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RESUMO

LENZI. Denise Aparecida. O ensino de Sociologia na rede estadual de Francisco Beltr&o:
0 que se ensina, como se ensina e por que se ensina? 2017. 205 f. Dissertacdo (Mestrado) —
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo, Universidade Estadual do Oeste do Parana,
Francisco Beltréo, 2017.

A pesquisa tem como objetivo principal identificar quais as perspectivas dos professores de
Sociologia do municipio de Francisco Beltrdo/PR em relacdo ao que ensinam, como ensinam
e por que ensinam Sociologia. Com base no pressuposto de que toda pratica docente possui
um fundamento tedrico-metodologico, considerado como epistemologia da pratica docente,
analisa como é compreendido e praticado o ensino de Sociologia pelos profissionais deste
municipio. Para a realizacdo da pesquisa entrevistamos quatorze profissionais que atuaram
com a disciplina no ano letivo de 2016, além da leitura de documentos e da bibliografia da
area. Analisamos estes dados a partir dos pressupostos do materialismo historico dialético
(Marx, 2007; 2008; Frigotto, 2000; Netto, 2011; Nosella, 2010; Tonet, 2007; Neves, 2005),
opcao tedrico-metodoldgica que possibilitou a reflexdo critica sobre o objeto de pesquisa,
considerando-o em sua totalidade, relacbes e contradicGes. A historia da Sociologia como
disciplina escolar foi marcada por uma longa trajetoria de instabilidades, iniciada ainda no
final do século XIX, que sempre caracterizou sua auséncia ou permanéncia nas Matrizes
Curriculares do Ensino Médio. Em 2008 — com a promulgacdo da Lei Federal n° 11.684 -
ocorre o retorno efetivo da disciplina e seu ensino torna-se obrigatdrio nas trés séries do nivel
médio da Educacdo Bésica. Tal aspecto é abordado no primeiro capitulo, mediante analise da
trajetoria da institucionalizacdo da Sociologia e alguns aspectos de seu processo de ensino, a
nivel nacional e estadual, considerando os documentos oficiais DCNEM, PCNEM, OCNEM e
DCE/PR. Entendendo a importancia das diferentes tendéncias pedagdgicas enquanto
orientadoras das praticas docentes, no segundo capitulo apresentamos o processo de ensino
nas perspectivas tradicional, escolanovista, tecnicista, pds-moderna e histdrico-critica,
buscando delinear o ensino de Sociologia a partir destas abordagens. No terceiro capitulo,
analisamos as perspectivas dos professores de Sociologia de Francisco Beltrdo em relacéo ao
gue ensinam, como ensinam e por gue ensinam a disciplina. Os resultados apontam para o
consenso existente entre 0s docentes sobre 0 que ensinar e exprimem as lutas que se travam
no campo pedagdgico pela disputa hegemonica entre as teorias, aferindo a relevancia da
presenca da PHC entre parte dos professores demonstrando como a presenca desta teoria,
ainda que carregada de contradicbes e limites, significa um avanco nas relacdes que se
estabelecem no interior da escola. Sobre o como ensinar, indica uma compilacdo de
concepgdes pedagogicas com énfase a PHC, como pressuposto tedrico-metodoldgico,
revelando a resisténcia diante a hegemonia da pedagogia das competéncias. A pesquisa aponta
também - sobre o porqué ensinar - que alguns docentes depositam na disciplina a
possibilidade de uma formacdo que prepara para 0 exercicio da cidadania, assumindo uma
concepgdo liberal, desconsiderando, em partes, a existéncia de uma sociedade com interesses
antagbnicos. Sob outra perspectiva, ha os docentes que destacam a importancia dos alunos se
apropriarem dos conhecimentos socioldgicos, 0s quais propiciariam, portanto, uma
conscientizacao politica e, consequentemente, condi¢des para que reivindique seus direitos e
atue efetivamente para uma possivel transformacéao da sociedade.

Palavras-chave: Ensino, Préatica docente, Sociologia.



ABSTRACT

LENZI. Denise Aparecida. The teaching of Sociology in the state schools of Francisco
Beltrdo: what is taught, how is it taught and why is it taught? 2017. 205 f. Master’s degree
Dissertation - Graduate Program in Education, State University of Western Parand, Francisco
Beltrdo, 2017.

The main objective of this research work is to identify what the perspectives of Sociology
teachers are in the municipality of Francisco Beltrdo / PR in relation to what they teach, how
they teach and why they teach Sociology. Based on the assumption that all teaching practice
has a theoretical-methodological foundation, considered as epistemology of teaching practice,
it analyzed how the teaching of Sociology is understood and practiced by professionals in this
municipality. In order to carry out the research we interviewed fourteen professionals who
taught the discipline in the academic year of 2016, in addition to reading the documents and
the bibliography of the area. We analyzed these data from the assumptions of the dialectical
historical materialism (Marx, 2007; 2008; Frigotto, 2000; Netto, 2011; Nosella, 2010; Tonet,
2007; Neves, 2005), theoretic-methodological option, which made it possible a critical
reflection on the object of research, considering it in its totality, relations and contradictions.
The history of Sociology as a school discipline was marked by a long trajectory of
instabilities, beginning in the late 19th century, which always characterized its absence or
permanence in the High School Curriculum Matrices. In 2008 - with the enactment of Federal
Law 11,684 - the effective return of the discipline occurs and its teaching becomes mandatory
in the three grades of the secondary level of Basic Education. This aspect is addressed in the
first chapter, by analyzing the trajectory of the institutionalization of Sociology and some
aspects of its teaching process, at national and state level, considering the official documents
DCNEM, PCNEM, OCNEM and DCE / PR. Understanding the importance of different
pedagogical tendencies as guides of teaching practices, in the second chapter we present the
teaching process in the traditional perspectives, progressive education, technicist, postmodern
and historical-critical, seeking to delineate the teaching of Sociology from these approaches.
In the third chapter, we analyze the perspectives of Francisco Beltrdo's sociology teachers in
relation to what they teach, how they teach and why they teach discipline. The results point to
the consensus among teachers about what to teach and express the struggles in the
pedagogical field for the hegemonic dispute between theories, assessing the relevance of PHC
presence among part of the teachers, demonstrating how the presence of this theory, even
though it is still full of contradictions and limits, means an advance in the relationships that
are established within the school. On how to teach, it indicates a compilation of pedagogical
conceptions with emphasis on PHC, as a theoretical and methodological presupposition,
revealing the resistance to the hegemony of the pedagogy of competences. The research also
points out - as to why to teach - that some teachers place in the discipline the possibility of a
formation that prepares for the exercise of citizenship, assuming a liberal conception,
disregarding, in parts, the existence of a society with antagonistic interests. From another
perspective, there are teachers who emphasize the importance of students to appropriate
sociological knowledge, which would therefore provide political awareness and,
consequently, the conditions to claim their rights and act effectively for a possible
transformation of society.

Keywords: Teaching, Teaching practice, Sociology.
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INTRODUCAO

Em 2008, assumi' a funcio de pedagoga na rede estadual de ensino. Neste ano,
respondia pelas turmas do Ensino Médio, num colégio no municipio de Salgado Filho/PR.
Durante essa vivéncia, pude acompanhar o processo de inquietacdo dos jovens que
frequentavam essa etapa de ensino. Diariamente ouvia-os reclamarem sobre os conteldos
repassados em sala de aula. “Pedagoga, como ¢ que vou aprender isso se nao tem nada a ver
com minha vida? Vou usar isso quando? Nunca!” Entre outros comentarios do género. Na
época, eram questdes que nao despertavam muita reflexdo da minha parte.

Em 2013, assumi algumas aulas de Sociologia. Neste periodo, tive muitas dificuldades
em preparar minhas aulas. Percebi que a carga horaria estudada na graduacdo ndo era
suficiente para respaldar minhas aulas. Entdo, o trabalho foi intenso, pois tive que me dedicar
aos estudos da disciplina de maneira redobrada. Para tanto, busquei aporte teérico em artigos
académicos, por meio de pesquisas pela internet, bem como publica¢fes sobre o que estava
acontecendo na atualidade, referente aos acontecimentos sociais, politicos, econdmicos e,
principalmente, por meio da leitura do livro didatico de Sociologia, a época, Sociologia para o
Ensino Médio, de Nelson Dacio Tomazi (2010).

No ano de 2014, assumi novamente algumas aulas e, a parti dai, a rotina de sala de
aula, as duvidas e dificuldades resultantes da pratica docente, fizeram com que o0s
guestionamentos feitos pelos alunos em 2008 reavivassem minha memdaria e me despertassem
para a busca de algumas respostas.

Por meio de pesquisas e leituras sobre o ensino de Sociologia no Ensino Médio,
deparei-me com producles e pesquisas a respeito. A contar dai, considerei buscar no meio
académico as condic¢es tedricas necessarias para que a analise fosse feita de forma dialética,
acreditando que a pesquisa nesse espaco representa a oportunidade de compreender a proposta
de investigacdo em sua totalidade. Entdo, inscrevi-me no processo de selecdo para o
Mestrado, no qual fui aprovada para a turma de 2015-2016.

A datar das primeiras orientacOes, iniciou-se 0 processo para que o tema fosse
redefinido, pois o0 projeto inscrito para a selecdo necessitava de algumas alteracgdes. Inicia-se,

entdo, o0 movimento dialético da pesquisa. Apos algumas reflexdes, reconfigura-se o projeto e

1 O texto conterd alguns trechos nos quais utilizamos a primeira pessoa do singular. Estes, referir-se-do a
elementos especificos da trajetoria pessoal e experiéncias profissionais, os quais influenciaram na definigdo da
temaética da pesquisa.
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a intencdo de estudo é definida: conseguir entender como é compreendido e praticado o
ensino de Sociologia pelos professores do municipio de Francisco Beltrao.

A tentativa de compreender a sociedade e suas rela¢6es sociais sempre foi, ao longo da
histéria, uma preocupacdo de autores e pensadores. Em diferentes momentos, podemos
encontrar obras que dedicam suas péginas para falar a respeito de como os homens, as
organizag0es e 0S agrupamentos sociais se comportavam e se comportam.

Apols as revoluces burguesas do seculo XVIII, essa necessidade tornou-se uma
obrigacdo inevitavel. Da discussao sobre os problemas sociais resultantes das transformacoes
econdmicas, politicas e culturais ocorridas nesse periodo, nasce, no século XIX, a Sociologia
enquanto ciéncia como forma de entender esses problemas e explicé-los.

Quanto a questdo da Sociologia como disciplina da Matriz Curricular do Ensino
Médio, pode-se afirmar que ela foi marcada pela instabilidade que sempre caracterizou sua
auséncia ou permanéncia em ambito escolar. Marcada por uma longa trajetoria, iniciada ainda
no final do século XIX, a Sociologia acompanhou todas as mudancas ocorridas no Brasil pos-
escraviddo: consolidacdo da republica, processo modernizador proposto por Getalio Vargas, a
ditadura militar e redemocratizacdo do pais.

Assim, depois de muitos embates politicos, vetos e pareceres (CARVALHO, 2004),
em 2006, por meio do Parecer n® 38/2006, do Conselho Nacional de Educacéo (CNE), tornou-
se obrigatoria a inclusdo de Filosofia e Sociologia no Ensino Médio, mas sem estabelecer em
que séries deveriam ser implantadas. Esse foi o primeiro passo de uma grande vitoria. Em 02
de junho de 2008, o Artigo 36 da LDB — Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96 - foi alterado
de maneira definitiva. Com essa alteracdo a palavia OBRIGATORIA foi inserida,
possibilitando, finalmente, o retorno efetivo e legitimo da disciplina as salas de aula de todo o
pais, tanto publicas quanto privadas. Em junho de 2008, entra em vigor a Lei Federal n°
11.684, de 02/06/08, na qual o ensino de Filosofia e Sociologia tornou-se obrigatdrio nas trés
séries do Ensino Médio.

No Estado do Parand, especificamente, apos a promulgagédo da LDB, em 1996, poucas
escolas ofertavam a disciplina em seus curriculos, uma vez que cada instituicdo de ensino
possuia autonomia para incluir novas disciplinas em sua matriz curricular.

Em 1997 e 1998, a disciplina foi incluida na base nacional comum dos curriculos e
introduzida nas escolas estaduais. Contudo, em 2000, com a determinacdo da diminuicdo da

carga horéria total das aulas semanais, a Sociologia foi uma das primeiras disciplinas a ser
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afetada tendo suas horas diminuidas ou extintas. Em 2001, a disciplina voltou a compor a
parte diversificada do curriculo escolar.

Apesar de todos esses contratempos, em 2002 e 2003 a Sociologia se manteve em 50%
das escolas do Estado e, a partir de 2005, as instituicGes de ensino paranaenses passam a
receber os professores que fizeram concurso em 2004. Com isso, gradativamente, houve um
aumento no numero de escolas que passaram a ofertar a disciplina.

Com a obrigatoriedade do ensino da disciplina decretada pelo CEE — Conselho
Estadual de Educacdo, em 2007, todas as escolas do Estado tiveram a inclusdo da Sociologia
assegurada. Além disso, com a Instru¢do Normativa n°® 015/2006 — SUED/SEED, o principio
da equidade é defendido, de modo a garantir um minimo de duas aulas semanais para todas as
disciplinas nas séries em que sdo ofertadas. Em 2008, com a Lei Federal n°® 11.684/08 e com a
Deliberacdo n° 03/08 — CEE, a Filosofia e a Sociologia foram incluidas como disciplinas
obrigatorias em todas as séries do Ensino Médio.

Analisando essa trajetéria da Sociologia, enquanto disciplina da Matriz Curricular do
Ensino Médio, deparamo-nos com varias problematicas. “Esse ir-e-vir da Sociologia no
Ensino Médio impediu que se desenvolvesse uma tradicdo de ensino desta ciéncia nas escolas.
Ficou prejudicada a pesquisa nesta area, o desenvolvimento de metodologias adequadas, de
textos didaticos sérios, de recursos didaticos”. (SILVA, 2009, p. 80)

Percebe-se entdo, que a Sociologia ainda ndo possui uma tradi¢do pedagdgica estavel e
que a trajetdria de seu ensino, tanto em nivel estadual quanto nacional, estigmatizada pela
descontinuidade e desvalorizacdo, resultou em marcas que dificultam sua consolidacdo no
curriculo do Ensino Médio, pois mesmo com sua institucionalizacdo, a importancia de seu
ensino permanece sendo questionada. Conforme Ferreira (2010, p. 15), “mesmo passado tanto
tempo, ainda ndo conquistamos e sedimentamos os devidos espacos da Sociologia dentro dos
limites do ensino médio e, por conseguinte, ainda ndo temos consenso sobre 0 que ensinar em
Sociologia e como ensina-la”.

Ademais, haja vista a relevancia desse apontamento, apesar de efetivada a
institucionalizacdo e implementacdo da disciplina, a garantia de permanéncia e legitimidade
no ensino escolar sd@o grandes desafios ainda a serem enfrentados pela Sociologia.
Comprovamos essa afirmativa ao nos depararmos novamente com a ameaca a obrigatoriedade
da Sociologia. No decorrer do processo investigativo, proximo dos encaminhamentos finais,
ocorre a consumacao do golpe parlamentar por meio do impeachment da presidente Dilma
Roussef. Na sequéncia, no que se refere ao ambito educacional, é publicado no Diario Oficial
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da Unido a Medida Provisoria (MP) n° 746, de 22 de setembro de 2016, anunciando
reestruturagdes drasticas na organizagdo dos sistemas de ensino e ameacando o lugar
curricular conquistado para a disciplina de Sociologia na educacéo brasileira. Logo ap6s, em
menos de cinco meses, foi aprovada a Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Tal lei, além
de oficializar aquilo que ja havia sido anunciado pela MP n° 746/2016, revogou dispositivos
importantes LDB de 1996. Ao que se refere ao ensino de Sociologia, a LDB 9694/96 passa
vigorar acrescida do Artigo 35-A e alterada no Artigo 36, o qual assegurava a Sociologia
enquanto disciplina obrigatdria em todas as séries do Ensino Médio. Tais artigos, preveem:

Art. 35-A (...)

§ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira

obrigatoriamente estudos e préaticas de educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia.

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas

Instituida a Lei, aprovou-se a inclusdo de “estudos e praticas” de Sociologia no Ensino
Médio. Ou seja, em termos préaticos, ao passo que a lei ndo versa sobre a Sociologia enquanto
disciplina obrigatoria abre precedentes para que ela deixe de estar presente nas escolas.
Ademais, seus “estudos e praticas” passam a ser diluidos de qualquer maneira no interior das
demais disciplinas da area de ciéncias humanas.

Comprova-se com isso, ao contrario do que erroneamente parte da midia vem
noticiando, que a obrigatoriedade da disciplina de Sociologia no Ensino Médio ndo foi
mantida, mas sim, a obrigatoriedade de seus “estudos ou conteudos e praticas”, o que ¢
prejudicial a formagdo humanista, critica e reflexiva a qual se prop@e a disciplina.

Convém chamar a aten¢do para outro argumento leviano presente na grande midia e
nos discursos de alguns deputados: a associacdo do ensino de Sociologia a doutrinacdo
politica e ideoldgica. Referente a isso, € relevante ressaltar que a Sociologia admite inUmeras
abordagens, mas €, antes de mais nada, uma ciéncia que busca um entendimento racional e
cientifico das relagdes sociais. Contudo, a disciplina sempre foi vista como um risco para o
ideario neoliberal, portanto ela tem sido — e ja foi no passado — vitima preferencial de
movimentos contrarios.

Além dessa proposta abusiva e descabida, presencia-se também a proposta de lei do
“Programa Escola sem Partido”, com a justificativa de que “€ necessario e urgente adotar
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medidas eficazes para prevenir a pratica da doutrinacdo politica e ideoldgica nas escolas, e a
usurpacdo do direito dos pais a que seus filhos recebam a educacdo moral que esteja de
acordo com suas proprias convicgdes2. Vivemos um periodo de negacdo & educacio e a
democracia. Avancamos muito para retrocedermos dessa forma. Trata-se, pois, de um
momento de crise, sobretudo, de luta e de resisténcia para quem atua na area diante desse
contexto criado pela reforma educacional, em curso no pais.

Feito o paréntese, consequentemente, devido ao contexto de instabilidades no qual a
Sociologia estd inserida, percebe-se que uma das grandes questdes, dentre vérias que
inquietam os profissionais que atuam com a disciplina, refere-se a pratica de seu ensino. Neste
sentido, nos perguntamos: Como os professores de Sociologia de Francisco Beltrdo avaliam
sua pratica pedagdgica? O gue ensinam? Como ensinam? Por que ensinam Sociologia?

Ramos (2014, p. 208) afirma que “A instauragdo de um processo pedagogico exige
sempre que se facam as seguintes perguntas: Ensinar o qué? Por qué? Como?”. Por
conseguinte, pode-se afirmar que para que 0 processo pedagdgico ocorra torna-se
imprescindivel que o professor tenha clareza da finalidade e do sentido da educacgdo, o de
“produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢
produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013b, p. 13).

Para tanto, torna-se extremamente necessario que o professor tenha posturas teorica e
metodoldgica definidas que orientem sua préatica. Nesse sentido, Silva (2009, p. 68) indica que
“os pressupostos teoricos e metodoldgicos para o ensino de Sociologia devem ser buscados no
acumulo de elaboracBes da ciéncia. [...]. E ai que devemos buscar nossos pressupostos de
ensino. Tais pressupostos orientam a selecdo de conteldos e a criagdo dos métodos de
ensino”.

Entende-se aqui, conforme explicita Zanella (2003, p. 278), “que a defesa do ensino
pressupde a defesa do concreto”, de modo que, “antes de ensinar, o professor tem que ter o
dominio e a clareza dos conceitos®. Ser professor é ensinar conceitos. E ensinar conceitos é

ensinar no concreto. E instruir e educar ao mesmo tempo” (p. 281).

2 Informag&o Disponivel em: <http://www.programaescolasempartido.org/anteprojeto-estadual/

3 “Se 0 compromisso do ensino escolar é com a ‘verdade’, entdo, o essencial ndo estd na descoberta de novas
verdades, pois estas pressupdem o ensino ja consolidado, uma vez que necessitam, via pesquisa, do conhecido
para incursionar no desconhecido. Portanto, o papel essencial do ensino escolar é o de socializar as verdades, ja
descobertas a partir dos interesses dos dominados, ou seja, dos trabalhadores. Esse é o pressuposto da pedagogia
histérico-critica, formulada por Dermeval Saviani. Sendo assim, a esséncia do ensino escolar, e nele incluso o
trabalho do professor, € 0 ensino do conceito. E o conceito, na filosofia da praxis, expressa 0 movimento do
concreto empirico. A defesa do ensino pressupde a defesa do conceito. E o conceito no sentido aqui explicitado,
é o0 contetdo. (ZANELLA, 2003, p 278, grifo nosso)
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Pensando, entdo, a Sociologia nas instituicdes de ensino do Estado do Parang,
remetemo-nos as Diretrizes Curriculares da disciplina para identificarmos que concepcdes
referentes ao ensino se apresentam nesse documento norteador. Sobre esse aspecto, a Diretriz
(SEED, 2008, p. 15) prevé que “a escola deve incentivar a pratica pedagdgica fundamentada
em diferentes metodologias, valorizando concepges de ensino, de aprendizagem
(internalizago) e de avaliacdo”.

Além disso, a DCE (SEED, 2008, p. 17) explicita em Lopes (2002, p. 151-152) que o
“processo de ensino deve transmitir aos alunos a logica do conhecimento de referéncia. [...] €
do saber especializado e acumulado pela humanidade que devem ser extraidos os conceitos e
os principios a serem ensinados aos alunos”.

Percebe-se, por meio da analise do contido na Diretriz Curricular, a importancia
atribuida ao processo de ensino da Sociologia. Contudo, cabe questionar a respeito da
viabilidade e efetividade desse ensino considerando a trajetdria conturbada dessa ciéncia
enquanto disciplina da Matriz Curricular do Ensino Médio.

Assim, torna-se extremamente importante analisarmos o ensino da Sociologia nos
colégios estaduais do municipio de Francisco Beltrdo, entendendo que para o ensino do
conceito, para o ensino do concreto, faz-se necessario 0 método pedagogico proposto pela
Pedagogia historico-critica, sintetizada por Saviani, pois nessa perspectiva 0 conhecimento
deve relacionar-se as necessidade sociais, ser entendido como uma dindmica entre a teoria e a
pratica, visando ndo s6 a compreensdo, mas a transformacao da sociedade.

Entende-se, desse modo, que a Pedagogia historico-critica e seu processo de ensino
tem, indubitavelmente, como seu elemento fundante a dialética (pratica — teoria — préatica). E é
nesse ponto que o trabalho docente que pretende ser historico-critico deve se focar. Destarte,
intenciona-se, entdo, analisar as perspectivas dos profissionais que atuam com a disciplina de
Sociologia em relacdo ao ensino.

Diante o exposto, inquietacbes emergiram, referentes ao processo de ensino da
disciplina de Sociologia, advindas das constatacdes identificadas nos resultados das pesquisas
analisadas. Entre elas: O ir-e-vir da Sociologia no Ensino Médio impediu que se
desenvolvesse uma tradi¢do de ensino desta ciéncia nas escolas? Quais sdo 0s motivadores
para este ir-e-vir? Quais foram os contextos politico, econémico e social de cada periodo de
auséncia/permanéncia da Sociologia? Como ficava o ensino da Sociologia em cada reforma
educacional instaurada ao longo de sua trajetdria? Quais as concepcles pedagdgicas vigentes
em cada época?
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Aqui, cabe salientar que ndo ha a pretensdo de, enquanto pedagoga, intervir ou emitir
andlises referentes a Sociologia que competem aos profissionais com formagao especifica na
area. Logo, discorda-se, em partes, da afirmacédo feita por Takagi (2007), de que os estudos
sobre o0 ensino da Sociologia ainda estdo em posicdo subalterna em relacdo aos estudos de
ordem tedrica apontando, como uma das razGes, o abandono desse tema pelos sociélogos,
uma vez que eles permitiram que os pedagogos se apropriassem dos estudos educacionais. A
autora afirma que o pedagogo, estudando sobre questdes educacionais de toda ordem, pode
desprezar particularidades da disciplina com analises genéricas.

Realmente, se analisarmos os estudos sobre o ensino de Sociologia, encontraremos um
nimero maior de produgdes no campo da Educacdo”. Todavia, isso ndo significa que ocorra
um desprezo pelas particularidades da disciplina, conforme afirma a autora. Temos excelentes
producdes no campo da Educacdo sobre o ensino de Sociologia que podem ratificar essa
colocacéo.

Dessa forma, feito o paréntese, tem-se como problemética central deste estudo as
seguintes questfes: O gue se ensina, COMo Se ensina e para que se ensina Sociologia? Quais as
dificuldades encontradas no ensino desta disciplina? Quais 0s pressupostos teorico-
metodolégicos que norteiam a pratica dos professores? Eles possuem um pressuposto
definido? Qual a importancia que os professores de Sociologia atribuem ao ensino desta
disciplina na formacéo dos alunos?

Outrossim, na tentativa de encontrar respostas para estes questionamentos,
consultamos bancos de teses e dissertagdes. Para fins desse estado da arte®, consideramos
somente aquelas pesquisas que trataram estritamente® do ensino de Sociologia na educagéo
bésica.

Apds a leitura desse material, verificamos que ndo ha analises que contemplem,
especificamente, a relacdo entre as concepcles de ensino predominantes em cada periodo
historico e o ensino de Sociologia, um dos apontamentos que nos propomos a realizar. Outro

aspecto relevante identificado, apesar do aumento ter sido significativo na ultima década, é a

4 De acordo com o estudo da arte realizado para esta pesquisa, das 72 producdes, 60 dissertacGes e 12 teses,
sobre o ensino de Sociologia, no periodo entre 1993 e 2015, 37 (51%) foram realizadas pelo campo da Educacéo
(Mestrados e Doutorados em Educacdo) e 29 (40%) no campo da Sociologia e das Ciéncias Sociais. Esses
indices demonstram que ndo ha uma diferenga tdo acentuada entre os campos de pesquisa.

°> O estudo sobre o estado da arte sera abordado no inicio do primeiro capitulo.

® Nas producdes selecionadas, encontramos estudos que ndo tém como objeto de investigacdo o ensino de
Sociologia, mas que contribuem para a compreensdo da tematica, seja do ponto de vista histérico, educacional ou
socioldgico.
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escassez de estudos que analisem as questdes do “o que”, “como” e “por que” ensinar a
Sociologia.

Neste sentido, esta pesquisa justifica-se pela necessidade académica, haja vista a
importancia do tema e escassez de producdo semelhante, e pela necessidade pessoal de,
enquanto professora pedagoga, sanar ddvidas referentes a minha pratica e a problematica
apontada. Ademais, espera-se que as considerag0es deste estudo contribuam para o
entendimento de alguns desafios enfrentados pela Sociologia, visando a compreensdo da
educacdo escolar enquanto espaco que proporcione a todos e todas 0 acesso ao conhecimento,
tendo como norte e elemento central a emancipagéo social.

Por meio da andlise geral das pesquisas estudadas, além de outras referéncias, tivemos
0 aporte tedrico necessario para a elaboracdo de nossos apontamentos. Assim, apds as
reflexdes, definiu-se a diretriz de analise desse estudo, com o objetivo geral de analisar as
perspectivas, em relacéo ao ensino, dos professores que ministram a disciplina de Sociologia
nos colégios estaduais, no municipio de Francisco Beltrdo. Como objetivos especificos,
buscamos historicizar o processo de institucionalizacdo da disciplina de Sociologia,
apontando em quais tendéncias pedagogicas predominantes seu ensino esteve presente;
explicitar as concepcbes de ensino que embasam o trabalho do professor de Sociologia;
desvelar a relacdo entre concepcdes de ensino e praticas de ensino entre os profissionais que
ministram a disciplina de Sociologia no municipio de Francisco Beltrao.

Para tanto, parte-se do pressuposto de que toda préatica docente possui um fundamento
tedrico-metodoldgico, que € considerado como epistemologia da pratica docente. Conforme
Saviani (1990, pp. 8-9), “a pratica pedagogica é sempre tributaria de determinada teoria [...]
Quando os pressupostos tedricos e os fundamentos filoséficos da pratica ficam implicitos, isto
significa que o educador, via de regra, estad se guiando por uma concepcao que se situa ao
nivel do senso comum?”.

Analisamos os dados coletados embasados nos pressupostos do materialismo historico.
Acredita-se ser uma opc¢ao teorico-metodologica que possibilita uma reflex&o critica sobre o
objeto de pesquisa, pois considera-0 em sua totalidade, relagdes e contradi¢cGes. Assim,

considerando o tema e a problematica que nos propomos a estudar, esta pesquisa se orienta

" “Entende-se por senso comum uma concepgdo ndo elaborada, constituida por aspectos heterogéneos de
diferentes concepcgoes filoséficas e por elementos sedimentados pela tradi¢do e acolhidos sem critica. Em

consequéncia, a pratica orientada pelo senso comum tende a se caracterizar pela inconsisténcia e incoeréncia.”
(SAVIANI, 1990, p.8)
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por uma concepgdo que vé a realidade como um processo dindmico, complexo, repleto de
relagOes e determinagdes.

A historicidade, constitutiva do objeto de pesquisa, permite entendermos o dinamismo
da realidade social na qual estdo inseridos os professores pesquisados e 0s espagos nos quais
se encontram. Para a concepgdo marxista, teoria que nos orienta na interpretacdo da realidade
empirica, é essencial o entendimento dessa dimensdo para a formulagdo de novas constructes
tedricas. Pressupde-se que a teoria marxista objetiva, acima de tudo, contribuir para a
transformacéo da realidade social. E como poderiamos compreender nosso objeto de estudo
sem conhecermos a realidade empirica? Neste sentido, a opcdo por esta perspectiva se faz por
acreditarmos que o materialismo historico dialético ndo tem como finalidade a teoria pela
teoria, a mera explicacdo da realidade. Objetiva desvelar as contradicdes dessa realidade
contribuindo, assim, para sua transformacéo.

Dessa forma, além de apoiar-nos no materialismo historico dialético como orientagdo
tedrico-metodoldgica e como uma forma de interpretacdo da realidade, também nos apoiamos
e nos posicionamos nele enquanto classe social trabalhadora, como sujeitos de um projeto e
de um processo que pretende, por meio da revolucéo, a transformacéo social.

Para atender ao proposto por esta pesquisa, desenvolvemos uma investigacdo
qualitativa e quantitativa. Neste sentido, utilizamo-nos de revisdo documental e bibliogréfica,
bem como de entrevista semiestruturada, ferramenta utilizada para a coleta de dados, pois de
acordo com Delory-Momberger (2012, p. 526), “a finalidade da entrevista € mesmo colher e
ouvir, em sua singularidade, a fala de uma pessoa hum momento X de sua existéncia e de sua
experiéncia. O fato de esta fala ser atravessada pela historia, pelo social, pelo politico, [...] faz
dela uma dimensdo constitutiva da individualidade”. Assim, com o intuito de abordar e
analisar o campo pesquisado minuciosamente e considerar toda a largueza e subjetividade dos
detalhes, as entrevistas foram realizadas com os diferentes sujeitos participantes do projeto.
Estes, por sua vez, profissionais que atuaram com a disciplina de Sociologia nos Colégios
Estaduais do municipio de Francisco Beltrdo, no ano letivo de 2016.

Além disso, anélises dos livros didaticos de Sociologia aprovados pelo PNLD para o
triénio 2015-2017 - realizadas por Barbosa; Mendes (2015) e Cavalcante (2015) - foram
consideradas por expressar objetivamente a relacdo entre conteddo (o que), forma (como) e
objetivo (por qué) do ensino de Sociologia.

Interessa apontar, no contexto de institucionalizacdo da disciplina na Educacéo Bésica
no Brasil e na sua permanente busca pela legitimag&o, que o livro didatico, por sua vez, tem
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grande importancia nessa conjuntura (SANTQOS, 2004) pois, conforme Meucci (2014, p. 211)
“os livros sdo, a um s6 tempo, mercadoria, objeto de politica publica, ferramenta de ensino e
aprendizagem”. Nesse sentido, ao contrario do que comumente se pensa, a funcao escolar do
livro didatico faz dele um bem cultural bastante complexo ¢ um ‘lugar’ privilegiado para
compreender-se mecanismos e estratégias de producdo e circulacdo do conhecimento na
sociedade.

Outrossim, com o intuito de responder nossos objetivos, a pesquisa esta organizada em
trés capitulos. Nesse sentido, o primeiro capitulo - Sociologia: da ciéncia a
institucionalizagdo enquanto disciplina escolar no ensino médio brasileiro - aponta a
trajetoria da institucionalizacdo da Sociologia e alguns aspectos de seu processo de ensino, a
nivel nacional e estadual.

O segundo capitulo - O ensino de sociologia e as teorias pedagdgicas da educacao:
perspectivas predominantes - apresenta uma retomada das concepgOes de ensino no contexto
historico brasileiro, bem como as principais tendéncias pedagdgicas predominantes. Aborda
sobre o processo de ensino nas perspectivas tradicional, escolanovista, tecnicista, pos-
moderna e historico-critica. Trata da analise das concepcBes de ensino e seus processos em
diferentes perspectivas e periodos historicos e também da tentativa de apontarmos como se
deu o ensino de Sociologia até entdo, salientando que este esteve presente em apenas trés
periodos predominantes: nas perspectivas tradicional, escolanovista e po6s-moderna
(pedagogia das competéncias).

O terceiro capitulo - O ensino de sociologia no municipio de Francisco Beltrdo —
identifica e analisa quais 0s pressupostos tedricos e metodoldgicos que embasam o trabalho
dos professores que ministram a disciplina de Sociologia nos colégios da rede publica de
ensino de Francisco Beltréo, identifica quais as dificuldades que estes profissionais encontram
ao ensinar a Sociologia e destaca qual a importancia atribuida a disciplina para a formacao
dos alunos. Além das perspectivas assinaladas por estes profissionais, acerca do significado
do ensino da Sociologia, sobre o que, como e por qué ensinar esta disciplina, aponta como 0s
livros didaticos sdo utilizados em sala de aula.

Portanto, considerando o desafio de pesquisar 0 ensino em tempos que a pratica tem
maior valor, em tempos que a educacao é considerada mercadoria, esta € a razdo pela qual
este estudo estd sendo realizado: a riqueza e complexidade das informacGes recolhidas e do

conhecimento adquirido durante o processo de investigagéo.
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CAPITULO 1

SOCIOLOGIA: DA CIENCIA A INSTITUCIONALIZACAO ENQUANTO
DISCIPLINA ESCOLAR NO ENSINO MEDIO BRASILEIRO

Neste primeiro capitulo, considerando o processo de contextualizacdo do tema
investigado dentro de uma perspectiva historica, tendo como foco especifico o ensino da
Sociologia, a pretensdo é realizar um relato da trajetoria da Sociologia mostrando a presenca,
ou ndo, da disciplina em diferentes contextos.

Compreendermos a atual situacdo da Sociologia, enquanto disciplina do Ensino
Médio, conhecermos sua historia, sua trajetéria de idas e vindas, bem como as politicas
educacionais vigentes e o contexto politico, social, econémico e cultural de cada momento é
essencial. “Nao ¢ possivel dissociar a dindmica presente em qualquer modalidade de ensino
das politicas educacionais. Ensinar sociologia, matematica, ou qualquer area do conhecimento
¢ uma pratica influenciada pela dindmica das relagdes entre as instituicdes” (PAIM;
SANTOS, 2009, p. 127). Entendermos as diferentes conjunturas nas quais a Sociologia esteve
presente ou ausente do curriculo de ensino, € quesito fulcral para a compreensdo de sua
situacao.

Outrossim, na tentativa de encontrar respostas para 0s questionamentos emergidos,
consultamos o banco de teses e dissertacdes da CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior® e do LABES - Laboratdrio de Ensino de Sociologia Florestan
Fernandes®, com um recorte entre os anos de 1993 e 2015%. Analisando a producio!, foi
possivel encontrar diversas pesquisas que apontam para o ensino da Sociologia no Brasil. Para
fins desse estudo do estado da arte, consideramos somente aquelas pesquisas que trataram

estritamente®? do ensino de Sociologia na educagéo baésica.

& Informacdes retiradas do site http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#/ , em agosto de 2015.
% Informagdes retiradas do site http://www.labes.fe.ufrj.br , em agosto de 2015.
10 Esta consulta teve como base o artigo de Handfas e Magaira, “O estado da arte da produgdo cientifica sobre o
ensino de Sociologia na educagao basica”. A lista elaborada pelas autoras possui as produgdes de 1993 a 2012.
Atualizei-a, inserindo as producdes realizadas até 2015. Lista disponivel no Apéndice 3.
11 Tabela com o nimero de dissertacdes e teses por Programa de Pés-graduacéo, disponivel no Apéndice 4.
12 Nas producdes selecionadas, encontramos estudos que ndo tém como objeto de investigacdo o ensino de
Sociologia, mas que contribuem para a compreensao da tematica, seja do ponto de vista histérico, educacional ou
socioldgico.
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Ap0s a leitura do resumo e da introducdo das setenta e duas pesquisas levantadas,
selecionamos trinta, as quais se relacionam com nossa proposta de estudo, para uma leitura
mais aprofundada. Percebeu-se através disso, que os estudos tém avangado®® para analise do
conteddo e dos sentidos atribuidos ao ensino da Sociologia em diferentes contextos,
representacdes de professores e alunos de Sociologia, fungdes do ensino de Sociologia e
problemas de definicdes de contetdos e métodos. Entretanto, ndo se verificam anélises que
contemplem, especificamente, a descricio de como ocorria 0 processo de ensino de
Sociologia em cada periodo histérico conforme as concepgdes de ensino predominantes em
cada época, um dos apontamentos que nos propomos a tentar realizar. Apenas a dissertacdo de
Ana Carolina Bordini Brabo Carida (2014), intitulada “Sociologia no Ensino Médio:
diretrizes curriculares e trabalho docente”, apresenta dados que se relacionam com essa
proposta. Outras que se aproximam do tema proposto, sdo as dissertacfes de Almeida (2013),
Feijo (2012), Floréncio (2011), Lennert (2009), Mascarenhas (2012) e Souza (2012).

Por meio desta andlise do estado da arte, integramos as pesquisas identificadas na
revisao bibliografica de trabalhos e dissertacGes, cujas contribuicdes nos permitem situar e
compreender historicamente nosso objeto de estudo.

Dessa forma, pode-se afirmar que a questdo da Sociologia como disciplina da Matriz
Curricular do Ensino Médio, foi marcada pela instabilidade que sempre caracterizou sua
auséncia ou permanéncia em ambito escolar. Marcada por uma longa trajetoria, iniciada ainda
no final do século XIX, a Sociologia acompanhou todas as mudancas ocorridas no Brasil pds-
escraviddo: consolidacdo da republica, processo modernizador proposto por Getulio Vargas, a
ditadura militar e redemocratizac&o do pais.

Estes fatos nos explicitam o entrelagcamento entre a educacdo e a politica. A todo

momento essas esferas se inter-relacionam. Alves, sobre essa complexa relacdo, acrescenta:

O ensino escolar no Brasil sempre teve sua estrutura e o seu papel
condicionados ao modelo econdmico e politico vigente em cada momento da
historia nacional; consequentemente, a cada redirecionamento politico e
econdmico havia uma nova reestruturacdo do ensino escolar, para adapta-los

13 Um balango provisério sem muita sistematizagdo indica um crescimento no nimero de artigos, teses,
dissertagdes, coletineas, textos técnicos e orientagdes curriculares. “Quando comparo o balango que fiz em 2001
e apresentei em 2002 no Congresso dos Sociologos em Curitiba, vejo que ja perdemos a conta dos trabalhos. [...]
Ha sem divida uma dinamizacdo das pesquisas. Agora, precisamos comegar a avaliar a qualidade e os termos do
conhecimento que esta sendo produzido. Essa é uma tarefa importante para as proximas pesquisas. Os estudiosos
gue forem comecar a estudar essa tematica terdo um volume bem maior para avaliarem e incorporarem na
construcdo do objeto ‘ensino de Sociologia’”. (SILVA, 2014, p. 280)

26



aos interesses dos “novos senhores” do poder. (2002, p. 35, apud RIBEIRO,
2009, p. 35)

Assim, a fim de situar a presenca ou ndo da Sociologia nos diferentes contextos,
pretende-se nesse capitulo, apresentar a trajetdria de institucionalizacdo da disciplina e alguns
aspectos das propostas de ensino que vigoraram no seculo XX e, mais atualmente, no século
XXI, considerando as reformas educacionais ocorridas nestes periodos. Para tanto, trazemos
as consideragfes de Meucci (2000; 2007; 2011; 2014), Zanardi (2009), Floréncio (2011),
Feij6 (2012), Azevedo (2014) e Carida (2014), entre outros, no que se refere a trajetdria

politico institucional da Sociologia.

1.1 A Sociologia no Ensino Médio brasileiro: caracteristicas do ensino na trajetéria da

disciplina

Algumas das dificuldades do trabalho docente com a disciplina de Sociologia, ainda
hoje nas escolas, podem ser explicadas — em parte - por sua trajetoria curricular instavel. Essa
condicdo, um tanto incerta da presenca da Sociologia, decorreu também das reformas
educacionais engendradas em determinados “contextos ideologicamente marcados”
(MORAES, 2011, p. 359).

Dessa forma, utilizar-me-ei das sistematizacGes ja organizadas por Santos (2002),
Coan (2006), Lennert, (2009), Moraes (2011) e Mascarenhas (2012), para a formulacdo do
quadro abaixo, com o intuito de periodizar historicamente os momentos de incluséo e de
retirada da Sociologia dos curriculos. Essa cronologia faz-se necessaria para compreendermos
a “relagdo entre ciéncia, educacdo e sociedade [...] no contexto das diversas reformas
curriculares que marcaram a educagdo brasileira no século XX (SANTOS, 2004, pp. 131-

132).

Quadro 1. Periodos de inclusdo e retirada da Sociologia

PRESENCA: A INSTITUCIONALIZACAO DA SOCIOLOGIA (1891-1941)
PERIODO ACONTECIMENTO
189114 Reforma Benjamin Constant: pela primeira vez no Brasil, a Sociologia é

14 Quanto a data de inicio da Sociologia na educagao brasileira, Moraes (2011, p. 361) afirma que com “0 avango
das pesquisas sobre o tema acabou levando a retroceder ainda um pouco mais a data. Rui Barbosa e os
“Pareceres” de 1882-83 passaram a redefinir o inicio da presenga da Sociologia na educagdo brasileira. No
entanto, o projeto de Rui Barbosa, que nem foi lido nem aprovado, embora se referindo também a escola
secundaria brasileira, para a qual propunha o ensino de Sociologia, teria mais importancia em termos de reflexdo
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proposta como disciplina do ensino secundario. A disciplina nunca chegou

a ser ofertada.

1901 Reforma Epitacio Pessoa: a Sociologia € retirada oficialmente do curriculo.

1925 Reforma Rocha Vaz: a Sociologia é colocada novamente como disciplina

obrigatdria, no 6° ano do ensino secundario.

Reforma Francisco Campos: organiza o ensino secundario num ciclo

fundamental de cinco anos e num ciclo complementar, dividido em trés

1931 opcOes destinadas a preparacdo para o ingresso nas faculdades de Direito,

de Ciéncias Médicas e de Engenharia e Arquitetura. A Sociologia €

incluida como disciplina obrigatoria no 2° ano dos cursos complementares.

1941 Reforma Capanema: retira a obrigatoriedade da Sociologia dos cursos
secundarios, exceto do curso Normal.

AUSENCIA: A SOCIOLOGIA AUSENTE DOS CURRICULOS (1942-1981)

A primeira Lei de Diretrizes e Bases ¢ promulgada no pais. A Sociologia

1961 | tornou-se uma disciplina opcional, entre mais de uma centena, mantendo-se

excluida de fato do curriculo.

Reforma Jarbas Passarinho: a Sociologia deixa de constar como disciplina

1971 | obrigatoria do curso Normal. Torna obrigatoria a profissionalizacdo no Ensino

Médio.

PRESENCA: DO RETORNO A OBRIGATORIEDADE (1982-2008)

Com a redemocratizacdo do pais, o debate sobre o retorno da Sociologia

1982 reacende. A profissionalizacdo no Ensino Médio torna-se optativa.

1983 Incluséc_) g_radativa da Sociologia em alguns Estados brgsileiros: _Séo Paulo,
Pard, Distrito Federal, Pernambuco, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro.

1996 A nova LDB™ considera os conhecimentos de Filosofia e Sociologia

fundamentais no exercicio da cidadania.
2006 Inclusdo obrigatdria da Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio.
2008 Inclusdo da Filosofia e da Sociologia como disciplinas obrigatorias na matriz

curricular das escolas publicas e privadas de todo o pais.
Fonte: Elaborado pela prépria autora

Sinteticamente, o Ensino de Sociologia no contexto histdrico brasileiro, conforme Eras

esteve vinculado a significativos contextos sociais de transformagdo do pais
como as histéricas mobilizacBes: a) A Republica em 1891 e, a primeira
insercdo nos curriculos escolares, por Benjamin Constant, embora pouco
duravel; b) o processo de Modernizacdo e o manifesto dos educadores
pioneiros nas décadas de 20 a 30, que sugeriram uma redefinicdo do
contexto educacional e suas praticas sociopedagogicas; ¢) as mobiliza¢des
contra a Ditadura politica-militar e o processo de redemocratizagéo,
propuseram o efeito paulatino do retorno da disciplina escolar na década de
80; d) Os novos movimentos sociais a partir do ressurgimento das minorias

em relacdo aos cursos superiores de Direito, ao sugerir a substituicdo do Direito Natural — um a abstragéo — pelo
ensino de Sociologia, mais consentdneo com a ideia de origem social do Direito Positivo. Assim, quer por ndo
ter sido oficializada, quer pela néo especificidade, os pareceres de Rui Barbosa tém importancia relativa como
um marco na historia do ensino de Sociologia na escola secundaria brasileira”.
15 L eia-se: Lei de Diretrizes e Bases.
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sociais (re)organizadas; €) O século XX marcado pela pluralizacdo e
diversidade da vida e, neste mesmo desdobramento, o retorno da
obrigatoriedade do Ensino de Sociologia na escola juridicamente afirmada
em 2008. (2014, pp. 23-24)

Nesse sentido, acrescentamos ainda que a Sociologia chega ao Brasil no processo de
desagregacdo da sociedade escravocrata e senhorial, inicialmente nos primeiros cursos
voltados a formacdo de professores, sob a influéncia do positivista de Augusto Comte.
Florestan Fernandes (1977), um dos mais importantes sociologos brasileiros, aponta que a
decadéncia do regime escravocrata e senhorial no Brasil teve um significado, para o
desenvolvimento da Sociologia no pais, similar a da revolugdo burguesa para a constitui¢ao
na Europa, posto que a abolicdo propiciou condi¢Ges subjetivas para um horizonte intelectual
menos conservador e uma maior autonomia do pensamento racional.

Enquanto disciplina escolar, nossa histéria sobre a Sociologia inicia-se no final do
século XIX, tendo como cenério o nascimento da Republica e a propagacdo dos seus ideais
positivistas que influenciaram também no &mbito da educacdo. Assim, com a Proclamacéo da
Republica, em 1889, “outro modo de pensar o pais era necessario [...] que passava a viver
outra realidade, outra sociedade — antes patriarcal escravista — agora, uma sociedade
republicana e moderna” (MASCARENHAS, 2012, p. 45). Nesse cenario, a primeira proposta
para a inser¢cdo da disciplina de Sociologia no Brasil, data de 1891, momento de
transformac6es politicas, econémicas, sociais e culturais no pais. Por meio do positivista
Benjamin Constant!®, estimulado pelo reconhecimento e espaco que a Sociologia vinha
adquirindo na Europa, que a disciplina foi incluida enquanto componente curricular do Ensino
Secundario nas escolas brasileiras. “Constant coordenou uma reforma educacional que previa
romper com o carater propedéutico do ensino secundario, conferindo-lhe um carater mais
formativo e visando substituir a predominancia de um curriculo classico-literario por um mais
cientifico” (FEIJO, 2012, p. 45).

De acordo com Floréncio (2011), ao final do século XIX o Brasil apresentava um
processo embrionario de industrializagdo, com um cenario baseado em pequenos negocios
sem ainda existir um mercado capaz de ativar a dindmica interna no fluxo de capital. A
educacéo era privilégio de uma pequena parcela da sociedade, onde a elite preocupava-se em
enviar seus filhos para o estrangeiro, com o objetivo de ali concluirem seus estudos. Assim, a

educacdo foi incluida no projeto de construcdo da “Nagdo Brasileira”, ¢ nela a Sociologia

16 Na época, ministro da Instrugdo Publica do governo de Floriano Peixoto.
29



participaria do processo de conhecimento da realidade do pais. Acreditava-se que o
pensamento positivista representava o avango no desenvolvimento social, mesmo sendo este
de cunho conservador. Vale destacar que neste periodo a educacdo ainda sofria forte
influéncia da Igreja Catolica, ou seja, ndo pertencia ao Estado administracdo desta.

Dessa forma, com o ideal positivista também no foco dos debates intelectuais,
acreditava-se que através da ciéncia os valores religiosos herdados do Império poderiam ser
superados. Assim, segundo a reforma, o ensino secundario deveria ser livre, laico e cientifico
e que a proposta de ensino da disciplina de Sociologia teria “o intuito de condicionar o aluno a
entender e a decodificar os principios que regulam o comportamento racional e cientifico

necessarios para a consolidacdo da organizagdo social republicana” (SANTOS, 2002, p. 29).

Foi nesta época, sobretudo por meio das Exposi¢cdes Internacionais, dos
Congressos Pedagogicos, dos Relatérios Oficiais, além dos compéndios e
manuais de ensino, que o0 conhecimento em torno do ensino intuitivo foi
colocado em circulagdo, associado a idéia de que ele se constituia em um
instrumento capaz de reverter a ineficiéncia do ensino escolar e 0 método
mais apropriado a difusdo da instrugdo elementar entre as classes populares.
Com esta roupagem, desembarcou na realidade brasileira como um saber
pedagogico que traduzia as expectativas de renovacgdo educacional que os
intelectuais ilustrados acreditavam poder modificar o cenario da nacdo,
modernizando-a por meio da educacdo. (VALDEMARIN, 2004, p. 193)

Assim, com o intuito de modernizar a na¢do por meio da educacdo e acobertado por
uma roupagem de renovagdo, o método de ensino intuitivo é colocado em pratica e mantém-se
como referéncia pedagogica durante o periodo da Primeira Republica. Nessa fase, havia uma
“disputa entre as explicacdes catolicas e juridicas versus as explicagdes positivistas,
evolucionistas e cientificistas” sobre a natureza e a sociedade, embate que perdurara por
décadas e que aparecera nos manuais de Sociologia que se proliferaram a partir de 1925
(SILVA, 2010, p. 20).

No decorrer da implantacdo da reforma educacional, Benjamin Constant falece e tal
proposta ndo é realizada. Dessa maneira, em 1901, com Reforma Epitacio Pessoa, 0 ensino da
Sociologia foi desobrigado sem ao menos ser ofertado, ou seja, a Sociologia foi retirada do

projeto antes mesmo de ser trabalhada nas escolas.
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Nesse contexto, por meio da Reforma Rocha Vaz!’, em 1925, a Sociologia volta a
figurar como disciplina obrigatoria do 6% ano e, em 1928 nas cidades de S&o Paulo,
Pernambuco e Rio de Janeiro torna-se disciplina obrigatoria nos chamados cursos Normais, 0s
quais eram voltados a formacéo de professores. De acordo com Zanardi (2009), vale destacar
que, no caso especifico do Brasil, a Sociologia consolidou-se primeiramente como disciplina
em cursos voltados a educagdo, especialmente na area de formacao de professores a datar dos
anos 1920. “A Sociologia no Brasil se institucionalizou pela mao do educador” (p. 39).

Nos anos compreendidos entre 1920 e 1930, o Brasil sofre sensiveis alteracdes

estruturais. Conforme Jinkings

A efervescéncia social, politica, intelectual e cultural do inicio do século
XX, expressa no Brasil em acontecimentos e movimentos como 0
tenentismos, as lutas operarias, a fundagdo do Partido Comunista Brasileiro,
a Semana de arte Moderna, as chamadas Revolucdo de 1930 e Revolugdo
Constitucionalista de 1932, favorecia a reflexdo sobre a vida social e o
sistema capitalista que se estruturava no pais. (2007, p. 117)

E dentro desse novo contexto que, em 1931, realiza-se a Reforma Francisco Campos®®,
promovendo outra mudancga na estrutura do sistema de ensino de todo o pais'®. Esta, é a
primeira reforma educacional brasileira em ambito nacional, a qual determinou a Sociologia
como disciplina obrigatdria no 2° ano complementar do Ensino Secundéario. Assim, “com a
reforma [...] a Sociologia conseguiu ampliar-se no Brasil através do ensino secundario, além
do ensino normal, possibilitando uma formagdo mais humanista aos estudantes”
(MASCARENHAS, 2012, p. 47).

Por conseguinte, com a emergéncia de uma sociedade urbana e industrial, 0 processo
de institucionalizacdo da Sociologia no Ensino Secundario, iniciado em meados de 1920, é
consolidado em 1930. Consolida-se pela necessidade de discutir-se os problemas sociais

aparentes, nunca antes tdo debatidos. Tem-se, entdo, um contexto de reflexdo social no qual

17 Com essa Reforma cria-se o regime seriado de 6 anos. O 6° ano ndo era obrigatério para a conclusdo dos
estudos. Bastava cursar até o 5° ano para poder inscrever-se no vestibular. Cursando o 6° ano obtinha o titulo de
bacharel em Ciéncia e Letras.
18 A Reforma Francisco Campos, de abrangéncia nacional, reorganizou a estrutura do curriculo, estabelecendo a
seriacdo dos estudos, a frequéncia obrigatdria e a divisdo do ensino secundario em dois ciclos: um fundamental,
com duracdo de cinco anos, com objetivo de oferecer uma formagéo basica ao educando; e um complementar, de
dois anos, dividido em trés opcOes distintas de preparacdo para o ingresso nas faculdades de Direito, Ciéncias
Médicas e Engenharia e Arquitetura.
19 «“Cabe lembrar que durante o periodo anterior, na época da denominada Republica Velha, em funcdo da
Constituicdo de 1891, as reformas educacionais somente podiam atingir o sistema de ensino do Distrito Federal.
Para as demais unidades da federagao, elas apenas serviam como modelo”. (SANTOS, 2002, p. 31)
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aconteceram as reformas que incluiram a Sociologia no curriculo e um objetivo definido:
ajustar o sistema de ensino ao desenvolvimento da sociedade. A sociologia surgia, ent&o,
como um instrumento capaz de discutir os mais variados fenémenos sociais. De acordo com

Florestan Fernandes

No setor da Inteligéncia propriamente dita, foram os educadores que
procuraram enfrentar as necessidades da situagdo nova e propor reformas
gue ajustassem o ensino brasileiro a ordem social democratica. Gracas a
essas reformas o sistema educacional brasileiro comecou a atender a
diferenciagdo que se estd processando na procura da educacao escolarizada.
Devido a sua importancia tedrica e pratica para os educadores, a sociologia
encontrou nestas reformas um reconhecimento de sua utilidade na formacéo
intelectual do professor. Por isso, desde 1925 ela tem sido introduzida,
alternadamente nos curriculos de escolas de nivel médio e de nivel superior.
Com isso, a sociologia ganhou um lugar definido e estavel dentro do sistema
sociocultural brasileiro. (1977, p. 38)

Durante as décadas de 1920 e 1930, afere-se, portanto, a constituicdo da Sociologia
como disciplina e o crescimento da demanda em torno das Ciéncias Sociais. Vistas na época
como instrumento para a formacéo da elite dirigente, as Ciéncias Sociais estavam diretamente
envolvidas no projeto de construcdo de uma nagdo moderna, condizente com 0s avancos da
industrializacdo e urbanizacdo do pais, projeto esse sempre balizado pelo Estado.

Com o surgimento do movimento da Escola Nova?®, o modelo de Ensino Secundario
gue vinha sendo apresentado até entdo, no qual a concepcao tradicional predominava, passa a
ser criticado. Segundo Santos, por meio de um diagnéstico da situagcdo social do pais,

concluiu-se que o maior problema brasileiro era

a ignorancia das massas e o despreparo intelectual das elites dirigentes [...]
resultado de um ensino restrito a poucos, verbalista, sem conexdo com a
realidade brasileira, baseado em métodos pedagdgicos carentes de
fundamentacdo cientifica e em contedos escolares arcaicos. (2002, pp. 33-
34)

20 “Cada um dos idearios escolanovistas tem de ser compreendido a partir da situacéo social e econdmica em que
foi gerado. No Brasil havia vontade, fazia tempo, de acelerar a industrializacdo. E ja corriam rapidas as
transformagBes que exigiam uma escola preparada para o 'novo', para a vida industrial. Passou-se a esta
justificacdo: as desigualdades sociais poderiam ser superadas se houvesse escolariza¢do adequada a promover a
mobilidade social. Era a escola como representante da pedagogia liberal, pedagogia estreitamente ligada a teoria
politica e econdmica da burguesia. Portanto, a corrente da Escola Nova ja nascia convencida de que a verdadeira
democracia poderia ser instaurada a partir da “escola redentora”. Expressdo da 'ilusdo liberal', segundo a qual
todos garantiriam seu 'lugar ao sol' se houvesse esfor¢os e ndo faltasse o talento”. (SANTOS et al, 2006, p. 134)
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Todas essas criticas foram sistematizadas, desde 1920, por Fernando de Azevedo,
Carneiro Ledo, Delgado Carvalho, dentre outros educadores, e ampliadas no Manifesto dos
Pioneiros, publicado em 1932 pela ABE?!. O documento tratava a educa¢io como problema
social e como tal, deveria ser abordado por meio da Sociologia, cientificamente.

Diante dos principios escolanovistas, a sugestdo era que o ensino de Sociologia
evitasse 0 uso de metodologias tipicas da formacdo tradicional e erudita. Tomariam o lugar
das aulas formais, com contetdos abstratos, atividades que fossem centradas nos alunos,
compostas por seminarios, debates, pesquisas e discussdes sobre as questBes sociais
brasileiras. Meucci (2007) afirma que essa era a necessidade enfatizada, por varios autores
brasileiros de livros de Sociologia, em trata-la de forma menos erudita e mais pratica,

eliminando a praxis bacharelesca de conhecimento ornamental e diletante.

Os autores dos livros didaticos de Sociologia afirmavam repetidamente a
intencdo de realizar, nas paginas de seus livros, sinteses adequadas a
formagéo de novos espiritos especializados a fim de tornar o conhecimento
sociologico mais prestativo e atil (AZEVEDO, 1939). A maioria afirmava
gue o objetivo era iniciar os alunos na nova area de conhecimento,
familiariza-los com as teorias e técnicas de pesquisa socioldgica e,
principalmente, despertar o interesse para 0 novo campo de estudos que
estava entdo para se formar (MEUCCI, 2007, p. 48).

Entretanto, a realidade institucional do periodo, marcada pela auséncia de instituicdes
de pesquisas sociais e a falta de cursos superiores de Ciéncias Sociais consolidados, implicou
numa incipiente quantidade de estudos de métodos e técnicas que favorecessem um ensino de
Sociologia voltado & formagao para a sociedade (CARIDA, 2014; FEIJO, 2012).

Dessa forma, a concepcdo pragmatica de conhecimento e educacdo em torno da
Sociologia, na pratica ndo se realiza. Observa-se, entdo, a manutencdo de métodos antigos,
fundamentados na tradi¢do bacharelesca, reproduzindo justamente os procedimentos didaticos
da escola tradicional, e o afastamento da perspectiva renovadora daqueles que estiveram a

frente da luta pela institucionalizacdo da disciplina. De acordo com Pereira,

21 Ainda em 1924, foi fundada a Associacdo Brasileira de Educacdo - ABE, onde debates a respeito das diversas
reformas educacionais regionais aconteciam. Sua proposta era ser uma plenaria de discussdes para a elaboracédo
de um sistema nacional de educagdo (http://www.abe1924.org.br/). A época, os envolvidos nas discussdes
politicas sobre os avangos necessarios para 0 pais se nivelar a situacdo mundial eram, em grande parte,
componentes da ABE. As questdes centrais postas pela Associacdo e pelos demais reformadores da educagdo
publica eram: Como formar professores para a instru¢do publica? Como universalizar o acesso a educagdo? Qual
deveria ser o papel da educacdo (escola publica) na civilizacdo?
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Dois fatores teriam contribuido para inviabilizar o ensino de Sociologia na
concepcgao escolanovista: primeiramente, a debilidade dos textos didaticos e
das proprias orientagdes pedagdgicas referentes a pesquisa socioldgica
direcionada, especificamente, ao ensino secundario, dado o estado ainda em
fundacdo do campo institucional cientifico das Ciéncias Sociais. Em
segundo lugar, a prdpria natureza da estrutura organizacional do ensino
secundario colocada em vigéncia pela Reforma de Francisco Campos, cujo
foco, no limite, se voltou para um ensino enciclopédico, com fins
preparatorios a universidade. (2013, p. 3)

Além disso, é importante destacar que no periodo entre 1925 e 1942, de acordo com
Meucci (2011; 2014), a permanéncia da Sociologia no ensino secundario e um mercado
editorial favoravel ao investimento na area pedagdgica, fizeram com que, em meados dos
anos de 1930, houvesse uma explosdo de manuais didaticos de Sociologia’. A autora realizou
um levantamento dos manuais que circularam nas escolas do pais a época, tendo identificado
35 titulos - dentre esses titulos estavam autores®® ilustres, tais como Delgado de Carvalho,
Fernando de Azevedo, Gilberto Freyre e Amaral Fontoura - ao passo que nas décadas
anteriores, foram publicados apenas alguns compéndios de sociologia criminal e o conhecido
Introducéo a Sociologia, de 1926, de Pontes de Miranda.

Ainda, de acordo com a autora, os livros didaticos “sdao, quase sempre, os norteadores
da pratica docente e estes estdo marcados por projetos educacionais proprios”. Dessa forma,
nos anos de 1930, identificou-se uma disputa pelo projeto educacional entre uma Sociologia
Cientificista e uma Sociologia Cristd ou Catolica e os livros didaticos configuraram-se em
veiculos de expressdo de interesses politicos e ideoldgicos em torno do projeto de educacgédo
(MEUCCI, 2011; OLIVEIRA; CIGALES, 2015).

Durante os anos de 1925 a 1942, a Sociologia apresentou-se de forma consolidada no
campo social e educacional. Seu prestigio ultrapassou 0os muros académicos e atingiu o
cotidiano das classes médias. Contudo, ja em meados de 1940, a trajetdria da implantacdo da
disciplina comega a mudar. Na vigéncia da 22 fase da era Vargas, o cenario politico do pais €
outro e, nesse contexto, a educagéo reafirma-se como setor fundamental das politicas do pais,

passando por outra reforma. Com o intuito de uma mudanca de perspectiva politica e

22 Conferir lista dos manuais produzidos no Anexo 1.
2 Quanto a perspectiva tedrico-ideologica destes autores, Meucci afirma que ha “entre eles, integralistas,
catolicos conservadores e reformistas educacionais da Escola Nova. Porém representam apenas parcialmente o
gradiente ideoldgico das disputas politicas do periodo, pois ha a auséncia eloquente de representantes de um
grupo importante nos embates da época: os socialistas e comunistas. Com efeito, observamos, entre os primeiros
livros didaticos de sociologia produzidos no Brasil, uma total auséncia da perspectiva tedrica marxista. Um
indicativo de que a disciplina é institucionalizada por certos setores intelectuais que, ainda que por vezes
apresentassem perspectiva inovadora e critica, ndo assumiam a radicalidade da proposta socialista € comunista”
(2007, p. 41).
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ideoldgica dos principios da educacdo presentes na reforma anterior, a chamada Reforma
Capanema?*, de 1942, promove uma reorganizacgio de concepcéo, de objetivos e de estrutura

educacional.

Os objetivos destes novos mecanismos pedagdgicos estavam direcionados a
fortalecer o espirito patriota e civico dos individuos, garantindo assim uma
unidade nacional maior e o culto da obediéncia as leis. Neste periodo o papel
da ciéncia na formacdo dos jovens brasileiros tinha por finalidade
possibilitar o0 dominio de técnicas que melhorasse o processo de trabalho e
ndo a desenvolver as capacidades investigativas dos individuos, impedindo
dessa maneira, 0 questionamento a respeito da realidade social brasileira
vivenciada naquele momento. (FLORENCIO, 2011, p. 23)

A Sociologia, portanto, passa a ser vista como incentivadora da subvers&o, ou seja, o
ideario produzido pelo Estado Novo vé nas discussdes sobre greve, movimento social e o
papel da mulher na sociedade de classes um meio de divulgacdo de atos subversivos, pois,
neste periodo a Sociologia estava associada aos principios socialistas.

Assim, com o0 intuito de controlar essas discussdes acabam por excluir a
obrigatoriedade da disciplina do curriculo do ensino secundario®, permanecendo restrita aos
cursos Normais, no formato de Sociologia Educacional, e as universidades. Assim, conforme
Lennert (2009), se o primeiro periodo da histdria da Sociologia pode ser caracterizado como
de constituicdo e crescimento de sua demanda, o periodo seguinte, de acordo com a nova
reforma, “é considerado um periodo de ostracismo” (p.29).

Dentro desse processo, as possibilidades de realizacdo dos ideais escolanovistas sdo
afastadas ainda mais. Por conseguinte, afere-se que tal mudanca no sistema de ensino firmou-
se na instauracdo de uma concepc¢do humanistica classica de educacdo, contrapondo-se a

concepcao cientifica moderna da Reforma anterior, expressando-se, entre outras coisas, na

24 “No tocante as propostas de organizagdo do ensino, na Reforma Capanema, o sistema educacional tratou de
corresponder a estrutura da divisdo social do trabalho, com o objetivo de desenvolver ‘“habilidades e
mentalidades” nos jovens de acordo com os papéis sociais atribuidos as diferentes classes e camadas sociais. Ao
contrario da Reforma anterior, a Reforma Capanema abrange (e controla) todos os niveis de ensino, dividindo a
educagdo entre a educagdo superior, a educacao secundaria, a educacdo primaria, a educagdo profissional e a
educagdo feminina. Dentre estas, haveria uma educagdo “destinada a elite da elite”, outra destinada a elite
urbana, outra para os jovens que comporiam o “grande exército de trabalhadores” e ainda outra para as
mulheres”. (PEREIRA, 2013, p. 36)
25 Com a Reforma, o Ensino Secundrio foi dividido entre dois ciclos: o ginasio, com duragdo de quatro anos, e
o0 segundo ciclo, com duracdo de trés anos, que poderia ser realizado ou sob o modelo classico ou sob 0 modelo
cientifico, com um contetido essencialmente humanistico, mantendo-se como a Unica via de acesso ao Ensino
Superior. Existia também a opcdo dos cursos profissionalizantes. Cabe frisar que a Reforma Capanema
desvinculou formalmente o Ensino Secundario do Ensino Superior, uma vez que com a opgdo dos cursos
profissionalizantes, o Ensino Secundario ndo teria apenas a finalidade de conduzir os estudantes as
universidades, mas agora também aos postos de trabalho.
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negacdo de um curriculo laico voltado para a formagéo cientifica. Nesse sentido, Santos

afirma

na concepcao cientifica, a constituicdo do curriculo escolar deveria enfatizar
a apropriacdo dos conhecimentos provenientes das areas modernas do saber
como a Sociologia e a Psicologia. Tais conhecimentos, conforme essa
perspectiva, deveriam também nortear a propria acdo pedagogica em sala de
aula visto que a Sociologia e a Psicologia explicavam como se desenvolve o
processo de aprendizagem, nos seus aspectos sociais e individuais. Por sua
vez, na concepgdo humanistica cléssica, a énfase deveria estar nos contetdos
derivados das areas de saber consolidadas como a Matematica, a Literatura,
as linguas cléssicas e a Filosofia. Por isso, a dindmica pedagdgica deveria ter
como centro esses conteldos e aquele agente educacional que os domina, ou
seja, o professor. (2002, pp. 43-44)

Nesse periodo, entdo, a concepcao tradicional humanista é hegemonica. Pode-se dizer
que a reforma foi uma vitdria do pensamento catélico, liderado por Alceu Amoroso Lima,
sobre o pensamento escolanovista (SANTOS, 2002).

Durante a vigéncia da Reforma Capanema, o desaparecimento da Sociologia dos
curriculos dos cursos complementares impactou negativamente na producdo de obras

didaticas. De acordo com Meucci,

apos 1942 foram elaborados apenas dois novos compéndios de sociologia
que, ndo obstante, sdo obras que compde uma nova ‘safra’ dedicada
especialmente (ainda que ndo exclusivamente) ao ensino superior. Teoria e
Pesquisa em Sociologia de Donald Pierson e Sociologia: uma introdugédo
aos seus principios de Gilberto Freyre estavam certamente voltados ao
publico dos estudantes de graduacdo em ciéncias sociais. Representam, nesse
sentido, esforgos originais de sintese tedrica e metodologica de alguns dos
mais significativos portadores especializados do conhecimento socioldgico,
apOs suas experiéncias docentes no Brasil. Acerca da repercussdo da
exclusdo da disciplina do curso complementar e seus efeitos sobre a
producdo de livros didaticos, convém ainda observar que um dos autores,
Afro do Amaral Fontoura, revisou o contetdo de seus compéndios anteriores
para adequé-los as novas condi¢des da disciplina no meio escolar brasileiro.
Foi assim o surgimento de Introducdo a Sociologia (1948) a partir dos
contetdos de Programa de Sociologia (1940). (2007, p. 35)

A Reforma Capanema perdurou até o ano de 1961. Durante esse periodo, com o fim
do Estado Novo, bem como o fim da Segunda Guerra Mundial, e com o processo de
redemocratizacdo do pais, 0 debate acerca da reinsercdo da Sociologia nos curriculos das
escolas secundarias volta a aparecer e conta com 0 apoio de importantes nomes do meio

académico. Esse debate envolveu os primeiros cientistas especializados na area, entre os quais
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tornaram-se notorios Florestan Fernandes, Luiz de Aguiar Costa Pinto e Antonio Candido.
Entre os principais defensores pela sua reinser¢do, destacamos Florestan Fernandes. Para o
autor e sociologo era necessario pensar o ensino de Sociologia dentro da estrutura educacional
brasileira, valorizando a relacdo entre teoria e pratica. Florestan (1977) acreditava que 0s
jovens deveriam ter contato com a discussdo socioldgica, para que entdo pudessem refletir

sobre seus contextos e lutar por melhores condig¢des de vida e sociedade.

O ensino das ciéncias sociais no curso secundario seria uma condicao natural
para a formacdo de atitudes capazes de orientar 0 comportamento humano no
sentido de aumentar a eficiéncia e a harmonia de atividades baseadas em
uma compreenséo racional das relagbes entre meios e os fins, em qualquer
setor da vida social. (FERNANDES, 1977, p. 106)

Florestan Fernandes esteve envolvido no contexto da elaboracdo das duas Leis de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) que orientaram o ensino. A primeira LDB data de
1961. A Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, ndo indicava Sociologia como disciplina
integrante do curriculo, mas permitia que os sistemas estaduais de ensino médio, por meio dos
Conselhos Federais e Estaduais de Educacdo, indicassem as disciplinas obrigatorias e as
disciplinas complementares e optativas, consecutivamente. Assim, embora existisse a
possibilidade de se escolher a Sociologia, esta concorria com outras disciplinas optativas em
uma relagdo bastante extensa. De acordo com Feijé

Percebe-se, portanto, que ao longo da década de 1950, houve um intenso
debate sobre a educacdo movido por grandes nomes da intelectualidade
brasileira no qual, ciéncia, educa¢do e democracia, ndo se dissociariam do
projeto modernizador da sociedade e do Estado brasileiro, no qual o ensino
de Sociologia ocuparia lugar privilegiado. Porém, a Lei de Diretrizes e Bases
(Lei 4024/61) aprovada ndo alcangava os ideais previstos pelos intelectuais
que pensavam a educagdo naquele momento, e embora fosse um indicio de
avanco na organizacdo educacional do pais, ainda estava longe de alcancar
as expetativas de uma educacdo democratica e progressista. Além disso, a
primeira LDB ndo abriu espaco para a Sociologia como matéria obrigatoria
no ensino secundario, tendo esta permanecido apenas como facultativa nos
curriculos. (2012, p. 62)

A nova lei ndo representou mudangas que pudessem garantir a melhoria na qualidade
do ensino, pois ndo trouxe inovacOes efetivas para uma reforma, e ndo alterou
consideravelmente a estrutura da educacgdo, mantendo a divisdo da reforma anterior. A LDB
inovou, apenas, ao possibilitar uma maior autonomia aos Estados para organizarem suas

disciplinas e seus contetdos. Ao que diz respeito ao ensino de Sociologia, a possibilidade de
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ampliacdo de espaco na inser¢do da disciplina nos curriculos mostrou-se cada vez mais
distante. Como ressalta Santos, “a oferta de Sociologia, nesse periodo, era mais uma
possibilidade do que uma realidade. Possibilidade essa praticamente extinta anos depois a
reforma educacional estabelecida pelo regime militar instalado em 1964” (2002, p.45).

Com o golpe militar de 1964, o sistema de ensino ajustou-se a nova situagdo. Em
decorréncia, a orientacdo pedagdgica inspira-se na teoria do capital humano e as ideias
pedagdgicas configuraram-se numa concep¢do pedagdgica produtivista. De acordo com

Minto?®

A conclusdo de tais esforcos redundou na concepcdo de que o trabalho
humano, quando qualificado por meio da educacdo, era um dos mais
importantes meios para a ampliacdo da produtividade econdmica, e,
portanto, das taxas de lucro do capital. Aplicada ao campo educacional, a
ideia de capital humano gerou toda uma concepcdo tecnicista sobre o ensino
e sobre a organizagdo da educacdo, o que acabou por mistificar seus reais
objetivos. Sob a predominancia desta visdo tecnicista, passou-se a
disseminar a ideia de que a educacdo é o pressuposto do desenvolvimento
econémico, bem como do desenvolvimento do individuo, que, ao educar-se,
estaria “valorizando” a si proprio, na mesma logica em que se valoriza o
capital. O capital humano, portanto, deslocou para o &mbito individual os
problemas da insercdo social, do emprego e do desempenho profissional e
fez da educacdo um “valor econdmico”, numa equagdo perversa que
equipara capital e trabalho como se fossem ambos igualmente meros “fatores
de produgdo”. (2007)

Apresenta-se, entdo, uma educacdo como um bem de producdo e ndo mais como um
bem de consumo, sendo importante para o processo de desenvolvimento econdmico do pais.
A ideia era promover uma educacdo alienante, sem apreensdo de um conhecimento que
pudesse levar a reflexdo e a critica, mas que colaborasse com o crescimento econémico
capitalista. Nesse periodo, os Estados Unidos auxiliariam o desenvolvimento da educacdo
brasileira, preparando-a para a fase de expansdo econdmica que viria com o desenvolvimento
do sistema capitalista, por meio de acordos feitos entre bancos norte-americanos e 0
Ministério da Educacdo para o financiamento da modernizacdo do nosso sistema educacional,
interferéncia essa justificada pela crise que perpassava o nivel médio de ensino no Brasil na
década de 1960. (FEIJO, 2012)

Instaurado o regime militar, a Sociologia praticamente desapareceu dos curriculos,

26 \erbete elaborado por Lalo Watanabe Minto. Disponivel em:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_teoria_%20do_capital_humano.htm Acesso em
02/05/2016.
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pois foi retirada também do Magistério?’, antigo Curso Normal, no qual era ofertada desde
1928. Durante o periodo da Ditadura, o governo militar interferiu arbitrariamente na estrutura
da educacdo brasileira®® pela Reforma do Ensino Secundario de 1971. A chamada Reforma
Jarbas Passarinho?®, pela Lei n° 5.692/71, excluiu a Sociologia dos curriculos, controlando-a e
vigiando-a fortemente, pois a disciplina era vista como sindnimo de comunismo e seu ensino
como uma forma de aliciamento politico, o que perturbava profundamente as elites, sendo sua

presenca um indicador perigoso (RESES, 2007).

Nesse contexto, em que a educacdo era voltada para a formacéo pratica para
o trabalho, preconizava-se o aprendizado de conteldos que pudessem ser
aplicados de forma mais imediata, fazendo com que as disciplinas que
compunham as ciéncias humanas no curriculo de segundo grau tivessem sua
carga horaria drasticamente reduzida, de forma que a Sociologia e a
Filosofia — enquanto disciplinas voltadas a reflexdo — praticamente foram
excluidas da grade curricular, sendo substituidas por disciplinas de carater
ufanista que tinham por finalidade afirmar a doutrina do regime militar,
como Organizacéo Social e Politica do Brasil (OSPB) e Educagdo Moral e
Civica (EMC). (FENJO, 2012, pp. 66-67)

Neste cenario® a Sociologia ¢ substituida pela disciplina de Organizagdo Social e
Politica Brasileira (OSPB). Sobre essa questdo, Perucchi (2009) procurou verificar como 0s
livros didaticos utilizados para a realiza¢do da disciplina tratavam os conceitos de “sociedade,
trabalho e o papel do Estado na vida social” (PERUCCHI, 2009, p.10). A autora procurou,
portanto, visualizar como a classe dominante utilizou os mecanismos de controle e reproducédo
da realidade no sistema de educacdo para operacionalizar, através da submissdo do discurso

critico da Sociologia, um projeto de manutencdo de poder.

Pelo estudo dos saberes socioldgicos presentes nos livros didaticos de OSPB,
durante a ditadura militar, essa dissertacdo procurou mostrar que a ideologia
estd enraizada nas relagbes de poder e se trata de um dominio de relagGes
sociais que os homens exercem uns sobre os outros. [..] A funcéo

2" No lugar da Sociologia, na grade curricular da habilitagdo para o exercicio de Magistério nas séries iniciais,
antigo Curso Normal, foi colocada a disciplina Fundamentos da Educacao.
28 Além da Reforma do Ensino Secundario, houve a Reforma Universitaria pela Lei n° 5.540/68.
29 «A Reforma de 1971, empreendida pelo Ministro da Educagdo Jarbas Passarinho, no auge do autoritarismo do
regime militar, modifica a estrutura de organizacdo do ensino basico dada pela Reforma Capanema com a
finalidade de institucionalizar o ensino profissionalizante no nivel secundario, articulando a educagdo ao
desenvolvimento econdmico industrial do pais. O ensino primério e o ginasial passaram a compor um mesmo
ciclo, com duracdo de oito anos de estudo, sendo classificado como ensino de 1° grau. Tal ciclo tornou-se
obrigatdrio para todas as criancas e adolescentes com idade entre os sete e 0s 14 anos. A complementagdo da
educagdo basica seria feita, agora, através do ensino de 2° grau, que compreenderia trés ou quatro anos de
estudos e necessariamente proporcionaria uma habilitagdo técnica-profissional”. (PEREIRA, 2013, p. 40)
30 Ocorre também a substituicdo da disciplina de Filosofia pela disciplina Educacdo Moral e Civica (EMC).
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dissimuladora presente nos conteldos de ensino dos livros didaticos
analisados visava aprofundar as relagbes de dominacéo entre classes sociais,
historicamente constituidas no processo de desenvolvimento do capitalismo
brasileiro (PERUCCHI, 2009, p. 112).

Afere-se, dessa forma, que a OSPB se manifestava como uma disciplina doutrinéria
voltada para a aceitacdo da relacdo de poder estabelecida pelas forgas vigentes.

Saviani nos esclarece que a nova situacdo politica do pais demandava algumas
adequacBes no ambito da educacdo. Porém, o governo nao considerava necessario a
organiza¢do de uma nova LDB, mas apenas algumas mudangas para “ajustar a organizagao do
ensino ao novo quadro politico, como um instrumento para dinamizar a propria ordem
socioeconémica” (SAVIANI, 2001, p. 21). Tem-se, entdo, uma Reforma que respondia as
necessidades econdémicas do momento, que era o de formar uma forca de trabalho simples,
barata.

Assim, a concepcdo cientifica moderna é retomada num contexto dominado pela
pedagogia tecnicista. Nesse ambito a educacao é tida como mercadoria e 0 modelo curricular,
de carater profissionalizante e pragmatico, toma forca centrando-se na organizacao racional
dos meios, pela garantia da eficiéncia maxima, com o minimo de dispéndio. O lema da época
¢ o “aprender a fazer”. De acordo com Santos, “nessa perspectiva, a aplicabilidade da ciéncia
na formacdo basica significava possibilitar o dominio de técnicas para melhoria do processo
de trabalho e ndo o dominio de técnicas de pesquisa para investigar a realidade social
brasileira, como preconizava a Escola Nova” (2002, p. 48).

O pais chega ao final da década de 70, diante de uma grave crise econémica, politica e
social, devendo-se tais fatos aos anseios da democratizacdo e ao fracasso do modelo
econémico e das politicas sociais. (SANTOS, 2004). O movimento pela redemocratizacdo do
pais, representado pela reorganizacdo do movimento estudantil, ressurgimento da luta sindical
e politica partidaria de esquerda, bem como pelos novos movimentos sociais desencadeiam a
necessidade de mudangas também no campo educacional.

Assim, o retorno da Sociologia ocorre somente em 1982, ap6s o longo periodo de
auséncia iniciado em 1942, com a Reforma Capanema. Quarenta anos mais tarde, a discussao
acerca da Sociologia se reacende, inserida nesse contexto de movimentos em que se
reivindicava uma reforma da educacdo que proporcionasse uma formacdo mais critica,
reflexiva e humanista, oposta a orientacdo tecnicista profissionalizante que se instalou na

educacdo durante os anos de ditadura militar. Consequentemente, nesta época, 0 governo
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encaminhou um novo projeto de lei, no qual propunha alterar os termos da Lei 5692/71.

Dessa forma, pelo fato da profissionalizagéo do 2° grau ter se tornado uma modalidade
de ensino onde ndo havia preparagdo nem para o mercado de trabalho, nem para a
continuidade dos estudos (SANTQOS, 2002), a Lei n® 5692/71 ¢ alterada pela Lei n°® 7044/82.
Esta, retira a obrigatoriedade dos cursos profissionalizantes no Segundo Grau, possibilitando,
assim, a introducdo de novas disciplinas optativas. A Sociologia ndo é citada nesse momento,
contudo, abre-se uma brecha e as lutas para seu retorno se intensificam. Ocorreram
movimentacOes de professores e estudantes em alguns estados brasileiros - Sdo Paulo, Rio de
Janeiro, Minas Gerais, Rio Grande do Sul, Pard, Pernambuco, Distrito Federal — clamando
pela inclusdo da Sociologia no Ensino Médio.

Ocorreram mobilizagdes da categoria junto aos governos estaduais em Vvarios
Estados do Brasil. Em 1982 houve uma mobilizacdo da categoria promovida
pela Associagdo dos Sociologos, que ficou conhecida como “Dia Estadual de
Luta Pela Volta da Sociologia ao 2° grau”. Em Minas Gerais, precisamente
em Uberlandia, a Universidade Federal incluiu a Sociologia, a Filosofia e a
Literatura como disciplinas constando no vestibular [...]. (ANDRADE, 2003,
p. 28)

Em 1988, com o advento da constituicdo, tem-se o inicio das reformas curriculares e
com elas as expectativas quanto ao retorno da Sociologia. Mas, a partir de 1989, com a
promulgacédo das novas ConstituicGes Estaduais, frustraram-se as possibilidades e iniciativas
de a disciplina vir a ser obrigatéria nos curriculos escolares. Cabe frisar que, neste periodo,
ocorre a disputa entre as diferentes tendéncias pedagdgicas. De um lado, as teorias marcadas
pela influéncia da ideologia neoliberal e sua influéncia nos paises em desenvolvimento,
demarcada pelo Consenso de Washington. De outro, as teorias criticas, propondo a superacao
do modelo de sociedade capitalista, defendendo que a histdria ndo se encerra no capitalismo
(CARIDA, 2014).

Abre-se um parénteses aqui, para salientarmos que foi na década de 1980 que
Dermeval Saviani comeca a pensar uma pedagogia que contrapdem os interesses das classes
dominantes partindo dos interesses dos trabalhadores, valorizando o conhecimento produzido
pela humanidade. Posteriormente, denominada de pedagogia histdrico-critica, esta tendéncia
pedagdgica contra hegemonica sugere uma reorientacdo da préatica educativa.

Quanto ao ensino de Sociologia nessa epoca, Feijé afirma que
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Na década que se seguiu, varios estados tornaram a Sociologia como
disciplina obrigatéria novamente; porém, devido a longa permanéncia da
mesma longe das salas de aula, ndo havia, durante a época citada, um
programa de ensino ou um objetivo comum a ser alcangado com as aulas de
Sociologia, de forma que ficava a cargo das escolas e seus professores
determinarem o que seria ensinado. [...] porém ndo havia mais, como nas
décadas de 1930 a 1950, aquele carater de ensinar a Sociologia como um
mecanismo de transformacdo social do pais. Isso pode ser explicado pelo
fato das Ciéncias Sociais terem se retraido durante a ditadura militar, de
forma que ndo houve mais a expectativa de se ensinar uma Sociologia
“redentora” dos problemas sociais. Desse modo, o ensino de Sociologia
durante as décadas de 1980 e 1990, ocorreu de forma esparsa, sem que
houvesse uma maior organizacdo em torno dos seus objetivos, contelidos e
metodologias, 0 que se justifica pela sua entdo recente volta ao nivel basico
de ensino. (2012, p. 69)

Na década de 1990, as reivindicacbes acerca do ensino de Sociologia chegam ao
Congresso Nacional, devido ao inicio da tramitacdo da nova LDB. Nesse periodo,
diferentemente do anterior, o cenério politico dominante incluia o Brasil na competitividade
mundial. As transformacdes no mundo do trabalho e o surgimento de novas formas de
producdo de conhecimento sdo levadas em consideracdo, dando lugar a novos demandas e
interesses advindos dos processos de insercdo de novas tecnologias e das consequentes
flexibilizagbes (STEMPKOWSKI, 2010).

Consequentemente, é a partir das preocupacdes com a formacdo do trabalhador,
oriundas de um novo paradigma produtivo, que a Sociologia foi inserida na proposta
curricular da reforma do Ensino Médio. Uma proposta que se adaptava e alinhava as
orientagdes para educacdo produzidas pelos assessores do Banco Mundial. No contexto
hegeménico do capitalismo financeiro, fendmeno da mundializacdo do capital, a educacéo
passa a operar com um novo significado, com uma nova teoria pedagodgica que sustenta 0s
pressupostos da reestruturagdo produtiva do capital, marcando a entrada da pedagogia das
competéncias no plano educacional brasileiro.

Em 1996 é instituida a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°
9394/963!. Em termos tedricos, com os principios de racionalidade e produtividade, buscando
0 maximo de resultados com o minimo de dispéndio, essa concepcdo de educacdo esteve
presente nos debates da tramitagdo da LDB®? e se manifestou claramente erigindo-se como

base de toda a reforma educacional ocorrida.

31 A nova LDB suprimiu as expressdes de “1° grau” e “2°grau”. A educagio nacional passou a ser dividida em
dois niveis: a Educacgdo Basica, que abrange o Ensino Fundamental e o Ensino Médio e a Educacéo Superior.

32 Cabe frisar, de acordo com Coan (2006), que o primeiro projeto de LDB, apresentado na Camara Federal, teve
como hase um texto de Demerval Saviani, de 1988, no qual apresenta subsidios para o debate, tomando como
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Nesse contexto, mais uma vez criam-se expectativas para a inclusdo da Sociologia nas
grades curriculares, uma vez que em seu Art. 36, 81°, inciso Ill, a lei determinava, para o
ensino de Sociologia, agora no Ensino Médio, que “ao final do ensino médio o educando deve
demonstrar dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania” (BRASIL, 1996).

O texto da LDB, quanto ao ensino da Sociologia, possibilitou diferentes

interpretacdes. Referente a isso, Pereira

A leitura e a apropriacdo oficial desta nova lei ndo garantiram, de forma
autdbnoma, a Sociologia (e também a Filosofia) a presenca em carater
disciplinar no curriculo da escola média, estabelecendo apenas que 0s seus
conhecimentos sdo necessarios a formacdo do educando. Além disso, a
relativa autonomia dos estados brasileiros para a implantacdo da disciplina
em suas matrizes curriculares permitia (e permitiu) a manutencao da situagao
de incerteza e instabilidade da Sociologia nas escolas do pais neste momento
de sua reinsercdo. (2013, p. 47)

Com a regulamentacdo da LDB, por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM, Parecer CNE/CEB n° 15/98 e Resolugdo CNE/CEB n° 03/98), a
condigdo de incerteza que pairava sobre a lei é confirmada. Ao invés de afirmar a Sociologia e
a Filosofia como matérias obrigatérias no Ensino Médio, a Resolucdo lhes tirou a
obrigatoriedade passando seus conteudos a outras disciplinas tradicionais do curriculo para
que fossem trabalhados de forma interdisciplinar. Sendo assim, a Sociologia retorna aos
curriculos do Ensino Médio como uma sugestdo e ndo como disciplina obrigatéria, ou seja,
retorna apenas como uma possibilidade de atividade ou projeto.

Com isso, as lutas pelo retorno da obrigatoriedade do ensino da Sociologia

intensificam-se novamente e, de acordo com Feijé

A partir desse fato, inicia-se um grande esforco por parte dos defensores do
ensino de Sociologia e Filosofia, para obter o retorno da obrigatoriedade do
ensino dessas disciplinas na grade curricular do ensino médio. Dentre esses
defensores cabe citar alguns atores relevantes como o Sindicato dos
Socidlogos do estado de Sdo Paulo (SINSESP), a Associacdo de Socidlogos
do mesmo estado, a Associacdo dos Profissionais de Sociologia do Estado

eixo de analise a concepgdo de educagdo politécnica em contraposicdo a tradicao tecnicista e fragmentaria de
educagdo. Entretanto, apds um periodo de debates e discussdes, o entdo governo Fernando Henrique Cardoso,
utilizando-se de uma manobra regimental, introduziu os principios educacionais que defendia, desconsiderando
todo o processo de discusséo construido para a elaboragdo da nova lei. Promulgada em 20 de dezembro de 1996,
a nova L.D.B. continha dispositivos classificadores da perspectiva de desresponsabiliza¢cdo do governo com o
financiamento da educacéo.
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do Rio de Janeiro (APSERJ, recém-criada & época), o IBASE (Instituto
Brasileiro de Andlises Sociais e Econdmicas), bem como outros sindicatos,
associacdes, partidos politicos, pesquisadores e professores de varios estados
do pais. (2012, pp. 73-74)

Em 2000, o Ministério da Educacdo, lancou os Parametros Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio (PCNEM) que foi uma continuagdo das discussdes propostas pelas
DCNEM, mantendo a organizacgéo curricular com base em areas de conhecimento, e ndo em
disciplinas. Na introducdo geral do documento é ressaltado, mais uma vez, que todas as
disciplinas citadas nas trés areas nao sdo obrigatdrias. Obrigatdrio seriam as competéncias e
habilidades postas nas DCNEM relacionadas aos conhecimentos daquelas disciplinas
(SANTQOS, 2002). Este documento foi complementado em 2002 com o lancamento do PCN+,
tendo como meta “facilitar a organiza¢do do trabalho da escola, em termos desta area de
conhecimento” (PCN+ 2002, p. 7). A area das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,
composta pelas disciplinas de Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia, de acordo com os
Parametros, deve tratar de outros conhecimentos como Antropologia, Politica, Direito,
Economia e Psicologia considerados fundamentais para o Ensino Médio®.

Em 2001, o retorno da disciplina de Sociologia foi vetado, pelo entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso, justificando-o pela insuficiéncia de profissionais para suprir a
demanda de professores.

Importa ressaltar que as lutas pela institucionalizacdo da disciplina, para obter o
retorno da obrigatoriedade de seu ensino na matriz curricular do Ensino Médio, foram
cercadas de algumas vitorias e muitas derrotas, mas, a resisténcia sempre prevaleceu.

No ano de 2006, é emitido o Parecer CNE/CEB n° 38/2006, favoravel a incluséo do
ensino de Filosofia e Sociologia no Ensino Médio no &mbito nacional, nas escolas publicas e
privadas, bem como a emisséo da Resolucdo CNE/CEB 04/2006, alterando o artigo 10 das
DCNEM, incluindo a Sociologia e a Filosofia como disciplinas obrigatdrias. A contar de 2007
0s Conselhos Estaduais de Educacédo deveriam regulamentar a oferta dessas aulas.

E conveniente ressaltarmos que, ainda em 2006, surgem as Orienta¢Bes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — OCNEM — em um momento de critica aos PCNEM e aos
PCN+. Na especificidade, as principais criticas que se tinham nesse momento em relacdo aos

documentos anteriores diziam respeito aos conceitos de habilidades e competéncias a serem

3 Cabe ressaltar ainda que no documento a disciplina de Sociologia ¢ nomeada como ,,Conhecimentos de
Sociologia, Politica e Antropologia®, ou seja, os temas que seriam transversais, como Politica e Antropologia,
acabam ganhando destaque na redacéo do texto.
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desenvolvidos pelos estudantes. Diante desse contexto, as OCNEM, possivelmente pelos
embates que se desenvolveram nos anos que a precederam, tém por finalidade apresentar aos
professores da rede publica um conjunto de reflexdes sobre a pratica docente, criando assim
um diélogo entre o professor, a escola e as suas praticas de ensino. O documento se define

como um material de apoio que

[...] oferece é um ponto de partida, antes de tudo uma avaliacdo das
vantagens e desvantagens de um ou outro recorte programatico, e sugestoes
metodoldgicas de ensino, além de breve discussdo acerca de recursos
didaticos. Tudo isso deve ser entendido como uma tentativa de superar
propostas rigidas e sempre falhas, mas também propostas abertas em
excesso, que se mostram indcuas por ndo conseguirem apresentar sequer
uma orientagcdo minima para os professores, muitos em inicio de carreira e,
portanto, sem experiéncia em que estribem suas escolhas; outros que, apesar
da experiéncia, querem superar a tendéncia a rotinizacdo ou ao modismo,
duas graves doencas das préaticas escolares (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p.
131).

A época, essas Orientagbes ndo se constituiram como uma proposta normativa de
programa para o ensino de Sociologia, mas sim, com o objetivo maior de levar os professores
a elaborarem suas préprias propostas. As OCNEM propunham que o docente se atenha ao
trabalho com temas, conceitos e teorias articuladamente e que deem atencdo especial ao
processo de desnaturalizacdo e estranhamento, de modo que os discentes saiam do ensino
médio com competéncias para realizar estes processos. Conforme exposto por Moraes (2012),
as OCEM deveriam servir de orientacdo para a elaboracdo de propostas curriculares a niveis
estaduais.

Apds a emissdo do Parecer em 2006, consequentemente, as escolas que ainda nao
ofertavam o ensino das disciplinas de Sociologia e Filosofia comecaram a se mobilizar para
alterar suas matrizes curriculares. Contudo, é somente no ano de 2008 que 0 processo de
insercdo obrigatdria da disciplina no Ensino Médio se define. Nesse momento, ocorre a
aprovacdo da Lei Federal n° 11. 684, de 02 de junho de 2008. Esta lei alterou o Art. 36 da
LDB n° 9.394, estabelecendo a obrigatoriedade das disciplinas da Filosofia e da Sociologia
em todas as séries do Ensino Médio.

Importa frisar que as DCNEM passam por uma atualiza¢cdo com a Resolucdo n° 2, de
30 de Janeiro de 2012, justificando mudancas e propostas feitas na forma de leis, decretos e
portarias que alteram as legislacGes especificas no trato da educacdo publica, como por
exemplo, no que tange a ampliacdo da obrigatoriedade dos anos de escolarizacdo. De acordo

com as novas DCNEM (2013), a estrutura do ensino médio estaria inadequada as
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necessidades da sociedade e dos jovens que o frequentam; a principal proposta de mudanca
estaria na necessidade de um curriculo menos rigido.

Resultado de muita luta e mobilizaces, a institucionalizacdo da Sociologia no Ensino
Médio foi assegurada. Contudo, sua implementacdo efetiva, sua garantia de permanéncia e
legitimidade no ensino escolar séo grandes desafios a serem enfrentados.

Sintetizando o exposto e fazendo um paralelo com uma das problematicas que permeia
nosso objeto de estudo, pode-se dizer que o ensino de Sociologia se articula e dialoga com as
relacBes sociais, politicas e econdmicas que o perpassam assumindo distintos papéis em cada
época. “Este fato nos permite pensar como as esferas da educacéo e da politica se entrecruzam
a todo momento e em particular como a segunda determina e limita as diretrizes e parametros
da primeira” (RIBEIRO, 2009, p. 51). As reformas educacionais, as tendéncias pedagdgicas
vigentes em cada periodo interferem diretamente nas defini¢Ges curriculares sobre o ensino da
disciplina, dos saberes escolares, nas praticas docentes, nos discursos pedagogicos e sao
derivados das concepcdes e interpretagcdes que se fazem da relacdo entre educacgéo, sociedade

e ensino. Essa relacdo de disputa, é apontada por Silva

As reformas politicas do Estado, que ocorrem como fruto das disputas
ideoldgicas, das classes sociais, dos projetos que contam com a influéncia
dos intelectuais, das teorias sociais e politicas, levam & uma recomposic¢éo do
campo académico e do campo cientifico. Teorias e modelos explicativos da
vida, das regras democraticas e da educacdo sdo contextualizadas
(elaboradas) nas comunidades cientificas e recontextualizadas nos 6rgdos
governamentais que simplificam ainda mais as teorias sociais
predominantes. Assim, cria-se uma espécie de comunicacdo pedagogica,
com um discurso pedagdgico, a partir de um regulador do dispositivo que ira
predominar como senso comum nas escolas. E a partir desse dispositivo
pedagogico, regulador da comunicacdo e da acdo educativa que os saberes
sdo reorganizados, disseminando nas escolas as novas regides dos
conhecimentos. O ensino de sociologia esta inserido nesses processos de
formagdo, elaboracdo, disseminacdo do discurso pedag6gico e da
organizacdo dos saberes. (2007, p. 405)

Na sequéncia, apresentaremos sucintamente a legislacdo federal que esteve vigente
durante a trajetdria de idas e vindas da Sociologia até 0 momento da definitiva implantacdo da
Sociologia no curriculo do Ensino Médio, por meio da aprovacao da Lei n® 11.684/2008.

Na trajetoria intermitente da Sociologia, embora nem sempre organizada como
disciplina com carga horéria definida, seu contetdo, de alguma forma, foi previsto no
curriculo do Ensino Secundario/ Meédio. Ao abordarmos questdes referentes ao ensino desta

disciplina, discutimos também a organizacdo da educacdo nacional no decorrer da histdria.
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Dessa forma, faz-se necessario apontarmos quais foram as leis e os documentos pedagogicos

instituidos no decorrer do processo de idas e vindas da Sociologia na historia da educacgdo

brasileira.

Logo abaixo, apresentamos um quadro-resumo com estes documentos e seus efeitos na

oferta da Sociologia enquanto disciplina.

Quadro 2. Leis e Documentos Pedagdgicos

AnNo Documento

Efeito sobre a Sociologia

Decreto n° 982, de 08 de novembro de
1890 (Reforma Benjamin Constant)
Decreto n° 3.890, de 1° de janeiro de 1901
(Reforma Epitacio Pessoa)

1891-1924

Documentos sem efeito

Decreto n° 16.782-A, de 13 de Janeiro de
1925 1925 (Reforma Rocha Vaz)

Presenca obrigatoria da
disciplina no 6° ano do Ensino
Secundario

Decreto n°® 19.890 de 18 de abril de 1931 e
Decreto n° 21.241 de 14 de abril de 1932

1931 (Reforma Francisco Campos)

Presenca obrigatéria da
disciplina no 2° ano dos trés
cursos complementares do
Ensino Secundario

Decreto-Lei n © 4.244, de 9 de abril de
1942 1942 (Reforma Capanema)

Presenca obrigatoria da
disciplina somente nos Cursos
Normais

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
1961 Nacional n°® 4.024, de 20 de dezembro de
1961.

Presenca optativa da disciplina

Lei n®5.692/71
1971

Presenca optativa da disciplina e
retirada dos Cursos Normais
(presente desde 1928)

1982 Lei Federal n° 7.044/82

Inicio do retorno

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
1996 Nacional n. 9394, de 20 de dezembro de

D4 espaco, mas ndo garante

1996.

Diretrizes Curriculares Nacionais para o D4 espaco, mas ndo garante
1998 i o

Ensino Médio

Pardmetros Curriculares D4 espaco, mas ndo garante
1999 L : .-

Nacionais para 0 Ensino Médio

Resolucéo n° 4/06 do CNE/CEB Torna as disciplinas de

Sociologia e Filosofia

2006 obrigatorias nacionalmente

OrientagGes Curriculares Recomenda o retorno da

Nacionais para o0 Ensino Médio Sociologia e Filosofia

Lein®11.864 Lei nacional que torna
2008 obrigatoria a presenca da

Sociologia e Filosofia.

Fonte: AZEVEDO, 2014; SANTQOS, 2002.
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Analisando o quadro-resumo e o quadro com a periodizacdo da presenca ou auséncia
da Sociologia, podemos dividir sua trajetdria intermitente em trés periodos. O primeiro, vai de
sua efetiva presenca obrigatoria, em 1925, até 1941. Dezessete anos de presenca. Um periodo
caracterizado de constituicdo e crescimento em torno da disciplina. O segundo, marcado por
sua retirada dos curriculos em 1942 até o fim do regime militar em 1984. Momento entendido
como um periodo de “ostracismo”, em que a Sociologia esteve ausente dos curriculos, ou
presente de forma opcional, por quarenta e dois anos. O terceiro situa-se a contar da
redemocratizacdo do pais, periodo de revitalizacdo do debate acerca do ensino da Sociologia,
até 2008, ano que culminou com a aprovacdo da lei que instituiu a obrigatoriedade da
disciplina no nivel médio. Ousaria acrescentar um quarto periodo, que corresponde de 2008,
momento de legitimacdo da Sociologia nos curriculos do ensino basico, até os dias de hoje,
periodo em que a obrigatoriedade da disciplina é retirada novamente das matrizes
curriculares.

Na sequéncia, ap6s apontarmos como se deu a trajetdria da Sociologia em ambito

nacional, tracaremos o percurso da disciplina no ambito do Estado do Parana.

1.2 Trajetdria da Sociologia como disciplina escolar na Rede Publica de educacdo do
Estado do Parana3*

Como vimos, o retorno gradual da Sociologia aos curriculos escolares esta inserido no
contexto dos movimentos pela redemocratizacdo do pais articulado a luta pela democratizacao
da escola publica, de qualidade e de formacdo critica, contrapondo-se a perspectiva
educacional tecnicista, adotada nos anos de ditadura militar. Nesse processo de reinsercéo,
cada Estado brasileiro tem sua historia, suas especificidades, seja no que se refere aos
aspectos legais, seja no que se refere aos aspectos epistemoldgicos e metodoldgicos.

Dessa forma, para que possamos compreender o ensino de Sociologia no Parana, é
essencial que compreendamos antes, o processo pelo qual se deu a implementacdo da

Sociologia no Estado. Como j& nos alertava Marx, as media¢fes do tempo histérico —

3 A elaboracdo do texto sobre a trajetéria da Sociologia, enquanto disciplina escolar no Estado do Parana, teve
como base a Tese de Doutorado de lleizi Luciana Fiorelli Silva, sob o titulo: Das fronteiras entre ciéncia e
educagdo escolar: as configurages do ensino das Ciéncias Sociais/Sociologia no Estado do Parana (1970-2002),
as Diretrizes Curriculares Estaduais de Sociologia (DCE) e algumas informac@es repassadas pelo Departamento
de Educagdo Béasica (DEB/SEED) Equipe de Sociologia. Cabe frisar que o assunto abordado ndo possui muita
producdo a respeito. No estudo da arte realizado para esta pesquisa, apenas a tese de lleizi aborda o tema.
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particularidade — sdo fundamentais na tentativa de apreensdo da realidade — totalidade — e suas
mualtiplas relacBes e determinagoes.

De acordo com Silva (2006), a Sociologia no Parana, tanto no ambito académico
quanto no escolar, também sofreu com as intensas mudancas educacionais e curriculares que
ocorreram nao somente no Estado, mas em todo o pais. O ensino da disciplina, sua auséncia
ou permanéncia nas salas de aulas, ou seja, sua trajetoria intermitente esteve vinculada, a todo
0 momento, as transformacdes que afetaram o seu desenvolvimento.

A partir dos anos de 1980, no periodo de reestruturacdo curricular do 2° grau, o Estado
do Parana indicou um crescente interesse pela inclusdo da Sociologia como disciplina nos
curriculos. Nesse &mbito, a Sociologia € discutida como disciplina que deveria fazer parte

dessa reformulacéo e que deveria ser inserida no Ensino Médio (SILVA, 2006).

A década de 1980 foi prodiga em manifestagdes pro-insercdo da disciplina
de Sociologia no ensino médio, em varios estados brasileiros, aproveitando o
momento propiciado pela redemocratizacdo do pais. Mobilizagdes sociais
ganham forga quando carreiam agOes de diferentes agentes institucionais e,
no Parand, uma campanha teve a frente o Sindicato dos Socidlogos do
Estado do Parana, envolvendo outras entidades como os 6rgdos estaduais de
educacéo e as universidades, num esfor¢o de superagdo do modelo curricular
herdado do periodo da ditadura militar. (SEED, 2008, pp. 51-52)

Os debates, visando o retorno do ensino de Sociologia e Filosofia no novo curriculo do
Ensino Médio, tinham sempre em pauta a intermiténcia na trajetdria da disciplina no curriculo
das escolas de Ensino Médio, sujeita as reformas educacionais implementadas pelo governo
federal, e a regulamentacao da profissdo de sociélogo.

Entre os anos de 1983 e 1994, houve no Estado uma intensa movimentagdo por parte
da Secretaria da Educacdo (SEED/PR) em prol da reforma da educacédo escolar. Frisa-se que
essa movimentacao sé foi possivel pela Lei n® 7044/82, pois este foi o dispositivo legal que
permitiu que ocorressem as tentativas de reformulagoes.

A década de 1980 foi um periodo importante na historia do Brasil. Periodo marcado
pela superacdo da ditadura militar, enquanto regime de governo, e o fortalecimento
redemocratizacdo do pais. Cabe frisar entdo, que em 1983, na primeira eleicdo direta realizada
no Parana, elegeu-se para governador do Estado José Richa, do PMDB - Partido do
Movimento Democratico Brasileiro. Com sua proposta de redemocratizacdo do Estado

mediante a redemocratizacdo da educacgdo, apresenta uma nova visdo de sociedade e de
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educacdo, defendendo a democratizacdo do acesso a escola e a socializacdo dos
conhecimentos cientificos.

Richa, durante seu mandato (1983-1986), oportunizou aos professores da rede
publica, debates em torno de uma proposta de educacdo democratica. Desde entdo, construiu-
se uma nova proposta, fundamentada na concepcéo da Pedagogia historico-critica, resultando
no documento: Curriculo Bésico para a Escola Publica do Estado do Parana. Entretanto, a
sistematizacdo e redacdo final deste, ocorreu apenas no ano de 1990, ja no mandato do
governador Alvaro Dias, também do PMDB (1987-1990).

Fundamentada na Pedagogia historico-critica, esta proposta educacional, manteve-se
até 1994, perdurando por trés mandatos subsequentes: José Richa (1983-1986), Alvaro Dias
(1987-1990) e Roberto Requido (1991-1994).

De acordo com Silva (2006), a organizacdo das acdes que se desenvolveram entre
1987 e 1994 no Estado, foram possiveis por meio da criacdo do Programa de Reestruturacdo
do Ensino de 2.° Grau. Ainda, de acordo com a autora, “criou-se, nesse periodo, a
oportunidade de reestruturacdo do ensino médio e dos cursos profissionalizantes, tendo-se
como concepgdo de ciéncia o referencial tedrico marxista” (p. 205).

Conforme o estudo realizado pela autora, no periodo de 1983 a 1987, a disciplina de
Sociologia ainda ndo configurava nas grades curriculares do Estado. Somente em 1988, época
em que se conclui a Proposta de Reestruturagdo do 2° grau no Parana, que a Sociologia
comeca a figurar nas grades, na parte diversificada. Na década de 1990, entdo, passa a ser
tratada como uma disciplina opcional, cabendo a cada escola inseri-la, ou ndo, em seus
curriculos.

No periodo entre 1991 e 1994, a SEED/PR direcionou algumas ac¢des para que a
Sociologia fosse fortalecida. Em 1991, foi realizado concurso publico para o ensino da

Sociologia, cujo resultado foi um baixo nimero de inscritos e aprovados, afirma Silva (2006).

Diversos seminarios e féruns de discussdo foram realizados em conjunto,
professores de escolas de 2° grau da rede publica e privada estadual e
professores universitarios da area de Ciéncias Sociais. Outro indicativo deste
direcionamento institucional em prol da Sociologia é a elaboragdo entre
1993 e 1994 de uma proposta de conteidos®, como a diretriz estadual para a
Sociologia, sob a responsabilidade de técnicos pedagogicos do
Departamento de Ensino de 2° grau da SEED (DESG) com a consultoria de

35 Em contato com o DEB-Equipe de Sociologia, via e-mail, fui informada de que o departamento ndo possui
esse documento.
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professores de diferentes instituicbes de Ensino Superior, entre elas: FE-
USP; UFSC e UFPR. (SEED, 2008, p. 52)

Ainda nesse periodo, com as expectativas acerca da nova LDB, os trabalhos em torno
do Programa de Reestruturagdo do 2° grau foram finalizados. A proposta de contedidos
também foi finalizada e deveria ter sido disponibilizada para as escolas no ano seguinte.
Contudo, a troca de governo e, consequentemente, a troca da equipe da SEED/PR impediram
esse processo.

Inicia-se, em 1995, a gestdo de governo de Jaime Lerner, e a gestdo de presidente de
Fernando Henrique Cardoso. Junto a isso um novo ciclo de reformas educacionais. Assim,

instalada a nova configuragcdo governamental temos que

A montagem da nova equipe indicava um redirecionamento na concepcéo de
educacéo e ensino. A pratica comum dos governos em ndo dar continuidade
aos programas antecessores foi radicalizada, uma vez que todas as propostas
e diretrizes curriculares aprovadas anteriormente foram desconsideradas,
incluindo-se a proposta da disciplina de sociologia. Os novos assessores
tinham um perfil bem diferente do que predominava até entdo. Eles foram
recrutados em areas distantes da educacéo e da producgao académica, vinham
da engenharia, da geréncia de instituices financeiras, de empresas
especializadas na formacdo de altos funcionérios de empresas privadas,
enfim, a recontextualizacdo muda de sentido (SILVA, 2007, p.15).

Dessa forma, temos uma ruptura nas acdes que previam o fortalecimento da
Sociologia ¢ “um corte radical no que concerne as teorias educacionais direcionadoras da
organizagdo dos saberes e disciplinas nas escolas” (SILVA, 2006, p. 247). Aqui, cabe
salientar que, nas duas gestfes do governo Lerner (1995-1998 e 1999-2002), as propostas para
a Sociologia elaboradas até 1994 foram totalmente ignoradas e 0os documentos que passaram a
nortear as reformas no Estado do Parana foram os PCNEM e DCNEM. O ensino no Estado
passa a enquadrar-se na concep¢do da pedagogia das competéncias e as premissas da PHC
suprimidas pelas concepcdes neoliberais de educacdo. A materializagcdo das politicas
neoliberais neste periodo, contrapondo-se aos postulados da Pedagogia historico-critica,
reforgou os principios mercadoldgicos.

De acordo com Baczinski

Toda a discussdo feita em torno da Pedagogia histérico-critica, por
aproximadamente dez anos, foi “sobreposta” pela Pedagogia das
Competéncias. Esta “sobreposi¢do” ndo constituiu uma proposta de
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superacdo da Pedagogia historico-critica claramente anunciada, ou seja, se
deu de forma a silenciar a proposta anterior. (2013, p. 217)

Aqui, é importante frisar que as propostas de 1991, que atendiam ao magistério, e de
1994 sdo diferentes. Contudo, ndo se trata de uma diferenca apenas por conta do segmento
que atendiam. Conforme exposto por Silva (2006), a proposta de 1991 foi marcada pelo
discurso pedagdgico da pedagogia historico-critica, em razdo da ruptura com a politica de
educacdo dos governos militares. Ja a de 1994, reflete os rumos a serem tomados com as
reformas educacionais que estavam por vir e as propostas de ensino de Sociologia ja
existentes em outros Estados, especialmente S&o Paulo (ANJOS, 2015).

Em 1996, com a promulgacdo da LBD, o debate em &mbito nacional pela permanéncia
da Sociologia nos curriculos escolares é retomado. No Parana, da mesma forma, retomam-se
as discussdes resultando em novas ac6es. Nesse periodo, poucas escolas no Estado ofertavam
a disciplina. A autonomia concedida aos estabelecimentos de ensino, apoiada no conceito de
flexibilidade, permitia a criacdo e a inclusdo de novas disciplinas nas matrizes curriculares.

Nesse contexto, a Universidade Estadual de Londrina — UEL - criou o projeto de
extensdo: “A reimplementagdo da Sociologia no 2° grau”, com objetivo de incluir a
Sociologia como disciplina diversificada nos curriculos das escolas do municipio. Nesse
periodo, cerca de 30% das escolas publicas aderiram a essa inser¢do (SILVA, 2007). Essa
iniciativa resultou na implementacédo da disciplina em todas as escolas do Nucleo Regional da
Educacdo de Londrina, no ano de 1999. Contudo, essa implementacdo ndo se estendeu as
escolas do restante do Estado comprometendo, assim, sua presen¢a nos curriculos, dando
continuidade a sua instabilidade.

Como refor¢o a esta iniciativa, outros dois projetos foram desenvolvidos em Londrina:
“A Sociologia no Ensino Médio” e o Laboratério de Ensino de Sociologia — LES. O intuito
era assessorar os professores com materiais didaticos, cursos e outras atividades.

Durante os anos de 1997 e 1998, os Nucleos Regionais de Educacdo — NREs — do
Estado acompanharam os debates com o MEC acerca da reestruturagdo do Ensino Médio.
Tem-se, entdo, em 1999, a implantagdo de um curriculo elaborado conforme a realidade
especifica do Parand. Neste modelo, que estava de acordo com o proposto pelo PCNEM, a
Sociologia passa a configurar como disciplina na Base Nacional Comum — BNC — com 02
horas aula na 12 série do Ensino Médio.

Todavia, mesmo com os esforgos, a Sociologia néo resiste a todos os embates e nao

mantém seu espaco legitimado na rede de ensino. Em 2000, a disciplina € inserida como parte
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diversificada curricular, deixando o rol das disciplinas da BNC. Com a justificativa de que as
grades curriculares do Estado deveriam seguir o contido nas DCNEM, a SEED/PR determina
a diminuicdo da carga horaria semanal de aulas. Consequentemente, na disputa entre as
disciplinas que compunham a matriz, a Sociologia e a Filosofia sdo as primeiras a terem suas
aulas diminuidas, remanejadas e, até mesmo, excluidas das matrizes.

Com isso, em 2001, a Sociologia foi retirada da base nacional comum e voltou a
compor a parte diversificada do curriculo escolar, reduzindo em cerca de 30 a 40% o numero
de escolas que ofertavam a disciplina, analisa Silva (2006).

Em 2002, a SEED/PR transformou uma parcela da carga horéaria da parte diversificada
das matrizes em projetos interdisciplinares. A Sociologia passa a fazer parte destes e, apesar
de todos os entraves, a disciplina se manteve em 50% das escolas paranaenses. Além disso,
em 2005, os estabelecimentos de ensino passam a receber os profissionais que fizeram
concurso publico®® em 2004. Tal concurso foi realizado para provimento de vagas no cargo de
professor, do Quadro Préprio do Magistério — QPM, com 165 vagas destinadas a Sociologia
para os trinta Nucleos Regionais de Educacao do Estado. Assim, com a entrada de sociélogos
no quadro préprio do magistério — QPM — da rede estadual de ensino, consequentemente,
ocorreu um aumento gradativo do nimero de escolas que passaram a ofertar a Sociologia.

De 2003 a 2010, o Parana volta a ser governado por Roberto Requido (2003-2006 e
2007-2010). Nesse periodo, com o intuito de construir uma proposta curricular progressista e
em busca da superacdo da educacdo fragmentada, inicia-se 0 processo de construcdo coletiva
das Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE). De 2004 a 2006, a SEED/PR promoveu Vvarios
encontros, simpdsios e semanas de estudos para a elaboracdo dos textos das Diretrizes

Curriculares.

Ao longo dos anos de 2007 e 2008 a equipe pedagdgica do Departamento de
Educacdo Bésica (DEB) percorreu os 32 Nucleos Regionais de Educagdo
realizando o evento chamado DEB lItinerante que ofereceu, para todos os
professores da Rede Estadual de Ensino, dezesseis horas de formacdo
continuada. Em grupos, organizados por disciplina, esses professores
puderam, mais uma vez, discutir tanto os fundamentos teéricos das DCE
quanto os aspectos metodol6gicos de sua implementacdo em sala de aula.
Ainda em 2007 e 2008, as Diretrizes Curriculares Estaduais passaram por
leituras criticas de especialistas nas diversas disciplinas e em historia da
educacdo. Tais leitores, vinculados a diferentes universidades brasileiras,
participaram, também, de debates presenciais com as equipes disciplinares

36 Edital n° 35/2004, disponivel em http://www.cops.uel.br/concursos/seap_2004/Edital_035_2004.pdf
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do DEB, com vistas aos necessarios ajustes finais dos textos. (SEED, 2008,
p.-8)

Tal processo resultou na publicacdo das DCE de cada disciplina da Matriz Curricular,
em 2008, dentre elas a da disciplina de Sociologia. Trata-se de um documento com um texto
extenso. Sdo 112 péginas, divididas em trés partes. Na primeira parte discorre-se sobre as
diferentes formas de organizacdo curricular. A concepcdo de curriculo adotada pelas
diretrizes, segundo os autores, é fundamentada nas teorias criticas com organizacdo
disciplinar dialogando com uma perspectiva interdisciplinar. Na segunda parte, apresenta-se
uma abordagem especifica sobre a disciplina de atuacdo. Encontramos uma anélise historica
do ensino da disciplina em ambientes escolares, englobando os fundamentos teérico
metodoldgicos e 0s conteldos propostos para a atuacdo docente em sala de aula, com uma
descricdo minuciosa do que pode ser abordado em cada um deles. Na terceira parte, é
apresentada uma relacdo de contetdos, o quadro de conteudos basicos, que, segundo o texto
das diretrizes, foram sistematizados com base nos encontros realizados com os docentes da
disciplina. O quadro, dividido em conteudos estruturantes (temas), conteudos basicos
(conceitos), abordagem tedrico metodoldgica (teorias e metodologia de trabalho) e avaliacao é
colocado como uma proposta de sistematizacao dos contetdos, porém, ndo é obrigatério que o
docente se atenha a estes contelidos propostos.

Esses conteudos basicos, propostos pela DCE, estdo organizados de forma que,
durante o ensino medio, o aluno tenha contato com cinco principais temas sociologicos: 1) O
Processo de Socializagdo e as InstituicGes Sociais; 2) Cultura e Inddstria Cultural; 3)
Trabalho, Producdo e Classes Sociais; 4) Poder, Politica e Ideologia; e 5) Direitos, Cidadania
e Movimentos Sociais. Todos estes temas estdo acompanhados de conceitos-chaves a serem
desenvolvidos, teorias, meétodos e avaliacdo. Aqui, convém salientarmos que nesta
organizacdo afere-se uma certa aproximacdo da proposicédo feita pelas OCEM (2006) que
sugere a abordagem sociologica em sala de aula a partir de temas, teorias ou conceitos,
trabalhados articuladamente.

Outro aspecto importante a ser considerado, € que apesar de contemplar algumas
concepcdes coerentes com a proposta da Pedagogia historico-critica, esta ndo foi
explicitamente assumida como fundamento tedrico das DCE. Aqui, cabe frisar que em
outubro de 2016, comemora-se 37 anos da Pedagogia histérico-critica no Brasil e 26 de
institucionalizacdo/implementacdo no Parana. Contudo, ressaltamos a importancia de

compreendermos que no decorrer destes 26 anos houve momentos de interrupcdo e até de
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substituicdo dessa proposta. Que, apesar das afirmativas de que a PHC n&o foi de fato
implantada nas propostas educacionais de governo, ndo ha como negarmos sua contribuicéo a
educagdo paranaense. Nesse sentido temos em Baczinski (2013, p. 220) que “a forma com que
ela foi institucionalizada se deu de modo idealista, no entanto, a PHC nunca se constituiu
numa proposta idealista de educagdo, e sim uma proposta revolucionéria, em busca de uma
educac¢do ¢ uma sociedade transformada”.

Ademais, assim como as OCNEM, que se ergueram em pleno debate politico, as DCE
também respondem a uma dada configuracdo de poderes que vigoravam no Estado.
Apresenta-se nas diretrizes uma preocupacdo em negar e propor alternativas as politicas
educacionais que estiveram vigentes durante os anos 1990.

Tais politicas educacionais, estabelecidas no final da década de 1990,
alteraram a funcdo da escola ao negligenciar a formacdo especifica do
professor e esvaziar as disciplinas de seus contetdos de ensino, de modo que
0 acesso a cultura formal ficou mais limitado, principalmente para as
camadas socialmente marginalizadas. Contrapondo-nos a esta concepcao,
salientamos que, para a maioria da populacéo brasileira, a escola constitui a
alternativa concreta de acesso ao saber, entendido como conhecimento
socializado e sistematizado na instituicdo escolar. Com essas Diretrizes e
uma formagdo continuada focada nos aspectos fundamentais do trabalho
educativo pretendemos recuperar a funcédo da escola publica paranaense que
é ensinar, dar acesso ao conhecimento, para que todos, especialmente os
alunos das classes menos favorecidas, possam ter um projeto de futuro que
vislumbre trabalho, cidadania e uma vida digna. Yvelise Freitas de Souza
Arco-Verde. Secretaria de Estado da Educagdo do Parana (PARANA, 2008,

p. 7).

Ainda no ano de 2006, em &mbito nacional, é emitido o Parecer CNE/CEB n° 38/2006
e a Resolucdo, garantindo a inclusdo da Sociologia e a Filosofia como disciplinas obrigatérias
no Ensino Médio, documentos que definiam que a datar de 2007 os Conselhos Estaduais de
Educacao deveriam regulamentar a oferta dessas aulas.

Assim, no Parana, a situacdo foi regulamentada por meio da Lei Estadual (PR) n°
15.228/06, de 25/07/2006, a qual instituiu as Disciplinas de Filosofia e de Sociologia como
disciplinas obrigatorias na grade curricular do Ensino Medio do Estado do Parand. Com a
Deliberagdo n. ° 06/06-CEE/PR, foram fixadas as normas Complementares as DCNEM. As
orientagdes para as devidas alteracbes nas matrizes curriculares das instituicdes de ensino,
foram realizadas pela Instrugdo Normativa n° 015/2006 — SUED/SEED. O documento previa

que cada escola era livre para determinar a série em que a disciplina seria ofertada, contanto
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que o principio de equidade entre as disciplinas fosse respeitado, de modo que garantisse um
minimo de duas aulas semanais para todas as disciplinas nas séries em que seriam ofertadas.
Em 2007 é lancado o livro didatico pablico de Sociologia, acdo possibilitada pelo

trabalho coletivo dos professores ap6s muita discussao sobre o que ensinar na disciplina.

Este livro também é diferente porque seu processo de elaboracdo e
distribuicdo foi concretizado integralmente na esfera publica: os Folhas que
o0 compdem foram escritos por professores da rede estadual de ensino, que
trabalharam em interacdo constante com os professores do Departamento de
Ensino Medio, que também escreveram Folhas para o livro, e com a
consultoria dos professores da rede de ensino superior que acreditaram nesse
projeto. (SEED, 2007, p. 7)

Um grande passo foi dado em direcdo a legitimacao do espacgo da Sociologia na rede
publica de ensino do Parana, mas é somente em 2008 que 0 processo de inser¢do obrigatoria
da disciplina no Ensino Médio realmente se define. Nesse momento, ocorre a aprovacao da
Lei Federal n° 11. 684, a qual estabeleceu a obrigatoriedade da disciplina em todas as séries
do Ensino Médio.

Para ajustar-se legalmente a esse dispositivo, o Estado do Paranad emite a Deliberacédo
n° 03/08 — CEE, fixando as normas Complementares as DCNEM. Quanto as orientacfes para
as devidas alteragcdes nas matrizes curriculares das instituicdes de ensino, foram emitidas as
Instrucdes Normativas n°® 011/2009 — SUED/SEED e 021/2010 — SUED/SEED. A primeira
definiu que cada escola deveria ofertar a disciplina de Sociologia em, no minimo, duas series
em 2010.

A segunda, definiu que a Sociologia deveria ser ofertada obrigatoriamente em todas as
séries, em 2011.No ano de 2013 ocorre novamente outro concurso plblico®’. Neste ano, séo
disponibilizadas 1669 vagas para Sociologia, divididas entre os NREs de todo o Estado.
Percebe-se aqui, um aumento expressivo no ndmero de vagas disponibilizadas ao
compararmos o0 concurso de 2004 e 2013. Foram 1504 vagas a mais nesta Ultima edicdo de
concurso. Cabe frisar que nos concursos de 2003 e de 2007 ndo houve vagas destinadas a
disciplina. Desse modo, apds 0s concursos realizados, o Estado do Parana possui hoje, em seu
Quadro Préprio do Magistério — QPM, na fungdo de professor de Sociologia, 425

profissionais concursados®.

37 Edital 017/2013, disponivel em https://www.pciconcursos.com.br/concurso/seed-secretaria-de-estado-da-
educacao-pr-13771-vagas
38 Dados disponiveis em
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Em termos gerais, pode-se dizer que a trajetoria do ensino da Sociologia no Estado do
Parand, permeada pelas influéncias das mudangas ocorridas em &ambito nacional, foi
estigmatizada por seu processo de descontinuidades e desvalorizacdo. Essas marcas
dificultaram e dificultam sua consolidacao enquanto disciplina do curriculo escolar refletindo,
assim, na falta de uma tradicdo pedagodgica solidificada. Completando oito anos de
obrigatoriedade do ensino de Sociologia em todo o Ensino Médio nas escolas publicas e
privadas do Brasil, ainda se faz necessario a discussao em torno do processo de legitimacéo e
a importancia de se ensinar Sociologia.

Nota-se que o ensino de Sociologia tem avancado em suas dimensfes legais e
burocréticas. Fato comprovado no instante em que sua obrigatoriedade se torna realidade.
Todavia, hd muito a ser conquistado. Mesmo com sua institucionalizacdo, seu ensino ainda é
questionado. Duvida-se da importancia da Sociologia. O que ensinar, para que ensinar, cComo
ensinar e para que serve ensinar/aprender Sociologia sédo alguns dos questionamentos que

pairam no contexto escolar. Para Ferreira,

[...] de fato, mesmo passado tanto tempo, ainda ndo conquistamos e
sedimentamos os devidos espacos da Sociologia dentro dos limites do ensino
médio e, por conseguinte, ainda ndo temos consenso sobre o que ensinar em
Sociologia e como ensina-la. Existem muitas divergéncias em relagdo a
topicos e perspectivas a serem abordados e ndo existe no ensino médio
brasileiro um curriculo minimo que determine o que ensinar e como a
Sociologia deve ser ensinada; temos apenas alguns documentos oficiais que
orientam o0 seu ensino e, por esse motivo, a questao de saber o que fazer com
a disciplina no ensino médio coloca-se entre 0s temas atuais para 0s
socitlogos brasileiros. (2010, p. 15)

Assim, intenciona-se avancar as discussdes na dire¢do das categorias do “o que
ensinar”, “como ensinar” e “para que ensinar” a Sociologia, compreendidas, sobremaneira,
muitas vezes como algo abstrato.

Para tanto, no préximo capitulo realizaremos uma retomada das concepgdes de ensino
no contexto historico brasileiro, bem como as principais tendéncias pedagdgicas
predominantes. Essa abordagem faz-se necessaria para que possamos desvelar a relagdo entre
as concepgdes de ensino e a préatica de ensino dos professores que atuam com a disciplina de

Sociologia, no municipio de Francisco Beltrdo. Nesse sentido, convém salientarmos que o

http://www4.pr.gov.br/escolas/numeros/frame_geralprofgpmnre.jsp?mes=06&ano=2016&coddisc=2301&descdi
sc=SOCIOLOGIA
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ensino de Sociologia esteve presente em apenas trés periodos predominantes: nas perspectivas
tradicional, escolanovista e neoescolanovista (pedagogia das competéncias).
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CAPITULO 2

O ENSINO DE SOCIOLOGIA E AS TEORIAS PEDAGOGICAS DA EDUCACAO:
PERSPECTIVAS PREDOMINANTES

Segundo Ramos (2014, p. 208), “para que um processo pedagdgico seja de fato
instaurado, exige-se que 0s seguintes questionamentos sejam feitos: ensinar o qué? Por qué?
Como?”. Exige-se, efetivamente, uma reflexdo pormenorizada em torno da préatica de ensino.

Assim, para analisar as perspectivas em relagdo ao ensino de Sociologia, dos
professores que ministram a disciplina nos colégios estaduais no municipio de Francisco
Beltrdo, a intencdo deste capitulo é relatar a trajetoria das concepcdes de ensino que fizeram e
fazem parte das diferentes teorias pedagdgicas no Brasil, procurando identificar em quais
periodos o ensino da Sociologia esteve presente e quais as tendéncias que aqui se
manifestaram.

Assim, evidenciam-se, na segunda parte desta pesquisa, uma retomada das concepcdes
de ensino no contexto das tendéncias pedagogicas predominantes. Abordar-se-a sobre o
processo de ensino nas perspectivas tradicional, escolanovista, tecnicista, pds-moderna e
historico-critica.

Trata-se, entdo, de apresentarmos as concepcOes de ensino e Seus processos em
diferentes perspectivas e periodos historicos e também da tentativa de apontarmos como se
deu o ensino de Sociologia até entdo. Todavia, conforme Silva, faz-se necessario
conhecermos “onde, quando e como foi efetivamente ensinada a Sociologia no Brasil. H&
uma necessidade de buscar fontes, documentos, criar dados primarios sobre as praticas
de ensino de Sociologia nas Escolas Normais, nas Escolas Secundarias, no Secundo Grau”
(2010, p. 22, grifo nosso).

Referente a esse aspecto, percebemos, por meio de nossas buscas, que 0 que se
conhece sobre o ensino de Sociologia em alguns periodos histéricos é restrito, carente de
producdes. Devido a esse fator, apontamos que nossa intencdo e consideragdes estardo, em
alguns momentos, limitadas. Dessa forma, buscamos aporte tedrico em Carida (2014; 2015),
Fernandes (1977), Meksenas (1955), Meucci (2000; 2007; 2011; 2014) e Oliveira; Cigales
(2015).
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2.1 O processo de ensino na perspectiva tradicional

Historicamente, houve 0 momento em que o ato de ensinar foi mais importante do que
0 ato de aprender. Este predominio, diga-se, esta hegemonia do ensino sobre a aprendizagem,
constitui a esséncia da pedagogia tradicional. Em Valdemarin (2004, p. 165) temos que “ao
longo de trés séculos, XVII, XVIII e XIX — a modernidade —, as proposi¢des educacionais
enfatizaram a importancia do metodo de ensino tanto para a formacao de professores quanto
para a aprendizagem de criangas e jovens”. Segundo Saviani (2012b, p. 38), tal pedagogia
acreditava na igualdade essencial entre os homens, “na medida em que o homem, o ser
humano, era identificado com o homem livre”, e sua abordagem de ensino partia do
pressuposto de que a inteligéncia torna 0 homem capaz de armazenar informacdes, das mais
simples as mais complexas. Desse modo, na escola tradicional o conhecimento humano
possui um carater cumulativo, que deve ser adquirido pelo individuo pela transmissdo dos
conhecimentos a ser realizada na instituicdo escolar. E essa era a missdo do professor, que
segundo Mizukami (1986, p. 17), é considerada ‘catequética e unificadora da escola”.

Ainda em Saviani temos que

é sobre essa base de igualdade que vai se estruturar a pedagogia da
esséncia, e, assim que a burguesia se torna a classe dominante, ela
vai, a partir de meados do século XIX, estruturar os sistemas
nacionais de ensino e vai advogar a escolarizacdo para todos.
Escolarizar todos os homens era condi¢cdo para converter 0s servos
em cidadaos, era condicdo para que esses cidadaos participassem do
processo politico, e, participando do processo politico, eles
consolidaram a ordem democratica, democracia burguesa, é 6bvio,
mas o papel politico da escola estava ai muito claro. A escola era
proposta como condigdo para a consolidacdo da ordem democratica
(2012b, p. 40)

Percebe-se entdo, que nesta concepgdo o ensino tornou-se um paradigma. Assim, se
nela a énfase foi depositada no ensino, na transmissdo do conhecimento cientifico,
abordaremos algumas questbes consideradas essenciais: quem ensinava? A quem se ensinava?
Como se ensinava?

Nessa perspectiva, o professor tem papel central, cuja fungdo define-se por vigiar os
alunos, aconselha-los, ensinar a matéria e corrigi-la. A figura do professor como detentor do

saber ¢ uma forca motriz nessas escolas. E ele o responséavel por transmitir, comunicar,
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orientar, instruir, mostrar. Ocupando lugar central na sala de aula é ele quem avalia e da a

ultima palavra. Em suma, o professor fala, o aluno ouve e aprende.

O ensino tradicional propunha-se a transmitir 0os conhecimentos obtidos pela
ciéncia, portanto, j& compendiados, sistematizados e incorporados ao acervo
cultural da humanidade. Eis porque esse tipo de ensino, o ensino tradicional,
centra-se no professor, nos conteddos e no aspecto logico, isto é, centra-se
no professor, o adulto que domina os contetdos logicamente estruturados,

organizados. (...) E o papel do professor é o de garantir que o conhecimento
seja adquirido. (SAVIANI, 2012b, p. 49)

Essa centralidade do professor evidencia-se também, na organizacéo fisica da sala de
aula, uma das razdes pelas quais o0 aluno vé o professor como uma figura detentora de poder e
de conhecimento. Em Mizukami (1986) confirma-se que o professor ja traz o conteudo pronto
e o aluno se limita exclusivamente a escuta-lo. A didatica profissional quase que poderia ser
resumida em dar a licdo e tomar a li¢éo.

Ainda nesse sentido, temos Veiga que afirma que

o enfoque da Didatica, a partir do ideario de Pedagogia Tradicional nas
vertentes religiosa e leiga, entende a atividade docente inteiramente
autdbnoma face a politica, dissociada da educacdo da sociedade, ou seja, das
questdes das relagdes entre escola e sociedade. Esta didatica separa teoria e
pratica, sendo a préatica vista como aplicacdo da teoria, e ensino como forma
de doutrinacéo. (1989, p. 44)

Nesse sentido, a formagdo e a profissdo docente, constitui-se com base no paradigma
da racionalidade técnica, também conhecido como a epistemologia positivista da pratica. Para
este paradigma, a acdo profissional consiste na solucdo instrumental de um problema
realizada pela rigorosa aplicacio de uma teoria cientifica ou uma técnica (GOMEZ, 1995).

A racionalidade técnica, baseada nos pressupostos da neutralidade cientifica, tem
como principios a eficiéncia e a produtividade, o que considera ser necessario ao trabalho
docente para que este se torne objetivo e operacional. Para este modelo de formacéo, a pratica
educacional se fundamenta na aplicacdo do conhecimento cientifico e os problemas do
cotidiano séo entendidos como questdes técnicas, assim devem ser resolvidas por meio de
procedimentos racionais da ciéncia.

De acordo com o paradigma da racionalidade técnica, o professor é concebido como
um aplicador de técnicas que pdem em pratica o conhecimento cientifico. Gomez (1995),
afirma que este modelo entende que o desenvolvimento de competéncias profissionais deve
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colocar-se ap6s o conhecimento cientifico basico e aplicado, pois ndo se pode aprender
competéncias e capacidades de aplicacdo sem antes ter-se apropriado do conhecimento
aplicavel. Ou seja, as competéncias se traduzem como um tipo de conhecimento de valor
inferior.

Outrossim, a formacdo do professor, conforme este paradigma, deve ter como
principal elemento o conhecimento cientifico, o qual devera servir de apoio para a prética.
Motivo pelo qual a formacdo profissional centraliza-se na capacitacdo para o controle dos
saberes das disciplinas especificas, das técnicas e métodos de ensino.

Nesta perspectiva, a quem se ensinava? A um aluno passivo, ao qual apenas compete
ouvir, decorar e obedecer. A uma “crianga, que espontaneamente nio tem condi¢des de
enveredar para a realizacao dos esforgcos necessarios a aquisi¢ao dos conteudos mais ricos”
(SAVIANI, 2012b, p. 49). Um mero receptor, assimilador e repetidor de contetdos que
procura ouvir tudo em siléncio ainda que, por vezes, responda o interrogatério do professor e
faca os exercicios pedidos. Tem uma atividade muito limitada e pouco participa da elaboracéo
dos conhecimentos que serdo adquiridos. Sua tarefa principal € memoriza-los sem nenhuma
estratégia de aprendizagem. Logo, hd uma definicdo explicita de fun¢des: “o professor ¢ o
agente, o aluno é o ouvinte. O trabalho intelectual do aluno sera iniciado, propriamente, ap6s
a exposicao do professor, quando entdo, realizara os exercicios propostos”. (MIZUKAMI,
1986, p. 16)

Assim, considerando esse perfil de aluno prossegue-se com o préximo
guestionamento: como se ensinava? Tem-se, entdo, a questdo do método. No seio da didatica
tradicional, o método de ensino é concebido a partir do seu aspecto material. Isso significa
que ele acentua a transmissdo de conhecimentos, ou seja, a transmissdo do saber
historicamente acumulado.

De acordo com Saviani (2012b, p. 43) o “ensino dito tradicional estruturou-se por

meio de um método pedagodgico, que ¢ o método expositivo™.

Eis, pois, a estrutura do método tradicional; na ligdo seguinte comeca-se
corrigindo os exercicios, porque essa correcao € o passo da preparacao. Se 0s
alunos fizeram corretamente os exercicios, eles assimilaram o conhecimento
anterior, entdo eu posso passar para 0 novo. Se eles ndo fizeram
corretamente, entdo eu preciso dar novos exercicios, € preciso que a
aprendizagem se prolongue um pouco mais, que 0 ensino atente para as
razbes dessa demora, de tal modo que, finalmente, aquele conhecimento
anterior seja de fato assimilado, o que ser& a condi¢do para se passar para um
novo conhecimento. (Saviani, 2012b, p. 45)
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Ou seja, a reproducdo automatica de conteudos pelos exercicios, realizada pelo aluno,
era o indicador de aprendizagem. Referente a isso, Veiga (1989) coloca que a concepcao
tradicional de educacdo enfatiza a visdo de que a metodologia do ensino consiste num artificio
que permite ensinar tudo a todos, de forma logica. Compactuando com essa logica, Mizukami
(1986, p. 16) afirma que “hé a tendéncia de tratar a todos igualmente: todos deverdo seguir o
mesmo ritmo de trabalho, estudar pelos mesmos livros-texto, utilizar o mesmo material
didatico, repetir as mesmas coisas, adquirir, pois, os mesmos conhecimentos”.

Além do como ensinar, faz-se necessario, também, abordar a questdo daquilo que se
deve ensinar, os conte(dos. Na perspectiva tradicional, os conteudos j& vem definidos pelo
programa da escola, sem que se questione a sua natureza e o seu sentido. “Os conhecimentos
acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente” (SAVIANI, 2012b, p. 6), estes
eram o0s conteldos que o professor, tradicionalmente, era obrigado a ministrar 0s que o
programa escolar determinava. Era exigido que o professor o esgotasse apesar da qualidade
do rendimento do aluno. Neste sentido, a tarefa do professor era bastante simplificada. O
conteddo deveria ser transmitido e era separado das experiéncias e das realidades sociais dos
alunos. Se estes apresentavam dificuldades, eram induzidos a estudar mais. E caso as
dificuldades permanecessem, ndo haveria outra solucdo além da reprovacdo ou da
dependéncia.

Destarte, convém ressaltar também a questdo dos objetivos: Para que se ensinava? Na
Pedagogia Tradicional, o objetivo é visto como tedrico e remoto, como algo que néo interfere
e nao contribui no trabalho escolar. Compreende-se melhor tal visdo se a situarmos no
contexto da filosofia essencialista. Segundo esta concepcdo, o objetivo didatico se apresenta
de modo universalista, desligado do mundo, da vida, afastado dos homens concretos e de sua
historicidade. Um exemplo disso, é a propria pedagogia jesuitica, sobretudo aquela
desenvolvida nos primeiros séculos do Brasil. Nela, vé-se claramente que a pratica
pedagdgica se volta, em ultima instancia, para a formacéo do cristéo.

Referente ao que se conhece sobre o ensino de Sociologia no periodo constituido pela
perspectiva tradicional, pode-se afirmar que este era caracterizado como um ensino
diletantista, proselitista e enciclopedista. Logo, um ensino verbal e livresco que néo
estabelecia relagdes entre as leis sociologicas e a realidade social (MEUCCI, 2000; 2007).
Atinente a este periodo, convém destacar, conforme mencionado anteriormente, que no ano de

1891 a Sociologia foi proposta como disciplina no Ensino Secundario, mas ndo chegou a ser
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ofertada, ou seja, ndo foi ensinada. Abaixo segue trecho da proposta do programa de ensino
de Sociologia e Moral, previsto pela Reforma de Benjamin Constant:

Os alunos estudariam os principios reguladores do comportamento racional e
cientifico necessarios a consolidacdo da organizacgdo social republicana. Por
isso, 0 nome da disciplina era Sociologia e Moral com o0s seguintes
conteudos: elementos de economia politica (producdo de riquezas, trabalho,
consumo, capital, impostos e orcamento) e nocBes de direito patrio,
(organizacgdo politica, administrativa, judicial e econdémica do Brasil, direito
civil e direito comercial). Tais conteudos seriam ainda trabalhados no ensino
primério, porém, somente como nogdes basicas. (SANTQOS, 2002, pp. 29-30)

Mesmo com o programa de ensino definido a proposta ndo é implantada e apenas em
1925 a Sociologia retorna como disciplina obrigatdria e seu ensino ocorre conforme prevé a
tendéncia pedagdgica predominante.

Segundo Meucci (2000, p.8), entre os anos de 1900 e 1929, devido a “inexisténcia de
um sistema dindmico de publicagdes destinadas ao ensino de Sociologia”, manuais
estrangeiros eram utilizados & época, dentre eles a maior parte eram franceses®.

Ent&o, se no século XIX o ensino fundamentava-se numa visdo filoséfica essencialista
e numa visdo pedagdgica centrada na teoria, no intelecto, nos conteddos cognitivos, no
conhecimento cientifico, no século XX o papel do ensino fundamentar-se-4& numa visdo
filoséfica existencialista, baseada na vida, na atividade e numa visdo pedagdgica centrada na
aprendizagem, no educando, nos métodos, no psicolégico e no bioldgico. Assunto que
abordaremos com maior profundidade na sequéncia deste capitulo.

2.2 O processo de ensino na perspectiva escolanovista
A problematica que perpassa a questdo sobre o ensino, sofreu uma grande inflexdo do

gue tinhamos enquanto perspectiva de ensino no século XIX e o0 que passamos a ter como

perspectiva de ensino no século XX. De acordo com Valdemarin

3 “Esquise d’une sociologie, de G. TARDE (Paris, 1898); Qu’est-ce que la sociologie, de C. BOUGLE (Paris,
1907); Introducion a la méthode sociologique, de P. BUREAU (Paris, 1923); Les Régles de la methode
sociologique , de E. DURKHEIM (Paris, 1895); Précis de Science sociale, de P. ROUX (Paris, 1914);
Introduction a la sociologie, de R. MAUNIER (Paris, 1929); Sociologia, historia y principales problemas, de
VON WIESE; Précis de sociologie, de GUMPLOWICZ (Paris, 1896); Principles de sociologie, de H. SPENCER
(Paris, 1883); Traité de sociologie generale, de V. PARETO (Paris, 1917) forma introduzidos aqui, aos primeiros
leitores de sociologia, nas versdes espanhola e francesas. O manual portugués Sociologia, de G. PALANTES
(Lisboa, 1909) fora aqui também muito utilizado” (MEUCCI, 2000, p. 8).
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as concepcdes pedagogicas do século XX, [...] deslocaram o centro das
preocupacdes sobre o ensino para as questdes sobre como a crianca aprende,
emergindo ai um principio dos fundamentos psicoldgicos da educacdo e
detrimento dos fundamentos filoso6ficos e didaticos, componentes essenciais
na elaboracdo de métodos de ensino. (2004, p. 165)

Da predominancia da atuacao do professor, no como ensinar, a pedagogia nova toma
corpo mudando o foco e centralizando o processo de aprendizado no aluno. Como aprender é
0 seu eixo principal, fundamentando-se nos aspectos psicologicos do processo de aquisi¢do de
conhecimentos. Para designar esse movimento de renovacao educacional, o lema utilizado é o
“aprender a aprender”. No dizer da Escola Nova, o processo de aquisi¢cdo do conhecimento,

diferentemente da escola tradicional, surge da ac&o da crianca.

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacdo, por
referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo
pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto l4gico para o
psicolégico; dos contelidos cognitivos para 0s métodos Ou processo
pedagogicos; do professor para o aluno; do esfor¢o para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo; da
quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filosofica
centrada na esséncia da logica para uma pedagogia de inspiracdo
experimental baseada principalmente nas contribuicbes da biologia e da
psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que 0
importante ndo é aprender, mas aprender a aprender. (SAVIANI,
2012Db, pp. 8-9, grifo nosso)

Visando, entdo, a implantacdo de novas formas de ensino, 0 movimento da Escola
Nova surge como uma proposta de inovacdo, na qual o aluno passa a ser o0 centro do processo
educativo e o professor se torna facilitador da aprendizagem, priorizando o desenvolvimento
psicolégico do educando enquanto agente ativo, criativo e participativo deste processo.
Contrastando com a educagdo tradicional, a nova tendéncia pedagdgica visava proporcionar
espacos mais descontraidos, opondo-se como investigacdo livre, a educacdo ensinada. Os
novos métodos de ensino visavam a autoeducacdo e a aprendizagem surgia de um processo
ativo.

Destarte, considerando essa nova perspectiva de ensino, certamente que a escola, antes
organizada de uma forma, teria de ser reorganizada, bem como a reorganizacédo das questoes
gue envolvem o conteudo a ser ensinado, ja que este poderia ser explicado partindo do
processo de aprendizagem do aluno, e a formagdo do professor, que sofreu uma abrupta

inflex&o enquanto profisséo docente.
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Outrossim, para funcionar de acordo com a nova concepg¢do de educacdo, a escola é
entendida como escola ativa, pois a aprendizagem do aluno ocorreria num movimento,
resultando de impulsos emotivos naturais em que os aspectos biologicos sdo respeitados. A
escola passa a preocupar-se em entender como o aluno aprende. Em lugar de salas de aula
destinadas a professores detentores de &reas de conhecimento, a escola deveria agrupar 0s
alunos de acordo com seus interesses. Dessa forma, a aprendizagem ocorreria
espontaneamente, resultado do ambiente estimulante. “Em suma, a feicdo das escolas mudaria
seu aspecto sombrio, disciplinado, silencioso e de paredes opacas, assumindo um ar alegre,
movimentado, barulhento e multicolorido” (SAVIANI, 2012b, p. 9).

Os contetdos de ensino da Escola Nova enfatizavam os processos de desenvolvimento
das relacbes e da comunicacdo pessoal ao mesmo tempo que permitiam ao aluno buscar o
préprio conhecimento. Aqui, a transmissdo do contetddo é secundaria. Acima de tudo, a nova
pedagogia ndo admitia o ensino forgado, e sim o aprendizado funcional. A motivacdo vinha
do aluno na busca da autorrealizagdo. Dessa forma, os alunos deveriam ser levados a aprender
pela observacdo, pela pesquisa, pelas perguntas, pensando e resolvendo situacdes problemas
apresentadas em um ambiente de acGes praticas.

Tinha-se, como método, o esfor¢co do professor em desenvolver um estilo proprio para
a aprendizagem do aluno, afinal de contas o aluno era o centro e ele construiria o proprio
conhecimento. Com isso, o professor era visto apenas como alguém que guiava estes alunos
para 0 conhecimento, uma figura amiga que estimulava e conduzia. O papel do professor,
enquanto um guia da energia vital do aluno para aprender, é oferecer licdes a partir de
atividades pelas quais o educando sinta interesse e retire delas algum significado para a sua
vida.

Sobre esse aspecto, Valdemarin aponta a critica feita por Dewey a escola tradicional,

na qual o professor era responsavel por transmitir os conhecimentos aos alunos:

Se 0 pai ou o professor proporcionou as condi¢cBes que estimulam o
pensamento e assumiu atitude interessada para com a atividade de quem
aprendeu, participando da experiéncia comum ou conjunta, fez com isso,
tudo o que uma segunda pessoa pode fazer para incentivar o aprendizado de
outra. O resto € com a pessoa diretamente interessada. Se ela prépria ndo
puder conseguir a solugdo do problema (é claro que ndo isolada e sim em
correspondéncia com seu professor e outros discipulos) e descobrir seu
proprio caminho, ndo aprenderd, nem mesmo que possa dar resposta
perfeitamente certa. Podemos e fazemos transmitir “ideias” preparadas,
ideias “feitas”, aos milheiros; mas geralmente ndo nos damos muito trabalho
para fazer com que a pessoa que aprende participe de situacGes significativas
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onde sua prépria atividade origina, reforca e prova ideias — isto é,
significacdes ou relagbes percebidas. Isto ndo quer dizer que o docente fique
de lado, como simples espectador, pois o oposto de fornecer ideias ja feitas e
matéria ja preparada e de ouvir se o aluno reproduz exatamente o ensinado,
ndo € inércia e sim participacdo na atividade. Em tal atividade compartida, o
professor é um aluno e o aluno &, sem saber, um professor — e, tudo bem
considerado, melhor sera que, tanto o que da como o que recebe a instrucéo,
tenham o menos consciéncia possivel de seu papel. (2004, p. 189, Grifo
Nosso)

Valdemarin (2004, pp. 190-191), afirma que este fragmento de texto explicita a
inflexdo ocorrida na profissao docente no século XX. A autora alega que “na medida em que
0 conhecimento tem como ponto de partida a experiéncia ja existente ou a ser realizada pelo
préprio aluno, o docente participa das atividades em condi¢des de igualdade com ele e ndo
mais como aquele que detém o conhecimento e o método de gerar a aprendizagem”. Nota-Se,
assim, que o professor participa das aulas, mas ndo dirige o processo educativo. A ele cabe o
papel de orientador, cuja iniciativa principal compete aos alunos.

Referente a formacdo de professores, no contexto da pedagogia escolanovista, com a
alteracdo do eixo epistemologico da ciéncia para a pratica, ocorre o deslocamento do foco da
racionalidade técnica para a racionalidade prética.

Sobre esse aspecto, Gomez (1995) apresenta os limites da racionalidade técnica®® e
propde um processo de formacdo e de acdo docente que supere a apropriacdo ou a aplicacéo
de técnicas, j& que as situacdes de ensino sao dinamicas, singulares e complexas e, portanto,
nenhuma teoria cientifica pode responder de forma Unica e objetiva, por si mesma. Eis a
racionalidade pratica, que tem como pressuposto a intencdo de superar a relacdo linear e

mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a préatica na sala de aula.

(...) parte-se da analise das praticas dos professores quando enfrentam
problemas complexos da vida escolar, para a compreensdo do modo como
utilizam o conhecimento cientifico, como resolvem situacBes incertas e
desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas, como experimentam
hipoteses de trabalho, como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos e
como recriam estratégias e inventam procedimentos e recursos. (GOMEZ,
1995, p. 102)

40 Embora tecendo criticas a0 modelo da racionalidade técnica, Gdmez (1995) pondera que ndo se deve
abandonar a utilizagdo de técnicas em diversas situacfes da pratica educativa. Para ele, existem tarefas em que
este tipo de intervencdo se faz necessaria por ser eficaz. Contudo, enfatiza que ndo devemos ignorar a
complexidade de fatores que interferem na pratica educacional e considerar o trabalho docente como atividade
puramente técnica.
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Nesse paradigma, o professor utiliza-se da sua capacidade de reflex&o, para enfrentar
problemas ou situacBes de ensino e de aprendizagem que requerem um tratamento singular, ja
que a pratica € marcada por caracteristicas do contexto, da comunidade, da histéria dos
alunos. Originalmente, essa concepcdo de formacdo, situada na epistemologia da pratica,
localiza-se nos estudos de Schon (1983, 1987) e propde um modelo de formacéo que valorize
a acdo e a reflexdo na acdo. Ou seja, a valorizacdo da prética profissional como momento de
construcdo de conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizacdo, e o
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solucdes que os profissionais encontram
durante sua propria acdo. Resumidamente, pode-se afirmar que as elaboragdes da Escola
Nova centram-se no desenvolvimento da capacidade de raciocinio e espirito critico do
professor e do aluno. Acreditava-se que o0 processo de ensino deveria estimular a realizacdo de
atividades manuais e criativas, para experimentar e criar situacdes de aprendizagem, haja vista
que a natureza da realidade é que determinava os procedimentos, técnicas e métodos para as
situacdes especificas de ensino.

Para compreendermos como se configurava o ensino de Sociologia durante o
predominio da perspectiva escolanovista ¢ importante considerarmos a analise do programa
organizado para a disciplina - posto em vigor pela Reforma Campos - e dos manuais
didaticos, pois, no Brasil, a publicacdo de um conjunto significativo de obras introdutérias ao
conhecimento sociolégico ocorreu repentinamente na década de 1930. Neste periodo, que
compreende os anos de 1931 e 1945, surgiram mais de duas dezenas de livros dedicados ao
ensino da disciplina. Dessa forma, a andlise dos estudos realizados sobre o programa e 0s
manuais corrobora para a compreensdao dos embates ideoldgicos existentes na sala de aula

nessa época.

Convém entdo observar que a introdugdo da sociologia no sistema amplo de
ensino aliada ao interesse da industria editorial pela publicacdo de livros
didaticos permitiu a constituicdo de um conjunto notavel de manuais de
sociologia. Trata-se, tdo simplesmente, da constituicdo dos primeiros
veiculos que possibilitaram 0 acesso a conhecimentos que, até entdo, fora
apenas possivel aos intelectuais que dominavam, sobretudo, a lingua
francesa. (MEUCCI, 2007, p. 37)

Quanto ao programa organizado para a disciplina, Pinto aponta que

Tratava-se de um programa normativo, apologético, enciclopédico e, por
todas essas razbes, anacrbnico, pois revelava peregrina ignorancia dos
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problemas, dos conceitos, dos campos de estudo e dos métodos de pesquisa
elaborados pela sociologia em seu desenvolvimento de quase um século. O
programa s6 serviu para desservir 0s objetivos do ensino da sociologia na
escola secundéria. (1949, p. 301)

Afere-se, entdo, uma certa contradicdo entre o que propunha o Programa Oficial de
Ensino e as recomendagfes da moderna pedagogia, as quais 0s autores dos manuais
apoiavam-se: gque as teorias e conceitos sociolégicos deveriam ser apresentados concreta e
evidentemente. Conforme as intenc¢des escolanovistas, “os autores dos manuais declararam
como um imperativo a necessidade de tornar o ensino da disciplina menos verbal e livresco”
(MEUCCI, 2007, p. 49), pois esperava-se, com o auxilio da Sociologia, a insercdo da
educacdo na vida social do pais por meio do reconhecimento cientifico da sociedade.

Meucci (2000) aponta que, com o intuito de estimular os alunos, os autores dos
manuais sugeriam atividades capazes de despertar o interesse pelas questfes sociais, tais
como seminarios, debates, excursdes e pesquisas de campo. Tais atividades eram vistas como
condicdo para a formacdo de alunos criticos, com disposicédo a refletir, investigar e observar
atentamente aspectos da vida social. Além disso, as atividades sugeridas exigiam ndo apenas
do aluno, mas também do professor, um papel ativo. Segundo os autores, competia ao
professor a tarefa de disciplinar os alunos, tornad-los aptos a consultar bibliografias
complementares, auxilia-los nos trabalhos de campo, na aplicacdo de questionarios, na coleta
de dados inéditos.

Todavia, apesar dos esforcos para tentar estabelecer um vinculo entre realidade e
teoria social, os proprios autores perceberam sua inviabilidade. Amaral Fontoura fez a critica

referente a isso

Discordamos um pouco desse programa oficial: é por vezes muito prolixo,
perde-se em questdes de importancia secundaria, desconhece muitos dos
trabalhos modernos atinentes a matéria. [...] Salvo excecdes, faz-se ainda,
entre nos, um ensino de sociologia morta. Decoram-se definicGes. Fica-se no
terreno estéril das digressGes sobre escolas, sobre teorias sobre orientacdes
metodoldgicas... O estudo dos problemas vivos, a discussdo palpitante sobre
0s problemas sociais séo inteiramente abandonados! Chegamos ao seguinte
cumulo: discutem-se problemas sociais por toda a parte menos... na aula de
sociologia. (1944, pp. 15-18 apud MEUCCI, 2007, p. 52)

Dessa forma, comprova-se 0 que haviamos comentado anteriormente, que a concepgao
pragmatica de conhecimento e educacdo em torno da Sociologia, na préatica, ndo se realiza.
Observa-se, entdo, a manutencdo de métodos antigos, fundamentados na tradicdo
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bacharelesca. Entretanto, mesmo com as contradigdes existentes, em algumas circunstancias
foi possivel um ensino que possibilitou uma interpretacdo critica da vida social. De acordo

com Meksenas

A importancia da Sociologia constar como disciplina obrigatoria na escola
secundaria, no periodo de 1925 a 1942, consiste no fato de ser a Unica
disciplina presente nesse nivel da escolarizacdo, que abordava temas
importantes como a greve. Mesmo sendo ministrada na perspectiva
conservadora, com a utilizacdo de material pedagdgico também conservador,
a Sociologia se constitui hum espaco significativo da analise dos conflitos
sociais, muitas vezes vivenciados pelos proprios alunos. Mesmo diante de
uma aula ou de um livro didatico conservador, o aluno tem sempre a
liberdade de reelaboracéo do conhecimento, a partir das contradi¢cbes com as
guais este se expressa. (1995, p. 73)

Apo6s a retirada da obrigatoriedade da Sociologia em 1942, o debate sobre sua
importancia permanece no meio académico e a questdo de se saber se a Sociologia deveria ou
ndo ser ensinada no curso secundario colocou-se entre os temas mais debatidos e estudados
pelos socidlogos no Brasil. De acordo como Florestan Fernandes (1977), no | Congresso
Brasileiro de Sociologia, ocorrido em 1954, chegou-se ao consenso de que “o ensino da
sociologia no ensino secundario representa a forma mais construtiva de divulgacdo dos
conhecimentos socioldgicos e um meio ideal, por exceléncia, para atingir as func@es que a
ciéncia desenvolve na educagdo dos jovens na vida moderna” (pp.105-106). Contudo, as
discussdes permaneceram no campo académico, pois as ‘“‘questdes relacionadas com a
concepcao que preside a integracdo da sociologia [...], neste particular, a situacdo brasileira €
caotica [...], oscila de maneira irregular, ao sabor de inspira¢cdes ideologicas de momento”
(FERNANDES, 1977, p. 109). De fato, entdo, a Sociologia praticamente desaparece do
curriculo em 1964.

De modo geral, pode-se considerar que até o findar da primeira metade do século XX
0 ensino pautou-se numa visao filosofica existencialista e numa visdo pedagogica centrada na
aprendizagem, no educando, 0 que ndo impediu que nessa mesma epoca 0 escolanovismo
apresentasse sinais de exaustio*' dando espaco a uma nova teoria educacional: a pedagogia

tecnicista. Assunto que sera abordado na sequéncia.

4 “Além da Guerra Fria, outros fatores externos ao processo pedagdgico, como as consequéncias dos avangos
tecnolégicos nos processos de comunicagdo, também influiram no refluxo do entusiasmo pelo movimento
renovador. (...) Ganhava impulso 0 entendimento de que a escola ndo era a Unica e nem mesmo a principal
agéncia educativa. Portanto, ndo valia a pena o esforco de renovacgdo da escola. Esse entendimento, levado as
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2.3 O processo de ensino na perspectiva tecnicista

Um processo de reorientacdo geral do ensino no Brasil tomou corpo devido a
implantacdo do regime militar no ano de 1964. Sob a nova situacdo instaurada, em que se
vivenciava a valorizagdo dos processos de industrializagdo e de desenvolvimento econdmico,
exigiu-se um ajuste a organizacao do ensino para atender a necessidade de formacdo de mao
de obra. Em termos teoricos, a visdo de educacdo e de seu papel passou a ser compreendida
no bojo da Teoria do Capital Humano, que postula que a educacdo € um bem de producéo
indispensavel ao desenvolvimento econémico, tendo por funcdo preparar as pessoas para
atuar num mercado em expansdo que necessita de uma forga de trabalho “educada”. Sobre

esse aspecto, Saviani afirma que

Nos termos indicados, a educacao serd concebida como um subsistema cujo
funcionamento eficaz é essencial ao equilibrio do sistema social de que faz
parte. Sua base de sustentacdo tedrica desloca-se para a psicologia
behaviorista, a engenharia comportamental, a ergonomia, informatica,
cibernética, que ttm em comum a inspiragdo filosofica neopositivista e o
método funcionalista. Do ponto de vista pedagdgico, conclui-se que, se para
a pedagogia tradicional a questdo central é aprender, e para a pedagogia
nova, aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista o que importa é
aprender a fazer. (2013a, p. 383)

Sob o lema do aprender a fazer e das exigéncias da nova conjuntura, a reorganizacao
das escolas passou por um intenso processo de burocratizacdo. Consequentemente, a
pedagogia tecnicista perdeu de vista a especificidade da educacdo ao tentar transpor para a
escola o formato de funcionamento do sistema fabril. "A partir do pressuposto da neutralidade
cientifica e inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia
tecnicista advogou a reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e
operacional”. (SAVIANI, 2012b, p. 11)

Em acordo com o modelo capitalista, a pedagogia tecnicista tinha o objetivo de formar
individuos competentes para 0 mercado de trabalho. Nesse aspecto, a fungdo da educacgéo era
formar individuos aptos a contribuirem para o aumento da produtividade da sociedade e é
nesse sentido que se define a competéncia do individuo. Diga-se que o foco principal desta
tendéncia pedagogica e produzir sujeitos capazes e eficientes para o desempenho de fungdes

ultimas consequéncias, conduziu a tese de eliminagao da escola. (...), na década de 1960 assistimos no Brasil ao
auge e ao declinio da pedagogia nova” (SAVIANI, 20134, p. 340).
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no mercado de trabalho, de tal forma que o aluno internalize e seja bem treinado para inserir-
se profissionalmente no sistema econémico vigente.
Assim, para atender essa premissa, planejou-se uma educacdo eficaz, organizada

racionalmente. Dessa forma,

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor e se na pedagogia
nova a iniciativa deslocou-se para o aluno, na pedagogia tecnicista o
elemento principal passou a ser a organiza¢do racional dos meios, ocupando
o professor e o aluno posi¢do secundaria. A organizacdo do processo
converteu-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as
deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervencao.
(SAVIANI, 20133, p. 382)

Nessa perspectiva, professor e aluno ndo eram valorizados, mas sim a tecnologia, a
industria, o capital. Em sala de aula, ambos deveriam cumprir papéis pré-definidos, bastando
que cada um realizasse sua fungdo. Assim, o professor transmitia os conteudos “conforme um
sistema instrucional eficiente e efetivo em termos de resultados da aprendizagem; o aluno
recebe, aprende e fixa as informagdes” (LUCKESI, 2003, p. 62). O professor torna-se 0
especialista, responsavel por passar ao aluno verdades cientificas incontestaveis. O trabalho
docente resumia-se em estabelecer a ligacdo entre a verdade cientifica e o aluno por meio do
emprego de métodos instrucionais previstos. O aluno € um sujeito que ndo interage com a
definicdo dos objetivos, pois € mero expectador frente a verdade cientifica. “A comunica¢ao
professor-aluno tem um sentido exclusivamente técnico, que é o de garantir a eficicia da
transmissdo do conhecimento” (LUCKESI, 2003, p. 62).

Sobre este aspecto formal do relacionamento professor e aluno, Saviani (2012b, p. 15)
ressalta que “nessas condi¢fes a pedagogia tecnicista acabou por contribuir para aumentar o
caos no campo educativo, gerando tal nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e de
fragmentacdo, que inviabiliza o trabalho pedagdgico”.

Importa, entdo, ressaltar que se 0 objetivo da educacdo era transmitir verdades
cientificas incontestaveis a um aluno considerado mero expectador é certo que a disciplina de
Sociologia ndo poderia estar presente neste contexto. De acordo com Pinto, esses

acontecimentos

sdo mais do que episodios individuais, sdo demonstracdes historicas do
ponto a que pode chegar a ideologia de uma ordem social no impedir o
emprego da razdo como instrumento de sua transformagdo. As ciéncias
sociais que, por definicdo, tém como escopo fundamental a aplicacdo do
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método cientifico ao estudo das relagbes humanas, tornam-se, nesses
momentos, vitimas singularmente prediletas de restricdes e tabus. (1949, pp.
291-292)

Afere-se, dessa forma, o intuito das justificacbes em defesa da excluséo da disciplina
nesse periodo: ser vista como sinbnimo de comunismo e seu ensino como uma forma de
aliciamento politico.

Quanto aos métodos, técnicas e estratégias utilizados no processo de ensino — 0 como
ensinar - cabe ressaltar que estes englobavam procedimentos adequados a organizacdo e ao
controle das condi¢bes ambientais que assegurariam a transmissdo e a recep¢do de
informacBes. O emprego das tecnologias educacionais, que correspondiam a aplicacédo
sistematica de principios cientificos comportamentais e tecnolégicos as questbes
educacionais, representavam 0 ponto alto do processo de transmissdo de conhecimento.
Luckesi (2003, p. 61) ressalta que o processo ensino e aprendizagem se desenvolvia por meio
das seguintes etapas: “a) estabelecimento de comportamentos terminais, através de objetivos
instrucionais; b) analise da tarefa de aprendizagem, a fim de ordenar sequencialmente os
passos da instrugéo; c) executar o programa, reforcando gradualmente as respostas corretas
correspondentes aos objetivos”.

Nesse sentido, pode-se dizer que o elemento central da pedagogia tecnicista era a
organizacdo racional dos meios, sendo que o planejamento era o centro do processo
pedagoégico. Essa abordagem deu énfase a reproducdo do conhecimento, valorizando o
treinamento e a repeticdo para garantir a assimilacdo dos conteudos. Para esta concepc¢do
pedagdgica, o problema da educacdo era, fundamentalmente, um problema de método.

Quanto a formacdo dos professores, nessa perspectiva, temos o paradigma da
racionalidade técnica, impondo a ideia de que a educacédo se fundamenta na aplicabilidade do
conhecimento cientifico tendo como principios a eficiéncia e a produtividade, como ja
mencionado anteriormente.

Atualmente, a concepcao produtivista de educacéo é a tendéncia dominante no Brasil,
desde o final da década de 1960. Entretanto, no novo contexto econémico-politico, o
neoliberalismo, a teoria do capital humano foi refuncionalizada, buscando-se sustentar a busca
de produtividade na educagdo. Assim, recobrando seu vigor, 0 neotecnicismo é acionado
como um instrumento de ajuste da educacdo as demandas do mercado, numa economia
globalizada, centrada na tdo decantada sociedade do conhecimento (DUARTE, 2008).

Assunto que abordaremos com maior profundidade na continuidade deste capitulo.
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2.4 O processo de ensino na perspectiva pés-moderna: pedagogia das competéncias

Inicialmente, para que possamos compreender a grande inflexdo sofrida pelas ideias
pedagdgicas no final do século XX, abordaremos, sucintamente, as transformacdes ocorridas
no Brasil em termos econdmicos e politicos neste periodo.

Em resposta a crise do capitalismo da década de 1970, a classe hegemoénica
reestruturou seu sistema de dominacdo, propiciando o advento do neoliberalismo. Essa
reestruturacdo tinha o objetivo de aumentar as taxas de lucro e acumulacdo de capital e
estabilizar novamente o seu padrdo de dominagdo sobre os trabalhadores. De acordo com

Antunes,

Iniciou-se um processo de reorganizacdo do capital e de seu sistema
ideoldgico e politico de dominagéo, cujos contornos mais evidentes foram o
advento do neoliberalismo, com a privatizagdo do Estado, a
desregulamentacdo dos direitos do trabalho e a desmontagem do setor
produtivo estatal. (2009, p. 33)

Nesse sentido, temos também em Saviani que

o clima cultural préprio dessa época vem sendo chamado de “pos-moderno”.
(...) Esse momento coincide com a revolugdo da informatica. (...) a pos-
modernidade centra-se no mundo da comunicacao, nas maquinas eletrénicas,
na produgdo de simbolos. (...) Em termos econdmicos-politicos, a
denominacédo que se generalizou é o “neoliberalismo”. (2013a, pp. 426-428)

Quanto aos processos produtivos, revolucionou-se a base técnica da producdo e
iniciou-se, entdo, a substituicdo do fordismo pelo toyotismo. No toyotismo, o que importava é
a quantidade de conhecimentos béasicos dos trabalhadores para operar varias maquinas
automatizadas e desempenhar varias fungdes na producéo, e ndo a especializacdo da forca de
trabalho em determinadas &reas de conhecimento e func¢Bes da producdo, como no meio de
producéo anterior.

Nessas novas condicdes, pela exigéncia de flexibilidade, a importancia da educacéo
escolar desses trabalhadores é reforcada, pois estes deveriam ter um preparo polivalente.

Assim, mantém-se os créditos na educacdo enquanto contribuinte ao processo econdmico
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produtivo. Esta crenga ¢ marca da teoria do capital humano*?, refuncionalizada nesse novo

contexto assumindo a forma do neoprodutivismo que, segundo Saviani,

a importancia da escola para o processo econémico-produtivo foi mantida,
mas a teoria do capital humano assumiu um novo sentido. [...] Nesse novo
contexto ndo se trata mais da iniciativa do Estado e das instancias de
planejamento visando a assegurar, nas escolas, a preparacdo da méo de obra
para ocupar postos de trabalho definidos num mercado que se expandia em
direcdo ao pleno emprego. Agora € o individuo que tera de exercer sua
capacidade de escolha visando a adquirir os meios que Ihe permitam ser
competitivo no mercado de trabalho. E o que ele pode esperar das
oportunidades escolares jA ndo € 0 acesso a0 emprego, mas, apenas, a
conquista de um status de empregabilidade. A educacdo passa a ser
entendida como um investimento em capital humano individual que habilita
as pessoas para a competicdo pelos empregos disponiveis. (...) A teoria do
capital humano foi, pois, refuncionalizada e é nessa condi¢do que ela
alimenta a busca de produtividade na educagéo (2013a, pp. 429-430).

Evidencia-se, portanto, que 0 modelo educacional apregoado pelo capitalismo:

[...] é fortemente marcado pela concepcao de educagdo para as massas como
fator de racionalizacdo da vida econdmica, da producédo, do tempo e do ritmo
do corpo. Em outras palavras, a educagdo do trabalhador no projeto burgués,
é subsumida a necessidade do capital de reproduzir a forca de trabalho como
mercadoria. (RAMOS, 2011, p. 31)

Por conseguinte, a contar do final do século XX, no contexto socioecondmico
neoliberal vivenciado, em que a ciéncia, a tecnologia e o trabalho humano polivalente
tornaram-se fundamentais para a manutencdo do sistema produtivo capitalista, surge uma
sociedade que passou a ser denominada por alguns tedricos de “Sociedade do
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conhecimento”™ ou “Sociedade da Informacao”. Consequentemente, emerge a ideologia do

fim da “sociedade do trabalho” e ascende a ideologia** da nova sociedade.

42 «“A versdo originaria da teoria do capital humano entendia a educagdo como tendo por fungdo preparar as
pessoas para atuar num mercado em expansdo que exigia forca de trabalho educada. A escola cabia formar a mo
de obra que progressivamente seria incorporada pelo mercado”. (SAVIANI, 201243, p. 96)
% A sociedade do século XXI. Segundo Neves e Pronko (2008), o termo “sociedade do
conhecimento/informagdo” tem se difundido a partir da segunda metade do século XX e inicio do século XXI
devido ao aumento das pesquisas, da producdo e difusdo de conhecimentos, informacBes e tecnologias na
sociedade, da insercdo de ciéncia e tecnologia no sistema produtivo como as tecnologias da automagéo e
informagdo de base microeletronica e, também, a energia atbmica. Ou seja, as tecnologias que fazem parte do
capitalismo multinacional e globalizado que passou a ser chamado de p6s-modernidade.
4 Para a ideologia da “sociedade do conhecimento/informagdo” o conhecimento real/objetivo ndo existe
independente da subjetividade de cada individuo. O conhecimento nada mais € que uma aparéncia subjetiva
captada pelo individuo, esta aparéncia ndo possui existéncia real. As aparéncias subjetivas sdo captadas pela
inteligéncia humana de forma fragmentada, pois a subjetividade humana seria incapaz de apreender o
conhecimento historicamente produzido pela humanidade em sua totalidade (DUARTE, 2008).
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Com isso, na pos-modernidade, percebe-se um ecletismo sobre a concepcdo de
conhecimento, tanto que as palavras conhecimento e informagdo tém sido utilizadas como
sinonimos. Neves e Pronko (2008) apontam que estes termos “Sociedade do conhecimento”
ou “Sociedade da informagdo” vem sendo utilizados de forma equivalente. Isso demonstra
que, para mediar as relagdes socioecondmicas na “sociedade do conhecimento/informacao”,
as préaticas educacionais tém o papel fundamental de distribuir os conhecimentos necessarios
para a adaptacdo dos processos cognitivos dos seres humanos a um fluxo constante de
inovacgoes tecnologicas.

Percebe-se, dessa forma, na questdo referente ao “o que ensinar”, que o carater
historico-ontolégico do conhecimento, dos contetidos, é substituido pelo carater experiencial.
O ensino, antes centrado em saberes disciplinares, passa para um ensino definido pela
producdo de competéncias verificaveis em situacOes e tarefas especificas e que visa a essa
producdo (RAMOS, 2011).

Neste contexto, o ensino para a formacdo do trabalho simples e do trabalho
complexo® continua a ser guiado pelo paradigma da racionalidade pratica. Segundo Saviani
(2013a), o pensamento pds-moderno rompe com as metanarrativas e baseia-se no
pragmatismo, na operacionalizacdo dos comportamentos observaveis regida pelos critérios de
eficiéncia e eficécia.

Corroborando com essa explicativa de Saviani, Ramos (2003) aponta que John Dewey
foi o pragmatista que mais influenciou o pensamento educacional pdés-moderno. Segundo ela,
0s pragmatistas classicos ndo priorizam explicacbes metafisicas e epistemoldgicas ao
investigar a verdade por meio de experiéncias. Para eles, o conhecimento obtido por meio das
experiéncias ndo era a reproducédo da realidade objetiva, mas sim uma forma para lidar com a
realidade. Para 0 neopragmatismo, o conhecimento é relativo e subjetivo. Depende do ponto
de vista do qual é observado e, também, da subjetividade do observador.

Destarte, 0 que fundamenta o paradigma pos-moderno da racionalidade prética é esta
concepcao de conhecimento relativista e subjetivista. Praticas pedagogicas baseadas nesta
racionalidade privilegiam a organizacdo curricular para o desenvolvimento de competéncias
nos alunos e o éxito do professor, para desenvolver a aprendizagem dos alunos e resolver o0s
problemas de aprendizagem, depende da sua capacidade de utilizar-se dos conhecimentos

adquiridos em suas experiéncias. “Compreendem-se, entdo, as afinidades do discurso

45 Sobre trabalho simples e trabalho complexo ler NETO, José Paulo; BRAZ, Marcelo. O modo de producgéo
capitalista: a exploragdo do trabalho. In: Economia Politica: uma introducéo critica. 5 ed. Séo Paulo: Cortez,
2009.
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neoconstrutivista com a disseminacdo da 'teoria do professor reflexivo'*®, que valoriza os
saberes docentes centrados na pragmaética da experiéncia cotidiana. E compreende-se, o elo
com a chamada 'pedagogia das competéncias” (SAVIANI, 2013a, p. 436).

Assim, segundo Gomez (1995), se no século X1X o professor tinha sua pratica docente
embasada na racionalidade técnica instrumental e o ensino era guiado pelas teorias e técnicas
cientificas, nos séculos XX e XXI, o professor tem sua pratica docente baseada nas suas
experiéncias vitais e os contetidos do ensino sdo determinados pelas necessidades préaticas dos
alunos e da aprendizagem.

Tendo em vista esses novos paradigmas, buscou-se aporte tedrico em Duarte (2001,
2008), Saviani (2013a) e Ramos (2003; 2011), para apresentarmos, minimamente, as bases
didatico-pedagdgicas e psicopedagogicas do pensamento educacional pds-moderno, as quais
remete-nos a retomada do lema “aprender a aprender”, das ideias pedagodgicas escolanovistas,
e a retomada da “pedagogia das competéncias”, do construtivismo de Jean Piaget. Estas
teorias ficaram conhecidas no ideario educacional po6s-moderno pelos termos
neoescolanovismo e neoconstrutivismo.

De acordo com Duarte (2001), nas ultimas décadas do seculo XX, surgiu um
movimento internacional de revigoramento do lema “aprender a aprender”, da Escola Nova,

chamado de movimento construtivista.

Uma das formas mais importantes, ainda que ndo a Unica, de revigoramento
do “aprender a aprender” nas duas ultimas décadas foi a maciga difusdo da
epistemologia e da psicologia genética de Jean Piaget como referencial para
a educacdo, por meio do movimento construtivista que, no Brasil, tornou-se
modismo a partir de 1980, defendendo principios pedagdgicos muito
préximos aos do movimento escolanovista (DUARTE, 2001, p.30).

Em Saviani (2013a), temos que a pedagogia do aprender a aprender, da Escola Nova,
fornece a base didatico-pedagogica do pensamento educacional pos-moderno. Para tanto, faz

a contraposicao com as ideias de base da pedagogia tradicional

Com efeito, deslocando o eixo do processo educativo do aspecto logico para
0 psicoldgico; dos conteudos para os métodos; do professor para o aluno; do
esforco para o interesse; da disciplina para a espontaneidade, configura-se
como uma teoria pedagdgica em que 0 mais importante ndo é ensinar e nem

4 Sobre a teoria do professor reflexivo, ler: FACCI, Marilda Gongalves Dias. Valorizagdo ou esvaziamento do
trabalho do professor? Um estudo critico-comparativo da teoria do professor reflexivo, do construtivismo e da
psicologia vigotskiana. Campinas, Autores Associados, 2004.
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mesmo aprender algo, isto é, assimilar determinados conhecimentos. O
importante é aprender a aprender, isto é, aprender a estudar, a buscar
conhecimentos, a lidar com situa¢Ges novas. E o papel do professor deixa de
ser o daquele que ensina para ser o de auxiliar do aluno em seu préprio
processo de aprendizagem (SAVIANI, 20133, p.431).

No entanto, no ideario educacional p6s-moderno o termo que denomina a pedagogia
do aprender a aprender, é 0 neoescolanovismo, que é uma variante da versdo neoprodutivista

da teoria do capital humano, assim como o neoconstrutivismo. Assim, segundo Saviani

No ambito do escolanovismo, “aprender a aprender” significava adquirir a
capacidade de buscar conhecimentos por si mesmo, de se adaptar a uma
sociedade que era entendida como um organismo em que cada individuo
tinha um lugar e cumpria um papel determinado em beneficio de todo o
corpo social. Numa economia em expansdo em que a industrializagdo criaria
uma situagdo de mudangas constantes caminhando em dire¢cdo ao pleno
emprego. Diferentemente, na situacdo atual, o “aprender a aprender” liga-se
a necessidade de constante atualizagdo exigida pela necessidade de ampliar a
esfera de empregabilidade. [...] N&o se trata mais de contar com um emprego
seguro; [...] a adaptacdo a sociedade cognitiva exige abandonar a seguranca
do conhecido, do familiar e do habitual e voltar-se para uma aventura do
inédito e do imprevisivel. E para atingir esse objetivo o papel central da
educacdo e da escola é definido como consubstanciando uma maior
capacidade de aprender a aprender. (2013a, p. 432)

Nessa ressignificacdo, estreita-se a ligacdo do aprender a aprender com a necessidade
da empregabilidade, pois ha a reducdo das vagas de trabalho e com isso a disputa pelos cargos
que restam pelos profissionais melhores capacitados. Ou seja, ha a exigéncia pela capacidade
de adaptacdo e de aprender a aprender e a reaprender.

Conforme Duarte (2001), o lema “aprender a aprender” possui quatro posicionamentos
valorativos, na raiz da concepcao pedagogica construtivista, que caracterizam o pensamento
educacional pés-moderno.

O primeiro é aquele que considera mais desejaveis as aprendizagens que o individuo
realiza por si mesmo, nas quais esta ausente a transmissdo de conhecimentos e experiéncias
pelo professor, posto que aprender sozinho seria algo que contribuiria para o aumento da
autonomia, ao passo que a aprendizagem resultante de um processo de transmissdo por outra
pessoa poderia ser um obstaculo a essa autonomia. Isto porque a inteligéncia ndo se
desenvolveria movida pela transmissdao, mas sim por um processo espontaneo de

autorregulacoes.
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O segundo refere-se a ideia de ser mais importante que o aluno desenvolva um método
de aquisicdo, elaboracdo, descoberta, construcdo de conhecimentos, do que aprender o0s
conhecimentos descobertos e elaborados por outras pessoas, 0s conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade.

O terceiro posicionamento “trata do principio segundo o qual a atividade do aluno,
para ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos interesses e
necessidades da propria crianga” (DUARTE, 2001, p.40). Aqui consiste ndo s6 no aluno
buscar o conhecimento e construir seu método de conhecer, como foi citado no primeiro e
segundo posicionamentos valorativos, mas como “¢ preciso também que o motor desse
processo seja uma necessidade inerente a propria atividade do aluno” (2001, p.41).

No quarto posicionamento, o autor sustenta que o papel da educacdo implica preparar
os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo de mudanga. Em uma
sociedade em constante transformagdo, a transmissdo de conhecimentos e tradi¢Oes
produzidos pelas geracOes passadas perderia o sentido.

Enquanto a pedagogia do aprender a aprender da a base didatico-pedagdgica do
pensamento educacional pds-moderno, a psicologia de Piaget é responsavel pela base
psicopedagogica de tal pensamento educacional. “Piaget viu a inteligéncia como um 6rgao
especializado de adaptagdo do ser humano” (DUARTE, 2001, p. 52). E, viu a aprendizagem
como um “processo de adaptagdo a realidade, promovida pela coordenacdo de agdes com 0s
objetivos e pela construcdo das estruturas mentais como assimilacdo e acomodacao dessas
agoes, estruturas mentais essas que seriam as proprias competéncias” (RAMOS, 2003, p. 99).
E, “o entendimento de que a fonte do conhecimento ndo estd na percep¢do, mas na acdo,
conduz a conclusdo de que a inteligéncia ndo é um 6rgdo que imprime, que reproduz os dados
da sensibilidade, mas que constrdi os conhecimentos” (SAVIANI, 2013a, p. 435).

Dessa forma, no contexto educacional pds-moderno, o construtivismo de Piaget
reconfigura-se pelo termo neoconstrutivismo. O neoconstrutivismo conserva do
construtivismo a nocao de aprendizagem para o desenvolvimento de competéncias cognitivas
que contribuam para a adaptacdo dos individuos a realidade fundindo-se, entdo, com o
neopragmatismo.

No neoconstrutivismo, 0s conhecimentos, ou seja, as competéncias, ndo resultariam de
um esforgo cientifico para explicar a realidade objetiva, mas das concepcdes subjetivas que 0s
individuos elaboram em suas experiéncias empiricas. “O sentido e o valor de qualquer
representacdo do real depende do ponto a partir do qual se vé o real — relativismo — e de quem
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0 V& — subjetivismo” (RAMOS, 2003, p.101). E uma concepgio de conhecimento relativista e
subjetivista. Essa concep¢do de conhecimento nega a objetividade, a totalidade, a
universalidade e a historicidade do conhecimento cientifico, priorizando a explicacdo de
partes da realidade considerando a subjetividade de cada individuo em situagdes
determinadas.

Essa pedagogia das competéncias, difundida na pds-modernidade, considera o
conhecimento como um instrumento empregado no processo de adaptacdo do individuo ao
meio, sendo sua validade julgada ndo pelo potencial explicativo da realidade, mas por sua
viabilidade ou utilidade. Ou seja, ndo existe qualquer critério de objetividade, de totalidade ou
de universalidade para julgar se um conhecimento ou um modelo representacional é valido,
viavel ou util. (RAMOS, 2003; 2011)

Entendendo ser pertinente ressaltar, no que se refere a pedagogia das competéncias
como discurso oficial adotado pelas politicas educacionais no Brasil, pode-se dizer que o
conceito foi inicialmente pensado pelo socidlogo suico Philippe Perrenoud. Para Perrenoud
(1999), a escola tem a funcdo de formar cidaddos aptos a entrada no mercado de trabalho que
estejam capacitados a operar determinadas funcbes dentro do paradigma de acumulacao
flexivel. Para tanto, é necessario que o proprio professor seja formado com base nestes
critérios, para que ele possa ensinar aos estudantes partindo da mesma concepc¢do pedagdgica.
Isto é, trata-se de dizer que a pedagogia das competéncias deve estar presente em todos 0s
ambitos da formacdo profissional, seja ela superior, média ou fundamental. O autor afirma
que o professor deve estar apto ao saber fazer — savoir faire - de sua profissdo além de ter o
conhecimento tedrico necessario para ministrar suas aulas. Afirma que o conhecimento
cientifico transmitido aos jovens ndo tem sentido se ndo for operacionalizado, se ndo for
utilitario, e que conhecimento e competéncia sdo complementares.

Por conseguinte, a pedagogia das competéncias possui a meta de desenvolver nos
estudantes, competéncias centradas na pragmatica do cotidiano. Essas competéncias devem
garantir condigdes para que o0 aluno construa instrumentos que o capacitem para um processo

de educacédo permanente. Em suma, de acordo com Saviani

A “pedagogia das competéncias” apresenta-se como outra face da
“pedagogia do aprender a aprender”, cujo objetivo € dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que Ihes permitam ajustar-se as condi¢cdes de uma
sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo
garantidas. Sua satisfagdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando
sob a responsabilidade dos proprios sujeitos que, segundo a raiz etimoldgica
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dessa palavra, se encontram subjugados a “mao invisivel do mercado”.
(20134, p. 437)

Temos, entdo, a finalidade dessa educacdo permanente, o porqué ensinar. O objetivo é
desenvolver nos alunos comportamentos flexiveis que os capacitem a aprender a aprender
continuamente. Assim, tornar-se-80 0s mais empregaveis possiveis diante da instabilidade
socioeconémica e profissional do capitalismo contemporaneo e, também, do acelerado
processo de revolucdo tecnologica. Nessa mesma ldgica, temos o “como ensinar” na qual “o
educador, como tal, é ofuscado, cedendo lugar ao treinador: a educacdo deixa de ser um
trabalho de esclarecimento, de abertura das consciéncias, para tornar-se doutrinacéo,
convencimento e treinamento para a eficacia dos agentes que atuam no mercado” (SAVIANI,
2013a, p. 441). Com isso, consequentemente, “o desenvolvimento da alta cultura pelo cultivo
das ciéncias basicas, das letras e das artes deixara de ser referéncia para a formacao das novas

geracoes” (2013a, p.441). De acordo com Duarte

E nesse contexto que o lema “aprender a aprender” passa a ser revigorado
nos meios educacionais, pois preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de
transmitir o saber objetivo, mas sim a de preparar os individuos para
aprenderem aquilo que deles for exigido pelo processo de sua adaptacdo as
alienadas e alienantes relagBes sociais que presidem o capitalismo
contemporaneo. A esséncia do lema “aprender a aprender” é exatamente o
esvaziamento do trabalho educativo escolar, transformando-o num processo
sem conteido. Em ultima instdncia o lema “aprender a aprender” ¢ a
expressdo, no terreno educacional, da crise cultural da sociedade atual.
(2001, p. 9)

Com as politicas educacionais instituidas ap6s a promulgacdo da LDB em 1996, as
reivindicagdes sobre o ensino escolar de Sociologia assumiram outro carater e criaram um
novo contexto para a disciplina. De acordo com Ferreira (2014), o seu estabelecimento no
novo curriculo procurava atender a diversas necessidades e sua inclusdo respondia a varios
imperativos do periodo, assim como toda a politica social voltada para a educacdo nos anos
1990.

Num primeiro momento, como ponto de partida, o ensino de Sociologia, com a
elaboracdo das Diretrizes e dos Parametros Curriculares, seguia o previsto no Artigo 1° da
LDB/96 que versa sobre a “preparagdo para o exercicio da cidadania e propiciando a

preparagdo basica para o trabalho”. Dessa forma,
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No bojo dessa reestruturagéo, a incumbéncia do ensino de Sociologia reside
no mercado de trabalho, na compreensdo do perfil de qualificacdo exigido e
no exercicio da cidadania. O ensino é abordado como a possibilidade de
operacionalizacdo de um conhecimento dinamico, flexivel e préatico, que
prepara o educando para o exercicio de sua cidadania, ou seja, coloca-se em
novos termos uma ideia reificada. A ideia central é que o ensino de
Sociologia poderia contribuir para a geracdo do dominio de tais
competéncias, permitindo ao educando investigar, identificar, descrever,
classificar e interpretar/explicar os fatos relacionados a vida social, e assim,
instrumentaliza-los para que possa decodificar a complexidade da realidade
social. Sob o ponto de vista desse discurso, o ensino de Sociologia auxiliaria
na construcdo de uma ética comprometida com a orientacdo do jovem no
meio social. (FERREIRA, 2014, p. 130)

Percebe-se, assim, que a proposta de ensino da Sociologia esteve preocupada com a
formacdo de um jovem cidaddo, capaz de atender as demandas da sociedade moderna, com
um perfil adequado e com competéncia para compreender as transformacdes no mundo do
trabalho. Ou seja, uma concepcdo de ensino fundamentada numa visdo pragmatica do
conhecimento.

Ademais, a chegada da tal transversalidade desregulamenta o ensino. “Negam-Se as
disciplinas, como se nega a ciéncia e o saber dele decorrente” (CARVALHO, 2004, p. 23). De
acordo com o proposto pelas diretrizes, bastaria que um professor de Matematica, por
exemplo, ao discutir sobre porcentagem, comentasse sobre os indices de desemprego, queda
de rendimento, etc., que o ensino de Sociologia estaria garantido.

E sabido que com a promulgacio da LDB/96, como comentado anteriormente,
instaura-se uma série de interpretacbes sobre o ensino de Sociologia, quanto aos seus
entendimentos sobre as disposi¢cdes do Art. 36, que ndo explicavam e nem apontavam
caminhos de para superar os entraves apresentados pelas diretrizes e pelos parametros. Essa

situacdo apenas foi superada com a redacdo das OCNEM, que segundo Carida

Estas ndo propdem um contetdo programatico definido a ser trabalhado com
0s estudantes, o documento sugere algumas formas de alcancgar os objetivos
propostos pela disciplina. Defende que a sociologia é o espaco de realizagéo
das ciéncias sociais no ensino médio e que ndo ha uma discussdo
consolidada na area, conteidos consagrados a serem trabalhados no ensino
médio. Parte da desnaturalizacdo e do estranhamento como fundamentos
epistemologicos de seu ensino. Como pressupostos metodologicos, elencam
trés caminhos a serem percorridos pelos educadores. A ideia é que 0s
mesmos elaborem seus planos de ensino com foco em temas, conceitos e/ou
teorias das ciéncias sociais. (2015, p. 158)
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O documento, entdo, € apresentado aos professores como um arranjo de orientages

para seu o trabalho em sala de aula a comecar do entendimento de que,

[...] o curriculo é a expressdo dindmica do conceito que a escola e o sistema
de ensino tém sobre o desenvolvimento dos seus alunos e que se propde a
realizar com e para eles. Portanto, qualquer orientacdo que se apresente ndo
pode chegar a equipe docente como prescricao quanto ao trabalho a ser feito.
(BRASIL, 2006, p. 09)

Dessa forma, como essas Orientagdes ndo foram apresentadas como uma proposta
normativa de programa para o ensino de Sociologia, cada Estado do pais teve/tem autonomia
para pensar suas proprias diretrizes curriculares e propostas pedagogicas curriculares. Sobre
esse aspecto, Carida (2014) aponta que todos os Estados da regido Sul e Sudeste ja refletiram
0 organizaram suas propostas sobre o que ensinar.

O Estado do Parand, especificamente, ja elaborou sua proposta, conforme
apresentamos no capitulo anterior. Contudo, é essencial salientarmos que, mesmo
encontrando-se em um processo maior de organizagdo curricular pautado atualmente, em
grande medida, na chamada pedagogia das competéncias, a proposta pedagdgica curricular
paranaense - a DCE de Sociologia - ndo explicita vinculacdo a esta concepc¢do pois, foi

elaborada dentro de uma perspectiva critica. Sobre esse aspecto, Carida alega que

E uma proposta curricular que serve de exemplo para todos os estados, pois
abrange uma discussao teérica densa, ndo no que se refere a quantidade de
contetdos para serem ministrados aos alunos, mas sim pela completude com
gue aborda cada tema selecionado. Trata-se de um documento voltado
exclusivamente ao ensino da sociologia e esta organizado em mais de cem
paginas. Foi pensado em conjunto com os professores da rede publica.
(2015, p. 165)

Assim, se o pensamento educacional pds-moderno, de base neoescolanovista e
neoconstrutivista, fundamenta a pedagogia das competéncias e o “aprender a aprender” é o
lema representativo das ideologias que legitimam a sociedade capitalista, precisamos
explicitar qual a concepcao pedagdgica que entendemos ser capaz de apresentar uma critica
radical ao exposto. De acordo com Ramos (2003, p. 93) “uma pedagogia contra hegemonica
precisa superar a no¢do de competéncia e resgatar o trabalho como principio educativo sob a

perspectiva historico-critica das relagdes sociais”.
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A partir dessa premissa, a pedagogia histérico-critica, tal como ela se encontra nos
trabalhos de Dermeval Saviani*’, serd discutida com maior profundidade na parte seguinte

deste capitulo.

2.5 O processo de ensino numa perspectiva histérico-critica: o ensino do concreto

Em termos gerais, temos hoje no campo educacional a predominancia de uma
concepcao produtivista de educacdo, a qual legitima o ideario ideoldgico articulado a
sociedade capitalista regida pelo mercado. Ou seja, legitima a ideologia neoliberal.

Nesse contexto, considerando a historicizacdo adotada até entdo nesta dissertagdo, é
fulcral apontarmos que as concepcles pedagogicas, ao longo da historia da educacdo do
Brasil, estiveram evidentes em determinado momento com base na nocéo de predominio ou

hegemonia. De acordo com Saviani,

Cada periodo corresponde a predominancia de determinada concepgao
pedagbgica, sendo isso o que diferencia os periodos entre si. Obviamente,
essa forma de periodizar ndo deve excluir as ideias ndo predominantes,
mesmo aquelas que jamais puderam sequer aspirar alguma hegemonia.
(20123, p. 98)

Embora a concepcdo produtivista se constitua como hegemdnica no campo
educacional, ela convive com outras perspectivas educacionais que a0 mesmo tempo que
procuram desconstruir tal perspectiva legitimadora da ordem burguesa, apresentam outra
possibilidade educativa, consoante com os interesses das classes trabalhadoras. A pedagogia
histérico-critica € uma dessas concepcbes que emerge, na década de 1980, como proposta
contra hegemonica, manifestando-se junto a outros “ensaios contra hegemoénicos” da época.

Dessa forma, considerando que a atual concepcdo pedagdgica legitima a sociedade
capitalista, entende-se que a pedagogia historico-critica, formulada por Dermeval Saviani, é a
concepgdo que apresenta uma critica as interpretagdes neoliberais e pds-modernas do
pensamento educacional. Assim, apresentar-se-4, mesmo que em linhas gerais, alguns

aspectos extremamente relevantes sobre ela, pois trata-se de uma pedagogia que procura

47 Ver principalmente SAVIANI, Dermeval (2012). Escola e Democracia. 42 ed. - Campinas, SP: Autores
Associados. SAVIANI, Dermeval (2013). Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacgfes. 11 ed. -
Campinas, SP: Autores Associados.
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fundar e objetivar historicamente a compreensao da questao escolar, a defesa
da especificidade da escola e a importdncia do trabalho escolar como
elemento necessario ao desenvolvimento cultural, que concorre para o
desenvolvimento humano em geral. A escola é, pois, compreendida com
base no desenvolvimento histérico da sociedade; assim compreendida,
tornar-se possivel a sua articulagdo com a superacdo da sociedade vigente
em direcdo a uma sociedade sem classes, a uma sociedade socialista. E dessa
forma que se articula a concepgcdo politica socialista com a concepgdo
pedagdgica historico-critica, ambas fundadas no mesmo conceito geral de
realidade, que envolve a compreensdo da realidade humana como sendo
construida pelos proprios homens, a partir do processo de trabalho, ou seja,
da producéo das condicGes materiais ao longo do tempo. (SAVIANI, 2013b,
p. 88)

Esta é a razdo pela qual a pedagogia histérico-critica defende, diga-se que
radicalmente, que o papel da escola estd em socializar o saber objetivo historicamente

produzido pela humanidade. Duarte, sobre isso, afirma que

N&o se trata de defender uma educacéo intelectualista nem de reduzir a luta
educacional a uma questdo de quantidade maior ou menor de contelidos
escolares. A guestdo € a de que, ao defender como tarefa central da escola a
socializagdo do saber historicamente produzido, a pedagogia historico-critica
procura agudizar a contradicdo da sociedade contemporanea, que se
apresenta como sociedade do conhecimento e que, entretanto, ao contrario
do que é apregoado, ndo cria as condi¢bes para uma real socializagdo do
saber. Cumpre resistir de forma ativa. (2001, p. 9)

Destarte, cabe aqui evidenciar o porqué desta pedagogia ser chamada de historico-
critica por Saviani. Histdrica porque nessa perspectiva a educacdo também interfere sobre a
sociedade podendo, assim, contribuir para sua transformacdo. Critica por ter consciéncia da
determinacédo exercida pela sociedade sobre a educacdo (GASPARIN; PETENUCCI, 2008).

Em suma, de acordo com as palavras do préprio Saviani,

0 que quero traduzir com a expressdo pedagogia historico-critica € o
empenho em compreender a questdo educacional com base no
desenvolvimento historico objetivo. (...) é o materialismo historico, ou seja,
a compreensdo da historia a partir do desenvolvimento material, da
determinagdo das condi¢Ges materiais da existéncia humana. (2013b, p. 76)

Em linhas gerais, tornar-se imprescindivel apontar a estreita ligagdo entre a PHC*® e 0
marxismo, em se tratando, obviamente, de uma “concepg¢do pedagdgica em consondncia com

a concepcao de mundo e de homem prépria do materialismo historico” (SAVIANI, 2012a, p.

48 _eia-se Pedagogia Histérico-Critica.
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161). A primeira se ocupa, basicamente, da educacdo. O segundo, da relagdo homem-trabalho
e suas contradi¢cdes. Conclui-se, nesse sentido, que essa educagdo possui uma finalidade
expressa na seguinte afirmacao de Saviani (2013b, p. 11), “dizer, pois, que a educagdo ¢ um
fendmeno préprio dos seres humanos significa afirmar que ela é, ao mesmo tempo, uma
exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como é, ela propria, um processo de
trabalho™*°. Esta € a natureza da educagao.

Com base nesses pressupostos que a PHC se empenha na defesa da especificidade da
escola, justamente por estar articulado aos interesses populares. “Em outros termos, a escola
tem uma funcdo especificamente educativa, propriamente pedagdgica, ligada a questdo do
conhecimento; ¢ preciso, pois, (...) reorganizar o trabalho educativo, levando em conta o
problema do saber sistematizado”. (SAVIANI, 2013b, p. 84). Ou seja, ndo é de qualquer
contetdo descontextualizado, abstrato, fragmentado que a escola deve se munir, mas sim de
contelidos vivos, concretos e, portanto, indissociaveis das realidades sociais. Aqui,
identificamos nesta perspectiva o “o que ensinar”.

Ademais, considerando o pressuposto de que “ensino ¢ educacao e, como tal, participa
da natureza propria do fendmeno educativo” (SAVIANI, 2013b, p. 12) temos, entdo, “o
porqué” ensinar. Ou seja, a finalidade do ensino, da educacdo, ¢ “produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que €é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (2013b, p. 13).

Seguindo essa premissa, esta pedagogia, por estar empenhada para que a escola
funcione bem, interessa-se também pelos métodos de ensino, para que estes sejam eficazes e
condizentes com a escola almejada. Assim, a proposta geral realizada por Saviani desdobra-se
em uma didatica da Pedagogia historico-critica.

Por conseguinte, 0 método da PHC fundamenta-se no método proposto por Marx®,
uma vez que parte da realidade — considerando os aspectos contraditorios desta realidade —,
analisa esta realidade — por meio de uma fundamentacdo tedrica —, e retorna a realidade

realizando um esforco de sintese.

49 “Trata-se aqui da produgdo de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades. Numa
palavra, trata-se da producdo do saber, seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto é, o
conjunto da produgdo humana. (...) a educacio situa-se nessa categoria do trabalho ndo material”. (SAVIANI,
2013b, p. 12)
% “Quanto as bases tedricas da pedagogia historico-critica, é 6bvio que a contribuicdo de Marx é fundamental.
(...) a questdo da dialética, essa relagio do movimento e das transformacgdes; (...) uma dialética historica
expressa no materialismo historico, que € justamente a concepgdo que procura compreender e explicar o todo
desse processo, abrangendo desde a forma como sdo produzidas as relacBes sociais e suas condi¢fes de
existéncia até a insercdo da educacdo nesse processo”. (SAVIANI, 2013b, pp. 119-120)
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Considera-se que o conhecimento em geral e, especificamente, o
conhecimento histérico-educacional configura um movimento que parte do
todo caotico (sincrese) e atinge, por meio da abstracdo (analise), o todo
concreto (sintese). Assim, o conhecimento que cabe a historiografia
educacional produzir consiste em reconstruir, por meio das ferramentas
conceituais (categorias) apropriadas, as relacdes reais que caracterizam a
educacdo como um fend6meno concreto, isto ¢, como uma “rica totalidade de
relagcdes e determinagdes numerosas”. Essa orientacdo pode ser definida
como o principio do cardter concreto do conhecimento histérico-
educacional. (SAVIANI, 20133, p. 3)

Isto significa que o ponto de partida para o tratamento dos conteudos a serem
apreendidos pelos estudantes ndo é a escola e nem a sala de aula, mas a pratica social mais
ampla em que sdo produzidos e para a qual devem se voltar. Ou seja, o desafio € caminhar da
realidade social, como um todo, para a especificidade tedrica da sala de aula e desta para a
totalidade social novamente, tornando possivel um rico processo de trabalho pedagdgico
(GASPARIN, 2005). Em suma, fazendo com que o aluno transponha o conhecimento
empirico para o concreto pensado®’.

Dessa forma, o “como ensinar”, com a finalidade de estruturar a proposta de trabalho
da PHC, estd dividido em cinco momentos: Pratica Social Inicial (sincrética),
Problematizacdo, Instrumentalizacdo, Catarse, Pratica Social Final (sintética). Os cinco
momentos em questdo sdo categorias tedricas gerais que podem ser tratados como momentos
de sala de aula. Referente a estes passos, a0 método em si, Saviani, em seu livro Escola e

Democracia, afirma que

Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir
médo, porém, da iniciativa do professor; favorecerdo o didlogo dos alunos
entre si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o didlogo e a cultura
acumulada historicamente; levardo em conta os interesses dos alunos, 0s
ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento pedagdgico, mas sem perder
de vista a sistematizacdo légica dos conhecimentos, sua ordenacdo e
gradacdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo dos contetidos
cognitivos. (...) Os métodos que preconizo mantém continuamente presente
a vinculagéo entre educagéo e sociedade. (2012b, pp. 69-70)

51 “O concreto é concreto porque é a sintese de muitas determinacdes, isto é, unidade do diverso. Por isso o
concreto aparece no pensamento como processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida efetiva e,
portanto, o ponto de partida também da intui¢do e da representagdo. (...) Assim é que Hegel chegou a ilusao de
conceber o real como resultado do pensamento que se absorve em si, procede de si, move-se por si; enquanto o
método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto ndo € sendo a maneira de proceder do pensamento para
se apropriar do concreto, para reproduzi-lo mentalmente como coisa concreta.”. (Marx, 2008, pp. 258-259).
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Destarte, 0 ensino deve problematizar a pratica social em que o0 educando esta inserido
— 0 imediato — ou seja, o cotidiano, que se apresenta de forma sincrética, aparentemente
cadtica. A partir desse ponto cabe ao processo educativo trazer as mediacfes necessarias —
conhecimentos e instrumentos do pensamento — para a apropriacdo sintética da realidade
social na sua totalidade, na sua concretude, o concreto-pensado. Gasparin e Petenucci (2008)

elaboraram um esquema que demonstra explicitamente tal processo:

Empirico — Abstragcbes — Concreto Pensado
(real aparente) — (reflexbes) — (real pensado)
Prética — Teoria — Prética

Para estes autores, nesta concepcdo da ldgica dialética, o professor pode superar o
senso comum que estd arraigado no ambiente educacional. Para tanto, serd necessario a
reflexdo tedrica para chegar-se a consciéncia filoséfica. Na sequéncia, parte-se do
conhecimento da realidade empirica da educacdo. Entdo, por meio do estudo tedrico, ocorrera
0 movimento do pensamento e as abstracfes. Posteriormente, chega-se a realidade concreta da
educacdo, concreta pensada, realidade educacional plenamente compreendida (GASPARIN;
PETENUCCI, 2008).

Aqui, conforme Duarte® (2016), cabe salientar a cautela que deve-se ter em néo
desvincular a PHC de seus fundamentos tedricos, evidentemente os fundamentos do
marxismo, uma vez que a teoria pedagogica corre o risco de uma “dupla reducdo”. A
primeira, é aquela em que a PHC é reduzida em apenas defender um método. A segunda, o
método por sua vez, é reduzido a uma sequéncia de passos. Logo, o método se transforma
numa mera sequéncia de passos e essa sequéncia se torna linear e mecanica, numa prisao de
pratica social reduzida, em geral, ao cotidiano. Este modelo néo se diferencia da pedagogia de
projetos, da pedagogia da resolucdo de problemas, na qual parte-se de um problema da
pratica, problematiza-se, elabora-se hipoteses, faz-se uma investigacéo e retorna-se a pratica.
Isso ndo é pedagogia historico-critica. Em nenhum momento a apresentacdo da PHC e de seu
método, por Saviani, teve essa dupla reducdo. A PHC, desde o inicio, foi uma pedagogia
vinculada a uma visédo de mundo, a uma concepcéo de sociedade, a uma concepcao de historia
humana. E essa concep¢do de historia humana, de mundo e de sociedade é a concepcéo

marxista, a concepcao socialista, € a concepcdo que trabalha a educagdo na relacdo com as

52 Informacéo verbal fornecida por Newton Duarte durante o Seminario Dermeval Saviani — UFES.
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contradi¢bes da sociedade capitalista, no sentido da superacdo dessa sociedade. Superacéo
rumo ao socialismo como uma fase necessaria, uma fase intermediaria, uma fase de transi¢do
para 0 comunismo.

Considerando essa perspectiva, faz-se necessario uma formacédo de professores que
supere os paradigmas da racionalidade técnica e da racionalidade pratica com o proposito de
transpor o individualismo da reflex&o, a auséncia de critérios externos potencializadores de
uma reflexdo critica, a excessiva énfase na préatica, a inviabilidade da investigacdo dos
espacos escolares e restricdo da reflexdo ao contexto da sala de aula (PIMENTA, 2005). Um
paradigma que defenda a ideia de formacdo do docente como intelectual critico. Uma
formacdo estruturada por meio de um projeto que vise e promova uma formacao teérica e
pratica solidas, que atue na ampliacdo da intelectualidade, da criticidade, da emancipacéo
profissional e contribua com a transformacéo da realidade social.

Para tanto, os indicativos para superacdo desses sdo encontrados na perspectiva critica
de formacédo de professores. Formacao esta, situada na relagéo entre sociedade e educacdo. De
acordo com Diniz-Pereira (2014, p. 40) “no modelo critico, o professor ¢ visto como alguém
que levanta um problema”, que “tém uma visao politica explicita sobre o assunto”.

Na defesa dessa perspectiva e sustentando-se, principalmente, na superacdo dos limites
apresentados pela racionalidade pratica, Pimenta (2005, p.43-45) elabora cinco dimensdes de
mudanga no processo de formacdo docente:

a) Da perspectiva do professor reflexivo ao intelectual critico reflexivo;

b) Da epistemologia da pratica a praxis:

c) Do professor pesquisador a realizacdo da pesquisa no espaco escolar como
integrante da jornada de trabalho dos profissionais da escola, com a
colaboracéo de pesquisadores da universidade;

d) Da formacéo inicial e dos programas de formagdo continua, que podem
significar um deslocamento da escola, aprimoramento individual e um
corporativismo, ao desenvolvimento profissional;

e) Da formagdo continua que investe na profissionaliza¢do individual ao
reforco da escola e do coletivo no desenvolvimento profissional dos
professores.

Através dessas dimensdes, Pimenta (2005) aponta-nos um processo de superacdo: da
reflexdo individual para a reflexdo coletiva, de caracter ético e politico. Isto significa que a
reflexdo ndo se restringe ao enfrentamento e a resolucdo de problemas da prética, entendidos
de forma isolada do contexto historico e social em que escola, alunos e professores estdo
inseridos. Assim, a relacdo entre teoria e pratica ganha outro significado, pois se extingue a

relacdo hierarquizada que existe entre elas.
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Quanto ao ensino de Sociologia, especificamente, baseado na perspectiva da PHC,
Silva aponta

O fato de estarmos comprometidos com uma classe social, no caso, a classe
trabalhadora, exige ainda mais rigor cientifico. E o contrario do que
propalam algumas vers@es vulgares de pedagogias liberais, do ensino por
competéncias, do “aprender a aprender”, em que os pobres deverdo ter um
ensino mais leve, mais palatavel, simplificado e resumido no imediato das
experiéncias cotidianas, normalmente tratadas de forma sincrénica (sem
historia). Se organizarmos um curriculo para o ensino médio que busque a
formacdo da pessoa humana como eixo orientador, tendo como utopia a
concretizagdo de um projeto nacional popular com vistas ao socialismo, 0s
conhecimentos/ciéncias sdo os sustentaculos do processo formativo. Mas, a
compreensdo das condi¢des de producgdo da vida material e simbdlica é que
possibilita ter o trabalho como principio educativo. Nesse caso, a Sociologia
cumpre um papel fundamental de fornecer instrumentos tedricos - para 0s
professores, para a escola e para os alunos - capazes de elucidar os
determinantes da formacdo humana. O ensino de sociologia poderia
provocar o estranhamento em relagdo a sociedade ndo s6 com os alunos, os
jovens e adultos do ensino médio, mas também com os professores,
trabalhadores das escolas e sociedade em geral. (2009, p. 13)

A autora afirma que, do ponto de vista da pedagogia histérico-critica, a proposta é
partir do diagnostico sobre as praticas sociais dos jovens, para dai recortar tematicas
significativas para eles e para a ciéncia, Sociologia. Num segundo momento, essas tematicas
serdo apresentadas nos termos dos grandes pensadores classicos e contemporaneos das
ciéncias sociais. Sequencialmente, os textos didaticos deverdo problematizar, no nivel mais
sofisticado, mais cientifico, os problemas significativos dos jovens. Com isso, diferentemente
daquele curriculo fragmentado, da pedagogia das competéncias, baseado somente em
atualidades jornalisticas e com o objetivo de apenas informar superficialmente, a PHC
dispensa aos contetidos um tratamento cientifico, ajudando a escola como um todo a refletir
sobre os fenémenos sociais.

Assim, com base nos pressupostos apresentados acima, acredita-se que a PHC,
enquanto uma pedagogia critica e historicizadora, possa posicionar-se assertiva e
afirmativamente sobre a formacéo dos sujeitos hoje. Ademais, entendemos que desenvolver o
trabalho educativo na perspectiva da possibilidade de superacdo do modo de produgéo
capitalista requer uma pedagogia de inspiracdo marxista, ou seja, requer a PHC. Dessa forma,
acreditamos que o ensino de Sociologia pode ser pensado a luz da pedagogia historico-critica,
contrapondo o modelo preconizado pela pedagogia das competéncias.
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Por conseguinte, haja vista essa metodologia de trabalho e partindo do pressuposto de
que toda préatica docente deve possuir um fundamento tedrico-metodoldgico, pretendemos
desvelar a relacdo estabelecida entre as concep¢des pedagogicas e a pratica de ensino dos
profissionais que atuam com a disciplina de Sociologia em Francisco Beltrdo. Assunto que

abordaremos com maior profundidade no capitulo seguinte.
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CAPITULO 3

O ENSINO DE SOCIOLOGIA NO MUNICIPIO DE FRANCISCO BELTRAO

E possivel identificarmos importantes avangos na producio de conhecimento sobre o
ensino de Sociologia na Educacdo Basica. A producdo cientifica sobre essa tematica
“alcangou um patamar consideravel de acimulo de conhecimento, seja por meio de pesquisas,
artigos, comunicacfes em eventos e organizagdo de dossiés em revistas especializadas”
(HANDFAS; MACAIRA; FRAGA, 2015, p. 39). Avolumaram-se as pesquisas com um olhar
mais voltado para a sala de aula, para a pratica do professor, para as experiéncias de ensino,
além das producbes que se concentram no processo de institucionalizacdo/ reintroducdo da
Sociologia no Ensino Médio®.

Esses estudos contribuiram para a compreensdo dos contextos politico e educacional.
Todavia, para que as discussdes sobre o0 ensino permanecam avancando, faz-se necessario a
ampliacdo das pesquisas acerca da Sociologia adentrando no debate sobre a implementacao da
disciplina nos curriculos, os conteudos, os recursos didaticos, as metodologias, incluindo,
assim, pesquisas sobre as praticas de ensino.

Dessa forma, neste capitulo refletimos sobre essas questdes, tendo como objeto dessa
pesquisa o ensino de Sociologia, considerando as perspectivas dos professores que ministram
a disciplina nos Colégios da rede publica de ensino de Francisco Beltrdo. Para tanto,
identificamos e analisamos quais 0s pressupostos tedricos e metodoldgicos que embasam o
trabalho destes profissionais em sala de aula, identificamos quais as dificuldades que
encontram ao ensinar a Sociologia e destacamos qual a importancia atribuida a disciplina para
a formacdo dos alunos. Esses indicativos dizem respeito ao modo como o grupo formado
pelos professores dessa disciplina concebe seu trabalho docente, considerando o contexto
escolar que configura seu cotidiano, sem perder de vista a conjuntura contemporanea em que
a educacdo brasileira se encontra inserida.

Parte-se do pressuposto de que toda pratica docente possui um fundamento tedrico-

metodologico, que é considerado como epistemologia da pratica docente. Conforme Saviani,

53 Através do estudo da arte realizado para esta pesquisa, constatou-se que, das 72 producbes que envolvem o
ensino de Sociologia, somente 17 referem-se ao ensino propriamente dito, como objeto de pesquisa.
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a prética pedagdgica é sempre tributéria de determinada teoria que, por sua
vez, pressupde determinada concepcdo filosédfica. [...] Quando os
pressupostos tedricos e os fundamentos filos6ficos da préatica ficam
implicitos, isto significa que o educador, via de regra, esta se guiando por
uma concepcgao gue se situa ao nivel do senso comum (1990, pp. 8 € 9).

Ademais, partindo do pressuposto de que o trabalho do professor nunca é neutro, pois
as teorias pedagdgicas travam luta ideoldgicas que interferem no trabalho docente (DUARTE,
2001), pretendemos desvelar a relacdo estabelecida entre concepgdes e prética de ensino, no
que compete ao ensino de Sociologia, pelos professores de Francisco Beltrao.

Além das perspectivas apontadas por estes profissionais, acerca do significado do
ensino da Sociologia neste momento histérico, sobre o que, como e por que ensinar esta
disciplina, utilizamo-nos de algumas analises dos livros didaticos aprovados pelo PNLD/2015
— Barboza; Mendes (2015) e Cavalcante (2015) - na tentativa de apontar como ocorre sua
utilizacdo em sala de aula, por entendé-los como uma das ferramentas imprescindiveis para o

trabalho docente.

3.1 Breve histérico da trajetoria do ensino de Sociologia no municipio de Francisco

Beltrao

O municipio de Francisco Beltréo fica situado bem ao centro do Sudoeste do Parand, a
cerca de 130 km ao Sul de Cascavel, a 290 km de Foz do Iguacu, a quase 492 km da capital
do Estado, Curitiba; 70 km a leste da divisa com a Argentina, e cerca de 30 km ao norte da
divisa com o estado de Santa Catarina. Segundo estimativas do IBGE®>*, 2016, possui uma
populagéo de 87.491 habitantes. Foi oficialmente fundado em 14 de dezembro de 1952, sendo
desmembrado do municipio de Clevelandia. Sua economia € importante para a regido por
concentrar diversos tipos de servigos bancarios, educacionais e médicos além de um amplo
nimero de estabelecimentos comerciais. No ambito estadual sua inddstria se destaca pela
producdo agroindustrial, téxtil e moveleira. Também sdo cultivados comercialmente aveia,
batata doce, cana de agucar, feijdo, fumo, mandioca, trigo e uva. Na pecudria as principais
atividades sdo a bovinocultura, a suinocultura, a avicultura, a producdo de leite, de mel e de

ovos de galinha e codorna®.

% Dados disponiveis no site: http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?codmun=410840 Acesso em 20 jan.
2017.
% Histérico disponivel na pagina da Prefeitura Municipal < http:/franciscobeltrao.pr.gov.br/o-
municipio/historia/ > Acesso em 02 fev. 2017.
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Figura 01. Mapa do Estado do Parand com a localizagdo do municipio de Francisco Beltr&o
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Na area educacional, a primeira institui¢cdo publica de ensino do municipio foi o entdo
Colégio Estadual Dr. Eduardo Virmond Suplicy. O colégio recebeu esse nome em
homenagem ao engenheiro agrénomo Eduardo Virmond Suplicy, o qual participou ativamente
na ocupacao de varios municipios da regido, no periodo de 1943 a 1954, exercendo o cargo de
administrador a Col6nia Agricola General Osorio, a CANGO. Em 1949, sendo o entdo
municipio chamado de Vila Marrecas e pertencente a Clevelandia, o colégio iniciou suas
atividades como Escola Isolada Estadual.

Hoje, 0 municipio conta com 16 estabelecimentos de ensino da rede publica estadual,
dentre os quais 13 ofertam o Ensino Fundamental - Anos Finais e Ensino Médio e 3 ofertam
apenas o Ensino Fundamental - Anos Finais. Além da Educagdo Basica, oferece as
modalidades de Educacéo Profissional, Educagéo de Jovens e Adultos e Educagéo Especial.

Para identificarmos como ocorreu 0 ensino de Sociologia no municipio, iniciamos
nossa busca pelo NRE, entrando em contato com o coordenador da disciplina e entrevistando-

0. Nossa intengdo era verificar se havia algum registro arquivado que relatasse a trajetoria
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percorrida pela disciplina. Sobre esse aspecto, a coordenagdo repassou-nos que mesmo
“dando uma revisada geral, nada foi encontrado no pedagdgico nem na biblioteca a esse
respeito” (Coordenador Pedagogico da Sociologia/ NRE), e encaminhou a solicitacdo a outro
setor para que verificasse a existéncia de registros legais sobre a oferta de sociologia na base
do NRE.

Dessa forma, buscamos informac6es no Setor de Estrutura e Funcionamento do NRE.
Neste, solicitamos dados referentes as matrizes curriculares com o intuito de identificar a
presenca ou ndo da Sociologia no Ensino Médio. Ndo obtivemos sucesso. Nesse setor
encontramos informacdes sobre a presenca da Sociologia nas matrizes curriculares apenas a
contar do ano de 2006. N&o havia nenhum documento referente aos anos anteriores.

Convem ressaltar que, como ndo havia registros no setor, a responsavel pelas matrizes
entrou em contato com o responsavel pelo setor na SEED. Este, foi questionado se havia
algum arquivo com os registros das orientacGes referentes as alteracOes feitas as matrizes
curriculares nos momentos de insercéo e retirada da disciplina de Sociologia do curriculo, no
periodo que antecedeu a sua obrigatoriedade. O responsavel informou que como eram
registros muito antigos nao estavam mais arquivados na SEED.

Dessa forma, para que conseguissemos atingir nosso intento, mesmo que
minimamente, pensamos em realizar a busca nos arquivos em um dos colégios do municipio.
Entdo, realizamos a coleta no Colégio Estadual Mério de Andrade pelo fato de ser a primeira
instituicdo do municipio a ofertar o Ensino Médio, antes denominado Ensino Secundéario. O
estabelecimento, no ano de 1970, ofertava o curso Cientifico que fazia parte do 2° ciclo do
Ensino Secundario.

Em consulta as matrizes curriculares e as orientacfes correspondentes arquivadas no
estabelecimento, identificamos que a disciplina de Sociologia Educacional aparece pela
primeira vez no Quadro Curricular do Ensino de 2° Grau, na habilitacdo do Magistério, no ano
de 1980°°. A disciplina faz parte da formacéo especial do curso e ndo da parte de educacio
geral. Nesta, encontramos a disciplina de OSPB e EMC.

Anterior ao ano de 1980, notamos a presenga das disciplinas de Estudos Sociais ou
OSPB e EMC nos Quadros Curriculares de todos os cursos ofertados a época: 1° Grau
Regular, Ensino Supletivo de 1° Grau, Curso Cientifico, Ensino de 2° Grau nas habilitagdes de
Magistério, Auxiliar de Escritorio e Técnico em Contabilidade.

%6 Quadro Curricular de 1980 disponivel no Anexo 2
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Em 1996, com a nova LDB, sdo extintos os Cursos Profissionalizantes: Magistério,
Auxiliar de Escritorio e Técnico em Contabilidade, sendo implantado o Ensino Médio
gradativamente. Assim, em 1999, a Matriz Curricular do Ensino Médio®’, antes denominada
Quadro Curricular, passa a vigorar dividida em areas de ensino, com uma parte destinada a
base nacional comum e uma para a parte diversificada das disciplinas. Nesse contexto, a
Sociologia esta presente na parte da BNC, na area das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias
com a previsao de trés horas aula.

No ano de 2001, com a determinacdo da SEED de que as matrizes curriculares do
Estado deveriam seguir o contido nas DCNEM, ocorre a reducdo da carga horéria da
disciplina®®. A partir deste ano, a Sociologia é ofertada com apenas uma hora aula na BNC e
uma hora aula na parte diversificada, como projeto de “Sociologia Contextual”.

Em 2002, com a transformacédo de uma parcela da carga horéaria da parte diversificada
em projetos interdisciplinares, a disciplina ¢ retirada da BNC da matriz>® e é inserida com
duas horas aula na PD. Uma aula como disciplina e outra como oficina.

A disciplina segue dessa maneira até o ano de 2007, quando passa a compor
novamente a BNC da matriz® com a emissdo do parecer federal, que incluiu a Sociologia
como disciplina obrigatoria no Ensino Médio. Assim, a disciplina passa a ter duas horas aula
ofertadas na 32 série.

Com a promulgacéo da Lei 11.684, o estabelecimento se adapta as instrugdes emitidas
pela SEED e, no ano de 2010%?, passa a ofertar duas horas aula em duas séries do curso e, no
ano de 201152, passa a ofertar duas horas aula nas trés séries do Ensino Médio, conforme fora
exigido pelo dispositivo.

Conveém ressaltarmos que a elaboracéo do breve historico da disciplina no municipio
restringiu-se ao material arquivado e disponibilizado pelo Colégio Estadual Mario de
Andrade, contudo, salientamos que por se tratar de documentos emitidos ou pela SEED ou
pelo NRE, séo dispositivos aplicaveis e estendidos a todos os estabelecimentos de ensino.
Dessa forma, embora que minimamente e mesmo limitando-nos a analise da documentacéo de
apenas uma instituicdo, conforme justificativa apontada acima, consideramos que foi possivel

apresentarmos um retrospecto sobre a trajetdria da Sociologia em Francisco Beltrdo.

57 Matriz Curricular do Ensino Médio de 1999 disponivel no Anexo 3
%8 Matriz Curricular do Ensino Médio de 2001 disponivel no Anexo 4
%9 Matriz Curricular do Ensino Médio de 2002 disponivel no Anexo 5
80 Matriz Curricular do Ensino Médio de 2007 disponivel no Anexo 6
61 Matriz Curricular do Ensino Médio de 2010 disponivel no Anexo 7
62 Matriz Curricular do Ensino Médio de 2011 disponivel no Anexo 8
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3.2 Os professores de Sociologia do NRE de Francisco Beltrao

Na sequéncia, apresentamos o perfil dos professores de Sociologia que atuam no NRE
de Francisco Beltrdo. A nivel de Estado, algumas investigacdes a respeito ja foram
realizadas®®, mas necessitam ser ampliadas. Cabe ressaltar, devido a dindmica da realidade
social, que os dados coletados se referem estritamente ao periodo estudado, ou seja, 0 ano
letivo de 2016, considerando a grande rotatividade de profissionais pelos colégios
(professores com contrato provisorio — PSS).

Para organizacdo da coleta destes dados, utilizamos as informag6es® disponiveis no
Portal Educacional do Estado do Parana, Dia a dia educacao, as informacdes repassadas pelos
estabelecimentos de ensino, haja visto a necessidade de dados que correspondam com a
realidade de cada colégio. Cabe ressaltar que, ao confrontar informac6es do sistema com as
informagdes disponibilizadas pelos estabelecimentos de ensino, alguns dados né&o
correspondiam. Assim, optamos em considerar as informacdes repassadas pelos colégios, haja
visto que estas aproximam-se especificamente da realidade, ja que os setores do RH/NRE nos
informaram que o sistema possui falhas na atualizacao de dados.

O NRE é responsével por vinte municipios, conforme demonstra 0 mapa abaixo:

Figura 02 — Mapa dos municipios jurisdicionados pelo NRE
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83 Cf. SANTOS (2002); LENNERT (2009); PEREIRA (2009 € 2011);
64 Estas informages foram acessadas na pagina “Educadores”, opgdo “Consulta Escola”. Este ambiente,
proporcionou acessar 0s dados de todos os colégios estaduais jurisdicionados pelo NRE de Francisco Beltréo.
Estes dados correspondem ao suprimento dos profissionais que atuam/ atuaram com a disciplina de Sociologia
durante o ano letivo de 2016.
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Nestes municipios®®, ha um total de 94 escolas. Destas, 41 possuem o Ensino Médio.
Em Francisco Beltrdo®, sdo 13 estabelecimentos de ensino que ofertam o nivel médio, da
educacdo basica, sendo que um oferta o curso na modalidade da Educacdo de Jovens e
Adultos e outro, na Educacdo Profissional. As caracteristicas consideradas para o0
levantamento do perfil correspondem a todos os profissionais que atuam com a disciplina de
Sociologia, considerando os vinte municipios jurisdicionados pelo NRE.

Neste ano letivo de 2016, estdo registradas no sistema SEED em Nimeros®’ 350
turmas de Ensino Médio, com 9301 matriculas®. Para atender essa demanda, de acordo com o
levantamento realizado junto aos 13 colégios que ofertam o Ensino Médio, sdo 57
profissionais supridos na carga horaria existente para a Sociologia. Ao consultar o sistema
online®®, constatamos uma certa incompatibilidade de dados. O sistema informa que sdo 76
profissionais supridos para atender os colégios. Para esclarecer essa divergéncia de
informacdes, contatamos 0 RH/NRE mas ndo obtivemos retorno com as devidas explicagdes.

A partir do material coletado por meio das informacGes repassadas pelos colégios,
tracamos entdo, o perfil académico, profissional e institucional dos professores que atuam

com a disciplina de Sociologia. Dentre os resultados, destacamos:

Grafico 1 - Distribuicao de género (NRE)

® Homens

B Mulheres

Fonte: Dados fornecidos pelos colégios, 2016. Elaboracdo propria.

% Dados de acordo com a tabela disponivel no Anexo 1.
% Dados de acordo com a tabela disponivel no Anexo 2.
67 Este site tem como objetivo disponibilizar informages agregadas, de interesse do corpo funcional da
Secretaria de Estado da Educacdo e que possam estar também disponiveis a comunidade. Disponivel em
<http://www4.pr.gov.br/escolas/numeros/ > Acesso em 20 jul. 2016.
% Dados de acordo com a tabela disponivel no Anexo 3.
% Dados de acordo com a tabela disponivel no Anexo 4.
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A maioria dos profissionais que atuam com a disciplina de Sociologia s&o mulheres.

Graéfico 2 - Formacao dos profissionais que atuam com a disciplina de Sociologia no NRE de

Francisco Beltrdo

® Sociologia

M Licenciados em outras areas cursando
Sociologia EaD

® Académico Sociologia EaD
Ciéncias Sociais

W Filosofia

B Outras licenciaturas (Hist. Geo. Ped.)

Fonte: Dados fornecidos pelos colégios, 2016. Elaboragio propria.

Ao contrério dos dados divulgados nos estudos consultados, nossa pesquisa ndo
encontrou um numero expressivo de professores sem formagéo especifica na area. Somente
28%, do universo das 57 pessoas pesquisadas, detém graduacdo em outra area, contudo, todas
dentro do campo das Ciéncias Humanas (Filosofia, Historia, Geografia ou Pedagogia).
Observa-se também que 17% dos profissionais que atuam com a disciplina ainda ndo sao
formados na &rea e estdo cursando a graduacdo na modalidade EaD.

Sobre a graduacdo dos profissionais, destacamos que a escolaridade minima exigida
para prestacdo de concurso é a licenciatura plena na disciplina de inscricdo. Aceita-se a
graduacdo em Ciéncias Sociais para atuacdo em Sociologia considerando a proximidade entre
0s cursos. Contudo, conforme mostra o grafico acima, aceita-se graduandos, pessoas em

processo de formagdo, para lecionar.

Gréfico 3 - Vinculo empregaticio dos profissionais que atuam com a disciplina de Sociologia
no NRE de Francisco Beltrdo
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Fonte: Dados fornecidos pelos colégios, 2016. Elaborag&o propria.

Quatorze por cento dos pesquisados sdo concursados — QPM. Trinta por cento sao
profissionais que possuem aulas extraordinérias. Nesse caso, as aulas sdo distribuidas para
aqueles professores concursados que nédo tiveram seus padrdes completos, ou, que gquerem
pegar aulas além do seu padrdo. Aqui, ocorre, muitas vezes, de as aulas da disciplina de
Sociologia serem distribuidas para areas que ndo sdo permitidas pela Resolucdo de
distribui¢do de aulas. “E um procedimento incorreto, mas que é presenciado todos os anos
pelos professores”. O maior indice, 56%, fica com o0s profissionais contratados
provisoriamente, os chamados professores PSS. Pode-se dizer que estes dados sdo alarmantes
pois, ha uma demanda de apenas 9 professores concursados pelo NRE de Francisco Beltréo
para atender o universo de 20 municipios. No concurso realizado em 2013, 46 vagas foram
disponibilizadas para Francisco Beltrdo. Dos 98 inscritos, apenas 3 ingressaram para o quadro
do magistério.

A identificacdo do perfil de formacdo académica dos docentes consiste em conhecer
seus histéricos educacionais, nos niveis de graduacdo e pés-graduacgdo, importando saber se
esta formacdo é na area de Ciéncias Sociais, Ciéncias Humanas ou em outra area. Tem-se,
entdo, um panorama geral caracterizando o perfil dos profissionais que atuam com a
disciplina de Sociologia no NRE de Francisco Beltréo.

O regime de trabalho, ou seja, o vinculo empregaticio, por sua vez, pode ser efetivo
(QPM) ou contratado (PSS) como aponta o grafico. Investiga-se esta variavel com o intuito de

0 para melhor compreenséo do gréfico, segue a descricdo dos vinculos: QPM — Quadro Préprio do Magistério

(professores concursados); SC02 — Aulas Extraordinarias (professores concursados que assumem aulas extras);

REPR — Regime Especial de Professores (professores com contrato temporario, os chamados professores PSS).
100



identificar se o regime de trabalho pode ser relevante ou ndo na forma de conducdo da
didatica de ensino.

Dessa forma, caracterizado o perfil dos profissionais que atuam com a Sociologia no
NRE, focaremos nossa analise na préatica de ensino dos professores que ministram as aulas da

disciplina no municipio de Francisco Beltréo.

3.3 O ensino de Sociologia nos colégios do municipio de Francisco Beltrao

Com o intuito de apreender quais sdo os conteudos, a forma e os objetivos para o
ensino de Sociologia - na visdo dos professores que atuam com a disciplina no municipio de
Francisco Beltrdo - o método utilizado para a obtencdo dos dados qualitativos foi o roteiro de
entrevista’.

Para a coleta de dados, participaram os professores que, no periodo dedicado as
entrevistas, estavam atuando em sala de aula com a disciplina de Sociologia em um dos 13
colégios do municipio, no ano letivo de 2016. Sendo assim, de um total de 19 profissionais
que atendiam a demanda de Sociologia no municipio, 14 professores aceitaram o convite e
foram entrevistados em profundidade e tiveram a conversa gravada e, posteriormente,
transcrita. Importou para a construcdo desse critério de amostra, o pressuposto de que estes
professores, por trabalharem geralmente em mais de um colégio ou em mais de um turno,
possuirem, assim, uma experiéncia maior a ser relatada perpassando pela realidade de todas as
instituicBes estaduais de ensino do municipio que ofertam a disciplina. Definimos o municipio
de Francisco Beltrdo como foco principal, haja visto que a dimensdo total de municipios do
NRE seria invidvel para este aspecto.

A seguir, apresentamos o perfil especifico dos professores que atuam no municipio de
Francisco Beltrdo, ou seja, as caracteristicas dos docentes que foram entrevistados.
Destacamos que estes profissionais foram computados no levantamento geral do NRE e que
alguns comentarios ndo serdo tecidos nos graficos abaixo pelo fato de fazerem referéncia a

mesma situacao, j& comentadas anteriormente.

Graéfico 4 - Distribuicdo de Género (municipio de Francisco Beltrdo

L Roteiro de entrevistas disponivel no Apéndice 2.
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B Homem

B Mulher

Fonte: Dados dos docentes entrevistados, 2016. Elaboragdo propria.

A maioria dos profissionais que atuam com a disciplina de Sociologia sdo mulheres,
demonstrando que o interesse pela docéncia prevalece entre as mulheres. Os motivos que

caracterizam este indice ndo foram considerados neste estudo.

Grafico 5 - Formacdo dos profissionais que atuam com a disciplina de Sociologia em

Francisco Beltrao

m Sociologia

¥ Licenciados em outras areas
cursando Sociologia EaD

m Ciéncias Sociais

© Qutras licenciaturas (Hist. Geo.
Ped.)

Fonte: Dados dos docentes entrevistados, 2016. Elaboracéo propria.

Ao contrario dos dados divulgados nos estudos consultados, nossa pesquisa nao
encontrou um numero expressivo de professores sem formacéo especifica na area. Somente
7%, do universo das 14 pessoas entrevistas, detém graduacdo em outra area, contudo, dentro
do campo das Ciéncias Humanas (Filosofia, Historia, Geografia ou Pedagogia). Dos 29% que
estdo cursando a Sociologia em EaD, aferiu-se, pelo relato dos docentes, que as aulas foram

assumidas por meio da licenciatura em outras areas. A formacdo na area foi motivada, de
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acordo com o0s entrevistados, pela “busca de conhecimento especifico”, ¢ que “com a
formagao na area conseguimos uma melhor classificacdo”. A falta de cursos presenciais de
Sociologia e Ciéncias Sociais na regido foi apontado como um dos fatores que influenciaram

na escolha pelo curso na modalidade a distancia.

Grafico 6 - Formacdo em nivel de pos-graduacdo dos profissionais que atuam com a

disciplina de Sociologia no municipio de Francisco Beltrdo

M Cursando
B Possui um curso

® Possui mais de um
curso

Fonte: Dados dos docentes entrevistados, 2016. Elaboragdo prépria.

Dos entrevistados, 43% dos profissionais sdo pos-graduados, com mais de um curso, e

14% possuem o titulo de mestres.

Gréfico 7 - Vinculo empregaticio dos profissionais que atuam com a disciplina de Sociologia

em Francisco Beltrao

uQPM
HSC02
= REPR

Fonte: Dados dos docentes entrevistados, 2016. Elaboracao prdpria.
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Trinta e seis por cento dos profissionais entrevistados sdo profissionais concursados —
QPM. Dentre o total de concursados no NRE, o maior nimero encontra-se atuando no
municipio de Francisco Beltrdo. 14% sdo profissionais que possuem aulas extraordinarias.
Sobre estas aulas, um dos docentes entrevistados expbs sua indignacdo, afirmando que ao
distribuir as aulas de Sociologia para completar padrdo de outra area o ensino da disciplina é
afetado e os profissionais formados na area sdo prejudicados. O maior indice, 50%, fica com

os profissionais contratados provisoriamente, os professores PSS.

Gréfico 8 - Tempo que os profissionais atuam com a disciplina de Sociologia em Francisco

Beltrao

M2 anos
3 anos
4 anos

6 anos ou
mais

Fonte: Dados dos docentes entrevistados, 2016. Elaboragdo propria.

Vinte e nove por cento dos profissionais entrevistados atuam ha 6 anos ou mais com a
disciplina. Dentro deste indice encontram-se 3 concursados. O maior indice, 36%, é composto

pelos profissionais que atuam com a disciplina ha 3 anos.

Graéfico 9 - Total de colégios que cada profissional atua
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Fonte: Dados dos docentes entrevistados, 2016. Elaborac&o propria.

Apenas 22% dos entrevistados atuam em um Unico estabelecimento de ensino. Sobre
esse aspecto, cabe destacar que este indice é totalmente composto por docentes concursados
que estdo bem classificados e conseguem completar seus padrdes em um Gnico local. E um
“privilégio” para poucos. 43% dos docentes precisam transitar entre 2 colégios, 21% entre 3
colégios e, alarmantemente, 14% transitam entre 5 colégios. E uma situacdo, minimamente,
invidvel. 5 reunides, 5 direcdes e equipes pedagdgicas, 5 organizacdes diferentes, dentre
outros. De acordo com um dos entrevistados que se encontra nestas condi¢des, “¢é
humanamente impossivel, ndo sei como conseguimos dar as aulas”.

Para a analise dos dados, partimos da premissa do método que desvela a realidade em
sua totalidade. Isso foi possivel mediante a anélise dos dados empiricos. Outrossim, para se
conhecer e interpretar a realidade, numa perspectiva de mudanca, de praxis revolucionéria, o
objetivo da pesquisa deste ponto de vista é, explicita e especialmente, conhecer as categorias

internas constitutivas do objeto de estudo. Sobre as categorias de analise, Netto afirma que

"exprimem [..] formas de modo de ser, determinacbes de existéncia,
frequentemente aspectos isolados de [uma] sociedade determinada” - ou
seja: elas sdo objetivas, reais (pertencem a ordem do ser sdo categorias
ontoldgicas); mediante procedimentos intelectivos (basicamente, mediante a
abstracdo), o pesquisador as reproduz teoricamente (e, assim, também
pertencem a ordem do pensamento — sdo categorias reflexivas). Por isso
mesmo, tanto real quanto teoricamente, as categorias sdo historicas e
transitorias. (2011, p. 46, grifos do autor)

Iniciamos as analises dos dados originados nas entrevistas semiestruturadas
individuais com o objetivo de compreender quais as perspectivas que o0s professores
investigados atribuiram ao ensino de Sociologia cotejando as praticas dos professores dessa
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disciplina com a concepgdo de ensino hegemonica. Trés questdes foram privilegiadas na
interpretacdo das entrevistas transcritas: o que é ensinado em Sociologia (os contedidos), como
se ensina (a forma, a metodologia) e o porqué se ensina (0s objetivos).

Ressaltamos que, nesta pesquisa, os dados foram tratados qualitativamente de forma
descritiva e interpretativa. Para analisarmos, além do materialismo histdrico dialético,
buscamos apoio metodoldgico nas proposicdes de Gomes (1999) e de Frigotto (2000).

Gomes, referente as questdes de categorizar os dados, aponta que

A palavra categoria, em geral se refere a um conceito que abrange elementos
ou aspectos com caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si. Essa
palavra esta ligada a ideia de classe ou série. As categorias sao empregadas
para estabelecer classificagcOes. Nesse sentido, trabalhar com elas significa
agrupar elementos, ideias ou expressfées em torno de um conceito capaz de
abranger tudo isso. Esse tipo de procedimento, de um modo em geral, pode
ser utilizado em qualquer tipo de analise em pesquisa qualitativa. (1999, p.
70)

Para Frigotto, a categorizagdo dos dados “permitem organizar os tOpicos e as questdes
prioritarias e orientar a interpretag@o e analise do material” (2000, p. 88). Assim, de posse das
transcri¢cGes das entrevistas, retomamos as leituras, analisamos as informacGes concedidas e
passamos a construir os topicos norteadores da analise, com as ideias de cada professor
expressas em seus proprios depoimentos. Dessa feita, primeiramente, obtivemos um grande
namero de respostas permeadas por diferentes significados. Assim sendo, antes da tarefa de
categorizé-las, foi necessario analisar e interpretar o contetdo de cada resposta em seu sentido
individual e Unico.

Na sequéncia, verificou-se, em cada resposta dos professores pesquisados, uma
afirmacdo conceitual que se mostrou com maior significacdo para responder as perguntas.
Assim, as respostas foram sendo agrupadas. Posteriormente, construimos outros tdpicos,
refinando o agrupamento de dados. Todo o procedimento foi acompanhado de muitas leituras
e releituras do material coletado em busca de focos essenciais, nas estruturas individuais.

Produzir as inferéncias na andlise de dados tem um significado bastante explicito e
prevé a comparacao destes com 0s pressupostos tedricos de diferentes concepgdes de mundo,
de individuo e de sociedade. Requer uma formulacdo tedrica que seja capaz de langar luzes a
leitura e a compreensdo das informagdes. Desse modo, historicizando nosso objeto de estudos,
construimos os capitulos 1 e 2, com informacgdes de caréater tedrico, para dar formato aos

dados empiricos. Sobre esse aspecto, apoiamo-nos em Netto, quando o autor estabelece a
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importancia da relagdo entre passado e presente, que o mais complexo explica o mais simples

sem desconsiderar sua historicidade.

Obviamente, afirmando-se que o presente ilumina o passado (ou, noutras
palavras: que a forma mais complexa permite compreender aquilo que, numa
forma menos complexa, indica potencialidade de ulterior desenvolvimento),
ndo se descura a necessidade de conhecer a génese histérica de uma
categoria ou processo - tal conhecimento é absolutamente necessario. Mas
dele ndo decorre o conhecimento da sua relevéncia no presente — sua
estrutura e sua funcéo atuais. Ambos, estrutura e funcdo, podem apresentar
caracteristicas inexistentes ou atrofiadas no momento da sua emergéncia
histérica. Assim, as condi¢des da génese historica ndo determinam o ulterior
desenvolvimento de uma categoria. Por isso mesmo, o estudo das categorias
deve conjugar a andlise diacronica (da génese e desenvolvimento —
passado/historicizar) com a analise sincronica (sua estrutura e funcéo na
organizacdo atual - presente). (NETTO, 2011, pp. 48-49, grifo nosso)

Ademais, nosso intuito na analise dos dados esta explicitado na afirmativa feita por
Frigotto

A andlise dos dados representa o esforgo do investigador de estabelecer as
conexdes, mediagOes e contradigdes dos fatos que constituem a problematica
pesquisada. Mediante este trabalho, vao-se identificando as determinacdes
fundamentais e secundarias do problema. E no trabalho de analise que se
busca superar a percep¢do imediata, as impressdes primeiras, a analise
mecanica e empiricista, passando-se assim do plano pseudoconcreto ao
concreto que expressa o conhecimento apreendido da realidade. E na analise
que se estabelecem as relacGes entre a parte e a totalidade. (2000, pp. 88-89)

Dessa forma, com as categorias definidas, construimos o texto que segue com o
registro dos significados atribuidos pelos professores entrevistados. A identidade destes
professores sera preservada. Sendo assim, no decorrer do texto, a identificacdo deles seré pela
exposicao de nomes ficticios.

Ademais, antes de adentrarmos na andlise especifica sobre a pratica do ensino de
Sociologia, entendemos ser extremamente necessario conhecermos, mesmo que
minimamente, quais sdo os recursos didaticos disponibilizados pela rede publica do Estado do
Parana, frente a Lei 11.864/2008 que instituiu a obrigatoriedade da disciplina no curriculo do
Ensino Médio. Para tanto, optamos por analisar a produgdo de recursos didaticos entre 0s anos
de 2003 e 2011, periodo no qual a gestdo do governo do Estado, por meio das politicas

publicas educacionais, promoveu alguns avancos, conforme comentado no primeiro capitulo.
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Além desse material, apontaremos alguns elementos dos livros didaticos disponibilizados pelo
PNLD 2015-2017.

3.3.1 Recursos didaticos disponibilizados/ produzidos pela SEED/PR de 2003 a 2011 e 0
PNLD/MEC

Apo0s a elaboracdo das DCEs das disciplinas da educacdo basica, os professores da
rede publica foram convidados a pensar quais seriam 0S recursos que atenderiam aos
pressupostos metodoldgicos do documento. Assim, a SEED, por meio da equipe pedagdgica
do DEB — Departamento de Educagdo Basica, realizou o chamado DEB itinerante. Durante 0s
anos de 2007 e 2008, o grupo percorreu 0s Nucleos Regionais de Educacédo de todo o Estado
realizando oficinas com o objetivo de elaborar e sistematizar materiais didaticos. Estes, por
sua vez, comporiam o acervo do Portal Educacional do Estado, o Dia a dia Educagéo. Dentre
0s materiais que foram produzidos elencamos:

1) Projeto Folhas’®: producdo colaborativa de textos produzidos pelos proprios
professores que constituiram o material didatico para estudantes e material de apoio ao
trabalho docente.

2) Livro Didatico Publico™: o livro “Sociologia — Ensino Médio” (2006) foi resultado do
trabalho coletivo dos professores. Na carta, postada na abertura do livro, o Secretério
de Educacdo, a época Mauricio Requido, afirma que o trabalho foi realizado para
atender “a caréncia historica de material didatico no Ensino Médio, como uma
iniciativa sem precedentes de valorizacdo da préatica pedagdgica e dos saberes da
professora e do professor, para criar um livro publico, acessivel, uma fonte densa e
credenciada de acesso ao conhecimento”. (SEED, 2007, p. 4)

Sobre este livro importa ressaltar que o Parana é o Unico Estado que conta com um

suporte neste sentido. A proposta do livro é que ele seja repensado continuamente com

o trabalho do professor em sala de aula. Destacamos que, embora seja um marco para

a época, é um material que se encontra obsoleto nas bibliotecas das institui¢bes de

ensino.

2 O conteGtdo completo do Projeto Folhas de Sociologia pode ser acessado pelo endereco
<http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/folhas/frm_resultadoBuscaFolhas.php >
& O Livro Didatico de Sociologia pode ser acessado pelo endereco
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/livro_didatico/sociologia.pdf >
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3) Objeto de Aprendizagem colaborativa’®: o chamado OAC é um ambiente de
aprendizagem virtual no qual professores e alunos possuem acesso. Elaborado com o
intuito de facilitar o processo de ensino aprendizagem por meio da busca de fontes,
conteddos e recursos digitais.

4) Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE™: o programa de formagéo
continuada é destinado aos profissionais que estdo ativamente na docéncia. As
producdes, resultado final do curso, sdo de carater didatico-pedagdgicos e os artigos
cientificos elaborados sdo disponibilizados para buscas online possibilitando a

pesquisa nas disciplinas componentes do curriculo da educacéo basica.

Estes foram os materiais didaticos produzidos/ disponibilizados pela SEED aos
profissionais que atuavam com a disciplina de Sociologia no periodo que antecedeu a entrada
da Sociologia do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, ou seja, no periodo anterior
ao ano de 2012.

A érea de Sociologia foi atendida pelo PNLD a partir do ano de 2012. Tal fato teve
grande importancia, pois foi a primeira vez que livros da disciplina foram avaliados e
distribuidos desde seu ingresso como componente curricular obrigatério no Ensino Médio, no
ano de 2008. De acordo com Meucci (2013, p. 210)

A importancia do PNLD e seu carater inédito no campo da Sociologia nos
fazem supor que os livros inscritos nesse processo sdo amostra significativa
da producdo de didaticos da disciplina em todo o Brasil no periodo de 2009 e
2010, imediatamente apo6s a reintroducdo da Sociologia no sistema escolar
brasileiro.

Sobre esse aspecto, afere-se um aumento significativo na producdo didatica e um
aprimoramento desses materiais. Enquanto no primeiro edital do PNLD, para a vigéncia do
triénio 2013-2014, dois livros foram selecionados, no segundo, para a vigéncia do triénio
2015-2017, houve a selecéo de seis livros.

Tem-se, entdo, que o livro didatico &, sem duvida, um dos veiculos mais importantes
quando se trata de pensar a sua presenca na escola (HANDFAS, 2013). Contudo, referente a

sua utilizacdo pelos professores em sala de aula, é importante salientarmos que os livros

“ Os OACs podem ser acessados pelo enderecgo
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/debaser/singlefile.php?id=17820 >
™ Os cadernos PDE com as publicagbes podem  ser acessados no  endereco
<http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=616 >
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didaticos podem ser super utilizados ou subutilizados. De acordo com as palavras de Meucci
(2014), hipercentralizados ou desprezados. No primeiro caso, o livro ndo é central apenas
como recurso didatico para o docente, mas, muitas vezes, chega a ser a Unica obra de
referéncia para o educador. No segundo caso, ocorre 0 oposto, eles podem ser ignorados e
inutilizados na pratica docente. Sobre esse aspecto, apontaremos posteriormente algumas
questdes suscitadas de nossa andlise.

Ademais, entendemos que

O livro didatico figura, portanto, como espago para transposi¢do do
conhecimento académico ao escolar, ou seja, é responsavel pela circulacéo,
difusdo, rotinizacdo e popularizacdo de um conhecimento cientifico —
originalmente denso e complexo — e essa funcdo é muito Util para os
docentes e sua possivel adogdo em sala de aula. (CAVALCANTE, 2015, p.
48)

Além desse aspecto, compreendemos que “os livros sdo, a um s6 tempo, mercadoria,
objeto de politica publica, ferramenta de ensino e aprendizagem, artefato intelectual”
(MEUCCI, 2013, p. 211). Afora os interesses mercadologicos acerca da producdo do livro
didatico, que demandaria uma analise especifica, o livro didatico, como objeto de politica
publica, é formulado de acordo com os interesses hegemonicos e as disputas ideologicas. “As
concepcdes neoliberais de educacdo permeiam o sistema escolar como um todo e estdo
presentes em toda a organizacdo do ensino. Influenciam o curriculo, o processo de ensino-
aprendizagem e o trabalho docente” (CARIDA, 2014, p. 60).

Tanto é assim que, a medida que se alteram as influéncias teérico-
pedagoégicas, os livros didaticos mudam de cara. Assim, quando
predominava a teoria da pedagogia tradicional, os livros didaticos eram
sisudos, constituidos por textos que explicitavam conceitos por meio de um
discurso 1dgico, dirigindo-se ao intelecto dos alunos e solicitando a sua
capacidade de memorizacdo. Quando passa a predominar a influéncia da
pedagogia nova, os livros didaticos tornam-se coloridos, cheios de
ilustracbes, com sugestfes de atividades, de trabalho em grupo,
multiplicando os estimulos a capacidade de iniciativa dos alunos. E, quando
se dissemina a influéncia da pedagogia tecnicista, comecam a surgir livros
didaticos com testes de maultipla escolha ou na forma de instrucdo
programada, em suma, os chamados livros descartaveis. (SAVIANI, 2012b,
p. 135, grifo nosso)

Assim, embora saibamos que a proposta oficial de ensino esta baseada na pedagogia

das competéncias, ndo houve como verificar de fato se a elaboracdo dos livros didaticos do
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PNLD/2015 segue outra base a ndo ser a desta teoria educacional. Para esta situacdo
especifica seria necessaria uma pesquisa especifica.

Todavia, enquanto ferramenta de ensino, sobretudo, acreditamos que, utilizando-se das
analises feitas por Cavalcante (2015) e Barbosa; Mendes (2015) sobre os livros didaticos
adotados nas escolas, temos a possibilidade de examinar suas implicacdes para 0 processo de
ensino e efetuar provaveis criticas pedagdgicas, evidenciando o seu alcance, suas limitagdes,
suas falhas, bem como suas possiveis qualidades em sala de aula por meio dos apontamentos
realizados pelos docentes entrevistados.

Importa frisar que o processo de escolha dos livros didaticos para o Ensino Médio no
municipio, a vigéncia do triénio 2015-2017, ocorreu no ano de 2014. Dos seis livros
disponibilizados pelo edital do PNLD, trés foram escolhidos pelos professores de Sociologia:
Sociologia (ARAUJO et al, 2013, Editora Scipione), Sociologia em Movimento (SILVA et al,
2013, Editora Moderna) e Sociologia Hoje (MACHADO et al, 2013, Editora Atica). Cada
colégio recebeu os exemplares conforme a escolha realizada por seus professores, dentre 0s

trés citados. Na sequéncia, a descricdo destes livros, disponivel no Guia de Escolha — PNLD.

Quadro 3 — Descricdo dos Livros Didaticos escolhidos

Livro Descricao

Sociologia O livro tem 11 capitulos distribuidos em 304 paginas. Inicia com
(ARAUJO et al, uma Carta ao Estudante. Logo ap6s, vem o Sumario dividido da
2013, Editora seguinte forma:

Scipione) CAPITULO 1 — Viver na sociedade contemporanea: a Sociologia se

faz presente.

CAPITULO 2 - Sociologia: uma ciéncia da modernidade.
CAPITULO 3 - A familia no mundo de hoje.

CAPITULO 4 - Trabalho e mudancas sociais.

CAPITULO 5 - A cultura e suas transformacdes. Comunicacio e
cultura. O que € cultura?

CAPITULO 6 — Sociedade e religiZo.

CAPITULO 7 - Cidadania, politica e Estado. Cidadania é uma
conquista.

CAPITULO 8 - Movimentos Sociais.

CAPITULO 9 — Educac&o, escola e transformag&o social.
CAPITULO 10 — Juventude: uma invencdo da sociedade.
CAPITULO 11 — O ambiente como questéo global.

Os capitulos sdo estruturados com itens e subitens, entrecortados com
momentos de “Pausa para refletir”, na sequéncia dos contetdos as
secoes “Didlogos interdisciplinares”, “Revisar e sistematizar”,
“Descubra mais”, “Bibliografia”.

Sociologia em O livro é constituido por seis unidades e quinze capitulos.
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Movimento
(SILVA et al, 2013,
Editora Moderna)

A unidade 1, intitulada “Sociedade e conhecimento: a realidade
social como objeto de estudo”, tem dois capitulos: o primeiro que
trata das especificidades tedricas e metodoldgicas das Ciéncias
Sociais e 0 segundo, da relagdo entre o individuo e a sociedade.

A unidade 2, denominada “Cultura e sociedade: cultura, poder e
diversidade nas relacdes cotidianas”, tem mais trés capitulos que
tratam dos conceitos de cultura, ideologia, controle social, raca,
racismo, multiculturalismo e ag¢Ges afirmativas.

A unidade 3 denomina-se “Relagdes de poder € movimentos sociais:
a luta pelos direitos da sociedade contemporanea” e estd estruturada
em trés capitulos que explicam o que é poder, politica, estado,
democracia, cidadania, direitos humanos e movimentos sociais.

A unidade 4 intitula-se “Mundo do trabalho e desigualdade social” e
desenvolve, em dois capitulos, os temas do trabalho desde os tedricos
classicos Marx, Durkheim e Weber até as teorias de estratificacdo e
desigualdades sociais no mundo e no Brasil.

A unidade 5 tem dois capitulos e chama-se “Globalizagdo e
sociedade do século XXI: dilemas e perspectivas”, em que se
analisam a sociologia do desenvolvimento através das crises e
evolugbes do capitalismo internacional, os fendmenos e seus
impactos no Brasil.

A unidade 6 traz os trés ultimos capitulos da obra e denomina-se, “A
vida nas cidades do século XXI: questBes centrais de uma sociedade
em constru¢ao”, em que apresenta a producdo das ciéncias sociais
sobre a cidade, a vida em metropoles, os conflitos sociais, 0 espago
publico e 0 mercado imobiliario, a questdo de género, da sexualidade
e dos problemas socioambientais como fenémenos manifestos na
vida moderna e em mudancas rapidas e constantes.

Por fim, a autoria indica as Referéncias bibliogréficas.

Sociologia Hoje
(MACHADO et al,
2013, Editora
Atica)

O livro se apresenta em 328 péaginas, a partir de uma estrutura
composta por uma apresentagdo, uma introdugao intitulada “O que ¢
a sociedade?” e trés unidades: unidade 1 — Cultura; unidade 2 —
Sociedade; unidade 3 — Poder e cidadania.

Nas paginas iniciais, o livro contém a se¢do “Conhega seu livro”, na
qual faz uma apresentacdo geral da estrutura do livro didatico. Ao
final de cada unidade sdo apresentadas sugestbes de atividades e
exercicios, leituras suplementares e filmes. Ha uma sequéncia
mantida nas trés unidades, cada qual contendo cinco capitulos,
obedecendo & seguinte organizacdo: os trés capitulos iniciais de cada
unidade apresentam o0s parametros tedricos da obra. O quarto
capitulo de cada unidade trata da producdo cientifica brasileira da
respectiva area das ciéncias sociais e 0 quinto capitulo de cada
unidade traz uma abordagem do tema na contemporaneidade.

O livro apresenta uma série de secdes que cumprem diferentes
objetivos didaticos: Na secdo “Léxico” sdo relacionados os termos
mais dificeis, explicados na margem lateral da pagina. A se¢do “Para
saber mais” complementa e aprofunda conceitos, contextos e debates
abordados nos capitulos. A segdo “Perfil” faz uma breve
apresentacao da obra dos principais autores estudados.

112




Na secdo “Voceé ja pensou nisto?” ¢ feito um convite a reflexao sobre
0s temas e contetdos trabalhados nos capitulos, relacionando-os com
o cotidiano do aluno. E a se¢do “Assim falou” traz excertos de
trechos de obras dos principais estudiosos abordados no livro.

O livro apresenta, ainda, as seguintes “Se¢des especiais™: “Vocé
aprendeu que”, sintetizando os conteudos trabalhados nos capitulos;
“Atividades”, contendo atividades e exercicios. Ao final de cada
unidade apresenta-se a secdao “Concluindo”, que propde novo bloco
de questbes, retomando as discussdes dos capitulos precedentes e
intencionando amplia-las.

Por fim, hd a secao “Sugestdes” com indicagao de livros, filmes e
sites para pesquisa na internet.

A secdo introdutéria é composta por quatro subsecfes: A vida em
sociedade; As Ciéncias Sociais, Antropologia, Ciéncia Politica;
Como funcionam as Ciéncias Sociais; e Ciéncias Sociais:
informacdes e pensamento critico.

A unidade 1, intitulada “Cultura”, ¢ composta por cinco capitulos e
se dedica a tratar de temas da antropologia cultural, onde conceitos
como cultura, identidade e etnicidade sdo apresentados para a
compreensdo das formas como as sociedades se constituem.

A unidade 2, denominada “Sociedade”, ¢ também composta por
cinco capitulos, cujo objetivo é discutir as relagdes sociais existentes
nas sociedades, tendo em vista as diferentes dimensdes da vida
social.

A unidade 3, intitulada “Poder e cidadania”, igualmente com cinco
capitulos, se dedica a tratar de temas da ciéncia politica e busca
compreender a politica em seus nexos a partir dos conceitos de
Estado, poder, direitos e cidadania.

O livro traz, ainda, um indice de biografias que sdo citadas e
marcadas ao longo dos capitulos, com nomes de autores classicos e
contemporaneos das trés areas que compdem as ciéncias sociais,
tanto nacionais quanto internacionais; um indice remissivo; e uma
Bibliografia, compondo as paginas 325 a 328.

Fonte: Guia de livros didaticos: PNLD 2015: sociologia: ensino médio. — Brasilia: Ministério da Educagdo, Secretaria de

Educacéo Bésica, 2014.

Assim, no afinco de continuarmos refletindo sobre o que, por que e como ensinar a

Sociologia e partindo do pressuposto de que o livro didatico pode representar uma orientacéo

para 0s professores na sua pratica, prosseguimos com nossa analise.

3.3.2 O que se ensina (conteudos), como se ensina (metodologia) e por que se ensina

(objetivos) a Sociologia

Partindo da premissa de que a “explicagdo do porqué, do como e do que se ensina

depende da época e do lugar em que ocorre 0 processo educativo” e que “as necessidades
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educativas sdo determinadas pelas relacfes que os individuos estabelecem entre si e com a
natureza para produzir a sua existéncia” (PASQUALOTTO, 2006, p. 326), entendemos que
guando pensamos a educacdo, devemos, antes de tudo, compreendé-la por meio das

transformacdes materiais que ocorrem na sociedade.

D~

Dessa forma — partindo do pressuposto de que a finalidade geral da educacdo

o~

“produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que

produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013b, p. 13)
considera-se, nesse sentido, que a educagdo visa proporcionar aos sujeitos “o
desenvolvimento técnico-intelectual para produzirem a existéncia por meio de seu trabalho
sob determinadas circunstancias historicas” (RAMOS, 2014, pp. 208-209).

Por conseguinte, pensar 0 ensino de Sociologia exige que o docente o reconheca
inserido num processo maior de organizacdo curricular pautado atualmente, em grande parte,
na chamada pedagogia das competéncias, na qual os curriculos se prendem as necessidades
imediatas da reestruturacdo do trabalho, da sociedade de consumo e do cotidiano dos alunos.

Assim, em contraposi¢cdo aos modelos de curriculo ditos neoliberais, enfatizamos a
presenca do professor em sala atuando para que o0s estudantes se apropriem dos
conhecimentos cientificos necessarios para uma inser¢do consciente e critica na vida social.
Para tanto, como ja mencionado, para que esse processo pedagdgico seja instaurado e atinja
efetivamente a finalidade do ensino exige-se sempre que se questione: ensinar 0 que, como e
por qué? (RAMOS, 2014).

Partindo dai, apontaremos quais sdo as perspectivas, em relacdo ao ensino, dos

professores que atuam com a disciplina de Sociologia no municipio de Francisco Beltréo.

3.3.2.1 Dos contetidos — o que € ensinado em Sociologia

Saviani (2012b), no livro Escola e Democracia, defende a importancia do ensino de
conteddos — 0 que é ensinado — relevantes, significativos, alegando que sem estes a

aprendizagem torna-se uma farsa, deixando de existir.

Parece-me, pois, fundamental que se entenda isso e que, no interior da
escola, nds atuemos segundo essa maxima: a prioridade de contetdos, que é
a Unica forma de lutar contra a farsa do ensino. Por que esses conteidos sao
prioritarios? Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento
indispensavel para a participacdo politica das massas. Se os membros das
camadas populares ndo dominam os conteudos culturais, eles ndo podem
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fazer wvaler o0s seus interesses, porque ficam desarmados contra o0s
dominadores, que se servem exatamente desses conteudos culturais para
legitimar e consolidar a sua dominagdo. Eu costumo, as vezes, enunciar isso
da seguinte forma: o dominado ndo se liberta se ele ndo vier a dominar
aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes
dominam é. condicéo de libertacdo. (SAVIANI, 2012b, p. 55)

Considerando a importancia que deve ser atribuida aos contetdos, com base no
pressuposto citado acima, analisamos as observagdes dos docentes entrevistados. Quanto ao
“o que se ensina” em Sociologia, dentre os principais topicos apontados, estabelecemos um
conjunto de trés categorias:

1) 57% mencionam que ensinam conteldos a partir da DCE;

2) 36% mencionam que ensinam aos alunos ter uma visdo critica sobre a sociedade e a
importancia deles enquanto ser social, relacionando passado e presente;

3) 7% mencionam que ensinam aos alunos a relagdo entre teoria, conceitos, temas e
realidade, incorporando as orientacdes contidas nas OCNEM,;

No que tange a compreensédo dos professores sobre os documentos curriculares oficiais
e a forma com que se utilizam destes para nortear o planejamento da disciplina, verificamos
que a DCE foi indicada, mesmo que algumas vezes implicitamente, pela maioria dos docentes

entrevistados tendo a maior relevancia para esse processo. Como vemos,

A disciplina de Sociologia € ensinada de acordo com a organizagdo
curricular estabelecida pelas Diretrizes Curriculares do Parand. A gente
comeca a trabalhar no primeiro ano com as teorias sociolégicas, 0s
principais pensadores da Sociologia, 0s classicos. Também temos as
questbes das instituicbes que sdo estudadas, um pouco do pensamento
sociologico brasileiro. Depois no segundo ano temos a parte do trabalho,
politica. No terceiro ano a gente trabalha com as questdes que vai
desembocar um pouco la na antropologia, cultura, diversidade cultural. paul

[...] Entdo, cada série tem 0 seu conteudo especifico que a gente segue, mais
ou menos, o que esta na DCE, que foi decidido com o grupo de professores,
que foi feita, elaborada pelo Estado em 2006. Seguimos esses conteidos que
estdo determinados 14. (TERESA, entrevistada em 12/09/16)

Conforme ja mencionado, as DCE foram publicadas em 2008. Sdo apenas 9 anos de
existéncia do documento. Anterior a este periodo, ja contdvamos com as aulas da disciplina de
Sociologia e os profissionais que atuavam a época nao tinham uma orientacdo sobre o que
ensinar, ndo havia uma unidade no ensino. Sobre esse aspecto, duas docentes com 11 anos de
atuacdo na area, que presenciaram o momento, afirmam que
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Agora que estd sendo mais ou menos organizado os conteudos por série.
Como antes ndo tinha uma regulamentacdo, digamos assim, uma orientagdo
oficial, cada professor ia trabalhando por ano o que achava conveniente
trabalhar. (FRANCIELE, entrevistada em 21/06/16)

Na verdade, foi bem dificil. Quando a gente chegou na escola ndo tinha uma
organizacdo do que trabalhar. Entdo cada professor acabava decidindo
trabalhar os contetdos que ele achava conveniente, pois ndo havia uma
unidade. Entdo foi bem importante, na verdade, a construcdo desse
documento (da DCE) para orientar. Acho que foi essencial para dar essa
legitimidade para a disciplina, porque qualquer um trabalhava e trabalhava
qualquer coisa, entdo deu uma seriedade para o nosso trabalho depois desse
documento. (TERESA, entrevistada em 12/09/16, grifo nosso)

Outro aspecto relevante a ser considerado, foi mencionado pelo professor Ivan.

Eu sigo quase que na totalidade os conteldos propostos pela Diretriz. A
questdo que muda é a abordagem. Porque apesar das DCE se apresentarem
numa perspectiva historico-critica elas sdo contraditorias. Ndo tem um
material, um livro didatico de apoio, por exemplo, para que se siga isso.
Entdo vocé acaba ndo conseguindo acessar todos os contetdos estruturantes
nos livros didaticos escolhidos pelos professores das diferentes escolas. Os
livros didaticos ndo abrangem todos os conteldos estruturantes e a gente
acaba buscando complementar esse contelido. (entrevistado em 05/07/16)

Interessante a analise realizada pelo docente quanto a contradicdo existente nas
exigéncias feitas pelas politicas educacionais. Ha um documento que estabelece os contetddos
a ser ensinado, mas, em contrapartida, o Estado ndo oferece um material didatico que dé
suporte efetivo, que contemple todos os conteudos previstos a disciplina, para que 0 processo
educativo seja realizado. Mesmo gue no ano de 2007 o Estado tenha disponibilizado o Livro
Didatico Publico de Sociologia, nenhum dos docentes entrevistados mencionou a utilizacao
deste material.

Conferimos, além da importancia dada a DCE, quanto aos contetidos ensinados, que
alguns docentes apontam o livro didatico como referéncia, como suporte. Os livros didaticos,
também entendidos nesse processo de construcdo curricular como ferramenta possivel, tém
como desafio sistematizar o conhecimento acumulado historicamente pelas ciéncias sociais,
“demonstrando um amadurecimento de propostas pedagogicas e didaticas para o ensino de
Sociologia” (PNLD, 2014, p. 12). Contudo, dos treze livros que foram inscritos para o
processo de escolha do PNLD, apenas seis foram aprovados pelos critérios do Programa, o

que denota que ainda ha desafios a serem enfrentados quanto ao risco de simplificacdo de
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teorias e conceitos, quando se busca a mediacdo entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento escolar.

Dos trés livros didaticos disponiveis nas escolas, um aspecto relevante a ser
considerado é a dificuldade de ndo haver uma obra que forneca todos os conteldos da

disciplina em conformidade as DCE.

Eu acho que hoje ndo tem um livro didatico que contemple todos os
contetidos da nossa DCE. Se vocé escolhe um livro, ele ndo tem a estrutura
da parte politica. Se vocé escolhe outro livro, ele ndo tem uma estrutura que
discuta a questdo cultural. [...] A maior dificuldade é com os contetdos do
primeiro ano. Inclusive ndo tem nenhum livro didatico que fale sobre
instituicdes de reinsercdo. Nenhum! E como se fosse algo que ndo existisse.
[...] Existe uma dificuldade muito grande nesse sentido. [...] Como essas
editoras organizam esse material didatico se ndo tem todo o contedo das
DCE nos livros? E dai quando a gente vai escolher o livro, a gente ndo
escolhe o melhor. A gente escolhe o menos pior, dentro dessa estrutura.
(ROBERTA, entrevistada em 14/07/16, grifo nosso)

Dessa forma, com algumas ressalvas, os docentes apontam o livro didatico expondo
aspectos positivos e negativos sobre seu uso em sala de aula. Estes trés livros didaticos
diferentes, utilizados entre as escolas, séo apontados pelos docentes entrevistados como um
entrave. Afere-se, dessa forma, que ndo existe um consenso entre os professores durante a
escolha do livro. O professor Pedro afirma que “no final de 2014 escolhemos o livro, cada
escola escolheu (o dela). O que eu considero um livro bom, é o livro da editora Atica

(Sociologia Hoje)”. Ja a professora Dulce alega que

Quase toda escola tem um livro didatico diferente [...] O livro didatico para
mim é apenas um suporte. Eu ndo tenho como costume utiliza-lo
diretamente. Depende a editora. Por exemplo, o da Editora Moderna eu acho
um excelente livro didatico. Ele aborda muito bem os conteldos, tem uma
linguagem acessivel para os alunos, tem uma colocag¢do muito criteriosa. Ja
tem outras editoras que ndo tem, que sdo informacbes que ndo batem com
aquilo que a gente trabalha com os alunos. O contetdo é precério. Entdo,
depende muito da escolha do livro didatico. (entrevistada em 21/06/16)

Sobre o livro apontado pelo professor Pedro, Sociologia Hoje, Barbosa e Mendes
(2015) consideram que o professor pode aproveitar os recursos didaticos da obra, por ter uma
linguagem e dindmica visual jovem, aproximando o aluno do sistema social como um todo no
seu processo historico até a atualidade, utilizando as atividades sugeridas para interagdo dos

alunos. Entretanto, embora a variedade de atividades, € necessario ao professor sistematizar os
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trabalhos, conciliando os contetidos, abrindo debates para discussdo dos exercicios em equipe,
promovendo interacdo entre a classe e proporcionando desenvolvimento de pensamento
critico, pois sozinho, sem a acdo do professor, a obra ndo viabiliza socializacdo entre 0s
alunos e a construcdo de um olhar socioldgico

J& sobre o livro apontado pela professora Dulce, Sociologia em Movimento,
Cavalcante (2015) aponta que, por vezes, o livro é demasiado extenso no trato com o
conteddo e demasiado complexo para estudantes de ensino médio que ndo contam com uma
boa pratica de leitura e interpretacdo textual. A autora afirma que ndo ¢ um material de facil
acesso e compreensdo, Vvisto as inimeras correlacfes entre 0s autores, suas teorias e obras. Ja
Barboza e Mendes (2015) apontam que o livro confere rigor tedrico e conceitual no
tratamento do conteido, mas com linguagem adequada ao aluno. No entanto, frisam que este
precisa ter conhecimento interdisciplinar ou auxilio do professor para despertar o interesse na
compreensdo da realidade, partindo de questdes cotidianas, atuais.

Afere-se, além da contradi¢do existente entre a opinido dos professores, entre o “bom”
e 0 “ruim”, que oS autores que analisam as obras também divergem nos apontamentos.

Diante da falta de material que atenda ao disposto na DCE quanto aos conteldos, 0s

docentes afirmam que possuem um acervo particular.

Eu trago bastante material fora do livro didatico. [...] Entdo o livro eu acabo
usando pouco, ndo fico seguindo a risca 0 que esta no livro. [...] Dentro da
Sociologia, porque a gente nunca teve muita coisa de material, a gente
sempre saiu correndo atras de produzir, de pesquisar textos complementares
que ajudam bastante. Entdo a gente acaba tendo essas caracteristicas de ndo
seguir o livro de fio a pavio, digamos assim. [...] Acho que cada vez mais a
gente est4 tendo mais opcdes, a cada escolha de livro. Na primeira escolha
teve duas opg¢des, na segunda ja foram seis opcOes e a gente ja pdde escolher
um livro melhor. [...] Claro que nenhum livro didatico vai dar conta de toda
a proposta curricular da disciplina, entdo, tem coisas que a gente ndo vai ter
ali. (FRANCIELE, entrevistada em 21/06/16, grifo nosso)

Apenas dois docentes do universo entrevistado apontam que utilizam o livro didatico
excessivamente, ou seja, como diria Meucci (2014) nesse caso, o livro ocupa um status

“hipercentralizado”.

Utilizo muito. Consigo dar conta do livro todo ao longo do ano. Dentro dos
contetdos, que sdo divididos em trés anuidades, ao longo dos trés anos eu
dou conta do livro todo. Como eu escolhi, no final de 2014, é um livro que
eu gosto. Eu acho que abrange, ndo todos os contelidos, mas a maior parte
em comparacdo as seis opcdes de escolha. Dentre essas opc¢oes, eu
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considerei o que abordava melhor e de forma mais profunda os conteudos.
[...] E fundamental a pratica da leitura, ndo adianta eu falar, falar, falar.
(PEDRO, entrevistado em 08/09/16)

Utilizo muito o livro. E incrivel como a gente ainda tem que destacar essa
questdo. O que vocé sabe de certeza que o aluno vai ter em casa, em maos, é
o livro didéatico ainda. T4 certo que alguns ja tem internet, ja tem esse acesso,
mas aquela cobranga mesmo que vocé pode fazer, que vocé sabe que voceé ta
olhando em sala e que ele vai ter em casa ainda é o livro. E ainda néo é o
livro digital, é o livro didatico. Muitas das nossas acBes em sala de aula
acabam sendo norteadas pelo livro didatico. Aquele exercicio, aquela
atividade que poderia ser feita de forma diferente, por ser mais répido,
pratico, pra vocé nao ter tanto incdmodo na hora de vocé organizar, de fazer
uma devolucdo, vocé opta pelo livro. Por exemplo, vocé vai fazer uma
atividade que vocé utilize ou que vocé tenha que utilizar o computador, o
Datashow. Vocé vai depender de uma reserva, vocé vai depender de naquele
dia estar disponivel. Entdo, o livro didatico acaba sendo aquela coisa mais
pratica, que vocé sabe que se o aluno trouxe, vocé pode cobrar de imediato.
Entrei a primeira vez em sala de aula em 1999 s6 com o livro didético e hoje,
em 2016, eu ainda uso ele com certeza, como umas das coisas mais
frequentes. (ANA, entrevistada em 06/09/16)

Estes docentes possuem formacdo na area e sdo concursados. Percebe-se que
argumentos como falta de formacao especifica e vinculo empregaticio ndo se aplicam nesse

caso. De acordo com Cavalcante

Muitas vezes, o livro didatico é utilizado como a blssola para os professores
que ndo tém formacdo na area, ou mesmo para 0s que a tém, posto que
problemas de metodologias na adaptacdo do conhecimento académico para o
didatico, de carga horéria baixa, de formagdo inicial e/ou continuada, de
escolha e disponibilidade de materiais para aula, de definicdo de um
curriculo minimo, de conhecimento e efetivacdo das orientacbes e
parametros para a disciplina, corroborem para que o ensino de Sociologia, no
nivel médio, seja executado de forma insélita, necessitando, assim, de
alguma orientacdo bésica. Essa orientagdo muitas vezes é obtida por meio do
livro didatico que, sendo o instrumento oficial — legitimado, palpavel e do
cotidiano para o ensino da disciplina — ganha carater formativo ou funciona
como programa de curso. (2015, p. 14, grifo nosso)

Contudo, afora essa situacdo, ao que parece, aquilo que foi verificado por Meucci
(2014), no que se refere ao uso do livro didatico como “Unica obra de referéncia para os
professores” ou mesmo como “bens escolares ignorados” no ensino da Sociologia, ndo se
aplica a atual realidade investigada. Logo, pode-se afirmar que os professores tém realizado

estudos dos documentos norteadores e que, de algum modo, estdo incorporando as diretrizes e
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orientacfes nos seus planejamentos ao mesmo tempo que tem o apoio do livro didatico em
sala de aula.

Assim, afere-se que os professores, ora estabelecem uma funcdo central ao livro
didatico, utilizando-o como Unico aporte em suas aulas, ora uma funcéo parcial que, além de
utilizarem-no, constroem suas discusses partindo também da utilizacdo de outros recursos
didaticos. Esta ultima atitude pode soar muito positiva, por permitir autonomia do docente e a
possibilidade de contribuicdo de diversos outros elementos, conforme aconselha o préprio
guia do PNLD. Por outro lado, pode ser considerada prejudicial, posto que pode provocar um
distanciamento completo das teorias e conceituacdes socioldgicas. Assim, levando em
consideracao sua adocao pelos docentes nas escolas, o livro didatico ficaria nesta hipétese, ora
com um papel central, ora com papel secundario.

Outra questdo apontada pelos docentes foi a respeito do planejamento coletivo,
realizado no inicio do ano letivo de 2016. Preocupados com a rotatividade dos professores
contratados e com as transferéncias frequentes de alunos, entre os colégios do municipio, 0s
docentes que assumiram as aulas da disciplina de Sociologia discutiram uma organizacdo de

contetdos que fosse comum a todos.

No inicio do ano nos reunimos com os professores da Sociologia. Existe um
acordo comum, principalmente em termos de municipio, se bem que esses
contetdos j& estdo organizados curricularmente. As diretrizes nos ddo um
norte do que priorizar, enfim, mas nem sempre vocé consegue dar conta de
tudo aquilo que é proposto que vocé faca. Entdo, a gente tenta seguir aquilo
gue foi acordado no inicio do ano junto com os outros professores da area.
Porque muitas vezes tem aquela questdo de o estudante mudar de escola e
chegar a outra escolar e o contelido é outro, ou sao repetidos. Entdo, os
professores se preocupam com essas questdes, que os contetidos tenham uma
sequéncia. (PAULO, entrevistado em 08/09/16)

No comeco de 2016 a gente realizou o primeiro encontro dos profissionais
de Sociologia, na primeira atividade do ano, da semana pedagdgica, para
entrarmos num entendimento de quais contetdos abordar, porque ndo havia
esse didlogo entre os professores. Vocé troca de escola, vocé chega pra dar
contetido no segundo ano que ja foi dado no primeiro. Chega no terceiro pra
dar contetdo que ja foi dado no primeiro e no segundo. Enfim, ali a gente
buscou estabelecer um padrdo, uma linha, uma sequéncia de contetidos, do
primeiro ao terceiro ano, com uma margem de que no final de cada ano, caso
ndo consiga adentrar em determinados conteudos, a gente terminaria no
comeco do outro ano para ter uma continuagdo. Porque a gente interpretou
que de certa forma é cumulativo. [...] Entdo, nesse primeiro encontro, a gente
estabeleceu um padrdo de contetdos para as diferentes escolas, de uma certa
forma flexivel na transi¢do do primeiro para o segundo e do segundo para o
terceiro, pensando o0 més de dezembro. Ano que vem vamos discutir
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também, a padronizacdo do livro didatico, que a gente chegou no
entendimento de qual que seria 0 melhor nas opcdes apresentadas que, pelo
gue entendi até agora, € o Sociologia Hoje. Entdo, estamos nesse processo de
construcdo. (IVAN, entrevistado em 05/07/16)

Percebe-se, pela fala dos profissionais, que a intencdo é garantir que todos os alunos
tenham acesso aos conteudos previstos e que, mesmo sendo um planejamento comum a todos,
cada qual tem a autonomia de adequé-lo as necessidades e especificidades de cada
estabelecimento de ensino. Esse momento coletivo foi apontado pela maioria dos
entrevistados como um avango para os profissionais da area. Por conseguinte, a realidade dos
profissionais do universo entrevistado ndo se enquadra na afirmacao feita por Lennert (2009)
de que os professores de Sociologia ndo sdo0 um grupo coeso, porque possuem, em sua
maioria, contratos de trabalho temporéarios, mudando de escolas com frequéncia e que por
trabalharem sozinhos ou em ndmero reduzido, eles ndo exercem poder, ndo influenciam as
decisdes como seus colegas efetivos, sendo, um grupo outsider. Pelo contréario, de acordo com
a realidade investigada, h4& uma grande preocupacdo entre o grupo de professores,
independente de vinculo empregaticio, em assegurar a unidade nas decises referentes a
disciplina.

Temos, entdo, que os profissionais da Sociologia embasam seu planejamento, suas
aulas, nos conteudos previstos na DCE e na sequéncia de conteudos disponibilizada nos livros
didaticos.

Dentre os professores entrevistados, se, por um lado, hd os que consideram o0s
contetdos importantes para a formacdo dos alunos, por outro, hd 0s que consideram
importante ensinar os alunos a ter uma visdo critica da sociedade, relacionando passado e
presente deixando de empregar a devida relevancia aos contetdos, trabalhando-se de maneira
descontextualiza ou, como diria Meksenas (1995) de maneira jornalistica.

Segundo estudos de Camargo (2003), essa postura pode ser adotada pela dificuldade
em articular teoria socioldgica e pratica pedagogica. Pode-se comprovar esse fato com base na
afirmacéo, de alguns dos professores, de que trabalham em sala de aula temas da atualidade, a
partir de artigos de jornais e revistas, desvinculados da programacdo dos contetdos, o0 que

pode acabar por minimizar a dimensao tedrica.

As questdes do dia a dia que a gente leva em consideracdo do aluno. O que é
necessario para ele aprender. Naquele momento a gente faz um levantamento
do conhecimento prévio da turma, que contexto eles estdo inseridos, quais 0s
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principais anseios deles e a gente elaborar o contedido de acordo com aquilo
que eles necessitam. (CLARA, entrevistada em 14/09/16)

Sociologia a gente procura mostrar para o aluno a importancia dele enquanto
pessoa dentro dessa sociedade, a importancia dele, a contribuicéo dele para a
sociedade, o que ele vai fazer dentro dessa sociedade [...] A importancia que
eles me tragam algo que nds estamos trabalhando. Se ele viu & um
noticiario, e diz, professora, isso é importante, vamos trabalhar? Esta de
acordo com o conteudo? Vamos trabalhar. E também, se ndo esta e é
pertinente, vamos trabalhar. Por que ndo? (REGINA, entrevistada em
14/09/16)

Eu acredito que uma das principais, e talvez seja 0 nosso principal desafio, é
fazer com que o aluno se perceba como ser humano, como participante desse
mundo onde ele vive para conseguir fazer com que ele compreenda a
importancia da existéncia dessa disciplina. (ANA, entrevistada em 06/09/16)

Contudo, salvo estas excecBes, por meio dessas informacgdes verificamos que 0s
entrevistados, de um modo geral, concebem que o professor de Sociologia do Ensino Médio
deve conhecer a realidade do aluno, interagir com ele e respeitar 0s conhecimentos prévios
que traz para a sala de aula, desafiando-o a pensar a respeito dos problemas do cotidiano,
despertando o senso critico a partir das diferentes interpretacbes socioldgicas sobre a
realidade social.

Dessa forma, a preocupacdo em estabelecer relagcbes dos conhecimentos teéricos da
Sociologia com o cotidiano do aluno aparece nos depoimentos dos professores investigados.
Assim sendo, deve ser aqui considerada, tendo em vista que se trata de uma forma de trazer
para a sala de aula os problemas sociais atuais e debater com os alunos a realidade na qual
estdo inseridos, estimulando a aprendizagem e a socializagdo dos conhecimentos de forma

potencializadora, com momentos de integracdo. No dizer de Bridi, Aradjo e Motim

0 ensino da sociologia, apresentado como um conjunto de fendmenos e
acontecimentos desarticulados entre si ou baseados apenas nas teorias
socioldgicas, ou mesmo como um aprendizado da realidade sem o aparato
tedrico que o ilumine, pode significar um ensino morto, sem significacdo
para os sujeitos envolvidos. (2009, p. 122)

Por conseguinte, notamos que os professores trabalham os conceitos tedricos da
Sociologia, procurando estabelecer uma relagdo entre teoria e pratica. “A Sociologia pode

desenvolver o senso critico no aluno, leva-lo a questionar a realidade, enxergar realmente
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dentro de uma perspectiva critica, enxergar a raiz dos problemas sociais”. (IVAN,
entrevistado em 05/07/16)

Todavia, certos cuidados devem ser tomados para ndo disseminar uma criticidade
abstrata, oriunda do senso comum, sem profundidade teorica, pois “a educacao de massa deve
sim enraizar-se no senso comum, dele partir, mas se ndo ultrapassar aqueles limites, se ndo
puxar para cima torna-se educacdo conservadora, [...] isto é, conquista a adesdo do povo
mantendo-o, porém no mesmo nivel em que efetivamente esta”. (NOSELLA, 2010, p. 61)

Sem essa precaucdo, corre-se 0 riso de abordar somente a histéria da Sociologia e
alguns conceitos e temas isolados, faltando uma postura sociolédgica e atendendo apenas as
necessidades imediatas dos curriculos. Segundo Sarandy (2004, p. 129), “um aluno que sabe
da existéncia da desigualdade social — ja evidente em si mesma — e que aprendeu as teorias
explicativas das Ciéncias Sociais ndo € necessariamente um aluno que aprendeu a pensar
sociologicamente”.

Para Meksenas (1995, p. 76) tais cuidados também podem ser considerados desafios,
gue surgem a organizacdo dos conteudos a serem ministrados em sala de aula. O autor afirma
que “é preciso que os professores construam uma ponte entre o conhecimento tedrico € a
explicacdo da sociedade na qual o aluno se insere”. Ou seja, ha de ser ter clareza que nao ¢
possivel a andlise da sociedade contemporanea sem o apoio do arcabouco dos contetidos
sociolégicos. E preciso considerar o conhecimento de senso comum sem abandonar a teoria.

Referente a isso, o professor Pedro procura estar atento a essas questdes, afirmando

que

Na parte especifica dos contelidos que permite uma certa flexibilidade, eu
geralmente tento trabalhar com questbes atuais. Por exemplo, tem o
conteudo estruturante, o basico e o especifico. Eu tento trazer no especifico
guestdes atuais que se ligam dentro de um determinado fenémeno. Trabalhar
com globalizacdo, ¢ um conteudo estruturante. O contetdo bésico, a
formag&o de blocos econdmicos. Ai no especifico posso citar a questdo da
saida da Inglaterra, Gra-Bretanha da Uni&o Europeia. O que significa o bloco
da Unido Europeia, porque eles sairam, o que isso atinge? Entdo, eu trago
temas atuais para eles conseguir compreender que esses conteldos fazem
parte do nosso cotidiano politico, econémico, etc. [...] O importante é fazer
com que eles tenham a compreensdo de que eles podem mudar as coisas.
Ndo é sb reproduzir o que estd dado. [..]. Tento trabalhar questbes
aproximando da realidade deles. (entrevistado em 08/09/16)

Relacionar o cotidiano com os contelidos tedricos é uma forma de conduzir o ensino
de Sociologia. Esta € uma relagdo fundamental no processo de ensino e aprendizagem da
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disciplina, € uma forma de unir o acontecimento e a informagdo ao contexto historico e aos

diversos contextos interligados. Quanto a isso, Bridi, Araujo e Motim (2009) advertem que

para desenvolver o conhecimento cabe ao professor aproximar o parcial do global, o uno do

multiplo, a l6gica daquilo que a ultrapassa. Notadamente, de uma forma ou de outra, todos os

entrevistados procuram estabelecer uma certa relacdo entre os conteudos tedricos da

Sociologia com o cotidiano dos alunos.

Sobre a relacdo entre presente, passado e futuro constitutiva de cada conteudo,

professora Paula expGe que

Quanto a este
Duarte (2016, pp. 1-3),

Em Sociologia a gente ensina os alunos, orienta eles a ter viséo critica sobre
a sociedade. Como é o individuo vivendo em sociedade, como ele deve
atuar, qual é sua posi¢do dentro dos problemas atuais? Conhecer a historia
do passado. Como tem aquela frase o August Comte, que ele fala que
“precisa-se conhecer o passado, para entender o presente e imaginar o
futuro”. Entdo, por isso que eu sempre oriento bastante para que eles,
baseada nesta fala do Comte, consigam chegar no entendimento do porqué
estudar o passado. Porque muitas pessoas questionam o porqué de estudar o
passado, 0 que tem a ver como nosso estudo hoje na atualidade. Entdo a
gente tem que estimular eles a pensar a partir do passado. A partir do que
aconteceu no passado a gente consegue imaginar se foi bom, se foi ruim, se
foi uma coisa que contribuiu para a classe social mais dominada, digamos
assim, porgue hoje a gente fala que temos duas classes sociais, a dominante e
a dominada, entdo favoreceu para a classe dominada ou apenas para a classe
dominante? Quais foram os principais objetivos dessa divisdo de classes que
aconteceu? [...] E o que a gente procura, instigar, despertar a curiosidade
deles de entender, de estudar, de interpretar, de compreender 0 que acontece
hoje, assimilando com o que aconteceu no passado e imaginar como seria 0
nosso futuro. (entrevistada em 22/09/16)

apontamento, é pertinente apontarmos as consideraces feitas por

referente aos conteudos escolares € a relagdo entre passado e presente

A decisdo sobre o que ensinar as novas geragdes por meio da educagdo
escolar envolve relagdes entre o presente, o passado e o futuro da sociedade
e da vida humana. Se tomarmos essa decisdo levando em conta apenas
necessidades imediatas do presente, ndo ensinaremos as criangas e aos
jovens a considerarem as consequéncias para 0 amanha das escolhas que a
sociedade e os individuos fazem na atualidade. Os conteudos escolares sdo
frequentemente acusados de serem coisas mortas, distantes da vida real dos
alunos. Divergindo dessa visdo que separa e opde 0 passado e 0 presente, 0
processo e 0 produto, afirmo que os conhecimentos cientificos, artisticos e
filosoficos carregam atividade humana condensada, sintetizada, ou seja, vida
em forma latente. O trabalho realizado sobre esses conhecimentos, com a
finalidade de transmiti-los as novas geracGes, traz 0s mortos novamente a
vida. Mas esse milagre da ressureicdo, realizado pela atividade educativa,
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tem como consequéncia que 0s mortos ressurretos apoderem-se dos vivos,
ou seja, a atividade contida nesses conhecimentos transforma-se em
atividade mental dos alunos e se incorpora a sua individualidade, a sua
“segunda natureza”. Os defensores das pedagogias hegemonicas criticam o
que chamam curriculo “conteudista” se pautando na imagem de um
amontoado de coisas que, se um dia tiveram algum valor, ha muito o teriam
perdido, tornando-se totalmente sem sentido para a vida contemporanea,
especialmente dos jovens. Estabelece-se, desse modo, uma oposicao entre as
questdes da atualidade e o legado da historia humana. Desconsidera-se a
dialética entre a objetivacdo histdrica da cultura e sua apropriacdo pelos
individuos.

Ainda, quanto ao aspecto da organizacdo do planejamento curricular de Sociologia,
qguanto ao o que ensinar, um dos docentes indicou que trabalha metodologicamente a
articulacdo entre teoria, conceitos e temas. Essa €, inclusive, a indicacdo feita nas OCNEM e

nos PCNEM+ de que o professor consiga inter-relacionar esses recortes.

De um modo geral, a esséncia da Sociologia no Ensino Médio é fazer com
que o aluno aprenda a relacionar teorias, conceitos com a realidade em que
eles vivem. E isso que eu procuro trabalhar. Entdo, no primeiro ano eu
trabalho as teorias classicas de Marx, Durkheim e Weber e a relacéo que eles
tém com o entendimento do ser humano, do ser social. O individuo na
familia, no trabalho, na escola. Entdo basicamente isso. No segundo ano a
gente trabalha muito as questdes politicas. O entendimento das teorias sobre
a construgdo politica da nossa sociedade, como a gente ta presente e faz
parte disso. Mesmo sem ter essa percepcao. No terceiro ano a gente trabalha
muito a questdo da cultura, dos meios de controle social, da industria
cultural. Entdo, em cada um dos temas eu parto da realidade do aluno,
apresento o conceito e tento fazer com ele compreenda essa relacdo de como
a teoria pode fazer parte do nosso dia a dia, compreendendo o que ndés
somos, como nos vivemos e como a nossa sociedade vai se desenvolvendo.
(ROBERTA, entrevistada em 14/07/16)

E bastante positivo verificar essa preocupacgdo entre os professores, de néo privilegiar
apenas um recorte metodolégico, até porque se isolarmos 0s temas das teorias e dos conceitos,
por exemplo, cairemos numa banalizagdo, no senso comum. Ao mesmo tempo em que propor
apenas as teorias, sem 0s conceitos que a compdem e sem apresentar sua concretizagdo num
tema, torna a Sociologia macante e desinteressante para o0s estudantes de nivel medio
(OCNEM, 2006).

Conforme j& apontado anteriormente no perfil tracado dos docentes, é notorio também
considerar que todos os professores entrevistados sdo formados na area ou estdo cursando a

graduacdo de Sociologia, ou seja, pensar, planejar e construir um curriculo tendo como
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trajetoria a formacgdo académica especifica permite que eles tenham clareza quanto a
finalidade da disciplina e sua forma de organizacao no ensino médio.

Avancando nas analises, aferimos que estudos realizados anteriormente por Almeida
(2013), Mascarenhas (2012) e dados apontados pelas OCNEM néo se enquadram a realidade
pesquisada.

Almeida (2013, p. 12) aponta que

E consenso entre alguns estudiosos da tematica que a escassez de pesquisas
sociolodgicas sobre o ensino da Sociologia e a formacao de seus profissionais
¢ um dos agravantes que dificultam acumular conhecimentos especificos
sobre essa &rea. Além disso, dificultam pensar em agfes concretas para
discutir e até mesmo intervir em alguns dos impasses na trajetoria de
construcdo da tradi¢do pedagdgica da disciplina.

Com nosso estudo exploratorio, aferimos que a producdo académica sobre o ensino de
Sociologia teve um aumento significativo ap6s a implementacdo da Lei n° 11.684 (Handfas;
Macaira; Polessa 2015).

Mascarenhas, afirma que ndo hd uma concordancia entre os pares sobre 0 que ensinar

em Sociologia.

A Sociologia teve sua historia marcada por idas e vindas dentro do curriculo
das escolas secundarias. Tal fato é apontado como a causa das incertezas
vivenciadas pelos professores desta disciplina no que diz respeito a auséncia
de referenciais curriculares, pois mesmo com as sugestdes encontradas nos
Pardmetros Curriculares Nacionais (2002) — PCN’s — e nas OrientacGes
Curriculares Nacionais (2006) — OCN’s — ndo ha uma unanimidade tanto
sobre o que deve ser ensinado, como quanto aos objetivos da disciplina no
Ensino Médio, isso somado a uma bibliografia ainda escassa e a falta de
tradicdo pedagogica. (2012, pp. 73-74)

Ainda, segundo o contido nas OCNEM, de 2006, relacionado aos conhecimentos de
Sociologia, a disciplina tem uma historicidade bastante diversa de outras disciplinas do
curriculo, pois comparada as outras, principalmente as ciéncias naturais, é bastante recente, e
consequentemente, “ndo tem ainda formada uma comunidade de professores de Sociologia do
ensino médio”, da esfera municipal a nacional, para se ter produzido um consenso a “respeito
de contetdos, metodologias, recursos, etc.” (p.103).

Contraditoriamente, percebemos pelo relato dos docentes que ha um consenso sobre 0
que ser ensinado. Os profissionais que atuam com a disciplina de Sociologia no municipio de

Francisco Beltrdo apresentam uma clareza sobre os conteidos a serem ensinados no Ensino
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Médio. Portanto, h4 uma unanimidade quanto aos contetdos, até mesmo porque a existéncia
do documento norteador, a DCE, possibilita tal fato e de acordo com Carida (2014), tal
diretriz serve de exemplo para outros Estados da Federacao.

Em linhas gerais, um aspecto extremamente relevante emerge quanto a questdo das
diretrizes. Sabe-se que o enfoque nas competéncias é proposto pelo Estado com o objetivo de
adaptar os professores e a escola as novas condicBes sociais configurando-se num novo
método de trabalho dos conteddos escolares, em substituicdo ao modelo tradicional de ensino,
descontextualizado e estanque pelas disciplinas (NEVES, L., 2005, p. 223).

Temos que, ao assumir a concepc¢do vigente, a SEED/PR expressa seu grau de
apropriacéo da ideologia do Estado burgués. Neves, L. (2005) entende que, ao elaborar um
documento que orienta os contetudos e praticas em sala de aula, o Estado utiliza-se de uma

grande estratégia de adesdo ressignificada de acordo com o novo projeto societéario.

O consenso ou a adesdo espontanea a um projeto societario é, de acordo com
Gramsci, 0 modo proprio como o capitalismo vem ganhando a disputa
hegemoénica nas sociedades urbano-industriais contemporaneas, que nao
mais se caracterizam pela restricdo do poder a aparelhagem estatal. O
Estado, longe de ser uma esfera separada do plano econémico, social e
cultural - tal como a visdo liberal a compreende -, sofreu um intenso
processo de ampliacdo (na formula gramsciana, passa a compor-se de
aparelhagem estatal + sociedade civil) é hoje dominado e dirigido por
organismos privados de hegemonia da burguesia, que trabalham
diuturnamente para obter o0 consenso do conjunto das classes sociais para o
desenvolvimento de um modelo de sociabilidade que beneficia a
conservacdo das relagdes de exploracdo vigentes. E precisamente por isso
gue as estratégias educacionais mais do que nunca ganham importancia vital
na difusdo dos conteudos, habilidades e valores ligados a esse modelo de
sociabilidade (NEVES, L., 2005, p. 210).

Contudo, aferimos que as concepcdes dos sujeitos entrevistados se apresentam como
resisténcia a intengdo do Estado no desenvolvimento do consentimento ideologico por parte
dos trabalhadores da educacdo. Ademais, a propria DCE tem por base uma teoria critica da
educacao revelando assim, elementos também de resisténcia a perspectiva do Estado.

Essas reflexdes sobre a escola publica sdo importantes pois, considerando a concepgéo
contra hegeménica da PHC, como se operacionaliza na escola publica uma proposta que vai
ao encontro de interesses dos trabalhadores, se a propria escola é mantida por um Estado que
é controlado pela classe dominante? Vejamos que, de fato, a DCE revela que o proprio

Estado, embora hegemonicamente capitalista, abriga interesses divergentes e conflitos que
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levam a determinados momentos em que documentos e perspectivas mais progressistas se
sobressaiam.

Nesse caso, presenciamos 0 embate travado no chdo da escola e no interior do préprio
Estado. O sistema neoliberal, apropriado de conceitos que conduzem a um processo de
acomodacéo, de concepcdes e praticas que permitem, historicamente, a manutencdo do poder
hegemonico burgués, depara-se com uma disputa engendrada pela pratica social. Num
contexto de predominancia da pedagogia das competéncias, tem-se uma diretriz curricular
com base na pedagogia histérico-critica, utilizada em escolas orientadas por um Estado
burgués, por profissionais da educagdo que resistem e lutam contra a logica do sistema
capitalista.

Tal fato pode ser comprovado, referente ao ensino de Sociologia, pelo ocorrido com o
movimento das ocupacdes das escolas do Estado. E provéavel que a disciplina contribuiu

significativamente para o posicionamento critico dos alunos materializando-se na préaxis.

3.3.2.2 Da metodologia — como se ensina a Sociologia

Entendemos que a educacgdo produz em cada ser humano, individualmente, de maneira
intencional e sistemética, a humanidade que é produzida e reproduzida historicamente pela
pratica social, ou seja, pelo conjunto das lutas, das conquistas, das derrotas, dos avancos e dos
retrocessos. Assim, consideramos que, por poder formar novas geracdes, assumir o trabalho
educativo implica em assumir um projeto que é politico, ideoldgico, pedagogico e filosofico
de produzir nos individuos a humanidade produzida historicamente.

Nesse sentido, acreditamos que o principal agente de mudanca na préatica docente
define-se, sobretudo, na apreensdo do conhecimento, na concep¢do que Marx defende sobre a
apropriacdo dos fundamentos e condicionantes dos fendmenos reais. Talvez, esse represente o
maior desafio para os professores: conhecer a verdade, a esséncia dos fendémenos
educacionais, suas relacfes e conexdes com o projeto social. Todavia, compreendemos que é
por meio dessa apropriacdo, da “passagem da consciéncia ingénua a consciéncia critica”
(SAVIANI, 2014, p. 45) que a praxis revolucionaria se torna possivel.

Dessa forma, tdo importante quanto os conteudos, ou a preparagdo das aulas em si, € a
maneira como acaba por se dar a préatica dentro da sala de aula.

A sala de aula é o ambiente em que a préatica docente se realiza. Segundo Garcia
(2008, p. 166), “a sala de aula representa por exceléncia o espaco onde podem ser observados
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as atitudes do professor e o0s aspectos préprios da atividade docente traduzidos na gestdo da
classe, por meio da qual o professor explicita sua filosofia e exercita sua pedagogia”. E na
sala de aula que se consolidam todos os aspectos referentes ao trabalho realizado pelo
professor. E nela que a sintese da sua experiéncia profissional e da consolidacdo de suas
teorias se evidenciam. Seu interior, na dindmica do cotidiano escolar, € um espaco de
vivéncias multiplas, no qual professores e alunos exercem seus papéis ndo apenas como
agentes, mas também como atores sociais. Parafraseando Duarte (2016), professores e alunos
participam da luta de classes mesmo rejeitando ou nao tendo consciéncia desse fato.

Destarte, quanto ao “como se ensina” a Sociologia, dentre os principais topicos
apontados pelos docentes, estabelecemos um conjunto de duas categorias:

1) 43% mencionam uma sequéncia baseada, parcialmente, na PHC;
2) 57% mencionam uma sequéncia baseada na exposicdo oral do contetudo, com auxilio
de recurso visual e/ou audiovisual, seguido de aplicacéo de atividades:

Tratando-se da sala de aula, é importante mencionar que as estratégias metodoldgicas
mais empregadas pelos professores de Sociologia pesquisados foram as aulas expositivas
dialogadas, debates, trabalhos em grupos, exercicios com aplicacdo de questionarios, exibicdo
de filmes, apresentacao de trabalhos.

A aula expositiva foi citada por todos os professores, desenvolvendo-se, de modo
geral, em trés momentos. No primeiro, ocorre a exposicdo do conteido. No segundo
momento, faz-se a leitura de um texto com posterior discussdo. Em seguida, como terceiro
momento, a aplicacdo de atividades.

A aula expositiva representa uma estratégia que consideramos necessaria como
iniciacdo e apresentacdo dos temas em uma aula de Sociologia no Ensino Médio, pois é o
momento que possibilita a sistematizacdo dos conhecimentos a serem refletidos pelo aluno.
Por outro lado, a aula expositiva deve ser intercalada com outras dindmicas, pois, se for
limitada apenas a exposi¢do do professor, corre 0 risco de apresentar o contetido distante da
realidade do aluno, que assume o papel de mero espectador, ficando desestimulado.

Com o proposito de analisar o0 “como se ensina” a Sociologia abordaremos trechos dos
relatos dos docentes entrevistados reveladores da pratica realizada no cotidiano escolar.

O modo de agir do professor em sala de aula fundamenta-se numa determinada
compreensdo do seu papel na escola, que, por sua vez, reflete valores e padrfes da sociedade.
O professor, ao selecionar os conteudos e a forma de trabalhar com eles, esta assinalando sua
visdo de mundo, de sociedade, de educacéo, de postura politica e de ensino.
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Sobre esse aspecto, apontamos o relato do professor lvan

Todo professor é orientado por uma perspectiva tedrica e um projeto
politico. No meu caso, a perspectiva historico-critica, os contetdos. Entéo,
todo inicio de contetido eu procuro verificar qual é a visdo dos alunos em
relacdo aguele tema a ser estudado e, na medida do possivel, eu trago
diferentes leituras tedricas e, muitas vezes, contraditorias entre si pra que
eles observem que tal explicacdo provém de uma forma de vocé olhar para
realidade. Dependendo do método que vocé escolhe, vocé chega num
resultado diferente. Entdo eu busco fazer com que eles aprendam isso.
Obviamente, vou escolher apontar, como a linha central das escolhas dos
conteudos e da forma que eu abordo em sala de aula, uma analise critica da
histdria, né. Numa perspectiva marxista que se centra na questéo do trabalho.
(entrevistado em 05/07/16 )

Na sequéncia da entrevista, percebemos na exposicdo deste mesmo docente, sobre
como aborda e relaciona assuntos referentes a atualidade, a preocupacdo em afastar a
Sociologia do senso comum, do achismo, da opinido sem fundamento, reforcando a

importancia da disciplina como ciéncia.

Dificilmente eu trago. Parte mais dos alunos levantarem a questdo para
opinar. Eles querem saber a opinido do professor sobre o que esta
acontecendo. Eu tenho dificuldade de expor minha opinido porque eles
nado teriam elementos pra conseguir entender porque eu tenho essa opinido.
Dependendo o que a gente ja trabalhou, relacionado a politica ou outras
coisas, eu consigo apresentar uma opinido, deixando bem claro que essa é
minha opinido. Porque eles ja se apropriaram dos elementos da realidade e
das causas dos fendbmenos sociais. E, quando ndo, dificilmente eu emito
minha opinido. Eu espero um tempo e tudo mais. Em ralagdo ao conteudo,
esses temas da realidade eu costumo utilizar como exemplo quanto eu estou
trabalhando, principalmente, contedo de Ciéncia Politica. A gente busca
tirar essa cortina de fumaca que ha. Porque de que forma que as pessoas
recebem as informacdes sobre as politicas? Atraves da grande midia,
principalmente. Qual é o papel que a grande midia tem exercido em relacéo
a isso. A gente faz alguma reflexdo nesse sentido. Sera que a histéria
completa é essa mesma? Entdo busca-se nas causas desses fendmenos saber
0 que estd acontecendo. Superar o discurso que é uma propaganda
ideoldgica. Eu busco evitar influenciar os alunos a ter uma opinido. Eu
gostaria que eles desenvolvessem a prépria consciéncia. E claro que, como
ndo h& neutralidade nem no contetdo que eu escolho nem no método que eu
sigo, eu faco com que pelo menos eles consigam se apropriar dos métodos
de anélise. Claro que o meu direcionamento vai ser huma perspectiva
mais critica. (IVAN, entrevistado em 05/07/16, grifo nosso)

Afere-se, pela fala do docente, que sua postura e préatica profissional possuem uma
perspectiva tedrico e metodoldgica definidas e que, mesmo tendo a intencdo de néo

influenciar seus alunos, seu depoimento permite constatar que o contetdo ensinado é fruto de
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seu posicionamento politico, ou seja, a sala de aula é tida, também, como espaco de luta
politica e ideologica.

Importa ressaltar, sobre esse elemento notadamente incorporado pelo professor, a
importancia de adotarmos explicitamente uma concepg¢do de ensino que norteie nossa pratica,
pois para definirmos metodologias de ensino para a disciplina de Sociologia é necessario o
didlogo com as teorias que disputam o status hegemdnico e que apareceram e desapareceram
dos documentos oficiais que regulamentam a educacdo basica (SILVA, 2009). Dessa forma,

Silva concebe que o ato de ensinar

E uma atividade da praxis humana, que garante a producéo e a reproducgéo
da sociedade e da historia. Ensinar ndo é apenas uma atividade técnica
circunscrita na escola, mas é uma acgéo politica que visa a transformacao
dos alunos. Educar e ensinar sdo processos de conflitos, de desestabilizacdes
e de constrangimentos. Ndo saimos do mesmo jeito que entramos no
processo de ensino-aprendizagem. Esse processo € histérico e deve ser
baseado no acimulo de saber que também é histérico. Ensinar sociologia é
uma atividade embasada nos mais de 150 anos de histdria dessa ciéncia, nas
necessidades contemporaneas e nas condi¢Bes sociais. Nosso ponto de
partida é o acimulo da ciéncia e o papel do ensino médio no processo de
construcdo do tipo de homem e de sociedade que desejamos forjar. (2009, p.
70, grifo nosso)

Acrescenta-se, também, sobre esse aspecto, que nao existe conhecimento
desinteressado e a neutralidade no ensino. Saviani (2013b, p. 49) afirma que se deve
“compreender que objetividade do saber nao € sindnimo de neutralidade” e que a questao da
neutralidade’®, é uma questdo ideoldgica, ou seja, que diz respeito ao carater interessado ou
ndo do conhecimento.

Assim, na interagdo com o aluno, se nos colocarmos como professores que agem como
meros repassadores de contelldos — como na perspectiva da pedagogia tradicional - estaremos
negando a construcdo do conhecimento na relacdo de ensino e aprendizagem, impedindo o
aluno de conseguir uma autonomia intelectual e de ser sujeito no seu processo de

aprendizagem. Nesse sentido, Duarte afirma que

O ensino dos contetdos escolares em nada se assemelha, portanto, a um
deslocamento mecanico de conhecimentos dos livros ou da mente do
professor para a mente do aluno, como se esta fosse um recipiente com

™ Para saber mais sobre neutralidade e objetividade do saber consulta 0 texto “Competéncia politica e
compromisso técnico”. In: SAVIANI, Dermeval. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagdes. 11ed. rev.
— Campinas, SP: Autores Associados, 2013.
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espacos vazios a serem preenchidos por contetdos inertes. O ensino é
transmissdo de conhecimento, mas tal transmissdo esta longe de ser uma
transferéncia mecanica, um mero deslocamento de posi¢édo (o livro, a mente
do professor) para outra (a mente do aluno). O ensino € o encontro de varias
formas de atividade humana: a atividade de conhecimento do mundo
sintetizada nos conteldos escolares, a atividade de organizacdo das
condicBes necessarias ao trabalho educativo, a atividade de ensino pelo
professor e a atividade de estudo pelos alunos. (2016, p. 59)

Assim, ndo ha ensino sem o encontro das mais variadas formas de atividade humana,
dentre elas, a prética docente, constituida de perspectivas peculiares pertencentes a cada
profissional, que influem no processo educativo.

Destarte, quando tratamos desta questdo, mais especificamente sobre a perspectiva
teérico e metodoldgica, verificamos um indice consideravel; 43% dos professores
entrevistados demonstraram que possuem uma orientacdo, diga-se que definida. Estes
apontam, nem sempre explicitamente, que a PHC é a concepcdo pedagdgica que fundamenta
sua pratica de ensino.

Os professores de Sociologia entrevistados expde que ensinam da seguinte forma

A gente tenta fazer o chamado processo de ensino baseado na teoria
histérico-critica. Aquela ideia de partir da realidade, tentar fazer a
transposicdo didatica, tentar entdo trazer o contexto tedrico para eles, a
guestdo da conversa entre a teoria e a realidade. E a gente tem como objetivo
final, e nem sempre a gente consegue, mas pelo menos a gente busca e quer
que isso se efetive, a primazia da funcéo social dos contetdos. Ou seja, 0
contetdo vai ter a funcdo depois da catarse, quando o aluno se apropria do
conteudo e no final tentar atuar na préatica, ou atuar na realidade dele a partir
daquilo que ele conseguiu dialogar entre realidade e contetdo curricular.
Entdo seria a transformacgdo da sociedade como finalidade altima dos
contetdos. E a gente sente uma dificuldade nisso. Eu ainda ndo sei te
explicar bem certo como que isso ocorre, quais as dificuldades que tem,
guais os limites, até aonde conseguimos chegar, até aonde a gente consegue
transformar esse individuo num sujeito. Num sujeito de direitos, num sujeito
questionador, um sujeito critico que vai interferir na realidade dele. A gente
ndo consegue ter uma medida de até quando isso realmente ocorre. (PAULO,
entrevistado em 08/09/16, grifo nosso)

Pelo exposto, percebe-se a compreensdo do docente quanto a PHC e também a
dificuldade em efetivar na pratica o trabalho docente baseado nessa perspectiva. Ainda, cabe

ressaltar a importancia dada pelo docente a catarse que, para Saviani

O momento catartico pode ser considerado o ponto culminante do processo
educativo, ja que é ai que se realiza, pela mediacdo da andlise levada a cabo
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no processo de ensino, a passagem da sincrese a sintese; em consequéncia,
manifesta-se nos alunos a capacidade de expressarem uma compreensdo da
pratica em termos tdo elaborados quanto era possivel ao professor. (2012b,
p. 72)

Assim, mesmo com as dificuldades resultantes da pratica, a atividade do professor
demonstra um avango qualitativo rumo a viabilizacdo do que esta previsto pelas DCE, quanto

aos encaminhamentos metodoldgicos da disciplina.

Trata-se de propiciar ao aluno do Ensino Médio os conhecimentos
sociologicos, de maneira que alcance um nivel de compreensdo mais
elaborado em relacdo as determinacGes histdricas nas quais se situa e,
também, fornecendo-lhe elementos para pensar possiveis mudangas sociais.
Pelo tratamento critico dos conteldos da Sociologia classica e da
contemporénea, professores e alunos sdo pesquisadores, no sentido de que
estardo buscando fontes seguras para esclarecer questGes acerca de
desigualdades sociais, politicas e culturais, podendo alterar qualitativamente
sua prética social. (SEED, 2008, p. 92)

A professora Teresa, também aponta a PHC como a teoria que norteia, mesmo que

minimamente, seu trabalho

Eu procuro sempre comegar com um questionamento, seguindo um pouco a
teoria histérico-critica. Sempre questionando o que o aluno sabe, se ele ja
sabe, se ele ja teve contato com aquele contetdo. [...] Essa aula mais como
um dialogo com o aluno. Depois eu, geralmente, apresento alguma coisa
para chamar aten¢do, por exemplo, um video. [...] Ai depois, para introduzir
o contetdo cientifico, eu utilizo os cléssicos e faco seminarios. Em termos
de metodologia, distribuo os temas para os alunos, cada um vai ficar com um
tema relacionado. Por exemplo, movimento social. Um aluno fica com o
movimento negro, o outro fica com o movimento feminista, o outro com o
MST. Cada um vai ficar com um e ai depois a gente faz uma apresentacao.
Tem dado certo dessa forma. Claro que eu sempre procuro também passar 0s
conceitos dos cléssicos. Procuro me pautar sempre no Durkheim, no Weber e
no Marx, que s&o os cléssicos. Os alunos podem até achar um pouco chato a
gente exigir um pouco nesse sentido, mas com o tempo eles vdo
amadurecendo e percebendo que realmente aquilo tem um porqué, tem um
sentido. (entrevistada em 12/09/16)

Saviani (2012b) traduziu seus métodos de ensino propondo-os no formato de
momentos: pratica social (inicial), problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica
social (final). Percebemos, nas falas dos docentes que afirmam que embasam sua préatica na

PHC, a presenca destes momentos mesmo que ndo compreendidos em sua totalidade.
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Normalmente a gente comenta, anuncia qual o conteido que vai ser estudado
e antes de comecar a estudar eu sempre gosto de provocar a curiosidade
deles em relacdo ou que eles sabem sobre isso. Vamos falar de trabalho na
sociedade, das diferentes formas de trabalhos, do conceito que abrange um
leque gigante. Entdo, o que vocé entende sobre trabalho? O que é trabalho na
tua percepcdo? Sempre despertar o interesse dele e a contribuicdo dele. O
que ele sabe até aqui e o0 que ele gostaria de saber, quais as curiosidades.
Comeco a instiga-los a pensar, até promover um certo debate antes de
comegar 0 conteldo. Na sequéncia, eu gosto de utilizar videos, ndo muito
extensos, algum video curioso, interessante. Trabalho bastante também com
charges, na interpretacdo, visando sempre despertar a criticidade deles. [...]
Procuro pedir para eles fazer um relatdrio, uma sintese, uma andlise sobre o
gue mudou na forma deles compreenderem e interpretarem a sociedade até o
9° ano, como era a visao deles, e a partir daqui, com trés meses de estudo da
sociologia, mudou alguma coisa, despertou algum interesse de entender
quais sdo as necessidades do ser humano dentro de uma sociedade, quais sdo
seus direitos, quais sdo seus deveres, 0 que é viver num pais democréatico? O
que vocé entendia sobre isso até o ensino fundamental e o que mudou a
partir do ensino médio? Entdo, despertar o interesse deles de desenvolver, de
procurar respostas e saber questionar. Entdo a gente percebe, sim, que
grande parte dos alunos tem grande mudanga na forma de visdo. (PAULA,
entrevistada em 22/09/16)

A postura adotada por Paula condiz com a DCE, quanto as capacidades que o0s

contetdos trabalhados pela disciplina devem desenvolver nos alunos, ao prever que

Ao aprender a questionar sobre a sociedade, o estudante amplia a visdo que
tem de seu papel na comunidade, adquire significados concretos para sua
vida e desenvolve o pensamento critico no cotidiano. No contato do aluno
com a sua realidade, confrontando-a com outras, a Sociologia desenvolve a
capacidade de raciocinio e ensina a avaliar a realidade de diferentes
perspectivas. (SEED, 2008, p. 94)

Contudo, ha de se ter cuidado ao considerar que “parte dos alunos tem grande
mudanga na forma de visdo”. De acordo com Duarte (2016, p. 16), as relagcdes entre o ensino
dos conteudos e a transformacdo da concepg¢do de mundo “s3o mediadas e complexas”. A
consideracdo feita pela docente é apontada pelo autor como ingénua e, até mesmo, como um
erro. A cada conteudo trabalhado, esperar que os alunos demonstrem uma mudanca visivel da
sua concepcdo de mundo pode ser considerado imediatismo. Quanto a isso, Duarte, afirma

que

Esse tipo de imediatismo é aceitavel nas pedagogias do aprender a aprender
com, por exemplo, a pedagogia das competéncias, que postula uma relagdo
imediata entre as atividades escolares e as demandas da vida cotidiana dos
alunos. No caso, porém, da pedagogia histérico-critica, as relacbes entre o
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trabalho educativo e a pratica social sdo complexas e mediadas, 0 mesmo
acontecendo com as relagdes entre o ensino dos conteldos escolares e
formacao/transformacao das ideias dos alunos sobre a natureza, a sociedade,
a vida humana e a individualidade (2016, p. 16).

Além da questdo do imediatismo, identificamos também a questdo da transposicdo
didatica dos contedos. Sobre esse aspecto, ha a preocupacdo dos docentes em transpor o
conteddo académico da Sociologia para o conteudo escolar, sem acarretar em reducgdes ou
simplificacOes tedricas. Essa preocupacdo encontra-se as DCE, considerada como uma tarefa,
ou desafio da mais alta responsabilidade, para a disciplina escolar de Sociologia: a de
simplificar o conhecimento socioldgico, sem retirar-lhe a esséncia e os desdobramentos
(SEED, 2008).

Mesmo tendo estudado sociologia h4 muitos anos eu sempre revejo aquele
contetdo que eu vou trabalhar, faco um debate inicial na sala de aula sobre o
tema pra ver quais sdo as dificuldades que eles tém, qual a compreensdo que
eles tém. Apresento os tedricos. Eu busco trazer tedricos que tem uma visao
mais completa, mas também mais especificos. A partir disso, minha
avaliagdo se d& na relacdo entre a teoria e a realidade. Eu busco trabalhar
com textos do nosso dia a dia, uma cronica do Luis Fernando Verissimo, por
exemplo. Entdo, parto da realidade, trago textos teoricos, trago algo do nosso
dia a dia e que seja mais conhecido deles e a gente faz o debate. E nesse
debate ndo s eles conseguem compreender melhor isso, como eu consigo
fazer leituras diferentes, porque eles também nos surpreendem. Por mais que
eu conheca as teorias do Marx, do Durkheim, cada vez que eu vou falar
sobre eles, ao analisar o trabalho com o objeto, eu vou buscar textos novos,
um video, um trecho de um filme, para transformar essa analise da teoria em
algo que eles consigam compreender. Talvez assim eu consiga com que eles
tenham mais apreco pela sociologia. (ROBERTA, entrevistada em 14/07/16)

Nessa perspectiva, Tomazi e Lopes Janior (2004) asseveram que O ensino de
Sociologia deve levar o aluno a pensar criticamente os problemas de nosso tempo, com toda a
sua complexidade, estabelecendo relacbes com as diferentes questdes sociais. Assim, 0
professor de Sociologia precisa ndo somente ter o dominio do contetdo, mas também muito
poder de comunicacdo e habilidade para conseguir trazer o aluno para o debate e para uma
reflexdo mais intensa da realidade social.

Dessa forma, a transposicédo didatica, remete a pensar sob duas vertentes: a realidade
dos alunos, que engloba todos 0s seus valores pessoais € a visdo que estes tém da escola, e a
dos professores enquanto sujeitos responsaveis pela metodologia de adaptagdo dos conteddos
sociologicos ao nivel médio. Oliveira e Costa (2009) afirmam que os alunos estdo

acostumados a refletir aqguém do senso comum e possuem habitos instrumentais e utilitaristas
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que os impedem de enxergar além do 6bvio. Além disso, “sdo habituados a ‘decoreba’, a nao
reflexdo sobre o que estudam, mas ao simples consumo de contetdos, que muitas vezes séo
vistos por eles como ‘coisas’, que nada tém a ver com suas vidas cotidianas e culturais”.
(OLIVEIRA; COSTA, 2009, p. 164)

Neste sentido, consideramos que a linguagem a ser trabalhada no ensino médio é

constitutiva a pratica do professor e que ndo podemos negligencia-la, visto que,

Ensinar sociologia no ensino médio é uma tarefa muito dificil, pois implica
ensinar jovens a pensar sociologicamente as questdes que envolvem o seu
cotidiano. Aqueles professores que pensam em reproduzir o que aprenderam
na universidade, somente causam um grande problema para o
desenvolvimento desta disciplina no ensino médio. Estes muitas vezes
reproduzem um conteldo exclusivamente académico, porgue ou ndo
possuem uma formagdo adequada para esta tarefa, ou ndo querem ser
professores para este nivel. Para ser um professor no ensino médio é
necessario fazer a mediacdo entre o saber académico recebido e o
conhecimento dos jovens que ele encontra nas escolas, que sdo muito
diversas. Portanto ndo hd uma receita fixa, mas sim uma disposi¢cdo
intelectual de analisar as possibilidades que encontra e ai desenvolver as
tarefas de um professor, que é ensinar de tal modo que os jovens possam ter
uma visdo mais profunda e precisa do mundo em que vivem. (TOMAZI,
2008, p. 02)

Dessa forma, cabe ao professor estabelecer uma linguagem adequada a sua pratica,
apropriando-se de uma forma que possibilite os alunos compreender as teorias sociolégicas,
contudo, sem perder o rigor conceitual-cientifico delas e sem poupé-los dos processos
reflexivos.

Como ja descrito anteriormente, a sala de aula é o ambiente por exceléncia onde o
trabalho docente se realiza, onde se materializam as dificuldades, as experiéncias profissionais
do docente, a constituicdo de suas teorias e as expectativas em relagdo aos alunos. Assim, em
nossas analises, pudemos identificar as dificuldades vivenciadas pelos professores no
processo educativo.

N&o é novidade que a educacdo brasileira passa por um processo de defasagem do
ensino publico, pois a maioria dos alunos consegue chegar ao nivel médio sem saber escrever
corretamente e possuem pouco apreco pela leitura, principalmente por dificuldade de
interpretar textos. Segundo os docentes consultados, esse fato seria um dos grandes obstaculos
para a aplicacdo de provas subjetivas, pois 0 enunciado das questdes é de dificil interpretacéo
para muitos alunos, que, por ndo entenderem o significado da pergunta, acabam errando a

resposta. De acordo com eles, quando apresentam uma proposta de texto dissertativo-
136



argumentativo, os alunos ndo conseguem estruturar o pensamento de forma organizada e

possuem grandes dificuldades de transcrevé-lo.

A principal dificuldade é que eles tém uma formacdo de Histéria muito
fraca. Eles chegam no ensino médio e no ensino superior com uma formacao
de histéria muito fraca. Eu ndo sei o que acontece, porque eles ndo tém a
compreensao de fatos historicos totalmente. Eu sempre pergunto para eles,
vocés chegam no ensino médio com seis anos tendo Histéria e ndo sabem
Historia. Coisas bésicas. E € fundamental que eles tenham compreenséo dos
fatos historicos para pode abordar esses temas da Sociologia, principalmente
da formacdo do Brasil. E ai, muitas vezes, eu tenho que explicar a parte
historica para depois chegar na parte sociolégica. Se eles tivessem uma boa
formacdo de Histdria seria mais facil trabalhar a Sociologia porque ai eles
conseguiriam relacionar os fatos. Por exemplo, eu tive que preparar uma aula
sobre o golpe militar, explicar, todo o processo da deposicdo do Jodo
Goulart, trabalhar os ultimos presidentes do Brasil até o Jodo Goulart, depois
o0 periodo da ditadura, porque eles ndo sabiam o que tinha acontecido. Em
2014, fez 50 anos de ditadura. Trabalhei em 2014, trabalhei ano passado,
trabalhei esse ano sobre essa questdo e eles nada. Muitos deles estavam ja
com a concepcdo de que a ditadura militar seria o0 melhor para o Brasil hoje,
dai esse tema eu trouxe alguns documentarios para eles assistirem, porque
aconteceu, enfim. Na minha visdo ndo ¢é a fungdo da minha area. A funcéo da
minha area é discutir questdes que implicam problemas. Eles tinham que ter
conhecimento dos fatos ja. (PEDRO, entrevistado em 08/09/16)

De acordo com alguns docentes pesquisados, os alunos chegam ao Ensino Médio sem
0 devido dominio de contetdos de disciplinas como a Histdria por conta do fraco acimulo
desses conhecimentos durante o Ensino Fundamental. Consequentemente, os docentes de
Sociologia acabam tendo que recapitular contetdos de outras disciplinas por serem pré-

requisitos para a compreensdo do raciocinio socioldgico.

Primeira coisa que eu faco, € comecar com a etimologia das palavras. O
significado delas. O que significa sociologia, 0 que significa ideologia. Entdo
a gente vai para o dicionario mesmo, vai para a etimologia porque a grande
dificuldade dos nossos alunos é que eles tém pouca leitura. Entdo eles
acabam que tendo um vocabulario meio restrito e ai eles acabam achando
que a Sociologia € muito dificil porque ela tem nomes diferentes que néo
fazem parte do seu vocabulario. Entdo eles ndo conseguem entender,
interpretar algumas coisas, por isso que eu sempre parto da etimologia das
palavras. (SAMANTA, entrevistada em 21/09/16, grifo nosso)

Da fala do docente também se pode depreender a falta de capital cultural dos alunos, o
que acaba dificultando o processo de ensino. Somado a esta falta, os docentes salientam a
precariedade dos materiais didaticos disponiveis para o trabalho pedagdgico em sala de aula.
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Em ambas as escolas eu tenho dificuldades na busca de material para
pesquisa. [...] Até eu iniciar na outra escola, quem dava aula la eram o0s
professores de Histéria, de Geografia, entdo eles ndo se preocupavam muito
com a aula de Sociologia. Abordavam algumas coisas da disciplina, mas nao
aprofundavam. Entdo, ndo se investia em materiais, ndo se buscava
enriquecer a biblioteca, a questdo do acervo da biblioteca, questbes que
seriam cruciais para o ensino da Sociologia. Entdo, eu me deparo com essa
dificuldade. Eu ndo tenho material para pesquisa, material para levar para
sala de aula, ou até mesmo levar na biblioteca e dizer que aqui estad o
material, que vao pesquisar tal autor, tal contetdo, tal assunto. (PAULA,
entrevistada em 22/09/16)

Conforme afirma Lennert (2009), a implantacdo do estado capitalista pds-fordista,
sobretudo nas décadas finais do século XX, resultou em uma diminui¢do dos investimentos
governamentais em diversos setores da economia, Vvistos crescentemente como campos de
atuacdo da iniciativa privada, avida por lucros rapidos. Nesse quadro, que resultou uma
continua precarizacdo da infraestrutura fisica das escolas, a educacdo publica brasileira segue
impondo limites as préaticas docentes e ao processo de ensino e aprendizagem. E o que
apontam os professores entrevistados, quando se referem as suas condi¢des de trabalho,
materiais e pedagdgicas da escola.

Outra dificuldade constatada pelos docentes € o fato de muitos alunos questionarem o
porqué de estudarem a disciplina. Segundo Oliveira e Costa (2009, p. 164), a “[...] Sociologia
aparece para os alunos como disciplina “chata”, sem sentido pratico e desfocada de todos os
outros conteudos”. De acordo com Paim e Santos (2009), a rejeicdo dos alunos em relacdo a
Sociologia ocorre dentro de um ambiente de educagdo utilitarista, essencialmente por
influéncia das ideias do liberalismo econdmico, que considera a educa¢do como mercadoria.

Segundo os autores, outro fator contribuinte para o descrédito da disciplina por parte
dos alunos é a existéncia de outras formas de acesso ao conhecimento diferentes da escola, e

essas outras sdo mais sedutoras.

O resultado desse embate é que a escola se tornou desagradavel, pois sua
estrutura é essencialmente voltada para a domesticacdo dos individuos, é o
espaco por exceléncia da ordem, mas as necessidades advindas da tradicdo
que atribuia a escola o papel de transmissora oficial do conhecimento
racional erudito tornavam a escola inquestionavel. Todavia, no mundo pés-
moderno, a escola ndo é mais este Unico ambiente de transmissdo de
conhecimento, a seducdo do mundo externo subverteu a importancia da
escola pela necessidade constante do prazer. (PAIM; SANTQOS, 2009, p.
134)
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Sobre esse aspecto, temos um relato que compara o ensino de Sociologia atualmente

com o ensino de alguns anos atras.

Hoje, bem mais diferente que em 2012, que era bem mais complexo
trabalhar, até mesmo porque quando vocé entrava na sala de aula em 2012 a
impresséo que os alunos tinham da Sociologia é que era uma disciplina que
eles iam fazer resumo ou que eles iam assistir filme e falar sobre o filme. [...]
Hoje eles percebem isso de uma forma diferente. Por um lado, o vai e vem
da disciplina, o fato dos alunos ndo terem uma leitura de uma ciéncia
humana mais critica, questionadora, influencia sim. E ai vem todo um
histérico. O que era privilegiado na educacdo antes da gente voltar a ter as
disciplinas de Filosofia e Sociologia? O que era estudado ndo s6 nessas
disciplinas, mas nos conteidos de Historia, Geografia? Entdo, tem toda essa
questdo da estrutura educacional, a legislacdo que obrigou a partir de 2008,
mas também tem toda uma organizag&o curricular. [...] Eu percebo que hoje
os alunos tém essa leitura diferente da Sociologia [...] Entdo, € toda uma
estrutura, € a legislacdo, é a formacdo de professores, a gente tem a
disciplina como obrigatoriedade em todos os anos no Ensino Médio, mas
a gente nao tem nenhum incentivo pra formar professores na area de
Sociologia. Entdo eu acho que tem esse contexto também. (ROBERTA,
entrevistada em 14/07/16, grifo nosso)

Embora os professores tenham usado procedimentos metodoldgicos que aproximam o
aluno do seu dia a dia, trabalhando temas do seu cotidiano e discutindo o que esta
acontecendo a sua volta, com atividades alternativas como pesquisa e outras, 0 desinteresse
dos alunos pela disciplina € incidente. Com isso, persiste a indagacdo: por que os alunos
continuam ndo se interessando muito pela Sociologia? Todavia, podemos compreender pelo
relato da professora Roberta, que essa questdo ndo se limita somente a pratica docente e aos
conteldos trabalhados em sala de aula. As necessidades sdo vérias, desde as relativas aos
alunos e ao curriculo, até os préprios professores e a escola enquanto organizacdo. Sao
problemas estruturais - que também interferem na viabilidade da PHC, limitando a sua pratica
pelo professor - e precisam ser trabalhados em varias frentes. Além disso, percebe-se que ha
um avanco na percepcdo dos alunos quanto ao porqué de estudar a Sociologia.

Como ja mencionado, ha uma grande preocupacdo com 0 que e como ensinar. No
entanto, esta preocupacao ndo parece ser associada pelos professores a questdes de formagéo.
Tal fato pode ser justificado, j& que a maioria tem formacdo na area. Contudo, percebe-se,
poucas vezes, a relacdo entre os problemas vivenciados pelos docentes e as caréncias na
formacdo. Encontramos um posicionamento explicito que valoriza 0s conhecimentos

especificos e, junto a isso, a importancia da graduacéo especifica e da formagdo continuada.
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Lecionei um bom tempo a Sociologia com a habilitacdo em Historia, porque
minha graduagdo tem 120 horas, entdo ela permite que eu trabalhe essa
disciplina. Mas, sentindo a necessidade de complementar que eu fui buscar
fazer a segunda formag&o pois, mesmo tendo as 120 horas, mesmo estando
dentro da &rea, tendo um conhecimento prévio por ndo ter a formagdo
completa, mesmo agora estando no Ultimo semestre da faculdade de
Sociologia eu ainda sinto necessidade de saber mais. Entdo, a gente
realmente ndo tem conhecimento. Se a gente ndo tiver a formag&o especifica,
vocé ndo tem conhecimento. Ndo tem condicBes de atuar. (SAMANTA,
entrevistada em 21/09/16)

Quase desnecessario registrar que a presenca de professores sem a devida habilitagdo
para 0 magistério nos sistemas publicos de ensino significa uma piora consideravel na

qualidade do processo educativo. E mais, como adverte Zanardi (2009, p. 25, grifo nosso)

Além das suas possiveis limitacfes pedagdgicas, a presenca de professores
ndo habilitados pode acarretar um agravamento na qualidade do processo
educativo devido aos altos indices de rotatividade nos quadros de
professores (fendmeno decorrente ndo apenas da habilitacdo ou ndo do
profissional docente). Esses problemas podem colocar como passiveis de
fracasso todas as inovagdes e reformas pedagogicas, implantadas em
nome de uma melhoria do ensino.

No caso do municipio de Francisco Beltrdo, sobre esse aspecto, lembramos que 7%
dos profissionais que atuam com a disciplina de Sociologia ndo possuem licenciatura na area
e que 29% dos que atuam com a disciplina, sdo licenciados em outras areas, cursando a
graduacéo de Sociologia em EaD.

Enquanto grande parte das profissdes passa a exigir, cada vez mais, formacdo
especifica para o desempenho de determinada atividade profissional, no campo educacional
abrem-se as portas para que profissionais de outras areas sejam admitidos para trabalhar no
ensino sem a formacdo necessaria, ou, talvez pior, admitem-se pessoas com formacao
aligeirada e precaria. Ou seja, a desregulamentacdo do trabalho docente viabilizada por
medidas tomadas verticalmente para suprir a falta de professores devidamente habilitados,
pode estar abrindo brechas para que ndo habilitados sejam admitidos como professores,
acirrando ainda mais o processo de desprofissionalizacdo da carreira docente e, ainda,
potencializando a baixa qualidade do ensino ofertado. (ZANARDI, 2009)

A necessidade de formacdo e legitima e imprescindivel. Sua negacdo pode ser
entendida claramente como uma atitude de desqualificacdo da profissdo docente. Dessa

forma, aliada a imperiosa necessidade de formacgdo docente, & igualmente essencial
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reconhecermos as condigdes de trabalho, bem como de sua necessidade de melhoria,
oferecidas aos professores.

Refletindo sobre isso, é fundamental questionar: quais as condic¢des de trabalho que
tém sido oferecidas aos professores? Semelhante ao processo que esgarca as relacbes de
emprego sob o modelo neoliberal, Fruneaux aponta que os professores tém sido submetidos a
precarizacdo do trabalho docente, cuja conceituagédo inclui:

O aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de ensino,
chegando, em alguns estados, a nimero correspondente ao de trabalhadores
efetivos, o arrocho salarial, o respeito a um piso salarial nacional, a
inadequagdo ou mesmo auséncia, em alguns casos, de planos de cargos e
salérios, a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias oriunda dos
processos de reforma do Aparelho de Estado tém tornado cada vez mais
agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no magistério
publico (2015, p. 114).

Dos profissionais entrevistados, 0 numero de professores contratados excede o nimero
de profissionais QPM. Apenas 36% sdo concursados, enquanto 50% possuem contrato
provisorio — PSS.

Esse fator evidencia a precarizacdo das condicdes de trabalho oferecidas aos
professores. O crescente numero de contratos de trabalho temporarios, que nao asseguram
qualquer garantia trabalhista ou salarial, além de comprometer o coletivo da escola pela
fragilidade do planejamento pedagdgico e lacos com os educandos, compromete o professor
que passa a trabalhar constantemente sob a pressdo de ndo saber se estara empregado no
préximo ano ou mesmo, no proximo més.

Junto a itinerancia, reforcando mais uma caracteristica da precariedade das condi¢bes
de trabalho oferecidas aos professores, esta o processo de rotatividade a que estdo submetidos.
Assim, a itinerancia agrega-se a rotatividade: a cada ano repete-se a possibilidade de troca de
escolas, seja advinda de solicitacdo de remocéo pelo proprio professor, seja pela condi¢do de
precariedade do contrato de trabalho que os professores mais jovens ou ndo efetivos sdo
submetidos. Repete-se anual, ou semestralmente, a possibilidade de troca de escola,
implicando desgaste fisico e emocional para os professores.

De um modo geral, percebemos que cada professor enfrenta as dificuldades com os
meios que possui. O material disponibilizado pela maioria das escolas se restringe a um
quadro de acrilico ou de giz, marcador de quadro branco, apagador e giz. Os professores

trabalhnam com outros recursos materiais como filmes, revistas, textos de jornais e outros
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meios mostrados anteriormente, mas sdo eles quem procuram e criam estratégias até mesmo
para despertar o interesse dos alunos, tendo em vista a pouca receptividade e interesse pela
disciplina.

Por fim, ao olharmos os achados da pesquisa a medida que prosseguimos com as
andlises, fomos verificando que as necessidades pessoais e profissionais dos professores sao
diversas e estdo relacionadas com um conjunto de fatores que, na sua maioria, sdo alheios a
eles. Isto é, sdo exteriores, independem de sua agdo. Tais fatores advém do proprio sistema de
ensino, que se agrava com a falta de investimento na educacdo em ambito federal, estadual e
municipal, bem como de uma dinamica social que se altera a todo momento, principalmente
frente as inovaces tecnoldgicas, que propiciam uma visao pragmatica da educacgdo. Questdes
que também interferem e dificultam a proposta da PHC. Apesar disso, com todas as suas
necessidades pessoais e profissionais ja mencionadas, sdo capazes de potencializar
positivamente as dificuldades e buscar meios alternativos para realizarem sua pratica docente
com criatividade e responsabilidade. (SOUZA, 2012)

Ademais, embora percebamos a preocupacdo em se estabelecer um processo educativo
baseado na PHC, percebemos também posturas preocupadas com a pratica reduzida ao
utilitarismo cotidiano, processo em que 0s conhecimentos ficam restritos ao seu emprego
direto na préatica imediata. Duarte (2016) afirma que essa restricdo é levada as Ultimas
consequéncias pelo neoliberalismo, pelo pds-modernismo, pela chamada teoria do
conhecimento tacito.

Assim, por meio das entrevistas, observou-se que 57% dos docentes preocupam-se em
manter a pratica de ensino aliada a uma sequéncia baseada na exposi¢do oral do contetdo,
com auxilio de algum recurso visual e/ou audiovisual, seguido de aplicacdo de atividades para

memorizacgdo, ou seja, uma pratica com o foco na aprendizagem imediata.

No final de 2014 nos escolhemos o livro didatico, cada escola escolheu, o
livro que eu escolhi eu considero que é um livro bom. Entdo eu consigo
trabalhar bem porque foi um livro que eu escolhi, entdo isso me ajuda muito.
Os contetdos sdo bem detalhados. A minha dindmica das aulas funciona
mais ou menos assim: eu explico o contetido primeiro, tento trazer um video
como recurso audiovisual, de apoio, tento questiona-los o que eles acham do
tema, depois eu passo uma atividade para eles terem a leitura do texto. Eu
evito dar atividade para casa porque eu acho que como a Sociologia vai
trabalhar trés anos com eles, tem tempo deles se habituarem a fazer os
exercicios em sala de aula. D& tempo. (PEDRO, entrevistado em 08/09/16)
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Nota-se, implicitamente, que a sequéncia seguida pelos docentes em sala de aula é a
mesma apresentada nos livros didaticos - apresentacdo do contetido, algum tipo de recurso
para auxiliar e atividades para finalizar - constatando, dessa forma, que a maneira como a
disciplina esta sendo ensinada induz a formagdo de uma ideia que resgata um pouco do
diletantismo ao qual a Sociologia aparecia como alternativa contraria quando foi proposta
inicialmente, nos anos de 1920 e 1930.

Inicialmente, eu faco uma abordagem tedrica dos contelidos que eu vou
apresentar. Depois, atividades para eles fixarem, entdo, o conhecimento
dentro daquilo, algumas coisas préaticas. Geralmente em sala de aula, alguns
videos, até alguns filmes eu trago e alguns eu fago recorte. (TALITA,
entrevistada em 15/09/16)

As respostas dadas pelos entrevistados, embora ndo haja por parte destes a indicacdo
explicita em relacdo a PHC (ou momentos), observa-se a preocupacdo com a problematizagéo
dos contetdos, questdo importante para esta teoria.

Assim, ap6s serem analisados, os dados apontam quais as orientacfes tedricas e
pressupostos metodoldgicos estdo implicitos em suas praticas pedagdgicas pois, encontramos
nos relatos algumas caracteristicas da pedagogia tradicional, escolanovista, tecnicista,

historico-critica e da pedagogia das competéncias.

Geralmente é isso, € uma exposi¢do oral, sdo questionamentos feitos as
vezes através de exercicios, utilizando caderno, uma reproducdo visual, com
audio, que ele escute, que ele veja, entdo ele consegue entender mais o
processo. [...] A gente precisa aproximar a Sociologia do aluno e pra isso a
gente precisa sair um pouco da questdo cientifica, do conceito em si. (ANA,
entrevistada em 06/09/16)

Em linhas gerais, encontramos docentes com niveis de compreensdo teorica distintos e
com orientagdes didatico-pedagdgicas ecléticas, caracterizando-se pela escolha do que parece
ser melhor dentre as varias perspectivas. Referente ao ecletismo exposto, Saviani (2013a)
frisa que as diferentes tendéncias pedagdgicas se fazem presentes na pratica pedagdgica dos
professores, levando em conta como a educacdo se desenvolve nas escolas. A partir desta
constatacdo o autor situou, diga-se que cronologicamente, como o professor pensa sua pratica
de acordo com a influéncia da concepcao que predomina em cada época.

De acordo com o autor, na virada dos anos de 1970 para os de 1980, o professor tinha

uma cabeca escolanovista, atuando numa escola tradicional, devendo ser eficiente e
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produtivo, trabalhando em prol da perpetuacdo da dominacg&o capitalista. Ao longo da década
de 1980, alguns ensaios contra hegemonicos ndo tiveram forcas para socorrer esse professor.
Ja na década de 1990, com as reformas neoconservadoras, 0 professor deve continuar sendo
eficiente e produtivo, mas com o espirito da “qualidade total”, assegurando o utilitarismo e
imediatismo da “cultura escolar”. No Estado do Parana, a datar da década de 1980, tais
perspectivas misturaram-se a PHC, todavia de maneira timida e muitas vezes mal
compreendida. Em suma, o drama atual do professor, é exercer 0 maximo de funcgdes, com
modestos salarios, diante da seguinte cobranga: “o éxito da escola e da politica educacional
que a orienta depende apenas da iniciativa e dedicagdo de vocés, professores” (SAVIANI,
2013a, p. 450). N&o bastassem todos os dramas vivenciados pelo professor, a cada nova
conjuntura, deve ele revestir-se de novas peculiaridades para atender novas exigéncias.

Conforme o contexto de institucionalizacdo da PHC no Estado do Parana, temos, ao
menos no discurso, uma orientacdo pedagdgica explicita: a Pedagogia historico-critica. Essa
orientacdo perpassa, quase que unanimemente, todos os Projetos Politicos Pedagdgicos — PPP
— das escolas paranaenses, todas as disciplinas, por meio das Diretrizes Curriculares — DCE -,
os textos oficiais da Secretaria de Estado da Educacdo do Parana — SEED/PR — e também na
fala dos docentes.

Nas trés Gltimas décadas a Pedagogia histérico-critica tem sido citada como uma
perspectiva educacional que visa resgatar a importancia da escola e a reorganizacdo do
processo educativo. Porém, percebemos gque 0s conhecimentos que a maioria dos educadores
possuem sobre esta sdo superficiais, dificultando assim a sua efetiva implementacdo como
metodologia de ensino. “Os professores da rede continuam sem compreender a proposta, por
ndo conhecerem e nem se apropriarem das bases tedricas que sustentam essa concep¢do
pedagogica.” (BACZINSKI, 2013, p. 226)

Sobre esse aspecto, acreditamos, entdo, ser necessario que os docentes superem 0
senso comum rumo a consciéncia filosofica resultando numa pratica educativa coerente, por
meio da articulacdo entre teoria e pratica, entendendo por senso comum e consciéncia
filosofica, as concepgdes elaboradas por Saviani (1996, p. 5). “Passar do senso comum a
consciéncia filosofica significa passar de uma concepgdo fragmentaria, incoerente,
desarticulada, implicita, degradada, mecénica, passiva e simplista a uma concepg¢éo unitéria,
coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada”.

Embasado nessa relacdo insepardvel entre teoria e pratica, Saviani (2012b, p. 120)
elaborou o significado de préxis entendendo-a “como um conceito sintético que articula a
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teoria e a pratica”. Isto €, a pratica orientada teoricamente. O autor adverte que a PHC, sendo
inspirada no marxismo, postando-se como uma teoria pedagogica revolucionaria, deve
superar as limitacGes do idealismo, que adota o primado da teoria sobre a pratica, e 0
pragmatismo, que, ao contrario, estabelece o primado da pratica sobre a teoria.

Para tanto, Saviani (2012b, p. 80) aponta a necessidade da formac&o cientifica dos
docentes, argumentando que, em seu “modo de entender, tal compreensdo sera tanto mais
eficaz quanto mais o professor for capaz de compreender os vinculos de sua pratica com a
pratica social global”. O autor defende, nessa abordagem, a intrinseca articulagdo entre os
saberes de cada &rea, entre aquilo que o professor deve dominar e 0os conhecimentos com
finalidades sociais mais amplas.

Entrar no campo dos dilemas da formacéo, tanto inicial quanto continuada nédo € nossa
intencdo, mas é necessario apontar que formar para a pratica imediata € um viés presente nos
cursos de licenciatura e na literatura p6s-moderna que cerca o ensino da Sociologia.
Conforme ja apontamos, a politica educacional vigente guia-se pelo principio do maximo de
resultados com o minimo de dispéndio. Nesse sentido, podemos destacar o viés pragmatico
que direciona a formacao de professores para a atuacdo imediata. Saviani (2014), sobre esse
aspecto, aponta que o objetivo desse paradigma é formar um professor técnico e ndo um
professor culto. O autor descreve esse cenario da seguinte forma: “o professor técnico €é
aquele capaz de entrar numa sala de aula e, aplicando regras relativas a conduta e aos
conhecimentos a serem transmitidos, se desempenhar a contento diante dos alunos”. Por outro
lado, “o professor culto ¢ aquele que domina os fundamentos cientificos e filoséficos que Ihe
permitem o desenvolvimento da humanidade e, a partir dai, realizar um trabalho profundo de
formagdo dos alunos a ele confiados” (2014, p. 69). Ou seja, para além de sua pratica
imediata, um profissional capaz de compreender as relagdes sociais que envolvem o seu
tempo e o papel que desempenha nessa realidade.

Outrossim, importa ressaltar, embora haja o predominio do curriculo oficial
impregnado pela pedagogia das competéncias, a relevancia da presenca da PHC entre 0s
professores. Esse aspecto demonstra as lutas hegemonicas que se travam no campo
pedagOgico e como a presenca desta teoria, ainda que carregada de contradi¢des e limites,
significa um avanco nas relagdes que se estabelecem no interior da escola. Ademais, reforca
que mesmo que determinada tendéncia pedagdgica se coloque como hegemonica em

determinado periodo historico, isso ndo significa que as lutas e resisténcias estejam ausentes.
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3.3.2.3 Dos objetivos — 0 porqué se ensina Sociologia

A humanidade chega ao século XXI submersa nas contradices promovidas pelos
movimentos de mundializacdo do capital, do colapso capitalista e de sua profunda crise
estrutural, observada por meio de varias manifestagdes, como: “[...] a expansdo da esfera
financeira e dos capitais especulativos; o aumento dos niveis de pobreza e da desigualdade
social; a violéncia urbana quase incontrolavel, [...] o processo de precarizagcdo do trabalho,
com a ampliacdo de uma populacdo trabalhadora subcontratada ou desempregada [...]”
(JINKINGS, 2007, p. 123).

Diante desse contexto, a Sociologia se depara com constantes desafios,

principalmente, no que se refere ao seu ensino. Isto é,

a sociologia confronta-se permanentemente com desafios tedricos e
metodoldgicos inerentes ao seu objeto de estudo: a realidade social em
movimento. Este objeto vivo, contraditério, em continua transformacdo,
torna-se mais complexo a medida que se desenvolvem novas configuracdes e
possibilidades da vida em sociedade (JINKINGS, 2007, p. 113).

Neste sentido, considerando a Sociologia uma ciéncia singular, responsavel por refletir
e produzir novas interpretaces acerca da vida social, a0 mesmo tempo em que cria novas
polémicas e embates teoricos, partimos dessa perspectiva, entdo, do por que ensinar
Sociologia no nivel médio, sendo essa a questao a ser tratada a seguir.

Dentre os principais objetivos imputados a Sociologia no Ensino Médio, em meio as
explicativas dadas pelos docentes entrevistados sobre o porqué ensinar a disciplina, sobre sua
finalidade, pudemos estabelecer um conjunto de trés categorias:

1) 58% formacéo critica do cidaddo;
2) 21% desnaturalizar a realidade propiciando a desconstrugéo do senso comum;
3) 21% formagd&o critica capacitando o0 sujeito para intervir socialmente;

O maior consenso sobre 0s objetivos da Sociologia no Ensino Médio reside na
formagéo para a cidadania, confluindo com os objetivos das diretrizes oficiais para 0 ensino
da disciplina. De acordo com Neves (2015) esse € o tipo de “professor CIDADANIA”. Para a

autora

O(a) professor(a) CIDADANIA ¢é o professor que acredita que a Sociologia
escolar tem como principal objetivo a conscientizacdo dos alunos sobre 0s
direitos (e deveres) individuais [...]. Esse professor(a) acredita que, a partir
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da conscientizacdo sobre os direitos e deveres, a Sociologia levara o
estudante do ensino médio a “saber viver em sociedade”. (p. 97, grifo do
autor)

A esse respeito, as falas dos docentes a seguir sao elucidativas.

Eu acho que vai tornar o aluno um pouco mais critico, mas ndo critico
naquele sentido de que nunca nada esta bom. Aquele critico que sabe pensar,
gue sabe interpretar, que fazer uma reflexdo sobre aquilo, que sabe reunir
informacdes e dessas informagfes extrair um conhecimento préprio dele.
(CLARA, entrevistada em 14/09/16)

Formacdo dele enquanto cidad&o, pessoa. A sociologia enquanto ciéncia ela
forma uma pessoa critica, construtiva, com ideologias. A sociologia tem esse
objetivo, fazer com que vocé tenha uma ideologia. (SAMANTA,
entrevistada em 21/09/16)

Entdo ele tem (o conteudo) essa funcdo social também de tornar a pessoa
cidadd e compreender a exploragdo do mundo e toda essa questdo. E o
contetido do terceiro ano, se volta muito para a questdo da democracia, dos
direitos, da formacdo da propria cidadania da pessoa. Entdo eu acho que
todos eles estdo focados nessa questdo social, de construcdo de cidadania.
(TERESA, entrevistada em 12/09/16)

De modo geral, o presente indicativo esta relacionado a preocupacao dos professores
em apresentar a Sociologia como um conhecimento relevante na ampliagéo da consciéncia em
relacdo aos fundamentos norteadores da vida em sociedade. Ela possibilitaria ao educando
conhecer de forma sistematica e cientifica, os fatores que organizam e dinamizam a vida
social: direitos e deveres, as relacbes de poder, as relagbes econdmicas, 0S processos de
socializagéo, as posicOes sociais, as ideologias. Nesse sentido, a referida disciplina no Ensino
Médio contribuiria para a formacéo de uma consciéncia critica.

A analise dos relatos dos docentes aponta que o papel da Sociologia é formar o
cidaddo consciente, que a disciplina visa a preparacao para o exercicio da cidadania. Mas um
cidaddo consciente de qué? Consciente dos seus direitos e deveres? Nesse sentido, a
Sociologia estaria a ocupar o lugar de Educacdo Moral e Civica? Ou consciente do seu papel
numa sociedade competitiva organizada sob a logica do capital? Nesse caso, caberia a
Sociologia contribuir para formar um cidaddo com competéncia de “compreender as
transformacgfes no mundo do trabalho e o novo perfil de qualificagdo exigida, gerados por
mudangas na ordem economica”? (BRASIL, 2000. p.43). Ou ainda, poderiamos acrescentar,
consciente de que vive numa sociedade de classes perpassada por contradi¢cbes? Nessa
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situacdo, caberia a Sociologia possibilitar ao sujeito, por meio do conhecimento cientifico,
desenvolver a consciéncia critica e a capacidade de desvelar o significado das relaces
sociais.

O discurso da formacgdo para a cidadania como sendo um objetivo da disciplina no
Ensino Médio tornou-se como uma marca da Sociologia, passou a ser associado diretamente a
disciplina, como uma de suas propriedades, uma das verdades produzidas sobre a Sociologia
que acabou se estabelecendo como um dos seus dominios epistemoldgicos. Dessa forma,
parece existir um conjunto de procedimentos, de posturas, que caracterizam e identificam o
ensino da Sociologia, bem como o professor. (MASCARENHAS, 2012)

No entanto, em se tratando de um ensino inserido numa sociedade de classes, na qual
0s interesses sdo antagonicos e a atividade didatico-pedagogica, por mais cientifica e
distanciada, ndo é desinteressada, faz-se necessario investigar que tipo de intervencao social
esta sendo defendida pelo Estado brasileiro, ao vincular o ensino de Sociologia a “preparagao
para o exercicio da cidadania”.

Saviani (2014), ao relacionar cidadania e educacdo, primeiramente questiona em que
consiste a cidadania e o que significa ser cidadao. “Ser cidaddo significa ser sujeito de direitos
e deveres capacitado a participar da vida da sociedade” (p. 58). Mas, e a educacdo, 0 que tem
a ver com a cidadania? De acordo com o autor, no século XIX, os teoricos do liberalismo
afirmaram que a educacio converteria os stditos em cidaddos. A época, ndo haveria como
participar da vida na cidade sem a incorporacdo da escrita, ou seja, para ser cidaddo, sujeito de
direitos e deveres, era necessdrio ingressar na cultura letrada. “No referido contexto, a
educacdo escolar resulta ser um instrumento basico para o exercicio da cidadania. Ela,
entretanto, ndo constitui a cidadania, mas sim uma condi¢do indispensavel para que a
cidadania se constitua” (SAVIANI, 2014, p. 59).

Dessa forma, é evidente que a educacdo e a cidadania sdo determinadas historica e
socialmente. Obviamente que a sociedade contemporéanea, de carater burgués, trara consigo

uma concepcdo de cidadania de carater similar.

Assim, se os principios da liberdade, igualdade, democracia e solidariedade
humana séo subsumidos pelos valores do individualismo, da competicdo, da
busca do lucro e acumulagéo de bens os quais configuram a moral burgués,
que tem sua justificacdo tedrica numa ética também burguesa, erigindo-se,
sobre esses mesmos valores, a cidadania burguesa. E a educagdo é chamada
a realizar a mediagdo entre ética e cidadania, formando os individuos de
acordo com os valores requeridos por esse tipo de sociedade. Assim, pela
mediacdo da educacdo, se buscara instituir, em cada individuo singular, o
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cidaddo ético correspondente ao lugar a ele atribuido na escala social.
(SAVIANI, 2014, pp. 60-61)

Eis o porqué de preparar os alunos para o exercicio da cidadania: assumir seu papel de
trabalhador, explorado, na sociedade de classes na qual esta inserido. Sobre esse aspecto
Tonet (2007, p. 30) aponta a natureza essencialmente limitada da cidadania.

A cidadania moderna tem a sua base no ato que funda o capitalismo, que € o
ato de compra-e-venda de forca de trabalho. Ao realizar este contrato,
capitalista e trabalhador se enfrentam como dois individuos livres, iguais e
proprietarios. E esta é a base do desenvolvimento — certamente processual e
conflitivo — de todos os subsequentes direitos civis, politicos e sociais.
Contudo, ao entrar em acdo o processo de trabalho assim contratado,
evidencia-se imediatamente a ndo simetria dos dois contratantes. O
capitalista evidencia-se como mais igual, mais livre e mais proprietario.
Afinal, é ele que explora, domina e se apropria da maior parte da riqueza e
ndo o trabalhador. Fica claro, deste modo, que cidadania é forma politica de
reproducdo do capital e que, por isso, jamais podera expressar a auténtica
liberdade humana.

Ainda, segundo o autor, reconhecer as limitagGes inerentes da cidadania ndo significa,
de modo nenhum, menosprezar sua importancia no processo de autoconstrucdo do ser social.
Significa apenas reconhecer que ela integra necessariamente, mesmo que de modo
contraditorio e tensionado, a sociabilidade regida pelo capital (TONET, 2007).

Podemos identificar que as falas dos docentes dialogam com o contido nas OCNEM
acerca da relacdo entre o ensino de Sociologia e a preparacdo para o exercicio da cidadania.
Sobre esse vinculo, o documento aponta que: “Isso se tem mantido no registro do slogan ou
cliché; quer-se ultrapassar esse nivel discursivo e avancar para a concretizacdo dessa
expectativa” (BRASIL, 2006 p. 109, grifo dos autores). Afere-se, dessa forma, que tanto o
discurso oficial, como também o relato de alguns professores pesquisados, defende a
preparacdo para o0 exercicio da cidadania como objetivo principal a ser atingido pela
disciplina.

Percebe-se que esta fala, por sua vez, retoma o idealismo classico priorizando a
consciéncia sobre a realidade. Entretanto, ainda que o papel ativo da subjetividade seja
considerado - e no interior desta a importancia do conhecimento - no processo de reproducgao
social, ndo podemos apreendé-la fora de uma relagéo dialética com a realidade concreta, uma
vez que, conforme Marx e Engels (2007, p.94), “Nao ¢ a consciéncia que determina a vida,

mas a vida que determina a consciéncia”. Isto €, sdo as condicdes reais, objetivas, que
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condicionam as possibilidades e os limites de atuacdo da subjetividade. Assim, no caso do
exercicio efetivo da cidadania, entendemos que tais condi¢cBes ndo estdo postas nem para a
escola, nem para a disciplina Sociologia, nem para a sociedade capitalista.

Outro aspecto que parece corroborar com o discurso da formacéo para a cidadania é a
ideia do dogmatismo como uma marca da Sociologia. E preocupante a constatagio de um
relato carregado pela ideia de que a disciplina seria portadora de uma verdade, e que estaria
incumbida de “ensinar o aluno a pensar” (PEDRO, entrevistado em 08/09/16), de desenvolver
0 senso critico, de “formar uma pessoa critica” (SAMANTA, entrevistada em 21/09/16).
Temos aqui a presenca de uma fala muito recorrente entre os professores sobre a disciplina de
Sociologia no Ensino Médio, no qual o seu saber € visto como algo que liberta, ilumina.

Podemos considerar que um ensino da Sociologia adequado metodologicamente seria
aquele onde os conteudos ndo sdo ministrados com base em textos puramente abstratos ou de
discussdo doutrindrias. Segundo Nosella (2010), Gramsci aponta, como limites
metodoldgicos, o dogmatismo, abstratismo, superficialismo, entre outros, a0 mesmo tempo
em que enfatiza ndo criar este Ultimo um coletivo organico, sendo apenas grupos sociais
individualmente fechados e impenetraveis. Por isso, a necessidade de preservarmos a
linguagem, os métodos e objetos dessa ciéncia, cujo contelido, em nosso entendimento, deve
ser organizado de forma a articular conceitos, temas e teorias.

Assim, esse discurso carregado de uma certa prepoténcia epistemolégica é algo, no
minimo, preocupante. A disciplina, em alguns momentos, € tida como a solucéo para todos 0s
males vividos pela sociedade, pois seus conhecimentos sao reveladores de uma realidade que,
sem eles, ndo seria possivel alcancar. Estes conhecimentos parecem ser confundidos com
doutrinas, com dogmas a serem seguidos, respeitados e difundidos. E, por vezes, repetimos a
posicdo de julgar alguns conhecimentos como sendo certos ou errados, Uteis ou inlteis,
reproduzindo expressGes que encontramos na escola, entre nossos colegas professores de
outras disciplinas, nos estudantes, nos documentos oficiais. Fazemos 0 mesmo que tanto

criticamos.

A Sociologia é uma disciplina que estd em todas as outras disciplinas. Eu
aqui ndo estou dizendo que ela é mais importante, mas ela é necessaria, e ela
é falada e utilizada pela maioria dos profissionais de todas as areas. (ANA,
entrevistada em 06/09/16)

Entdo eu vejo a sociologia, ndo querendo dar maior importancia a disciplina,
mas nesse sentido, eu considero fundamental trabalhar sociologia, talvez ndo
s6 no médio, mas até nas séries iniciais um ensino voltado para essa questdo
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dos direitos humanos, essas questdes que fazem parte da cidadania, nesse
sentido. (TERESA, entrevistada em 12/09/16)

Talvez, essas atitudes resultem da tentativa de consolidar a Sociologia como disciplina
na Educacdo Bésica. Uma tentativa de mostrar a que veio a disciplina e em que pode
colaborar na formacéo do aluno. No entanto, isso demonstra a falta de argumentos plausiveis
e, muitas vezes, o equivoco com relacéo aos objetivos da disciplina no Ensino Médio.

De acordo com Mascarenhas (2012), a necessidade de firmar espaco, de se estabelecer
como um conhecimento necessario, fez com que a Sociologia adotasse um discurso que
muitas vezes simplificou demasiadamente a importancia de sua inclusdo na educagdo basica,
permitindo a existéncia de questionamentos sobre 0s motivos da sua permanéncia nos
curriculos. Assim, parece ser importante definir a especificidade da Sociologia. Entdo, por
que é importante seus conhecimentos constarem nos curriculos do Ensino Médio? Ora, uma
caracteristica do conhecimento sociolégico € o questionamento. Este, remete-nos a
contribuicdo dada pela Sociologia ao desenvolvimento do pensamento critico, que permite ao
aluno estabelecer relagdes entre algumas situacdes relativas a vida em sociedade. Contudo,
Sarandy (2004) destaca que o desenvolvimento do pensamento critico ndo é necessariamente
propriedade dos conhecimentos socioldgicos e “ndo devemos pensar de modo messidnico na
Sociologia, nem o pensamento critico se desenvolve devido a aprendizagem de algum tipo
especial de contetido ou disciplina” (2004, p.122).

Ha também a possibilidade de que a realidade, a verdade mencionada, sejam
compreendidas pelos alunos como opinido do professor de Sociologia e ndo teorias cientificas
e conceitos de autores que formaram o conhecimento socioldgico. Assim, convém salientar
gue a Sociologia, esbarra, muitas vezes, em questdes e temas que ja estdo estabelecidos como
naturais no imaginario social. Essa é uma problematica enfrentada pela Sociologia, na qual os
sujeitos e também o objeto do conhecimento somos nos, 0s seres sociais.

Eis, entdo, um dos enfoques dado pelos docentes entrevistados quanto a finalidade de
se ensinar a Sociologia: desnaturalizar a realidade vivenciada pelos alunos propiciando a
desconstrucdo do senso comum. Trata-se, portanto, de um conhecimento desnaturalizador da
realidade social, ao mostrar a existéncia de uma légica a presidir sua organizacdo e sua
dindmica. Um conhecimento que instrumentaliza ao possibilitar uma ampliacdo de sua

consciéncia acerca dos fundamentos do universo social.
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Parece-me que, claro que o objetivo da Sociologia no ensino médio ndo é
transforméa-los em socidlogos ou cientistas sociais, mas pelo menos que eles
possam olhar para a realidade de uma forma diferente, que eles possam olhar
para as suas relagdes sociais de uma forma diferente, que eles possam
compreender as instituicGes onde eles estdo inseridos, as finalidades dessas
instituicOes e saber olhar isso de forma critica. E na verdade, outro objetivo
da Sociologia é a desnaturalizacdo das relagBes sociais, muita coisa
construida intencionalmente, ou ndo, mas que acaba gerando pensamentos,
muitas vezes, acriticos, que acabam reproduzindo muitas formas de
preconceito, 0 pensamento dogmatico, o senso comum. Ai quando a escola,
digamos assim, ndo consegue transformar esses alunos em um sujeito critico,
gue pensa, que analisa seu contexto, parece-me que a escola fica sem
finalidade e a Sociologia entra no curriculo como um instrumento importante
para essa funcdo. (PAULO, entrevistado em 08/09/16)

Neste sentido, ao fornecer um tipo de conhecimento que extrapola o senso comum, a
Sociologia supostamente contribuiria para a desnaturalizacdo da realidade social que,
conforme as OCEM-Sociologia consiste em um dos principios epistemologicos da disciplina
(BRASIL, 2006, pp. 105-106). E, como se Vvé no relato acima, essa desnaturalizacdo tem
como objetivo despertar os alunos para a pratica, para a mudanca de comportamento frente
aos problemas sociais.

A conscientizacdo do aluno também passa pela descoberta de sua condi¢do enquanto

um ser histérico, social e cultural.

Entdo, no intuito de vocé, instrumentalizar os alunos para entender um pouco
do que eles vivenciam, a gente vai tentando trazer elementos para ele pensar
a sociedade que ele vive, a influéncia dessa sociedade sobre ele e como que
ele pode atuar também dentro disso que esta posto ai. Ele tem que ter clareza
para poder atuar diante disso. (FRANCIELE, entrevistada em 21/06/16, grifo
Nosso)

Os docentes estdo apontando, pois, a formacdo de um individuo com a capacidade de
compreender os fundamentos das relagdes sociais. Por outro lado, ha de se reconhecer que na
Sociologia, bem como noutras disciplinas, abordam-se assuntos dificeis de serem trabalhados
em sala de aula, pois seu contelldo toca muitas vezes, em estigmas, pré-conceitos, que se

encontram enraizados no senso comum como sendo normais e estabelecidos.

Entdo, vocé tem que trabalhar varias questdes até vocé ir desmistificando
isso que é muito naturalizado para eles (os alunos) e que é muito reforcado
socialmente. Entdo, é uma forma da gente pensar um pouco mais aberto, que
eles possam ler sobre o tema, que eles possam trazer outros questionamentos
para que possam pensar que nao é sé naquela perspectiva deles que as coisas
acontecem. [...] Vocé ndo vai ter um fator s6 que vai explicar um fendmeno
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social. Os fendmenos sociais sdo mais complexos. VVocé tem que analisar n
situacBes para vocé entender um fenbmeno. Sdo varidveis para a gente
entender o todo. Entdo, as vezes é dificil para eles se desprenderem um
pouco disso, dessa ideia que o tempo todo esta sendo reforgado para eles.
[...] Trazer elementos para eles poder visualizar isso de uma forma mais
critica, um pouco diferenciada. (FRANCIELE, entrevistada em 21/06/16,
grifo nosso)

Além do destaque dado a finalidade da Sociologia de entender a relacdo individuo-
sociedade e as mediacOes que estdo colocadas, ou seja, a apreensdo da prépria vida social e
analise da realidade quanto a questdo da desnaturalizacdo dos fendmenos sociais, percebemos
que quase todos os docentes partem da explicacdo do que é senso comum e 0 que € ciéncia,
inserindo nesse campo 0s conhecimentos socioldgicos e suas teorizagdes. Essa compreensdo
adotada, de diferenciar e pontuar o conceito de senso comum, é uma prerrogativa em todos 0s
documentos curriculares oficiais, exceto nas DCNEM que ndo apresentam nenhuma discussdo
mais elaborada sobre o assunto.

Realcamos ainda, uma outra finalidade da disciplina, que entendemos extremamente
pertinente e que foi citada pela minoria dos docentes entrevistados. Dentre os 21% que
apontam a formacdo critica capacitando o sujeito para intervir socialmente, o destaque foi
dado a importancia dos alunos se apropriarem dos conhecimentos socioldgicos como

possibilidade de atuacdo e de transformacéo da sociedade.

Conscientiza-los de que a gente ndo esta aqui por acaso, que a gente tem que
conhecer. Entdo, estimular, instigar eles a estudar cada vez mais e que s6 a
partir de um bom estudo aprofundado, desde o passado, que a gente vai
conseguir ter uma opinido, uma ideia, uma visao critica da sociedade real.
Do que ¢ a sociedade atual hoje. Despertar, principalmente a criticidade
dos alunos e tentar inseri-los nesse meio tentando fazer eles tornar-se
cidadaos criticos e a0 mesmo tempo atuantes, que eles possam se
conscientizar de que eles sdo nosso futuro, uma geragdo, digamos até mesmo
politica pois nesse contexto atual que estamos vivendo que a gente vé muita
coisa que é absurda, tentar fazer com que eles percebam, com que eles vao
buscar informacéo, eles vdo pesquisar e ver, se deparar com fontes diferentes
de informacdo. (PAULA, entrevistada em 22/09/16, grifo nosso)

Nessa perspectiva, lanni (2011, p. 332) assinala que para um trabalho critico com a
Sociologia em sala de aula é fundamental que as relacBes sociais e os fatos sociais sejam
tratados em seu movimento histérico, em seus processos de transformacdo. Segundo ele,
“trabalhar os fatos sociais, no sentido lato, como movimento, ¢ uma maneira de recuperar a

historicidade do social, evitando-se a naturaliza¢io”. E nessa medida que o trabalho docente
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com a Sociologia pode contribuir para a transformagéo social: modificando o modo como os
estudantes se situam na vida social, entendendo-a como processo historico construido
coletivamente e transformado continuamente.

Ainda, nessa mesma perspectiva, temos que a finalidade dos conteidos de Sociologia

se aplica para

Os alunos se apropriarem das diversas formas de se analisar a realidade de
modo cientifico. Para que eles consigam fazer uma leitura da realidade que
va além de uma visdo alienada, ou ideologizada, ou de senso comum. Que
eles se apropriem de alguns conceitos para que possam interpretar de forma
mais sistemética e articulada a realidade como um todo e ndo com uma
visdo fragmentada que se tem, a visdo religiosa de mundo, sendo comum
esse conhecimento desenvolvido no dia a dia, na vida, que vocé aprende
vivendo, mas que aprende de uma forma descontinuada, incoerente, ndo
sistematica. E possivel, a Sociologia ja se firmou como ciéncia, e no ensino
médio apresenta conteldos cientificos. E essa € uma ciéncia sobre a
sociedade que precisa ser entendida. Tudo que é social é possivel de ser
entendido, € possivel de localizar, talvez, as suas causas, e ndo a gente ficar
s6 olhando os efeitos. Porque aquilo que aparece para as pessoas no dia a dia
é o efeito, o que ja aconteceu, é como se fosse a ponta do iceberg, mas vocé
ndo vé o que esta por baixo. SO aparéncia, ndo é a esséncia. E a partir das
diferentes metodologias e teorias socioldgicas, antropolégicas e da ciéncia
politica é possivel olhar de forma mais aprofundada. VVocé palpa melhor a
realidade para estuda-la, para compreende a realidade social como um
produto das experiéncias humanas no tempo e no espaco, em algum periodo
da histéria, em algum lugar do planeta. (IVAN, entrevistado em 05/07/16)

Afere-se aqui, a preocupacdo do docente em apresentar a Sociologia como
conhecimento cientifico no encaminhamento dos problemas da vida cotidiana. Um
conhecimento cuja aquisicdo possibilitaria a formacdo da consciéncia politica no aluno em
relacdo as causas e possibilidades de solugdes das questdes presentes no seu dia a dia. Formar
para a consciéncia politica evidencia também a visdo da Sociologia como meio de
conscientizacao critica. No relato, hd uma preocupacéo em possibilitar ao aluno, a capacidade
de desvelar o significado das relaces sociais, nas quais ele esta envolvido. E importante que
ele compreenda que tais relagdes ndo séo simplesmente resultado de uma vontade divina. Na
perspectiva acima, além de desencantar, o conhecimento socioldgico também desnaturaliza as

questdes sociais.

[...] E que isso serve para gente ter uma leitura de mundo que v& além
daquilo que nos impde, daquilo que nos falam. Gosto do Wright Mills, ele
faz uma analogia do estudo da sociologia com uma floresta. Ele fala o
seguinte, que a gente tem que pensar nds como uma arvore dentro de uma
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floresta, mas que a gente ndo existiria se ndo existissem os outros. Uma
floresta s6 existe porque ndo é s6 uma arvore. Sdo centenas de milhares de
individuos, ndo € sé a arvore. E tem outros aspectos dentro dessa analise ele
fala sobre a capacidade do individuo de fortalecer sua imaginacéo e a partir
dessa imaginacdo criar relagcBes. Eu estou relacionado com vocé, que ta
relacionado com outro individuo que esta relacionado com outro individuo.
E no6s vivemos nua sociedade que é uma rede e que a gente cria lacos, e que
sem esses lagos n6s ndo existiriamos. Entdo o Charles Mills parte dessa
ideia, da imaginacdo socioldgica e eu utilizo essa analogia, essa analise dele
pra compreender como nés ndo somos sozinhos, como a gente faz parte de
um grupo, como esse grupo faz parte de quem eu sou, como isso reflete nas
minhas decisbes. Entdo eu falo pra eles, o que é a sociologia? E uma
disciplina que tenta entender quem vocé é, onde vocé vive, como vocé Vive,
porque vocé age dessa forma e ndo de outra, porque vocé toma esse tipo de
decisdo e ndo outra decisdo, entdo, tudo ta relacionado. O objetivo é
transformar vocés em individuos autbnomos, que vao assistir a televisao e
ndo vao simplesmente internalizar isso. Vao questionar, véo analisar. [...] O
objetivo é fazer com que eles questionem e aprendam a questionar, ndo a
aceitar. Entdo, como nds somos individuos que vivemos em grupo, como as
nossas decisdes sdo afetadas pelos outros, como as nossas analises,
compreensao sao afetadas pelas decisdes dos outros também e que a gente
precisa compreende isso pra entender guem nds somos, onde nds vivemos e
para onde a gente quer ir e intervir. (ROBERTA, entrevistada em 14/07/16)

Nota-se, na fala dos docentes, que o intuito da Sociologia enquanto disciplina, ndo é
simplesmente ampliar, sofisticar e elevar para além do senso comum o conhecimento do
aluno sobre a realidade social. A Sociologia propiciaria, portanto, uma conscientizacao
politica, e consequentemente, condi¢des para que o educando reivindique seus direitos e atue
efetivamente para uma possivel transformacéao da sociedade.

Esta relacdo estabelecida entre o conhecimento da Sociologia e a intervencdo na
realidade social €, no minimo, conflituosa. Ao mesmo tempo em que 0s docentes parecem
entender que esta relagdo néo é direta - dai o0 uso de verbos indicando-a apenas possibilidade:
“tentar”, “contribuir” -, acreditam que, caso ela se materialize, teremos uma sociedade
melhor, ou seja, teremos a transformacéo da sociedade. Percebe-se que esse tipo de expressao
desconsidera a existéncia de uma sociedade com interesses antagénicos, dividida em classes,
na qual ndo h& possibilidade de um conhecimento neutro que vise automaticamente o bem
comum. Pois, de acordo com Tonet (2007), supor que “um outro mundo € possivel”, “uma
outra educagdo € possivel” sem, contudo, exigir a superacao radical do capital ¢ invidvel.

Por consequéncia, Saviani; Duarte (2012c) assegura que para superar a concepcao
hegeménica burguesa é indispensavel um dominio l6gico-metodoldgico que seja capaz de
captar a realidade concreta em sua complexidade e contraditoriedade, como forma de
competir com forca e coeréncia com a concepcdo de mundo dominante. Trata-se de
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compreender a educacdo como um elemento inserido no movimento dialético de
transformacdo da realidade, pois se a educagdo ndo é capaz de por si sO desencadear 0
processo revolucionario socialista, sem ela a revolucéo néo seria possivel na atual conjuntura,
dada a necessidade de apropriacdo do saber produzido historicamente pela coletividade dos
homens.

N&o obstante algumas dificuldades e contradi¢es apontadas na fala e na préatica dos
docentes de Sociologia, muitas das quais justificaveis por conta das dificeis condi¢Ges de
trabalho que vivenciam, pode-se concluir que eles veem significado no trabalho que realizam
e acreditam que a disciplina que lecionam tem um papel importante a desempenhar na
formacéo de seus alunos.

Quanto a funcdo da Sociologia no Ensino Médio, de maneira geral, os docentes
entrevistados acreditam que a disciplina é capaz de proporcionar aos alunos uma compreensao
socioldgica da realidade na qual estamos inseridos, principalmente pelo desenvolvimento de
um modo peculiar de pensar, em que seja apreendida a percepc¢do socioldgica, pela qual
revele a si proprio como sujeito social que reproduz e transforma a sociedade. Nota-se que
essa perspectiva estd em consonancia com 0s principios sugeridos ao ensino da Sociologia,
que constam no documento das OCNEM. De acordo com as Orientac6es (2006), o ensino da
Sociologia colabora para a formacao cientifica dos estudantes do Ensino Médio, associando-
se a Sociologia como Ciéncia que possui objeto, teorias e métodos definidos que possibilitam
enxergar a realidade com outros olhos, para além das aparéncias dos fendmenos. Nessa
perspectiva, o referido documento sugere que o ensino da Sociologia se desenvolva a partir de
principios epistemoldgicos que se caracterizam pela pesquisa e o ensino das Ciéncias Sociais
através do estranhamento e da desnaturalizacdo do que se apresenta como real.

O ensino da Sociologia é relevante exatamente porque pode revelar aos
alunos as intrincadas relagdes nas quais estdo inseridos e como essa pertenca
exerce um profundo efeito sobre sua identidade, suas expectativas de vida,
sua visdo de mundo, em poucas palavras, sobre quem ele é e qual o lugar que
ocupa na estrutura social. (RIBEIRO; SARANDY, 2012, p. 34)

Assim, a finalidade de aprender por meio da Sociologia é alcancar uma aprendizagem
necessaria e legitima, baseada no legado cultural humano. Ela ndo resulta somente do
conhecimento de teorias sociais, mas da apreensdo do saber sociologico mediatizado por
ferramentas pedagogicas que estimulem em nossos alunos a compreensdo sobre as relagdes

sociais nas quais estdo inseridos como sujeitos historicos.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi compreender quais as perspectivas, em relacdo ao ensino,
dos professores de Sociologia das escolas publicas de Ensino Médio da rede estadual, em
Francisco Beltrdo/PR, ou seja, compreendermos o que, como € por que se ensina a disciplina.
Nesse sentido, tendo o processo de ensino da Sociologia no cotidiano das salas de aula como
fonte de dados, é possivel estabelecermos uma reflexdo unificada de todo o trabalho, centrada
nos principais problemas levantados.

O primeiro capitulo, que se ocupou em apontar a trajetoria de institucionalizacdo da
Sociologia e alguns aspectos das propostas de ensino que vigoraram nos séculos XX e XXI,
considerando as reformas educacionais ocorridas nestes periodos, auxiliou-nos a entender que
as diferentes conjunturas nas quais a Sociologia esteve presente ou ausente do curriculo de
ensino influenciaram em sua atual situacgéo.

Ja o segundo capitulo, por meio da retomada das concepg¢des de ensino no contexto
histérico brasileiro, bem como as principais tendéncias pedagdgicas predominantes,
possibilitou-nos compreender, mesmo que minimamente, como se deu o ensino de Sociologia
até entdo e que este esteve presente em apenas trés periodos predominantes: nas perspectivas
tradicional, escolanovista e pds-moderna (pedagogia das competéncias), além de embasar a
andlise.

O terceiro capitulo apresenta as questfes centrais que emergiram das analises dos
dados e que, ao fim do trabalho, merecem espaco privilegiado nestas consideragdes. A
primeira questéo refere-se aos contetidos de Sociologia, ao “que” se ensina em sala de aula. A
segunda diz respeito & metodologia de ensino, ao “como” se ensina, identificando pelas
praticas docentes 0s pressupostos tedricos e metodolégicos que embasam o trabalho dos
professores. A terceira questdo acena sobre o “porqué” ensinar a Sociologia, destacando a
importancia atribuida a disciplina para a formacdo dos alunos. Além das perspectivas
assinaladas por estes profissionais, acerca do significado do ensino da Sociologia, sobre o
gue, como e por que ensinar esta disciplina, aponta, superficialmente, como os livros didaticos
séo utilizados em sala de aula.

Sobre a primeira questdo, percebemos que hd um consenso entre os professores de
Sociologia sobre o que ser ensinado. Os profissionais que atuam com a disciplina no
municipio de Francisco Beltrdo apresentam uma clareza sobre 0s conteddos a serem
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ensinados no Ensino Médio. Portanto, ha uma unanimidade quanto aos conteddos, até mesmo
porque a DCE possibilita tal fato.

Notamos que no contexto onde predomina a concepcdo pedagdgica que defende o
esvaziamento dos conhecimentos, substituindo-os por competéncias e habilidades, destinado a
formar individuos adaptéveis, flexiveis as exigéncias do capital, temos no Estado do Parana
um documento oficial, a DCE, que incorpora uma teoria critica, a PHC. Mesmo que “a
decisdo do Estado em se apropriar dos ideais histdrico-criticos em suas politicas e projetos
educacionais se deram pelo compromisso com o capital, de reproduzir e fortalecer esse
modelo de producdo e de organizagdo do trabalho” e que “a preocupagdo ndo é com a
'transformacdo’ e sim com a 'manutencdo”™ (BACZINSKI, 2013, p. 222) do sistema,
percebemos a disputa travada entre Estado e escola/professores. Nesse caso, presenciamos o
embate travado no chdo da escola e no interior do proprio Estado. Num contexto de
predominancia da pedagogia das competéncias, tem-se uma diretriz curricular com base na
pedagogia histérico-critica, utilizada em escolas orientadas por um Estado burgués, por
profissionais da educacdo que resistem e lutam contra a logica do sistema capitalista. O
sistema neoliberal, apropriado de praticas que permitem, historicamente, a manutencdo do
poder hegemonico burgués, depara-se com uma disputa engendrada pela prética social.

O grau de apropriacdo da ideologia do Estado burgués pela SEED/PR ¢é explicito.
Todavia, as concepcbes dos sujeitos entrevistados apresentam-se como resisténcia a intencao
do Estado no desenvolvimento do consentimento ideoldgico por parte dos trabalhadores da
educacdo. Veja que, de fato, a DCE revela que o préprio Estado, embora hegemonicamente
capitalista, abriga interesses divergentes e conflitos que levam a determinados momentos em
que documentos e perspectivas mais progressistas se sobressaiam.

Outro aspecto relevante, apontado pelas andlises, € sobre o uso do livro didatico
publico de Sociologia. Pode-se afirmar que os professores, além de incorporar as diretrizes
nos seus planejamentos, tem-se utilizado do livro didatico como apoio em sala de aula, ora
estabelecendo uma funcéo central ao livro, utilizando-o como unico aporte em suas aulas, ora
uma funcdo parcial que, além de utilizarem-no, constroem suas discussdes partindo também
da utilizacdo de outros recursos didaticos. Levando em consideracdo sua adogdo pelos
docentes nas escolas, o livro didatico fica nesta hipotese, ora com um papel central, ora com
papel secundario.

Outro elemento a ser considerado sobre os livros didaticos é que ndo ha neutralidade
naquilo que esta ou ndo contemplado neles, pois, é fato que os contelidos sistematizados
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nestes livros partem de escolhas teoricas, metodoldgicas e politicas dos seus autores. Logo,
tendo os professores consciéncia sobre esse aspecto, sua opgdo entre os livros disponiveis
devera ser coerente com a concepcao e pratica pedagogica que desenvolvem a contar de seu
planejamento.

Seguindo a problematizacdo, a segunda questdo central levantada no trabalho diz
respeito ao “como” ensinar. Dessa forma, tdo importante quanto os conteudos, ou a
preparacdo das aulas em si, é a maneira como acaba por se dar a préatica dentro da sala de aula.

Em linhas gerais, encontramos docentes com niveis de compreensdo tedrica e com
orientacOes didatico-pedagogicas distintos, caracterizando-se pela escolha do que parece ser
melhor dentre as vérias perspectivas.

A historia do ensino € um campo complexo. Suas multiplas relaces com as varias
dimens@es da sociedade, como instrumento cientifico, politico, cultural, indicam a riqueza de
possibilidades para o seu estudo e o quanto ainda ha& para investigar. Historicamente, a
educacdo vem sofrendo diversas transformacgdes que atingem todos os sujeitos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem, as quais podem ser analisadas pelas teorias pedagdgicas
gue possuem caracteristicas proprias. Por conseguinte, observamos que nenhuma dessas
concepcdes se esgotou, uma vez que todas fazem parte do cotidiano escolar e que de algum
modo estdo incorporadas na pratica. Evidencia-se, pelo relato dos docentes, que tais
concepcOes se manifestam, concretamente, na pratica docente e no conjunto de ideias
pedagdgicas de muitos professores, mesmo ndo se dando conta dessa influéncia. H4& uma
adesdo ao ideario tedrico ao mesmo tempo que estdo fossilizados na pratica diaria.

Ademais, percebemos a preocupacdo em se estabelecer um processo educativo
baseado na PHC, mesmo ndo havendo a compreensdao dessa concep¢do pedagdgica em sua
totalidade. Considerando as lutas hegemonicas que se travam no campo pedagdgico pela
disputa hegeménica entre as teorias, afere-se a relevancia da presenca da PHC entre parte dos
professores, embora haja o predominio do curriculo oficial impregnado pela pedagogia das
competéncias. Esse aspecto demonstra como a presenca desta teoria, ainda que carregada de
contradicGes e limites, significa um avango nas relacGes que se estabelecem no interior da
escola.

Assim, apontamos a importancia de uma opcdo tedrico-metodoldgica definida para
que haja uma pratica docente consciente, a pratica concebida como praxis transformadora,
como uma das formas para atingir o objetivo da educacdo proposto por Saviani (2012b), isto
é, a humanizagdo. Faz-se necessario, entdo, “que 0 professor se dedique apaixonadamente a
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causa da educacdo, ndo, porém, de forma deslumbrada, mas assumindo uma atitude critica”
(SAVIANI, 2014, p. VIII). Acreditamos ser extremamente necessario que os docentes
superem 0 senso comum rumo a consciéncia filosofica resultando numa pratica educativa
coerente, por meio da articulagdo entre teoria e pratica, pois “passar do senso comum a
consciéncia filosofica significa passar de uma concepgdo fragmentaria, incoerente,
desarticulada [...] e simplista a uma concepg¢do unitéria, coerente, articulada, [...] intencional,
ativa ¢ cultivada” (SAVINI, 1996, p. 5).

Dessa forma, consideramos a necessidade de uma pratica que se distancie daquelas
que se voltam apenas para a reproducdo fragmentada de saberes instituidos. Assim, atribui-se
ao professor e, em especifico, a sua pratica docente, a necessidade da contradicdo. Neste
processo, o professor vai relacionando a dialética com a prépria acdo, ou seja, atua de forma a
pensar sobre suas acdes, buscando o entendimento e a transformacdo sobre suas a¢oes, sobre
o0 que faz, como faz e porque faz, levando em consideragdo a consciéncia sobre suas praticas.
Todavia, isso ndo ocorre simples e intuitivamente. Requer uma solida formacdo teorica e
epistemoldgica, bem como a compreensdo da realidade, ou seja, a consciéncia que permite ao
professor o exercicio constante da dialética. Assim, pode-se atingir o proposto, entretanto, é
preciso considerar que os préprios professores ndo sdo imunes as transformacdes sociais, pois
estdo inseridos neste contexto. N&o existem dualismos entre educadores e educandos,
divididos em homens ativos e passivos, implicando em uma préxis incessante, tanto do objeto
guanto do sujeito e, portanto, jamais podera haver educadores que ndo necessitem ser
educados. (DUARTE, 2016)

Percebeu-se também, a existéncia de problemas que se impdem no momento de
realizar a pratica docente. Dentre eles, destacam-se as condi¢des de trabalho docente e o
financiamento publico da educacdo. De fato, para entender os limites e as possibilidades do
ensino de Sociologia na escola, é preciso também estabelecer o reconhecimento das relacdes
intrinsecas de poder presentes na escola. Assim, ao olharmos os achados da pesquisa,
verificamos que as necessidades pessoais e profissionais dos professores séo diversas e estdo
relacionadas com um conjunto de fatores que, na sua maioria, sdo alheios a eles. Isto é, sdo
exteriores, independem de sua agdo. Tais fatores advém do préprio sistema de ensino, que se
agrava com a falta de investimento na educacdo em ambito municipal, estadual e federal, bem
como de uma dindmica social que se altera a todo momento, principalmente frente as

inovacdes tecnoldgicas, que propiciam uma visao pragmatica da educacéo.
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A terceira questdo deste trabalho refere-se ao “porqué” ensinar a Sociologia. A analise
dos relatos dos docentes aponta que o papel da Sociologia é formar o cidaddo consciente, que
a disciplina visa a preparacdo para o0 exercicio da cidadania. Sobre esse apontamento, o que
chama a atencgéo € a semelhanca que se estabelece entre o contexto do final de 1920, inicio da
década de 1930, com o atual. Para os professores do inicio do século XX, a Sociologia estava
ligada a um projeto de modernizagdo da sociedade brasileira, com o intuito de entender e
avancar nesse projeto. Ja para os professores da atualidade, a Sociologia escolar é considerada
um “instrumental tedrico-pratico” (SANTOS, 2002, p. 155) para a cidadania, o que nao deixa
de ser também, ferramenta para um determinado tipo de projeto societario. Eventualmente, a
grande diferenca entre estes contextos pode residir na valoracdo de cada projeto, onde o
primeiro enfatiza o aspecto modernista, 0 segundo destaca a ideia de democracia. Afere-se,
dessa forma, que a Sociologia foi e é representada como instrumento de transformacao, sendo
que suas praticas cumprem condic¢des determinadas por seus projetos.

Assim, tratando-se de um ensino inserido numa sociedade de classes, na qual os
interesses sao antagonicos e a atividade didatico-pedagogica, por mais cientifica e distanciada,
ndo é desinteressada, obviamente que a sociedade contemporanea, de carater burgués - ao
vincular o ensino de Sociologia a preparacdo para o exercicio da cidadania - trard consigo
uma concepcdo de cidadania de carater similar.

O que também chama a aten¢do para a presente analise — referente ainda ao “formar
para a cidadania” - € 0 contraste existente entre as DCE e as OCNEM. As Orientacdes
Nacionais, assim como Diretriz, associam a disciplina de Sociologia ao exercicio da
cidadania, contudo, de maneira divergente, o que sinaliza projetos de sociedades diferentes.
Enquanto as OCNEM (2006) tém como ideal uma sociedade brasileira esclarecida para
manter ou transformar as relacdes de desigualdade social que configuram o pais atualmente,
contrariamente, a DCE (2008) enfatiza as possibilidades do desenvolvimento do raciocinio
critico auxiliando para a transformacéo das relagGes sociais. Assim, no campo politico, pode-
se dizer que o documento nacional se inclina a um ideal liberal, enquanto o documento
estadual tende a um ideal socialista.

Outro enfoque dado pelos docentes entrevistados quanto a finalidade de se ensinar a
Sociologia € a desnaturalizagdo e estranhamento a realidade vivenciada pelos alunos,
propiciando a desconstrucdo do senso comum. Trata-se, portanto, de um conhecimento
desnaturalizador da realidade social, um conhecimento que instrumentaliza ao passo que
possibilita uma ampliacdo de consciéncia acerca dos fundamentos do universo social.
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Neste sentido, ao fornecer um tipo de conhecimento que extrapola o senso comum, a
Sociologia supostamente contribuiria para a desnaturalizacdo da realidade social - que,
conforme a OCEM, consiste em um dos principios epistemolégicos da disciplina (BRASIL,
2006, p.105-106) - despertando os alunos para a pratica, para a mudanca de comportamento
frente aos problemas sociais.

Além do destaque dado a esta finalidade da Sociologia, percebemos que dentre os
apontamentos a formacdo critica capacitando o sujeito para intervir socialmente, o destaque
foi dado a importancia dos alunos se apropriarem dos conhecimentos sociolégicos como
possibilidade de atuacdo e de transformacéo da sociedade.

Nota-se, na fala dos docentes, que o intuito da Sociologia enquanto disciplina, ndo é
simplesmente ampliar, sofisticar e elevar para além do senso comum o conhecimento do
aluno sobre a realidade social. A Sociologia propiciaria, portanto, uma conscientizacao
politica, e consequentemente, condi¢des para que o educando reivindique seus direitos e atue
efetivamente para uma possivel transformacéo da sociedade.

Sobre esse aspecto, Santos constata que alguns professores creem que a disciplina de
Sociologia pode contribuir apenas para a formagao do cidadao “na medida em que ela amplia
a consciéncia do educando acerca dos fundamentos regentes das relacdes sociais” (SANTOS,
2002, p. 155) e que alguns, acreditam que a contribuicdo da Sociologia vem no sentido de
“instrumentalizar o educando com vistas a uma interven¢do na realidade social” (SANTOS,
2002, p.156).

Diante de tais aspectos, contudo, importa frisar que as definicdes acerca do que
ensinar - e sob quais condi¢des - se da no ambito do Estado (TONET, 2014, p. 14). Todavia,
mesmo que o0 processo de ensino se dé sob a hegemonia do Estado, a servico da classe
dominante, ndo se constitui em um dominio absoluto pois, em seu interior existe a luta de
classes. Dessa forma, é esta contradicdo - sob a qual se assenta a sociedade fragmentada,
capitalista - que permite a existéncia do que Tonet (2005; 2007; 2014) denomina de atividades
educativas emancipadoras. Diante da impossibilidade de um sistema educacional com vistas a
emancipacdo, de acordo com o autor, sob a ordem social vigente resta-nos trabalhar com
atividades educativas que apontem no sentido emancipatério, ou seja, com atividades que
estejam conectadas com a construcdo de uma sociedade justa e igualitaria de fato e ndo com a
reproducdo da sociedade burguesa. Nesse sentido - na medida em que a disciplina pode
favorecer a compreensdo dos fendmenos sociais - pode-se dizer que o ensino de Sociologia
carrega consigo possibilidades de contribuicdo para a emancipagao humana.
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Quanto a fungdo da Sociologia no Ensino Médio, de maneira geral, os docentes
entrevistados acreditam que a disciplina é capaz de proporcionar aos alunos uma compreensao
sociologica da realidade na qual estamos inseridos, principalmente pelo desenvolvimento de
um modo peculiar de pensar, em que seja apreendida a percep¢do sociologica, pela qual
revele a si proprio como sujeito social que reproduz e transforma a sociedade. Afere-se, dessa
forma, que a disciplina € tida como ferramenta capaz de produzir no aluno a imaginacéo
sociologica, no sentido de fazé-lo saltar da condicdo de sujeito inserido em praticas
individuais para a condicdo de agente de praticas sociais mais amplas (BRASIL, MEC,
2014, p. 14, grifo nosso).

As implicagdes dessa afirmativa sdo enormes, considerando a realidade na qual
estamos inseridos, pois supostamente, ao admitir como finalidade do ensino de Sociologia
possibilitar ao aluno um “salto de condigdo pratica”, propde-se um curriculo para a disciplina
capaz de fornecer ferramentas conceituais e metodologicas para além da pretensdo do atual
regime capitalista. Tal consideracdo sugere que o ensino de Sociologia permite aos alunos um
“salto cognitivo” em direcdo ao “concreto pensado” (SAVIANI, 1996) além de sugerir que a
educacdo escolar € um campo propicio para a formacéo de sujeitos capazes de entender 0s
limites e as possibilidades da acéo social. Ademais, principalmente, prope a disciplina como
ferramenta para desvelar as mdltiplas determinacGes que sintetizam a sociedade
encarregando-a de uma tarefa bem menos pretensiosa do que acabar com as desigualdades
sociais ou modernizar o pais, como nos contextos de 1932 e de 1954.

Destarte, deve-se reconhecer que a inclusdo da Sociologia no Ensino Médio faz-se
necessaria, pois sua docéncia contribui de maneira especifica, junto com as demais
disciplinas, a construcdo de uma sociedade mais reflexiva, compreensiva e investigativa. Uma
sociedade capaz de problematizar a realidade. Acredita-se na possibilidade de seus conceitos e
métodos contribuir aos educandos de alguma forma na construcdo de um olhar mais critico
perante a sociedade, na percepcéo das desigualdades, das contradigdes da realidade na qual
esta inserido. (FLORENCIO, 2011)

A disciplina de Sociologia pode se tornar um espaco de resisténcia dentro da escola,
ao mesmo tempo em que é um espaco de disputa nos/pelos documentos curriculares. Por suas
possibilidades educativas, - no aspecto universal - que podemos entender como contribuicao
teorica para a transformacdo social a partir da praxis, e como formacéo critica e emancipadora
- na particularidade - para conscientizagdo politica do jovem, possibilitando a compreenséao
das relagBes nas quais esta inserido (FERNANDES, 1989).
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N&o obstante algumas dificuldades e contradi¢fes apontadas na fala e na pratica dos
docentes de Sociologia, muitas das quais justificAveis por conta das dificeis condi¢des de
trabalho que vivenciam, pode-se concluir que eles veem significado no trabalho que realizam
e acreditam que a disciplina que lecionam tem um papel importante a desempenhar na
formagé&o de seus alunos.

Ao longo do tempo, a Sociologia construiu sua legitimidade no campo escolar. Por
meio da retrospectiva historica da presenca, ou auséncia, dessa disciplina no curriculo escolar
brasileiro, percebe-se a relagdo com o contexto politico do pais, grau de mobilizacdo dos
movimentos sociais e especialmente com a visao dos elaboradores das reformas educacionais,
no que diz respeito a relagdo entre ciéncia, educacdo e sociedade, vinculando-a a execucgdo de
um determinado projeto de sociedade.

A proximidade da atual situacdo com estas configuracdes demonstra que a Sociologia
precisa reivindicar novamente seu papel. Sobre esse aspecto, remetemo-nos ao exposto por
Pinto, em seu manuscrito concluido em 1947 e publicado em 1949. Salvo a época, as
proposicdes expostas pelo autor explicitam o que vem ocorrendo atualmente. De acordo com
o0 autor, pelo fato das crises educacionais manifestarem as crises dos valores dominantes na
sociedade, “nesses momentos, entdo, ¢ que, no setor da educacdo, se procura estreitar e
reduzir ainda mais os limites daquelas esferas de conhecimento denominadas ‘areas proibidas’
ou ‘pensamentos perigosos’” (1949, p. 291, grifos do autor).

Nesse sentido, explica-se o porqué de a Sociologia ser a primeira atacada pelas
reformas. Ela ¢ uma “4rea proibida”. E, pois, o que estamos presenciando, mais uma vez com
a retirada da obrigatoriedade da Sociologia do curriculo, com a proposta de reforma do Ensino
Médio.

Sintetizando o exposto, pode-se dizer que o ensino de Sociologia articula-se e dialoga
com as relacdes sociais, politicas e econdémicas que o perpassam assumindo distintos papéis
em cada época. “Este fato nos permite pensar como as esferas da educacao e da politica se
entrecruzam a todo momento e em particular como a segunda determina e limita as diretrizes
e par@metros da primeira” (RIBEIRO, 2009, p. 51).

As reformas educacionais, as tendéncias pedagdgicas vigentes em cada periodo
interferem diretamente nas definigdes curriculares sobre o ensino da disciplina, dos saberes
escolares, nas praticas docentes, nos discursos pedagogicos e sdo derivados das concepcdes e

interpretacdes que se fazem da relagéo entre educagéo, sociedade e ensino.
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Resultado de muita luta e mobilizages, a institucionalizagdo da Sociologia no Ensino
Médio foi assegurada em 2008. Todavia, sua implementacdo efetiva, sua garantia de
permanéncia e legitimidade no ensino escolar sdo grandes desafios a serem enfrentados, pois
identifica-se sua vinculacdo as condicdes sociais, econdmicas e politicas vigentes e
dominantes. Tem-se que em momentos de intensa mudanca, em todas as esferas da vida
social, e de tentativas de construcdo de um processo democratico no pais a incorporacao da
Sociologia como disciplina obrigatoria torna-se indispensavel. Em momentos marcados pela
censura, autoritarismo e conservadorismo, o distanciamento da disciplina dos curriculos €
assegurado.

Assim, a exposi¢do da presente reflexdo encaminha a ideia de que, hoje, novamente o0s
professores de Sociologia — considerando o chdo concreto em que pisam: a sala de aula - sdo
conclamados a pensar a realidade e produzir estratégias de intervencao, posicionando-se como
sujeitos que pensam a educagdo e que podem contribuir de forma protagonista. Por
conseguinte, mesmo em tempos de crise, cenadrio que nos causa uma certa frustracdo e
indignacdo, considerando as possiveis contribuicdes desta pesquisa, devemos nos remeter aos
motivos pelos quais a disciplina retornou ao curriculo escolar e lembrar do valor de suas
contribuicbes para a autonomia intelectual no pais.

Findando as consideracGes, importa frisar que o ensino de Sociologia no municipio de
Francisco Beltrdo estd acontecendo e diga-se que de maneira revolucionaria. Ainda que
considerada uma “area proibida”, subversiva, a disciplina - mesmo com as contradi¢Ges
existentes - possibilita uma interpretacdo critica da vida social em que os educandos aprendem

a nao ser objetos, mas sim sujeitos de nossa historia.
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APENDICE 1.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto: O ensino de Sociologia na perspectiva dos professores que atuam nas
escolas estaduais do NRE de Francisco Beltrao

Pesquisadora responsavel: Denise Aparecida Lenzi

Telefones de contato: (46) 35271333/ (46) 99120504

Convidamos vocé a participar de nossa pesquisa gque tem o objetivo de analisar as
perspectivas, em relacdo ao ensino, dos professores que ministram a disciplina de Sociologia
nos colégios estaduais, no municipio de Francisco Beltrdo. Para isso sera realizado um
tratamento a sua pessoa, que consiste na participacdo a uma entrevista que sera gravada. Essa
gravacdo sera utilizada para a transcri¢do desta entrevista.

Esclarecemos que durante a execu¢do do projeto, no momento da entrevista, podera ocorrer
algum tipo desconforto e/ou constrangimento diante de determinado questionamento. Para
alguma davida ou relato de algum acontecimento, os pesquisadores poderdo ser contatados a
qualquer momento. Esclarecemos também, que esta pesquisa se justifica pela necessidade
académica, haja vista a importancia do tema, e pela necessidade pessoal de, enquanto
professora pedagoga, sanar davidas referentes a minha pratica.

Informamos que o TCLE sera entregue em duas vias, sendo que uma ficara com o sujeito da
pesquisa; que 0 sujeito ndo pagard nem receberd para participar do estudo; serd mantido a
confidencialidade do sujeito e os dados serdo utilizados s6 para fins cientificos; o sujeito
podera cancelar sua participacdo a qualquer momento; o telefone do comité de ética é (45)
3220-3272, caso o sujeito necessite de maiores informacdes; descrever o atendimento que sera
dado ao sujeito caso ocorra algum imprevisto durante a execucdo do projeto, mesmo que seja

chamar o SIATE; descrever o atendimento sera dado ao sujeito ao término do projeto.

Declaro estar ciente do exposto e desejo participar da pesquisa.

Nome do sujeito de pesquisa:
Assinatura:

Eu, Denise Aparecida Lenzi, declaro que forneci todas as informagOes do projeto ao
participante.

Francisco Beltréo, de de 20 .
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APENDICE 2.

Roteiro da entrevista com os professores

1) Qual sua area de formacéao?
2) Qual sua area de formacdo em nivel de pos-graduacéo?
3) Qual seu vinculo empregaticio com o Estado?
4) Caso seja do Quadro Préprio do Magistério — QPM, qual sua area de concurso?
5) Caso seja do Quadro Préprio do Magistério — QPM, possui 1 (um) ou 2 (dois) padrbes?
6) Ha quanto tempo leciona a disciplina de Sociologia no Ensino Médio?
7) Qual sua carga horaria semanal de docéncia?
8) Em quantas escolas/colégios vocé leciona?
9) O que € ensinado em Sociologia?
10) Como vocé ensina? Como da sua aula?
11) Para que se ensina esses conteudos? (finalidade)
12) Quais as dificuldades encontradas para ministrar as aulas de Sociologia?
13) Quais critérios utiliza para selecionar os contetidos? O que privilegia?
14) Em suas aulas, utiliza o livro didatico publico de Sociologia?
» quais suas consideracgdes sobre o contetdo disponivel nesse material?
» caso ndo utiliza o livro didatico, qual material utiliza?
15) Como ocorre o0 processo avaliativo da disciplina?
16) Considera que a Sociologia contribui para a formacédo do aluno do Ensino Médio?

17) Acompanhou a processo de institucionalizacdo da disciplina?
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APENDICE 3.

Lista de dissertacbes de mestrado e teses de doutorado sobre ensino de Sociologia na

Educacao Basica defendidas entre 1993 e 2015, por ordem crescente de ano de concluséo.

1. CORREA, Lesi. (1993), A importancia da disciplina Sociologia, no curriculo de 2° grau. A
questdo da cidadania — Problemas inerentes ao estudo da disciplina em duas escolas oficiais
de 2° grau de Londrina — PR. Dissertacdo de Mestrado em Educacédo (Superviséo e Curriculo),
Séao Paulo, Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, PUC-SP. (datilografado)

2. PACHECO, Clovis. (1994), Dialogo de surdos: as dificuldades para a construcdo da
sociologia e de seu ensino no Brasil (1850-1935). Dissertacdo de Mestrado em Educacdo, Sdo
Paulo, Universidade de S&o Paulo, USP. (datilografado)

3. MACHADO, Olavo. (1996), O ensino de ciéncias sociais na escola média. Dissertacdo de
Mestrado em Educacéo, S&o Paulo, Universidade de Séo Paulo, USP. (datilografado)

4. MAZZA, Débora. (1997), A producdo socioldgica de Florestan Fernandes e a problematica
educacional: uma leitura (1941 a 1964). Tese de Doutorado em Sociologia, Campinas (SP),
Universidade Estadual de Campinas, UNICAMP. (digitalizado)

5. GIGLIO, Adriano. (1999), A Sociologia na escola secundaria: uma questdo das ciéncias
sociais no Brasil — Anos 40 e 50. Dissertacdo de Mestrado em Sociologia, Rio de Janeiro,
Instituto Universitario de Pesquisas do Rio de Janeiro, IUPERJ. (datilografado)

6. MEUCCI, Simone. (2000), A institucionalizacdo da sociologia no Brasil: 0s primeiros
manuais e cursos. Dissertacdo de Mestrado em Sociologia, Campinas (SP), Universidade
Estadual de Campinas, UNICAMP. (digitalizado)

7. ALVES, Maria Adélia. (2001), Filmes na escola: uma abordagem sobre o uso de
audiovisuais (video, cinema e programas de TV) nas aulas de Sociologia do ensino médio.
Dissertacdo de Mestrado em Educacdo, Campinas (SP), Universidade Estadual de Campinas,
UNICAMP. (digitalizado)

8. GUELFI, Wanirley. (2001), A Sociologia como disciplina escolar no ensino secundario
brasileiro: 1925-1942. Dissertacdo de Mestrado em Educacdo, Curitiba, Universidade Federal
do Parana, UFPR. (digitalizado)

9. SANTOS, Mario Bispo dos. (2002), A sociologia no ensino médio: O que pensam 0s
professores da rede publica do Distrito Federal. Dissertacdo de Mestrado em Sociologia,
Brasilia, Universidade de Brasilia, UnB. (digitalizado)
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10. ANDRADE, Claudia Pereira. (2003), A difusdo do conhecimento como atividade
emancipatoria: Estudo sobre a pratica docente em Sociologia na escola publica do estado do
Rio de Janeiro. Dissertacdo de Mestrado em Educacdo, Rio de Janeiro, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, UERJ. (digitalizado)

11. MOTA, Kelly Cristine. (2003), Os lugares da sociologia na educacéo escolar de jovens do
ensino médio: Formag&o ou exclusdo da cidadania e da critica?. Dissertacdo de Mestrado em
Educacdo, Sdo Leopoldo (RS), Universidade do Vale do Rio dos Sinos, UNISINOS.
(digitalizado)

12. RESES, Erlando. (2004), ...E com a palavra: os alunos: Estudo das representacdes sociais
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(digitalizado)
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Janeiro, Universidade Federal do Rio de Janeiro, UFRJ. (digitalizado)
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15. COAN, Marival. (2006), A sociologia no ensino médio, o material didatico e a categoria
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Santa Catarina, UFSC. (digitalizado)
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(digitalizado)

17. MEUCCI, Simone. (2006), Gilberto Freyre e a sociologia no Brasil: Da sistematizacdo a
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APENDICE 4. Tabela de Teses e Dissertacdes 1993 — 2015

ANO |DISSERTACAO AREA TESE AREA
1993 1 Educacéo
1994 1 Educacéo
1996 1 Educacéo
1997 1 Sociologia
1999 1 Sociologia
2000 1 Sociologia
2001 2 Educacéo
2002 1 Sociologia
2003 2 Educacéo
2004 2 Sociologia
2005 1 Educacao Agricola
2006 2 Educacdo, Letras 2 Sociologia
2007 2 Educacéo
2008 2 Educacéo
2009 9 Sociologia (2), Educacao
(6), Educacao Escolar (1)
2010 1 Ciéncias Sociais
2011 3 Ciéncias Sociais (2), 1 Sociologia
Sociologia (1)
2012 10 Educacéo (4), Sociologia 1 Educacéo
(3), Ciéncias Sociais (3)
2013 6 Educagédo (3) Ciéncias 3 Educacdo (2)
Sociais (2) Sociologia (1) Desenvolvimento Rural
1)
2014 8 Educacdo (4) Ciéncias 3 Educacdo (2)
Politicas (1) Sociologia Sociologia (1)
Politica (1) Ciéncias Sociais
(1) Sociologia (1)
2015 4 Educacdo (2) Ciéncias 1 Antropologia
Sociais (1) Sociologia (1)
TOTAL 60 Ciéncias Sociais= 10 12 |Ciéncias Sociais=0
Educacéo= 32 Educagdo=5
Sociologia= 14 Sociologia= 5
Outros campos= 4 Outros campos= 2

189



ANEXO 1. Lista de Manuais Didaticos de Sociologia (1900 — 1945)

ANO | MANUAL/ AUTOR

1900 | Sociologia Criminal, de Paulo Egydio de Oliveira Carvalho

1906 | Estudos de sociologia criminal, de Luciano Pereira da Silva

1906 | Sociologia criminal: estudos, de J. Mendes Martins

1926 | Introducdo a sociologia geral, de Pontes de Miranda

1928 | Sociologia Aplicada, de Numa P. do Valle

1931 | Iniciag&o a sociologia, de Alceu Amoroso Lima

1931 | Sociologia, de Delgado de Carvalho

1933 | Ligdes de sociologia, de Achiles Archero Junior

1933 | Sociologia Geral, de Rodrigues de Mereje

1933 | Ensaio de sinthese socioldgica, de Miranda Reis

1934 | Sociologia: problemas prévios, de Tito Prates da Fonseca

1934 | Sociologia experimental, de Delgado de Carvalho

1934 | Elementos de sociologia, de Nelson Omegna

1934 | Principios de sociologia, de Djacyr Menezes

1935 | O que é sociologia, de Rodrigues Mereéje

1935 | Nocdes de sociologia, de Francisca Peeters

1935 | Sociologia Aplicada, de Delgado de Carvalho

1935 | Principios de sociologia, de Fernando de Azevedo

1938 | Sociologia cristd, de Guilherme Boing

1938 | Sociologia (outros aspectos da filosofia universal: solucdo dos problemas

sociais), de Manuel Carlos

1938 | Nocoes de sociologia, de Roberto Lyra

1938 | Preciso de sociologia, de Paulo Augusto

1939 | Sociologia Politica, de Sizinio Leite da Rocha

1939 | Praticas de sociologia, de Delgado de Carvalho

1940 | Sociologia Educacional, de Fernando de Azevedo

1940 | Sociologia Educacional, de Delgado de Carvalho

1940 | Fundamentos de sociologia, de Carneiro Ledo

1940 | Programa de sociologia, de Amaral Fontoura

1940 | Um esquema de sociologia geral, de Juvenal Paiva Pereira

1941 | Formacao da sociologia: introducéo histérica as ciéncias sociais, de
Severino Sombra

1942 | Introducéo a sociologia, Alcionilio Bruzzi Alves da Silva

1945 | Sociologia: introdugdo aos seus principios, de Gilberto Freyre

1945 | Teoria e pesquisa em Sociologia, de Donald Pierson

Fonte: MEUCCI, 2007, p. 55
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ANEXO 3. Matriz Curricular de 1999
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QUADRO CURRICULAR DO ENSINO MEDIO
Estabelecimento: COLEGIC ESTADUAL MARIO DE ANDRADE - ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO
Entidade Mantenedora: GOVERNO DU ESTADO DO PARANA
Municipio: Francisco Beltrdo NRE - Francisco Beltrdo
Ano de implantag¢ao: 1999 Implantagdo: Gradativa
Modulo: 40 Duragdo: 3 anos Turno: Diurno  Carga Horéria: 2500 horas-3000 h/aula
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ANEXO 4. Matriz Curricular de 2001
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TOTAL DA PARTE DIVERSIFICADA 6 720
TOTAL GERAL ' 2.880
TOTAL GERAL EM HORAS: 2400

COLECIO UST. MARID DE ANDRADE

Rua Tensnts Camarge, 345 - 8. Luther King
Telsfax: (48) 324-5451 - CEP £5806-080

Franciecs Balirdo - Parard

RN Db

ACKESON ALANO C1D))
Res. 52 4285/67 - 1.O.E. )091-\“
Diretor Geral
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ANEXQO 5. Matriz Curricular de 2002

MATRIZ CURRICULAR DO ENSINO MEDIO

Entidade Mantenedora: GOVER
Municipio: Francisco Belirato
Ano de Implanta¢éo: 2602

Modulo: 40

Duragdo: 3 anos

NO DO ESTADO DO PARANA

NRE - Francisco Beltréo

Turno: Matutino

Estabelecimento: COLEGIO ESTADUAL MARIO DE ANDRADE - ENS.FUNDAMENTAL, MEDIO E PROFISSIONAL

implantagédo: Gradativa

Carga Horaria: 960 horas - 800 h/aula

'AREA DE ENSINO I DISCIPLINA SERIES TOTAL _
12 22 | 3@ |H/AULA
LINGUAGENS, LINGUA PORT. E LITERATURA | 2 2 3 280
= CODIGOS E SUAS ARTE 1 1 . 80
2 |TECNOLOGIAS EDUCACAQ FISICA 2 2 2 240
% SUB TOTAL
O |CIENCIAS DA MATEMATICA 3 3 3 360
&1 NATUREZA , FiSICA 2 2 2 240
Z IMATEMATICAE QUIMICA 2 b2 2 240
O |suAs TECNOLOGIAS |BIOLOGIA 2 2 2 240
2 SUB TOTAL
Z [CIENCIAS HUMANAS |HISTORIA 2 2 2 240
LW |Esuas GEOGRAFIA 2 2 240
2 |TECNOLOGIAS s
m
SUB TOTAL
TOTAL DA BASE NACIONAL COMUM 18 | 18 | 18 2.160
’ LEM: INGLES 1 1 2 160
OFIC. PROD. DE TEXTQ 2 2 1 200
PARTE OFIC. DE MATEM. CONTEXT. 1 1 1 120
OFICINA DE INFORMATICA 1 1 1 120
DIVERSIFICADA FILOSOFIA _ 1 _ 40
SOCIOLOGIA - - 1 40
OFIC.DE SOCIOL.C/ ENFASE | _ . 5
NO TRAB. E CID.
TOTAL DA PARTE DIVERSIFICADA 6 6 6 720
TOTAL GERAL 24. | 24 | 24 2.880
‘ 2400

2%

TOTAL GERAL EM HORAS
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ANEXO 6. Matriz Curricular de 2007

ESTADD DO PARAKA
SECRETARTA DE ESTADO DA EDUCACAD
WRE: 12 - FRANCISCO BELTRAD MINTCIPTO: 0850 - FRANCESCO BELTRAD
ESTARELECTVENTO: 00012 - WARTO DE ADRADE, C E -E FUND NED %OR R
ENT MAVTENEDORA:  © GOVERND DO ESTADO D0 PARAHA
CURSD: 0009 - ENSTNO MEDIO TURNO: HANAA
A0 DE TWPLANTACAQ: 2007 - STMULTANEA MODULO: 40 SEMANAS
DISCIPLINS JAR: A I A N

- JENE R R U
A | ARTE 1
3
£ | BrolocTA AR
% | EDUCACAD FISICA 12
ﬁ FILOSOFTA 2
[I) FISICA IR
Ei GEOGRAFTA 12 3
: RISTORTA 0302
(C] LINGUA PORTUGUESA - g 44
: HATENATICA 4] 4]
' QUIMICA 112
§ SOCTOL06TA ?
RETET 5883 |
P | LEH.-THGLES b 1 2
B
T 2| 1

TOTAL GERAL B BB P //7

NOTA: BATRIZ CURRICULAR DF ACORDO COM A LOE N, 3334/36

% 0 TDIOMA SERA DEFINIDO PELO ESTABELECIMENTO DE ENSING

DATA DE EMISSA0: 24 DE Janeiro  DE 2007

/

ASSTRATURA DO CHEFE DO MRE
7 S VICENTE TOMAZO,
Dec. 380/03 - RG 4.626.4584,
Chefe NRE
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ANEXO 7. Matriz Curricular de 2010

ESTADO. DO PARANA

SECRETARTA DE ESTADO DA EDUCACAD |

NUCLE: 12 - FRANCTSCO BELTRAO " MUNICIPEO; 0850 - FRANCTSCO BELTRAD ,
ESTAB.: 0012 - MARIO DE ANDRADE; C £ <E FUMD MED'NOR PR ENT MANTEN.:. GOVERNO DO ESTADO DO PARANA L
CURS0: 0009 - ENSINO MEDIO TURND: Al AND THPLANT. : 2010 - STILTANER . WODULO: 40 SEMANAS
DISCIPLINAS 7emE | L] 2] 3 '

BNC | ARTE 7 2 B e
BI0L0GIA 21 2] 2 |
EDUCACAD FISICA RS |
FILOSOFIA 21 2
FISICA - 24,21 3
GEOSRAFIA 1] 1] 3
HISTORTA 224 3

| LINGUA PORTUGUESA 3] 31 3
MATEMATICA ) Ifo41 3
QUINICA A
SOCIOLOGIA 2 2

BNC | SUB-TOTAL LN RVER L

. . 2

fp | LLE,M.-TNGLES 2102

: TOTAL GERAL _ BB NG
NOTA: MATRIZ CURRICULAR DE ACORDC COM A LDB . 9334/9% /q _4 g 5 —
. LT R
DATA DE EMISSAO: 22 DE Janeirs  DE 2010 aY B f AR IR I )
: < asshpue lodge v me G
ﬁ%ﬁgﬁ%ﬁl&“’“ & e
* Crefe NRE - Q@'b-.zs"”
; ’ @ A ég5§’
¥
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ANEXO 8. Matriz Curricular de 2011

ESTADD DO PARAMA
SECRETARIR DE ESTADC DA EDJCACRO

NUCLEG: 12 - FRANCISCO BELIRAD MUNICTPTO: 0850 - FRANCISCO BELTRAQ

29TAB.: 00012 - MARIG DE ANDRADE, C E -E FUMD MED NOR PR ENT MANTEN.: GOVERNQ DO ESTAO DO PARRNA

DISCIPLINAS ; SERIE | 2

A

\
i

‘
\
|

CURSO: 0009 - ENSINO MEDIG - TURNO: TARDE ANO IMPLANT.: 2011 - SIMULTANEA ~ MODULO: 40 SEMANAS |
|
1
\
i

z\:eaNN;\:} w

BNC | ARTE

BIOLOGTA
EDUCACAG FISICA
PILOSOFIA
FISICA
GEOGRAFIA
HISTCRIA

) LINGUA PORTUGUESA |
i MATEMATICA |
QUTNICE
30CTOLOGIA

NC SUB-TOTAL

-:\;wmmwl [

~

PN IV S Y

N N SN

=2
5 oro o

o3

[ I I R OVIE N )

>

i 1.E.¥.-ESPANHOL 4
i.E.M. - INGLES
$UB-TOTAL 4

oy eo s

|
|
|
|
|
|

TOTAL GERAL

(TPIT CURRICULAR DE ACORDG COM 2 LDB . 939496

I {
Al 2 (\l ’\%\D
DT DE EMTSS30: 27 DE Jwmho  OE 2011 ;}\.Ld\a A

25soykrural Dl CHEFE D0 NRE

Ozélia de Fatima N, Lavina

DEC. 78811 - 14/03/2011 RG 3544370-3
Chefe - NREFNB
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ANEXO 9. Total de Estabelecimentos Estaduais de Ensino do NRE de Francisco Beltrdo

Fonte: Replica-SAE

Total de Estabelecimentos Estaduais de Ensino do nicleo de FRANCISCO BELTRAD Data: 10/00/2016 20:30

Meodalidade de Ensino “
-
Total de
Escolas Ensino Ed. Prof. Subs.- | Educ. Prof. Integ. a a
Educacho Tnfanti e : -
Pré& Escola I i

| AMPERE 7 | 0 I 6 [ 2 | 0 | 0 B T 2 Il
BARRACAD 6 0 0 6 2 0 0 0 1 1 2

EELA VISTA DA CAROBA i 0 0 1 i 0 0 0 0 0 1

[B0M 35U b0 suL = [ o o [ = [ | o | 0 I I I |
[CapANENA w0 | o o | o [ s | 1| 0 I S |
[ENEAS MARQUES R o o | s L = [ o | 0 o o o 1
[Fompasmmabosil__ | 2 | o J o [ 2 | - | o [ o JoJo] o J 1
| FRANCISCO BELTRAO I 0 [ o | 13 [ 13 | 4 | 1 [ [ 2] =2 | 11 Il
[MANFRINOPOLIS = | o o | = [+ | o | 0 o o o 1
[FARHELETRS [ 5 [ o [ o [ s 2 | o [ o JoJoJ o J = 1
[ PEROLA DO OESTE . o o | s * [ o | 0 [0 [o ] o | =
[PinwsoEssoeento | 1 | I B S 0 o o o 1
PLANALTO 6 0 0 6 2 0 0 0 0 0 2

PRANCHITA 3 0 0 2 1 0 0 0 0 0 1

| REALEZA I 0 [ o [ & || 3 | 1 | 0 o+ ] 1 || 2 [
| RENASCENCA | 1 ] 0 o [ 1 || : | 0 | 0 oo o || 1 [
| SALGADO FILHO L 2 | 0 Lo | 2 || : | 0 | 0 Lo o o || 1 [
| SANTA IZAEEL DO OESTE | 7 | 0 I 0 [ s | 1 | 0 | 0 [ o o] o 1 ll
| saNTO ANTONIO DO SUDOESTE” 10 [ 0 [ 0 [ o | 2 | 1 | 0 [ o | 1] | 3 Il
| VERE | 0 o [ 4 || t | 0 | 0 [ o o] o | 1
| oa | 0 o [ 8 || a | 7 | 1 2 [z ] 7z || a1 [

http://www4.pr.gov.br/escolas/numeros/frame_nreest.jsp?codnrel=12&descnrel=FRANCISCO%20BELTRAO#
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ANEXO 10. Total de Estabelecimentos Estaduais de Ensino do municipio de Francisco Beltrao

Total de Estabelecimentos Estaduais de Ensino do municipio de FRANCISCO BELTRAO

Modalidade de Ensino

Ed. Prof. Subs.-
Nivel Técnico

Educ. Prof. Integ. a
EJA - PROEJA

Educacdao Infantil -

Data: 10/12/2016 20:30

[ ARNALDO FAIVRO BUSATO, C E-EF M |

| BEATRIZ BIAVATTIL, CE-EF M |

| cANGO, E E DA-EF |

| CEEBJA NOVOS HORIZONTES-EF M |

| CEIEBJA DE FRANCISCO BELTRAO -EFMP |

| CENTRO EST EDUC PROFIS SUDOESTE DO PR

| CRISTO REL, CE-EFM |

| EDUARDO VIRMOND SUPLICY, C E DR-EF MP|

[ INDUSTRIAL, C E-EF M |

| JoAC PAULO 11, C E-EF M |

| LEO FLACH, CE-EF M |

| MARIO DE ANDRADE, C E-EF M N PROF |

B T e e s

| PAULO FREIRE, CE DO C-EF M |

| REINALDO SASS, C E-EF M PROF |

B

| TANCREDO NEVES, C E-EF M PROF |

B

| VICENTE DE CARLI, C E PROF-EF M |

AR Bl s [ s L s | s s
P B B S Y B T S L s L s

 Towldounicisio |

http://www4.pr.gov.br/escolas/numeros/frame_munest.jsp?codnre2=12&codmun=850&descmun=FRANCISCO%20BELTRAO
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ANEXO 11. Totais de Escolas, Turmas e Matriculas da Rede Estadual do Parana

[Totais de Escolas, Turmas e Matriculas da Rede Estadual do Parana Fonte: Replica-SAE
NRE: FRANCISCO BELTRAO Referéncia: 2016
EFanosFNals T e, T urmas | Matriculas |
Curso: Regular 14842
S e
ensivomepro | [ ! |
Curso: Regular 350 9301

Curso: EP Integrado 61 1456

Curso: EP Subsequente 16 393

Curso: EP PROEJA 1 5

Atividade Complementar: CELEM 1921

BAFASET 1/ | | __ |

Curso: Regular

BA FASE 1575 | | __ |

Curso: Regular

———
Curso: Regular 1053
e e — — — —e—™—™ e
T ) I R

Curso: Regular 252 1036

Totaldognsinol | |
Total do NudeoRegionall | |

http://www4.pr.gov.br/escolas/numeros/frame_munest.jsp?codnre2=12&codmun=850&descmun=FRANCISCO%20BELTRAO
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ANEXO 12. Totais de Professores/ Especialistas do Nicleo de Francisco Beltrdo na Area de SOCIOLOGIA por Pessoas/ Vinculo

Totais de Professores/Especialistas do Nicleo de FRANCISCO BELTRAO

na Area de SOCIOLOGIA por Pessoas/Vinculo

0100 - AMPERE

Total de
Pessoas

[ 3 ]

Fonte: SAE

Més de Referéncia: Setembro / 2016

]

| wvinawls
___opmP | OPME | REPR |
[+ =z ]

0260 - BARRACAOQ

1

0274 - BELA VISTA DA CAROBA

| 0314 - BOM JESUS DO SUL

| 0450 - CAPANEMA

0740 - ENEAS MARQUES

=l L] B ff | L]

0777 - FLOR DA SERRA DO SUL

| 0850 - FRANCISCO BELTRAO

P
=

| 1444 - MANFRINOPOLIS

| 1550 - MARMELEIRO

1520 - PEROLA DO OESTE

LOST TR L e R | I S | s A | S

1934 - PINHAL DE SAQ BENTO

2000 - PLANALTO

2054 - PRANCHITA

| 2160 - REALEZA

| 2180 - RENASCENCA

| 2300 - SALGADO FILHO

2400 - SANTA IZABEL DO OESTE

2460 - SANTO ANTONIO DO SUDOESTE

2870 - VERE
Total do Nicleo

Descricao dos Vinculos:

QPM-P: Professores do Quadro Proprio Magistério

http://www4.pr.gov.br/escolas/numeros/frame_nreprofpesareamun.jsp?mes=9&ano=2016&codnre=12&descnre=FRANCISCO%20BEL TRAO&codarea=2399&descarea=SOCIOLOGIA

S | R | P | o o | Y | W R | OO S

B || G || G ([ bk [ = ] G | B | B2

]
=]

27

r-
=]

QPM-E: Especialistas do Quadro Proprio Magistério

REPR: Regime Especial - Professor
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