
de apoio (lápis de cor, canetinha, lápis, canetas, papel sulfite), deveriam 
mostrar situações do cotidiano que espelhassem as categorias sociais 
discutidas na análise das telas: diversidades e desigualdades.
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Problematização 

Por Problematização Gasparin entende como a fase em que se 
levantam situações problemas que estimulam o raciocínio, isto é o 
momento em que vários questionamentos serão levantados a partir 
da prática inicial. 

Nesta etapa, como propõe a Pedagogia Histórico Crítica, deverão 
ser criadas as necessidades para que o estudante, através de sua ação, 
busque o conhecimento, discutindo sobre os principais problemas 
apresentados pela prática social e pelo conteúdo científico. Em outras 
palavras, no caso desta intervenção pedagógica, nesta etapa as 
estudantes foram preparadas para relacionar teoricamente o conceito 
de trabalho com as experiências cotidianas vividas anteriormente por 
eles ou pelos sujeitos que retrataram em seus desenhos. Esta etapa 
ocorreu em uma aula.

Os desenhos foram trazidos e apresentados pelas autoras ao 
restante da turma. Enquanto apresentavam, mediamos as reflexões, 
problematizando o debate com as seguintes perguntas: que sujeitos 
sociais compõem o seu desenho (cor/raça; geração; classe; sexo/
gênero, etc)? Que lugares sociais, políticos e econômicos esses sujeitos 
ocupam na sociedade capitalista? Você representou em seu desenho 
uma situação que discute mais situações de diversidades no trabalho, 
de desigualdades nas relações/condições de trabalho ou ambas as 
dimensões? Há relações de poder e de dominação espelhadas no 
seu desenho? Há conflitos ou contradições desenhadas? Como faria 
para mudar a situação que você representou com o desenho? Há 
alternativas coletivas e políticas que poderiam modificar essa situação 
que você problematiza?

Essas perguntas foram assim organizadas porque espera-se que 
elas estimulem a construção do conhecimento a partir da relação do 
“fazer cotidiano e o conhecimento elaborado” (SILVA, 2009, p. 26).

Depois que todos as estudantes apresentaram seus próprios 
desenhos, fizemos a leitura e discutimos os capítulos da temática no 
livro didático.

Juntas, problematizamos outras questões analisando o texto: 
Quais as relações construídas na sociedade a partir do papel que 
cada indivíduo ocupa na divisão do trabalho?  Ao longo da história, o 
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trabalho sofreu alterações?  As transformações na sociedade podem 
ser relacionadas com o trabalho?  Como são definidas as diferentes 
classes sociais e suas identidades na sociedade? Qual o sentido do 
trabalho na atual sociedade capitalista brasileira? 

Instrumentalização 

Instrumentalização é compreendida por Gasparin como forma 
de “confrontar os sujeitos da aprendizagem e os alunos, com o objeto 
sistematizado do conhecimento – o conteúdo” (2002, p.51). Sobre esta 
etapa do plano de aula ou de ensino, Silva (2009, p.27) interpreta que

  
o professor definirá para cada conteúdo, as categorias, as dimensões 
a serem trabalhadas, as ações e os recursos. Tudo isso deverá estar 
em níveis que desafiem os alunos para além da pratica social inicial e 
da problematização. Do ponto vista prático, pode-se elaborar quadros 
definindo claramente as ações do professor e as ações dos alunos 
nessa fase de análise, de aproximação e apreensão da realidade e dos 
conteúdos.

A instrumentalização foi processualmente constituída por cerca 
de cinco aulas, nas quais tratamos aspectos envolvendo o conteúdo do 
trabalho, tais como: o trabalho em diferentes sociedades; a questão do 
trabalho, segundo os clássicos da Sociologia; o trabalho racionalizado 
e os sistemas flexíveis de produção; trabalho no cenário atual: avanços 
e retrocessos.

A metodologia de ensino adotada nesta etapa foi a exposição 
dialogada em rodas de debates, utilizando como recursos: o data 
show, desenhos das estudantes, materiais de apoio para confecção 
dos desenhos; representação das telas dos artistas brasileiros e os 
livros didáticos. 

Catarse

A catarse é entendida por Gasparin (2002) como o resumo que 
ele faz do conteúdo aprendido, e o novo ponto teórico de chegada; a 
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manifestação do novo conceito adquirido. “A Catarse é a expressão 
mais evidente de que o aluno se modifica intelectualmente” (2002, 
p.134).

Torna-se relevante registrar que para a dialética, catarse significa 
estabelecer relações com a totalidade da realidade social, em que cada 
atividade pedagógica os estudantes têm acesso a formas de construção 
de uma concepção de mundo mais crítica e transformadora, através do 
contato com conteúdos historicamente produzidos pela humanidade. 
Assim, no processo de produção da catarse, a visão de mundo dos 
estudantes sobre os diversos temas que o circundam, deve ser 
transformada a partir da apropriação do conteúdo. 

Por isso, nesta etapa, o conteúdo empírico se torna científico para 
as estudantes. Assim, retomamos às questões da problematização para 
que as mesmas fossem respondidas com o auxílio do conhecimento 
sistematizado adquirido na problematização e na instrumentalização 
do conteúdo. 

Deste modo, as apreensões dos saberes das estudantes 
foram avaliadas quanto à aquisição de uma nova postura teórico-
metodológica, mais autônoma e mais crítica sobre a realidade social 
problematizada. 

Nesta fase, que ocorreu em uma aula, cada dupla de estudantes 
foi convidada a descrever os desenhos e interpretá-los. Foram também 
estimuladas a responderem oralmente as seguintes questões: Nesta 
situação que retrata uma situação de trabalho, que elementos das 
diversidades (marcadores sociais) estão presentes? Que elementos 
das desigualdades estão presentes? Como poderia modificar essa 
dada situação problematizada pelo desenho do colega? 

Prática Social Final 
 
Por prática social final, Gasparin entende a etapa da 

“manifestação da nova postura pratica, da nova atitude, da nova visão 
do conteúdo no cotidiano. E, ao mesmo tempo, o momento da ação 
consciente, na perspectiva da transformação social, retornando a 
Pratica Social Inicial, agora modificada pela aprendizagem” (GASPARIN, 
2002, p.147).



703Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

Deste modo, na prática social final, ao término do trabalho 
de toda a unidade sobre ““Trabalho, Produção e Classes Sociais””, 
as estudantes foram motivadas a produzirem um novo desenho, 
agregando os conceitos apreendidos durante as aulas para demonstrar 
maneiras de intervir na realidade exposta, situações estas já retratadas 
nos desenhos que apresentaram durante a prática social inicial. 

Para essa atividade, que aconteceu em duas aulas finais, 
tentamos agregar as equipes por temáticas, por exemplo: desenhos 
que retratavam relações/condições de trabalho de negros; ou de 
mulheres; ou de indígenas, etc. Por grupos de 03 ou 04 estudantes, 
elas fizeram um desenho coletivo que representava intervenções 
coletivas para mudar aquela dada situação de desigualdades expressa 
pelas colegas nas suas produções anteriores.

Resultados 

Após a prática social final, podemos perceber a aquisição do 
saber sociológico e a aprendizagem construída. Além disso, através 
da interface entre as Artes Visuais e Sociologia, a realidade pode ser 
melhor percebida pelas estudantes que puderam enxergá-la melhor, 
além de ampliar a motivação e o engajamento das mesmas com as 
aulas.

As estudantes do Curso Técnico Profissional de Formação 
Docentes foram motivadas a repensarem a forma como trabalharão 
futuramente com os alunos da Educação Infantil ou dos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental o tema “Trabalho, Produção e Classes Sociais”. 

Esse exercício de pensar como os conteúdos apreendidos 
na aula fará sentido na futura profissão, as estudantes puderam 
compreender que o conhecimento inicial que tinham sobre o 
conteúdo estudado não era exatamente como pensavam, mas que é 
produzido pelos indivíduos historicamente, “em determinado tempo 
e lugar, com intensões políticas explícitas e implícitas, atendendo às 
necessidades socioeconômicas. Ou seja, nada em que o homem põe 
sua mão é natural, mas tudo se torna histórico, social, artificial, criado, 
modificado, feito por ele, à sua imagem e semelhança” (GASPARIN 
apud ZARDO; LIMA, 2014, p. 14).
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A abordagem do conteúdo que contaram com a parceria das 
Artes Visuais fizeram sentido na vida das estudantes, contribuindo 
para o entendimento que as relações e a organização social do trabalho 
não é algo natural, algo dado; que o desemprego, que a exclusão 
social “são resultados de processos e determinações sociais, políticas 
e econômicas que, a depender das forças sociais que se organizam, 
podem ou não ser revertidos” (DUPAS apud Paraná, DCEs-Sociologia, 
2008). Também as levaram a entender que o trabalho docente, a qual 
desenvolverão, faz parte da realização humana, portanto, considerado 
trabalho e por esse motivo deve ser realizado com vistas à libertação 
pela razão e a emancipação humana. 

Considerações Finais

Nesta breve explanação de uma experiência de intervenção 
pedagógica procuramos mostrar a parceria entre a Sociologia e as 
Artes Visuais nas aulas de Sociologia. Entendemos que quando aliamos 
saberes diversos, construídos a partir de conteúdos científicos, 
relevantes e desafiadores para a vida dos estudantes, a aprendizagem 
pode ocorrer. Saberes estes que permitam-lhes desaprender os 
princípios das obviedades atribuídas aos objetos e às coisas.

 Aqui tomamos duas áreas do conhecimento e colocamos 
em diálogo na sala de aula. Sem qualquer intuito de hierarquizar 
ou de comparar as duas áreas do conhecimento (Sociologia e Artes 
Visuais), entendendo os limites da abordagem sociológica, assim 
como as fronteiras que especificam os aportes teórico-metodológicos 
e epistemológicos de cada uma dessas duas áreas, há de se registrar 
aqui que de forma alguma pretendemos fazer uso das Artes Visuais 
como recurso de ensino da Sociologia. 

Compreendendo nossos limites teórico-metodológicos no que 
diz respeito à grandeza e à amplitude dos conhecimentos das Artes 
Visuais, o que se pretendeu aqui foi testar estratégias didáticas nas 
aulas de Sociologia direcionadas aos estudantes do Ensino Médio, 
que, de certo modo, tem sido testadas com muito mais competência 
epistemológica pela área de Artes Visuais, especialmente no que tange 
ao uso dos desenhos, da leitura de telas, etc.
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Entendemos aqui a relevância do trabalho interdisciplinar, pois 
contribui para que o estudante visualize e assimile os conhecimentos, 
tornando-os significativos nas ações cotidianas. Deste modo, buscamos 
desenvolver esta parceria, já que através da Arte podemos reconhecer 
um conjunto de informações, de ideias, de intenções, de fontes de 
inspiração que agregam ao conteúdo abordado em sala de aula. São 
particularidades que ajudam a aproximar a realidade das estudantes 
do conteúdo abordado em cada aula, contribuindo assim para o 
aprendizado mais efetivo. 
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 RELATO DE EXPERIÊNCIA DA PRODUÇÃO DE MICRO-
DOCUMENTÁRIO SOBRE TRABALHO NO MODELO NEOLIBERAL

Alexandre Jeronimo Correia Lima1 
Márcio Henrique Laperuta2

Angélica Lyra de Araujo3  

A construção do Vídeo

Com o tema lançado como parte das demandas de um projeto 
maior de parceria entre o LENPES (Laboratório de Ensino Pesquisa 
e Extensão) da Universidade Estadual de Londrina - PR e o Colégio 
Manoel Belgrano ligado à Universidade de Córdoba – ARG, assumimos o 
desafio de produzir um vídeo de no máximo 2 minutos que explicitasse 
o fenômeno sócio-político e econômico do neoliberalismo no Brasil. 

Nosso objetivo geral era compreender os efeitos da efetivação 
das políticas neoliberais no Brasil desde o governo Collor de Mello 
1990-1992 até Lula 2002-2006 a fim de estabelecer relações com os 
aspectos históricos, econômicos e políticos com a  Argentina. Assim, 
teríamos que, de modo muito sintético e o mais expressivo possível: 

• Apresentar dados sobre os impactos sociais do 
neoliberalismo no Brasil.

• Apresentar dados sobre a precarização do trabalho 
decorrente da gradativa efetivação das políticas neoliberais; 

• Apresentar dados relativos ao impacto do neoliberalismo 
nas organizações sindicais nos anos 1990-2000; 

• Indicar índices sobre a retração do investimento produtivo 
no mercado interno brasileiro; 

• Apresentar dados sobre a elevação do desemprego; 
• Apresentar dados sobre a diminuição de salários médios; 

• Relacionar os efeitos das políticas neoliberais com a 
ampliação dos indicadores de desigualdade social no Brasil.

• Promover reflexão sobre os efeitos das políticas neoliberais 
no Brasil e na Argentina.
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• Propor um debate com os estudantes do ensino básico 
no Brasil e Argentina sobre as políticas neoliberais e suas 
consequências nos aspectos econômicos e políticos.

Tendo como som de fundo, o rock argentino do final dos anos 
1980, Soda Stereo, o vídeo apresenta uma combinação de imagens e 
vídeos com uma narração dinâmica sobre os impactos das políticas 
neoliberais no Brasil com ênfase no período Collor de Mello e seus 
imediatos sucessores. O contexto daquele momento, início dos anos 
1990, é exemplificado pela própria música De musica ligera, um sucesso 
não só argentino, como regional, tocada em um ritmo que atesta a 
direta interlocução com o que estava na moda nos EUA e na Europa. 
Um exemplo musical do estágio da globalização e da inserção da região 
sul-americana, recém-saída de ditaduras, nos fluxos econômicos, 
políticos e culturais do começo dos anos 1990. 

O tema de abertura e a música de fundo, também procuram 
simbolizar a aceleração dos diálogos culturais e econômicos entre os 
países da região. Não por acaso, a música mais tarde foi regravada em 
português pela banda brasileira de maior sucesso na Argentina, “Os 
Paralama do Sucesso”. 

A intenção era demonstrar com o vídeo que entre as ideias que 
circulavam, destacava-se o projeto de política econômica neoliberal, 
aqui no Brasil e na Argentina. Narramos com imagens e pequenos 
trechos de vídeos da época como algumas medidas relativas ao 
neoliberalismo foram iniciadas no Brasil. Destacamos a abertura 
econômica com a entrada de mercadorias e capital estrangeiros, 
a reestruturação produtiva, as privatizações, especialmente nos 
setores de telecomunicações e energético, a desregulamentação de 
leis trabalhistas e a financeirização da economia que promoveu o 
crescimento dos grandes bancos. Nossa intenção era apresentar alguns 
dos diversos efeitos da efetivação dessa política econômica no Brasil.

No Brasil, após longos 30 anos sem uma eleição presidencial 
democrática, elegemos, Fernando Collor de Melo, o candidato de 
um pequeno partido de fachada chamando Partido da Reconstrução 
Nacional (PRN). Ele se apresentava como a face do novo para o Brasil. 
Collor era retratado pelos grandes veículos de comunicação, assim 
como pelas classes dominantes, como o jovem e elegante político que 
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poderia impedir a eleição de um comunista como Lula (PT)4 ou Brizola 
(PDT)5. Sua fama era a de ser o “caçador dos marajás”, aquele que 
acabaria com toda a corrupção do Estado, diminuindo os privilégios 
dos altos funcionários públicos e modernizando a economia do país. 
Seu plano seria enxugar o Estado para promover o desenvolvimento, 
sanando o principal problema que tanto afetava a vida dos brasileiros, 
a hiperinflação. 

Collor não conseguiu resolver a questão da inflação e fez 
inimigos poderosos em Brasília, sofreu processo de impeachment em 
1992 e renunciou. Mesmo assim, iniciou no país a efetivação de um 
plano de políticas econômicas neoliberais que foi seguido com muita 
eficácia pelo vice Itamar Franco e pelos governos seguintes. Iniciava-
se com Collor um processo de abertura econômica, reestruturação 
produtiva, privatizações, desregulamentação de leis e garantias 
trabalhistas, financeirização da economia e desindustrialização.  A 
seguir apresentamos o roteiro de produção:

Construção das Cenas/Falas
 

A sistematização das cenas para a elaboração do vídeo foi um 
processo de construção coletiva, pautada no debate e na reflexão sobre 
os efeitos das políticas neoliberais no Brasil e Argentina, para isso, foi 
realizado um planejamento detalhado sobre cada ação que iriamos 
desenvolver orientadas me dois aspectos, o primeiro envolvendo 
questões técnicas de produção do vídeo, e o segundo relacionado 
a temática principal do vídeo: Trabalho e a Cristalização do modelo 
neoliberal no Brasil, conforme descrito abaixo:

Cena 01. 
Som de fundo: De musica ligera – sodastereo; A sua maneira – Capital Inicial
Imagem 1: Um 1990 com Cannigia marcando gol no Brasil na copa – 
Imagem 2 - Transição para narração com uma música de fundo que vai 

4 Partido dos Trabalhadores
5 Partido Democrático Trabalhista
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aumentando Clipe de (De musicaligera - Sodastereo).
Imagem 3 – Gif dos discos de rock do Brasil
Narração: O ano é 1990, e toda a América Latina é embalada pelo rock 
argentino da banda Sodastereo. Seu sucesso, De musica ligera, ganhou 
versões brasileiras com as bandas Paralamas do Sucesso e Capital Inicial.

Cena  02. 
Som de fundo:
Imagem 1 – Quadro com os ditadores sul-americanos
Imagem 2 -  Imagens que representam a reestruturação produtiva. 
Imagem 3 – Consenso de Washington

[Após duros anos de regimes autoritários, o continente respirava novos ares. 
Eram tempos novos para todos nós, tempos, certamente de maior circulação 
de pessoas, ideias e mercadorias. Fim das sangrentas ditaduras, nova 
constituição, Nova República. Mas esses ares novos trariam consigo, algumas 
mudanças que afetariam pesarosamente as vidas dos mais vulneráveis no 
país.]

Cena 03. 
Imagem 1: Collor de Mello, eleição da 1989, posse, Jet Sky...
Imagem 2: Imagens da inflação

[No Brasil, após longos 30 anos sem uma eleição presidencial democrática, 
elegíamos um jovem e elegante presidente que se apresentava como a face 
do novo para o Brasil. Sua fama era a de ser o “caçador dos marajás”, aquele 
que acabaria com toda a corrupção do Estado, diminuindo os privilégios dos 
altos funcionários públicos e modernizando a economia do país. Seu plano 
seria enxugar o Estado para promover o desenvolvimento, sanando o principal 
problema que tanto afetava a vida dos brasileiros, a hiperinflação.]  

Cena 04.
Som: 
Imagem 1: Taxas de inflação no governo Collor
Imagem 2: Caras Pintadas, PC Farias e Impeachament
Imagem 3: Itamar Franco (Fusca)
Imagem 3: FHC (plano real)

[Collor não conseguiu resolver a questão da inflação e fez inimigos poderosos 
em Brasília, ele sofreu processo de impeachement em 1992 e renunciou. 
Mesmo assim, iniciou no país a efetivação de um plano de políticas econômicas 
neoliberais que foi seguido com muita eficácia pelo vice Itamar Franco e 
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pelos governos seguintes. Iniciava-se com Collor um processo de abertura 
econômica, reestruturação produtiva, privatizações, desregulamentação de 
leis e garantias trabalhistas, financeirização da economia e desindustrialização.]

Cena 05.
[Vejamos alguns dados sobre o período no Brasil]
Dados sobre a informalidade. Período 1990-1994. 
Crescimento da indústria nacional; 
Desemprego; 
Salários médios em $;
Indicadores de desigualdade social no Brasil.

Por meio da sistematização do  roteiro de trabalho, analisamos 
que os objetivos do projeto foram concretizados, ao  possibilitar aos 
estudantes do Brasil e Argentina um debate sobre os efeitos das 
políticas neoliberais e suas consequências na economia, política e na 
educação, ou seja foi possível, vivenciar práticas inovadoras de ensino-
aprendizagem no ambiente escolar, pois, 

ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades 
para a sua produção ou a sua construção [...]. O ensino não depende 
exclusivamente do professor, assim como aprendizagem não é algo 
apenas de aluno, as duas atividades se explicam e se complementam; 
os participantes são sujeitos e não objetos um do outro (FREIRE,1996, 
p.21).

Relato de experiência da aplicação do documentário no contexto das 
aulas com turmas do ensino fundamental II

 
O documentário “Trabalho e a Cristalização do modelo neoliberal 

no Brasil” propõe o debate sobre a temática relacionada aos impactos 
das políticas neoliberais no Brasil e seus resultados em nosso contexto 
local. Ao analisar a trajetória histórica verificamos que o Brasil, na 
década de 90, durante o governo Collor de Mello inseriu essas políticas 
foram inseridas, ocasionado efeitos nocivos nos aspectos sociais, 
políticos, econômicos e educacionais. 

Analisando o contexto escolar, foi proposto um debate de modo 
interdisciplinar entre duas disciplinas que compõem o currículo escolar 
da rede pública do estado do Paraná: a Sociologia e a Educação Física, 
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utilizando como referencial o documentário pedagógico elaborado 
pelo grupo do projeto UEL-CÓRDOBA, ao debater as relações entre as 
áreas com base nos conceitos, conteúdos estruturantes e as relações 
sociais estabelecidas. Como aponta Votre et all (2009, p.203) citando 
os estudos de Lovisolo, “[...] a Educação Física, particularmente a 
escolar, onde instiga o repensar das atividades ginásticas, o esporte e o 
movimento humano como elementos eivados de significados sociais”. 
Compreendemos essa inter-relação dos movimentos humanos 
presentes nas diversas manifestações culturais seja repleta de sentido 
e significado, oportunizando conhecimento sobre si próprio e de sua 
atuação na sociedade.

O processo de aplicação e intervenção do documentário foi 
realizado nas aulas de Educação Física, com a turma do 9º ano A, do 
ensino fundamental da escola estadual professor Lauro Gomes da Veiga 
Pessoa, localizada região norte do município de Londrina-PR. Para isso, 
estruturamos uma sequência de 4 aulas, na primeira aula iniciamos 
com uma breve explicação sobre o estudo da Sociologia e das temáticas 
abordadas no documentário e uma discussão com os estudantes.  Na 
segunda aula foi realizada a visualização do documentário e a aplicação 
de um trabalho em sala, para os estudantes expressar suas ideias e 
pensamentos. Por fim, na terceira e quarta aulas propomos um debate 
envolvendo os impactos das políticas neoliberais no contexto nacional, 
regional e local, e as relações entre as disciplinas Sociologia e Educação 
Física por meio da construção do mapa conceitual6. 

O trabalho efetuado em sala pelos estudantes abordou as 
seguintes indagações norteadoras: 1- Quais conhecimentos são 
ensinados na disciplina de Sociologia; 2- Com base no documentário 
quais os impactos das políticas neoliberais no Brasil; 3- De que maneira 
as políticas neoliberais implementadas no Brasil afetam diretamente 
o nosso contexto social na cidade de Londrina. 4-  Construção de  um 
mapa conceitual apontando as relações existentes entre as disciplinas 
curriculares Educação Física e Sociologia nos conteúdos, assuntos, 
conceitos e características.

6 Mapas Conceituais são estruturas esquemáticas que representam conjuntos de ideias e 
conceitos dispostos em uma espécie de rede de proposições, de modo a apresentar mais 
claramente a exposição do conhecimento e organizá-lo segundo a compreensão cognitiva do seu 
idealizador (NOVAK; GOWIN, 1996).
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Ao analisar as respostas dos estudantes, e fazer uma 
categorização, podemos inferir que houve avanços significativos na 
compreensão dos estudantes por meio de análise e interpretação 
dos assuntos debatidos no documentário e envolvendo os conteúdos 
estruturantes e específicos da Sociologia e Educação Física. Na questão 
envolvendo os conhecimentos ensinados na escola na disciplina 
de Sociologia, de modo geral os estudantes relataram o estudo das 
relações sociais, das desigualdades enfatizando o preconceito existente 
em nossa sociedade e os aspetos relacionados a diversidades cultural 
e religiosa. Conforme as respostas dos estudantes:

Estudante F – “[...] as questões sociais, como a sociedade é 
formada, questões políticas e as diferenças culturais.”.

Estudante G- “A questão de desigualdade entre homens e 
mulheres, o preconceito, julgar uma pessoa pelo modo que ela se 
veste, o respeito entre as religiões, o aborto e etc”.

Enfatizando a questão sobre os efeitos das políticas neoliberais 
no Brasil, verificamos que os estudantes se orientaram com base no 
documentário apontando as privatizações realizadas nas empresas de 
telecomunicações, desregulamentação das leis trabalhistas e a abertura 
econômica com a entrada de mercadorias e capitais estrangeiros.

Estudante L- “Privatizações em empresas, entrada de capital 
estrangeiro, redução do campo de trabalho, crescimento da 
desigualdade, o estado para de controlar as empresas”.

Estudante M – “Reforma fiscal, abertura comercial, privatizações 
e flexibilização das leis trabalhistas”.

Com relação ao questionamento quais os impactos das políticas 
neoliberais em nosso contexto social na cidade de Londrina, os 
estudantes relataram que afetam diretamente os setores econômicos 
e sociais, como demonstra o documentário ao passar o cotidiano do 
comercio de rua de Londrina, ressaltando o trabalho informal conforme 
as respostas abaixo.

Estudante J – “Afetam a economia, fazendo com a população 
recorra a outros meios de adquirir dinheiro como: a venda de drogas, 
roubos, trabalhos terceirizados...”.

Estudante I – “Teve impactos negativos no mundo do trabalho 
porque os trabalhadores não têm nenhum direito trabalhista.” 

A relação entre a Educação Física e a Sociologia foi representada 
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pelos estudantes por meio do mapa conceitual, consideramos um 
recurso pedagógico utilizado no processo de ensino-aprendizagem 
durante as aulas de Educação Física no decorrer do ano letivo e na 
avaliação por meio de expressar os conhecimentos aprendidos com 
base no documentário. Os relatos dos estudantes destacaram alguns 
conteúdos, assuntos e conceitos.

1. Concepção de corpo e movimento.
2. Desigualdade – Futebol feminino inferior ao Futebol 

masculino.
3. Racismo no esporte – Caso do goleiro “Aranha” chamado de 

macaco por uma torcedora do Grêmio.
4. Preconceito no esporte – Com os homens que praticam 

ginástica e as mulheres que lutam.
5. Sociedade – relação do trabalho formal e informal – 

jogadores profissionais e amadores, salários e direitos 
trabalhistas, sem direitos trabalhistas.

6. Aspectos sociais – desigualdades e diversidades.
Verificamos avanços significativos no processo de análise, 

interpretação e compreensão das temáticas estudadas envolvendo 
as disciplinas Sociologia e Educação Física, ao apresentar relações 
vividas no contexto social em que estão inseridos. Diante desse 
contexto consideramos A escola é um espaço de construção, produção 
e reprodução de conhecimentos historicamente e culturalmente 
elaborados pela humanidade, e apresenta influências dos aspectos 
sociais, econômicos e políticos que orientaram e de certa forma ainda 
orientam várias tendências e perspectivas educacionais. 

Os escritos de Palma e Palma (2010, p. 19) apontam que a 
educação escolarizada, “[...] são construções sociais, pelo fato de ser 
complexa e multidimensional nos fatores envolvendo a organização 
curricular”. Ou seja, não é possível desvincular a educação do contexto 
social, econômico e político, essas relações são entrelaçadas, como 
podemos verificar nos estudos de Freire (1996, p.99) “toda educação é 
um ato político, não existe neutralidade”.

Portando, na análise das aulas e das respostas dos estudantes 
isso é evidenciado, pois foi possível averiguar a necessidade de se 
expressarem sobre os temas, e como é cotidiano em seu contexto social. 
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E pode ser vinculado a qualquer disciplina escolar, o que necessita 
são da compreensão do assunto pelos professores e construção de 
objetivos para sua abordagem, e o mais importante à liberdade para 
abranger os temas.

ANEXO

Relação da Sociologia e a Educação Física elaborada pelos Estudantes 
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do 9° Ano do Ensino Fundamental.

Relato do estudante – F.

Relato do estudante – G.
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Relato do estudante – L.
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O USO DAS TDIC NO ENSINO DE SOCIOLOGIA: 
UM DELINEAMENTO DA PRODUÇÃO ACADÊMICA 

NO PERÍODO ENTRE 2008 E 2018

Edna Cristina Jaques Brelaz Castro1

Introdução

A Sociologia escolar vem se concebendo há uma década como 
um subcampo das ciências sociais no Brasil. Muito contribuiu para isso, 
a Lei 11.684/08, ela é o marco do processo que altera o Art. 36 da 
Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) (BRASIL,1996), 
reintroduzindo oficialmente os componentes curriculares Sociologia e 
Filosofia nos três anos do ensino médio. 

É importante afirmar que a referida lei, para além de viabilizar a 
inclusão da sociologia no ensino médio, foi determinante para torná-la 
viável num espaço de circulação do conhecimento, seja como assunto 
em programas de pós-graduação, através de proposição em políticas 
educacionais como o Programa de Bolsas de Iniciação à Docência 
(PIBID) e o Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), possibilitou 
ainda, a criação de novas linhas de pesquisas e implementação de 
cursos de formação continuada, a exemplo do Mestrado Profissional 
de Ciências Sociais (MPCS/Fundaj) e do Programa de Mestrado 
Profissional de Sociologia em Rede Nacional (Profsocio). Contribuiu 
para fomentar eventos onde a sociologia escolar tornou-se, a partir da 
sistematização de grupos de trabalhos e dossiês temáticos, objeto de 
pesquisa. (BODART e CIGALES, 2017).

A história curricular da Sociologia no ensino médio demonstra 
um caráter de dinamicidade em torno de sua efetivação, provocando 
a reflexão acerca de sua funcionalidade e impondo a necessidade de 
uma discussão ampla a respeito da formação do professor, o seu papel 
como mediador entre a Sociologia cientifica, isto é, aquela praticada 
como ciência e a sociologia escolar, a ensinada no chão da escola.

       
Paralelo a esse contexto, é salutar o entendimento de que 
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o próprio desenvolvimento das Tecnologias Digitais de Informação 
e Comunicação (TDIC)2 vêm reforçando os desafios impostos à 
disciplina, seja contra o rebaixamento dos debates que ocorrem nas 
redes sociais, seja pelo fato dessas tecnologias serem o canal para o 
compartilhamento de saberes, experiências e materiais acadêmicos 
fundamentais ao processo de ensino e aprendizagem. (BRASIL, 2018).

A utilização das TDIC como aliada do ensino, da pesquisa, no 
cenário contemporâneo é uma realidade, contudo, convém lembrar 
que a simples utilização das TDIC não garante, por si só, que descobertas 
sejam feitas, no entanto, o efeito pedagógico do uso das TDIC precisa 
ser melhor disseminado para professores, mediante processos 
de qualificação e formação. Ao se refletir sobre a relação ensino-
aprendizagem, professor-aluno, volta-se o olhar para o professor de 
Sociologia do ensino médio como aquele que, num cenário desafiador, 
de redesenhamento do ensino em função da aprovação da Base 
Nacional Curricular Comum (BNCC)3, ainda encontra em sua prática 
pedagógica aspectos que restringem o uso das TDIC em sala de aula, 
consequentemente, impossibilitando o atendimento do conjunto de 
conhecimentos e habilidades dispostos no novo documento.

O respectivo documento foi homologado em 14/12/2018 
pelo ministro Rossieli Soares da Silva, na gestão do Governo Michel 
Temer, e em seu capítulo introdutório aborda sobre a concepção de 
educação integral, ou seja, uma educação que deva contemplar todas 
as dimensões do desenvolvimento humano, quais sejam: a cognitiva, 
acadêmica, intelectual, física, social, cultural e emocional. Contudo, 
para se contemplar essas dimensões, os currículos escolares devem 
focar no desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes.

O conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes é expresso 
na BNCC, a partir das competências gerais, elas são em número de dez, 
e estão relacionadas às dimensões do desenvolvimento humano. Não 
devendo essas competências serem implementadas de forma isolada, 
ou de maneira complementar, mas entrelaçadas às habilidades 
dos componentes curriculares. No que tange às TDIC, ressalto a 
competência cinco (5) que orienta:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação 

2 Doravante TDIC.
3 Doravante BNCC.
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e comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas 
diversas práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, 
acessar e disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver 
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva 
(BRASIL, 2018).

A referida competência demonstra o objetivo de promover 
o protagonismo do aluno, a partir da produção de conteúdo e 
conhecimentos, em real atendimento ao modelo de sociedade que se 
espera, ou seja, formar alunos agentes de produção e de informação, 
capazes de inovar, pensar diferente, solucionar problemas com 
autonomia, considerando-o de forma integral. É verdade, que há 
professores que fazem uso ocasional das TDIC, com certa regularidade, 
seja por necessidade ou curiosidade, demonstrando uma certa 
familiaridade, mas será que essa familiaridade confere ao professor o 
domínio da competência exigida pela BNCC? 

Diante do exposto, cabe refletir sobre o debate em forma de 
produção científica existentes na base de dados da Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de nível Superior (CAPES) e dos Anais do 
Encontro Nacional de Estudantes da Educação Básica (ENESEB), acerca 
dessa realidade que se impõe ao contexto educacional, sobretudo, à 
prática pedagógica do professor de Sociologia. Salientamos que em 
função desse novo desenho do contexto escolar, novos saberes são 
exigidos ampliando as reflexões no campo do ensino-aprendizagem. 
Correlato a isso, a inserção do uso das TDIC na escola tem propiciado 
o compartilhamento de informações direcionadas para estudos em 
salas de aulas, provocando debates e estimulando formas de ação 
social, conhecimentos e a imaginação sociológica, portanto, sendo de 
fundamental relevância o levantamento e delineamento dos trabalhos 
produzidos sobre TDIC no campo da Sociologia escolar (DWYER, 2010).

Em vista disso, neste artigo nosso objetivo é a partir do 
delineamento da produção acadêmica do período de 2008 a 2018, 
conhecer os usos dados às TDIC no ensino de Sociologia. Neste sentido, 
a questão que guia o referido trabalho é: como os professores de 
Sociologia nas escolas de ensino médio fazem uso das TDIC? Funciona 
como hipótese o entendimento de que falta aos professores de ensino 
médio maior assimilação e inserção da cultura digital em suas práticas 
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pedagógicas. Para esse fim, fizemos a sistematização de dissertações 
e artigos relacionados ao tema na Biblioteca Digital Brasileira de Teses 
e Dissertações (BDTD) da Capes, e nos grupos de trabalhos (GTs) do 
Eneseb, um dos importantes eventos que dialogam sobre o ensino de 
Sociologia. A sistematização ocorreu entre os meses de março e abril 
de 2019. 

Materiais e métodos
 
O levantamento bibliográfico sobre o uso das TDIC na prática 

pedagógica do professor de Sociologia, trata-se de uma metodologia 
de caráter inventariante e descritiva capaz de dimensionar o que vem 
sendo destacado e privilegiado sobre determinado tema. De acordo 
com Ferreira (2002), esses trabalhos são denominados de “Estado da 
arte” e são importantes para situar e discutir sobre certa produção 
acadêmica em diferentes campos do conhecimento.

Neste sentido, o delineamento da produção (estado da arte) 
sobre o uso das TDIC na prática do professor de Sociologia, foi realizado 
num primeiro momento, com um levantamento na Biblioteca Digital 
Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), da Capes, sobre trabalhos 
versando TDIC e ensino de Sociologia. Adotamos como critério a 
escolha de trabalhos, entre teses e dissertações, defendidos entres 
os anos de 2008 a 2018, levamos em consideração esse recorte por 
ser 2008 o ano de reinserção da Sociologia enquanto componente do 
currículo escolar.

No Portal da BDTD4 da Capes, os descritores utilizados no motor 
de busca para realizar o levantamento foram: “TDIC e Educação Básica”, 
“TDIC e Formação Docente”, “professor de Sociologia”, e “Sociologia 
escolar”. Para os trabalhos identificados, consideramos critérios 
como: instituições pertencentes, programas vinculados, tema e 
principais resultados. O critério de seleção das dissertações e/ou teses 
considerou ainda, leitura de temas semelhantes e leitura dos resumos 
selecionados, posteriormente procedeu-se o fichamento dos trabalhos 
selecionados, destacando os seguintes dados: título da pesquisa, 

4 Site <http://bdtd.ibict.br/vufind/> Acesso em mar e abr de 2019.
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autor, ano, temática abordada e principais resultados. Entrementes, 
garimpamos os trabalhos trazidos para a discussão nos grupos de 
trabalhos de eventos, que são os espaços de diálogo para o avanço do 
debate sobre o Ensino de Sociologia. Para tanto, consultamos os Anais 
do V Encontro Nacional sobre o Ensino de Sociologia na Educação 
Básica – Eneseb, que aconteceu no ano de 2017 em Brasília-DF. 

Ressaltamos que o Eneseb já realizou cinco edições, a saber, 
2009, 2011, 2013, 2015 e 2017, contudo, enfrentamos alguns dilemas, 
um deles, foi a ausência dos Anais das edições anteriores no site do 
evento5, o que dificultou a busca sobre o referido tema. A página 
contém apenas os Anais da V edição, em versão eletrônica. A referida 
página apresenta quatro (4) mecanismos de buscas: lista de todos os 
trabalhos, lista por áreas, lista por índice de autor, lista por palavras-
chave. Optamos por fazer esta busca nas listas por área. Na lista por 
área concentramos nossa busca nos Grupos de Trabalhos – GTs.

Resultados e Discussão
   
O campo das Ciências Sociais, mais especificamente, o 

da Sociologia escolar deve ser visto pelo prisma do processo de 
intermitência da disciplina no currículo escolar. Esse processo 
provocou uma “descontinuidade na produção pedagógica e científica 
em torno do ensino de sociologia escolar” (SILVA,2010, p.23). Todavia, 
com a reintrodução da disciplina, a sociologia escolar, acabou por se 
constituir num amplo objeto de estudo, que se estrutura e matura-se 
nos campos de pesquisas da educação e das ciências sociais.

Assim, esse período destaca-se como promissor para a 
Sociologia em termos de produção científica. No que diz respeito à 
viabilidade dos estudos realizados em programas de pós-graduação, 
o avanço trazido pela lei é significativo. Em vista disso, depreende-
se nos referidos trabalhos que há uma inquietação com o modo de 
fazer, de ensinar, presente na reflexão sobre o ensino de sociologia, 
há a preocupação do conhecimento em conformidade com o 
desenvolvimento de didáticas e metodologias, que estejam em 
5 Site < http://www.aconteceeventos.com.br/Anais%20ENESEB/listatrabarea.htm> Acesso em 
mar e abr de 2019.
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acordo com os sentidos, as especificidades e linguagem do ensino da 
Sociologia na educação básica. Esses trabalhos têm sido realizados 
com o objetivo de acompanhar o percurso da Sociologia enquanto 
componente curricular no ensino médio. 

O desafio que nos propomos é conhecer o já construído para 
buscar o que ainda não foi feito, partindo desse pressuposto, delinear 
a produção sobre o uso das TDIC na prática do professor de Sociologia, 
é de suma importância, uma vez que, nos possibilitará o conhecimento 
dos seus usos e finalidades. A respeito das produções acadêmicas 
coletadas, mediante descritores selecionados na ferramenta de busca 
da BDTD da Capes, no período de 2008 – 2018, apuramos os seguintes 
dados, conforme expressos na Tabela 1, abaixo:

Tabela 1: Quantitativo das produções acadêmicas por descritores 
utilizados

Descritores utilizados Quantidade de trabalhos
TDIC e Educação Básica 37
TDIC e Formação Docente 52
Professor de Sociologia 1.230
Sociologia Escolar 2.416
TOTAIS:                                                                                          
3.735

Fonte: Elaboração da autora, com base nos dados da Capes, 2019.

O total apurado de produções científicas entre dissertações e 
teses, estão distribuídas em Programas de pós-graduação Strictu senso 
de Ciências Sociais, Ensino, Educação Agrícola, Educação, Educação: 
conhecimento e inclusão social. No entanto, para contribuição deste 
estudo, a busca nos possibilitou encontrar, dentre a totalidade dos 
trabalhos informados, apenas cinco (5) dissertações que tinham como 
objeto o diálogo entre TDIC e ensino de Sociologia, entre o período 
estipulado como critério, conforme mostramos no Quadro 1, abaixo:

Quadro 1: Produções que versam sobre TDIC e Ensino de Sociologia 
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(2008-2018)

Dissertações que 
versam sobre 

TDIC e ensino de 
Sociologia

(1) LEODORO, Silvana. A Disciplina Sociologia no 
Ensino Médio: perspectivas de mediação pedagógica 
e tecnológica. Um diálogo possível. (Mestrado em 
Educação, 2009, Universidade de São Paulo).
(2) ARAÚJO, Janete. As tecnologias da informação e 
da comunicação e o ensino de sociologia nas escolas 
públicas do distrito federal: Inclusão Digital e capital 
tecnológico-informacional. (Mestrado de Sociologia, 
2013, Universidade de Brasília).
(3) ALVES, Elaine. Interface Pedagógica Virtual para 
a Prática Docente. (Mestrado em Ciências Sociais, 
2013, Universidade Federal de Uberlândia).
(4) BORGES, Adriana. Tecnologias e Ensino de 
Sociologia: Interfaces problematizadas pelos 
professores no ensino médio. (Mestrado em Ciências 
Sociais, 2014, Universidade estadual de Londrina).
(5) SOUSA, Josiane. O ensino de sociologia mediado 
pelas tecnologias da informação e da comunicação: 
saberes e práticas docentes. (Mestrado em Ensino, 
2016, Universidade do Estado do Rio Grande do 
Norte).

Fonte: Elaboração da autora, com base nos dados da Capes, 2019.

O resultado mostrado no Quadro 1, nos permite inferir que 
embora tenha havido o crescimento de produções do subcampo 
denominado de Sociologia escolar, mediante a reintrodução oficial 
do componente Sociologia no currículo da educação básica, ainda 
é bastante incipiente as pesquisas que resultaram em dissertações 
e teses que versam sobre TDIC e ensino de Sociologia. Ainda assim, 
compete-nos conhecer como se dá esse diálogo na prática docente do 
professor de Sociologia. 

A autora do trabalho (1) relaciona tecnologias e ensino de 
Sociologia, numa perspectiva dialógica e de interatividade. Os 
resultados de seu trabalho destacam que o uso das tecnologias amplia 
o espaço-tempo da aula presencial; apontam para a necessidade de 
inserção – por parte da escola – do uso das TDIC e o reconhecimento 
de suas potencialidades pedagógicas; ampliam a função social 
dos conteúdos da disciplina ao permitir a reflexão sobre a própria 
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realidade – pelo aluno – proporcionando interatividade, as mediações 
tecnológica e pedagógica, a dialogicidade, no seu dizer, abrindo novos 
caminhos para a construção do conhecimento em sociologia. Há 
entre esses resultados apresentados alguns elementos de análise que 
acabam por refletir no trabalho do professor, sobre eles Tardif (2014) 
refletiu, a exemplo da flexibilidade do trabalho docente em tempos 
de tecnologia, o impacto que isso possa trazer na rotina do professor, 
o receio do aumento de carga horária, a pressão que isso possa vir 
acarretar para o trabalho do professor.

A autora do trabalho (2) traz como tema as tecnologias no 
ensino de Sociologia, tendo como foco de análise as condições 
materiais e sociocognitivas na construção e acúmulo de capital 
tecnológico-informacional de estudantes e professores de escolas 
públicas com Ensino Médio. Os resultados da pesquisa apontam uma 
realidade de causa e efeito, ou seja, relacionando infraestrutura de 
TDIC nas escolas com o desempenho de estudantes em nível de capital 
tecnológico-informacional. A inclusão digital nas escolas públicas com 
Ensino Médio do Distrito Federal acontece provendo a infraestrutura 
básica de equipamentos e serviços de TDIC, sem, contudo, promover 
o aspecto mais qualitativo, de como lidar com as informações e 
conteúdos digitais, transformando-o em conhecimento.

A esse respeito, a questão da infraestrutura de TDIC nas 
escolas é um ponto sempre destacado como aspecto que restringe 
sua utilização em sala de aula, em função do número insuficiente de 
equipamentos, internet lenta, computadores desatualizados ou com 
defeitos, impedimentos legais6, etc.

No trabalho (3), a autora evidencia a prática docente do 
professor de Sociologia vinculada ao uso das TDIC, a partir da 
utilização do Portal Educacional da SEEMG – O Centro de Referência 
Virtual do Professor (CRV). Apresenta resultados interessantes para a 
compreensão do estudo sobre uso das TDIC na prática do docente de 
Sociologia, quando relata que há um canal, o CRV, que disponibiliza ao 
professor de Sociologia conteúdos que podem ser utilizados em sua 

6 Diz respeito a projetos de leis aprovados nos Estados e municípios que proíbem o uso de 
telefone celular nas escolas públicas brasileiras. No caso do Estado do Pará, Estado da autora que 
escreve este artigo, a Lei que ainda está em vigor é a de nº 7.269/2009, promulgada na gestão da 
governadora Ana Júlia Carepa (2006-2010) do Partido dos Trabalhadores (PT).
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prática docente para auxilia-lo. Esse resultado, de certo modo, traduz  
o perfil identificado pela pesquisa “Divulgação Científica na internet 
e o ensino de Ciências Humanas na Educação Básica”, da Fundação 
Joaquim Nabuco (Fundaj),  coordenado pela pesquisadora Viviane 
Toraci (2019)7, em que o perfil do professor usuário é caracterizado 
pelo uso da internet como fonte de informações, ou seja, consistindo 
na curadoria de textos, vídeos, imagens que ajude no seu planejamento 
de aulas.

Ao utilizarem as proposições de aulas ofertadas pelo CRV, 
os professores de Sociologia acabam intervindo no currículo, pelo 
fato dessas proposituras nem sempre estarem interligadas com as 
orientações do público do ensino médio. Por sua vez, a autora no 
trabalho (4) problematiza o uso das tecnologias como recurso didático 
nas aulas de Sociologia no ensino médio, na perspectiva dos limites e das 
possibilidades. Seu estudo visa compreender as representações sociais 
dos professores quanto ao uso das TDIC como recursos no processo de 
produção/reprodução do conhecimento, isto é, reconhecendo a partir 
de suas falas a interface entre ensino de Sociologia e tecnologias. Visa 
compreender ainda, de que maneira os professores de sociologia 
podem utilizar as tecnologias em suas aulas como mediadoras na 
construção dos conhecimentos sociológicos por parte dos alunos.

As inferências do trabalho (4) destacam um elemento 
interessante, no que concerne à relação entre TDIC e ensino de 
Sociologia, pois para muitos professores, o uso de TDIC materializado 
no uso da internet, e sobretudo, nos aparelhos celulares trazidos pelos 
jovens para a escola, ainda representam um obstáculo que atrapalha 
o bom rendimento das aulas. Os professores investigados pontuam a 
necessidade da melhoria da estrutura das escolas, ampliação do tempo 
de hora-atividade para o planejamento, bem como mais acesso aos 
cursos de formação continuada para aprender a manuseá-los como 
ferramentas didáticas. Retomamos aqui a análise que fizemos em 
relação ao trabalho (2), ou seja, sobre os aspectos que limitam o uso 
das TDIC na prática pedagógica do professor, entendemos que para que 
haja avanço sobre essa questão, políticas públicas precisam oferecer 
melhores oportunidades de formação e apoio para uso pedagógico, 
7  Para maiores informações, ver site que congrega os resultados da pesquisa. Disponível em: 
https://cienciashumanaspe.wixsite.com/ticnaescola
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assegurando melhor infraestrutura nas escolas.
Por derradeiro, no trabalho (5) a autora alia TDIC e ensino de 

Sociologia sob a perspectiva da mediação. A autora analisa como se 
formam os saberes docentes dos professores de Sociologia do ensino 
médio, mas não apenas isso, identifica de que maneira esses saberes 
são mobilizados para o ensino de Sociologia. Descreve as práticas 
docentes desenvolvidas em sala de aula para o ensino de Sociologia, 
de modo a dar ênfase para os saberes e práticas utilizados e mediados 
pelas Tecnologias da Informação e da Comunicação no ensino médio. 
Esses saberes e práticas docentes originam-se de forma construtivista 
e histórica, com base nas experiências pessoais e profissionais, dos 
professores de Sociologia. Um ponto importante revelado no trabalho, 
diz respeito aos desafios a serem superados nessa simbiose TDIC 
e prática docente, os resultados apontam para a necessidade de 
formação continuada tanto na área de atuação da disciplina, como na 
área de formação tecnológica, reforçando o que já pontuamos aqui 
sobre formação e infraestrutura para o uso das TDIC.

Tratamos também como objetivo deste artigo, delinear, conhecer 
como o universo das TDIC se apresenta em relação à Sociologia escolar, 
enquanto tema de pesquisa trazidos para a discussão nos grupos de 
trabalhos de eventos, que são os espaços de diálogo para o avanço 
do debate sobre o Ensino de Sociologia. Neste sentido, consultamos 
os Anais do V Encontro Nacional sobre o Ensino de Sociologia na 
Educação Básica – Eneseb, que aconteceu no ano de 2017 em Brasília-
DF. Nossa busca possibilitou encontrar 195 trabalhos, deste conjunto, 
há 9 (nove) trabalhos na forma de artigos que guardam relação direta 
com a temática TDIC e ensino de Sociologia. Os trabalhos foram 
selecionados, a partir da leitura de seus resumos, considerando a 
relação com o tema investigado. Conforme mostramos no Quadro 2, 
abaixo:

Quadro 2: Artigos do Eneseb que versam sobre TDIC e Ensino de 
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Sociologia (2017)

Artigos do Eneseb 
que versam sobre 
TDIC e ensino de 

Sociologia

(1) BELARMINO, Marla. Além da sala de aula: a 
produção de conhecimentos sociológicos e o uso do 
facebook como espaço de aprendizagem.
(2) EMERGENTE; SILVA; GOMES. Os usos das redes 
sociais no ensino de sociologia na escola: tempo, 
espaço e didática.
(3) COSTA; DOMINGUES; SANTOS. Ensino de 
sociologia e o emprego de recursos imagéticos: uma 
análise das práticas docentes e sua aplicação no 
Liceu Nilo Peçanha.
(4) THOMAZ, Lucas. A utilização das tecnologias de 
informação e comunicação no ensino de sociologia.
(5) SCHMIDT; VICENTE. A pesquisa quantitativa e o 
uso de Tecnologias da Informação e da Comunicação 
como práticas no ensino de Sociologia no Ensino 
Médio.
(6) MAIA, Danielle. A produção de Tecnologias 
Digitais de Informação e Comunicação para o ensino-
aprendizagem da Sociologia no Ensino Médio.
(7) SILVA, Jhonattan. O uso das Tecnologias da 
Informação e Comunicação (TICs) no ensino de 
Sociologia no ensino básico.
(8) GOMES; LIMA. Ciências Sociais na educação 
básica na era digital.
(9) CASTRO; TORACI. Divulgação científica na 
Internet e o ensino de Sociologia na Educação Básica: 
O professor-divulgador na Cultura da Participação.

Fonte: Elaboração da autora, com base nos dados dos Anais do V 
Eneseb (2017), 2019.

A autora do artigo (1) traz uma discussão sobre o uso de 
novas tecnologias de informação e comunicação como ferramentas 
pedagógicas para as aulas de Sociologia no Ensino Médio. O trabalho 
é analisado, a partir de uma proposta metodológica de produção 
de vídeos com a temática “Movimentos Sociais na Atualidade”, cujo 
espaço de divulgação e discussão das mídias foi o facebook. O estudo 
demonstrou que o uso das TDIC contribuiu para a execução de uma 
ação docente capaz de reconhecer e valorizar a existência de múltiplas 
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linguagens, habilidades e competências no processo de ensino e 
aprendizagem, conforme prevê a BNCC (BRASIL, 2018). Um outro 
achado é que o uso das TDIC possibilitou e tornou mais estimulante 
a produção de conhecimento e compreensão de temas sociológicos.

No artigo (2), os autores discutem os usos das redes sociais 
online de modo a amplificar e potencializar as ações da sala de aula. 
Em outros termos, buscam conhecer os efeitos da utilização das redes 
sociais, enquanto instrumentos pedagógicos para além dos muros 
escolares, alargando-se o espaço e o tempo nos processos de ensino e 
de aprendizagem em Sociologia. Inferem que a inserção da Sociologia 
na escola ainda possui uma série de tensões, dentre elas, a baixa carga 
horária semanal, dificultando o trabalho docente. Em contrapartida, 
compreendem que a utilização de ferramentas virtuais permite 
uma nova conectividade, novas formas de sociabilidade escolar. 
Contribuindo para uma nova didática e novas relações entre sujeitos.

No artigo (3), os autores mostram as percepções e as práticas 
dos docentes em torno do emprego dos recursos imagéticos no 
ensino de Sociologia no Liceu Nilo Peçanha em conjunto com escolas 
vinculadas ao Programa Institucional de Bolsa de Ensino à Docência 
(PIBID). Problematizam como os recursos imagéticos contribuem 
para o ensino de Sociologia e em que medida os docentes utilizam 
os recursos imagéticos no cotidiano escolar. Partem do suposto de 
que o processo de fabricar artesanalmente os saberes do campo das 
Ciências Sociais ou de mediação didática é enriquecido com o uso de 
charges, tecnologias da informação e filmes blockbuster, no sentido 
de possibilitar a criação de centros de interesse e de chaves de leitura 
essenciais ao escopo da Sociologia Escolar. Concluem os autores que 
os docentes percebem e admitem a riqueza dos recursos imagéticos, 
porém os empregam de acordo com os conteúdos e a infraestrutura 
específica de cada escola.

O autor do artigo (4) problematiza como as inovações das 
TICs são capazes de modificar o ensino de Sociologia? Reflete sobre 
a utilização das TICs durante o estágio, no ano de 2016, em uma 
escola pública de Londrina-PR, acompanhando as aulas de Sociologia 
e observando que os usos das tecnologias podem mudar a forma do 
aluno se envolver e aprender os conteúdos. O autor mobiliza alguns 
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estudos, frutos de uma pesquisa bibliográfica, verificando ao longo 
da história como foi empregado o uso dessas tecnologias no ensino, 
observando suas variações positivas e negativas e como caracteriza-se 
uma inovação conservadora, atentando que a simples introdução das 
TICs pode mascarar problemas maiores na escola.

No artigo (5), as autoras afirmam que uma das propostas da 
Sociologia na educação básica é a de conseguir se comunicar com 
os adolescentes e jovens a partir das problematizações da própria 
realidade socialmente construída por todos e todas. Neste sentido, as 
Tecnologias de Informação e Comunicação (TICs) que o mundo digital 
oferece podem ser um caminho de aproximação aos jovens à pesquisa 
social e às indagações dos conteúdos de sociologia. Diante desta 
questão, o artigo trata da importância de inserir duas ferramentas nos 
processos de ensino e aprendizagem de Sociologia no Ensino Médio: a 
prática da pesquisa e o uso de TICs no espaço escolar. Segundo Amurabi 
e Cigales (2015), já existe no ensino médio, consequentemente, no 
ensino de Sociologia uma tendência para as pesquisas informativas, 
ou seja, aquelas que são direcionadas para a busca de informações em 
sites da internet, dicionários, livros, rótulos de produtos, charges, etc. 

Trabalham na perspectiva dos professores de Sociologia 
utilizarem uma metodologia de ensino que envolva os recursos da 
pesquisa e da tecnologia, a exemplo, a pesquisa online. Segundo as 
autoras, a união destas duas propostas busca estimular uma atitude 
científica de pesquisa de forma, linguagem e instrumentos acessíveis 
por parte dos estudantes.

Um outro artigo (6) destaca a importância de produzir 
Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) voltadas 
para ensino-aprendizagem da Sociologia no ensino médio. Há a 
compreensão de que as expressões culturais contemporâneas e a 
juventude se espelham na cultura de mídias digitais, em arranjos 
sociais construídos em redes virtuais e na mobilidade da informação e 
comunicação, exigindo inovação das práticas de ensino-aprendizagem 
da Sociologia no ensino médio. 

Neste sentido, discute a produção de tecnologias digitais que 
considere a especificidade do processo de ensino-aprendizagem da 
Sociologia para o ensino médio, apontando os motivos que dificultam 
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a produção dessas tecnologias. Problematiza TDIC e interesse dos 
alunos por conteúdos de Sociologia; produção das TDIC no ensino-
aprendizagem da Sociologia no ensino médio. A proposta da autora é 
conhecer e apontar caminhos para a produção de tecnologias digitais 
capazes de oferecer o ensino-aprendizagem da Sociologia formas 
diferentes e motivadoras, colaborando com a expansão e implantação 
das TDIC no ensino da Sociologia.

Sobre o artigo (7), o autor mostra de forma positiva a utilização 
das TDIC pelos professores de Sociologia. Segundo o autor, essa prática 
promove o ensino de Sociologia democratizando o acesso à informação 
através da escola e gerando inclusão digital. Defende o ensino em que 
a utilização de diversos meios possa ser possibilitada. Essa perspectiva 
tem sido aplicada através do Laboratório de Estudos e Pesquisas em 
Ensino de Sociologia – LEPES vinculado à Universidade Estadual do 
Piauí - Campus Parnaíba, em que diferentes métodos de ensino são 
empregados, realizando análises de maneira sociológica de músicas, 
filmes, anúncios, propagandas, charges, e elaboração de roteiros de 
aulas para utilização pelos professores.

No artigo (8), seus autores focalizam as TDIC no processo de 
ensino-aprendizagem da Sociologia na educação básica, através dos 
blogs, enquanto metodologia didático-pedagógica e como canal de 
discussão em sala de aula. O trabalho com blogs possibilita a criação 
e a disseminação de conteúdo. O trabalho apresenta dados empíricos 
que traduzem algumas dimensões da experiência social e escolar 
do aluno e do professor com relação ao blog, enquanto recurso 
fundamental para o desenvolvimento de atividades em sala de aula, 
exercendo protagonismo na era digital, em total conformidade com a 
competência cinco (5), da BNCC. 

Por fim, o artigo (9) é mais um trabalho que alia TDIC e Ensino 
de Sociologia. O documento apresenta resultados da pesquisa 
intitulada “Divulgação Científica na Internet e o Ensino de Ciências 
Humanas na Educação Básica” que tem como objetivo identificar 
como os professores de Ciências Humanas do ensino médio público 
pernambucano adotam conteúdos de divulgação científica publicados 
na Internet em sua prática profissional. Sobre os resultados, trazem 
como achado a identificação de blogs com conteúdo de sociologia 
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produzidos por professores da educação básica, dando ênfase ao 
uso da ferramenta como recurso didático-pedagógico. Esse achado, 
apontado pelas autoras, fomenta a discussão do lugar do professor 
entre o ensino de ciências e a divulgação científica no contexto da 
Cultura da Participação.

Considerações Finais

Em resposta ao problema levantado neste artigo, a saber: como 
os professores de Sociologia nas escolas de ensino médio fazem uso das 
TDIC? Inferimos, a partir dos trabalhos que relacionam TDIC e Ensino 
de Sociologia nas produções strictu senso, e nas discussões dos grupos 
de trabalhos em eventos como o Eneseb, que os mesmos expressam 
os seguintes vieses: mediação pedagógica; proposta metodológicas; 
inclusão digital a partir da infraestrutura de equipamentos e serviços; 
crítica das TDIC através de interfaces problematizadas pelos professores 
de Sociologia; e produção de TDIC para o ensino e aprendizagem.

Percebemos que os artigos (1), (7), (8) e (9) anunciam a postura 
atitudinal de professores de Sociologia quanto à utilização das TDIC 
na prática pedagógica, mediante proposta metodológica de vídeos, 
utilização das TDIC aplicada através do Laboratório de Estudos e 
Pesquisas em Ensino de Sociologia – LEPES, utilização de blogs, 
enquanto recurso didático-pedagógico e como canal de discussão em 
sala de aula. No que diz respeito aos trabalhos dissertativos, o trabalho 
(3) também anuncia a utilização das TDIC por parte dos professores de 
Sociologia, a partir do Portal de conteúdo, o CRV.

No entanto, considerando as exigências da BNCC, no que diz 
respeito às competências e habilidades, sobretudo, a competência 
cinco (5), que recomenda o uso das TDIC para a produção autoral e 
coletiva, este pressuposto ainda não está consagrado nas produções 
acadêmicas, de recorte temporal entre 2008 - 2018 que ora delineamos, 
o que de certo modo, confirma nossa hipótese.

A esse respeito, nosso entendimento é que as TDIC fazem 
parte de um contexto em evolução e que ainda necessita serem 
absorvidas pelos professores, melhor dizendo, o efeito pedagógico 
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do uso das tecnologias precisa ser melhor disseminado. Destarte, é 
de fundamental importância o estímulo de pesquisas no campo da 
Sociologia escolar que relacione a temática TDIC e ensino de Sociologia. 
Pesquisas que considerem esse viés nos permitirão pensar o professor 
como usuário de conteúdos disponíveis na rede, refletir sobre quem 
está produzindo conteúdo para seu consumo e trabalho em sala de 
aula. Nos permitirão pensar ainda, de forma mais inclusiva a própria 
comunidade escolar, formada por gestores, professores e alunos, 
produzindo e disponibilizando em rede, conteúdos de sua autoria. 
(ANDRADE; ZARIAS; PADILHA, 2016). 

Com efeito, podemos afirmar que a permanência da Sociologia 
no ensino médio e a produção de dissertações e teses sobre as TDIC 
reafirma este objeto de estudo como fundamental para desnudar 
temas provocados pelo imperativo do uso das TDIC, como a preparação 
de aulas, correção de provas, busca por materiais pedagógicos, 
acompanhamentos de alunos, articulação de suas atividades com 
tempos remunerados ou não, considerando a baixa carga horária da 
disciplina Sociologia. 
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ANÁLISE DOS ATORES SOCIAIS NO INTERIOR DA ESCOLA: O 
RESGATE DA CONSCIÊNCIA ATRAVÉS 

DO ENSINO DE SOCIOLOGIA

Ariad Cristina Fernandes Aranha Ceron1

Introdução 

O presente trabalho tem por objetivo pensar a crise da 
educação, tendo por recorte específico o esvaziamento das relações 
sociais, sobretudo entre professores e alunos, como principal razão 
para o fracasso no processo de ensino-aprendizagem. As trocas de 
saberes se complementam quando os atores envolvidos são capazes 
de ressignificar o processo.

Alienação experimentada no interior da escola, nos dias atuais, 
se assemelha a experiência dos operários de fábrica do início do século 
XVIII, no entanto, a particularidade, do processo vivenciado nos dias 
atuais, é provocada pela intensa importância e protagonismo atribuído 
as novas tecnologias da comunicação. A clara substituição das relações 
interpessoais pelas relações virtuais promove um enfrentamento 
desorientado no interior da escola.

Torna-se urgente pensar em mecanismo de resgate da 
consciência, de professores e alunos, no sentido de promover um 
processo de humanização das relações pedagógicas. 

Materiais e métodos 

A metodologia utilizada para realizar a reflexão proposta foi a 
coleta bibliográfica de um corpus teórico composto de autores que 
discutem temas como educação, o processo de reificação das relações 
sociais partindo da literatura marxista e teorias ligadas ao ensino de 
Sociologia.

1 Cientista Social, mestranda em Sociologia na UNESP, campus de Marília, pelo programa de pós-
graduação Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional (PROFSOCIO). Contato:  ariad_
sociologia@hotmail.com
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De posse destas informações é com a hipótese a seguir: a 
precarização do trabalho docente e a estrutura disciplinadora da 
escola destroem o processo de humanização no ambiente escolar, o 
presente trabalho foi escrito após um período de observação da prática 
docente, especifica do ensino de sociologia, e a posterior reflexão 
sobre a questão.

Foi possível comprovar que todas as condições apresentadas 
nas escolas públicas e privadas corroboram para a desumanização da 
prática docente e a ineficiência da prática pedagógica.

Para superar tal condição, tornar-se urgente uma profunda 
reflexão sobre os papéis desempenhados no interior da instituição 
escolar a fim de propor novas práticas educacionais que dinamizem 
as relações e resgatem o sentido no processo de ensinar e aprender. 

A solução proposta para tal enfrentamento é o resgaste das 
relações interpessoais no interior da escola através do diálogo e 
do compartilhamento de estórias de vida. As rodas de conversas 
promovem um espaço de identificação, reconhecimento e sentimento 
de pertencimento ao lugar, tornando atividade pedagógica 
humanizadora.

 

Resultados e Discussão 

1. Análise dos atores sociais no interior da escola: o resgate da 
consciência através do Ensino de Sociologia

Pensar a escola no contexto atual é um grande desafio, exige 
um olhar sensível em meio a pressa imposta pelas tecnologias de 
informação e impõe um resgate de nossa humanidade perdida em 
meio as demandas desgastantes impostas pelo capital. O tempo das 
tecnologias tornaram-se o tempo dos homens, sem que a sociedade 
estivesse preparada para tal condição e sem que ela percebesse. 
Esta dinâmica aparentemente inocente, foi gradativamente tomando 
todas as instâncias da vida social, e com isso, as relações sociais 
foram adquirindo novas formas e conotações. O afastamento social 
promovido pela segmentação da produção, implementado no início da 



741Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

Revolução Industrial, era reforçado pelas novas tecnologias revestidas 
de dinamicidade e praticidade.

Compreendendo que este processo atinge todas as esferas da 
vida social, e necessário pensar o desenvolvimento da escola dentro 
da perspectiva histórica e os efeitos deste processo dentro desta 
instituição.

A instituição escolar, criada no início do século XVIII com objetivo 
de qualificar minimamente a mão de obra operária, foi organizada 
dentro de princípios disciplinadores e condicionantes, que no século 
seguinte foram complementadas pelas ideias positivistas.

A escola, na sociedade capitalista, tornou-se a instituição dominante 
no oferecimento de educação formal, tendo como tarefa central a 
reprodução da divisão social do trabalho e dos valores ideológicos 
dominantes. Não podemos esquecer que a escola moderna nasce 
junto com as fábricas, com a Revolução Industrial. Este duplo processo 
de morte da antiga produção artesanal e de nascimento da produção 
fabril gera o espaço para a moderna instituição escolar pública. 
(MENDONÇA, 2011, 69)

Dentro deste modelo de escola, o professor se enquadrava como 
um mero reprodutor de conhecimentos que deveriam ser apreendidos 
pelos alunos para posteriormente serem utilizados no interior das 
fábricas, afinal de contas o objetivo era aprender para trabalhar.

O processo de estranhamento presente nas fábricas, se inicia 
dentro da estrutura educacional, pois o aluno não se reconhece como 
parte do meio social e tão pouco identifica o professor como um 
educador.

Ao transpor esta lógica para os dias atuais, a crise de significado da 
educação está intimamente ligada ao processo desumanizante imposto 
no interior das escolas, o professor é amplamente pressionado por 
uma série de tarefas burocráticas que o impendem de promover uma 
continua formação, bem como produz um esvaziamento de sentido 
na prática docente.  Atividade docente deveria ser uma atividade 
humanizadora, pois deveria criar condições para que o professor se 
reconheça em seus alunos bem como os alunos se reconhecerem em 
seus professores. Existe uma clara crise de significado com relação ao 
real papel da escola.
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O significado social da escola é de intermediar a relação entre os 
sujeitos sociais (alunos e professores) e os conhecimentos que devem 
ser mobilizados para uma efetiva integração na realidade social, indo 
além do caráter produtivo.

Uma vez identificado o significado social da escola e avaliando os 
desafios presentes em seu interior podemos apontar a separação entre 
professores e alunos como um problema a ser solucionado. Vivemos 
em uma sociedade onde a comunicação se torna cada vez mais falha 
e repleta de ruídos. A intensa utilização de recursos tecnológicos, 
como os celulares, distanciam os indivíduos, deturpando atenção e 
distorcendo o ato de comunicar. Dentro desta crise, os desafios da 
prática pedagógica são enormes. 

Dentro do processo educacional torna-se necessário resgatar 
no aluno a consciência do significado de integrar o meio social. 
Considerando o texto de Walter Benjamin, O Narrador (1994), podemos 
pensar em estratégias de resgate desta humanidade e integração ao 
meio social.

Segundo Benjamin (1994), atividade de narrar experiências 
está em vias de extinção, as pessoas se sentem desconfortáveis ao 
serem convidadas a compartilhar um relato, este embaraço pode ser 
associado ao silenciamento ao qual fomos submetidos pelo avanço 
das tecnologias de comunicação modernas. Perdemos gradativamente 
a capacidade de nos comunicar e estamos perdendo o interesse em 
ouvir o outro. As narrativas cumprem uma utilidade uma vez que ao 
compartilhar uma experiência o narrador transmite conhecimentos 
acumulados e acaba por ensinar algo, além de estabelecer um 
importante elo afetivo com o interlocutor da narrativa humanizando 
deste modo esta relação.

Mas, se ‘dar conselhos’ parece hoje algo de antiquado, é porque as 
experiências estão deixando de ser comunicáveis. Em consequência, 
não podemos dar conselhos nem a nós mesmo nem aos outros. 
Aconselhar é menos responder a uma pergunta que fazer uma 
sugestão sobre a continuação de uma história que está sendo narrada. 
Para obter essa sugestão, é necessário primeiro saber narrar a história 
(sem contar que um homem só é receptivo a um conselho na medida 
em que verbaliza a sua situação). O conselho tecido na substância viva 
da existência tem um nome sabedoria. (BENJAMIN, 1994, p. 200)
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Ao transpormos esta situação para sala de aula, o professor 
deve desconstruir a estrutura positivista de educação, ou seja, deve 
modificar a relação hierárquica e autoritária de poder estruturada no 
interior da sala de aula, o aluno deve reconhecer o professor como um 
indivíduo que detém um saber científico específico mais que antes de 
mais nada é repleto de experiências vivenciadas que podem servir de 
ponto de apoio para compreender o funcionamento da vida social.

No caso específico do ensino de Sociologia, a principal 
contribuição desta disciplina é desnaturalizar as relações sociais. Uma 
abordagem possível poderia ser problematizando o próprio papel 
social da escola. Ao convidar os alunos a pensarem criticamente o 
lugar da escola dentro da sociedade, seria possível compreender o 
papel do aluno dentro desta relação. A tomada de consciência por 
parte do aluno poderia ser complementada pela aproximação do 
professor através de seu relato pessoal sobre sua prática no interior da 
instituição, esse processo inicial de reflexão sociológica prova que está 
área do conhecimento não está fora da vida cotidiana, mas inserida 
dentro dela. O que diferencia o sociólogo de um indivíduo comum 
é sua capacidade de problematizar fatos cotidianos fazendo uso da 
imaginação sociológica (MILLS 1982). 

Para a efetivação desse vínculo, se fazem necessárias as mediações que 
consigam estabelecer relações entre a prática social maior e as práticas 
dos indivíduos, a partir de suas necessidades específicas. Tais práticas 
são mediadas pela atividade daqueles indivíduos mais experientes e se 
desenvolvem orientadas pelo motivo que as gerou e que mantêm os 
sujeitos em atividade, ou seja, em processo de aprendizagem. A escola 
é o espaço singular para as mediações, que visam à socialização dos 
conhecimentos, a partir de atividades pedagógicas organizadas para 
esse fim, em cuja condução o professor tem um papel fundamental 
de fazer a articulação entre esses conhecimentos (significados sociais) 
e os conhecimentos dos estudantes (sujeitos que atribuirão sentido 
pessoal a essas práticas sociais consolidadas). (MENDONÇA, 2011, 
p.70)

Dentro do ensino de Sociologia é necessário fugir do 
academicismo que reveste esta área do conhecimento pois, esta ideia 
reforça o distanciamento dos alunos com saberes compartilhados por 
essa área do conhecimento. Quando pensamos na prática sociológica 
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ela é construída através da experiência do pesquisador, sua vida é o 
ponto de partida da desnaturalização da vida social.

Isso significa que deve aprender a usar a experiência de sua vida no 
seu trabalho continuamente. Nesse sentido, o artesanato é o centro 
de si mesmo, e o estudante está pessoalmente envolvido em todo o 
produto intelectual de que se ocupe. Dizer que poder ‘ter experiência’ 
significa que seu passado influi e afeta o presente, e que define a sua 
capacidade de experiência futura. (MILLS, 1982, p. 212)

Ao promover este reconhecimento e aproximação dos temas 
sociológicos o professor promoverá um ganho de sentido no processo 
de ensino aprendizagem, produzindo em última instancia uma tomada 
de consciência por parte dos alunos de seu papel integrador no espaço 
social bem como resgatará o aspecto humanizador das relações sociais.

Considerações Finais

Podemos concluir, que parte do esvaziamento de sentido 
vivenciado no interior das escolas tem por base o enfraquecimento das 
relações interpessoais e o fortalecimento da utilização de ferramentas 
tecnológicas ligadas a comunicação e relações sociais. Neste sentido, 
a dinâmica escolar repleta de estruturas antiquadas e disciplinadoras 
tornam-se menos atraentes do que os recursos constitutivos do 
universo do entretenimento. 

Deste modo, o reconhecimento dos atores sociais presentes no 
interior da escola não se materializa, ou seja, vivemos um processo de 
mecanização das relações sociais fora da fábrica, alienação e reificação 
das relações, hoje, se estabelece no interior da escola, diluindo 
toda a possibilidade de reconhecimento e humanização das práticas 
educacionais. 

Neste sentido, uma possível solução para esvaziamento 
das consciências seria através do resgate das narrativas orais e 
compartilhamento de estórias de vida, que o processo de humanização 
das relações poderia ser iniciado. É necessário que os atores sociais 
encontrados no ambiente escolar tenham um sentimento de 
pertencimento e protagonismo. 
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SOCIOLOGIA E A INTERDISCIPLINARIDADE COM 
AS DISCIPLINAS DE QUÍMICA E BIOLOGIA

Daniela Paderes 1

Leiza Maria Andrade2

Introdução

As disciplinas de Sociologia, Biologia e Química, presentes na 
grade curricular da educação básica são importantes para a formação 
dos estudantes, visto que lhes dá uma base do conhecimento 
acumulado pelos povos ao longo dos tempos, assim como contribuem 
no processo de socialização e na formação de seres humanos críticos e 
capazes de resolverem seus problemas cotidianos. 

Um sujeito é fruto do seu tempo histórico, das relações em que está 
inserido, mas é, também, um ser singular, que atua no mundo a partir 
do modo como o compreende e como lhes é possível participar. Ao 
definir qual função se quer proporcionar a esses sujeitos, a escola 
contribui para determinar o tipo de participação que lhes caberá na 
sociedade. (PARANÁ, 2008, p.14)

As disciplinas de Sociologia, Biologia e Química veem demonstrar 
que as ações cotidianas dos indivíduos influenciam nos estágios do 
planeta, na integração com a sociedade e no conhecimento a respeito 
do ciclo da vida, portanto é preciso que haja uma relação consciente 
e responsável entre os conceitos científicos e o fato de suas práticas 
melhorarem a qualidade de vida em sociedade, como a dos demais 
habitantes do mundo.

Gasparin (2003, p.15) defende que os professores precisam 
compreender o meio social em que os (as) estudantes estão inseridos 
e ouvi-los, para que a partir do conhecimento prévio que eles têm do 
assunto, iniciem a uma abordagem do conteúdo.

As Diretrizes Curriculares da Educação Básica (PARANÁ, 2008, p. 
14 e 401) afirma que “Os conteúdos disciplinares devem ser tratados, 
na escola, de forma contextualizada, estabelecendo-se, entre eles, 
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relações interdisciplinares (...)” na área específica de química relata 
que o (a) estudante tem um conhecimento que vem do senso comum 
sobre temas, por exemplo: o lixo, resíduos sólidos, a importância de 
preservar a água limpa, mas que “cabe ao professor de química dar-
lhes os fundamentos teóricos para que se aproprie dos conceitos da 
Química e do conhecimento científico sobre esses assuntos”, somente 
assim o (a) estudante associará o conhecimento científico à sua 
finalidade prática. Ou seja:

[...] a Química no ensino médio não pode ser ensinada como um fim em 
si mesma, senão estaremos fugindo do fim maior da Educação Básica, 
que é assegurar ao indivíduo a formação que o habilitará a participar 
como cidadão em sociedade[...]. (SANTOS; SCHNETZLER, 2010, p.49).

No que diz respeito à disciplina de Sociologia, as Diretrizes 
Curriculares Básicas asseguram quão importante é o papel da disciplina 
na formação de indivíduos críticos, inseridos em um contexto social e 
tornando-se assim agentes transformadores deste contexto.

A Sociologia crítica procura colher da sociedade os elementos de não 
racionalidade presentes nas sociedades capitalistas, sobretudo aquelas 
do capitalismo avançado em níveis de alto consumismo, característicos 
da indústria cultural e cultura de massa (PARANÁ, 2008, p.67)

 A química está diretamente relacionada ao desenvolvimento de 
novos produtos, à melhora na qualidade e na praticidade da vida das 
pessoas. Para tal, novos compostos são desenvolvidos, produzidos e 
consumidos em larga escala. Grande parte destes novos compostos 
são polímeros, com diversas aplicações e propriedades diferentes 
dos naturais, o que contribuiu para o desenvolvimento da indústria 
cultural e de massa. A Sociologia crítica aborda o sistema capitalista e 
o aumento de consumo sem consciência.

Os polímeros são compostos de moléculas muito grandes, 
formados pela repetição de uma unidade molecular pequena, 
chamados monômeros. (FELTRE, 2004, p. 378).

Partes significativas dos polímeros artificiais são plásticos.  
O aumento do consumo destes produtos deve-se ao baixo custo 
de produção, sua versatilidade, resistência e aparência, mas sua 
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decomposição na natureza é muito lenta, o que causa grandes 
impactos ambientais.

A destinação destes resíduos tem sido os aterros sanitários, que 
se saturam rapidamente com seu acúmulo ou a incineração, que pode 
gerar gases tóxicos.

Além disso, aterro pode liberar substâncias perigosas e resíduos de 
plástico demoram muito tempo para se degradar. A incineração pode 
provocar liberação de substâncias perigosas, tais como o óxido nitroso, 
óxidos de enxofre, poeiras, dioxinas e outras toxinas. Especialmente, 
a incineração de cloreto de polivinílo (PVC) de plástico faz com que 
a poluição ambiental e reduz a vida útil do incinerador através da 
geração de gás de cloreto de hidrogênio perigoso e dioxinas contendo 
cloro. (WANG, 2015, p. 42)
 
A reciclagem, então, se torna a melhor opção para estes 

resíduos, pois reduz sua concentração nos aterros sanitários e diminui 
o consumo de matéria prima para sua fabricação.

O conceito de reciclagem precisa ser compreendido como a 
transformação de um produto em outro, a partir da mesma matéria 
prima; o que gera a necessidade de separar os resíduos de acordo com 
sua origem: orgânico, vidro, metal, papel ou plástico. 

A disciplina de Sociologia, em sua especificidade, contribui 
para a formação do raciocínio crítico do indivíduo, tanto em relação 
às questões individuais, quanto às questões sociais, no processo de 
estranhar e desnaturalizar as situações cotidianas.

Como ciência humana, reflete sobre as transformações 
culturais, políticas e socioeconômicas, ocorridas principalmente após 
a Revolução Industrial e a consolidação do capitalismo, até o século 
atual e os avanços tecnológicos, em relação aos elementos químicos, 
os seres humanos e meio ambiente.

Observando a realidade do colégio e da comunidade ao seu 
entorno verifica-se a dificuldade de associar e aplicar os conhecimentos 
e conceitos aprendidos nas aulas.

Na tentativa de sanar esta dificuldade, as disciplinas de 
Sociologia e Química, nesse projeto, trabalharam juntas, propondo 
uma abordagem experimental para os conceitos de polímeros e 
de segregação destes, de acordo com suas propriedades físico-
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químicas, analisando as modificações ocorridas durante os processos 
de reciclagem e programando no colégio um sistema de separação 
de resíduos e mobilização. Vislumbrando assim uma sociedade 
que ofereça oportunidades para todos, pensando em um consumo 
consciente.

Neste contexto, o tema proposto possibilita relacionar assuntos 
específicos da disciplina de Química e Sociologia, tanto relacionados à 
composição dos resíduos, da composição e da reciclagem, assim como 
um consumo consciente que permita preservar o planeta.

Metodologia

O presente trabalho foi desenvolvido no Colégio Estadual Prof. 
Gabriel Rosa. E.F.M., no município de Curiúva, com os (as) estudantes 
das 2ª séries A e B do Ensino Médio. Os conteúdos das disciplinas de 
Sociologia, Biologia e Química foram apresentados para todos os (as) 
estudantes na Semana Cultural em agosto de 2017, promovida pela 
comunidade escolar (equipe pedagógica, professores e estudantes).

Os conteúdos específicos trabalhados são referente às séries, 
a princípio as disciplinas trabalharam seus conteúdos específicos 
separadamente, depois coube as professoras, como mediadoras 
do conhecimento, relacionarem os conteúdos específicos de cada 
disciplina, de forma prática e interativa. A implementação das 
atividades, envolveu quase a totalidade dos (as) estudantes das duas 
séries.

Como referencial a Pedagogia Histórica – Critica, permitiu o 
direcionamento da metodologia, considerando o conhecimento prévio 
do/a estudante com a pretensão de constituir uma comunidade escolar 
mais humanitária e consciente em relação ao planeta onde vive.

[...] Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir, 
direta e intencionalmente, cada individuo singular, a humanidade 
que é produzida histórica e coletivamente pelo conjunto de homens. 
Assim, o objetivo da educação diz respeito, de um lado, a identificação 
dos elementos culturais que precisam ser assimilados dos indivíduos 
da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado 
e concomitantemente, à descoberta das formas mais adequadas para 
atingir (SAVIANI, 2005, p.13).
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A princípio produção didática foi apresentada em etapas tanto 
na disciplina de Sociologia como de Química (que serão apresentadas 
a seguir), contemplando os conteúdos específicos de cada área do 
conhecimento.

Metodologias da Disciplina de Química

A princípio, através de uma aula expositiva, foram abordados os 
conceitos descritos a seguir:

• Polímeros são compostos de moléculas muito grandes, 
formados pela repetição de uma unidade molecular 
pequena, chamada monômeros.  (FELTRE, 2004, p. 378) 
parte significativa dos polímeros artificiais são plásticos. 
(O aumento do consumo destes produtos deve-se ao baixo 
custo de produção, sua versatilidade, resistência e aparência, 
mas sua decomposição na natureza é muito lenta, o que 
causa grandes impactos ambientais)

A destinação destes resíduos tem sido os aterros sanitários, que 
saturam rapidamente com seu acúmulo ou a incineração, que pode 
gerar gases tóxicos.

 A reciclagem, então, se torna a melhor opção para estes 
resíduos, pois reduz sua concentração nos aterros sanitários e diminui 
o consumo de matéria prima para sua fabricação.

• O conceito de reciclagem precisa ser compreendido como a 
transformação de um produto em outro, a partir da mesma 
matéria prima; o que gera a necessidade de separar os 
resíduos de acordo com sua origem: orgânico, vidro, metal, 
papel ou plástico. 

Há vários tipos de plásticos, com propriedades físico-químicas 
próprias, que são classificados para posterior encaminhamento às 
indústrias de reciclagem ou incineração para a produção de energia.

• Conhecer as classificações dos plásticos, seus processos 
específicos de reciclagem e os materiais em que são 
reprocessados, levam os estudantes a compreender a 
importância da separação de resíduos, diminuindo assim, os 
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impactos ambientais e a retirada de matéria prima do meio. 
Na tentativa de sanar esta dificuldade, propõe-se trabalhar com 

uma abordagem experimental para os conceitos de polímeros e de 
segregação destes de acordo com suas propriedades físico-químicas, 
analisar as modificações ocorridas durante os processos de reciclagem.

• Os estudantes foram ao aterro controlado da cidade e depois 
a ACREVE (uma cooperativa de catadores de materiais 
reciclados da cidade), o que permitiu, discussões sobre a 
visita monitorada à cede da associação e a leitura do texto 
Princípio do Desenvolvimento Sustentável.

• Os estudantes refletiram sobre a responsabilidade de cada 
um diante da necessidade de todos, sobre a necessidade 
de ações locais para garantir um desenvolvimento 
sustentável global. Assistiram vídeos que mostravam as 
diferentes formas de tratamento dos resíduos (incineração, 
biodigestores, aterros sanitários com captação dos gases 
gerados para a produção de energia) e discutiram sobre as 
possibilidades destes conhecimentos e tecnologias serem 
adotadas em grande escala. 

• Depois foram realizadas as primeiras atividades utilizando 
materiais alternativos, na sala de aula, pois o colégio não 
dispõe de laboratório.

A atividade foi confeccionar papel reciclado. Os estudantes 
tinham, em suas apostilas, o material necessário (que foi coletado na 
escola) e o desenvolvimento. Eles/as, então, dividiram as tarefas: uns 
buscaram água, outros picaram e umedeceram os papeis, bateram a 
massa no liquidificador, leram e discutiram alternativas do modo de 
preparo e ao final produziram oito folhas de papel reciclado, sendo duas 
normais, uma colorida, outras com aromas e texturas. Depois leram e 
compreenderam os conceitos químicos envolvidos na reciclagem.

Metodologia de Sociologia

Na disciplina de sociologia para manter a objetividade da 
pesquisa, faz-se necessária à vigilância epistemológica durante a 
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realização do estudo do fenômeno social. Separar suas opiniões, 
conceitos, e muitas vezes os preconceitos, em relação ao objeto de 
estudo, permitiu que os resultados obtidos assegurem a objetividade 
da Sociologia como Ciência. Nesse sentido pretendeu-se desnaturalizar 
o fenômeno da desigualdade social nas sociedades capitalistas, 
procurando demonstrar que o fenômeno é fruto de decisões sociais 
institucionalizadas pela sociedade. O sistema capitalista (consolidado 
pela revolução industrial) além de permitir o surgimento de duas 
classes antagônicas: burguesia e proletariado, onde a primeira detém 
os privilégios sociais, influência mudanças de valores, e contribui para 
um consumo exagerado e inconsequente, o que aumenta a produção 
de resíduos sólidos.

A imaginação sociológica pode ser estimulada através das ações 
em sala de aula, considerando que o processo de ensinar permite gerar 
incômodos, conflitos, dúvidas, questionamentos, reações diversas 
entre os estudantes. Isso porque, espera-se justamente que, através 
das discussões realizadas na escola como um todo, e pela sociologia 
especificamente, as pré-concepções, pré-noções ou senso comum 
dos estudantes sejam confrontados, e assim sintam-se mobilizados no 
sentido de procurar aprender mais sobre aqueles temas. 

[...] Esclareço que a minha concepção de ensino, ou do que é o ato 
de ensinar, funda-se numa visão positiva: ensinar é uma atividade da 
práxis humana, que garante a produção e a reprodução da sociedade e 
da história. Ensinar não é apenas uma atividade técnica circunscrita na 
escola, mas é uma ação política que visa a transformação dos alunos. 
Educar e ensinar são processos de conflitos, de desestabilizações e 
de constrangimentos. Não saímos do mesmo jeito que entramos nos 
processos de ensino-aprendizagem. Esse processo é histórico e deve 
ser baseado no acúmulo de saber que também é histórico. Ensinar 
Sociologia é uma atividade embasada nos mais de cento e cinqüenta 
anos de história dessa ciência, nas necessidades contemporâneas e 
nas condições sociais. Nosso ponto de partida é o acúmulo da ciência e 
o papel do Ensino Médio no processo de construção do tipo de homem 
e de sociedade que desejamos forjar (SILVA, 2009, p.20-21). 

Considerando o processo de ensino aprendizagem, os (as) 
estudantes da série 2ª turmas A e B também vivenciaram atividades 
concretas, relacionadas ao conteúdo estruturante: desigualdade social 
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e instituições políticas, trabalhos esses em parceria com as disciplinas 
de Química e Biologia.

O livro didático Sociologia em Movimento foi utilizado como 
recurso pedagógico para iniciarmos a discussão a respeito do 
surgimento do sistema capitalista e sua consolidação através da 
Revolução Francesa, que permitiu mudanças como a ascensão da 
burguesia (aspecto político), o desenvolvimento do Iluminismo (aspecto 
científico), e a Revolução Industrial que permitiu a consolidação do 
Capitalismo (aspecto econômico).

Com a abordagem a respeito do desenvolvimento da Revolução 
Industrial, os estudantes foram incentivados a pensar a respeito das 
mudanças de valores, a força de trabalho passou a ser mercadoria, 
segundo Marx (2019, p.02) “O uso da força de trabalho é o próprio 
trabalho. O comprador da força de trabalho consome-a na medida 
em que faz trabalhar o seu vendedor”. Foram incentivadas discussões 
a repeito dos valores em relação aos seres humanos no contexto 
da sociedade capitalista, assim como o aumento de consumo e sua 
relação com o meio ambiente.

o conteúdo abordado (capitalismo e desigualdade social), foi 
reforçado com outro recurso didático, a exibição do curta “Ilha das 
Flores” (1989). 

Produção de cartazes com o tema: desigualdade social e 
consumo exagerado aumentando inconsciente e inconsequentemente, 
informações sobre produção de lixo, contaminação do meio ambiente 
como questões sociais.

O filme relata a realidade social, onde se encontravam algumas 
pessoas que viviam no Rio Grande do Sul, e que encontram no lixo um 
recurso para sobreviver. Durante a exposição do vídeo, temas como 
valores estabelecidos principalmente na sociedade capitalista, foram 
discutidos através da problematização de questões tais como: O que 
leva um ser humano a ter um valor menor do que um animal? (no caso 
o porco); questões relacionadas a instituições religiosas e familiares 
e questões relacionadas ao sistema capitalista; e a superação da 
desigualdade social, porém com consumo consciente, resultando em 
uma menor produção de lixo. 
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Ao final das atividades, os trabalhos desenvolvidos: nas 
disciplinas de Sociologia, Química e Biologia (já citado acima, não 
foram descritas por questões particulares da professora), foram 
apresentados em uma sala temática. Pesquisas informativas e fotos 
sobre doenças ocasionadas pelo lixo foram anexadas em caixas de 
papelão pregadas no teto por toda a sala, com fácil acesso visual aos 
estudantes (os que realizaram os trabalhos, como os visitantes da 
Semana cultural, realizada pela comunidade escolar), a sala temática 
apresentou cartazes sobre desigualdade social, o consumo alienado da 
sociedade capitalista e a produção de lixo. Exposição de brinquedos e 
outros objetos produzidos através de resíduos que foram reciclados. 
Em uma parte da sala o filme Ilha das Flores foi exibido, seguida de 
explicação em relação a desigualdade social, pelos (as) próprios 
(as) estudantes que também questionavam a respeito dos direitos 
humanos. A sala foi visita pela comunidade escolar.

Resultados e Discussão 

A atividade realizada pelos (as) estudantes e professora de 
Química, permitiram uma experiência de vivência: de coleta de 
resíduos sólidos urbanos. O material coletado foi levado até o Colégio 
Professor Gabriel Rosa, onde sua composição química foi analisada, 
com o intuito de descobrir quanto tempo esses resíduos demoram em 
se decompor, assim como aprender sobre como os resíduos (chorume, 
gases) produzidos pelos mesmos contaminam o meio ambiente, além 
de confecção de papéis reciclados. 

A professora de Biologia abordou as doenças ocasionadas pelo 
contato direto de pessoas que trabalham no lixão sem a proteção 
adequada; quais as doenças transmitidas pelos resíduos sólidos e as 
consequências dos mesmos para a saúde dos seres humanos. 

As discussões envolvendo a disciplina e os conteúdos de 
Sociologia contribuíram para que os (as) estudantes percebessem as 
mudanças na sociedade de valores, com a consolidação do sistema 
capitalista, principalmente no que se refere aos seres humanos. Esses 
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valores passaram a serem relacionados a quantidade de capital que 
os indivíduos possuem. Assim como perceberem que não adianta 
resolver os problemas em relação a desigualdade social, se não houver 
um projeto que permitam a produção consciente do lixo.

Considerações Finais

A implementação das atividades mostrou a indissociável relação 
existente entre teoria e prática. Confirmou a premissa que os (as) 
estudantes busquem o conhecimento quando precisam resolver os 
problemas que lhes são colocados através de atividades práticas, 
tanto no que se refere às questões de Química, Sociologia e Biologia, 
percebendo que as disciplinas e os conteúdos se integram e se 
completam. Com isso saíram do senso o comum e encontram na ciência 
a forma de elaborar novos conceitos, aprimorando seu conhecimento 
e se tornando capaz de agir sobre seu meio, modificando-o.

Permitiu problematizar o conhecimento prévio do meio 
comunitário dos (as) estudantes, do senso comum, e da necessidade 
dele (a) modificar este meio. Consequentemente há a necessidade do 
professor conhecer a realidade do espaço escolar, para que a partir 
dele, desenvolva trabalhos que instigue os (as) estudantes a pesquisar, 
estudar, apropriando-se do conhecimento.

Constatou-se a importância da experimentação para a 
compreensão dos processos Químicos, Sociológicos e Biológicos, 
envolvidos nas reações e principalmente a necessidade de espaços 
adequados para a realização destas atividades, um laboratório o 
qual o Colégio Gabriel Rosa não possui (percebe-se o descaso do 
governo e das políticas públicas que envolvem a educação do Paraná).   
Constatou-se a necessidade dos (as) professores (as) manterem-se 
atualizados diante das novas tecnologias e metodologias, mas também 
de estrutura física para que desenvolva um trabalho de melhor 
qualidade, o que, de forma direta, refletirá num melhor desempenho 
dos (as) estudantes perante os desafios que a realidade os imporá 
como cidadãos do amanhã.

Desenvolver esta atividade interdisciplinar mostrou que somente 
o conhecimento, a mudança de hábitos e de valores podem modificar 
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a sociedade. Inicia-se na família e continua na instituição escolar, com 
a colaboração e participação de todos (as), e que pode contar com a 
iniciativa de professores (as) e estudantes.

Por fim, a separação de resíduos do colégio estadual Professor 
Gabriel Rosa foi iniciada, a conscientização dos (as) estudantes foram 
instigadas para a mudança de hábitos e valores, no que diz respeito 
a contextualização dos conteúdos a respeito do sistema capitalista, 
aumento da produção de resíduos e reciclagem.

O objetivo do projeto foi atingido no que se refere ao 
envolvimento dos (as) estudantes participantes, e espera-se que com 
perseverança e compromisso, a conscientização dos indivíduos possa 
se tornar efetivas na construção da preservação do meio ambiente e 
da valorização dos seres humanos.
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HISTÓRIA (DA MATEMÁTICA) NA EDUCAÇÃO MATEMÁTICA: 
CAMINHO PARA UMA CONSCIÊNCIA CRÍTICA

Ana Márcia Fernandes Tucci de Carvalho1

Diversos são os saberes e as áreas que estão entrelaçados 
quando nos voltamos para o ensinar e o aprender matemática: 
didática, filosofia, psicologia, linguagem, tecnologia, epistemologia, 
história, apenas para citar alguns. 

Multifacetada, a área de Educação Matemática apresenta 
alternativas para metodologias diferenciadas, reflete sobre as práticas 
do professor, analisa as especificidades dos diferentes níveis de ensino, 
discute sobre as interrelações entre os diversos atores que compõe 
a sala de aula, os ambientes, as maneiras de estudar, entre outros 
aspectos que podem ser considerados, para abarcar as complexidades 
desses intercruzamentos e permitir considerações sobre os fazeres 
didático e pedagógico.

Adotar a premissa dessa complexidade permite tomar o campo 
do saber matemático como (i) fundamental para desenvolvimento de 
instrumentos e habilidades para tratar a vida cotidiana, (ii) um meio 
corriqueiro de se situar no mundo e também como (iii) um conjunto de 
conhecimentos interligados com as práticas sociais e culturais, numa 
temporalidade mutável.

Assumir essa postura implica também partir do princípio de 
que, ao professor de matemática, não é suficiente apenas um domínio 
da técnica e dos conteúdos matemáticos, torna-se crucial que tome 
para si uma posição de que a aprendizagem matemática envolve 
a necessidade de um (re) pensar a articulação do saber veiculado à 
prática. 

Da  mesma  maneira, não basta apenas o domínio de 
conhecimentos pedagógicos-didáticos sem a utilização da 
instrumentalização técnica associada a ele. Sobretudo, existe a 
necessidade de encarar o espaço da sala de aula como espaço de 
múltiplas vivências, no qual os aspectos culturais, sociais e históricos 
devem ser considerados.

Criar ambientes em que a prática do diálogo permite a dúvida, 
nos quais a participação dos estudantes é incentivada e nos quais 
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os erros e as perguntas são encarados como oportunidade para a 
aprendizagem e não devem ser recriminados, espaços nos quais a 
avaliação deve também possuir um caráter diagnóstico e não apenas 
restritivo é fundamental para que o ensino e a aprendizagem de 
matemática possam ocorrer.

Desta forma, é crucial que os educadores matemáticos 
interroguem os saberes voltados à prática do ensinar matemática, 
buscando articular compromissos  que possam ser assumidos pelos 
sujeitos, de maneira a desenvolver habilidades e competências para 
além do restrito ao conteúdo de matemática, para capacitá-los a 
encarar o mundo com um olhar crítico visando transformá-lo.

História e Matemática

Houaiss e Villar (2001, p. 1543) apresentam quinze acepções 
para o verbete história. A primeira é “conjunto de conhecimentos 
relativos ao passado da humanidade, segundo o lugar, a época, o 
ponto de vista escolhido”. A História abarca o passado, o homem, o 
lugar, o tempo e uma ideologia. 

Essa visão vai ao encontro da frase de Bloch (2001), a história é 
uma ciência do homem; homem, indivíduo da sua história. Apontando 
dessa maneira que o seu objeto da história não é o passado, mas o 
homem no tempo. Permitindo aliar o passado ao presente, uma vez 
que os questionamentos do presente são o que fazem o historiador 
voltar-se para o passado. O passado é interpretado pelos fatos 
presentes, o conhecimento histórico é, assim, mutável, instável e 
flexível. O autor indica que o passado estará sempre em processo e 
progresso, permitindo mudanças em seu modo de compreendê-lo, 
podendo ser escrito de modo dessemelhante de acordo com a visão 
de cada historiador ou leitor. A história dos dominantes será sempre 
diferente da história dos dominados.

Skovsmose (2007) apresenta um exemplo ao citar que Verwoerd2 
afirmou em seu discurso no senado sul-africano 
2  Hendrik Frensch Verwoerd (1901 – 1966), criador, introdutor e defensor do ‘apartheid’ na 
África do Sul.
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Quando eu tiver controle sobre a educação nativa, eu a reformarei de 
maneira que os nativos serão ensinados desde a infância a compreender 
que a igualdade dos europeus não é para eles. [...] Qual a utilidade de 
ensinar matemática para os bantus, quando eles não podem utilizá-la 
na prática? (VERWOERD apud SKOVSMOSE, 2007, p. 42).

Para Skovsmose, o controle do sistema educacional é 
fundamental se o sistema político pretende o exercício do poder (que 
pode ser ilegítimo), “por meio da educação é possível assegurar uma 
‘fronteira’, um apartheid não em termos de ‘raça’, mas em termos de 
‘aquisições’ também (SKOVSMOSE, 2007, p. 43).  

D’Ambrósio (1999, p. 100) define História como “narrativa de 
fatos, datas e nomes associados à geração, à organização intelectual 
e social e à difusão do conhecimento através das várias culturas ao 
longo da evolução da humanidade” e alerta que considerar História 
da Matemática implica em considerar o que compreendemos por 
Matemática.  Para o autor, este percurso conduz naturalmente à 
questões do campo da Filosofia da Matemática, mas restringindo-
se à uma concepção do senso comum, argumenta que Matemática 
é “ciência que investiga relações entre entidades definidas abstrata 
e logicamente” (D’AMBRÓSIO, 1999, p. 100). Relevante, todavia, é 
perceber o aspecto intrínseco das correlações existentes entre História 
e Matemática, para além das definições (também importantes, mas que 
fogem ao foco desse capítulo), uma vez que não há “como escapar do 
caráter ideológico da História da Matemática, assim como reconhecer 
que a ação educativa é uma ação política” (D’AMBRÓSIO, 1999, p. 101), 
donde podemos perceber a importância de qualquer ação educativa, 
ou mesmo da ausência de ações educativas. 

Fiorentini e Oliveira (2013) defendem que existem muitas 
formas de matemática e situá-las tanto na questão de qual matemática 
estamos falando quando dizemos que o professor de matemática deve 
saber bem o conteúdo matemático, tanto quanto discutir quais as 
práticas formativas dos cursos de formação, dos cursos de Licenciatura 
em Matemática, são questões pertinentes. Segundo estes autores, 
escolher quais práticas serão tratadas na sala de aula relaciona-se a 
escolher a prática social do educador matemático. Os autores destacam 
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três principais enfoques.
O primeiro partindo do princípio de que a prática do professor 

depende apenas do conhecimento técnico matemático, domínio do 
conhecimento matemático que é apresentado na sala de aula; “a arte de 
ensinar se aprende ensinando” (FIORENTINI e OLIVEIRA, 2013, p. 920). 
Nesta perspectiva o ensino e a postura em sala de aula são marcados 
pela resolução de exercícios, pela prática de exercícios, pela repetição 
dos conceitos. Uma abordagem que valoriza a aplicação de algoritmos, 
com as disciplinas de caráter didático pedagógico menos valorizadas. 
“O lugar da matemática, nessa concepção prática de formação 
docente, é central e majoritário, porém mais voltado ao conhecimento 
matemático clássico” (FIORENTINI e OLIVEIRA, 2013, p. 920). O segundo 
princípio acredita que a prática do ensino de matemática como reflexo 
sistematizado da pesquisa acadêmica. O futuro professor necessita 
tanto de um profundo conhecimento matemático, como de um saber 
sobre as metodologias de ensino e tendências educativas. A aplicação 
destes conhecimentos ocorre durante a prática, somente mais tarde, 
com o desenvolvimento oriundo do treinamento profissional. 

Em síntese, nessa concepção de prática pedagógica do educador 
matemático, só existe a Matemática (com letra maiúscula), aquela 
que vem dos matemáticos profissionais, mas que pode ser transposta/
adaptada para o contexto de ensino e aprendizagem. Além disso, nessa 
perspectiva, o processo formativo enfatiza mais a dimensão técnica 
e didática (relações entre professor-aluno-conteúdo e métodos de 
ensino) do que a pedagógica (o sentido, a relevância e as consequências 
do que ensinamos) (FIORENTINI e OLIVEIRA, 2013, p. 921)

Finalmente, os autores argumentam que há uma terceira 
perspectiva, na qual a prática pedagógica da matemática é vista 
como prática social. O professor de matemática utiliza uma 
prática pedagógica constantemente em mutação, continuamente 
transformada, dependendo das relações complexas inerentes aos 
saberes que evoluem e se modificam, a depender dos contextos nos 
quais a aprendizagem matemática está inserida e das diferentes formas 
de agir e atuar nestes contextos, considerando “as múltiplas atividades 
profissionais do educador matemático” (FIORENTINI e OLIVEIRA, 2013, 
p. 921).
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Em todas essas práticas sociais, a matemática está, direta ou 
indiretamente, presente. Essa matemática, entretanto, nunca aparece 
hermética e isolada em relação a outros saberes e campos disciplinares. 
Não faz sentido falar de uma Matemática (com letra maiúscula), mas 
de matemática (com letra minúscula) ou então de matemáticas, pois as 
matemáticas são múltiplas, dependendo do contexto de prática social 
[...] Nesse sentido, a matemática enquanto prática social é sempre um 
saber de relação. (FIORENTINI e OLIVEIRA, 2013, p. 922).

Concordando com esses autores, consideramos que o 
conhecimento do professor de matemática não deve ser limitado, nem 
a conteúdos nem a técnicas procedimentais, deve também abranger 
aspectos históricos, epistemológicos, genealógicos, consideradas 
ainda as múltiplas dimensões políticas e sociais no desenvolvimento 
da cultura e da produção matemática. 

Nesta dimensão de prática social a História da Matemática é 
uma via de acesso e de desenvolvimento servindo não somente aos 
conteúdos matemáticos, mas como meio de percepção do mundo, um 
meio de relação do saber com o mundo, logo, concebendo o sujeito e 
suas ações como políticas, como circundado pela cultura e inserido em 
constantes possibilidades de busca de novos saberes, num contínuo 
processo de retroalimentação.

A História (da Matemática) na Educação Matemática

Segundo Garnica e Souza (2012), há três ramos de estudos 
das possíveis aproximações entre História e Matemática: a História 
da Matemática, a História da Educação Matemática e a História na 
Educação Matemática. 

Para estes autores, a História da Matemática é a parte dos 
estudos históricos que tratam exclusivamente de fatos, feitos, nomes 
e datas que auxiliaram no desenvolvimento da matemática, voltado 
quase que exclusivamente ao estudo e descrição da história. 

Já a História da Educação Matemática tem como objetivo estudar 
e descrever os eventos das práticas educativas que contribuíram para a 
educação matemática em qualquer contexto da atividade humana, em 



764 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

especial dos acontecimentos no contexto escolar. Assim, a História da 
Educação Matemática tem como principal objetivo reunir e detalhar os 
fatos históricos que contribuíram no processo de ensino-aprendizagem 
de matemática seja ele no contexto social ou escolar dos educandos 
de diferentes épocas.  “A História da Educação Matemática visa a 
compreender as alterações e permanências nas práticas relativas ao 
ensino e aprendizagem de matemática” (GARNICA e SOUZA, 2012, 
p.27).

A terceira aproximação entre História e Matemática, que é 
à História na Educação Matemática, não tem entre seus objetivos 
uma função historiográfica ou cronológica, apontando como a 
história aconteceu, mas sim de usar os estudos referentes às duas 
primeiras, os pontos em que as mesmas contribuíram para o contexto 
da aprendizagem da matemática e assim fundamentar ações tanto 
didáticas quanto pedagógicas que possam ser aplicadas no cenário 
escolar, com o objetivo de auxiliar o processo de ensino matemático 
nas escolas e assim poder aproximar o aluno da realidade de quando 
(História da Matemática) e de como (História da Educação Matemática) 
tais conteúdos foram se desenvolvendo. 

D’Ámbrósio (2013) alerta para a importância do estudo da 
História da Matemática, valorizando a origem do pensamento 
matemático como inter-relacionado com a necessidade de 
sobrevivência das comunidades, permitindo que os povos, ao longo 
do tempo, desenvolvessem estratégias para elaboradas para a 
resolução de problemas práticos e teóricos. Para este autor, existem 
muitos motivos para que se ensine História da Matemática, entre os 
quais (i) o fato que de a matemática é uma manifestação cultural e, 
como tal, deve ser resgatada e incorporada nas práticas curriculares 
e nas ações pedagógicas; (ii) para compreendermos que diferentes 
povos, em diferentes lugares  e diferentes épocas manifestaram 
esses conhecimentos e ações de diferentes maneiras; (iii) para 
compreendermos que a matemática formal, estudada e difundida nos 
livros didáticos é uma  das possíveis manifestações da matemática, 
uma de muitas formas desenvolvidas na humanidade; (iv) para 
valorizar a matemática como um corpus  de conhecimento existente 
desde os primórdios da civilização, e (v) para  ter conhecimento que 
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“a Matemática foi incorporada aos sistemas escolares [...] se tornou 
indispensável em todo o mundo em consequência do desenvolvimento 
científico, tecnológico e econômico, e avaliar as consequências 
socioculturais dessa incorporação” (D’AMBRÓSIO, 2013, p.10).

Ao destacar o papel da História na Educação Matemática, 
para além de seu valor instrumental, Lara (2013, p. 55) assinala que 
esta permite “ao estudante investigar sobre o sujeito, como ele foi 
atravessado por relações de poder e de luta, para compreender de 
que forma um conhecimento e outro não foi gerado, porque ele foi 
organizado de um modo e não de outro, em determinado momento e 
não em outro”.

Carvalho e Carvalho (2020) destacam a importância do uso da 
História da Matemática no contexto da formação de professores de 
matemática. Analisando a prática das demonstrações matemáticas 
formais num curso de Mestrado Profissional de Matemática, os autores 
constataram que a prática de demonstrações matemáticas realizada 
pelos professores de matemática consideram não apenas os aspectos 
formais inerentes ao conteúdo e lógica matemática, mas também 
podem depender de aspectos conjunturais, na medida em que podem 
variam correlacionados com o contexto no qual estas práticas de 
demonstrações são realizadas. Se realizadas em ambiente diferente 
dos produzidos em disciplinas estritamente voltados aos conteúdos 
matemáticos, como é o caso da disciplina de História da Matemática, 
existe a possibilidade de descolamento do formalismo, o que aponta 
a importância do contexto na realização das atividades e práticas 
docentes. Os autores destacam também o trabalho de Lopes e Ferreira 
(2013) e suas considerações sobre o uso da História da Matemática na 
sala de aula.

Lopes e Ferreira (2013) apresentam possibilidades do uso da 
História da Matemática em sala de aula, pensada como metodologia. 
Segundo os autores, o resgate da História pode tornar as aulas 
de Matemática mais interessantes e motivadoras, capacitando os 
estudantes a desenvolverem um olhar crítico e proporcionando 
reflexões sobre o uso da Matemática e sobre a existência de correlações 
entre a Matemática e outras áreas de conhecimento. 

Para esses autores, é um equívoco o uso da História da 
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Matemática como ilustração, restrita a fatos isolados, nomes populares 
na Matemática e datas, sem que haja uma contextualização da 
temporalidade e culturalidade da ocorrência dos fatos tratados. Neste 
sentido, afirmam “é importante que o professor ressalte a proposta 
de valorização de Histórias sociais e culturais da Matemática e de 
questionamentos da História da Matemática única, de características 
eurocentristas” (LOPES e FERREIRA, 2013, p.83). 

Desmitificando a presença de culturas hegemônicas enfatizadas 
nas propostas curriculares e que criam diferenças entre a Matemática 
do colonizador e a Matemática do colonizado, desvalorizando a 
produção Matemática de povos menos favorecidos, os autores 
concluem que o uso da História da Matemática na sala de aula pode 
“se tornar um caminho para que o professor apresente, mesmo que 
maneira subentendida, a cultura Matemática de diferentes povos” 
(LOPES e FERREIRA, 2013, p.84).

A História da Matemática pode se tornar um caminho para 
humanizar a Matemática, aproximando-a da realidade e colaborando 
para a percepção de que muitas das descobertas Matemáticas 
tiveram origem em problemas práticos cotidianos que exigiam 
solução, a “Matemática como parte integral de uma herança cultural 
diversificada” (LOPES e FERREIRA, 2013, p.87).

Carvalho (2019) discutiu o papel da História da Matemática na 
sala de aula e apresentou as respostas de 29 professores de matemática 
de como utilizam os conteúdos daquele corpo de conhecimentos na 
prática escolar cotidiana. Os resultados apontam uma participação 
tímida dos conteúdos de matemática na sala de aula, quase sempre 
relacionados com a prática pedagógica de introdução de conteúdos, 
pouco relacionados com as práticas sociais e as complexas e múltiplas 
dimensões relacionadas ao saberes matemáticos dos educadores 
matemáticos, o que permite concluir a necessidade de valorização 
dos possíveis papeis da História da Matemática na sala de aula de 
matemática.

A Matemática está presente na leitura e interpretação de um 
gráfico de um jornal na mesa de um café da manhã, na percepção 
visual de um padrão geométrico, na composição de uma partitura, no 
planejamento arquitetônico de um condomínio, no desenvolvimento 
de estratégias para jogar uma partida de xadrez, ou seja, em contextos 
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muito diversificados, mas que têm em comum o fato de que são 
permeados por interações sociais e culturais. Desta forma, a prática 
educativa em matemática e o alcance dos saberes matemáticos 
não se restringem somente aos espaços escolares formais, que são 
contextos específicos e o conhecimento matemático dos professores 
e o modo de ensinar matemática certamente não são isentos das suas 
convicções sociais, humanas e políticas. Ao formador cabe a tarefa da 
clareza sobre esses aspectos porque o ensino de matemática vai além 
do conteúdo matemático.

História como instrumento para consciência crítica

Freire (1987) caracteriza a educação dos “esfarrapados do 
mundo”, pessoas excluídas dos meios sociais enquanto que oprimidas 
por estes e assim “violentadas” por uma elite dominadora; para 
que estes oprimidos se libertem da opressão a que se submetem – 
enquanto têm medo da possível liberdade que obteriam se assim não 
o fosse – e à qual são submetidos, é necessário que eles próprios, 
oprimidos, se mobilizem, através de uma conscientização crítica, em 
direção a esta liberdade, que deverá ser simultaneamente liberdade 
de oprimidos e opressores.

O papel da educação enquanto formadora desta consciência 
crítica é tolhido pela “educação bancária”, na qual figura uma ideologia 
da opressão: o educador é o agente ativo do processo, aquele que 
pensa, que usa a palavra, que disciplina, que escolhe o conteúdo 
programático, é aquele ao qual está associado a autoridade do saber. 
O educador é aquele que tem o poder sobre o educando. Cabe a 
este ser mero “depositário” dos ensinamentos, cabe a este ouvir, ser 
disciplinado, obedecer, acatar. 

Nesta distorcida visão de educação, a bancária, não há diálogo, 
não há partilha de saber, de conhecimento, não há criatividade, o 
que existe é uma rigidez no posicionamento autoritário daquele que 
supostamente educa e a alienação no sentido de que ao observador 
ingênuo o mundo parece constituído de coisas independentes umas 
das outras e indiferentes à consciência.

A contrapartida desta prática educativa é a “educação 
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problematizadora”, que busca tornar o sujeito crítico e consciente, 
fundamentando-se na criatividade e buscando a reflexão e a ação 
verdadeira dos homens sobre a realidade, visando, através de uma 
ação que precisa ser conjunta entre os que educam e os que são 
educados, transformar a realidade que os oprimem. A educação 
problematizadora objetiva, desta forma, banir a prática dominadora 
que mantém a ingenuidade dos educandos e que os deixa acomodados 
ao mundo de opressão. A ação – reflexão – ação que se faz necessária 
para efetuar esta prática de educação problematizadora tem uma de 
suas pilastras no diálogo, palavra verdadeira.  Para Freire (1987), o 
importante nesta educação problematizadora, defendida pelo autor, é 
que os homens se sintam sujeitos de seu pensar e possam discutir sua 
própria interpretação dos fatos cotidianos decorrentes desse pensar. 

Para Freire (1987), mundo e consciência se correlacionam. O 
mundo e a consciência compartilham de temporalidade simultânea, 
não obstante a consciência seja exterior ao mundo. A consciência 
humana, sendo humana, é sempre consciência sobre alguma coisa, 
permitindo que a práxis, na ação e reflexão simultâneas e circulares 
construam conhecimento. 

O papel da educação é permitir a libertação, uma vez que os 
educadores sejam capazes de compreender que não são aqueles que 
completam os homens com conhecimentos, mas que permitem uma 
mediação entre o mundo e o homem. 

A educação que se impõe aos que verdadeiramente se comprometem 
com a libertação não pode fundar-se numa compreensão dos homens 
como seres “vazios” a quem o mundo “encha” de conteúdos; não 
pode basear-se numa consciência especializada, mecanisticamente 
compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e na 
consciência como consciência intencionada ao mundo. Não pode ser 
a do depósito de conteúdos, mas a problematização dos homens em 
suas relações com o mundo. (FREIRE, 1987, p. 38)

Freitas e Oliveira (2106) apontam o início da década de 60 e 
os trabalhos de Paulo Freire, principalmente, como o marco para a 
expressão “consciência crítica” e sua conexão com educação, tanto 
no Brasil como no exterior. Para os autores, em decorrência das 
contribuições de Freire, foi possível “formular teorias e práticas com 
o objetivo de subsidiar indivíduos, grupos e movimentos socialmente 
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marginalizados no conhecimento das causas e também na superação 
do seu estado de marginalização” (FREITAS e OLIVEIRA, 2016, p. 471). 

Ilustrando este conceito de consciência crítica, Freitas e Oliveira 
(2106), oferecem três respostas diferentes a uma pergunta típica: “Por 
que eu sou pobre?” para os autores, um primeiro grupo de reposta é 
oferecido pelos que vivem “em regime de alienação”: “porque Deus 
quis”. Uma segunda resposta é fornecida por aqueles que vivem “sob 
governos populistas”: “eu sou pobre porque os políticos são corruptos. 
Somente um presidente honesto, como fulano de tal, pode me tirar 
dessa condição”. Finalmente, um terceiro conjunto de respostas é 
possível, oferecido por sujeitos munidos de informações e poder para 
reconhecer a opressão e julgar o entorno: “eu sou pobre porque a 
desigual e secular distribuição de renda, de oportunidades de trabalho 
e de escolarização me puseram à margem do desenvolvimento 
econômico” (FREITAS e OLIVEIRA, 2016, p.473). O ensino de História, 
para esses autores, permite, ao encontro do conceito de consciência 
crítica elaborado por Freire, atingir o terceiro conjunto de respostas. 

em primeiro lugar, o ensino de história viabiliza a aquisição sistemática 
da ‘experiência humana’, ou seja, informa sobre as questões e os 
modos encontrados pelos diferentes sujeitos para resolver os grandes 
problemas de cada época (conhecer/reconhecer situações de desafios 
e respostas). O ensino de história também dá a conhecer que os 
homens são históricos, isto é, “fazem história”, capturando as questões 
emergentes e resolvendo-as, adaptando soluções e mudando hábitos. 
Isso equivale a dizer que os educandos são induzidos a perceber que a 
história não é feita apenas ‘pelos exércitos e governos’. Todo o ‘povo’ 
faz história – todos são protagonistas e a mudança é possível. Por fim, 
o ensino de história fornece informação sobre as forças da opressão 
contra as quais se deve lutar... (FREITAS e OLIVEIRA, 2016, p.475).

As discussões acima reverberam no espaço da sala de aula, lugar 
onde, para Freire (1987), o educador deve ser, antes de tudo, um ser 
dialógico que pensa a educação feita com o educando, mediatizada 
pelo mundo. 

A educação é libertadora, a conscientização se realiza por meio 
da educação, esta induz à prática da liberdade, sendo oposição à 
dominação, aos privilégios de alguns em detrimento de muitos. Por 
isso a importância da educação e da conscientização nas relações 
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humanas, como possibilidade de superação das diferenças, do caminho 
à consciência crítica, capaz de perceber os processos opressivos, as 
relações manipuladoras, as ignorâncias históricas que conduzem ao 
obscurantismo.

Sobre possibilidades 

Entendemos que o conhecimento da História, e particularmente 
da História da Matemática, amplia o horizonte do educador matemático, 
permite que perceba por trás das tecnicidades inerentes ao fazer 
matemática, próprias deste campo específico de conhecimento, que 
a ciência matemática é uma realização da humanidade, não é obra de 
alguns gênios isolados, com ideias mirabolantes e repentinas. 

Para adquirir conhecimento matemático, há que se despender 
esforço, estudo e dedicação, mas que, justamente por isso, está ao 
alcance de todos e não está restrito a uma pequena elite intelectual, é 
conhecimento sujeito à temporalidade, à subjetividade, à tecnologia e 
à política. O desenvolvimento da Matemática é uma construção social.

Desta forma, a História da Matemática apresenta-se como 
uma possibilidade na Educação Matemática, uma oportunidade para 
ampliar os conhecimentos tanto dos professores quanto de seus 
alunos, oportunidade de instrumentalizá-los para a compreensão 
do mundo. Para além disso, a História (da Matemática) na Educação 
Matemática coloca-se como um instrumento para a tomada de uma 
consciência crítica.
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 ARTE E MÍDIA NA EDUCAÇÃO

Claudia Maria de Sousa de Lima1

Introdução 
 
Atualmente percebe-se cada vez mais a presença e a utilização 

das tecnologias da informação e comunicação na vida dos indivíduos 
(principalmente dos mais jovens) impactando também o âmbito 
educacional. Com isso as execuções de várias tarefas estão mais rápidas 
e fáceis, como por exemplo: comunicar através de vídeo, imagens, voz, 
escrita entre outras. Inovar não é algo atual, vem de tempos remotos, 
é um processo contínuo na busca de melhorias e inovações.

A tecnologia e as mídias surgiram com a necessidade humana de 
adaptação ao meio exterior para garantir a sobrevivência da espécie, 
buscando adequá-las a seus propósitos, fazendo com que muitas se 
tornem obsoletas, causando assim sucessões tecnológicas que visa 
atender os desejos de cada época.

Sobre o significado da palavra mídia “no sentido mais estrito, 
mídia se refere especificamente aos meios de comunicação de massa, 
especialmente aos meios de transmissão de notícias e informação, tais 
como jornal, rádio, revista e televisão” (SANTAELLA, 2003. p. 62).

O significado da palavra mídia pode se ampliar de acordo com 
Santaella (2003) quando se refere a quaisquer tipos de comunicação, 
incluindo aparelhos, dispositivos ou programas auxiliares de 
comunicação, isso se deu devido ao crescimento acelerado dos meios 
de comunicação e a generalização da palavra “mídia”. Para Tahara 
(2004) pode indicar a atividade de veicular ou meios de comunicação.

A interação entre as tecnologias e as mídias no ambiente escolar 
gera muitas discussões, vem sendo pesquisado os benefícios que pode 
trazer quando se utiliza em sala de aula e também a preparação dos 
profissionais envolvidos para melhor aproveitamento desses novos 
aparatos. Para Rocha (2011, p. 2), “a educação está passando por 
mudanças estruturais e funcionais frente às novas tecnologias”.   

1 Discente do curso de Pós-graduação em Metodologia do Ensino das Artes pela UNIPAR.
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As modificações geradas pelas tecnologias e mídias atingem os 
mais diversos campos de atividades, econômico, social e político. Porém 
vamos dar ênfase ao impacto na educação que precisa acompanhar 
todas essas alterações.

Cabe ao professor intervir e guiar os conhecimentos, formando 
cidadãos críticos e aptos para viverem em sociedade, porém estes 
devem estar bem preparados para utilizá-las em sala de aula, fazendo 
com que torne parte do seu planejamento pedagógico, incorporando 
as mídias junto com as ferramentas tradicionais para aumentar a 
qualidade de ensino e diminuir a distância entre a realidade dos alunos. 
Segundo Mercado (2002, p. 162) “Assim, o professor com o auxílio das 
novas tecnologias passa a ser um facilitador, um colaborador ativo, 
com pensamentos crítico e com acesso ao conhecimento sem limites”. 

Porém, para falar de mídia e arte precisamos conceituar arte, 
definir arte é algo difícil, “ora, é importante ter em mente que a ideia 
de arte não é própria a todas as culturas e que a nossa possui uma 
maneira muito específica de concebê-la”. (COLI, p. 63-64) e para Duarte 
(1991) ela dá sentido a nossa vida. Quando falamos em arte podemos 
pensar em criações humanas, obras visuais, auditivas ou audiovisuais 
como escultura, música, cinema, dança, teatro, arquitetura, ela 
sempre esteve inserida em nosso meio desde o início da história da 
humanidade e depende do contexto cultural em o indivíduo está 
inserido. De acordo com Bergala (2008) a arte se experimenta, ela é um 
grande desafio coloca questões que nos permite utilizar diversas áreas 
do conhecimento , ela desafia, questiona, perturba, levanta hipóteses.

O ensino de arte está regulamentado hoje pela Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação Nacional (LDBE) e pelos Parâmetros Curriculares 
Nacionais (PCNs) tanto para o ensino fundamental como para o ensino 
médio, para Barbosa (2007) essa obrigatoriedade não é suficiente para 
garantir a existência da Arte no currículo, mesmo sendo uma disciplina 
de suma importância, ainda não é reconhecida como tal. O ensino de 
arte na escola muitas vezes é desprezado em detrimento de outras 
disciplinas, que dizem ter mais utilidade. Duarte (1991) relata que 
as aulas de arte sempre existiram no currículo escolar, porém nem 
sempre teve seu verdadeiro significado, muitas vezes era vista como 
aula de lazer, trabalhando apenas desenhos, destinada à diversão e 
alívio de tensões.
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Em relação ao ensino de arte, a tecnologia nesse aspecto veio 
a contribuir para o processo de ensino aprendizagem, possibilitando 
outras formas de ver, fazer, experimentar, interagir com o conhecimento 
e com o outro. Essa interação além de contribuir para construção de 
conhecimento em arte proporciona novas formas de percepção do 
mundo, expressão e comunicação. Com a inserção das mídias em sala 
de aula aprendemos muitas coisas, aprendemos a acessar rapidamente 
os dados, aprendemos a ter uma diversidade de imagens e objetos 
à disposição, mas, é importante analisar o que desaprendemos. Não 
teríamos desaprendido a reflexão, a contemplação? Não teríamos 
como afirma Walter Benjamin (1983), perdido a aura da obra de 
arte? Não teríamos como afirma Viviane Mosé (2015), desaprendido 
a transformar a dor em arte? Devemos analisar o que ganhamos e 
o que perdemos com o impacto das mídias no âmbito escolar e por 
em prática um ensino significativo onde possamos aproveitar todas 
essas modificações, transformando em algo benéfico para o ensino/
aprendizagem. 

Mídia na escola

Discutir e refletir a relação entre o ensino de Artes e mídia na 
educação atualmente com a finalidade de contribuir para o ensino de 
Artes mostrando a importância dessa disciplina que deve ultrapassar o 
âmbito da sala de aula, atingir a interdisciplinaridade, refletir o contexto, 
questionando sobre o papel da formação artística na contribuição de 
uma sociedade mais madura, crítica e reflexiva. Analisar o papel da 
Arte e da mídia na formação do cidadão; refletir sobre as possibilidades 
do uso das mídias no ambiente escolar; pesquisar se as mídias podem 
contribuir para qualidade no ensino de Artes; apurar se a dependência 
da mídia está gerando a massificação da cultura e quais seus impactos 
na educação hoje são assuntos necessários, cuja discussão e análise 
estarão presentes neste trabalho.

Atualmente temos constante presença e utilização das 
tecnologias da informação e comunicação na vida dos indivíduos, 
principalmente dos mais jovens, refletindo também no âmbito 
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educacional. Inovar não é algo contemporâneo, vem de tempos 
remotos, é um processo contínuo na busca de melhorias e inovações.

Nossa sociedade tem sido modificada constantemente com 
o desenvolvimento e os avanços tecnológicos, fazendo com que 
tenhamos informações até em tempo real, quebrando paradigmas, 
mudando a maneira de pensar, de agir e sentir. As tecnologias e as 
mídias surgiram com a necessidade humana de adaptação ao meio 
exterior para garantir a sobrevivência da espécie, buscando adequá-las 
a seus propósitos, fazendo com que muitas dessas inovações se tornem 
obsoletas, causando assim sucessões tecnológicas que visa atender os 
desejos de cada época. “O que mais impressiona não é tanto a novidade 
do fenômeno, mas o ritmo acelerado das mudanças tecnológicas e os 
consequentes impactos psíquicos, culturais, científicos e educacionais 
que elas provocam.” (SANTAELLA, 2003, p. 18). 

Com isso cada vez se produz mais informação, surgem mais 
empregos cuja tarefa é informar, mais pessoas dependem da 
informação para viver, a sociedade esta desenvolvendo uma habilidade 
para armazenar e recuperar informações, tornando-as disponíveis em 
diferentes formas para quaisquer lugares.

Sobre o significado da palavra mídia “no sentido mais estrito, 
mídia se refere especificamente aos meios de comunicação de massa, 
especialmente aos meios de transmissão de notícias e informação, tais 
como jornal, rádio, revista e televisão”. (SANTAELLA, 2003, p. 62). Para 
ela o sentido pode se ampliar quando se refere a quaisquer tipos de 
comunicação, incluindo aparelhos, dispositivos ou programas auxiliares 
de comunicação, isso se deu devido ao crescimento acelerado dos 
meios de comunicação e a generalização da palavra “mídia”. Para 
enriquecer o conceito, temos Tahara: 

Mídia é uma palavra derivada do latim, que significa meio. No contexto 
atual, mídia pode indicar a atividade de veicular, o departamento ou 
profissional que planeja, negocia, executa e controla a veiculação 
de uma campanha ou ainda os meios ou veículos de comunicação 
(TAHARA, 2004, p. 11).  

A interação entre as tecnologias e as mídias no ambiente 
escolar gera muitas discussões, vem sendo pesquisado os benefícios 
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e os malefícios que pode trazer quando se utiliza em sala de aula e 
também a preparação dos profissionais envolvidos para melhor 
aproveitamento desses novos aparatos. Para Rocha (2011, p. 2) “a 
educação está passando por mudanças estruturais e funcionais frente 
às novas tecnologias”. 

As alterações geradas pelas tecnologias e mídias atingem os 
mais diversos campos de atividades: econômico, social e político, 
porém vamos dar ênfase ao que se refere à educação. Utilizar as 
Tecnologias da Informação e Comunicação no ambiente escolar muitas 
vezes não é uma tarefa fácil porque pode haver despreparo por parte 
de alguns professores, resistência por parte dos mais tradicionais, falta 
de equipamentos na escola, entre outros. Não tem como repudiá-las, 
porque faz parte da realidade dos alunos em geral (TV, computador, 
internet, telefone celular, Ipad, Iphone, notebooks entre outros), 
sendo necessária a incorporação desses aparatos de forma consciente, 
onde professores e alunos poderão usufruir dos benefícios existentes, 
desenvolvendo o ensino-aprendizagem de forma mais interativa entre 
ambos.

É preciso atenção e mudança no educar devido à mutação que a 
tecnologia provocou em nossas vidas, assim como coloca Mosé (2015) 
os professores aprenderam em um modelo velho e precisam ensinar 
em um modelo novo, eles não têm culpa, estão em meio a uma 
encruzilhada isso porque  a universidade continua velha, repetindo as 
mesmas formas, precisamos hoje relacionar a educação com a vida 
(pois educação não é abstrato) não existe diferença entre teoria e 
prática, o que existe é só vida. Precisamos lutar por uma sociedade 
inteligente, não por uma sociedade que decorou o que está no livro.

O que a autora procura mostrar é que a escola que temos 
não corresponde às reais necessidades da sociedade marcada pelo 
desenvolvimento tecnológico. Precisamos de mudanças, mas não 
somente orçamentárias ou salário de professores o que realmente faz-
se necessário é uma transformação radical na estrutura do pensamento, 
no modo como a razão e a sociedade se constitui no Ocidente. Uma 
das questões a ser posta à escola é a exclusão que promove com 
alunos que não se adaptam ao modelo fabril dessas instituições. Mosé 
(2015, p. 45) coloca “Ousaria mesmo dizer que a exclusão do saber, do 
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conhecimento, é a raiz de toda exclusão. É especialmente em função 
disso que precisamos de uma escola nova”.  

A autora frisa que a escola é herdeira da sociedade industrial, 
contendo caráter fragmentário e conteudista, voltada para as 
necessidades do mercado de trabalho. O saber é apresentado de modo 
segmentado e fatiado. Mosé (2015, p. 49) coloca que “Os conteúdos 
ficam tão fragmentados que levam os alunos a acreditar que estudam 
para os professores, para os pais, e não para si mesmos, para suas 
vidas”. 

No Brasil, esse modelo utilitarista de educação, massificado 
principalmente depois da Segunda Guerra, é reforçado e instituído 
como modelo durante a ditadura militar. A escola que já era herdeira 
da organização fabril, também se torna refém de um sistema disciplinar 
que nega e combate toda forma de pensamento crítico, escolhendo 
as disciplinas que permanecem no currículo escolar e eliminando 
as de caráter reflexivo e crítico. Restando a submissão, a ordem e o 
bom comportamento, eliminando a criatividade, a inteligência viva 
e provocante. “Com isso, a escola acabou tornando-se um espaço 
explicitamente afastado das questões que movem a vida das pessoas e 
ainda mais distante dos desafios da sociedade” (MOSÉ, 2015, p. 50). É 
essa a nova exclusão praticada por esse tipo de escola. Alunos passaram 
por uma escola que não os estimularam a pensar a sociedade, sua 
constituição histórica, suas contradições, conflitos entre outros. 

A fragmentação do pensamento e do saber é o modo mais eficiente 
de controle social, quer dizer, da submissão de pessoas a um 
modelo excludente de sociedade. Sem a capacidade de relacionar a 
experiência particular com o todo da vida em a capacidade de articular 
o todo da vida com um projeto social mais amplo, sem a capacidade 
de relacionar esse projeto social com o planeta e com a vida, jovens 
e crianças terminam submetidos a processos e engrenagens que os 
tornam tão pequenos e insignificantes que não se sentem potentes 
para transformar aquilo que os oprime”. (MOSÉ, 2015, p. 52). 

Não se trata de culpar a escola, mas de situá-la num contexto 
em que falta à sociedade um visão reflexiva sobre si mesma. Também 
apontar que a escola pode atuar nesse processo a partir do momento 
que participa na formação de subjetividades críticas. 
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Na era digital, o conhecimento esta posto na rede. Não é mais a 
escola a detentora do monopólio da socialização dos saberes, nem mais 
o docente aquele que sabe tudo como já citado anteriormente. Porém 
se há excesso de informações, se todo conhecimento esta em livros e 
também na internet, cabe à escola redefinir seu lugar no processo de 
formação dos discentes. No lugar de transmitir informações, a escola 
precisa ensinar a selecioná-los e pensá-los criticamente. 

Estamos passando por uma mudança muito significativa no 
mundo, onde ela precisa ser lida e pensada, sendo alcançada através 
de uma educação viva, nova e ousada, porque o modo de gestão da 
sociedade mudou com a internet e a tecnologia. Se conservar um 
modelo educacional em que o aluno é passivo, ele fica vítima da rede. 
Nossa memória não é um banco de dados, ela é uma memória viva, 
presente.

O que precisamos de fato encarar é que ou a escola passa a ser um 
espaço vivo de produção de saberes, de valorização da curiosidade, da 
pesquisa, da arte e da cultura, da criatividade, da reflexão – um espaço 
de convivência ética e democrática no qual se exercita a cidadania, 
um espaço vinculado à comunidade a que pertence, bem como à 
cidade, ao país, ao mundo – ou se tornará obsoleta e estará fadada ao 
desaparecimento. (MOSÉ, 2015, p. 56). 

Com a revolução digital, a memória pode ser armazenada no 
mundo virtual, deixando para o educando a possibilidade de liberdade 
de pensamento, da criatividade, da inteligência, da ousadia. A autora 
não desfavorece a memória, que é fundamental para aprendizagem, 
sua crítica é a um modelo de escola e de avaliação que se preocupa com 
quanto o discente gravou de conteúdo e não com que ele realmente 
aprendeu. Ela recusa a educação conteudista, cujo maior exemplo é o 
vestibular. Precisamos aprender habilidades e competências que nos 
qualifique para essa nova realidade. 

Usar as mídias como complemento em sala de aula é uma forma 
de amplificar o ensino e aprendizagem de forma mais recíproca entre 
docente e discente além de ser mais atrativo, dinâmico, enriquecendo 
o processo, adequando-as de uma forma consciente onde consiga 
atingir os objetivos propostos, integrando às suas atividades, como 
uma nova forma de aprender e ensinar.
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Os professores precisam estar bem preparados para utilizá-las 
em sala de aula, fazendo com que seja parte do seu planejamento 
pedagógico, incorporando junto com as ferramentas tradicionais 
(giz, lousa, livro didático) para aumentar a qualidade de ensino e 
diminuir a distância entre os alunos. Segundo Mercado (2002, p. 162) 
“Assim, o professor com o auxílio das novas tecnologias passa a ser 
um facilitador, um colaborador ativo, com pensamentos crítico e com 
acesso ao conhecimento sem limites”. Ele ainda afirma que: 

Precisamos estar conscientes de que não é somente a introdução da 
tecnologia, dos computadores, que trará mudanças na aprendizagem 
dos alunos. Os computadores, a internet e os softwares são ferramentas 
ricas em possibilidades que contribuem para a melhoria do nível 
de aprendizagem, desde que haja uma reformulação no currículo, 
que se criem novas metodologias, se repense qual significado da 
aprendizagem. (MERCADO, 2002, p. 163). 

Os profissionais da educação com mais tempo de atuação devem 
ter presenciado muitas modificações ocasionadas pelos avanços 
tecnológicos no ambiente escolar como a troca das máquinas de 
escrever pelos computadores e notebooks com internet, mimeógrafos 
pelas máquinas copiadoras, disquetes e fitas de vídeo pelos pen drives, 
entre outras tantas mudanças. Esse advento das novas tecnologias 
acrescenta no ambiente escolar um imenso banco de dados que 
nenhuma biblioteca pode sobrepujar, servindo como apoio às 
pesquisas das bibliotecas, disseminação de informações entre outros.

Aumentar a qualidade de ensino, buscar estratégias de 
adequação aos novos tempos, qualificar-se, tudo isso tem gerado 
muitas inquietações nos professores que procuram se adaptar às 
novas demandas sociais. Os docentes se deparam com alunos que vem 
cheios de informação devido ao fácil acesso das mídias, cabendo então 
orientá-los, guiá-los nessa nova relação de ensino e aprendizagem, 
transformando essas informações em conhecimentos significativos, 
estimulando o senso crítico. Para Mercado (2002, p.162) “Um professor 
atualizado é aquele que tem olhos para o futuro e ação no presente 
[...]”. 

Outro aspecto importante é que as escolas estejam equipadas 
e tenha espaços próprios para utilização das tecnologias como salas 
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de informática e laboratórios de informática, todos em condição de 
uso. Usufruídos de forma correta, como meios de contribuição para 
produção do conhecimento, se tornam excelentes recursos didático-
pedagógicos para os professores. Porém, as faces da realidade das 
escolas em geral não andam em harmonia com o crescimento de todos 
os aparatos tecnológicos do planeta, devido ao seu rápido avanço e 
também por falta de recursos. Não basta inseri-los é importante saber 
que essas tecnologias sem um objetivo concreto são vãs. 

Mídias e o ensino de artes
  
Agora vamos pensar nas mídias, na escola e suas implicações 

dentro do ensino de Artes. Para iniciar precisamos definir Arte e isso 
é difícil, “ora, é importante ter em mente que a ideia de arte não é 
própria a todas as culturas e que a nossa possui uma maneira muito 
específica de concebê-la”. (COLI, p. 63-64) e para Duarte (1991) ela dá 
sentido a nossa vida.

Quando falamos em Arte, podemos pensar em criações humanas, 
obras visuais, auditivas ou audiovisuais como escultura, música, dança, 
teatro, arquitetura, ela sempre esteve inserida em nosso meio desde 
o início da história da humanidade e depende do contexto cultural 
em que o indivíduo está inserido. Para enriquecimento do conceito 
Bergala coloca:

A arte, para permanecer arte, deve permanecer um fermento de 
anarquia, de escândalo, de desordem. A arte é por definição um 
elemento perturbador dentro da instituição. Ela não pode ser 
concebida pelo aluno sem a experiência do “fazer” e sem contato com 
o artista, o profissional, entendido como corpo “estranho” à escola, 
como elemento felizmente perturbador de um sistema de valores, de 
comportamentos e de suas normas relacionais. (BERGALA, 2008, p. 
30). 

De acordo com Bergala a arte se experimenta, ela é um grande 
desafio, coloca questões que nos permite utilizar diversas áreas do 
conhecimento, ela desafia, questiona, perturba, levanta hipóteses.
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No Ocidente até hoje o que se costuma ser idealizado como 
arte e sua concepção foi traçada no Renascimento, quando se deu 
a codificação dos sistemas artísticos visuais: o desenho, a pintura, a 
gravura, a escultura e a arquitetura. Foi no Renascimento que a arte 
visual se desprendeu da sua dependência religiosa, soltou-se dos 
murais e paredes das igrejas, migrando para as telas e se tornando 
portátil. Surgindo os museus (para seu armazenamento, preservação, 
manutenção e exposição) e a consciência da necessidade de 
documentação em escritos que foram dando corpo à história da arte. 
Santaella (2003) coloca que cada período da arte no Ocidente tem sido 
marcado pelos meios que lhe são próprios. 

O ensino de Artes está regulamentado hoje pela Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação Nacional (LDBE) e pelos Parâmetros Curriculares 
Nacionais (PCNs) tanto para o ensino fundamental como para o ensino 
médio, para Barbosa (2007) essa obrigatoriedade não é suficiente para 
garantir a existência da Arte no currículo, mesmo sendo uma disciplina 
de suma importância, ainda não é reconhecida como tal. Somente a 
ação do professor pode torná-la essencial para favorecer o crescimento 
individual e o comportamento dos cidadãos.

Duarte (1991) relata que as aulas de Arte sempre existiram no 
currículo escolar, porém nem sempre teve seu verdadeiro significado, 
muitas vezes era vista como aula de lazer, trabalhando apenas 
desenhos, destinada à diversão e alívio de tensões. Barbosa (2007) 
cita que o professor de Arte tem um papel importante como elo entre 
outras disciplinas, devendo ser respeitado tanto quanto os outros e a 
disciplina de Arte não é inferior às outras.

Para Duarte (1991) a arte-educação não significa apenas 
usa inclusão no currículo escolar, é necessário permitir que o aluno 
expresse o que sente e perceba o meio que vive, tendo contato direto 
com sentimentos da sua e de outras culturas, permitindo que o aluno 
imagine, crie, aprecie a Arte, amplie a visão do mundo. A Arte pode 
ampliar os conhecimentos e experiências do aluno, favorecendo a 
aproximação dele com o universo cultural historicamente produzido 
pela humanidade. 

A Arte é fonte de humanização e, por meio dela, o ser humano 
se torna consciente de sua existência social e individual, para isso 
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precisa ser tratada como conhecimento e não apenas como forma de 
liberar emoções. Busca-se hoje um trabalho pedagógico pautado na 
construção do conhecimento, pois só um saber que seja consciente e 
questionador poderá possibilitar a aprendizagem. 

A Arte se apodera dos meios disponíveis de cada época para 
produzir seus objetos artísticos como já foi mencionado anteriormente. 
Cabendo buscar ligações, explorar novas possibilidades, novas 
experiências. Nas últimas décadas vem passando por transformações, 
pois os avanços tecnológicos e a introdução deles no ensino de Artes 
trouxeram inúmeros recursos auditivos e visuais. Através da internet 
os alunos podem visitar museus virtuais, conhecer obras de arte, 
fotografias, vídeos, filmes conhecer outras culturas entre outros. O fazer 
também é possível, como nos programas de desenho digital, pintura 
digital, edição de imagens, vídeos são inúmeras as possibilidades, 
dependendo da criatividade, da exploração dos equipamentos e 
recursos disponíveis. Tudo isso atrai o aluno hoje, que estão sempre 
em busca de novidades e diversidade. 

O uso da tecnologia em ensino de Arte não é privilégio dos dias 
atuais, há muito tempo a arte se apropria das inovações tecnológicas 
para seus propósitos. Na escola sempre é dado maior enfoque ao 
texto em detrimento ao estudo da imagem. A educação ainda utiliza 
as tecnologias e as mídias muitas vezes para promover experiências 
corriqueiras, como calcular, pesquisar, assistir e ler. Precisamos 
refletir sobre como podemos utilizar esses aparatos para promover 
experiências mais elaboradas, especialmente no ensino de Artes.

A entrada da Arte contemporânea fez o ensino de Artes ganhar 
mais liberdade para ousar e junto com esse universo contemporâneo 
(onde vive os alunos hoje) entram as tecnologias da informação e 
comunicação e com isso o professor de Artes precisa aprender junto 
com essa nova geração sobre conhecimentos trazidos por ela. 

A preocupação com a aprendizagem em Arte deve estar sempre 
presente com os meios tradicionais ou com os recursos tecnológicos 
modernos. Barbosa (2007) argumenta que o uso de mais de um meio 
pode gerar imagens interessantes e significativas para os alunos, o que 
não pode é o professor resistir às mudanças.
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Em relação ao ensino de Arte, a tecnologia nesse aspecto veio 
a contribuir para o processo de ensino e aprendizagem, permitindo 
outras formas de ver, fazer, experimentar, interagir com o conhecimento 
e com o outro. Essa interação além de contribuir para construção do 
conhecimento em Arte proporciona novas formas de percepção do 
mundo, expressão e comunicação. Os resultados virão se o professor 
de Arte buscar ver o ser humano como ser imperfeito e sempre 
inacabado; pronto à construção. 

Na busca dessa construção está a Arte e todo seu potencial 
diante dessa formação com infinitos espaços criativos gerando uma 
nova perspectiva, novas identidades e principalmente respeitando as 
anteriores. A aprendizagem transforma a nossa identidade e nossa 
subjetividade.

Para compreendermos melhor a concepção de que a 
aprendizagem transforma nossa identidade e nossa subjetividade 
analisemos brevemente a contribuição de um dos grandes críticos de 
arte do século XX, o filósofo alemão Walter Benjamin, que trabalhou 
durante toda sua vida com o intuito de entender o significado da arte 
na vida humana e os impactos gerados pelas novas mídias e por aquilo 
que ele passou a chamar de “fenômeno da reprodutibilidade técnica 
da arte”.

Walter Benjamin foi um influente filósofo e ensaísta alemão 
que viveu entre 1892 e 1940. Ficou conhecido como um dos maiores 
críticos da arte, da política, da sociedade e da cultura de seu tempo. 
Foi destacado militante político e, por isso, sofreu com a perseguição 
do regime nazista que assombrava a Europa de seu tempo.  A o 
lado de Adorno, Horkheimer e Marcuse, Walter Benjamin é um dos 
representantes da corrente de pensamento que hoje conhecemos 
como teoria crítica. A teoria crítica é uma filosofia que reflete de forma 
bastante original a crise teórica e política do século XX. Benjamin 
publicou muitos trabalhos relacionados à arte2, mas neste artigo 
julgamos importante destacar um ensaio em que o autor faz reflexões 
sobre o fenômeno da reprodução da obra de arte no século XX. Na 
verdade, um fenômeno que, segundo ele é trivial e comum, já que a 
obra de arte sempre foi suscetível de reprodução. Mas, o que chama 
2 Algumas das mais conhecidas obras sobre arte deste autor são: A obra de arte na época de suas 
técnicas de reprodução, Alguns temas Baudelarianos, O narrador, Homens alemães.
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a atenção, no século XX, é que esta reprodução passa a ser feita a 
partir de técnicas bem específicas, gerando produção, reprodução e 
distribuição em larga escala. 

A obra de arte, por princípio, foi sempre suscetível de reprodução. O 
que alguns homens fizeram podia ser refeito por outros. Assistiu-se, 
em todos os tempos, a discípulos copiarem obras de arte a título de 
exercício, os mestres reproduzirem-nas a fim de garantir a sua difusão e 
os falsários imitá-las com o fim de extrair proveito material. As técnicas 
de reprodução são, todavia, um fenômeno novo, de fato, que nasceu 
e se desenvolveu no curso da história, mediante saltos sucessivos, 
separados por longos intervalos, mas num ritmo cada vez mais rápido 
(BENJAMIN, 1983, p. 5)
 
Ao fazer suas críticas relativas ao processo de reprodução técnica 

nas sociedades contemporâneas o autor alerta para as consequências 
sociais e políticas deste ato. Da mesma forma, ao elaborarmos 
este trabalho, entendemos que, mais importante que constatar e 
simplesmente descrever o surgimento e o desenvolvimento de novas 
mídias relacionadas à arte é importante perguntar a respeito do 
impacto (positivo e negativo) dessas mudanças na vida educacional, 
especificamente na área de ensino de arte.

Em 1955 foi publicado seu artigo “A obra de arte na época de 
suas técnicas de reprodução”. Esta obra traz uma das mais incisivas 
análises sobre o fenômeno da massificação da obra de arte provocada 
pela crescente industrialização. Assim como qualquer outro objeto para 
consumo rápido, a obra de arte passa a ser produzida e reproduzida em 
larga escala para atingir também o grande público. Ao publicar estas 
ideias Benjamin estava preocupado em analisar o que ele chamou 
de consequências da destruição da aura que envolve a obra de arte. 
A aura seria aquilo que dá (ou reveste) a obra de sua característica 
de individualidade, de unicidade, irrepetibilidade, autenticidade. O 
que ele questiona é se, sem estas qualidades, ela ainda poderia ser 
considera arte. Se não for única, irrepetível e autêntica, não seria como 
qualquer outro objeto (por exemplo, uma lata de sardinhas)?
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Poder-se-ia resumir todas essas falhas, recorrendo-se à noção de 
aura, e dizer: na época das técnicas de reprodução, o que é atingido 
na obra de arte é a sua aura. Esse processo tem valor de sintoma, 
sua significação vai além do terreno da arte. Seria impossível dizer, 
de modo geral, que as técnicas de reprodução separaram o objeto 
reproduzido do âmbito da tradição. Multiplicando as cópias, elas 
transformam o evento produzido apenas uma vez num fenômeno de 
massas (BENJAMIN, 1983, p. 8).

Quando o processo de desenvolvimento industrial e tecnológico 
atinge também o âmbito artístico pode provocar um desastre, já 
que, como vimos na citação acima, incide no ponto em que a arte 
é mais frágil, em sua raridade, em sua autenticidade, naquilo que é 
dado “aqui e agora”, que Benjamin prefere chamar de hic et nunc –  
utilizando expressões latinas. Com as técnicas de reprodução, com a 
industrialização e massificação, a arte não tem mais aquela atmosfera 
aristocrática e religiosa. A arte não é mais feita para poucos ou para ser 
escondida (como acontecia em algumas igrejas na Idade Média). A arte 
não é mais algo para poucos, não é mais objeto de culto e reverência. 
Agora está disponível para todos, em todos os ambientes.

Hoje analisamos este fenômeno da reprodutibilidade técnica de 
forma mais positiva, pois entendemos que, apesar dos equívocos, dos 
problemas e dificuldades que isso gerou, reflete, por outro lado, um 
processo de democratização da arte; a possibilidade de acesso para 
uma maior quantidade de pessoas. Mas, em sua época, Benjamin 
não via desta maneira. Ele estava vivendo o auge daquela mudança 
e é óbvio que tudo aquilo não poderia deixar de provocar um certo 
desconforto. O que mais incomodava este crítico era exatamente 
a questão de que a dissolução da aura tinha implicações de ordem 
social, política, cultural, educacional (assim como ainda hoje tem). No 
fundo, o que ele queria denunciar (e que serve de modelo para nós) 
era a modificação da percepção estética que toda essa mudança trazia. 
A reprodutibilidade técnica provocou nas pessoas uma nova maneira 
de ver, de julgar, de interpretar, de fruir a obra de arte. Desta forma, 
Benjamin mostra que o mais importante pra ele não era a obra em 
si. Ele não queria defender aqueles ideais aristocráticos, religiosos e 
conservadores com relação à arte. Ele nunca pretendeu denunciar 
os reprodutores ou defender um retorno à antiga noção artística. Ele 
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estava preocupado com o ser humano que se envolve com esse novo 
tipo de arte.

Em poucas palavras, o objeto de pesquisa de Benjamin é, na 
verdade, a percepção estética, a mudança pela qual os seres humanos 
estavam passando. Se estas mudanças podem ser ditas positivas 
ou negativas é outra questão –  que também merece ser discutida. 
Mas ele queria destacar que há quase que um novo mundo que se 
descortina diante do sujeito. Vejamos alguns exemplos: é evidente 
que o cinema provoca uma mudança na percepção estética de quem, 
até então, estava acostumado apenas com o teatro. Ouvir uma música 
reproduzida em CD é viver uma experiência bem diferente daquela 
vivida por alguém que no século XVIII só poderia ouvir uma sinfonia 
se fosse a um evento artístico onde músicos se reuniam para dar um 
concerto. Ver uma tela de Van Gogh pela internet não se compara 
à experiência de ver o original num museu na Europa. No fundo, o 
objetivo de Benjamin é analisar estas mudanças significativas na 
própria noção de esteticidade do ser humano. A reprodução da obra 
de arte provoca uma nova percepção, uma nova sensação, uma nova 
maneira de ver, sentir, expressar. Hoje há uma infinidade de coisas que 
podem ser ditas arte. As experiências que estas novas artes e as novas 
mídias proporcionam são importante matéria para análise e discussão 
– assim como o foi para Benjamin na primeira metade do século XX.

As análises de Benjamin são significativas para nosso trabalho 
exatamente porque no fazem pensar a respeito do mesmo impacto 
das novas mídias no ensino de arte na sociedade atual. Principalmente 
as crianças e os adolescentes (nativos digitais) sentem a arte de uma 
maneira diferente daqueles que ainda tem resquícios de uma geração 
que não viveu tão intensamente a reprodução. O educador deve estar 
sempre atento a estas questões e entender que a empatia e o diálogo, 
nestes casos, são essenciais. As mudanças tecnológicas são inevitáveis. 
O que podemos e devemos evitar é o preconceito, a ignorância, o 
desrespeito do educador que acredita tudo saber e que por isso 
acredita que arte pode ficar restrita aos antigos modos de expressão. 
É preciso considerar que a arte resulta da interação entre o velho e o 
novo, num processo dialético de constate fazer/refazer. Este parece ser 
o grande desafio que as novas mídias nos colocam. As novas mídias 



788 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

não são um problema, não são um entrave, não são um empecilho, 
mas um desafio, uma novidade, um convite à mudança, um convite às 
novas experiências artísticas.

Para finalizar vejamos como Benjamin relata a mudança na 
percepção tomando como exemplo a diferença entre teatro e cinema. 
Ele mostra como o cinema enriqueceu nossa atenção, nossa percepção, 
nossas sensações. Ao compreendermos isso vemos que a mudança 
pode ser vista como algo maravilhoso, enriquecedor, humanizador 
– como algo que abre um leque gigantesco de possibilidades e de 
perspectivas (novos paradigmas de criação, expressão e fruição).

O que caracteriza o cinema não é apenas o modo pelo qual o homem 
se apresenta ao aparelho, é também a maneira pela qual, graças 
a esse aparelho, ele representa para si o mundo que o rodeia. Um 
exame da psicologia da performance mostrou-nos que o aparelho 
pode desempenhar um papel de teste. Um olhar sobre a psicanálise 
nos fornecerá um outro exemplo. De fato, o cinema enriquece a nossa 
atenção através de métodos que vêm esclarecer a análise freudiana. 
Há cinquenta anos, não se prestava quase atenção a um lapso ocorrido 
no desenrolar de uma conversa. A capacidade desse lapso de, num só 
lance, abrir perspectivas profundas sobre uma conversa que parecia 
decorrer do modo mais normal, era encarada, talvez, como uma 
simples anomalia (BENJAMIN, 1983, p. 22).  

Quando a mídia é utilizada para simples deleite do consumo 
limita o olhar, tirando livre-arbítrio. Somos livres quando existe a plena 
consciência do que se almeja ter e do que é necessário, desta forma 
não seremos aprisionados pela cultura do consumo.

  

Discussão e resultados
  
As aulas de Arte podem ter a função de fazer com que os 

discentes percebam as ferramentas que a mídia emprega para fisgar 
presas fáceis ao consumo exagerado. 

Nenhum professor será substituído pela tecnologia se 
compreender que a informação não é conhecimento, mas apenas mais 
um caminho que nos leva até ele, sendo indispensável muito estudo, 
reflexão, planejamento e integrá-la com os meios educacionais. 
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Hoje apesar de muitas mudanças, o ensino de Arte ainda 
não tem tanta atenção como algumas disciplinas consideradas mais 
importantes (mais cobradas no vestibular, por exemplo) porque muitas 
vezes o objetivo do ensino é produção de mão de obra e adestramento 
do indivíduo para o exercício no mercado de trabalho. 

Infelizmente a Arte que desperta nossa imaginação e expressa 
nossos sentimentos está sendo abstraída do nosso cotidiano e do 
ambiente escolar. Pois em algumas escolas não é permitido que o aluno 
indague, invente ou crie, apenas transmitem perguntas e respostas 
prontas, reportando aquilo que já existe. Solução para tal situação só 
teremos com a arte-educação, que permita ao discente expressar o 
que sente e tenha percepção do meio que vive não só da sua, mas 
também de outras culturas.

A arte apura o olhar, ao mesmo tempo em que desnuda a 
realidade por meio do estranhamento, do questionamento, bem 
como por seu caráter inovador, criativo, fictício o que possibilita uma 
releitura do mundo e é nesse processo que se deve concretizar a 
formação humana. O contato com uma cultura diversificada favorece 
o aprender de mil formas de ver, ser, estar, sonhar, mudar no mundo.   

De acordo com Mosé (2015) carecemos atualmente priorizar 
na educação a figura do pesquisador, desta forma dando ao aluno 
capacidade crítica para que faça recortes corretos na rede para não ser 
mártir dela. Pensar no aluno pesquisador é uma forma de desenvolver 
soluções para esse mundo que desaba e está em crise, precisamos de 
respostas que nos levem à transformação de uma sociedade mais justa 
e sustentável. Temos que ter uma escola que incentive os discentes a 
descobrirem seus próprios talentos. O desafio hoje não é dar diploma, 
mas dar poder a população de saber, como criadora de conteúdo. 
Porém ainda estamos ensinando como país submisso, que faz com que 
os alunos se enquadrem numa estrutura que não é contemporânea. 

Lidar com estudante digital é um dos principais desafios da 
escola, pois muitas ainda estão numa lógica tradicional e desconectada, 
aplicando uma educação de massa, que despreza a individualidade de 
cada estudante. Necessitamos de uma escola onde todos os discentes 
tenham o direito de ir além, usar a criatividade dentro e fora do 
ambiente escolar, fazer a gestão da própria vida. A escola tem que 
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trabalhar mais a questão da autonomia e responsabilidade, sempre de 
uma forma mais individualizada. 

Sabemos que o Brasil é um país com grande diversidade 
cultural, regional e com grandes desigualdades sociais sendo assim, 
não é possível falar em um modelo único para inclusão de recursos 
tecnológicos na educação. É preciso pensar em propostas que acolham 
aos interesses e necessidades de cada região e cada comunidade.

A modificação não deve ocorrer da noite para o dia, deve ser 
uma mudança cotidiana. A cada dia um novo desafio vai projetando 
um novo cotidiano. 

  

Considerações Finais

O ensino de artes, sistematizado na disciplina de Educação 
Artística, passou a ser obrigatório no Brasil a partir de 1971, com a Lei n. 
5.692. Artes plásticas, Dança, Teatro e Música deveriam ser trabalhadas 
de forma integrada nas escolas. O problema é que não havia licenciados 
para atender a esta demanda. A impossibilidade, naquele momento, 
para preparar adequadamente um professor com conhecimentos nas 
quatro áreas resultou num ensino aligeirado, fragmentado e precário. 
Cada profissional ensinava aquilo que dominava mais ou aquilo com o 
qual tinha mais afinidade. As reformulações da Lei 9.394 de 1996 e dos 
Parâmetros Curriculares Nacionais de 1997 procuraram corrigir parte 
destes equívocos. Mas talvez a maior contribuição destes últimos 
documentos tenha sido o reconhecimento da arte como uma área 
de conhecimento e não mais como uma simples atividade da escola 
(ZAGONEL, 2013, p. vii e viii). 

Este breve resgate histórico é importante para percebermos o 
quanto os debates sobre o ensino de artes no Brasil é recente. Há menos 
de cinquenta anos o ensino de artes sequer era obrigatório em nosso 
país. Durante muito tempo foi considerado apenas como mais uma 
atividade dentro da escola. Somente a partir de 1997 passa a ser visto 
como uma área de conhecimento. Isso significa que é muito recente a 
consciência de que a arte realmente é um importante instrumento para 
que possamos orientar nossas vidas em sociedade. Demoramos muito 
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para perceber que as diferentes linguagens artísticas (artes visuais, 
teatro, música, dança, poesia, literatura, escultura, artes cênicas 
etc.) não são meros entretenimentos, mas podem ser importantes 
instrumentos para a inclusão social e para transformação social como 
um todo. Ainda hoje o ensino de arte tem dificuldade para mostrar sua 
importância no desenvolvimento pleno da sensibilidade, da percepção, 
da reflexão e da imaginação. Ainda não consegue justificar o alcance 
do saber artístico e o quanto pode proporcionar.

Outra consideração importante a fazer é a de que quando 
falamos de consciência a respeito desta importante forma de expressão 
e conhecimento não estamos dizendo que a sociedade como um todo 
realmente leve isso em consideração. O que sabemos é que essa 
suposta consciência consta nos documentos oficiais. Significa que 
um grupo ainda muito restrito de educadores, artistas, intelectuais, 
pesquisadores acreditam nessa tese e lutam por esta causa. Notamos, 
durante a realização deste trabalho, que uma das grandes dificuldades 
do ensino de artes hoje é criar uma verdadeira cultura da sensibilidade, 
uma cultura do gosto, da apreciação e da expressão artísticas. Em 
poucas palavras, o ensino de artes ainda tem extrema dificuldade de 
desenvolver arte como uma atitude, como uma forma de vida, como 
uma filosofia – tanto na escola como na universidade.

Neste trabalho procuramos mostrar que neste curto período 
de reflexões sobre a arte e o ensino de artes em nosso país sofremos 
muitos reveses e que a tudo isso se somou a uma incapacidade de 
entender a relação entre arte e o desenvolvimento tecnológico dos 
últimos anos. Por um lado, o desenvolvimento tecnológico ajudou a 
arte a conquistar cada vez mais espaço dentro da escola e na sociedade 
como um todo. Vivemos o fenômeno da democratização do acesso.  Por 
outro lado, a tecnologia nos conduziu a uma espécie de relativismo, na 
medida em que fez com que perdêssemos o parâmetro para julgar não 
somente a respeito da produção, mas também do ensino e da própria 
definição do que seja arte. Diante deste cenário há quem diga que a 
arte não necessita de definição, outros afirmam que tudo é permitido 
ou ainda que os padrões existem para serem quebrados etc. 

Não nos importa tanto chegar a um consenso a respeito destas 
difíceis questões. Acreditamos que o mais importante é notar que com 
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as novas mídias vivemos uma mudança de valores que afetou toda 
a sociedade. Fazer vistas grossas para esta mudança é abrir mão do 
compromisso com uma educação verdadeiramente emancipatória. 
Entendemos que este momento de mudança de paradigma, de crise e 
de surgimento do novo é uma matéria-prima riquíssima para o ensino 
de artes. É preciso dialogar com as novas tecnologias e procurar a partir 
delas (e com elas) encontrar formas de expressão deste momento 
conturbado.

Entendemos que nenhuma forma de conhecimento pode, 
melhor que a arte, fazer esse trabalho de expressão das dificuldades 
pelas quais a próprio ensino de artes passa. Nesse sentido acreditamos 
que não será uma análise histórica, filosófica, científica a nos dar a 
dimensão do que estamos vivendo. Será a própria arte, com suas 
manifestações, com seus erros e acertos, com suas indefinições, com 
seus subterfúgios e transgressões a expressar o paradoxo de seu 
conturbado casamento com as novas mídias. 

Para dar a dimensão do que estamos propondo terminamos 
estas considerações citando um trechinho do poema “É preciso Mudar” 
de Bráulio Bessa, que faz da indefinição, do fluxo, do movimento, da 
transformação e da morte inevitável a matéria-prima de sua poesia.

O tempo é um piloto louco
Que gosta de acelerar

Não vê placas nem sinais
E sempre vai avançar.
Modificando o sentido

Faz “viver” virar “vivido”
Basta um segundo passar.

Pra mudar basta existir
Ninguém pode controlar

Pois tudo que é vivo muda
Viver é se transformar.

Viver é evoluir
E ao deixar de existir
Até morrer é mudar.

Esta pesquisa partiu da necessidade de contribuir para o ensino 
de Arte e seus enlaces com a mídia. A adaptação e o uso das tecnologias 



793Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

digitais no ensino de Arte na escola servem de suporte que agregam 
novos valores e conhecimentos culturais. Ao utilizar os recursos 
tecnológicos como instrumento de conciliação entre interesses de 
aprendizagem, estamos contribuindo para formação indivíduos, para 
o convívio responsável e atuante na sociedade vigente. 

Espera-se cooperar para que os docentes em Arte tenham um 
novo ponto de vista do ensinar e aprender em Arte e efetivem, junto aos 
seus discentes, práticas educativas que promovam a democratização 
do acesso e uso das tecnologias e mídias no espaço escolar. 

É imprescindível fazer com que a prática pedagógica em Arte 
contemple o olhar do outro, no pensar, no fazer, no agir a fim de 
ressignificar o ensino-aprendizagem, desencadeando a construção de 
um olhar mais sensível e crítico.  
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PROGRAMA ACELERA AMAZÔNIA: A CONCRETIZAÇÃO
DE UMA IDEIA NUMA POLÍTICA PÚBLICA PARA 

PÓS-GRADUAÇÃO NA REGIÃO NORTE 

Leonir Santos de Souza1

 
A pós-graduação no Brasil é o “objeto que […] fundamenta a 

mais consistente e duradoura política pública do País” (BRASIL, 2016, 
p. 9), sendo o Sistema Nacional de Pós-Graduação (SNPG) por meio do 
Plano Nacional de Pós-Graduação (PNPG) responsável pela oferta de 
cursos nos níveis de mestrado e doutorado. A expansão e consolidação 
deste sistema nos últimos 35 anos é resultado das metas e objetivos 
traçados pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 
Superior (CAPES), e os dados apresentados nos relatórios da CAPES 
apontam o crescente número na formação de mestres e doutores, 
fruto do modelo de capacitação de recursos humanos em colaboração 
com a comunidade científica (BRASIL, 2010a).

Como explicitado no Parecer Newton Sucupira, a “Pós-
Graduação… é parte integrante do complexo universitário, necessária 
a realização dos fins essenciais da universidade” (PARECER 977, de 
03/12/1965, p. 4). O conhecimento construído e acumulado é o eixo 
central da Universidade, uma vez que a autonomia intelectual advém da 
produção deste conhecimento e afeta diretamente o desenvolvimento 
das sociedades. A diretriz encontrada para independência intelectual 
no Brasil foi a criação de programas de pós-graduação em nível stricto 
sensu para ampliar a ciência advinda da educação superior e para 
legitimar a pesquisa no país (PRYJMA, 2009).

A cada ano os documentos oficiais e os dados estatísticos 
apresentados pela CAPES indicam que a consolidação dos programas 
conduziu à impulsão e expansão da pesquisa no Brasil, sendo inegável 
o mutualismo entre a pós-graduação e o incremento da produção 
científica. Os resultados do empreendimento desta política pública 
repercutem numa das linhas de ação da CAPES, a avaliação dos 
1 Graduada no Curso de Licenciatura e Bacharelado em Ciências Biológicas pela Universidade 
Federal de Rondônia (2001), mestrado em Biologia Experimental pela Universidade Federal de 
Rondônia (2005) Especialização em Mídias na Educação (2011), Doutoranda do DINTER UEM/UNIR 
em Educação. Atua no curso Licenciatura em Ciências Biológicas da UNIR nas disciplinas Atividades 
Integradora 3 e 6 e Estágio Curricular de Docência Supervisionado.
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programas de pós-graduação, porque “afeta diretamente as IES e a 
distribuição de subsídios financeiros aos programas” (MOROSINI, 
2009, p.131).

No entanto, o desafio para Região Norte dentro deste sistema 
ainda é a dificuldade de criar e fortalecer programas de pós-graduação, 
ao considerar a informação no PNPG 2011-2020 que “metade do 
pouco mais de 4000 doutores da região não estão mais envolvidos 
na produção de informação e qualificação de pessoal em nível de 
pós-graduação” (BRASIL, 2010b, p. 95), é a indicação da relevância 
de abordar o tema na perspectiva do cenário amazônico. Contexto 
geográfico que primordialmente precisa reduzir desigualdades para 
responder às suas necessidades em termos de pesquisa e ensino.

Para além dos dados estatísticos é preciso uma observação 
criteriosamente microscópica para entender o caráter peculiar da 
Amazônia, com sua complexidade histórica, cultural e étnica, território 
brasileiro que apresenta uma diversidade que apreende mais que 
ambiente, minérios, fauna e flora, que também incorpora diferentes 
povos distribuídos em imensas distâncias intrarregionais separados 
por florestas, estradas e águas.

Compreender, relacionar e debater as informações advindas da 
CAPES implica na “interlocução com áreas circunvizinhas” (STREMEL, 
2016, p.16), sejam elas, econômicas, culturais ou históricas, para 
pensar criticamente sobre questões sociais locais e regionais inseridas 
numa totalidade nacional. A exigência é transgredir o conforto do 
limite de um único campo de conhecimento, ampliar o debate com 
campos afins ao objeto problematizado aumenta a capacidade de 
análise e contestação arrazoada (BRANDÃO, 2002).

Sendo assim, este artigo busca apresentar um breve panorama 
histórico de como surge um programa específico para debelar 
as assimetrias regionais no contexto da pós-graduação no Brasil, 
confrontando os resultados apresentados pela GEOCAPES com a 
primeira perspectiva proposta pelo programa: mudar a curva histórica 
da expansão da pós-graduação na Amazônia. 

Este trabalho de abordagem quantitativa e qualitativa teve como 
recurso metodológico a pesquisa documental, foram utilizadas fontes 
primárias e secundárias de documentos e relatórios emitidos pela 
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CAPES, MEC e GEOCAPES, bem como parecer, carta e livro relacionado 
ao tema.

O interesse na pesquisa foi instigado pela compreensão que a 
pós-graduação é o lugar singular de produção de conhecimento e pelo 
reconhecimento da dificuldade do movimento de interiorização de 
pós-graduações para as regiões mais frágeis neste aspecto, ainda que 
existam planos institucionalizando estratégias de mudança do cenário 
atual.

Poder dizer algo do objeto que ainda não foi dito ou rever 
sob uma óptica diferente o que se diz sobre o objeto pesquisado, 
relacionando de modo orgânico o que já foi expresso sobre o tema 
(ECO, 2008, p. 22), é um dos princípios da pesquisa científica.

E quando a questão é a pós-graduação no Brasil, tema que não se 
esgota a começar pelo fato que ela foi se constituindo paulatinamente 
um espaço privilegiado, desde o primeiro Plano Nacional de Pós-
Graduação (I PNPG) em 1975, até criação do Ministério da Ciência 
e Tecnologia em 1985, com o objetivo de adequar a pesquisa às 
necessidades socioeconômicas e prioridades nacionais, também com 
a Constituição de 1988 que anuncia no Artigo 218 o dever do Estado 
de prover e incentivar o desenvolvimento de pesquisa por apoiar a 
formação de recursos humanos e conceder a estes, meios e condições 
para consecução de trabalhos, por fim, em 1990 com a instituição das 
Fundações de Amparo à Pesquisa (FAPs) como meio de complementar 
o fomento dos programas federais às atividades científicas, (MOROSINI, 
2009, p.134). 

Outro fato a considerar é que a Capes atribuiu ao sistema de 
pós-graduação na sua origem, a principal função de qualificar o quadro 
docente das universidades brasileiras, porém, atualmente os novos 
PNPGs elaborados evidenciam mudanças no sentido de o sistema 
atender a formação em alto nível mais do que a dos docentes. O que 
não significa que não haja necessidade de continuar qualificando 
professores das IES na pós-graduação (TOURINHO e BASTOS, 2010).

A questão se complexifica ao observar quem são aqueles que 
têm acesso a este espaço privilegiado. Afinal, formar profissionais 
de alto nível por meio da pós-graduação é um passo importante na 
profissionalização de professores, de acordo, com a CAPES é parte da 
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formação continuada para a atuação na docência e interfere diretamente 
no desenvolvimento de pesquisa regionalmente relevantes (BRASIL, 
2010a). As Leis de Diretrizes e Base (LDB) em seu Artigo 44 especifica 
que os cursos e programas de pós-graduação constitui uma das etapas 
do ensino no Brasil (BRASIL, 2010a, p.155). Mesmo assim, no início 
do século XXI o Plano Nacional de Educação (PNE) ainda considerava 
a qualificação do pessoal docente em pesquisadores, um dos maiores 
desafios para aquisição de qualidade no ensino (BRASIL, 2004).

Assim, no PNPG 2005-2010 a novidade foi o estabelecimento 
de ações compatíveis com a realidade de cada região do país, foram 
desenhados programas que promovessem a cooperação nacional para 
capacitação regional.

Entre os programas deste plano estava o Programa Acelera 
Amazônia com início em 2006, fundamentado em três perspectivas: 1 
– mudar a curva histórica da expansão da pós-graduação na Amazônia; 
2 – estimular a capacitação de pessoal da região nas IES da região; 3 – 
apoiar mobilidade acadêmica através de cooperação interinstitucional 
(BRASIL, 2010b, p.101).

De acordo com o Ministério da Educação e Cultura (MEC), a 
motivação para a pauta Programa Acelera Amazônia surgiu devido ao 
desequilíbrio de investimento na pós-graduação na Região Norte, com 
ações planejadas e talhadas para atender as demandas sinalizadas 
pela região, a pós se desenvolveria atendendo as exigências requeridas 
pela CAPES (MEC, s/d).

O surgimento do Programa Acelera Amazônia ocorreu durante o 
XVIII Encontro Nacional de Pró-reitores (ENPROP) no mês de outubro 
de 2002, em Florianópolis, ocasião que deu início ao debate da 
elaboração do novo PNPG, haviam se passado dezessete anos desde 
a formulação do III PNPG (1986-1989). Neste encontro a equipe 
de gestão eleita para assumir o Fórum Nacional de Pró-Reitores 
de Pesquisa e Pós-Graduação das Instituições de Ensino Superior 
Brasileira (FOPROP), apresentou entre seus compromissos trabalhar 
para redução das assimetrias regionais, foi o ponto de partida para se 
pensar em traçar ações específicas de atendimento às peculiaridades 
nacionais (MONTEIRO, 2006, p.86).
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Nos meses finais de 2002, o FOPROP apresentou à equipe de 
transição do novo governo sua relação com nove reivindicações, 
uma delas referia-se a importância de programas regionais de Pós-
Graduação e atuação das Agências de fomento junto às FAPs estaduais 
(MONTEIRO, 2006, p. 88).

O Diretório Nacional do FOPROP seguiu a agenda de reuniões 
e metas para 2003, e neste ano, foram promovidos três importantes 
seminários com temas relacionados à pesquisa e pós-graduação, 
na Universidade de São Paulo (USP) em 26 e 27 de março sobre os 
“Modelos para a pós-graduação brasileira”, na Universidade Federal 
do Pará (UFPA) em 7 e 8 de julho, “A regionalização da pesquisa e da 
pós-graduação no contexto da política nacional de desenvolvimento 
econômico e social”, e por fim, em 17 e 18 de setembro na Pontifícia 
Universidade Católica do Rio de Janeiro (PUC/RJ) consolidaram-
se textos e documentos pelos membros da FOPROP e convidados 
(MONTEIRO, 2006, p.89).

Esta coletânea de documentos intitulada “Reflexões do Fórum 
de Pró-Reitores de Pesquisa e Pós-Graduação – Contribuições para o 
IV Plano Nacional de Pesquisa e Pós-Graduação”, foi distribuída no XIX 
ENPROP, em Goiânia em outubro de 2003, muito esforço do FOPROP 
foi despendido para incitar o estabelecimento das bases do novo 
PNPG, que ocorreria em 2004 (MONTEIRO, 2006).

A proposição do Programa Acelera Amazônia começa a ser 
delineado na pauta das reuniões das regionais concomitantemente 
com as discussões IV PNPG que levantou questões como expansão 
da pós-graduação e as assimetrias regionais, entre outros temas 
que depois de ponderados possibilitou contribuições do Fórum 
com a Comissão de elaboração do PNPG 2005-2010 que preparou 
o Documento Síntese Preliminar e apresentou no XX ENPROP, em 
Manaus (MONTEIRO, 2006).

Na gestão FOPROP 2004/2005, por fim, de acordo com Monteiro:

A presidência do Fórum e diversos pró-reitores de Instituições da 
Região Norte do país trabalharam juntos à CAPES na discussão e na 
proposição de ações concentradas de investimentos na formação de 
pesquisadores para região amazônica, as quais se concretizaram na 
forma do Programa Acelera Amazônia (MONTEIRO, 2006, p. 96).
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Em novembro de 2005 em São Luiz, no XXI ENPROP, um apelo foi 
feito ao Ministro Sérgio Resende do Ministério da Ciência, Tecnologia, 
Inovações e Comunicações (MCT) pelo Presidente da ANDIFES, Prof. 
Paulo Speller da Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT) para 
aprovação do PNPG 2005-2010 que se encontrava na Casa Civil 
(MONTEIRO, 2006).

No início do ano 2006 o Diretório Nacional do FOPROP 
fomentou a reunião que aconteceu em Belém entre os dias 03 a 05 de 
maio de 2006, no intuito de reunir esforços para viabilizar o Programa 
Acelera Amazônia, deste modo, foi realizada uma mesa-redonda com 
a participação dos representantes da Regional Norte, da Sociedade 
Brasileira para o Progresso da Ciência (SBPC), do MCT, da Financiadora 
de Estudos e Projetos (FINEP) e FOPROP que concluíram que as metas 
do Programa embora ambiciosas, eram realistas (MONTEIRO, 2006).

Este Encontro resultou na inclusão do Programa no Plano 
Plurianual (PPA) da CAPES e na escrita da Carta de Belém com o 
Diagnóstico das IES da Amazônia a ser apresentada à CAPES. A carta foi 
assinada pelos reitores de 27 instituições da Região Norte, enfatizando 
a baixa densidade de recursos humanos qualificados para a dimensão 
amazônica e a necessidade de um modelo configurado aos moldes 
amazônicos que promovesse a ampliação e fixação de doutores, a 
criação de novos grupos de pesquisas articulados com os grupos já 
existentes, para desenvolvimento e fortalecimentos de ambos os 
grupos, inclusive integrando-os com outros de diferentes regiões do 
país por meio da mobilidade acadêmica.

A Carta delineou os pressupostos básicos à consecução dos 
objetivos do Programa, destacou-se a importância de investimentos 
na infraestrutura para a pós-graduação que emergiram nas discussões 
sobre as necessidades formativas dos locais, na ciência, tecnologia 
e inovação, bem como, na imprescindível articulação com setores 
produtivos da região, governos estadual e federal para assegurarem 
orçamento com a finalidade do desenvolvimento regional (CARTA DE 
BELÉM, 2006).

A condição do modo de vida da região não foi obliterada nas 
proposições e certamente serviu de referência para o planejamento 
desta política pública, afinal é consenso que recursos humanos 
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qualificados podem propiciar melhor condição para o desenvolvimento 
de pesquisa, ao passo que se apropriam dos conhecimentos necessários 
para o convívio com o mundo dentro da realidade que o circunda 
(ANDRÉ, 2016).

Depois de todo esse movimento os resultados efetivos 
comparados com os dados disponíveis pela GEOCAPES desde o ano de 
1998 até 2017 demonstram que a Região Norte de modo geral avançou 
na pós-graduação. Durante o período de 1998 a 2001 apenas os 
Estados do Amazonas e Pará detinham programas de pós-graduação. 
Em 2005 com exceção do Estado do Amapá, os seis Estados da Região 
Norte tinham mestrado, mestrado e doutorado somente Amazonas e 
Pará (GEOCAPES, 2018).

Após a finalização do PNPG 2005 – 2010, que implementou o 
Programa Acelera Amazônia, em 2011, todos os sete Estados ofereciam 
mestrado e o número de Estados que ofereciam mestrado e doutorado 
dobrou, assim Tocantins e Rondônia somaram com Amazonas e Pará 
no avanço deste cenário. Em 2017 todos os setes Estados da Região 
Norte tinham distribuídos em seus territórios mestrado e doutorado 
(GEOCAPES, 2018).

Apesar dos robustos dados apresentados, muito ainda tem para 
ser considerado ao cruzar os resultados alcançados com os outros 
objetivos do programa, como estimular a capacitação de pessoal da 
região nas IES e o apoio à mobilidade acadêmica através de cooperação 
interinstitucional. 

Este escrutínio se relaciona ao olhar mais individualizado de 
cada estado dentro da região Norte, no entendimento das causas que 
levam ao não aproveitamento na totalidade dos 30% dos recursos de 
Editais que são destinados à Amazônia, justamente para cumprir este 
instrumento político para atenuar as assimetrias regionais (BRASIL, 
2010, p. 219).

Ao considerar todo incremento das políticas públicas que visam 
atender a região Norte e a manutenção da proposta de continuar a 
ampliação de pessoal com doutorado nos quadros das instituições de 
ensino e pesquisa, com estratégias relacionadas à indução de Doutorado 
Interinstitucional (DINTER) ou formação doutoral em programas em 
outras regiões, adotando um tema amazônico experimental ou teórico 
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para manter o vínculo com a região, o Programa Acelera Amazônia 
foi reeditado para o próximo decênio 2011-2020, no PNPG (BRASIL, 
2010a). 

Questões relacionadas à avaliação do Programa Acelera 
Amazônia, resultados na consolidação de novos programas pós-
graduação gerados nas IES fruto desse investimento, produção e 
amadurecimento dos novos doutores para região, como está se dando 
a fixação desta mão de obra de alto nível na região e como se busca 
alcançar a qualidade exigida pela CAPES para obter melhor nota na 
avaliação dos seus programas para que continuem recebendo recursos 
e incentivo, estes são dados que não aparecem nos documentos e 
relatórios disponibilizados.

Ao se referir diretamente aos professores da IES neste cenário 
de qualificação, de acordo com Imbernón (2016) o desenvolvimento 
profissional deste ator não se deve unicamente à apropriação dos 
conteúdos científicos, teóricos, aos conhecimentos pedagógicos ou 
mesmo a compreensão de si mesmo, é a decorrência de todos esses 
fatores incrementada por uma situação profissional que o permite ou 
o impede de desenvolver sua carreira docente de pesquisa, incluindo 
desenvolvimento da avaliação das políticas, programas e atividades 
que atendam às carências profissionais dos membros deste grupo de 
profissionais.

Evidentemente que no contexto da pós-graduação não se pode 
tratar desiguais como se fossem iguais, afinal, o ser humano deve ser 
entendido como bloco histórico, reflexo do seu território e processo 
social, constituído dos diferentes episódios e fatos, dos elementos 
subjetivos, materiais, individuais e coletivos que o forjam (GRAMSCI, 
1995).

A razão de ser da educação é o homem, seu desenvolvimento 
é o ponto de partida e chegada, por isso, refletir no contexto de sua 
realidade humana, nas suas condições de produção e existência se 
faz necessário para o surgimento de políticas públicas democráticas 
(SAVIANI, 2009).

Finalmente ao considera todo o arcabouço das conclusões que 
o FOPROP delineou na Carta de Belém, associando o desenvolvimento 
da Amazônia ao investimento na Ciência e Tecnologia, na necessidade 
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da colaboração das IES da Amazônia Legal com programas de pós-
graduação consolidados com aquelas que demandam a necessidade de 
qualificar recursos humanos, com a proposição de parcerias pelas IES 
locais com outras instituições com programas consolidados em outras 
regiões do país, criação de redes em áreas estratégicas, formulação 
de editais que garantam recursos para infraestrutura no programa, 
orçamento da União e dos Estados da Região para atingir as metas do 
programa e parceria com o setor produtivo para fortalecer as ações do 
programa, temos um vasto campo de investigação para compreender 
melhor o andamento e resultados desta política.

Ademais, o Estado, responsável pelo controle da qualidade 
deste tipo de ensino, também pela maior quantidade de ofertas de 
cursos, não pode se omitir da discussão sobre as formas nas quais a 
qualidade deve ser entendida, uma vez que é parte importante e em 
muitos casos decisória quando se trata de injetar investimento que 
interfere na continuidade da oferta da pós-graduação na Região Norte. 

Estados dentro da Amazônia com menor tradição em pesquisa 
exigem estratégias bem configuradas e modeladas que oportunizem 
o desenvolvimento profissional do pesquisador, principalmente 
no quadro de professores das instituições de ensino superior, para 
impulsionar uma educação comprometida com a cultura local 
ampliada no diálogo com culturas exógenas, amparada por práticas 
pedagógicas que correspondam à produção de sentido, tendo como 
viés a sustentabilidade, no sentido da defesa do meio ambiente, 
manutenção das diversidades culturais e recursos naturais dando 
acesso a uma educação significativa.
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A INFLUÊNCIA DO SETOR PRIVADO NA EDUCAÇÃO BÁSICA POR 
MEIO DO TERCEIRO SETOR NO BRASIL: A ATUAÇÃO 

DO INSTITUTO AYRTON SENNA NA FORMAÇÃO 
DAS COMPETÊNCIAS SOCIOEMOCIONAIS

Aline Fabiane Barbieri1

Introdução

As reformas políticas executadas no Brasil a partir da última 
década do século XX resultaram na orientação para a redução dos 
gastos estatais com as políticas sociais. Nesse panorama, se desenvolve 
uma forma de enfrentamento das manifestações da questão social, 
caracterizada pelo afastamento do Estado no oferecimento dos serviços 
sociais e desenvolvimento do projeto do Terceiro Setor (MONTAÑO; 
DURIGUETTO, 2011). O termo Terceiro Setor diz respeito a parcelas da 
sociedade civil que se organizam autonomamente em entidades não 
governamentais (institutos e ONGs, por exemplo) para a resolução de 
problemas sociais. 

As reformas políticas executadas no Brasil a partir da última 
década do século XX resultaram na formação de Políticas Sociais com 
a redução da presença do Estado na execução direta dos serviços 
sociais, como saúde e educação, fazendo opção pelas privatizações, 
terceirizações, Parcerias Público-Privadas (PPPs) etc. Nesse panorama, 
desenvolve-se uma forma de enfrentamento das manifestações 
da questão social, caracterizada pelo afastamento do Estado no 
oferecimento dos serviços sociais e desenvolvimento do projeto do 
Terceiro Setor (MONTAÑO; DURIGUETTO, 2011). O termo Terceiro 
Setor diz respeito a parcelas da sociedade civil que se organizam 
autonomamente em entidades não governamentais (institutos e 
ONGs, por exemplo) para a resolução de problemas sociais

O projeto do Terceiro Setor pode ser compreendido como 
resultante do processo de reestruturação produtiva do capital e das 
políticas neoliberais. É integrante da forma contemporânea de lidar 
com as manifestações da questão social (MONTAÑO; DURIGUETTO, 
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2011). Nesse cenário, grande parcela de respostas à questão social 
são privatizadas e transferidas ao mercado (quando lucrativas) e à 
‘sociedade civil’ ou ao ‘terceiro setor’ (quando deficitárias) (MONTAÑO; 
DURIGUETTO, 2011). 

Essas organizações filantrópicas desenvolvem ações nos diversos 
setores sociais. Considerando tais aspectos, o objetivo geral desse 
texto é analisar a influência do setor privado na educação escolar 
básica por meio do Terceiro Setor no Brasil, em especial, por meio dos 
projetos desenvolvidos pelo Instituto Ayrton Senna. O IAS foi escolhido 
como foco de análise pela relevância e reconhecimento social dessa 
organização não governamental. 

Quanto aos aspectos metodológicos, essa pesquisa pode ser 
entendida como de caráter bibliográfico, visto que se ampara na 
análise de livros e artigos científicos pertinentes à temática.

A influência do setor privado na educação pública por meio das 
organizações filantrópicas

Dentre as atribuições atuais do Estado, no contexto de vigência 
do ideário neoliberal, está a de incentivar o “[...] desenvolvimento 
econômico, por meio de parcerias público-privadas – incluindo-se, 
aqui, parcerias com ONGs para a gestão das obras sociais, pensadas 
e propostas pelo Estado em conjunto com agências externas a ele” 
(GROPPO; MARTINS, 2008, p. 227). 

Estudos realizados por Mezarobba (2017, p. 8) possibilitaram 
identificar que “[...] as empresas, suas fundações e institutos 
realizam parcerias com as escolas públicas, perpassando-as com 
inúmeras formas de projetos”. No campo educacional, as parcerias 
público-privadas “[...] permitem a intromissão do capital privado na 
definição dos projetos das escolas públicas” (MEZAROBBA, 2017, p. 
8). Importante salientar que a Conferência Mundial de Educação para 
Todos, de Jomtien, foi expressiva no processo de inserção de atores 
privados na educação pública, visto que, nesse evento, firmou-se o 
consenso de que a educação pública não deveria ser tarefa somente 
do Estado, mas dos demais sujeitos e organizações sociais (ONU, 1998). 
Ademais, também o Relatório Jacques Delors é enfático ao defender 
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a participação das comunidades locais na promoção e no acesso à 
educação (ONU, 1996).

Como explica Mezarobba (2017, p. 166), na década de 1990:

[...] criou-se inúmeros dispositivos legais que possibilitaram as 
parcerias público-privada e isenções fiscais para as empresas privadas 
que realizassem ‘atividades humanitárias’, dessa maneira, cresceu 
imensamente o número de Fundações e Institutos ligados às grandes 
corporações transnacionais que passam a atuar na parceria público-
privado na área da educação.

O autor ainda apresenta alguns dos principais fatores que 
tornam interessante às empresas os investimentos em educação, 
na visão do Grupo de Institutos, Fundações e Empresa (GIFE) de São 
Paulo são: a) o desenvolvimento de uma sociedade mais justa; b) a 
melhoria da mão de obra que a empresa empregará futuramente; 
c) o estímulo ao desenvolvimento econômico do país (MEZAROBBA, 
2017). No caso de investimento em organizações filantrópicas e não 
governamentais, as empresas se beneficiam, principalmente, por 
meio das isenções fiscais. Portanto, “[...] não existe a mera filantropia 
ou o desejo de ajudar o próximo sem tirar algum proveito” e “[...] 
equivoca-se aquele que acredita em uma atuação empresarial por 
mera caridade” (MEZAROBBA, 2017, p. 170-171). Embora as empresas 
utilizem discursos solidários e filantrópicos, na maioria das vezes,

[...] estão defendendo seus negócios e de outros grupos internacionais 
que entendem que a educação não é um direito do ser humano, mas 
um serviço que gera lucros direta e indiretamente, além de mão de 
obra para atender às demandas dos empresários (MEZAROBBA, 2017, 
p. 253).

As “doações”, na verdade, são investimentos a partir dos 
quais espera-se retorno na forma de resultados. Os filantropos do 
ramo empresarial “[...] querem ver impactos e resultados claros 
e mensuráveis de seus ‘investimentos’ de tempo e de dinheiro. 
Dessa forma, a perspectiva de negócios é exercida sobre questões e 
problemas sociais e educacionais” (BALL, 2014, p. 122).

Dentre as instituições não governamentais criadas a partir dos 
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anos de 1990 e que passaram a influenciar as políticas educacionais, 
encontra-se o Instituto Ayrton Senna – IAS. Criado em 1994, o IAS 
afirma ser uma organização sem fins lucrativos que compõe a rede 
de cátedras da UNESCO. Atualmente, o IAS estabelece relações com 
variadas instituições, tais como a OCDE, o MEC e o INEP (SANTOS, 
2015).

O IAS é um dos maiores grupos empresarias que atuam sobre 
a educação no Brasil. Outras corporações nacionais de grande relevo 
são: Itaú Social; Bradesco; Telefônica; Gerdau; Camargo Correa; 
Unibanco; Itaú BBA; Santander; Suzano; Fundação Lemann; Instituto 
Península; DPaschoal; Fundação Victor Civita; Instituto Natura; 
Saraiva e Sistema S (MEZAROBBA, 2017). No sentido de demonstrar 
a magnitude da influência dos agentes sociais privados na política de 
educação brasileira – em grande parte ligados ao capital internacional 
– destaca-se o papel da Fundação Lemann no processo de construção 
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no Brasil. Assim:

A Fundação Lemann foi uma das protagonistas no processo de 
elaboração dos documentos da BNCC (Base Nacional Curricular 
Comum), essa fundação pertence ao Jorge Paulo Lemann que, em 
2016, aparece como o homem mais rico do Brasil e o décimo nono 
do mundo. Com sua forte influência, buscou garantir as demandas 
neoliberais defendidas pelas grandes corporações imperialistas ou 
ligadas ao imperialismo (MEZAROBBA, 2017, p. 252).

Além de receber verbas públicas via Secretaria da Educação, o 
IAS é financiado e mantido por grupos empresariais, conforme disposto 
no Quadro 1:

Quadro 1: Empresas patrocinadoras, projetos e programas do IAS.
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Instituto Ayrton Senna
Patrocinadores Programas e projetos

Amil, EAZ – Participações e Empreendimentos, IAMAR 
- Instituto Alair Martins, Tribanco, Microsoft, Accenture - 
High performance. Delivered, Atacadão, Bank of America, 
Cielo, Colgate – Palmolive, Ecomar – Indústria de Pesca S.A., 
Dudalina, Cogil – Segurança e serviços, Instituto Janguiê 
Diniz, Instituto TIM, Integran, Safran – Morpho, Tradição – 
Consórcio Nacional, UBS Brasil, Unidas – Como tem que ser, 
WEG S.A.

Educação Integral 
Inovação
Soluções educacionais 
Articulação

Fonte: Mezarobba (2017, p. 392-393).

Pode-se observar no quadro 1 que os projetos do IAS são 
predominantemente financiados por organizações de capital privado. 
Essas, por sua vez, oferecem modelos de gestão pedagógica para a 
escola pública articulados aos princípios empresariais. 

O papel do IAS na formação das competências socioemocionais

Embora a atuação do IAS seja focalizada na área da gestão 
educacional, baseada nos princípios e modus operandi da Nova Gestão 
Pública, a entidade também desenvolve ações na área da avaliação 
escolar.

O IAS tem parceria com a OCDE por intermédio do Centro para 
Pesquisa e Inovação Educacional (CERI)2, o braço da OCDE dedicado 
a projetos de inovação na área da educação. O CERI estabeleceu, em 
2012, uma parceria com o IAS para desenvolver um

[...] projeto piloto de medição de competências não cognitivas em 
alunos da rede pública brasileira. O projeto, que está atualmente em 
curso, conta com a parceria das secretarias municipal e estadual de 
educação do Rio de Janeiro (OCDE, 2017a, p. 1).

De forma que, em conjunto com as redes públicas de ensino, o 
projeto procura promover ações “[...] para o avanço da qualidade da 
educação” (INSTITUTO AYRTON SENNA, 2017, p. 01). Segundo Santos 
(2015), os fundamentos do IAS e, em específico, dessa iniciativa de 
avaliação de competências não cognitivas remontam ao Relatório 
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Jacques Delors, documento que serviu de referência para a formulação 
de importantes documentos de política educacional no Brasil, como os 
PCN.

Após a publicação do Relatório Jacques Delors (ONU, 1996), 
especialistas das diversas áreas se reuniram para discutir quais seriam 
as competências necessárias para se atingir os quatro pilares propostos 
pelo referido Relatório (PORVIR, 2017a).

[...] as competências e habilidades listadas por essas pesquisas estão 
intimamente conectadas com as chamadas soft skills3 (habilidades 
maleáveis, em livre tradução), que compreendem um conjunto de 
características sociais, reguladoras e comportamentais (PORVIR, 
2017a, p. 01, grifos no original).

As competências não cognitivas elencadas foram: a estabilidade 
emocional, a conscienciosidade, a extroversão, a amabilidade e a 
capacidade de abertura às novas experiências. Na atualidade, o 
desenvolvimento dessas competências integra os objetivos do Big Five 
– iniciativa aprovada pelo BM e lançada no Fórum Internacional de 
Políticas Públicas Educar para as competências do século 214, realizado 
em São Paulo, em março de 2014 (SANTOS, 2015). 

Na esteira da teoria do Big Five, aproximar “[...] o ambiente 
escolar do desenvolvimento de competências socioemocionais cria 
espaço para um aprendizado mais completo e tem impacto no bem-
estar ao longo de toda a vida” (PORVIR, 2017a, p. 1). Além do mais, 
nessa perspectiva de pensamento compartilhada pelo IAS, a escola 
pode influenciar, em grande medida, o desenvolvimento de atributos 
socioemocionais associados ao sucesso.

Um importante agente propagador da teoria do Big Five é o 
PORVIR, uma iniciativa do Instituto Inspirare5. Segundo o Instituto:
3 Essas habilidades “[...] se modificam a partir de experiências e da interação com outras pessoas 
(por isso o termo soft, em contraposição aos menos maleáveis inteligência e conhecimento, tal 
como medidos por testes de desempenho e QI)” (PORVIR, 2017a, p. 1).
4 Esse evento foi organizado pelo MEC, OCDE e IAS.
5 O Instituto Inspirare se define como um “[...] instituto familiar, criado em setembro de 2011. 
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No contexto atual, as novas gerações apresentam subjetividades muito 
distintas daquelas que as antecederam, as tecnologias transformaram 
o mundo e as ameaças climáticas indicam que há um esgotamento 
no modelo de organização e funcionamento da sociedade em nível 
global. No entanto, o modelo educacional vigente não dialoga com 
essas questões e demandas (INSTITUTO INSPIRARE, 2017a, p. 1).

Por isso, o Instituto Inspirare (2017a) visa construir uma nova 
concepção de educação, pautada no desenvolvimento de competências 
socioemocionais, principalmente a preocupação, o entusiasmo, a 
responsabilidade, a sociabilidade, a imaginação, a curiosidade, a 
amabilidade e a autoconfiança (PORVIR, 2017a). 

Segundo o PORVIR6 (2017a, p. 1), enquanto “[...] o mundo abre 
espaço e cobra que os jovens sejam protagonistas de seu próprio 
desenvolvimento e de suas comunidades, o ensino tradicional 
ainda responde com modelos criados para atender a demandas 
antigas”. Nesse sentido, na perspectiva das instâncias de regulação 
supranacional, a educação escolar deve ser readequada a favor do 
desenvolvimento das competências socioemocionais necessárias para 
que os sujeitos sejam capazes de enfrentar os desafios do século XXI.

Uma das saídas para reconectar o indivíduo ao mundo onde vive 
passa pelo desenvolvimento de competências socioemocionais. Nesse 
processo, tanto crianças como adultos aprendem a colocar em prática 
as melhores atitudes e habilidades para controlar emoções, alcançar 
objetivos, demonstrar empatia, manter relações sociais positivas e 
tomar decisões de maneira responsável, entre outros (PORVIR, 2017a, 
p. 1).

No que se refere à preparação de estudantes para o 
enfrentamento dos desafios do século XXI, o Porvir (2017a, p. 1) 

Sua missão é inspirar inovações em iniciativas empreendedoras, políticas públicas, programas e 
investimentos que melhorem a qualidade da educação no Brasil” (INSTITUTO INSPIRARE, 2017b, 
p. 1). Dentre os parceiros do Instituto, encontram-se a Prefeitura Municipal de São Miguel dos 
Campos, a Secretaria da Educação do Estado de São Paulo e a Secretaria de Educação do Estado 
de Alagoas (INSTITUTO INSPIRARE, 2017b).
6 O PORVIR (2017b, p. 1) define-se como uma “[...] iniciativa de comunicação e mobilização 
social que mapeia, produz, difunde e compartilha referências sobre inovações educacionais 
para inspirar melhorias na qualidade da educação brasileira e incentivar a mídia e a sociedade a 
compreender e demandar inovações educacionais”.
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afirma que é “[...] incrível que estudiosos do Brasil também encontrem 
as mesmas respostas. Isso significa que as pessoas podem trabalhar 
juntas em busca do que funciona, ao invés de ficar dizendo que isso é 
meu ou seu”.

A matriz de competências socioemocionais, a partir da qual 
são elaboradas as questões da iniciativa de avaliação do IAS, está 
baseada na teoria do Big Five, indo ao encontro da missão do IAS de 
“[...] desenvolver o ser humano por inteiro, preparando para a vida no 
século 21 em todas as suas dimensões” (INSTITUTO AYRTON SENNA, 
2017, p. 1). 

Relatório encomendado pelo IAS, em parceria com a OCDE e a 
Secretaria de Educação do Rio de Janeiro, de autoria de Santos e Primi 
(2014), intitulado Desenvolvimento Socioemocional e Aprendizagem 
Escolar: uma proposta de mensuração para apoiar políticas públicas, 
descreve o processo de construção e validação de um instrumento 
de “medição de competências socioemocionais” no Rio de Janeiro, 
conduzido pelas organizações supracitadas.

Com base nesse instrumento, foi realizado um estudo piloto, em 
2013, de avaliação em larga escala das habilidades socioemocionais na 
rede estadual do Rio de Janeiro, cujos objetivos foram:

[...] avaliar mais detidamente as propriedades psicométricas 
do Instrumento, criado na fase anterior; avaliar as habilidades 
socioemocionais dos alunos e descrever sua distribuição em razão de 
variáveis importantes relacionadas ao sistema educacional, como ano 
escolar, gênero, nível socioeconômico, formas de organização escolar, 
investigar as associações das habilidades socioemocionais com o 
desempenho acadêmico em testes padronizados de desempenho 
(SANTOS; PRIMI, 2014, p. 56).

Os resultados apontam que os testes tradicionalmente 
utilizados em escolas baseados em “[...] (autoconceito, autoeficácia, 
autoestima, motivação, e atitudes e crenças de controle dos eventos 
e adaptabilidade) podem ser compreendidos no contexto mais amplo 
dos Cinco Grandes Fatores”. Santos e Primi (2014, p. 57) consideram 
que esse resultado representa um achado importante “[...] uma 
vez que ratifica empiricamente a ideia de que é possível se chegar 
a uma linguagem comum para o tratamento de características 
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socioemocionais em educação [...]”. Nesse relatório, o IAS, a OCDE 
e a Secretaria de Educação do Rio de Janeiro exprimem a pretensão 
de ampliar a experiência para outros estados e redes de ensino. A 
criação e a aplicação desse instrumento de “medição de competências 
socioemocionais” deixam claro a crescente influência que as avaliações 
socioemocionais vêm exercendo sobre as redes de ensino. 

Tão importante para o mundo produtivo quanto o oferecimento 
dos conhecimentos básicos para o trabalho, é a gestão de competências. 
Nesse sentido, as elites dominantes promovem e absorvem estudos 
em áreas estratégicas do comportamento humano, como a psicologia, 
e deslocam alguns de seus princípios para as empresas e para o campo 
educacional. 

Como assinala Ball (2013, apud ROSA, 2013, p. 462), “[...] o 
neoliberalismo não é algo que está apenas ‘lá fora’, na economia, mas 
também aqui dentro, em nossas cabeças”. Os sujeitos neoliberais:

[...] são empreendedores, criativos, solipsistas, individualistas 
e desenvolvem um tipo de subjetividade que o neoliberalismo 
necessita para sobreviver. Eu penso que é necessário compreender 
tais desdobramentos como um conjunto de mudanças econômicas 
concretas, mas também como um conjunto de mudanças no interior 
das subjetividades7.

Está relacionada a esse raciocínio a noção de performatividade, 
para a qual Ball (2014) chama a atenção. Para o autor, o conceito de 
performatividade não se refere somente a outra forma de designar os 
sistemas de gestão de desempenho, mas também:

[...] ao trabalho que os sistemas de gestão de desempenho fazem 
nas subjetividades dos praticantes. De fato, a performatividade é a 
forma por excelência de governamentalidade neoliberal, que abrange 
a subjetividade, as práticas institucionais, a economia e o governo. É 
tanto individualizante quanto totalizante. Ela produz docilidade ativa 
e produtividade sem profundidade. A performatividade convida-nos 
e incita-nos a tornarmo-nos mais efetivos, a trabalharmos em relação 
a nós mesmos, a melhorarmos a nós mesmos e a sentirmo-nos 
culpados ou inadequados se não o fizermos. [...] A performatividade 

7 Esse trecho de Stephen J. Ball faz parte de uma entrevista concedida a Sanny Silva da Rosa, 
em abril de 2012, nomeada “Privatizações da educação e novas subjetividades: contornos e 
desdobramentos das políticas (pós) neoliberais” (ROSA, 2013).



816 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

‘funciona’ mais poderosamente quando está dentro de nossas cabeças 
e de nossas almas. Ou seja, quando nós a aplicamos em nós mesmos, 
quando assumimos a responsabilidade de trabalhar duro, mais rápido 
e melhor, assim ‘melhoramos’ nossa ‘produção’ como parte de nossa 
autovalorização e valorização dos outros (BALL, 2014, p. 66, grifos 
nossos).

O argumento defendido aqui é de que as avaliações externas 
induzem formas didáticas e estão alinhavadas ao projeto de formação 
do novo sujeito proposto pelo neoliberalismo: trabalhador que 
comporte os conhecimentos mínimos para a sua atuação no mercado 
de trabalho e as capacidades socioemocionais necessárias para a 
intervenção proativa frente ao afastamento do Estado do exercício de 
amenização das manifestações da questão social.

Dessa maneira, para além de somente traçar um diagnóstico do 
sistema de ensino, permitindo a identificação dos pontos fortes e das 
debilidades deste, a avaliação:

[...] com ênfase nas competências, corresponde a um processo de 
reformas que almeja alinhar a educação escolar às novas exigências da 
sociedade global, contribuindo para a formação de comportamentos 
adequados ao novo perfil de trabalhador – flexível, multifuncional e 
cidadão – indivíduo responsável e ativo (SANTOS, 2015, p. 8).

Pretende-se formar o trabalhador global, ou seja, o sujeito 
com novas estruturas mentais, apto a trabalhar em qualquer parte do 
mundo em que a transnacional, na qual está empregado, necessitar.

Contudo, é relevante observar, conforme aponta Azevedo (2002, 
p. 2), que a educação, “[...] antes de ser somente um setor do Estado, 
é uma conquista popular extraída a duras penas”, e reconhecer a 
autonomia relativa das instituições escolares frente às determinações 
de reprodução da sociedade capitalista. 

Considerações Finais
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Como apresentado, os projetos do IAS são predominantemente 
financiados por organizações de capital privado que, por sua vez, 
oferecem modelos e projetos pedagógicos para a escola pública 
articulados aos princípios empresariais. Dentre esses projetos, 
destacou-se o projeto de avaliação de competências socioemocionais 
para a educação escolar, que vem sendo desenvolvido junto a prefeitura 
do Rio de Janeiro. 

Identificou-se que a proposta de avaliação socioemocional 
do IAS está voltada para a formação da personalidade e do caráter 
dos trabalhadores, a fim de os tornar seres resilientes, dotados de 
equilíbrio para aceitarem a condição de subempregados. Essa proposta 
visa formar sujeitos que, apesar das condições precárias em que 
vivam, consigam traçar alternativas, serem ativos, empreendedores 
e, sobretudo, capazes de se autorresponsabilizarem pelas mazelas 
sociais, que lhes são apresentadas como particulares. 

Considera-se que o projeto do IAS apresentado está também na 
perspectiva da mercantilização da educação pública, uma vez que visa 
adequar a educação escolar básica do Brasil à preparação da força de 
trabalho para que ela suporte as novas condições de exploração da 
atual etapa de desenvolvimento capitalista.
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CONTRIBUIÇÕES DO ENSINO DE SOCIOLOGIA PARA AS 
QUESTÕES DA DIVERSIDADE NA ESCOLA PÚBLICA

             Luciana Vasques Lopes Galdino1

                                

Introdução  

Enquanto educadora da rede pública de ensino se fez presente 
o interesse por buscar referenciais teóricos que possam corroborar 
para reflexões e práticas de desconstrução e reversão, ideologias 
de estereótipos racistas e discriminatórios na escola. A intenção do 
artigo aqui proposto se insere no bojo das demandas educacionais 
contemporâneas do sistema educacional público brasileiro, em 
especial das questões ligadas à diversidade na escola e a forma como 
os professores enfrentam tais demandas, em especial na disciplina 
de Sociologia. É crescente a necessidade de um olhar mais aguçado 
para esta temática e consequentemente um conjunto de ações que 
possibilitem o enfrentamento da mesma, dentre elas estudos e 
análises do cotidiano escolar que possam contribuir para aproximar a 
academia dos professores e alunos de escolas públicas .O nosso estudo 
se insere no contexto do debate das relações do Ensino de Sociologia e 
pautamos o referencial teórico no campo da Educação e da Sociologia, 
como nos coloca Silva (2009, p. 13): 

     
O Ensino de Sociologia na Educação Básica encontra seus fundamentos 
e metodologias na tradição teórica e investigativa de dois campos: o 
campo das Ciências Sociais e o campo da Educação.  Na produção das 
reflexões desses dois campos encontra remos momentos de maior 
intersecção e integração e momentos de menor interlocução. Contudo, 
independente das possibilidades de articulação entre os dois campos, 
será neles que encontraremos os princípios para as metodologias de 
Ensino de Sociologia na Educação Básica. 

 Estudos bibliográficos de autores que discutem as temáticas 
escolares e sociais que envolvem diversidade, discriminação, 

1 Discente do Curso PROFSOCIO (Mestrado Profissional de Sociologia) da Universidade Estadual 
de Londrina – UEL. Correio Eletrônico: lucianagaldino.77@gmail.com.
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preconceito e cultura, subsidiaram a coleta de informações para 
posterior análise, contribuindo assim, com a formação da temática, 
que é bastante polêmica no cenário educacional e social.

A diversidade, preconceito e discriminação na escola
 
No ambiente escolar convivem diversas culturas: gerações, 

gêneros, classes sociais, etnias, religiões, capacidade física e mental, 
idade, cor, entre outras, sendo assim, o espaço escolar possui 
uma diversidade de padrões e culturas. Segundo Charlot (2005), o 
preconceito e a discriminação no âmbito escolar deixam o estudante 
inferiorizado, o que acaba por gerar desigualdades, entretanto, a escola 
deve lutar para incutir no pensamento desses jovens a igualdade e a 
integridade individual, sendo assim, nenhum cidadão deve ser tratado 
como objeto, negar os seus direitos e sua dignidade de ser humano. 
Reforçando as palavras de Charlot, Aquino (1998, p. 120) afirma: 

A escola sempre foi considerada uma instituição de seleção e 
diferenciação social [...] e é fato que não se pode negar a seletividade 
que está presente na prática institucional escolar e, por vezes, de 
caráter elitista. A vivência do preconceito pode ser notada pela prática 
da diferença, que é muito presente no cotidiano brasileiro.

 Percebemos que as legislações têm a educação escolar como 
importante instrumento para democracia, exercício da cidadania e busca 
da justiça social, contudo frente a democratização do acesso ao ensino 
ainda se observam complexos problemas a serem objeto de análise, 
estudos e reflexões em nossos sistemas educacionais. Problemas estes 
que contribuem para práticas sociais de segregação, fazendo com que 
não sejam asseguradas as políticas de acesso e permanência na escola 
da multiplicidade de sujeitos, com suas diferentes culturas, saberes, 
identidades e valores. No âmbito do respeito ao direito a diversidade, 
Boaventura nos coloca: “temos o direito a ser iguais sempre que a 
diferença nos inferioriza; temos o direito a ser diferentes sempre que a 
igualdade nos descaracteriza” (SANTOS, 2006, p. 316).   
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No Brasil uma das formas de legitimação de conhecimentos 
multiculturais em todos os níveis de ensino é amparado por lei mediante 
dispositivos normativos que tornam obrigatório o ensino da História e 
da cultura afro-brasileira e africana em todas as escolas do país (Lei nº 
10.639/03), e a (Lei nº 11.645/08) que aborda a inserção da questão 
indígena nos currículos escolares, contribuindo assim com práticas 
educativas voltadas  a  diversidade cultural. Embora tenhamos uma 
legislação que contempla o direito de todos à educação, a realidade 
não consegue ser tão abrangente, e muitos são negligenciados em 
seus diferentes aspectos.

As legislações e documentos internacionais, nacionais vigentes, 
destacam o direito a educação, na Declaração Mundial sobre Educação 
para Todos (1990), no seu Artigo 3º, declara que é necessário 
universalizar o acesso à educação e promover a equidade, melhorando 
sua qualidade, bem como tomar medidas efetivas para reduzir as 
desigualdades. A constituição de 1988 contempla a ampliação dos 
direitos sociais, em especial sobre os fundamentos da educação como 
direito a todos.

Rozemberg (2018) comenta que nos dias de hoje percebe-se 
uma luta na busca da aceitação da diversidade e do empoderamento 
das minorias, no entanto, nota-se que o preconceito continua presente 
diferentes lugares  e no âmbito escolar, por ser a escola um ambiente 
em que crianças e adolescentes exercem algum tipo de pressão, porém, 
o ambiente escolar também é visto como um local de formação e 
aprendizado, onde proporciona aos alunos um campo oportunidades e 
possibilidades, voltadas ao combate ao preconceito e a discriminação 
em sala de aula. Pode-se caracterizar o preconceito como uma opinião 
preconcebida sobre determinado grupo ou pessoa, sem quaisquer 
razões ou informações, ou seja, é um julgamento apressado e ao 
mesmo tempo superficial e muito perigoso, pois ao invés de melhorar 
a vida das pessoas, acaba contribuindo com situações complexas e 
muitas vezes violentas, enquanto a discriminação está relacionada ao 
tratamento injusto ou negativo de uma determinada pessoa ou grupo, 
por esta pertencer a uma determinada classe social, grupo ou categoria, 
como raça, sexo, cor, idade, gênero etc., ou seja, a discriminação é, 
portanto, uma maneira de tratar as outras pessoas com inferioridade. 



824 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

Para melhor entendimento prudente se faz caracterizar de forma 
individualizada o conceito de discriminação e preconceito, no sentido 
de apontar as diferenças entre estas duas modalidades existentes em 
nossa sociedade.

Na opinião de Sant´Ana (2005) a discriminação é o nome que se 
dá para uma determinada conduta ou ação que viola os direitos dos 
indivíduos com base em atribuições injustificadas e injustas, tais como 
a raça, o sexo, a idade, a opção sexual e religiosa. Outro entendimento 
sobre a discriminação é defendido por Candau (2003) onde atribui a ela 
processos de controle social que servem para distanciar determinados 
grupos por meio de práticas que caracterizam uma inferioridade por 
motivos independentes do comportamento real das pessoas, já para, 
Paixão a discriminação é definida no âmbito social, racial, religioso e 
étnico como sendo:

[...] uma prática individual e institucional de determinadas pessoas, 
agindo em nome pessoal ou à frente de instituições, que, diante de 
outros indivíduos portadores de descritivos distintos aos seus em 
termos econômicos, culturais ou físicos, [...] os preterirão no acesso 
às oportunidades para a aquisição de ativos econômicos e imateriais, 
bem como aos direitos individuais ou coletivos (PAIXÃO, 2010, p. 21).

Em quaisquer das modalidades de discriminação vê-se a 
exclusão, distinção e desprezo, consequentemente, é a mesma 
coisa que tentar proibir que a pessoa discriminada seja ela mesma, 
e principalmente, proibindo-a do acesso à escola, trabalho, saúde, e, 
por último, prejudicando-a em suas conquistas e possibilidades junto à 
sociedade. Na visão de Mezan (1998) o preconceito é entendido como 
um conjunto de crenças, atitudes e comportamentos que atribui a um 
determinado grupo ou pessoa uma característica negativa, ou seja, 
um julgamento negativo de pessoas de uma raça, religião, gênero, 
que leva o indivíduo a atuar, pensar e sentir de modo diferente da 
outra pessoa. Além disso, o autor pondera que o preconceito indica 
opinião ou sentimento, favorável ou desfavorável que pode assumir 
consequências que podem levar à intolerância.
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O papel do professor frente as questões da diversidade

As diferenças culturais, sociais, étnicas, religiosas, de gênero, 
enfim, a diversidade está sendo cada vez mais desvelada e destacada, 
e é condição imprescindível para entender como aprendemos e como 
entendemos o mundo e a nós mesmos, é um grande desafio para os 
professores trabalhar a diversidade no âmbito escolar, as diferenças 
encontradas em sala de aula são inúmeras, por isso, a necessidade que 
esse tema seja discutido, visando contribuir com seu conhecimento 
para a superação dos crescentes episódios de intolerância que se 
instalam em nossa sociedade. Charlot (2014) chama nossa atenção 
para a relação entre trabalho e educação ao afirmar que são duas 
características fundamentais da condição humana e que atualmente 
o professor  frente as especificidades da sociedade contemporânea, 
deveria ser o trabalhador do universal e da norma, mas também 
respeitar as diferenças culturais e a vocação universal da escola , assim 
nos faz os seguintes apontamentos: 

Todos os seres humanos participam de uma cultura, mas sempre se 
trata de uma cultura particular. O problema é outro: quais são aquelas 
diferenças culturais que se deve respeitar? A cultura africana do 
antepassado remoto da criança preta de Salvador? A cultura alemã, 
italiana, polonesa do antepassado do jovem gaúcho – o qual, ademais, 
tem também alguns portugueses entre os seus antepassados? 
Qual diferença cultural se deve respeitar no filho de índio saído 
da tribo? E de qual cultura se trata, da dos homens ou das 
mulheres? O que fazer, ainda, quando essa diferença cultural 
transmite formas de dominação? A professora do Rio Grande 
do Sul deve mesmo educar jovens gaúchos “machos”? Qual é 
o conteúdo do imperativo “respeitar as diferenças culturais” e 
quem explica ao docente o que significa exatamente? (CHARLOT, 
2014, p. 42).

A inclusão de disciplinas como a Sociologia propicia enquanto 
parte do currículo que esta possa ser instrumento pontual neste 
processo reflexivo das complexidades da sociedade contemporânea 
e das questões da diversidade. Para tanto, justificamos a crença 
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na importância da parceria entre a academia e os professores da 
Educação Básica como instrumento de transformação social e melhoria 
da qualidade de ensino, em especial do ensino público. Florestam 
Fernandes, ao tratar do Ensino de Sociologia aos jovens nos traz as 
seguintes considerações:

O ensino de sociologia representa a forma mais construtiva de 
divulgação dos conhecimentos sociológicos e um meio ideal, por 
excelência, para atingir as funções que a ciência precisa desempenhar 
na educação dos jovens na vida moderna (FERNANDES, 1954, p. 91-
92).

Recentemente com a obrigatoriedade da Sociologia no 
Ensino Médio, através da Lei n. 11.684/2008 a disciplina teve um 
caminhar histórico de expansão nos currículos escolares brasileiros, 
contudo em 2019 frente as políticas propostas pelo presidente da 
república e dirigentes do MEC, desprestigiam áreas do conhecimento 
como Sociologia, Filosofia na academia.  O  contexto de incertezas 
referentes as políticas públicas educacionais para Educação Básica são 
preocupantes, visto que os desafios presentes  demandam urgência 
de  reflexões  e ações  para continuidade e legitimidade da sociologia 
em nossas escolas, assim como explorar novas possibilidades de 
inserção da Sociologia para além do Ensino Médio dada sua relevância 
educacional, salientamos sobre as questões do Ensino de Sociologia o 
posicionamento de Silva (2010, p. 28):

Entretanto, conhecer o campo de luta, que é o currículo, nos ajuda a 
entender que toda essa expansão não significa consolidação definitiva 
da disciplina ou de seus conteúdos nas escolas. Lembrar de que 
como vem ocorrendo a legalização e a legitimação possibilita uma 
postura mais comedida diante do processo. Postura comedida no 
sentido de reconhecer que ainda temos que estar atentos às reformas 
educacionais, mudanças curriculares e alterações na conjuntura 
política do País e dos Estados. Além disso, é sensato admitir que temos 
que estruturar as áreas de metodologia e estágio nos departamentos 
de educação e de ciências sociais para garantir a formação inicial e 
continuada dos professores, nós temos que multiplicar a produção 
de materiais didáticos, negociar concursos públicos para professores 
licenciados na área, desenvolver a pesquisa sobre o ensino da 
Sociologia, entre outras tarefas. 
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A formação cultural e cientifica que cabe a escola, ao contemplar 
os diferentes sujeitos garante o direito a aprendizagem  a todos, 
caminhando assim a efetivação dos direitos a educação assegurado 
pela constituição considerando uma escola formada por uma 
diversidade de sujeitos e que esta diversidade é condição integradora  
de um projeto de escola, e de nossa condição humana, pautada  em 
princípios do direito à diferença e do direito à semelhança ,como nos 
coloca  Charlot (2005, p. 136):

A mundialização-solidariedade implica uma escola que faça funcionar, 
ao mesmo tempo, os dois princípios, o da diferença cultural e o da 
identidade dos sujeitos enquanto seres humanos, ou seja, os princípios 
do direito à diferença e do direito à semelhança. [...] A diferença só é 
um direito se for afirmada com base na similitude, na universalidade 
do ser humano.

Ao entendemos que a escola para o aluno  tem a função de 
propiciar o acesso ao conhecimento  e ao professor possibilitar a 
transmissão desse conhecimento , nesta perspectiva  destacamos o 
posicionamento  de  Young (2007) em relação ao que ele nos coloca 
como ”conhecimento poderoso”,  sendo o professor o profissional que  
exerce  seu trabalho tendo pautado em ensinar e transmitir determinado 
conhecimento, as temáticas referentes a que conhecimento , devam 
ocupar papel  de destaque  na  profissão ,no processo de  formação 
dos docentes e na vida escolar dos alunos. A importância do acesso ao 
conhecimento vem de encontro ao direito de igualdade de condições 
presentes na diversidade de alunos de nosso sistema educacional, 
segundo Young (2007, p. 15):

Formas contemporâneas de responsabilidade estão ameaçando 
enfraquecer as fronteiras entre o conhecimento escolar e o não-
escolar, com a alegação de que essas fronteiras inibem um currículo 
mais acessível e economicamente mais relevante. Eu me reporto à 
análise de Basil Bernstein para sugerir que seguir esse caminho pode 
ser negar as condições para a aquisição de conhecimento poderoso 
aos alunos que já são desfavorecidos pelas suas circunstâncias sociais. 
Resolver os problemas dessa tensão entre demandas políticas e 
realidades educativas, eu diria, é uma das maiores questões educativas 
dos nossos tempos.
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 Considerarmos as relações de poder, as especificidades 
do ambiente escolar e do trabalho docente, tendo como base o 
conhecimento  explicitado por Michel Young, seria este o poder do 
conhecimento, que a educação possui, o meio, a forma, com que os 
professores dispõem para contribuir no  processo de construção do 
pensamento reflexivo, e o caminho para instrumentalizar os alunos para 
o enfrentamento de preconceitos, discriminações, injustiças  frente  a 
crescente intolerância a diversidade que se instala na sociedade.  

Bhabha (1998) ao abordar o conceito de hegemonia cultural, 
defende que vivemos uma transnacionalização cultural onde as 
culturas locais, por uma questão de sobrevivência acabam por criar 
novos símbolos culturais. Os estudos sobre hibridação cultural têm 
alterado substancialmente os conceitos de cultura, identidade, 
diferença, desigualdade, multiculturalismo e também as antigas 
oposições conflituais entre Norte e Sul, local e global, tradição e 
modernidade, rural e urbano, selvagem e civilizado, primitivo e 
desenvolvido (CANCLINI, 2008). A educação contemporânea vivencia 
questionamentos referentes a como superar uma educação única 
no mundo globalizado, a favor de uma educação que contemple a 
diversidade. Freire (1981) afirma que será necessário romper com 
a cultura do silêncio a que foram remetidas as culturas oprimidas. A 
percepção da realidade, distorcida pela ideologia dominante, pode ser 
mudada por meio de um processo de conscientização, transformando 
a percepção anterior em percepção crítica. E este processo é possível 
através de uma educação escolar que respeite a diversidade. 

Considerações Finais

O conhecimento, os saberes, são o instrumento que os 
professores tem em suas mãos, os quais são historicamente  
reconhecidos , e já foram motivo de controle e vigilância da sociedade 
e do estado, esse caráter do poder do conhecimento, pode ser um dos 
motivos que coloca o  papel social do professor na atualidade a prova, 
no centro de discussões sobre o que ensinar em nossas escolas.  Não 
são raros os casos de preconceito e discriminação dos professores, 
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em especial os que ministram aulas de Sociologia ,que podem ser 
acusados de não ensinarem, mas sim de doutrinarem, disseminarem 
ideologias prejudiciais para os alunos, colocando a carreira docente 
em situação de desprestigio social ao apenas exercerem seu ofício, que 
por vezes envolvem ações educativas como problematizar, relativizar , 
desnaturalizar o objeto de estudo. Sobre a atual condição do professor, 
Charlot nos coloca:

Mas, quando a sociedade e a própria Instituição escolar abandonam 
o professor e até o criticam, como fazem hoje em dia, esse balanço 
torna-se um marco da identidade profissional e social do professor 
(CHARLOT, 2014, p. 37).

 Este cenário pode dificultar a parcela de contribuição que a escola 
e os docentes podem trazer para superação de situações de intolerância 
e exclusão presentes na escola.  Ao oportunizar a diversidade de alunos 
presentes em nosso sistema educacional a garantia de uma educação 
pública de qualidade que seja capaz de contribuir para uma sociedade 
mais justa e democrática para todos. Não podemos falar de justiça sem 
garantirmos o acesso ao conhecimento.

O Ensino de Sociologia, corrobora enquanto disciplina presente 
no sistema escolar contribuindo como instrumento de uma educação 
para cidadania que contempla a diversidade, acreditamos que a 
Sociologia pode auxiliar no desafio que é para os professores das 
diferentes licenciaturas e alunos, refletirem as questões da diversidade, 
preconceito e a discriminação no âmbito escolar, pois, as diferenças 
encontradas em sala de aula são inúmeras ,é vital que esse tema seja 
discutido com as devidas análises e cientificidades as quais se fazem 
presentes atualmente nos conteúdos escolares da Sociologia no Ensino 
Médio.
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A PEDAGOGIA HISTÓRICO-CRÍTICA COMO 
INSTRUMENTALIZAÇÃO DA FILOSOFIA DA PRÁXIS

 
Maíra Vieira de Oliveira1

Introdução

Durante as disciplinas de Estágio I, II e III, realizadas, 
respectivamente, no segundo semestre de 2013 e primeiro e segundo 
semestres de 2014, utilizamos como método para observação e 
regências as categorias postas pela Pedagogia Histórico-Crítica, 
sistematizadas pela obra Uma Didática para a Pedagogia Histórico 
Crítica de João Luís Gasparin. Sendo este o método pedagógico 
adotado para a formação das licenciandas e licenciandos do curso de 
Ciências Sociais da Universidade Estadual de Londrina.  Posto este 
cenário, em que tal se faz tão presente, faz-se necessário abordarmos 
os fatores que a definem, suas ideias precursoras e o que a diferencia 
das pedagogias liberais. 

A Pedagogia Histórico-Crítica tem como seu ponto de partida não 
a escola e nem a sala de aula, mas sim a realidade social mais ampla. 
Realizando uma leitura crítica dessa realidade é possível apontar no 
horizonte um novo pensar e agir pedagógico. Defende-se, portanto, um 
caminhar sobre a realidade social do educando para a especificidade 
teórico-científica da sala de aula, e desta para a realidade social 
novamente, ou seja, um processo dialético do trabalho pedagógico. 
Nesse sentido, a mobilização do conhecimento do educando (prática 
inicial) e sua nova forma de agir (prática final) são essenciais para esse 
processo dialético. 

Esta acepção como perspectiva didática para o ensino prioriza 
a realidade social o que, a princípio, torna-se o diferencial do método, 
buscando construir um processo que supere o senso comum e a cultura 
popular, por meio dos conceitos científicos e da cultura erudita2. Nesse 
1 Licenciada em Ciências Sociais e pós-graduanda latu sensu do Programa de Especialização em 
Ensino de Sociologia, da Universidade Estadual de Londrina, Londrina-PR. mairavieira_@hotmail.
com.
2 Os termos “senso comum”, “cultura popular” e “cultura erudita” utilizados no presente 
texto se baseiam no uso que Antonio Gramsci faz dos mesmos.
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sentido, são importantes algumas questões: Qual é esse senso comum? 
Quais são esses conhecimentos científicos? Qual é essa prática social 
final que se espera?

Para ajudar a reflexão acerca destas questões buscaremos 
analisar a filosofia da práxis, método elaborado por Antonio Gramsci, 
que busca a partir da crítica ao senso comum a construção de uma 
consciência mais elaborada. Segundo este autor:

  
Uma filosofia da práxis só pode apresentar-se, inicialmente, em atitude 
polêmica e crítica, como superação da maneira de pensar precedente 
e do pensamento concreto existente (ou mundo cultural existente). 
E, portanto, antes de tudo, como crítica do “senso comum” (e isto 
após basear-se sobre o senso comum para demonstrar que “todos” 
são filósofos e que não se trata de introduzir um ex novo uma ciência 
na vida individual de “todos”, mas de inovar e tornar “crítica” uma 
atividade já existente). (GRAMSCI, 2014, CC 11 § 12, p.101)

 A Pedagogia Histórico-Crítica se propõe como expressão de 
uma pedagogia marxista, utilizando-se desta o método materialista 
histórico. Nesse sentido é realizada nossa digressão do estudo desta 
pedagogia até chegarmos ao conceito de filosofia da práxis também 
apoiada no materialismo histórico-dialético. Gasparin e Saviani 
recorrem com freqüência aos textos do autor italiano para a explicação 
e formulação desta pedagogia.

Além de Marx, Gramsci que, dentre os teóricos marxistas, foi aquele 
que mais avançou na discussão da questão escolar, alimentou minhas 
análises pedagógicas. Inspirado nele lancei mão da categoria “catarse” 
para caracterizar o quarto passo do método da pedagogia histórico-
crítica, constitutivo do momento culminante do processo educativo, 
quando o educando ascende à expressão elaborada da nova forma de 
entendimento da prática-social. [...] Também em Gramsci me inspirei 
para indicar o caminho para a construção de um currículo escolar 
adequado às condições atuais próprias desse período de transição da 
forma social capitalista para uma sociedade socialista. (SAVIANI, 2011, 
p. 25)

Gramsci não pensou a filosofia da práxis essencialmente para 
o sistema educacional, mesmo possuindo formulações acerca deste 
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assunto3, mas sim para a educação e emancipação política dos “de 
baixo”, ou seja, da classe trabalhadora, sendo os intelectuais orgânicos e 
o partido político aqueles que cumprem o papel de atores-educadores. 
Todavia, não se elimina a transposição da filosofia da práxis para pensar 
uma didática pedagógica, e é nesse sentido que Saviani e Gasparin 
olham para sua formulação e a traduzem para uma prática pedagógica 
educacional, mobilizadora do senso comum. É esta ação mobilizadora 
do senso comum que neste artigo se torna objeto de estudo. Para isso 
dividiremos o presente artigo em três partes, no qual a categoria senso 
comum se faz presente em todas de forma transversal.

Na primeira parte, abordaremos o que é a Pedagogia Histórico-
Crítica, tendo como base de estudo seus principais axiomas e 
elaborações. Na segunda, travaremos um debate a respeito do senso 
comum nas interpretações gramsciana e como esta é representada na 
didática desta pedagogia. E por fim, na terceira etapa deste trabalho 
são realizadas as considerações finais do nosso estudo.          

A Pedagogia Histórico-Crítica 
 
A Pedagogia Histórico-Crítica é histórica porque concebe a 

educação como papel constitutivo da sociedade, podendo contribuir 
para sua transformação e crítica por ter conhecimento do exercício 
determinante da sociedade na educação. Esta pedagogia se constitui 
através da necessidade da formulação de uma teoria crítica não 
reprodutivista da educação, que se articula a partir do ponto de vista 
dos interesses dos dominados. Este é o seu axioma fundamental, qual 
seja, a busca pelo conhecimento científico historicamente construído, 
sistematizado pela instituição escolar a partir da realidade social do 
educando e tendo como finalidade uma nova práxis. Sendo assim, 
ao buscar captar o movimento objetivo do processo histórico, esta 
proposta pedagógica recorre ao marxismo, utilizando-se deste o 
materialismo histórico-dialético. 

3 Ver Moschcovitch (1992), MANACORDA, Mário Aliguiero. Marx e a pedagogia moderna; 
MANACORDA, Mário Aliguiero. O princípio educativo em Gramsci e NOSELLA, Paolo. A escola 
de Gramsci.
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Penso que a tarefa da construção de uma pedagogia inspirada no 
marxismo implica a apreensão da concepção de fundo (de ordem 
ontológica, epistemológica e metodológica) que caracteriza o 
materialismo histórico. Imbuído dessa concepção, trata-se de 
penetrar no interior dos processos pedagógicos, reconstruindo suas 
características objetivas e formulando as diretrizes pedagógicas 
que possibilitarão a reorganização do trabalho educativo sob os 
aspectos das finalidades e objetivos da educação, das instituições 
formadoras, dos agentes educativos, dos conteúdos curriculares e 
dos procedimentos pedagógico-didáticos que movimentarão um novo 
éthos educativo voltado à construção de uma nova sociedade, uma 
nova cultura, um novo homem, enfim. Fiz uma primeira aproximação 
nessa direção ao formular a proposta da pedagogia histórico-crítica. 
(SAVIANI, 2011, p. 24). 

Por compreender a questão educacional a partir do 
desenvolvimento histórico objetivo e se apoiar no materialismo 
histórico-dialético, é que esta pedagogia se diferencia das demais. 
Amparada pela exposição de Libâneo (1994) acerca das tendências 
pedagógicas compreendemos que as pedagogias liberais não 
apresentam características historicizadas, faltando-lhes a consciência 
desta condição. Como também em alguns casos compreendem o 
aluno como um depositário passivo do conhecimento e definem a 
estes papéis sociais de adaptação às normas vigentes da sociedade.   

O materialismo histórico-dialético é a dimensão filosófico-
científica no qual a Pedagogia Histórico-Crítica se baseia. Tendo como 
fundamentos a interpretação da realidade – a visão de mundo e a 
práxis –; a materialidade –organização social para a produção – e a 
concreticidade – caráter histórico sobre a organização social construída 
através da história. A contradição é o princípio básico da dialética, 
(tese, antítese e síntese) na qual é transposta á didática histórico-
crítica, isto é, o conhecimento vulgar, ou senso comum, a abstração 
e a dimensão histórico-científica e a nova forma de pensar e atuar na 
realidade, dimensão prático-teórica (práxis). Segundo o esquema de 
Gasparin e Petenucci:     

Assim se processa o movimento do Método Dialético:
Empírico      ->   Abstrações -> Concreto Pensado
(real aparente) -> (reflexões) -> (real pensado)
Prática       ->      Teoria      -> Prática. (GASPARIN; PETENUCCI, 2014, p. 5).
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Nesse sentido, o professor pode superar o senso comum do 
aluno realizando com ele uma abstração teórica para se alcançar a 
consciência filosófica, ou seja, uma nova práxis. Ao analisarmos essas 
categorias e o significado da Pedagogia Histórico-Crítica é possível 
concluirmos o papel ativo e transformador que cabe ao professor e 
ao aluno (sua prática final; uma prática aliada à teoria). Dessa forma 
aquela se difere também das demais pedagogias as quais vê o aluno 
como receptor passivo do conhecimento. Saviani (2011) encontra nos 
Fundamentos (da) pedagogia socialista de Suchodolski, os fundamentos 
do caráter ativo do ser humano concebido pelo materialismo histórico-
dialético contrapondo-se às teorias depositárias, que segundo este, 
são sensualistas.

    
[...] esse princípio deriva do materialismo dialético e histórico em 
sua polêmica com a teoria sensualista. Contra o sensualismo que se 
manifesta como uma filosofia que situava o homem como um mero 
espectador da realidade, refletindo “a experiência de uma classe 
possuidora e não a classe trabalhadora” (p. 225), o marxismo afirmava 
resolutamente “a atividade sócio-histórica e material dos homens” 
(p. 226). Portanto, contra a pedagogia sensualista, que “considerava 
o meio ambiente como a suprema instância educativa” (p. 225), a 
pedagogia socialista afirma que o próprio ambiente necessita ser 
educado. Assim, do mesmo modo que a história é obra dos homens, 
a educação, “a fortiori”4, é obra dos próprios homens (SUCHODOLSKI 
apud SAVIANI, 2011, p. 23).

Considerando a dimensão científico-filosófica no qual se baseia 
este método, para melhor apreendê-la restam ainda as questões da 
finalidade da instituição escolar, dos seus saberes e o papel que cabe 
ao professor.

Ao refletirmos acerca da instituição escolar, Gramsci é um dos 
poucos intelectuais marxistas que encontra na escola uma alternativa 
de transformação possível, mesmo que a escola ainda cumpra o papel 
reprodutor das ideias hegemônicas. Apesar disso, a escola ainda pode 
exercer um papel inovador quando é apropriada pelos intelectuais 
orgânicos na construção de uma nova cultura e da socialização do 
saber científico para as camadas populares no sentido de que possam 

4 Fortiori: por maior razão.



838 Múltiplos olhares sobre internacionalização em letras espanhol e ciências sociais (Brasil-Argentina) 

melhor compreender e desvelar a realidade social, isto é, tomar a 
consciência de classe em si em classe para si.5 

Nesse mesmo sentido, Saviani não nega o papel que pode vir a 
ocupar a escola na transformação da sociedade, não só não nega como 
a outorga como parte de tal transformação. Pois, cabe a ela possibilitar 
às novas gerações o acesso a socialização do saber sistematizado. “... a 
escola diz respeito ao conhecimento elaborado e não ao conhecimento 
espontâneo; ao saber sistematizado e não ao saber fragmentado; à 
cultura erudita e não à cultura popular” (SAVIANI apud RAMOS, 2012, 
p.2). 

Como pedagogia fundamentalmente histórica o saber que 
lhe interessa é o saber que tradicionalmente esteve à disposição 
das camadas hegemônicas da sociedade, porém, nesta acepção 
este saber deve servir aos interesses e necessidades das classes 
dominadas. Nessa perspectiva cabe à instituição escolar a socialização 
do saber sistematizado historicamente que pode vir a servir para o 
desvelamento da realidade, ou seja, “possibilita então passar do senso 
comum particular [...] para os conceitos científicos e juízos universais 
que permitem a compreensão dessa realidade em todas as suas 
dimensões” (GASPARIN apud RAMOS, 2012, p. 2). Para compreender 
essa relação de apreensão do conhecimento no desenvolvimento do 
educando, Gasparin recorre a Vigotski para explicitar a necessidade do 
conhecimento científico. 

Os conceitos científicos fornecem estrutura para o desenvolvimento 
crescente dos conhecimentos espontâneos da criança para o seu 
uso consciente e deliberado. Seu desenvolvimento é descendente 
(de cima para baixo), partem do abstrato para o concreto. Eles são 
sempre mediados por outros conceitos; exercem papel preponderante 
na aprendizagem escolar. [...] A curva do desenvolvimento dos 
conceitos espontâneos e científicos não coincide, mas, ao mesmo 
tempo, e exatamente em função disto, revelam as mais complexas 
relações de reciprocidade entre ambos, existindo uma relação de 
interdependência, que, em dado momento, acaba confluindo. Os 

5 “As condições econômicas, inicialmente, transformaram a massa do país em trabalhadores. 
A dominação do capital criou para essa massa uma situação comum, interesses comuns. Essa 
massa, pois, é já, em face do capital, uma classe, mas ainda não o é para si mesma. Na luta, 
[...], essa massa se reúne, se constitui em classe para si mesma. Os interesses que defende se 
tornam interesses de classe. Mas a luta entre classes é uma luta política”. (MARX, Karl. Miséria 
da filosofia).
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conceitos espontâneos alcançam os conceitos científicos, tornando-se 
científicos no cotidiano. No campo dos conceitos científicos o domínio 
de um nível mais elevado não deixa de influenciar os conceitos 
espontâneos da criança que foram constituídos anteriormente. Esse 
domínio leva à elevação do nível dos conceitos espontâneos, que são 
reconstruídos sob a influência do fato que a criança passou a dominar 
através dos conceitos científicos. (GASPARIN; PETENUCCI, 2014, p. 7).

Junto a isso, cabe ao professor ser o instrumento de mediação 
entre o conhecimento espontâneo e o conhecimento científico, 
mobilizando o senso comum do educando. Para isso, se faz necessário 
o conhecimento da prática pedagógica que o educador opera, pois 
somente assim ele pode suscitar transformações na conscientização 
de seus alunos alcançando os condicionantes sociais e atribuindo 
significado ao processo ensino-aprendizagem em prol de uma 
educação transformadora.          

A Filosofia da Práxis e uma Didática de Ensino 

No Caderno 11, parágrafo 12 dos Cadernos do Cárcere no qual 
Gramsci trata da filosofia da práxis, ele começa por desmistificar um 
preconceito já difuso na cultura italiana pelas correntes elitistas: 
haveria uma diferença natural entre as massas e a elite, e que somente 
a última cabe o desenvolvimento da atividade intelectual. Para quebrar 
com essa ideia o sardenho afirma que todos os homens são filósofos, 
na media que possuem em si a “filosofia espontânea”, ou seja, presente 
no conjunto de conceitos e determinações (linguagem); senso comum, 
bom senso e nos modos de ver e agir que se manifestam no folclore 
(religião popular, sistemas de crenças). Essa filosofia espontânea 
é parte do momento da dominação ideológica, ou seja, a produção 
de um consenso social que aceita e atende às demandas da classe 
dominante. Logo, todos os homens são filósofos ainda que de forma 
inconsciente, pois a filosofia é a simples manifestação intelectual. 
Após isso, passa-se a formação da apreensão crítica e a tomada de 
consciência.  
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Nesta etapa se questiona aquela filosofia espontânea 
procurando criticar a parte que é imposta pela classe dominante e 
elevando o núcleo sadio dessa filosofia, ou do senso comum. Segundo 
a proposta da filosofia da práxis, faz-se necessário a elaboração da 
própria concepção de mundo de uma maneira crítica e consciente, que 
possa levar o indivíduo a participar da produção histórica do mundo, 
ou seja, historicizar sua prática.

Toda concepção de mundo seja ela vulgar ou elaborada faz o 
homem constituir algum grupo, tornando-se conformista de algum 
conformismo. A questão que Gramsci levanta é sobre o tipo de 
conformismo ao qual pertencemos, pois, toda a concepção de mundo 
é uma concepção de classe, inexistindo nesse sentido a neutralidade. 
Quando pertencentes a uma concepção acrítica do mundo, pertence-
se então a uma multiplicidade de homens-massa, isto é, de uma 
personalidade composta de significados contraditórios. Ao criticar a 
própria concepção de mundo, transformamos as ideias desagregadas 
e os elementos do primitivo e do moderno em um todo unitário 
e orgânico, elevando a visão de mundo a um conhecimento mais 
elaborado. Somado a isso, critica-se também toda a filosofia até hoje 
existente, pois esta deixou “estratificações consolidadas na filosofia 
popular” (GRAMSCI, 2014, CC 11 § 12, p. 9). O início desta elaboração 
crítica é a tomada de consciência daquilo que realmente é, ou seja, o 
“conhecer-te a ti mesmo”, reconhecer-se como um produto do processo 
histórico, que difundiu múltiplas ideias que foram incorporadas sem 
nenhuma criticidade. 

Até aqui podemos foi possível perceber algumas interlocuções 
da filosofia da práxis com a Pedagogia Histórico-Crítica na medida 
em que ambas se propõem transformar o senso comum. Gasparin 
(2012) resgata o movimento anteriormente descrito quando formula 
a primeira e segunda etapa do seu processo didático: a prática social 
inicial e a problematização. A Prática Social Inicial parte do nível de 
desenvolvimento atual do educando. 

Quanto a estes [educando], pode-se afirmar que, de maneira geral, 
possuem uma visão sincrética, caótica. Frequentemente é uma 
percepção de senso comum, empírica, um tanto confusa, em que 
tudo, de certa forma, aparece como natural. Todavia, essa prática 
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do educando é sempre uma totalidade que representa sua visão 
de mundo, sua concepção da realidade, ainda que, muitas vezes, 
naturalizada. (GASPARIN, 2012, p. 16)

Esse é o momento no qual desafiados pelo professor, os alunos 
apresentam suas compreensões, que não são deles, mas do grupo 
que manifesta as determinações e apreensões do todo social maior. 
É a exposição da totalidade empírica, do todo caótico. Para seguir 
nessa elaboração crítica e tomada de consciência, serve-se o segundo 
passo da pedagogia: a problematização. Esta se constitui ainda na 
zona de desenvolvimento imediato do educando. Nesse momento, 
são apresentados pelo professor situações-problema para estimular o 
raciocínio.

O ponto de partida do trabalho docente e discente é a prática social, 
isto é, a vivência do conteúdo pelo educando, tanto na dimensão 
próxima quanto remota, ambas consideradas partes constitutivas da 
sociedade em geral. A Problematização representa o momento do 
processo em que essa prática social é posta em questão analisada, 
interrogada, levando em consideração o conteúdo a ser trabalhado e 
as exigências sociais de aplicação desse conhecimento. (idem, p. 34)

Segundo Gramsci, nesse processo é importante estimular o 
núcleo sadio do senso comum, ou seja, o bom senso, dando-o unidade e 
coerência. Assim sendo não existe uma separação da chamada filosofia 
“vulgar” e filosofia “cientifica”, pois aquela é apenas um conjunto 
desagregado de ideias e opiniões. A filosofia da práxis é o instrumento 
de transformação do núcleo do bom senso a uma consciência coerente 
e homogênea. Ela deve ser um processo contínuo que responda aos 
problemas atuais do momento histórico e das exigências sociais. 

Na pedagogia em análise cabe ao professor estimular o núcleo de 
bom senso do senso comum, Gramsci atribui essa tarefa ao intelectual 
orgânico e ao partido político. Como toda visão de mundo não é 
neutra, busca-se nesse sentido a criação de uma nova cultura da classe 
operária; cultura essa que possa vir a se tornar hegemônica. A criação 
dessa nova cultura acontece a partir do processo do reconhecimento e 
da crítica passando pelo contato com o conhecimento historicamente 
acumulado e tradicionalmente atribuído a uma pequena elite 
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intelectual. Aqui centrar-se-ia o momento da aprendizagem teórica e 
científica; o terceiro passo da didática: a instrumentalização. Segundo 
Gasparin (2012, p. 52-53):

Essa aprendizagem, segundo Saviani (1999, p. 81), não é neutra, 
mas política e ideológica, direcionada intencionalmente às classes 
trabalhadoras. Teoricamente, a construção do conhecimento efetua-se 
de um ponto de vista oposto ao das elites. Trata-se, [...] “da apropriação 
pelas camadas populares das ferramentas culturais necessárias à 
luta que travam diuturnamente para se libertar das condições de 
exploração em que vivem”. [...] O processo ocorre sem a destruição 
do conhecimento anterior, uma vez que o novo conhecimento, mais 
elaborado e crítico, é sempre construído a partir do já existente. 

Ao pensar a filosofia da práxis Gramsci pensou um modo de 
elevação cultural das massas e tomada de consciência, o que poderia 
ser segundo Marx o momento da passagem de classe em si em classe 
para si. Esse processo possui um objetivo definido: tornar o sujeito um 
sujeito histórico. 

[...] quando o “subalterno” se torna dirigente e responsável pela 
atividade econômica de massa, o mecanismo revela-se num certo 
como um perigo iminente; opera-se, então, uma revisão de todo 
o modo de pensar, já que ocorreu uma modificação no modo social 
do ser. [...] Porque, no fundo, se o subalterno era ontem uma coisa, 
hoje não o é mais: tornou-se uma pessoa histórica, um protagonista; 
se ontem era irresponsável, já que era “resistente” a uma vontade 
estranha, hoje sente-se responsável, já que não é mais resistente, mas 
sim agente e necessariamente ativo e empreendedor (GRAMSCI, 2014, 
p. 106-107).

 Posto essa nova cultura, pretende-se que ela possa vir a se 
tornar um novo senso comum, ou seja, que esta seja a visão de mundo 
hegemônica. Nesse sentido, a luta por hegemonia é necessariamente 
uma relação pedagógica. 

[...] cabe entender a educação como um instrumento de luta. Luta para 
estabelecer uma nova relação hegemônica que permita constituir um 
novo bloco histórico sob a direção da classe fundamental dominada 
da sociedade capitalista- o proletariado. Mas o proletariado não pode 
se erigir em força hegemônica sem a elevação cultural das massas. 
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Destaca-se aqui a importância fundamental da educação. A forma de 
inserção da educação na luta hegemônica configura dois momentos 
simultâneos e organicamente articulados entre si: um momento 
negativo, que consiste na crítica da concepção dominante (a ideologia 
burguesa), e um momento positivo, que significa trabalhar o senso 
comum de modo a extrair o seu núcleo válido (o bom senso) e dar-
lhe expressão elaborada com vistas à formulação de uma concepção 
do mundo adequada aos interesses populares (GRAMSCI apud 
MOSCHCOVITCH, 1992, p. 26-27).     

Essa luta é travada no terreno da sociedade civil, incluindo a 
escola, e possui valor histórico no momento que ela mostra eficácia na 
sua prática. Ou seja, se “toda a filosofia é expressão de uma sociedade, 
ela deveria reagir sobre a sociedade, determinar certos efeitos, 
positivos e negativos” (GRAMSCI apud MOSCHCOVITCH, 1992, p. 40). 
O encontro entre a teoria e a prática, e a construção de uma nova visão 
de mundo é trabalhada na quarta e quinta etapa da didática: a catarse 
e a prática social final. 

A catarse nada mais é do que a expressão elaborada da nova 
forma de entender a prática social, ou seja, o momento que o aluno 
ascende a essa expressão elaborada da nova forma de entendimento 
da prática social (classe para si). Seguindo o método dialético, se a 
instrumentalização é a análise, a operação fundamental na catarse é 
a síntese.

A prática social final é a manifestação da nova atitude prática, é 
a materialização da filosofia da práxis. Segundo a didática de Gasparin 
anuncia que aquela é prática que se espera do aluno, isto é, seu 
posicionamento crítico perante a realidade.

A Prática Social Final é a nova maneira de compreender a realidade 
e de posicionar-se nela, não apenas em relação ao fenômeno, mas 
à essência do real, do concreto. É a manifestação da nova postura 
prática, da nova atitude, da nova visão do conteúdo no cotidiano. É, 
ao mesmo tempo, o momento da ação consciente, na perspectiva 
da transformação social, retornando à Prática Social Inicial, agora 
modificada pela aprendizagem. (GASPARIN, 2012, p. 143)   
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Considerações Finais
 
A tarefa colocada neste trabalho foi de realizar uma investigação, 

ainda que primária, do papel da Pedagogia Histórico-Crítica na 
transformação do senso comum. Esta mesma tarefa também se coloca 
a filosofia da práxis ao se pretender como um método que busca a 
crítica do senso comum e a elevação cultural das massas para a 
transformação social. 

Foi possível perceber que somente realizando um trabalho 
comprometido é possível conquistarmos um ensino de fato eficiente, 
não no sentido da técnica ou da dominação política, mas da 
emancipação política da classe trabalhadora. Esta reflexão do papel da 
escola e do professor na construção de uma nova cultura deve ser mais 
bem explorada nos cursos de licenciatura em especial na formação dos 
professores da área de humanas. 

O ato de ensinar é uma ação política e é nesse sentido em que 
a escolha de nosso método, didática e finalidade educacional deve ser 
apreendida, por essa razão o estudo da didática que adotamos deve 
ser realizada para que se possa aperceber os fundamentos política da 
didática. De tudo que foi posto a Pedagogia Histórico-Crítica é aquela 
que apresenta as condições de situar a educação numa perspectiva 
revolucionária, não somente do método como também na construção 
de um novo agir social.   

Se reivindicamos uma pedagogia de caráter revolucionário 
que busque a crítica ao senso comum, na qual o conhecimento 
historicamente acumulado é capaz de fornecer os instrumentos 
para uma crítica social, a sociologia é a ferramenta capaz de cumprir 
este objetivo. Porém, não qualquer sociologia, mas sim aquela 
que se coloque na perspectiva da transformação social, como, por 
exemplo, segundo Bridi, Araújo e Motim é a Sociologia crítica que 
fornece os instrumentos para o desenvolvimento do espírito crítico 
e a crítica científica, condição necessária para a disposição a esta 
transformação.  

É com uma Sociologia crítica que podemos auxiliar nossos alunos a 
desfiar a realidade, apreendê-la de forma engajada e criativa. Ao 
afastar-se da influência do positivismo, a Sociologia leva o professor 
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a se colocar em relação aos conteúdos ensinados, a explicitar seu 
projeto de trabalho e sua metodologia aos alunos e à comunidade 
educativa. A Sociologia crítica procura colher da sociedade os 
elementos de não-racionalidade presentes nas sociedades capitalistas, 
sobretudo aqueles do capitalismo avançado, como os altos níveis de 
consumismo, de desigualdade social, de precarização do trabalho, 
de destruição de culturas, da desintegração social, entre outros, para 
analisar a ação e a estrutura sociais, num misto de dimensões micro 
e macrossociais. Conhecer é desenvolver o espírito crítico e a crítica 
científica não acontece sem uma crítica social, e esse é o papel da 
Sociologia. Nessa condição, ela traz aos estudantes do ensino médio 
os questionamentos à realidade, alça à condição de sujeito aquele 
que constrói o conhecimento e desvenda os mecanismos de poder. 
Através do olhar sociológico, sob o efeito libertador do conhecimento, 
a sociedade pode se voltar sobre si e os agentes sociais podem saber 
melhor o que são. (BRIDI, ARAÚJO; MOTIM, 2009, p.188)     
 
Portanto, a união da Pedagogia Histórico-Crítica com o ensino 

de uma sociologia crítica se mostra capaz de desenvolver a imaginação 
sociológica, vindo a ser um componente a mais na luta de classes em 
favor da classe trabalhadora. Essas são apenas considerações iniciais 
e gerais do papel que cabe àquelas educadoras e educadores que 
se comprometem com a transformação social e que encontram na 
educação escolar um meio possível dessa transformação.   
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