UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”
FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS - MARILIA

NAYARA ALVES BATISTA

A PRODUCAO DE SENTIDO NA ATIVIDADE DE ENSINAR E APRENDER.

MARILIA- SP

2019



UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”
FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS - MARILIA

NAYARA ALVES BATISTA

A PRODUCAO DE SENTIDO NA ATIVIDADE DE ENSINAR E APRENDER.

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Pds-Graduacao em Educacdo da Faculdade
de Filosofia e Ciéncias da Universidade
Estadual Paulista - UNESP - Campus de
Marilia, na linha de Teoria e Praticas
Pedagdgicas, para obtencdo do titulo de
Mestre em Educagédo, sob orientacdo da
Profé. Dr2. Stela Miller.

MARILIA- SP

2019



AUTORIZO A REPRODUCAO E DIVULGACAO TOTAL OU PARCIAL DESTE
TRABALHO, POR QUALQUER MEIO CONVENCIONAL OU ELETRONICO,
PARA FINS DE ESTUDO E PESQUISA, DESDE QUE CITADA A FONTE.

Batista, Nayara Alves
B333p A PRODUCAO DE SENTIDO NA ATIVIDADE DE
ENSINAR E APRENDER. / Nayara Alves Batista. --
Marilia, 2019
191 p. + 1 CD-ROM

Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual Paulista
(Unesp), Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Marilia
Orientadora: Stela Miller

1. Educacdo.. 2. Ensino e Aprendizagem de Sociologia..

3. Produgdo de Sentidos.. I. Titulo.

Sistema de geracdo automatica de fichas catalograficas da Unesp. Biblioteca
da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Marilia. Dados fornecidos pelo autor(a).

Essa ficha ndo pode ser modificada.



Educar é depositar em cada ser humano toda a obra humana que
Ihe antecedeu: é fazer de cada ser humano, resumo do mundo
vivo, até o dia em que viver: é coloca-lo no nivel de seu tempo,
para que flutue sobre ele, e ndo deixa-lo abaixo de seu tempo, de
modo que ndo possa flutuar; é preparar o ser humano para a vida.
(JOSE MARTI, 1953, traduc&o nossa).

O mundo real ndo é um contexto fixo, ndo é s6 nem
principalmente o universo fisico. O mundo que rodeia o
desenvolvimento da crianca é hoje, mais que nunca, uma clara
construcdo social onde as pessoas, objetos, espagos e criacdes
culturais, politicas ou sociais adquirem um sentido peculiar, em
virtude das coordenadas sociais e histdricas que determinam sua
configuracdo. H& multiplas realidades como ha multiplas formas
de viver e dar sentido & vida. (SACRISTAN; GOMEZ, 1996,
traducdo nossa).
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RESUMO

A dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-graduacdo em Educacao da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista — UNESP — Campus de Marilia,
comp0s a trajetoria que realizamos para entender os sentidos atribuidos pelos professores
e estudantes de Sociologia do Ensino Médio as suas atividades de ensinar e aprender. O
nosso objetivo consistiu na problematizacdo, a partir da Teoria Historico-Cultural, da
producdo de sentidos para o ensino e o estudo dos conhecimentos socioldgicos e as suas
implicacdes na acdo pedagdgica. Quisemos apreender quais sdo 0s sentidos que esses
sujeitos atribuem as suas atividades e por que se constituiram desta forma. Para isso,
realizamos um estudo empirico-teérico numa escola publica da cidade de Marilia — SP,
onde observamos o espaco escolar em sua dinamica cotidiana e as aulas de Sociologia no
Ensino Médio; registramos por escrito as condutas de professores e estudantes na sala de
aula; fizemos o levantamento bibliogréfico sobre o tema em estudo e entrevistas com
estudantes e professores. Na Escola, sdo socializados os conhecimentos culturais da
humanidade e produzidos novos conhecimentos. Essa instituicdo social é tida
historicamente como o local onde se ensina e se aprende. Verificamos pela interpretacao
de nossos dados, que 0s processos de ensino e aprendizagem envolvem as relagdes sociais
e sdo orientados pelos sentidos particulares que os sujeitos conferem a eles. Sua forma de
construcdo frente aos contetdos cientificos e ao espaco escolar € reflexo dessa formacéo
e conduz a atividade ao ensino e estudo dos objetos do conhecimento. Logo também, que
as condicdes materiais em que a formacdo dos estudantes e o trabalho do professor se
realizam, sdo norteadas pelo modo de producéo capitalista, que fornece as bases para que
se constituam os sentidos sobre a Escola, 0 ensino e a aprendizagem da Sociologia,
disciplina que traz em suas politicas de curriculo, particularidades que remetem a sua
fragilidade metodol6gica passada e as intencdes e acGes dos sujeitos que elaboraram,
implementaram e modificaram as reformas e politicas educacionais, nos diversos
contextos do pais.

Palavras-chave: Educacdo. Ensino e Aprendizagem de Sociologia. Producdo de
Sentidos.



ABSTRACT

The dissertation presented to the Graduate Program in Education of the Faculty of
Philosophy and Sciences, Universidade Estadual Paulista - UNESP - Campus de Marilia,
composed the trajectory we carry out to understand the meanings attributed by teachers
and students of Sociology of High School to their activities of teaching and learning. Our
objective consisted in the problematization, from the Historical-Cultural Theory, the
production of meanings for the teaching and the study of the sociological knowledge and
its implications in the pedagogical action. We wanted to understand what the senses these
subjects attribute to their activities and why they were constituted in this way. For this,
we conducted an empirical-theoretical study in a public school in the city of Marilia - SP,
where we observe the school space in its daily dynamics and the classes of Sociology in
High School; we record in writing the behaviors of teachers and students in the classroom;
we did the bibliographic survey on the topic under study and interviews with students and
teachers. In the School, the cultural knowledge of humanity is socialized and new
knowledge produced. This social institution is historically regarded as the place where
one teaches and learns. We verify by the interpretation of our data that the teaching and
learning processes involve social relations and are guided by the particular senses that the
subjects give them. Its construction in front of the scientific contents and the school space
is a reflection of this formation and leads the activity to the teaching and study of the
objects of knowledge. Thus, too, the material conditions in which student training and
teacher work are carried out are guided by the capitalist mode of production, which
provides the basis for the establishment of the meanings of the School, teaching and
learning of Sociology , a discipline that brings in its curriculum policies particularities
that refer to its past methodological fragility and the intentions and actions of the
individuals who have elaborated, implemented and modified educational reforms and
policies in the different contexts of the country.

Keywords: Education. Teaching and Learning Sociology. Production of Senses.
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INTRODUCAO

Iniciamos a nossa trajetoria de estudantes na busca por entender os sentidos e 0s
significados do aprender Sociologia pelos sujeitos do Ensino Médio inseridos na
Educacdo Basica, no curso de Ciéncias Sociais. A necessidade de escolher entre a
modalidade de licenciatura ou bacharelado no quarto semestre da graduacéo, possibilitou-
nos comecar esse entendimento por meio do aprendizado do que seria 0 processo de
ensinar ou pela pesquisa nas Ciéncias Sociais, dois aspectos que consideramos
complementares, ja que eles aconteceram de forma processual para nés. Ao optarmos pela
licenciatura, passamos pelo processo seletivo do Programa de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) e integramos o subprojeto PIBID de Sociologia da Unesp de Marilia,
que nos possibilitou o contato mais amplo com a escola, em seus diversos aspectos. Nele,
desenvolvemos acdes semanais, que envolviam reunides tedricas dadas por meio da
leitura de textos sobre Sociologia da Educacdo e temas da Sociologia presentes nas
Orienta¢des Curriculares Nacionais desta disciplina; fizemos relatos das idas a Escola; o
planejamento das a¢des pedagdgicas a serem elaboradas para os contetidos da Sociologia
e aplicadas nas aulas; observamos o espaco escolar em sua dinamica de funcionamento e
0s aspectos socioculturais ali presentes. Isso resultou numa analise socioldgica da escola
em que estavamos inseridos e nos trouxe elementos importantes para pensar a sua
dinamica e a juventude com a qual trabalhariamos, a luz das teorias® que explicassem os

fendmenos ali ocorridos.

Da analise sociologica realizada, entendemos que as nossas acdes na escola nao

se dariam apenas na atividade em sala de aula, mas também pela consideracdo de aspectos

! Livros, textos e artigos que nos trouxeram os multiplos olhares e perspectivas para pensar e pesquisar a
Escola, os processos de ensinar e aprender, e a Sociologia: Durkheim (2011); Weber (2003); Fernandes
(1970,1977,1989); Candido (1983); Carvalho (2004); Bourdieu (1983);Rey (2003); Dayrell (1999, 2007);
Martins (2009); Mendonga (2011); Tacca (2006); Willis (1991); Saviani (1999); Comenius (1966);
Mannheim (1983); Nidelcoff (1987); Adorno (2014); Vigotski (2001); Apple (1989); Cacédo (2011); Moura
(2010).
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como a localizacdo da instituicdo, suas condicGes estruturais e as relacdes sociais ali
permeadas. Tinhamos em mente que adentrar o portdo da escola exigia de nés uma
orientagdo propria acerca de principios e valores que conduziriam o nosso trabalho e o
conhecimento a respeito dos objetivos a serem desenvolvidos naquela instituicdo, para
que fosse possivel estabelecer relagbes sociais e acdes necessarias com o0s sujeitos ali
presentes, dentro e fora das salas de aula, buscando alcancgar os objetivos propostos, com
0 objetivo final da concretizacdo da acdo pedagdgica. Aprendemos também que o
estabelecimento de relagbes, com os diversos setores sociais presentes naquele espaco
poderia ser favoravel ao nosso trabalho, pois segundo as ideias de Fernandes (1970,
p.212) nos, cientistas sociais possuimos uma especificidade no olhar acerca das questdes
que envolvem a instituicdo escolar e podemos colaborar com os educadores na construcéo

de um sistema educacional que responda as necessidades de cada escola e estudante.

A orientacdo tedrica que tivemos nos possibilitou o contato amplo com a instituicdo
escolar e auxiliou na realizacdo de a¢des pedagdgicas sobre o ensino de Sociologia, que
foram pensadas e planejadas para as aulas, desde a escolha do livro didatico com o qual
trabalhariamos até a preparacédo e aplicacdo das acdes em sala de aula, para cada turma.
Optamos pelo autor Paul Willis? (1991), e o seu livro Aprendendo a ser trabalhador:
escola, resisténcia e reproducdo®, fundamentou o nosso trabalho, pois a situacdo que

vivenciavamos na escola era proxima da vivenciada por ele.

Nossa forma de organizacdo enquanto grupo, que tinha responsabilidades com a
escola publica e a formacao dos sujeitos ali presentes, acabou criando em nds, bolsistas,
a necessidade de buscar formas de desenvolver as nossas ac6es naquele espaco, de acordo
com o sentido que para noés tinha a atividade de ensinar: orientar a atividade de estudo do

2 Perspectiva da Sociologia da educacéo britanica — nova sociologia da educagéo (NSE), analisou o carater
social da educagdo escolar como uma construcdo, no processo de analise da interacdo pedagdgica em seus
aspectos subjetivos e representativos, pelas relagdes sociais estabelecidas entre os atores sociais presentes
na Escola.
3 Etnografia do estudo de caso realizado com doze estudantes do sexo masculino, pertencentes a classe
operéaria de uma escola periférica da Inglaterra. Nesta obra, o0 autor inaugura a teoria da resisténcia, na qual
o0 aluno é entendido como sujeito que tem um posicionamento préprio frente ao processo educativo. Sendo
assim, o fracasso escolar e a indisciplina sdo compreendidos como uma reagdo a escola. Suas a¢les sdo
analisadas dentro do cotidiano escolar.
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aluno visando a seu processo de aprendizagem de cunho humanizador. Pensavamos na
metodologia a ser construida e utilizada em cada dia, para cada turma, tendo clareza de
que toda acdo pedagogica proposta por parte de nds, bolsistas/docentes, demandaria
meios para a sua realizacdo e deveria possuir um fim especifico. Sabiamos que a
aproximacdo dos contetdos cientificos da Sociologia com a realidade social dos
estudantes era necessaria e que nossa metodologia deveria resultar na aprendizagem

destes contetidos por eles.

Este processo de aprender para ensinar, foi a base que orientou a organizacdo de
nossas acdes no espaco escolar e acabou gerando em noés a identificagcdo como sujeitos
do ensino, clareando e orientando o sentido de nossas agdes e construindo o sentido
pessoal necessario para chegarmos ao segundo momento de acles, a pesquisa.
Participamos do Programa de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), por meio da
pesquisa intitulada O sentido da sociologia para a formacgdo dos estudantes do ensino
médio: um estudo de caso*, na qual buscamos problematizar o sentido da Sociologia para
os estudantes do Ensino Médio e entender qual a relacdo deles com os processos de
ensinar e aprender, propondo atividades pedagdgicas que nos ajudassem a construir e

atribuir sentidos aos conteudos socioldgicos a serem ensinados.

Esses dois momentos anteriores de acdes na Escola resultaram em nosso trabalho de
conclusdo de curso, intitulado Ensinar e aprender sociologia: construindo sentidos®,
dividido em trés capitulos, que tiveram como objetivo problematizar, a partir da Teoria
Histdrico-Cultural, a producédo de sentido pelos estudantes do ensino médio ao estudarem
Sociologia e as suas implicacGes na relagéo ensino-aprendizagem na sociedade capitalista

atual. Para isso apresentamos alguns conceitos da Teoria Histérico-Cultural e também a

4 Pesquisa realizada com o Programa de Bolsas de Iniciacio Cientifica (PIBIC — CNPq), numa Escola
Estadual da cidade de Marilia, sob orientacdo da Prof.2. Dr2. Sueli Guadelupe de Lima Mendonga, de
2015 a 2016.
> Trabalho de conclus&o de curso apresentado a disciplina de monografia, defendido em Abril de 2016,
sob orientacdo da Prof.2. Dr2. Sueli Guadelupe de Lima Mendonga.

13



nossa metodologia de trabalho na Escola, destacando a atividade e o sentido como

elementos constitutivos fundamentais dos processos de ensino e de aprendizagem.

Nesse trabalho de concluséo de curso, tratamos da crise de sentidos e significado® da
Escola atual, relacionando esse fenémeno ao sistema econdmico capitalista e buscando
na Teoria Histdrico-Cultural alternativas para um ensino capaz de supera-lo e por fim,
mostramos o resultado de nossa experiéncia na escola, na qual buscamos evidenciar a
construcdo de sentidos pelos alunos acerca da disciplina de Sociologia nos processos de
ensinar e aprender. A andlise de nossas a¢6es na escola se deu pela perspectiva Historico-
Cultural de educacdo. Concluimos desse trabalho que as mediacBes- metodologias e
formas de interacdo entre sujeitos - efetivadas durante o processo de ensinar podem nos
trazer resultados frutiferos junto a eles, em relacéo a aprendizagem e a concretizacdo da
acdo pedagdgica, pois houve envolvimento e atividade de estudo’ inicial, por parte dos

sujeitos, dos conhecimentos sociologicos.

Este caminho de iniciagcdo a docéncia e pesquisa nos fez entender que as nossas
acOes no espaco escolar exigem de nds a orientacdo consciente sobre a nossa atividade
ali, j& que estaremos formando sujeitos. Pelo PIBID, na relacdo com a Licenciatura,
conhecemos as teorias de ensino de Sociologia, que mencionamos acima, 0s documentos
oficiais que regem a forma e o contedo do ensino dessa disciplina, o espago escolar e
sua dindmica de funcionamento. Aprendemos a preparar aulas e participamos de espacos
em que discutimos e pensamos 0s problemas e possibilidades encontradas em nossa

pratica.

® Estudada por Mendonga (2011).
"Desenvolvemos atividades pedagdgicas com os sujeitos do Ensino Médio nas aulas de Sociologia,
mudamos a metodologia utilizada pelo professor e passamos a ouvir os estudantes. Entendemos as
dificuldades de leitura e escrita e a necessidade deles por atividades em grupo. Passamos entdo, a elaborar
textos didaticos, sequéncias metodoldgicas que os convidavam a agir e pedir resultados que relacionavam
0s conceitos e aulas que desenvolvemos, de forma escrita, para estimular e desenvolver esse processo.
Percebemos que a relacdo com os conteldos e as aulas havia mudado, pois os estudantes passaram a
participar, deixando os celulares, fones de ouvido e conversas grupais ndo relacionadas a atividade
pedagdgica, de lado. Eles se envolveram. Os resultados foram visiveis quando analisamos os textos que
produziram, externalizando suas apreensdes, relacionando os contetdos sociolégicos desenvolvidos e
resgatando fases de desenvolvimento das atividades pedagogicas.
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Ao tomarmos contato com a Teoria Historico-Cultural®, ficou evidente que em
nossa préatica de ensino e pesquisa no espaco escolar, o sentido subjetivo que atribuimos
a ela foi fundamental e orientou a nossa atividade humana. Entendemos a atividade
humana como o ato ou conjunto de atos que produzem transformacdes qualitativas nos
sujeitos que a executam, ja que ela é orientada pela nossa consciéncia e dotada de
intencionalidade. Toda atividade parte de uma necessidade e precisa de motivos que
facam com que o sujeito aja por meio de operacgdes que o fagam alcancar o objeto que a
satisfara. Nesse processo, o sentido torna-se fundamental, porque relaciona as motivacgoes
do sujeito ao objeto de satisfacdo de suas necessidades. Ele é a relacdo atribuida pelo
sujeito entre si e 0 mundo concreto, que se materializa nos significados e se concretiza
pelas mediacGes capazes de relacionar a pratica social maior com as praticas sociais do

sujeito, a partir de suas necessidades especificas.

Encontramos na Teoria Historico-Cultural possibilidades de pensar as nossas
acOes na Escola, j& que essa teoria entende os sujeitos da aprendizagem como agentes nas
relagdes sociais mais amplas e no &mbito da instituicdo escolar, trazendo para dentro dela
as suas vivéncias histéricas, culturais e sociais. A mediacdo é um de seus elementos
estruturantes, porque estabelece relagdes sociais entre o0 sujeito mais experiente e 0 menos
experiente, atuando o primeiro de forma intencional, para que haja a formacéo e

desenvolvimento plenos do segundo.

Sendo assim, o presente trabalho, resultou em um momento posterior de nossas acoes
e pesquisas realizadas na Escola. Nossa trajetéria de experiéncias, em momentos
anteriores na Escola, nos motivou a continuar pesquisando as a¢les de ensino e de
aprendizagem de Sociologia, focalizando as relagdes entre elas para entender quais os
sentidos constituidos pelos sujeitos — professor e estudantes - no ensinar e aprender
Sociologia e por qué se constituiram desta forma. Nele, problematizamos, a partir da

Teoria Historico-Cultural, os sentidos que estudantes do Ensino Meédio atribuem ao

8Davidov, Markova (1987); Davidov (1995,1999,1997); Leontiev, (1978,2000,2004); Luria (1996);
Libaneo, Freitas (2013); Longarezi, Franco, (2013); Mello (2012); Mendonga (2011); Moura (2010); Serréo
(2006); Tacca (2006); Tanamachi (2010); Vigotski (2000, 2006, 2007); Nufiez (2009); Repkin (2003);
Martins (2009,2012).
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estudo dos conhecimentos cientificos e suas implicacdes na relagdo ensino-aprendizagem,
buscando entender a relacdo entre as a¢des dos estudantes e os sentidos constituidos por
eles na aprendizagem dos conhecimentos cientificos da disciplina de Sociologia. Para
isso, realizamos um estudo empirico-tedrico da constituicdo de sentidos em estudantes e
em um professor do Ensino Médio numa escola publica da cidade de Marilia por meio da
observacao das condutas dos sujeitos do ensino e da aprendizagem, nas aulas da disciplina
de Sociologia, além de entrevistas com esses sujeitos.

A dissertacdo esta dividida em trés seces. A primeira secdo compds o caminho
metodoldgico que realizamos para problematizar o ensino da Sociologia no Ensino Médio
da Educacdo Baésica, buscando entender os possiveis sentidos desenvolvidos pelos
estudantes e pelo docente sobre a Sociologia, ou seja, que importancia esses contetdos
adquiriam para eles; a segunda reuniu aspectos histéricos da Sociologia como disciplina
nos curriculos brasileiros, para que pudéssemos compreender as suas formas de
organizagao nos documentos oficiais e sua materializagdo nas salas de aula; e a terceira
trouxe a analise dos dados obtidos em nosso trabalho de campo, que incluiu observagdes
feitas a escola e as aulas de Sociologia nas classes selecionadas e entrevistas realizadas

com os estudantes e o professor de Sociologia da Escola pesquisada.
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1. AQUESTAO METODOLOGICA E A CONTRIBUICAO DOS CLASSICOS
PARA A EDUCACAOQ °

[...] A realidade concreta é inexaurivel e, tal como ela se oferece
imediatamente a0  observador, cadtica e obscura. [..]
[...] O sujeito-investigador ndao procede de forma arbitréaria ou "livre",
mesmo nas faces exploratérias da investigacdo. O levantamento de
dados brutos, seu tratamento critico e a manipulacdo analitica dos
materiais com significacdo positiva ligam-se, de modo inelutavel, a
alvos cognitivos mais profundos e amplos, fornecidos pelas
proposic¢des iniciais dos projetos de pesquisa [...].

[...] A selecdo e modo de levantar os fatos brutos e o estado em que 0s
fendmenos sdo considerados na manipulagdo analitica desses fatos
dependem, fundamentalmente, do sistema de referéncia escolhido pelo
investigador [...], [que] acaba delimitando os alvos teéricos da
investigacdo, a natureza dela como contribuicéo cientifica "descritiva"”
ou "interpretativa” e as propriedades dos fenémenos ou as condicdes de
sua producdo que serdo significativas para a analise. [...]
(FERNANDES, 1997, p.53)

As explicacdes e interpretacdes construidas no estudo de uma escola e de alguns
sujeitos contribuem com as possibilidades de estudos e de reflexdes em curso nos estudos
sobre escola, juventude, e ensino de Sociologia. Buscamos nas correntes socioldgicas,
pelo didlogo com a Pedagogia, o que o funcionalismo de Durkheim, a teoria da a¢édo social
de Weber e a Dialética Marxista apreenderam sobre os sentidos das relaces entre nds
individuos e a sociedade, como alteramos as estruturas sociais e somos alterados por elas.
Podemos dizer que a nossa pesquisa adensa também producdes de Dayrell (2007),
Bourdieu (1983), e Lahire (2004), nas quais 0s jovens estudantes sdo acionados para
contar suas percepcOes sobre a escola e as disciplinas, sem contudo permitir comparacdes
mais eficientes e em larga escala, dados os limites do estudo de caso e das pesquisas
qualitativas que cumprem outros objetivos, como os de aprofundar um problema e lancar

mais luzes sobre ele, servindo de estimulo para o acimulo de conhecimentos no campo.

Trés posturas epistemologicas resultantes do pensamento Ocidental interpretaram

a realidade: o positivismo, que buscou a verdade na natureza, pois considerou que o

9 Iniciamos esta se¢éo apresentando as caracteristicas de nossa pesquisa segundo a classificacdo de critérios
metodolégicos e o caminho tedrico que percorremos para, no momento posterior a esse, descrevermos como
ela se desenvolveu e quais os procedimentos utilizados na producao e analise dos dados que obtivemos.
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conhecimento esta inscrito no objeto; a fenomenologia, que apreendeu o objeto pela
intencionalidade do sujeito da pesquisa, reduzindo-o por esse meio, & sua esséncia; e a
dialética marxista, que considerou a esséncia da realidade pela dindmica da historia e o
objeto em sua totalidade, na relacdo com o sujeito. Pelo didlogo com a teoria Historico-
Cultural, mostraremos como esta teoria apresentou e superou contradi¢cdes anteriores,

captando de forma mais completa esses sentidos.

Passemos, entdo, ao breve estudo das teorias que mencionamos acima. Trouxemos
algumas de suas contribuicdes para entender as suas relacdes e destacar as suas

diferencas. N&o tivemos a pretensdo de esgota-las.

Emile Durkheim'®, representou o positivismo e a consciéncia racional moderna,
Prop6s o método das Ciéncias Sociais pela formulacdo de leis que estabelecessem
relacBes entre os fendmenos, tendo como objeto de estudo os fatos sociais e tratando-0s

como coisas (comparacao entre as caracteristicas que se mantém), pois

[...]JNo estado atual de nossos conhecimentos, ndo sabemos com certeza
0 que sdo Estado, soberania, liberdade politica, democracia, socialismo,
comunismo, etc., e 0 método estatuiria a interdicdo do uso destes
conceitos enquanto ndo estivessem cientificamente constituidos. E
todavia os termos que o0s exprimem figuram sem cessar nas discussoes
dos soci6logos. Sdo empregados correntemente e com seguranga, COmo
se correspondessem a coisas bem conhecidas e definidas, quando nédo
despertam em nos sendo nogOes confusas, misturas indistintas de
impressdes vagas, de preconceitos e de paixbes [...] (p.19-20)
[...]Precisamos, pois, considerar os fendmenos sociais em si mesmos,
destacados dos individuos conscientes que formulam representacfes a
seu respeito; € necessario estuda-los de fora, como coisas exteriores,
pois € nessa qualidade que se apresentam a nds [...] e mesmo que, afinal
de contas, os fendbmenos sociais ndo apresentassem todos 0s caracteres
intrinsecos de coisas, deveriam primeiramente ser tratados como se 0s
possuissem. Esta regra se aplica, pois, a realidade social inteira, sem
gue haja razdo para excec¢do alguma. [...] procedendo desta maneira,
teremos muitas vezes a satisfacdo de ver os fatos [...] apresentarem [...]
caracteres de constancia e regularidade que sdo sintomas de sua
objetividade [...] (p.24-25) [...] Considerando, entdo, os fendmenos

10 Escreveu num contexto de industrializagio francesa emergente e por isso foi necessaria a criagio de um
sistema cientifico e moral que a contemplasse. Para ele, a sociedade avanga gradualmente em seu
aperfeicoamento, pela lei do progresso.
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sociais como coisas, ndo fazemos mais do que nos conformar com a
natureza que apresentam [...] (p.25). (DURKHEIM, 2007)

Ao estudar as instituicOes, sua origem e funcionamento, considerou os fatos
sociais como algo externo aos individuos, e que exercem sobre eles coercBes e o
direcionamento de suas acOes e pensamentos Visando a comprovacao de que estes modos
de agir e pensar eram exteriores aos individuos, argumentou que eles precisavam ser
internalizados pelo processo educativo, sendo a educacao a agéo exercida pelos adultos
sobre os mais jovens que, por meio de processos socializadores, 0s inseria numa

sociedade e os levava a compartilhar valores e comportamentos.

Entendeu que a Escola ndo deve ser “[...] coisa de um partido, e o professor faltara
ao seu dever se usar a autoridade da qual dispde para embarcar os seus alunos a bordo de
suas parciais visdes pessoais, por mais bem fundadas que elas lhe possam parecer [...]”
(DURKHEIM, 2011, p.64). E considerou a Educagdo como “[...] fun¢do essencialmente
social [...]” (DURKHEIM, 2011, p.63), que possibilita “[...] uma grande margem de
manobras para as tentativas, adaptacdes pessoais e, por conseguinte, para a acao de fatores
que podem exercer influéncia [...]” (DURKHEIM, 2011, p.66) sobre os individuos, ja que
eles possuem caracteristicas ou “[...] predisposicdes inatas bastante gerais e vagas [...]”

(DURKHEIM, 2011, p.64), sendo assim,

Embora a educacéo exprima os elementos comuns que toda sociedade
necessariamente possui - como as idéias a respeito da natureza humana,
do dever e do progresso que formam a base do espirito nacional - ela
também colabora nessa diferenciagdo, ja que cada profissdao “reclama
aptidoes  particulares e  conhecimentos  especiais”  [...].
(QUINTANEIRO, 2002, p.70, grifos no original).

[...] de fato, cada profisséo constitui um meio sui generis que demanda
aptidBes e conhecimentos especificos, um meio no qual predominam
certas ideias, usos e maneiras de ver as coisas; €, j& que a crianga deve
estar preparada com vistas & fun¢do que sera levada a cumprir, a partir
de determinada idade, a educacdo ndo pode mais continuar a mesma
para todos o0s sujeitos aos quais ela se aplicar. E por isto que, em todos
0s paises civilizados, ela tende cada vez mais a se diversificar e se
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especializar, e esta especializacdo a se tornar cada vez mais precoce.
(DURKHEIM, 2011, p. 101, grifos no original).

Por sua teoria sobre o funcionalismo social, Durkheim trouxe contribuicdes a
Sociologia como ciéncia, na busca por desenvolver seu método e formas de analise dos
fendmenos que nos cercam. Sobre a Educacdo, este autor considerou 0s processos de
socializacdo e inser¢do social, dos quais a Escola participa. A critica que fazemos, e que
torna o seu método inviavel para a nossa pesquisa, se da no fato de que, ao conceber a
sociedade e as instituicbes como algo exterior ao processo historico, o autor desconsidera
as nossas formas de acdo social e a transformacédo das estruturas, além de considerar 0s
seres humanos o meio para o desenvolvimento da sociedade, sendo a finalidade, o
progresso. E ainda, ao tomar a sociedade como um organismo Vvivo, no qual cada érgéo
possui uma funcéo especifica e o todo so6 funciona pela relacdo de interdependéncia entre
as partes, o autor justifica e considera necessaria a divisdo do trabalho social para o
progresso da sociedade. Este processo, para nds, resulta na fragmentagdo dos aspectos de
nossa vida e no estranhamento de nosso trabalho, ja que perdemos a noc¢do da totalidade

de nossa atividade e dos fendbmenos que nos cercam.

No contexto da educacdo escolar, isto acaba por negar a humanizacdo e 0s
processos de desenvolvimento pleno dos sujeitos que frequentam as escolas, além de
acentuar e reproduzir as desigualdades sociais, pois nesse modelo de conceber a
sociedade, nem todos os individuos irdo desenvolver as atividades e fun¢des psiquicas
que envolvem o pensamento e a reflexao, reflexdo, porque essa capacidade, segundo o

autor, ndo esta ao alcance de todos, como podemos constatar nas citacdes que seguem:

[...] Segundo Kant, “o fim da educacdo € desenvolver, em cada
individuo, toda a perfei¢do da qual ele é
capaz”. Mas, o que se deve entender por perfeicio? Ja foi
frequentemente dito que se trata do desenvolvimento harmonico de
todas as faculdades humanas. Elevar ao ponto mais alto possivel todas
as potencialidades que se encontram dentro nds, realiza-las de forma
tdo completa quanto possivel, mas sem deixa-las prejudicarem umas as
outras - ndo é um ideal acima de qualquer outro? Mas embora, em certa
medida, ele seja de fato necessario e desejavel, esse desenvolvimento
harmonico ndo é totalmente realizavel, pois ele contradiz uma outra
regra da conduta humana que ndo é menos imperiosa: é a que faz com
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gue nos dediquemos a uma tarefa especifica e restrita. Ndo podemos,
nem devemos todos nos devotar a um género de vida; dependendo de
nossas aptiddes, temos funcdes diferentes a desempenhar, e é preciso
estar em harmonia com aquela que nos incumbe. Nem todos nds fomos
feitos para refletir; sdo precisos homens de sensacdo e acdo. Ao
contrério, sdo precisos outros cujo trabalho seja pensar. [...]
(DURKHEIM, 2011, p.44, grifos no original)
[...] Longe de nos aproximar necessariamente da perfei¢cdo humana, esta
cultura especifica engendra uma decadéncia parcial - e isto acontece
embora ela se encontre em harmonia com as predisposi¢fes naturais do
individuo. Isto porgue ndo podemos desenvolver com a intensidade
necessaria as faculdades privilegiadas pela nossa fungdo sem deixar as
outras se entorpecerem com a inatividade e sem abdicar, por
conseguinte de toda uma parte da nossa natureza. Por exemplo,
enquanto individuo, 0 homem nédo é menos feito para agir do que para
0 pensar. Alias, tendo em vista que ele é antes de tudo um ser vivo e
que a vida é acdo, as faculdades ativas talvez Ihe sejam mais essenciais
do que as outras. E, no entanto, a partir do momento em que a vida
intelectual das sociedades atinge um certo grau de desenvolvimento, héa
e deve necessariamente haver homens que se dediquem a ela de modo
exclusivo, ou seja, que ndo fagam outra coisa sendo pensar [...]
(DURKHEIM, 2011, p.103)

Entendamos agora, a postura epistemoldgica da fenomenologia, por Max Weber!?,
que buscou a objetividade das Ciéncias Sociais propondo a investigacdo dos fen6menos
por suas especificidades e significados, segundo o rigor cientifico vigente e entendeu que
os cientistas sdo inspirados por valores e ideais proprios e estdo dispostos a defendé-los.

Por essa razdo,

[...] o carater de fendmeno “s6cio-econdmico” de um evento nao € algo
que lhe seja “objetivamente” inerente. Pelo contrario, ele esta
condicionado pela orientagdo do nosso interesse de conhecimento, e
essa orientacdo define-se conforme o significado cultural que
atribuimos ao evento em questdo e em cada caso particular. [...] (p.79)
[...] O conceito de cultura € um conceito de valor. A realidade empirica
¢ “cultura” para nos porque e na medida em que a relacionamos a idéias
de valor. Ela abrange aqueles e somente aqueles componentes da
realidade que através desta relacdo tornam-se significativos para nos.
Uma parcela infima da realidade individual que observamos em cada
caso é matizada pela a¢do do nosso interesse condicionado por essas

11 Escreveu na Alemanha, num contexto politico e social especifico. Esse pais, teve sua industrializagio de
forma retardataria em relagéo aos paises europeus como Inglaterra e Franca, € seu processo caracterizou-se
pela burocracia, autoridade e hierarquia, trazidas dos moldes do exército prussiano.
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idéias de valor, somente ela tem significado para nds precisamente
porque revela relagfes tornadas importantes gracas a sua vinculagdo a
idéias de valor. E somente por isso, e na medida em que isso ocorre,
que nos interessa conhecer a sua caracteristica individual. Entretanto, o
gue para nos se reveste de significacdo ndo podera ser deduzido de um
estudo “isento de pressupostos” do empiricamente dado; pelo contrario,
é a comprovacdo desta significacdo que constitui a premissa para que
algo se converta em objeto de analise.” (WEBER, 2003, p.92, grifos no
original).

A Sociologia, para Weber, é uma ciéncia generalizadora que constrdi conceitos
ou tipos que buscam interpretar racionalmente a realidade empirica que ela organiza.
Segundo ele, o que “[...] da valor a uma construgdo tedrica ¢ a concordancia entre a
adequacdo de sentido que propde e a prova dos fatos, caso contrério, ela se torna inutil,
seja do ponto de vista explicativo ou do conhecimento da agao real [...]”
(QUINTANEIRO, 2002, p.102).

Um ponto central em seus estudos é a acdo social, que o autor definiu como a
conduta humana: acdo, permissdo ou omissdo; dotada de significado subjetivo dado por
guem a executa e que a orienta. Para ele, a Sociologia “[...] busca compreender ¢
interpretar o sentido, o desenvolvimento e os efeitos da conduta de um ou mais individuos
referida a outro ou outros — ou seja, da acdo social, ndo se propondo a julgar a validez de
tais atos nem a compreender o agente enquanto pessoa” (QUINTANEIRO, 2002, p.104),
sendo mais racional conforme haja menor submisséo do agente em relacéo aos costumes
e afetos. O socidlogo, para compreender as acbes pelo método cientifico, trabalha com
tipos puros ou ideias, abstratos de conceitos, denominados de: acdo racional com relacéo
a fins, a acdo racional com relacdo a valores, a acdo tradicional e a acdo afetiva. Essa
escala considera as racionalidades e irracionalidades das condutas humanas, que
relacionadas as suas conexdes racionais de sentidos, podem ser interpretadas com maior

ou menor evidéncia.

Pelos tipos ideais, que considerou modelos utdpicos, ele buscou relacionar o
conceito a compreensao historica dos fenémenos, partindo de um fragmento da realidade.

Sendo assim, para explicar 0s acontecimentos concretos, o cientista retne fatores que lhe
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possibilitem atribuir sentido*? a realidade particular pesquisada. Um conceito formado
com base em tipos ideais, ¢ “[...] um modelo simplificado do real, elaborado com base
em tragos considerados essenciais para a determinacdo da causalidade, segundo os

critérios de quem pretende explicar um fenomeno” (QUINTANEIRO, 2002, p.103).

Influenciado pelas ideias de Marx e Nietsche, estudou o capitalismo em suas
dimensdes historicas, econdmicas, ideoldgicas e socioldgicas, buscando entender como o
materialismo histdrico poderia explicar questfes sociais, como a relagdo entre a estrutura
e a superestrutura, considerando as vontades de poder, evidenciadas pelas disputas entre
valores antagbnicos, como a chave para a compreensdo da realidade social, politica e

econdmica,

[...] o Estado consiste em uma relagéo de dominagdo do homem sobre
o homem, fundada no instrumento da violéncia legitima (isto €, da
violéncia considerada como legitima). O Estado sO pode existir,
portanto, sob condi¢do de que os homens dominados se submetam a
autoridade continuamente reivindicada pelos dominadores [...]
(WEBER, 2011, p.38)

Criticou ainda, a sociedade burocratizada, racionalizada e desencantada, aspectos
que, segundo ele, sdo inevitaveis e inerentes a evolucao do sistema capitalista, e que estdo
ligados ao curso do progresso (QUINTANEIRO, 2002, p.23). Do seu ponto de vista,

[...] a intelectualizagdo e a racionaliza¢éo crescentes ndo equivalem,
portanto, a um conhecimento geral crescente acerca das condi¢cdes em
gue vivemos. Significam, antes, que sabemos ou acreditamos que, a
qualquer instante, poderiamos, bastando que 0 quiséssemos, provar que
ndo existe, em principio, nenhum poder misterioso e imprevisivel que
interfira com o curso de nossa vida; em uma palavra, que podemos

12 Considerado pelo autor como valores subjetivos. A escolha dos fendmenos culturais a serem estudados
¢ especificamente humana, pois o ponto de vista humano “[...] € capaz de conexdes, construindo relagdes,
e elaborando ou fazendo uso de conceitos que pretendem ser fecundos para a investigagao empirica, embora
inicialmente imprecisos e intuidos [...]” (QUINTANEIRO, 2002, p.101). Em sua época, o forte debate entre
correntes de pensamento filosoficas e socioldgicas positivistas e antipositivistas enfrentavam polémicas
relacionadas as “[...] especificidades das ciéncias da natureza e do espirito e, no interior destas, o papel dos
valores e a possibilidade da formulacdo de leis [...]” (QUINTANEIRO, 2002, p.97), que contrapunham a
razdo cientifica a razdo historica ou seja, a ““[...] idéia de que a compreensdo do fendmeno social pressupde
a recuperacdo do sentido, sempre arraigado temporalmente e adscrito a uma visdo de mundo (relativismo)
e a um ponto de vista (perspectivismo) [...]” (QUINTANEIRO, 2002, p.97).
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dominar tudo, por meio da previsao. Equivale isso a despojar de magia
o mundo. [...] (WEBER, 2011, p. 20).

Ao estudar os oficios do cientista e do politico, que considerou duas vocacgdes
distintas, defendeu a neutralidade do pesquisador, pois “[...]sempre que um homem de
ciéncia permite que se manifestem seus proprios juizos de valor, ele perde a compreenséo
integral dos fatos [...] ” (WEBER, 2011, p.27). E que “[...] toda obra cientifica “acabada”
nédo tem outro sentido sendo o de fazer surgirem novas “indagacgdes”: ela pede, portanto,
que seja “ultrapassada” e envelheca [...] (WEBER, 2011, p.20); ja a politica ¢ produto da
vontade e acdo humana, “[...] um esforco tenaz e enérgico para atravessar grossas vigas
de madeira. Tal esforgo exige, a um tempo, paixao e senso de proporgoes [...] ” (WEBER,
2011, p.84). Sendo assim, a ciéncia ¢ “ [...] um procedimento altamente racional que

procura explicar as conseqliéncias de determinados atos, enquanto a posicdo politica
pratica vincula-se a convicgdes e deveres [...]” (QUINTANEIRO, 2002, p. 99-100).

Sobre o trabalho dos professores, considerou “[...] imperdoavel valer-se de tal
situacdo para buscar incutir, em seus discipulos, as suas préprias concepcdes politicas,
em vez de lhes ser Gtil, como é de seu dever, por meio da transmissao de conhecimentos
e de experiéncia cientifica [...]” (WEBER, 2011, p.27), pois “[...] o professor tem a
palavra, mas os estudantes estdo condenados ao siléncio. As circunstancias pedem que 0s
alunos sejam obrigados a seguir os cursos de um professor, tendo em vista a futura
carreira € que nenhum dos presentes em uma sala de aula possa criticar o mestre. [...]”

(WEBER, 2011, p.27)

As contribuicdes de Weber sobre o capitalismo, a burocratizacao, a racionalidade
e 0 desencantamento do mundo, apontam, apesar de o0 autor néo tratar deste conceito, para
o estranhamento®® que este sistema econdmico produz, fragmentando os aspectos de
nossa vida, complexificando seus processos e nos fazendo perder a compreensao do todo

que nos cerca, como as instituicdes e os objetos da realidade. Pelos tipos de ag¢éo social

13 Utilizamos esse conceito como o impedimento do desenvolvimento das potencialidades humanas.
Sabemos do debate frente ao uso de estranhamento ou alienagdo como conceito mais adequado frente a
questdo da traducdo do original da obra de Marx. No ambito socioldgico e nesse trabalho, optamos pelo
estranhamento.
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buscou os sentidos sociais que se manifestam nos individuos, por suas formas de agir,
relacionadas as suas trajetorias. A acdo social com relacdo a fins, que mais se relaciona
com a economia, o célculo e o crescimento da racionalidade, segundo ele, tende a
predominar como sentido das instituicdes, mas ao mesmo tempo, carrega sentidos de
irracionalidade, pois somos condenados pelas jaulas de ferro'* do sistema capitalista, que
nos aprisiona pelas burocracias e a perda de controle de nossas agOes, na falta de
conhecimento sobre as regras, funcdes e instituigdes. Isso também acontece no contexto
escolar, com os sujeitos que dele participam, com a sobreposicdo da pedagogia da
efetividade -pelo acimulo de diplomas, considerados moedas valorizadas para o mercado
burocréatico-, sobre a pedagogia do cultivo -relacionada a formacéo e ao aprendizado dos

conhecimentos cientificos.

Entendemos que os sentidos subjetivos que atribuimos as formas de acdo que
realizamos interferem e orientam o seu processo, mas para nés, diferentemente da visao
do autor, esses sentidos estdo ligados ao contexto material, histérico e social dos sujeitos,
ja que o meio em que estdo inseridos interfere nas relagdes que eles estabelecem entre si
e 0 mundo dos objetos. Estudar a Escola pelo método weberiano nos faria compreender
as disputas de poder e contradi¢bes antagdnicas produzidas pelo sistema econémico da
perspectiva linear de historia, absorvendo apenas fragmentos que selecionamos da
realidade e direcionando-os individualmente e ndo pelo contexto de sua materialidade
historica. Seria esse 0 nosso trabalho, compreender essas questdes. A pesquisa que
realizamos envolve o entendimento dessas contradicdes no processo histérico e real de

nosso desenvolvimento, suas dendncias e possibilidades de superacéo.

Concebemos a Escola como o espaco que deve humanizar os sujeitos, mediada
pelo trabalho dos sujeitos do ensino, que ndo podem deixar de mostrar e denunciar essas
contradicbes. N&o podem ser neutros. Esse processo envolve um trabalho docente
organizado intencionalmente e orientado conscientemente para a aprendizagem e o

desenvolvimento dos sujeitos da aprendizagem da Sociologia, disciplina que

14 Expressdo trazida na obra “A Etica Protestante e o Espirito do Capitalismo” (1999).
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consideramos uma ferramenta de desenvolvimento da consciéncia critica e transformacéo
da realidade. Para isso, precisamos levar em conta as relacOes afetivo-cognitivas, 0s
sujeitos como socioculturais, que trazem para a Escola suas vivéncias e necessidades de

aprender e qual a nossa concepg¢éo de ser humano, pois

A alienacéo?®, por exemplo, do operério da industria automobilistica
ndo compromete a qualidade do automével que ele contribui para
construir, mas a alienagdo do trabalhador professor interfere na
qualidade do produto de seu trabalho. O trabalho educativo pressupe
0 homem frente a outro homem de quem ndo pode estar estranho
(alienado), fundando-se numa relagdo que é por natureza inter-pessoal
e mediada pelas apropriacbes e objetivacbes desses homens.
(MARTINS, 2012, p.463-464)

Optamos, entdo, pelo movimento dialético do processo de conhecer e apreender a
realidade pelos seres humanos, que passa por varias dimensdes. 1sso nos levou a um
empirico com algumas caracteristicas. O nosso empirico € a escola, os estudantes e
professores. Para além dessas definigdes burocréaticas de papéis, consideramos que esses
sujeitos tém historia, experiéncias, visdes de mundo, classes sociais, entre outros. Sdo
produtos da sociedade capitalista. O método nos leva até eles como sujeitos do
conhecimento que ndo se colocam naturalmente como docentes, estudantes e
trabalhadores das escolas, pois sdo dependentes das contradi¢des da sociedade capitalista.
E se tornardo ou ndo senhores dos processos de ensino e aprendizagem. Podem passar por
todas as etapas da escola sem concretizarem a atividade necessaria para conhecer e
apreender os produtos culturais e cientificos da humanidade, assim como os docentes
também podem passar toda a sua trajetéria de profissionais da educagdo sem realizar de

fato o seu trabalho.

E um problema complexo, porque ir a campo com esse referencial exige ir para

além da aparéncia dos fenbBmenos, o que implica

[...] a distingdo entre representacdo e conceito, entre 0 mundo da
aparéncia e 0 mundo da realidade, entre a praxis utilitaria cotidiana dos
homens e a préxis utilitaria revolucionaria da humanidade, ou, numa
palavra, a “cisdo do tnico”, ¢ o modo pelo qual o pensamento capta a

15 Entendemos e utilizamos, como ja mencionamos, por estranhamento.
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“coisa em si”. A dialética ¢ o pensamento critico que se propde a
compreender a “coisa em si” e sistematicamente se pergunta como ¢é
possivel chegar & compreensdo da realidade. Por isso, é 0 oposto da
sistematizacdo doutrinaria ou da romantizacdo das representaces
comuns. O pensamento que quer conhecer adequadamente a realidade,
que ndo se contenta com 0s esquemas abstratos da propria realidade,
nem com suas simples e abstratas representacdes, tem de destruir a
aparente independéncia do mundo dos contactos imediatos de cada dia.
[...] (KOSIK, 1976, p. 20, grifos no original).

Nossa hipotese foi a de que os sentidos atribuidos as atividades de ensinar e

aprender Sociologia, pelos sujeitos envolvidos nesse processo, se constituem nas bases

da formacdo destinada a Educacdo Basica na sociedade capitalista, que restringe e

inviabiliza a concretizacdo efetiva do processo pedagdgico. Buscamos respondé-la pela

interpretacdo dos dados gerados, confirmando-a ou ndo. Para isso, utilizamos técnicas de

pesquisa como: o levantamento bibliografico; a observacéo participante; um questionario

piloto e entrevistas com estudantes do Ensino Médio e o professor de Sociologia da

Escola pesquisada,

[...] o processo de observacdo (como pode ser posto em pratica
atualmente nas ciéncias sociais), preenche a fungéo de converter dados
discretos e aparentemente cadticos em uma representacdo analitica, mas
unitaria e univoca, das propriedades, natureza e condi¢des de producao
dos fendmenos, a que aqueles dados digam respeito [...]. Permite [...]
passar, gradualmente, dos dados perceptiveis pelos sentidos ou
registraveis por meios técnicos para dados empiricamente consistentes
e, destes, para aspectos da realidade que sdo essenciais a investigacao
cientifica. Por isso, compete-lhe organizar a experiéncia do
investigador, como tal, e conduzir sua capacidade de interrogar a
natureza humana, com seus fatores e produtos, até onde os sentidos e a
inteligéncia ndo conseguem penetrar por si mesmos. Acima de tudo,
cabe-lhe desvendar a matéria prima do raciocinio cientifico
propriamente dito, transformando congéries de dados brutos em
conjuntos ordenados de evidéncias empiricas precisas e de significacao
comprovada. Como essas evidéncias asseguram, objetivamente, a
representagdo analitica dos fendmenos investigados e das condicGes de
sua producdo, elas constituem o verdadeiro ponto de partida e os Unicos
fundamentos seguros da interpretacéo da realidade nas ciéncias sociais
[...]. (FERNANDES, 1997, p.52).

Com esse instrumental visamos a apreensdo dos sentidos sobre a Escola e 0

estudar e aprender Sociologia, buscando entender os sentidos que a Sociologia tinha para

os estudantes e o professor do Ensino Médio da Escola estudada e como se constituiram.
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Nossa reflexdo metodoldgica partiu do empirico, mas se baseou na clareza da necessidade
de explicacdo de nosso objeto em seu processo historico, construido na concepcéo de um
sujeito que se constitui sociohistoricamente no meio em que estd inserido, na relacdo
dialética com o outro e com o contelido de sua cultura e que, por sua atividade, produz
sua forma humana de existéncia e revela as suas expressdes histdricas, sociais,
ideoldgicas, relagdes sociais e modo de producdo, logo também sua singularidade, seus
significados sociais e 0s sentidos subjetivos que atribuem ao ensino e a aprendizagem dos

conhecimentos sociologicos.

Esse processo metodologico permite que facamos a distingdo entre a
representacéo e o conceito da coisa em si, duas dimens@es de conhecimento da realidade
social e duas formas de acdo humana sobre ela (KOSIK, 1976), pois a

[...] investigacdo dialética da realidade social é o ponto de vista da
totalidade concreta, que antes de tudo significa que cada fenémeno pode
ser compreendido como momento do todo. Um fendmeno social é um
fato histérico na medida em que é examinado como momento de um
determinado todo; desempenha, portanto, uma funcdo dupla, a Unica
capaz de dele fazer definitivamente um fato histérico: de um lado,
definir a si mesmo, e de outro, definir o todo; ser a0 mesmo tempo
produtor e produto; ser revelador e a0 mesmo tempo determinado; ser
revelador e ao mesmo tempo decifrar a si mesmo; conquistar o proprio
significado auténtico e ao mesmo tempo conferir um sentido a algo
mais. Esta reciproca conexdo e mediacdo da parte e do todo significam
a um sO tempo: os fatos isolados sdo abstracBes, sdo momentos
artificiosamente separados do todo, os quais s6 quando inseridos no
todo correspondente adquirem verdade e concreticidade [...]. (KOSIK,
1976, p. 49)

Os sentidos sobre a Escola e 0s processos de ensinar e aprender devem ser
considerados na totalidade de contextos em que a Escola estd inserida, entendidos
tambeém, pelo conjunto de relacGes, sentimentos e agdes realizadas pelos sujeitos que a
frequentam. Todos os indicios captados pela observacdo foram considerados: as
entonacdes ao falar ou ndo de alguns assuntos, suas expressdes faciais, falas, acdes no
contexto das aulas. S&o aspectos relevantes das subjetividades em interacdo, que se
revelavam no ambito da Escola, na atividade de ensinar ou de aprender. As analises feitas

desses dados da pesquisa constituiram as explicacdes e interpretacdes sobre os sentidos
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que foram sendo construidos pelos estudantes e docente acerca do ensino da sociologia
nas escolas. Marx (2008) escreveu sobre as multiplas determinagdes de um determinado
fendmeno e indicou o caminho do abstrato ao concreto, para que cheguemos a esséncia

dele, que ndo se apresenta para nos, de forma imediata. Desse modo,

[...] quando estudamos um dado pais do ponto de vista da Economia
Politica... parece que o correto é comecar pelo real e pelo concreto, que
s80 a pressuposicao prévia e efetiva; assim, em Economia, por exemplo,
comecar-se ia pela populacdo, que é a base e o sujeito do ato de
producdo como um todo. No entanto, gracas a uma observacdo mais
atenta, tomamos conhecimento de que isso € falso. A populagéo é uma
abstracdo, se desprezarmos, por exemplo, as classes que a compdem.
Por seu lado, essas classes sdo uma palavra vazia de sentido se
ignorarmos 0s elementos em que repousam, por exemplo: o trabalho
assalariado, o capital, etc.[...] Assim se comegassemos pela populagéo,
teriamos uma representacgdo cadtica do todo, e através... de uma analise
chegariamos a conceitos cada vez mais simples; do concreto idealizado
passariamos a abstracfes cada vez mais ténues até atingirmos
determinagdes as mais simples. Chegados a esse ponto, teriamos que
voltar a fazer a viagem de modo inverso, até dar de novo com a
populacdo, mas desta vez ndo com uma representagdo cadtica de um
todo, porém com uma rica totalidade de determinacdes e relacBes
diversas. [...] O concreto é concreto porque é a sintese de muitas
determinagdes, isto é, a unidade do diverso [...]. (MARX, 2008, p. 258-
259).

Tomar as aulas de Sociologia por impressées descontextualizadas e nossas
observacdes pelo que mostraram de forma imediata, poderia nos levar a classificar os
sujeitos (professor e estudantes) como bons e maus; como 0s que querem ou nao aprender
e ensinar. As acdes, percepcdes e relacdes desses sujeitos com as aulas de Sociologia, o
espaco escolar e a sociedade, se constituiram por nossa analise e interpretacdo, que
considerou a formacao destinada aos jovens da Educacao Bésica, as condi¢fes estruturais
em que ela se da e as relagcbes que englobam os processos de ensinar e aprender

Sociologia.

Os sentidos e significados, que consideramos préticas e producdes sociais sobre
as formas de agéo dos sujeitos, sdo conceitos centrais em nossa anélise, e foram estudados
também por Bourdieu (1983). Ele os entendeu pela no¢éo de habitus, um “[...] sistema de

disposi¢des duraveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas,
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funciona como uma matriz de percepcoes, de apreciacdes e de acles — e torna possivel a
realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas [...]” (p.65). Para ele, a incorporacio da
trajetoria passada do individuo é o motor de suas agdes, caracterizadas como conjunto
homogéneo de disposicbes. Lahire (2004) aprofunda este conceito de disposicoes,
caracterizando-o como praticas de a¢do contextuais e heterogéneas que refletem a cultura
do sujeito, suas formas de agir e pensar, que podem aparecer e desaparecer segundo o
contexto. Para ele, analisar as particularidades dessas a¢des, no movimento do particular
ao geral, revelaria melhor suas complexidades. De outro modo, nossa andlise parte do
abstrato ao concreto e considera que 0s aspectos sociais macrossocioldgicos nos movem

a agir de determinadas formas.

A matriz epistemoldgica do materialismo histérico dialético € a aplicacéo da teoria
de Karl Marx ao estudo “das leis sociologicas que caracterizam a vida da sociedade, a
evolucdo historica e a pratica social [..] no desenvolvimento da humanidade”
(TRIVINOS, 1987, p.51). Afirmamos que “o modo de produgio dos bens materiais
condiciona a vida social, politica e intelectual, que, por sua vez, interage com a base
material” (DALBERIO, 2009, p.179) e que “toda matéria ¢ dialética” (DALBERIO,
2009, p.180), devendo ser estudada sobre a base da esséncia de suas proprias

contradicoes.

A teoria histérico-cultural se inscreve na tradi¢cdo marxiana, que exige formas de
apreender o concreto no movimento do proprio fenémeno e considera o ser humano como
uma criatura social, alterada pelas condicdes socioculturais, que desenvolve novas formas
e técnicas em seu comportamento: um estudo consciencioso dessas caracteristicas
constitui a tarefa especifica da ciéncia da psicologia. (VYGOTSKY; LURIA 1996,
p.221).

Vigotski (2007) apreendeu o sujeito pela sua relagéo entre o social e o singular,
com base no materialismo historico e dialético, no qual os sujeitos, mediados pelos signos
culturais, transformam a natureza e qualitativamente a si proprios. Propds trés principios

de andlise, que considerou adequados & sua concepgdo metodoldgica sobre o
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desenvolvimento humano. Séo eles: a analise do processo, ndo do objeto; a explicacédo
dos fendbmenos psicoldgicos, ao invés de sua descricdo; e a investigacdo de
comportamentos fossilizados, pois

[...] Qualquer processo psicoldgico, seja o desenvolvimento do
pensamento ou do comportamento voluntario, € um processo que sofre
mudangas a olhos vistos. [...] entdo, a tarefa basica da pesquisa
obviamente se torna uma reconstrucdo de cada estagio no
desenvolvimento do processo: deve-se fazer com que o processo retorne
aos seus estagios iniciais.

[...] O tipo de analise objetiva que defendemos procura mostrar a
esséncia dos fenbmenos psicoldgicos em vez de suas caracteristicas
perceptiveis. Ndo estamos interessados na descricdo da experiéncia
imediata [...] para nds, a analise psicoldgica rejeita descricbes nominais,
procurando, em vez disso, determinar as relagcdes dindmicocausais [...].
[...] O estudo das fungdes rudimentares deve ser o ponto de partida para
0 desenvolvimento de uma perspectiva historica nos experimentos
psicoldgicos. E aqui que o passado e o presente se fundem e o presente
é visto a luz da histéria. Aqui nos encontramos simultaneamente em
dois planos: aquele que é e aquele que foi. A forma fossilizada € o final
de uma linha que une o presente ao passado, 0s estagios superiores do
desenvolvimento aos estagios primarios. [...] Estudar alguma coisa
historicamente significa estuda-la no processo de mudanga: esse é o
requisito basico do método dialético. (VIGOTSKI, 2007, p.63-68,
grifos no original)

Optamos pela abordagem histérico-cultural, que nos trouxe a possibilidade de
utilizar uma metodologia prépria, constituida no processo da pesquisa, segundo o
contexto e as especificidades vivenciadas por nds. A intencdo foi examinar o nosso objeto
sob a perspectiva de que as coisas ndo sao triviais, levantando questdes sobre a forma de
organizar as carteiras; sobre cores, marcas feitas pelos estudantes nas paredes e na lousa;
sobre o fato de caixas de ferro com objetos da escola serem trancadas com cadeados e dos
espacos de aprendizagem fora da sala ndo serem utilizados com mais frequéncia; sobre
as formas de se vestirem. Tudo o que pudemos observar e perceber, se tornou um dado

para a nossa analise.

Estudar a Escola segundo a teoria e os métodos da Teoria Historico-Cultural
possibilitou a descoberta de dois fatores de caréater historico, social e cultural. O primeiro

relacionou-se a localizacdo da instituicdo escolar: onde se localiza?; e o segundo, aos
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sujeitos que a frequentam: quem sao eles? Nortear a nossa analise por esse caminho nos
levou a buscar formas de entender as relacGes ali estabelecidas e o porqué da ocorréncia

dos fenbmenos observados.

Desenvolvemos a nossa pesquisa numa Escola Estadual situada na zona Oeste de
Marilia, regido periférica onde se localiza a segunda maior® Comunidade da cidade,

denominada Argolo Ferrdo (ver anexos, figura 1).

Abaixo, temos a tabelal’ que apresenta a quantidade de estudantes do Ensino
Médio (EM) entrevistados:

Ano do EM Quantidade de Classificacéo dos
estudantes sujeitos na analise
dos dados
(nomenclatura)
1° 2 A B
20 4 C,D,EF
30 3 G, H,I
Total 9

Buscando apreender os sentidos que professor e estudantes atribuiam as suas
atividades de ensinar e aprender Sociologia, como indicamos na introducéo e no decorrer
da metodologia, fizemos a observacdo!® do espaco escolar em sua dindmica de
funcionamento dentro das aulas dessa disciplina, para entender como o professor as
conduzia e quais relacdes eram estabelecidas por ele com os estudantes e os contetdos

cientificos, como ele os socializava. Fora das aulas, observamos os intervalos, andando

16«0 aglomerado subnormal do Argolo Ferrdo esté localizado a 2,5km do centro da cidade, tem um indice
de ocupagdo de 95% da area, conta hoje com 212 familias identificadas no cadastro social, totalizando 728
pessoas. E 0 segundo maior aglomerado subnormal”. Disponivel em:
http://www.marilia.sp.gov.br/prefeitura/downloads/plhis/diagnostico.pdf
17 Fonte: Dados da pesquisa, para fins ilustrativos.
18 periodo matutino: margo a junho de 2018.
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pelo péatio e percebendo as socializagdes ali feitas, entre os estudantes, seus grupos e

também com os professores e funcionarios.

Nossas entrevistas'® foram orientadas por dois questionarios, o primeiro realizado
com nove estudantes e o segundo com o professor de Sociologia, respectivamente
estruturados pelas seguintes questoes: “1- Vocé gosta de aprender Sociologia? Por qué?”;
“2- Comente sobre uma aula de Sociologia que vocé gostou e sobre uma aula de
Sociologia que ndo gostou. Por qué?”; e “3- H& quanto tempo estuda nessa Escola? O que
vocé acha bom na Escola e o que acha ruim na Escola, por qué?”. “1- Para vocg, o que é
ensinar?” “2- Por que ensinar Sociologia?” “3- Ha quanto tempo vocé trabalha nessa

Escola? Em quais aspectos a Escola favorece e em quais desfavorece o seu trabalho? .

Para realizar a analise dos dados, examinamos a totalidade, buscando a relacdo
dialética entre o todo e as partes que o compdem: pela unidade das contradi¢bes, na
dialética do fenbmeno e sua esséncia, lei e casualidade, do todo e da parte, da esséncia e
dos aspectos fenoménicos. Isso ndo significa abarcar todos os fatos da realidade
investigada, mas sim analisé-la “como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual
um fator qualquer (classes de fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente
compreendido” (KOSIK, 1976, p. 44). Ou seja, consideramos o sistema econdmico,
politico, cultural e social em que a Escola se situa, suas formas internas de organizacao e
a multiplicidade sociocultural dos sujeitos que a compdem. A formacdo de suas
subjetividades, pelos aspectos macroestruturais, mas também as modificacdes que
causam nessas estruturas. Esses sujeitos se colocam no espaco institucional escolar e
modificam-no, desde a “indisciplina” frente aos contetdos cientificos e a sala de aula, até

os grafites nas carteiras e paredes. Portanto

19 Buscamos aproveitar as relagdes estabelecidas com os sujeitos para que a “conversa” nio tivesse um
carater formal. Isso revelaria para nds as emogdes, sentimentos e aspiracGes deles de forma sincera e
detalhada. Explicamos aos estudantes quais eram os objetivos de nossa pesquisa e a importancia de dizerem
0 que realmente pensavam e sentiam sobre a Escola e o aprender Sociologia. Avisamos que preservariamos
0s registros escritos sobre suas falas e suas identidades pessoais. Dentro das perguntas que estruturamos,
deixamos que eles falassem livremente sobre elas e sobre alguns aspectos relacionados a Escola que
quiseram citar.
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[...] A compreensdo dialética da totalidade significa ndo s6 que as partes
se encontram em relacdo de interna interacdo e conexdo entre si e com
0 todo, mas também que o todo ndo pode ser petrificado na abstracao
situada por cima das partes, visto que o todo se cria a si mesmo na
interacdo das partes. (KOSIK, 1976, p. 50, grifos no original)

[...] a escola e seu espago fisico sdo apropriados pelos jovens alunos e
reelaborados, ganhando novos sentidos. [...] A sala de aula também
torna-se um espacgo onde é visivel a tensdo entre o ser jovem e o0 ser
aluno. Nela ocorre uma complexa trama de relagbes de aliancas e
conflitos entre alunos e entre estes e os professores, com imposic¢Ges de
normas e estratégias individuais e coletivas de transgressdo. Nesse
cotidiano, o jovem aluno vivencia a ambiguidade entre seguir as regras
escolares e cumprir as demandas exigidas pelos docentes, orientadas
pela visdo do “bom aluno”, e, a0 mesmo tempo, afirmar a subjetividade
juvenil por meio de interagdes, posturas e valores que orientam a a¢éo
do seu grupo. Essa tensdo revela a busca do jovem em integrar-se ao
sistema e, a0 mesmo tempo, afirmar a sua individualidade, como
sujeito, utilizando as mais variadas estratégias. (DAYRELL, 2007, p.
1120- 1121).

A Escola escolhida para a pesquisa foi a mesma em que realizamos outras etapas
anteriores a essa, ja apresentadas na secdo de introducdo desta pesquisa. Conheciamos o
entorno (periférico) e os sujeitos. As relacBes estabelecidas anteriormente nos levariam a
participar ativamente do contexto escolar. Entendiamos também as suas complexidades
socioestruturais, como a situacéo de aprendizagem dos estudantes, considerada em estado
de alerta?® pelo Ideb (2017), ja que a Escola tem o histérico? de néo atingir a média de

aprendizagem em relacdo aos contetidos de portugués e matematica. Interagir com esses

20 Segundo o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb), escolas em situagdo de alerta ndo
aumentaram sua nota referente ao Ideb, ou seja, ndo atingiram sua meta e estdo abaixo de 6.0. Os dados
referentes ao Gltimo resultado disponivel, mostram que a Escola pesquisada teve nota 4,8. Fonte:
QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017).

21 pelos dados disponiveis, no Censo escolar de 2017, a Escola ndo tem conseguido atingir a média do Ideb,
ficando abaixo também das outras escolas do municipio: Em 2007 essa instituicdo teve média 4,6. No
mesmo ano, a média das outras escolas do municipio foi 4,6. Em 2009, sua nota foi 4,6 e as outras escolas
do municipio tiveram nota 4,9. Em 2011, a nota da Escola pesquisada abaixou para 4,3. Houve também
baixa do municipio, que teve nota 4,8. No ano de 2013, sua nota foi 4,4, ja a do municipio, 4,9. Em 2015,
como ja mencionamos, sua nota foi 4,8 e a do municipio 5,0. Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep
(2017).
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sujeitos, seria um meio para construir e lapidar o nosso objeto, pois eles tinham algo a

nos dizer, mostrar e fazer.

O nosso objetivo metodoldgico foi revelar a historicidade dos fendmenos e suas
relacBes, situando o problema dentro de um contexto complexo e estabelecendo e
apontando as suas contradi¢cdes possiveis, inventariando e analisando as desigualdades,
com base nas teorias criticas (DALBERIO, 2009), pois

O pesquisador que segue uma linha tedrica baseada no materialismo
dialético deve ter presente em seu estudo uma concepgdo dialética da
realidade natural e social e do pensamento, a materialidade dos
fendmenos e que estes sdo possiveis de conhecer. Estes principios
basicos do marxismo devem ser completados com a idéia de que existe
uma realidade objetiva fora da consciéncia e que esta consciéncia é um
produto resultado da evolucdo do material, o que significa que para o
marxismo a matéria € o principio primeiro e a consciéncia é o aspecto
secundario, 0 derivado. (TRIVINOS, 1987, p.73)
[...] No materialismo histérico, o pesquisador estd marcado pela
realidade social. Pode-se dizer que toda observacao esta subsidiada por
uma teoria e o texto (relatério final da pesquisa) ndo escapa a uma
posicdo no contexto socio/politico/econdémico/ideologico  [...].
(DALBERIO, 2009, p.181)

Entender os sentidos atribuidos ao ensinar e aprender Sociologia exigiu de nés o
levantamento bibliografico sobre a Escola destinada as massas na Sociedade Capitalista,
da Sociologia como disciplina nos curriculos brasileiros, que estudamos na préxima se¢do
da pesquisa, e das possibilidades apresentadas pela teoria Historico-Cultural para
pensarmos essas questdes - que foram trabalhadas na secdo de anélise dos dados. Por isso,
a observacdo participante, realizada no periodo de margo a junho de 2018, também nos

serviu como ferramenta metodologica de obtencdo de dados, ja que ela

[...] pode ser entendida como um procedimento investigativo em que ha
uma interacdo do pesquisador com o fendmeno observado. [...]
“observar” significa aplicar atentamente os sentidos a um objeto para
dele adquirir um conhecimento claro e preciso. [...] na observacao
participante, a habilidade para estabelecer relagdo de confianga com os
sujeitos é um pré-requisito do pesquisador, tanto quanto a sensibilidade
na relacdo com as pessoas. [...] com ela, pode-se obter informacdes
consistentes e validas para a analise dos dados em uma pesquisa. [...]
observador participante € um papel em que a identidade do pesquisador
e 0s objetivos do estudo sdo revelados ao grupo pesquisado desde o
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inicio. Isso significa que o observador pode estar inserido no grupo,
vivendo todas as dimensdes da realidade, ou apenas inserido como
pesquisador por um tempo determinado e com finalidades especificas.
Mas, de qualquer modo, ele esta 14, onde as informagdes estéo. [...]
(DALBERIO, 2009, p.223-226).

A partir do levantamento bibliogréfico, de dados sobre a Escola e de nossas
observagdes, realizamos um questionario piloto, com nove?? estudantes e o professor de
Sociologia do Ensino Médio, que conteve questbes relacionadas a sua aprendizagem e

ensino, ja que essa ferramenta metodoldgica

[...] passa a ser um recurso a obtencéo de informagcées. [...] E composto
de uma estrutura ldgica na qual o raciocinio se caracteriza como
progressivo porque parte do simples e vai para o complexo. [..] E
evidente que as questdes devem ser coerentemente articuladas e compor
um todo légico e ordenado, usando uma linguagem simples, palavras
claras e oragOes exatas e compreensiveis. O sentido preciso evita a
densidade e as diavidas ou incompreens@es, e produz respostas curtas,
rapidas e objetivas. [...] (DALBERIO, 2009, p. 218-219)

Percebemos que as respostas apresentadas pelos estudantes no questionario nos
conduziam as nossas perguntas iniciais de pesquisa, entdo ele serviu de base para as
entrevistas individuais e coletivas que realizamos com os estudantes e o professor de
Sociologia, nos espacos?® possibilitados conforme a disponibilidade e a dindmica da
Escola. Precisavamos apreender de forma mais complexa as subjetividades presentes ali,
percebendo a partir das falas e condutas, como a realidade se manifestava para esses
sujeitos, ou seja, 0 que sentiam e pensavam sobre a Escola, o ensinar e o aprender
Sociologia. Para isso, foi necessario entender quais os sentidos atribuidos as suas

atividades no contexto escolar e por que se constituiram dessa forma.

Analisamos as entrevistas sob o referencial da Teoria Histdrico-Cultural,
norteados pelos conceitos de sentido, atividade e atividade de estudo. Por eles temos a
relagdo que o sujeito estabelece entre si e 0 mundo exterior, materializada nos significados

sociais e concretizada pelas mediagBGes que aproximem as praticas sociais maiores das

22 Distribuidos entre o 1°, 2° e 3° ano do Ensino Médio. Caracterizamos quantitativamente esses sujeitos
numa tabela e apresentamos as questdes realizadas, nesta secéo da pesquisa.
23 Realizamos as entrevistas nas salas de aula, no patio, no refeitorio e na sala dos professores.
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praticas sociais dos sujeitos, partindo de suas necessidades especificas. A atividade
humana produz transformacdes qualitativas no sujeito que a executa, porque é dotada de
intencionalidade e se d& de forma consciente. Ela possui os componentes necessidade,
motivo e objeto e se orienta pelo sentido, que faz com que o sujeito esteja motivado a

alcancar o objeto que satisfarad a sua necessidade inicial.

Para estar em atividade, o ser humano precisa, numa relacéo dialética, apropriar-
se e objetivar-se da cultura. Isso significa a apreensdo dos instrumentos materiais e
mentais (signos) criados por seus precedentes e a criacdo de novas necessidades e
conhecimentos. No contexto escolar, a acdo pedagogica deve ter como objetivo a
atividade de estudo. Isso significa que a aprendizagem deve expressar uma necessidade,

que se satisfara nos objetos do conhecimento.

Portanto, o processo de aprendizagem decorre de uma atividade de ensino escolar,
intencional, sistematizada e organizada, que objetiva a formacdo do pensamento tedrico
do aluno, mediada pela apropriacdo da cultura e relacionada a atividade de estudo, que
deve ser o objetivo final da atividade de ensino, voltada a produzir transformacoes

qualitativas no sujeito que a executa.

Em sintese, entender a Escola e as atividades de ensinar e aprender Sociologia no
contexto da teoria Histérico-Cultural faz com que consideremos esses sujeitos como
ativos nas relagdes sociais, buscando e relacionando, pelas mediagdes dos sujeitos mais
experientes com 0s menos experientes, os conteidos cientificos a bagagem sociocultural

que eles trazem para a Escola, ou seja,

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, o ensino, objeto da
atividade do professor, é uma possibilidade de formagdo humana em
todas as suas dimensdes, para que o sujeito seja “capaz de, ao se
produzir, produzir o mundo, ndo apenas compreendendo-o, mas
principalmente transformando-o”. (SERRAO, 2006, p.31-32).

A especificidade da Sociologia, como uma disciplina do curriculo escolar, se da

no conjunto de modos de acdo possibilitados por ela na interpretacdo e resolucdo dos
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problemas que enfrentamos em nossa realidade, ja que ela nos ensina a desnaturalizar e a
refletir sobre os fendbmenos sociais & nossa volta, entendendo-os como produto social e
ndo os tomando de forma imediata. Essa agdo consciente possibilita-nos superar as

contradicGes postas pelo capitalismo, portanto,

Eis aqui uma contribuicdo fundamental da Sociologia para os jovens
educandos: o estudo e o conhecimento da realidade social, em si mesma
dindmica e complexa, a compreensdo dos processos sociais e seus
mecanismos e a percepc¢do de nossa prépria condigdo enquanto atores
sociais capazes de intervir na realidade. [...] € de fundamental
importancia a introducdo, nas instituicdes escolares, de um tipo de
reflex&o e pesquisa que se paute no conhecimento das Ciéncias Sociais
e que oriente a formagdo de nossos alunos para o fortalecimento da
democracia enquanto valor social fundamental e para sua construgdo a
partir da vida cotidiana. O ensino da Sociologia deve fornecer, entdo,
condigdes para um aprendizado que permita uma interferéncia
consciente na sociedade por parte de seus cidaddos a fim de que sejam
garantidas as mudancas necessarias a superacao dos desafios atuais de
nossa sociedade. (SARANDY, 2004, p. 123-124)

Nas préximas secOes desta dissertacdo, traremos o aspecto historico da Sociologia
como disciplina nos curriculos brasileiros, mostrando a sua especificidade, a forma pela
qual é apresentada qualitativamente nos documentos oficiais e como se da a sua
materializacdo nas escolas, buscando entender o porqué de sua trajetéria e quais 0s
possiveis sentidos atribuidos pelos estudantes e professores a essa disciplina e para que
serviria esse contetdo. Faremos, na sequéncia, a transcri¢do e a analise dos dados obtidos
nas entrevistas e observaces, sob o viés Histdrico-Cultural, que, como ja mencionamos,

orientou nossa analise.
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1. OSSENTIDOS ATRIBUIDOS AO ENSINO DE SOCIOLOGIA PELAS
POLITICAS DE CURRICULO

1.1. Sentidos do ensinar Sociologia

A conjuntura atual de nosso pais reflete a heranca de um sistema educacional que
carrega marcas do hiato social brasileiro e a vontade de permanecer no poder dos que ali
sempre estiveram. Nesse contexto, temos o carater ambiguo da Sociologia, ora vista sob
a Otica de sua raiz conservadora, ora como ameaca revoluciondria. As dificuldades de
consolidagdo dessa disciplina encontram as suas raizes na historia e marcam as suas
entradas e saidas nos curriculos brasileiros. Nesta se¢do, problematizamos o ensino da
Sociologia no Ensino Médio da Educacdo Basica, buscando entender quais 0s possiveis
sentidos do ensinar Sociologia. Partimos, entdo, da contextualizacdo histérica da
implantacdo dessa disciplina nos curriculos brasileiros, passando por seus documentos
oficiais, até chegarmos ao momento atual, que reflete a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Nossa andlise se deu pela leitura de autores?* considerados classicos da
Sociologia brasileira, que trataram do ensino dessa disciplina, no didlogo com a teoria
Historico-Cultural.

O breve historico que fizemos sobre a formacdo da Sociologia no Brasil, nos
mostrou a sua evolucéo dividida em dois periodos distintos, que segundo Candido (2006),
compreendem as décadas de 1880-1930 e depois de 1940, com uma importante fase
intermediaria de transicdo, os anos de 1930 a 1940. Sendo assim, a Sociologia

No primeiro, é praticada por intelectuais ndo especializados,
interessados principalmente em formular principios teéricos ou
interpretar de modo global a sociedade brasileira. Além disso, ndo se
registra 0 seu ensino, nem a existéncia da pesquisa empirica sobra
aspectos delimitados da realidade presente. Depois de 1930 ela penetra
no ensino secundario e superior, comega a ser invocada como
instrumento de andlise social, dando lugar ao aparecimento de um
namero apreciavel de cultores especializados, devendo-se notar que 0s
primeiros brasileiros de formacdo universitaria socioldgica adquirida
no proprio pais formaram-se em 1936. O decénio de 1930, rico e
decisivo, pode ser considerado fase transitoria para o atual periodo que,

24 Fernandes (1970,1977,1989); Candido (2006); lanni (2011); Mannheim (1970).
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iniciado mais ou menos em 1940, corresponde a consolidacdo e
generalizacdo da sociologia como disciplina universitaria e atividade
socialmente reconhecida, assinalada por uma produgdo regular no
campo da teoria, da pesquisa e da aplicacdo. (p.271)

Contextualizamos brevemente as fases do desenvolvimento da Sociologia no
Brasil. Elas refletem as dificuldades de consolidagdo dessa ciéncia no campo
metodoldgico e nos ajudam a entender os avancos e dificuldades atuais, em relacéo as
escolas, curriculos e projetos de Leis. As “influéncias ideoldgicas e orientagdes politicas
sofridas pela Sociologia fizeram com que ela abrangesse uma grande quantidade de
paradigmas e linhas tedricas, sob diversos enfoques” (SARANDY, 2004, p.114). Isso
explica o porqué de ter assumido o carater conservador para uns e o revolucionario para
outros, como mencionamos acima. Nao se sabia qual a rea abrangida pelo Soci6logo.
Foi necessaria, entdo, a construcdo metodologica do fazer Sociologia, pela selecao de seus
temas e 0 modo como eles seriam trabalhados por essa disciplina, preparando a formacéo
de profissionais especializados, prontos para realizar sua atividade nos campos de atuagédo

que ela possibilita.

As pesquisas e debates sobre o tema da Sociologia estar ou ndo presente nos
curriculos brasileiros tém se ampliado. Elas comportam duas perspectivas: a primeira,
trata de suas auséncias e presencas nos curriculos, que traremos a seguir. A segunda
mostra o cotidiano escolar e sua relagdo com o0s sujeitos, que abordaremos
posteriormente, ao longo desta secdo. Para nds, essas perspectivas trazem de forma mais
completa os sentidos do ensinar Sociologia, na medida em que as relacionamos aos

contextos historicos, econdmicos, politicos e sociais do pais.

O processo de institucionalizagdo dessa disciplina nos curriculos escolares
brasileiros esteve relacionado ao “contexto politico do pais, ao grau de mobilizacdo dos
movimentos sociais e especialmente a visdo dos elaboradores das reformas educacionais
no que diz respeito a relagdo entre ciéncia, educagao e sociedade” (SANTOS, 2004,
p.131). Podemos reconstruir sua trajetoria historica, segundo Fraga (2006),

[...]Jpelo levantamento dos professores que a lecionaram ao longo do
tempo, pelas instituicdes que a inseriram em seu curriculo e pelos
programas que formularam, pelos livros produzidos e manuais
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didaticos adotados nas aulas, pelos conteudos e questdes das avaliactes
internas e das provas de ingresso ao ensino superior, pelos grupos
sociais favoraveis ou contrarios a presenca dela nesse nivel de ensino e
por suas preocupacdes, ideias, posi¢des, formas de organizacdo e
intervencao, e pelas reformas educacionais via mudancas na legislacéo.
(p-2)

A abordagem por via das reformas educacionais trata pelo &mbito legal de suas
inclusdes e exclusdes dos curriculos e ¢ demarcada por quatro periodos: “a
institucionalizacdo (1890-1941), a exclusdo (1942-1981), a reinsercdo gradativa (1982-
2007), e o retorno obrigatorio (2008-dias atuais)” (SANTOS, 2017). Essa analise pela
periodizacdo, permitiu a reconstrucéo historica da institucionalizacdo da Sociologia no
Brasil, com produgdes académicas 2° que estudaram esse percurso, aprofundando e
entendendo cada um de seus periodos, além de buscarem no passado, razdes para sua
legitimacdo presente, com argumentos favoraveis ao retorno da Sociologia na Educacéo
Bésica. Ou seja,

[...] objetivando receber o apoio de entidades de cientistas, professores,
socidlogos, estudantes, sindicalistas e de outros grupos da sociedade
civil organizada e convencer deputados e senadores a aprovarem o
projeto de lei pela obrigatoriedade, os defensores dessa mudanca
legislativa, entre outras estratégias, recorreram ao passado [...]
(FRAGA, 2006, p.3-4)

E importante destacar que a Sociologia escolar nasce no Brasil, antes de seu
surgimento nas universidades brasileiras, pois no ano de 1925 essa disciplina foi
introduzida no Colégio Pedro 112 (MEUCCI, 2015). Passemos entdo, aos periodos,
sujeitos e trechos?’ dos documentos oficiais que demarcaram os processos de sua

implantacdo nos curriculos brasileiros.

ZHandfas (2017), Azevedo (2014), Silva (2007) Moraes (2004), Meucci (2015), Oliveira; Oliveira (2017),
Jinkings (2017), Mendonga (2017), Carvalho (2004), Moraes (2004), Sarandy (2004), Santos (2004;2017).
26[...] O Colégio Pedro II, primeira instituicdo brasileira de ensino secundario, foi criada em 1837 e
responsavel, no contexto de sua criacdo, pela formacédo das elites do pais. Considerada padrdo para outras
instituicdes, foi primeira a introduzir a Sociologia como disciplina escolar e mantida até os dias atuais pelo
Governo Federal [...] (SOARES, 2015, p.77).

27 Optamos por manter a grafia original dos trechos que retiramos dos documentos oficiais do pais. Com
isso, tivemos o objetivo de mostrar as complexidades do processo histdrico de um pais que foi colonizado,
que se refletem também em sua gramatica.
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Em 1890, a reforma Benjamin Constant, propds a Sociologia como disciplina
obrigatoria nos cursos superiores e secundarios do pais, pelo Decreto n°. 981, de 8 de
novembro, proposta descartada apds sua morte. De acordo com essa proposicao,

[...Jo curso da Escola Normal comprehendera as seguintes disciplinas:
Portuguez, nogdes de litteratura nacional e elementos de lingua latina;
Francez; Geographia e historia, particularmente do Brazil; Matematica
elementar; Mechanica e astronomia; Physica e chimica; Biologia;
Sociologia e moral; Noc¢bes de agronomia; Desenho; Musica;
Gymnastica; Calligraphia; Trabalhos manuaes (para homens);
Trabalhos de agulha (para senhoras) [...]. (BRASIL, 1890, p.3, grifos
N0ssos)

Essa reforma na instrucdo publica, pela proposta de inclusdo da disciplina
“Sociologia e Moral”, no quarto ano do curso secundario, traz em seu contexto a
dificuldade de delimitacdo da Sociologia com outras disciplinas do curriculo, a transicdo
do regime monérquico para o republicano e o inicio da modernizacdo, pela
industrializacdo do pais. Foi necessaria uma nova formacdo, que contemplasse outra
realidade social, pois criticas sobre as formas tradicionais de dominacéo politica, religiosa
e estética passaram a ser feitas. A Sociologia, neste contexto, seria a responsavel por

explicar as regras da realidade social.

No ano de 1925, Rocha Vaz implementou, com menor carga horéria, a Sociologia
nas escolas secundarias brasileiras e instituiu a obrigatoriedade de um curso ginasial de
seis anos de duracdo, organizado por séries e de frequéncia obrigatdria. Ingressar em uma
série dependeria da aprovacao na série anterior. O objetivo foi organizar de forma mais
racional o ensino, suas matérias e horarios, buscando também instituir um sistema
nacional de ensino, com estrutura regular, para os niveis secundario e superior. E
necessario mencionar que esses niveis de ensino eram acessados apenas pela pequena
parte da elite do pais, pois cerca de 70% da populacédo era analfabeta (MEUCCI, 2015).
Sendo assim, o Decreto N° 16.782-A de 13 de Janeiro, “[...] estabelece o concurso da
Unido para a difusdo do ensino primario, organiza o Departamento Nacional do Ensino,
reforma o ensino secundario e o superior e da outras providéncias [...]” (BRASIL, 1925,

p.1), propondo que
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[...] 0 ensino secundario, como prologamento do ensino primario, para
fornecer a cultura média geral do paiz, comprehendera um conjuncto de
estudos com a duragdo de seis annos, pela forma seguinte: [...] 6° anno
1) Literatura brasileira; 2) Literatura das linguas latinas; 3) Historia da
Philosophia; 4) Sociologia.

[...] O conjuncto de estudos do curso secundario integral compreende
as seguintes materias: - portuguez, francez e latim, obrigatorias, inglez,
ou alemdo, a escolha do alumno, hespanhol e italiano, facultativas,
observado o disposto no paragrapho seguinte, instruc¢ao moral e civica,
geographia, algebra, geometria e trigonometria, historia universal e do
Brasil, physica, chimica e historia natural, philosophia e historia
natural, philosophia e historia da philosophia, literatura da lingua
brasileira e das linguas latinas, e sociologia. (BRASIL, 1925, p.7-9,
grifos nossos).

Observamos grande numero de disciplinas distribuidas ao longo dos seis anos de
ensino, muitas delas estrangeiras, como: Francés, Aleméao, Inglés, Espanhol e Latim. Ha
também o esforgo para o estudo das disciplinas nacionais, como Instru¢do Moral e Civica,
Histdria e Literatura do Brasil. A Sociologia € estudada no 6° ano, como disciplina
complementar. As medidas citadas acima, implantadas para destacar o aspecto formativo
do ensino secundario, foram neutralizadas por um conjunto de medidas tomadas pelo
Congresso Nacional. Como consequéncia, a reforma de 1925 ndo foi totalmente aplicada.

Seu efeito mais forte foi a moralizacéo do ensino, portanto

[...] podemos considerar a Reforma Rocha Vaz uma manifestacdo
titubeante de uma dupla aspiracdo: o desejo de encontrar uma nova
forma mais centralizada de organizacdo do ensino e, mais
modestamente, a vontade de rotinizar alguns dos conhecimentos que
favorecessem a compreensdo dos fundamentos antiliberais da vida
social. A institucionalizacdo da Sociologia na escola foi um dos
primeiros sinais da importancia que a disciplina assumiria para a elite
brasileira do periodo [..]
[...] Diante dos sinais tdo contraditérios e tdo dramaticos do processo
modernizador, igualmente inquietantes para as diferentes classes
sociais — para os oligarcas tradicionais, para 0S novos operarios, para 0s
pobres da area rural — a Sociologia aparecia como um discurso —
potencialmente Gtil para professores das areas rurais e urbanas — que
oferecia inteligibilidade aos processos ao mesmo tempo em que
orientaria a acomodacdo dos conflitos entre 0 mundo tradicional e o
mundo moderno [...]. (MEUCCI, 2015, p.253)
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A década de 1930 consolidou crescente interesse pela Sociologia. Forgas politicas
se reacomodaram para um projeto autoritario® e foram criadas instituicbes para
racionalizar a administracdo publica e especializar novas formas de conhecimento. Em
1931%°, a Reforma Francisco Campos, pelo Decreto N° 19.890 de 18 de Abril
“[...]consolida as disposi¢des sobre a organizacao do ensino secundario e dd outras
providéncias|...]” (BRASIL, 1931, p.1), referentes a efetivagdo da legislacdo educacional.
Sdo estruturados e centralizados para a administracdo federal, os cursos superiores, 0
ensino secundario e o ensino comercial (ensino médio profissionalizante)
(ROMANELLLI, 1986). Entdo, o ensino secundario brasileiro € normatizado e dividido
em dois niveis: fundamental e complementar®®, com procedimentos administrativos e
didatico-pedagdgicos homogéneos para todos 0s ginasios do territério nacional
(MEUCCI, 2015). Nesse cenario, a Sociologia passa a integrar os cursos de nivel de
ensino complementar, que tinham duracdo de dois anos, como podemos observar nos

artigos da legislacdo citados a seguir.

[...] Art. 4° O curso complementar obrigatério para os candidatos a
matricula em determinados institutos de ensino superior, sera feito em
dois anos de estudo intensivo, com exercicios e trabalhos préaticos
individuais, e compreendera as seguintes disciplinas: Aleméo ou Inglés,
Latim, Literatura, Geografia, Geofisica e Cosmografia, Histdria da
Civilizagdo, Matematica, Fisica, Quimica, Historia Natural, Biologia
Geral, Higiene, Psicologia e Logica, Sociologia, Nogdes de Economia
e Estatistica, Historia da Filosofia e Desenho.
Aurt. 5° Para os candidatos a matricula no curso juridico séo disciplinas
obrigatorias: 12 série: Latim - Literatura - Historia da Civilizagdo -
Noc¢des de Economia e Estatistica - Biologia Geral — Psicologia e
Logica. 22 série: Latim - Literatura - Geografia - Higiene - Sociologia -
Historia da Filosofia. Art. 6° Para os candidatos a matricula nos cursos
de medicina, farmacia e odontologia sdo disciplinas obrigatérias: 12
série: Alemdo ou Inglés - Matematica - Fisica - Quimica — Histéria

28 O Estado Novo, de Getulio Vargas, instaurado de 1937 a 1945.
29 Decretos instaurados entre os periodos de 1930 e 1934: n° 19.850, de 11 de abril de 1931, que criou o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE); n® 19.851, de 11 de abril de 1931, que dispds sobre a organizacéo
do ensino superior, instituindo o Estatuto das Universidades Brasileiras; n°® 19.852, de 11 de abril de 1931,
que dispds sobre a organizagdo da Universidade do Rio de Janeiro; n° 19.890, de 18 de abril de 1931, que
estruturou o ensino secundario e o de n° 20.158, de 30 de junho de 1931, que organizou o ensino comercial
(ROMANELLLI, 1986) .
30 Esse nivel de ensino era preparatério para os exames de admissdo dos cursos de Direito, Engenharia e
Arquitetura, Odontologia, Farmacia e Medicina.
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Natural - Psicologia e Logica. 22 série: Aleméo ou Inglés - Fisica -
Quimica - Histéria Natural - Sociologia - Desenho. Art. 7° Para os
candidatos & matricula nos cursos de engenharia ou de arquitetura sao
disciplinas obrigatdrias: 12 série: Matematica - Fisica - Quimica -
Histdria Natural - Geofisica e Cosmografia - Psicologia e Légica. 22
série: Matemadtica - Fisica - Quimica - Histéria Natural - Sociologia -
Desenho. (BRASIL, 1932, p.1-2, grifos nossos)

Notemos que 0s conhecimentos socioldgicos nesse periodo, seriam acessados
apenas pelos sujeitos que dariam sequéncia aos estudos, pelo ensino superior. Essa
pequena parcela da populacdo, também deteria o discurso sobre o social. Entdo, a
Sociologia assumiu o sentido de “[...] disciplina normativa, prescritiva de nogdes de
civilidade, civismo e até higienismo. Mais do que isso, ofereceu uma metéafora da
sociedade: a metéafora orgénica, na qual se ocultaram desigualdades sociais sob 0s
argumentos da diferenca, da funcionalidade, solidariedade e autoridade [...]” (MEUCCI,
2015, p. 254). Por outro lado, essa disciplina, tomada por grupos da elite, classe social
que possui concepgoes ideoldgicas distintas, buscou decifrar e prescrever a ordem social,
reorganizar ou justificar o Estado. Para isso, assumiu formas institucionais e foram

criados

[...] os primeiros cursos superiores de Sociologia ou Ciéncias Sociais
no pais: na Escola Paulista de Sociologia (1933), Universidade de Sao
Paulo (1934) e Universidade do Distrito Federal (1935). S&o projetos
institucionais muito diversos gque, no entanto, em pouco menos de trés
anos, constituem as Ciéncias Sociais como um curso superior
reconhecendo-0 como um campo de conhecimento necessario para as
tarefas da época [...]
[...]JO surgimento dos primeiros grandes ensaios de interpretacéo
socioldgica e dos primeiros cursos superiores de Sociologia nos anos de
1930 sdo parte de um grande movimento de tomada de consciéncia dos
condicionamentos sociologicos, de que a institucionalizacdo da
Sociologia escolar foi também uma das primeiras mais notaveis
expressoes [...]. (MEUCCI, 2015, p.254)

A Reforma Capanema de 1942 focou em realizar um conjunto de reestruturacdes
voltadas para o centralismo burocratizado e dualista. Houve a separagédo entre o ensino
secundario, voltado as elites, e 0 ensino profissionalizante (OLIVEIRA; OLIVEIRA,
2017). Pelo Decreto N° 4.244 de 9 de Abril, o ensino secundario foi instituido em duas
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modalidades: classica e cientifica, ambas com duracéo de trés anos, e a Sociologia perdeu

a obrigatoriedade de seu ensino na escola secundaria:

[...] Art. 10. O curso ginasial abrangerd o ensino das seguintes
disciplinas: I. Linguas:1. Portugués. 2. Latim 3. Francés. 4. Inglés. 1.
Ciéncias: 5. Matemética. 6. Ciéncias naturais. 7. Historia geral. 8.
Histéria do Brasil. 9. Geografia geral. 10. Geografia do Brasil. IlI.
Artes: 11. Trabalhos manuais.12. Desenho. 13. Canto orfednico. [...]
Art. 12, As disciplinas pertinentes ao ensino dos cursos classico e
cientifico sdo as seguintes: I. Linguas: 1. Portugués. 2. Latim. 3. Grego
. 4. Francés. 5. Inglés. 6. Espanhol. II. Ciéncias e filosofia: 7.
Matematica. 8. Fisica. 9. Quimica. 10. Biologia . 11. Historia geral. 12.
Histéria do Brasil. 13. Geografia geral. 14. Geografia do Brasil. 15.
Filosofia. Ill. Artes: 16. Desenho. [..] Art. 14. As disciplinas
constitutivas do curso classico terdo a seguinte seriacdo: Primeira
série : 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Francés ou inglés 5)
Espanhol. 6) Matematica. 7) Histéria geral. 8) Geografia geral.
Segunda série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Francés ou inglés
5) Espanhol. 6) Matematica. 7) Fisica. 8) Quimica. 9) Historia geral.
10) Geografia geral. Terceira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego.
4) Matematica. 5) Fisica. 6) Quimica. 7) Biologia. 8) Histéria do Brasil.
9) Geografia do Brasil. 10) Filosofia. Art. 15. As disciplinas
constitutivas do curso cientifico terdo a seguinte seria¢do: Primeira
série: 1) Portugués. 2) Francés. 3) Inglés. 4) Espanhol. 5) Matematica.
6) Fisica. 7) Quimica. 8) Histdria geral. 9) Geografia geral. Segunda
série: 1) Portugués. 2) Francés. 3) Inglés. 4) Matematica. 5) Fisica. 6)
Quimica. 7) Biologia. 8) Historia geral. 9) Geografia geral 10) Desenho.
Terceira série: 1) Portugués. 2) Matematica. 3) Fisica. 4) Quimica. 5)
Biologia. 6) Histéria do Brasil. 7) Geografia do Brasil. 8) Filosofia. 9)
Desenho. (BRASIL, 1942, p. 4-6, grifos nossos)

Esse contexto politico refletiu sinais do fim do regime ditatorial do Estado Novo,
momento em que 0s conhecimentos socioldgicos tornaram-se dispensaveis. Essa situacdo
merece atencdo, pois ao recorrermos a histéria, a afirmacdo de que a Sociologia esteve
presente nos curriculos em regimes democraticos e foi excluida deles em regimes
ditatoriais, ndo se confirma. Nosso objetivo ndo foi aprofundar essa questdo, mas ha
discussoes e leituras que a exploraram. Por outro lado, podemos considerar também essa
exclusdo, do ponto de vista curricular. A fragilidade metodoldgica dessa disciplina ndo
garantia sua legitimidade cientifica, ja que ela ndo era reconhecida como classica, nem
como cientifica (MEUCCI, 2015, p.255). Apds a redemocratizacdo do Brasil, apesar de

sua reintroducéo curricular ter sido pauta das discussdes, ndo houve proposigdes acerca

46



de seus novos conteudos e temas para 0 ensino secundario, capazes de apagar o seu antigo
autoritarismo normativo que essa disciplina representou. Isso resultou na indefinicdo de
seu papel em relagdo aos curriculos escolares. No ensino superior®!, a situagdo foi
diferente, e a Sociologia passou a representar a racionalizacdo do pensamento,
comprometida com a modernizacao e a democratizacao,

[...] por isso, podemos ao menos formular a hipdtese de que, nesse
momento, a Sociologia se viu, paradoxalmente, objeto de
representacdes contraditorias: por um lado, seu passado escolar a
condenava pelo que tinha de antidemocratica, e, por outro, sua
atualidade académica reconhecia sua contribuicdo (ndo obstante dificil)
para a democratizagdo. Esse fendmeno pode ter favorecido para que néo
se constituissem, no periodo, agentes capazes de protagonizar sua
reintroducdo no ensino secundariol...]. (MEUCCI, 2015, p.255)

Essa situacdo permaneceu inalterada até a criacdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo (LDB), em 1961. O Conselho Federal de Educacdo (CFE), em 1962,
criou a disciplina de Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB), dedicada a
formacdo civica e ao exercicio da cidadania dos estudantes e, pelo Decreto-Lei 869
(BRASIL, 1969) houve a inclusdo da disciplina de Educacdo Moral e Civica (EMC),
obrigatoria em todos 0s niveis de ensino e escolas do pais. Notamos fortes tendéncias
ideoldgicas na criacdo e ensino dessas disciplinas, ja que elas buscaram formar jovens de
conformidade politico-ideoldgica fascista, baseada no patriotismo e no nacionalismo
(JINKINGS, 2017). Nesse contexto politico de golpe militar, as altas taxas de crescimento
econdmico, denominadas “milagre econdmico”, ofuscaram as desigualdades sociais e
apresentaram aos jovens a ideia de uma sociedade harmonica. Os conhecimentos
socioldgicos, enfraquecidos, distorcidos e representados pela OSPB e EMC, afastaram
definitivamente a Sociologia dos curriculos de todos os niveis de ensino. Porém, ha
leituras®? que indicam que os conhecimentos socioldgicos circulavam timidamente pelas
escolas, j& que parte dos professores que lecionavam Educacdo Moral e Civica e

Organizacéo Social e Politica Brasileira eram licenciados egressos dos cursos de Ciéncias

31 No periodo de 1954 e 1976, ha 0 aumento dos cursos de graduagdo na area de Ciéncias Sociais. Podemos
considerar estar em curso um redirecionamento dessas areas em relagdo aos seus campos de ensino.
(OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2017)
32 Oliveira; Oliveira, 2017.
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Sociais (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2017). [...] “De certo modo, OSPB ¢ Educa¢ao Moral
e Civica cumpriram, para a ditadura nos anos de 1960 e 1970, as fungdes normativas que
antes a Sociologia cumpriu. Por isso, ao longo da ditadura, a Sociologia permaneceu
muito restrita ao campo de formag¢ao de educadores primarios|...]” (MEUCCI, 2015,
p.255).

O golpe civil-militar de 1964 trouxe consequéncias profundas para a Educacéo
no Brasil. Apoiado nas forgas armadas e em grupos politicos conservadores e liberais da
burguesia nacional e multinacional, reprimiu e atacou qualquer forma de organizacao
popular e de resisténcia, buscando cercear e controlar a liberdade de pensamento. As
reformas educacionais neste periodo, com destaque para a instituida pela Lei 5.692/71%,
visaram um ensino profissionalizante, de carater utilitario e tecnicista, fixando um nucleo
comum de disciplinas para o0 1° e 2° graus. Foram instauradas, politicas repressivas e
medidas de estimulo as privatizacbes (JINKINGS, 2017), reduzindo 0s recursos
orcamentarios educacionais e implantando medidas governamentais que empobreciam a
formagao de professores, como a “licenciatura curta”, que reduziu o tempo de formagao
e incentivou a educagdo a distincia, “[...] com subsidios do Ministério de Educagdo e
Cultura (MEC) para instituigdes de ensino particulares|...]” (JINKINGS, 2017), além da
reducdo salarial dos professores da educacdo basica. Essas a¢des politicas, voltadas ao
sistema econdmico capitalista, buscaram também, gerar e transmitir esses valores de

legitimacdo da ordem social vigente.

No final da década de 1970, o cenério politico e econémico do Brasil mudou. Uma
profunda crise econdmica, politica e social resultou no fim do “milagre econdmico”. Esse
contexto de dissolucdo do regime militar, aliado aos anseios pela democratizacdo do pais,
permitiu a volta das potencialidades criticas e emancipatérias das Ciéncias Sociais. A

Constituicdo de 1988 expressou a reformulacdo do pais, sobre bases democréticas.

33 Essa reforma, conhecida como Jarbas Passarinho, estabeleceu a juncio entre o ensino primario e o
ginasio, num ciclo Unico e obrigatério, para os estudantes de 7 a 14 anos; e criou uma escola Unica, que
excluiu as divisGes entre 0s ensinos secundario, normal e técnico, compreendidas pelo antigo 2° grau. Esse
nivel de ensino passou a ser Unico e ao final de trés a quatro anos, propiciaria necessariamente uma
formacao técnica (SANTOS, 2004).
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Concepcdes criticas passaram a gquestionar o modelo tecnicista de curriculo, politizando
o discurso pedagogico e defendendo a educacéo integral dos estudantes, pela formacéo
cultural e preparagdo para o trabalho (JINKINGS, 2017). Professores de todo o pais
retomaram o0s encontros e mobilizagdes para discutir propostas para uma educacao

nacional mais abrangente.

Esses sujeitos (professores, estudantes, parlamentares e sociélogos), em suas
mobiliza¢Bes, contribuiram para a deliberacdo da Lei Federal de n° 7.044 de 1982, que
reformulou o curriculo do 2° grau (Ensino Médio) e revogou a profissionalizacédo
compulséria para esse nivel de ensino, que passou a compreender dois cursos: o
académico, voltado para a educacdo geral; e o profissionalizante, que seria ofertado
opcionalmente pelas escolas que quisessem e tivessem condicGes para isso (SANTOS,
2004).

Nesse contexto, as associacGes de socidlogos pelo pais discutiram problemas
referentes ao ensino da Sociologia, como a escassez de materiais didaticos e a indefinicdo
de seus conteudos programaticos, compondo a luta pela presenca dessa disciplina nos
curriculos, que ficou marcada pelo [...]“Dia Estadual de Luta pela Volta da Sociologia ao
2° grau, ocorrido em 27 de outubro de 1983[...]” (SANTOS, 2004, p.150-151), quando
foi entregue ao secretario de educacdo do Estado de Sdo Paulo um documento referente
a essas reivindicacdes, que apresentou demandas por cursos de atualizagdo para
professores de Sociologia e de concurso publico para esse cargo (JINKINGS, 2017). A

partir de entdo, essa disciplina passou lentamente por sua reinsercéo curricular.

Os resultados que decorreram das mobilizacBes em varios Estados do pais, se
materializaram numa série de reformas educacionais, que reintegravam a Sociologia
como disciplina obrigatéria nos curriculos escolares (JINKINGS, 2017). No Estado de
S&o Paulo, nosso foco de analise, a Resolucio SE n° 236 (SAO PAULO, 1983) tratou das
diretrizes para a reorganizagao do ensino de nivel médio da rede publica e recomendou a

incluséo da Sociologia na parte diversificada dos curriculos:
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[...] 3.2.7. Qualquer que seja a modalidade de curso escolhida, deve-se
assegurar a visdo integrada de homem e mundo, na perspectiva das
ciéncias humanas, fundamentais para a formagdo do homem critico e
participante. Assim, na Parte Diversificada, além da Filosofia,
componente essencialmente formador, recomenda-se a inclusao, nessa
parte, de componentes que também concorram para aquele objetivo, tais
como, Sociologia, Psicologia e outros[...] (SAO PAULO, 1983, item
3.2.7, grifos nossos).

Outros efeitos dessas mobilizacbes foram: o documento curricular intitulado
“Proposta de conteudo programatico para a disciplina de Sociologia — 2°. grau”, redigido
e elaborado pela Equipe de Sociologia da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas da Secretaria de Educacdo do Estado de Séo Paulo (CENP/SP) em 1985 e
publicado em 1986; e a regulamentacdo da profissdo de Sociologo, pela Lei n°. 6.888

(BRASIL, 1980) de 10 de dezembro, que disp06s sobre seu exercicio:

[...] Art. 1° O exercicio, no Pais, da profissdo de Socidlogo, observadas
as condigdes de habilitacdo e as demais exigéncias legais, é assegurado:
a) aos bacharéis em Sociologia, Sociologia e Politica ou Ciéncias
Sociais, diplomados por estabelecimentos de ensino superior, oficiais
ou reconhecidos; b) aos diplomados em curso similar no exterior, apos
a revalidagdo do diploma, de acordo com a legislacdo em vigor; c) aos
licenciados em Sociologia, Sociologia Politica ou Ciéncias Sociais,
com licenciatura plena, realizada até a data da publicagdo desta Lei, em
estabelecimentos de ensino superior, oficiais ou reconhecidos; d) aos
mestres ou doutores em Sociologia, Sociologia Politica ou Ciéncias
Sociais, diplomados até a data da publicacdo desta Lei, por
estabelecimentos de pos-graduacdo, oficiais ou reconhecidos. ) aos
que, embora ndo diplomados nos termos das alineas a, b, c e d, venham
exercendo efetivamente, ha mais de 5 (cinco) anos, atividade de
Socidlogo, até a data da publicacio  desta  Lei.
Art. 2° E da competéncia do Socidlogo: | - elaborar, supervisionar,
orientar, coordenar, planejar, programar, implantar, controlar, dirigir,
executar, analisar ou avaliar estudos, trabalhos, pesquisas, planos,
programas e projetos atinentes a realidade social; Il - ensinar
Sociologia Geral ou Especial, nos estabelecimentos de ensino, desde
gue cumpridas as exigéncias legais; 111 - assessorar e prestar consultoria
a empresas, Orgdos da administracdo puUblica direta ou indireta,
entidades e associagdes, relativamente a realidade social; IV - participar
da elaboragdo, supervisdo, orientagdo, coordenacdo, planejamento,
programacdo, implantagdo, direcdo, controle, execucdo, analise ou
avaliacdo de qualquer estudo, trabalho, pesquisa, plano, programa ou
projeto global, regional ou setorial, atinente a realidade social [...]
(BRASIL, 1980).
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Apesar dos avancos, 0 ensino da Sociologia ainda precisou de ajustes. Essa
competéncia deveria ser exclusiva dos licenciados formados na area. Observamos que 0
documento apresentado acima, no item “c” do artigo 1°, coloca a licenciatura em segundo
plano, “[...] a ponto de se negar ao graduado, o exercicio da profissdo apds a publicacédo
da lei [...]” (JINKINGS, 2017, p.49). Como resposta a essa limitagao, o Projeto de Lei
1446/2011*, de Chico Alencar (PSOL-RJ) ¢ apresentado ao parlamento, propondo
alteracdo na Lei n° 6.888, de 10 de dezembro de 1980 e estabelecendo a competéncia
exclusiva para o ensino da Sociologia aos licenciados em Sociologia, Sociologia Politica

ou Ciéncias Sociais.

Nessa década de abertura e transicdo politica, as discussdes propostas pelos
professores e educadores no Congresso Nacional ocasionaram a elaboragéo do projeto de
uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao nacional (redigida em 1987-1988), que
carregou suas bases nas reivindicacdes®® historicas de uma escola publica, laica e unitaria.
Para Meucci (2015),

[...] um dos principais fundamentos destes textos oficiais parecia ser o
de que a reelaboracdo institucional em curso demandaria um novo tipo
de agéncia humana que a ditadura e os efeitos da opressdo econémica
teriam solapado. Entendia-se que a educacdo formal, em todos 0s seus
niveis, deveria oferecer condi¢des favoraveis para o desenvolvimento
de atitudes autbnomas e criticas [...] (p.255).

Essa efervescéncia sociopolitica aumentou o interesse pelas Ciéncias Sociais e

levou a demanda pelo ensino obrigatério da Sociologia ao Congresso Nacional, pois

[...] o interesse social por aquelas tematicas tem como efeito que nos
estudos académicos, elas passam ser consideradas nos processos de
desenvolvimento da cidadania e da democracia. De acordo com a
autora, 0s temas a serem investigados ainda eram 0s movimentos
sociais, a cultura popular, a classe trabalhadora como nos anos setenta,

34 Apo6s longa tramitacdo na Camara dos Deputados, as comissdes de Educagéo e Cultura; Constituicio e
Justica; e de Cidadania aprovaram esse projeto de Lei em novembro de 2015, porém aguardamos ainda sua
apreciacdo pelo Senado Federal. 1sso mantém preservadas as restrigdes impostas aos profissionais
licenciados nas Ciéncias Sociais (JINKINGS, 2017).
35 Nesse processo, destacamos a participacdo do deputado federal e presidente da Comissdo de Educacio
da Camara, Florestan Fernandes, logo também na Assembleia Nacional Constituinte de 1988, que marcou
a elaboracdo de uma constituicdo democratica de direitos para o Brasil.
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porém, nos anos oitenta, se tinha como foco os efeitos na construcdo da
sociedade mais inclusiva. A partir dessas mudancas nas condicGes
epistemolodgicas e uma maior reflexividade das Ciéncias Sociais, 0
ensino de Sociologia nas escolas amplia seu espaco. Geralmente, 0s
conteudos socioldgicos de alguns livros e materiais didaticos e textos
colocavam os estudos daquelas teméticas como um meio de superagao
do senso comum acerca da realidade social. Eles possibilitariam ao
educando se perceber nessa realidade como um sujeito capaz de uma
acdo transformadora em direcdo a democracia e a cidadania [...]
(SANTOS, 2017, p.77).

Contudo, as lutas sindicais e politicas dos trabalhadores encontraram grandes
dificuldades em avancar. Os ideais socialdemocratas inicialmente propostos pela nova
LDB, que ja havia sido aprovada pelo parlamento, foram excluidos por manobras
conservadoras da politica dominante, fazendo com que esse documento voltasse a
deliberacdo das comissdes. Desse processo politico, resultaram modificagdes estruturais
profundas durante sua tramitacdo na Camara dos Deputados. O que conferiu a LDB n°
9.394, do ano de 1996, um carater de reproducao do capital, fundado em concepcdes e
programas neoliberais, que consideramos bases dos governos Collor de Mello (1990-
1992) e Fernando Henrique Cardoso (1995-2003).

Mais uma vez, a presenca obrigatéria da Sociologia nos curriculos do Ensino
Meédio dependeu de leis estaduais. Porém, as discussdes sobre sua finalidade educativa e
seu lugar no curriculo escolar aumentaram (JINKINGS, 2017), j4 que a nova LDB
apresentou ambiguidades. No artigo 36, paragrafo 1°, inciso 11, ela estabelece que: “[...]
ao final do ensino médio o educando demonstre: dominio de conhecimentos de filosofia
e sociologia necessarios ao exercicio da cidadania [...]” (BRASIL, 1996), mas sua
interpretacdo, dada pelo Parecer®® CNE/CEB n° 15/98 das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) concluiu que: “[...] as propostas pedagdgicas
das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar ¢ contextualizado [...]”

(BRASIL, 1998, grifos nossos) para esses conhecimentos.

36 parecer da Conselheira Guiomar Namo de Melo, relatora das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM).
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Essa proposicéo interdisciplinar entre os conhecimentos sociologicos e filosoficos
ndo implicaria em sua organizacdo na forma de disciplina e causou desconforto e
intensificacdo das mobilizacdes por sua obrigatoriedade. As criticas®’ ao documento, que
representou para a Sociologia um retrocesso, continuaram e embasaram a luta pela
inclusdo dessa disciplina nos curriculos do Ensino Médio, colocando em evidéncia os
interesses opostos de dois partidos brasileiros (PT e PSDB), que se confrontam desde a
década de 1990 (MEUCCI, 2015).

As mobilizacdes em prol da obrigatoriedade da Sociologia ndo encontraram um
cenario institucional favoravel, pois a conjuntura politico-econbmica era de
fortalecimento do neoliberalismo. Nesse contexto, novas reformas® educacionais,
consolidadas pelo governo FHC, sdo postas em pratica em 1998. Como resultado delas,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (DCNEM)*, sdo enviadas pelo

MEC ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e estabelecem:

[...] Uma base comum nacional, o antigo nicleo comum, estruturada
ndo mais por disciplinas e sim por trés areas de conhecimento:
Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Para cada uma das 4reas, foram estabelecidas
competéncias e habilidades.

A separagdo entre Ensino Médio e Ensino Técnico. Na realidade, a
Reforma somente regulamentou o Decreto n® 2.208 editado pelo

37 0 deputado Padre Roque Zimmermann (PT/PR), em 1997, apresentou a contradicio da LDB ao
reconhecer a necessidade dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia para a formag&o do sujeito, mas ndo
os colocar como obrigatérios. O projeto (PLC n° 9/2000) de alteragdo da redagdo do artigo 36 da LDB, que
afirmaria a obrigatoriedade da Sociologia e da Filosofia serem abordadas como contetidos especificos, por
profissionais formados nessa area no Ensino Médio é aprovado na Camara dos deputados em 2000 e no
Senado em 2001, ano em que é vetado pelo socidlogo e presidente da Republica, Fernando Henrique
Cardoso (PSDB). A partir dai,lutas junto ao Conselho Nacional de Educagio sao travadas e em 2006 esse
orgdo aprovou a obrigatoriedade dessas disciplinas, decisdo desconsiderada por interesses contrarios em
2007.
38 Essa proposta de reforma na educacdo (1997) foi coordenada por Paulo Renato, ministro da Educagio
(MEC) e teve como relatora Guiomar Namo de Melo.
39Foram estabelecidas pelo parecer 15/98 e confirmadas pela Resolugdo 03/98, que deram o suporte no
ambito legal para as modificagdes no Ensino Médio. Se baseiam nos “sistemas S”, que integram o Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENALI); Servico Social da Industria (SESI); Servico Social de
Transporte (SEST); Servico Nacional de Aprendizagem do Transporte (SENAT); Servico Brasileiro de
Apoio as Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE); Servico Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR);
Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC); Servigo Social do Comércio (SESC) e Servico
Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (SESCOOP).

53



presidente Fernando Henrique no ano anterior. No seu artigo 5 °
determina que a ‘“educacdo profissional de nivel técnico terd
organizagdo curricular propria e independente do Ensino Médio,
podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este”
(BRASIL, 1997). As DCNEM estabelecem que os estudos de Filosofia
e Sociologia seriam constitutivos da area de Ciéncias Humanas e
suas tecnologias em cumprimento ao expresso no artigo 36 da LDBJ...]
(SANTOS, 2017, p.78-79, grifos nossos).

Observemos que essas reformas ndo mencionam a constitui¢éo de disciplinas para
nenhuma das trés areas. Sendo assim, o curriculo delas néo teria como base os conteidos
das disciplinas, mas sim, as competéncias e habilidades que cada disciplina poderia
propiciar na formacdo do estudante (SANTOS, 2017). Esses novos ideéarios,
acompanhados de privatizacdes do Estado e do sucateamento dos recursos publicos,
representaram uma formacao escolar voltada para as “habilidades” e “competéncias” que
os individuos devem ter para serem reconhecidos socialmente como cidaddos, em
comprometimento com a ordem vigente, a racionalidade e eficiéncia no uso dos recursos

publicos (MENDONCA, 2017).

Mudancas de gestdo nos 6rgédos publicos favoreceram a participacdo democratica
em torno da discussdo de inclusdo de componentes curriculares obrigatorios para as
disciplinas de Sociologia e Filosofia. Isso resultou na Resolu¢ido CNE n° 04/2006°, do
Conselho Nacional de Educacdo, uma forma de resisténcia para garantr que a Sociologia
se estabelecesse nos curriculos escolares do Estado de Sao Paulo, alterando a Resolucao
CNE/CEB n° 3/98. A conjuntura continuou favordvel & Sociologia e em 2008, foi
aprovada pelo Congresso Nacional a Lei n® 11.684, que estabeleceu sua obrigatoriedade

nas redes de ensino publicas e privadas do pais. Sendo assim

[...] oart. 36 da Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelece as
diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir a Filosofia e a

40 Publicada em agosto de 2006, deu prazo de um ano para que as os sistemas de ensino incluissem as
disciplinas de Sociologia e Filosofia no Ensino Médio. Essa determinacéo legal foi descumprida por alguns
estados. Outros, como S&o Paulo, retiraram essas disciplinas do curriculo em 2011, respaldados pela nova
proposta curricular. Como forma de barrar essas disciplinas nos curriculos paulistas, o Conselho Estadual
de Educacdo lancou a Indicagdo n° 62/2006, que colocou em divida a legalidade da Resolugdo n° 04/2006
do Conselho Nacional de Educac&o, alegando que ela iria interferir na autonomia dos sistemas de ensino e
unidades escolares, tratando de forma heterogénea as diversas formas de organizagdo curricular adotado
pelas diferentes escolas e sistemas de ensino.
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Sociologia como disciplinas obrigat6rias nos curriculos do ensino

médio.
Art. 1° O art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a
vigorar com as seguintes alteracdes: "Art. 36.

.............................................. IV - serdo incluidas a Filosofia e a
Sociologia como disciplinas obrigatdrias em todas as séries do ensino
medio. 8§ 1% ..o, Il - (revogado). Art. 2° Fica
revogado o inciso Il do § 1° do art. 36 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996. Art. 3° Esta Lei entra em vigor na data de sua
publicacdo. (BRASIL, 2008)

Esse contexto de conquistas para a Sociologia no ambito legal reflete as
mobilizacdes, discussdes e novas propostas politico-sociais do pais. O governo Lula abriu
possibilidades de didlogo com professores, educadores e estudantes. Processo que
atendeu algumas demandas histéricas e de luta na educacdo, caracterizando novas
concepcdes na formacdo de sujeitos. As Orientagdes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (OCNEM) marcaram novos rumos para a disciplina de Sociologia.
Elaboradas em 2006, pelo grupo*' de professores e pesquisadores favoraveis a
obrigatoriedade dessa disciplina, contemplaram quest@es relacionadas a materializagédo
de seu ensino (MENDONCA, 2017). Essas mudancas, decorrentes do mesmo ano,

resultaram em politicas*? publicas voltadas para a formagdo de professores e estudantes.

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Resolugdo CNE
n. 02/2012), aprovadas nesse contexto pelo Conselho Nacional de Educacéo trouxeram
uma visdo diferente de educacdo e formacao. O Art. 4° descreve como referéncias legais
e conceituais da educagdo nesse nivel de ensino: “[...] III- 0 aprimoramento do educando
como pessoa humana, incluindo a formacédo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico; IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica [...]”

(BRASIL, 2012). Encontramos, ainda, na descricdo de seus objetivos, familiaridade

41 Amaury Cesar Moraes, Elisabeth da Fonseca Guimarées e Nelson Décio Tomazi.
42 programa Institucional de Bolsas de Iniciagio & Docéncia (PIBID), Plano Nacional para a Formag&o de
Professores (PARFOR), Programa de Consolidacio das Licenciaturas (PRODOCENCIA) e a criagdo da
Diretoria da Educagdo Béasica (DEB). (MENDONGCA, 2017, p.69)

55



tedrica com os contetdos sociologicos, pois o Art. 5° organiza e baseia o Ensino Médio

em:

I - formagdo integral do estudante; Il - trabalho e pesquisa como
principios educativos e pedagdgicos, respectivamente; Il - educacao
em direitos humanos como principio nacional norteador; IV -
sustentabilidade ambiental como meta universal; V - indissociabilidade
entre educacgdo e pratica social, considerando-se a historicidade dos
conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem como entre
teoria e préatica no processo de ensino-aprendizagem; VI - integracédo de
conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-profissionais
realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da contextualizacéo;
VII - reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta
dos sujeitos do processo educativo, das formas de produgdo, dos
processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes; VIII - integracéo
entre educacéo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e
da cultura como base da proposta e do desenvolvimento curricular.

§ 1° O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontoldgica de
transformacdo da natureza, como realiza¢do inerente ao ser humano e
como mediacao no processo de producdo da sua existéncia.

§ 2° A ciéncia é conceituada como o conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria, na busca
da compreenséo e transformacao da natureza e da sociedade.

§ 3° A tecnologia é conceituada como a transformacédo da ciéncia em
forca produtiva ou mediagao do conhecimento cientifico e a produgéo,
marcada, desde sua origem, pelas relacdes sociais que a levaram a ser
produzida.

§ 4° A cultura é conceituada como o0 processo de produgdo de
expressdes materiais, simbolos, representacfes e significados que
correspondem a valores éticos, politicos e estéticos que orientam as
normas de conduta de uma sociedade.

Art. 6° O curriculo é conceituado como a proposta de acdo educativa
constituida pela selegdo de conhecimentos construidos pela sociedade,
expressando-se por praticas escolares que se desdobram em torno de
conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas relacfes
sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo
para o desenvolvimento de suas identidades e condicGes cognitivas e
socio-afetivas (BRASIL, 2012, p.2).

A Sociologia, por seus conteudos tedricos referenciados no curriculo escolar, seria
uma contribuicdo particular a formagdo; uma base para pensarmos a educacdo e as

potencialidades que ela pode desenvolver nos sujeitos. A Resolugdo CNE n°02/2012, que
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mencionamos acima, também organizou o Ensino Médio em areas do conhecimento: “[...]
| - Linguagens; Il - Matemética; Il - Ciéncias da Natureza; IV - Ciéncias Humanas
(BRASIL 2012, p.3)”. Consta no documento que elas deveriam constituir “[...] um todo
integrado, de modo a garantir tanto conhecimentos e saberes comuns necessarios a todos
o0s estudantes, quanto uma formacao que considere a diversidade e as caracteristicas locais
e especificidades regionais [...] (BRASIL, 2012, p.2-3), ndo excluindo e nem diluindo os
componentes curriculares com saberes especificos e proprios. 1sso garantiu a
obrigatoriedade da Sociologia em todos 0s anos do Ensino Médio, que apareceu escrita e
afirmada nesse documento,

Art. 9° A legislacdo nacional determina componentes obrigatdrios que
devem ser tratados em uma ou mais das areas de conhecimento para
compor o curriculo: I - sd3o definidos pela LDB:
[...] e) a Filosofia e a Sociologia em todos os anos do curso [...].
[...] Em termos operacionais, 0s componentes curriculares obrigatérios
decorrentes da LDB que integram as areas de conhecimento sdo os
referentes a: | - Linguagens: a) Lingua Portuguesa; b) Lingua Materna,
para populacgdes indigenas; c) Lingua Estrangeira moderna; d) Arte, em
suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e, obrigatoriamente, a
musical; e) Educacéo Fisica. I - Matemética.
Il - Ciéncias da Natureza: a) Biologia; b) Fisica; c) Quimica.
IV - Ciéncias Humanas: a) Historia; b) Geografia; c) Filosofia; d)
Sociologia [...] (BRASIL, 2012, p.3, grifos nossos).

Essas mudangas nos sistemas educacionais ndo sofreram novas discussdes e
implementacdes. As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, que
representaram novas diretrizes e concepcdes, ndo sofreram resisténcias declaradas
(MENDONGA, 2017), como encontramos em outras épocas, materializadas e
implantadas em outros documentos oficiais, tendo como eixo as competéncias e

habilidades, que orientaram as bases da “formagao” dos sujeitos.

O ano de 2016 trouxe profundas mudancas para o cenario politico, econdmico e
social do pais. Sofremos um golpe politico, caracterizado pelo processo de impeachment
da presidente democraticamente eleita, Dilma Rousseff. Mencionamos esse fato historico
para contextualizar o novo projeto de politica e de governo, que veio carregado de
projetos de sucateamento e cortes das politicas publicas e sociais, justificados pela crise

econdmica. Além da exclusdo de direitos sociais, que estdo em nossa Constituicdo (1988).
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Esse contexto, que para nds coloca o pais num projeto de privatizacdes® e
aumento do hiato social brasileiro, advindo da colonizagdo que sofremos num passado
ndo tdo distante, a Sociologia se vé brutalmente ameacada nos curriculos oficiais da
educacdo, principalmente pelo Projeto de Lei Escola sem partido, que nos remete ao
periodo ditatorial, cerceando nossa liberdade de expressdo e manifestacao, direito que
garantimos em nossa Constituicdo. Nessa concepcdo de neutralidade educacional, que
nada tem de neutra, pois somos sujeitos politicos e devemos receber na Escola as bases
da formacdo de nosso pensamento, para, a partir delas, agirmos frente a realidade, as
disciplinas de Historia, Sociologia, Geografia e Filosofia sdo vistas como ameacas a

ordem de reproducdo e direcionamento ao capital, pois

[...] O argumento de que h& excesso de disciplinas esconde o que
querem tirar do curriculo — filosofia, sociologia e diminuir a carga de
histdria, geografia, etc. E o mediocre e fetichista argumento que hoje o
aluno ¢ digital e ndo aglienta uma escola conteudista mascara 0 que
realmente o aluno desta, uma escola degradada em seus espagos, sem
laboratorios, sem auditorios de arte e cultura, sem espacos de esporte e
lazer e com professores esfacelados em seus tempos trabalhando em
duas ou trés escolas em trés turnos para comporem um salario que nao
Ihes permite ter satisfeitas as suas necessidades bésicas [...]
(FRIGOTTO, 2016, p.331).

Como resultado disso, temos a Medida Provisoria n°® 746/2016, que prevé
reformas para o Ensino Médio. Apesar dos protestos e ocupacdes das escolas por parte de
estudantes em todo o Brasil, a reforma foi aprovada pelo Senado no dia 8 de fevereiro de
2017 e sancionada no dia 16 de fevereiro do mesmo ano. Esse nivel de ensino ficou
estruturado segundo a determinacdo de que apenas 60% da carga horaria seja ocupada
por conteudos comuns da BNCC. Os outros 40% restantes do curso, serdo optativos e
compostos por 5 itinerarios formativos: linguagens, matematica, ciéncias da natureza,

ciéncias humanas e formacdo técnica e profissional. Esses itinerarios formativos seréo

43 Proposta de Emenda Constitucional (PEC) n° 241/2016, da cAmara dos Deputados, enviada pelo governo
Michel Temer e aprovada em 13/12 de 2016 no Senado, por 53 votos a favor e 16 contrarios, congela 0s
gastos publicos- principalmente os relacionados as politicas sociais-, limitando o seu aumento a variagédo
da inflagdo. Sendo assim, de acordo com a PEC n°55/2016 aprovada, a partir de 2018, os gastos federais s6
poderdo aumentar de acordo com a inflagdo acumulada conforme o indice Nacional de Pregos ao
Consumidor Amplo (IPCA).
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definidos pelos sistemas de ensino, ndo pelos jovens, e a escola so sera obrigada a oferecer
um deles. A situacdo mostra-se ainda mais grave quando encontramos nesse documento
a palavra obrigatorio apenas no que se refere ao ensino de portugués e matematica. As
demais disciplinas ficardo condicionadas a situacdo de eletivas, cabendo aos sistemas de

ensino escolhé-las. Vejamos:

[...] Art. 36. O curriculo do ensino médio serd composto pela Base
Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos especificos, a
serem definidos pelos sistemas de ensino, com énfase nas seguintes
areas de conhecimento ou de atuagdo  profissional:
I - linguagens; 1l - matematica; 111 - ciéncias da natureza; IV - ciéncias
humanas; e V - formacdo técnica e profissional [...].
[...] § 8% Os curriculos de ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o
estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras,
em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a
disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas de

ensino.
§ 9° O ensino de lingua portuguesa e matematica sera obrigatério
nos trés anos do ensino médio [...]

[...]182° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio
incluird obrigatoriamente estudos e praticas de educacao fisica, arte,
sociologia e filosofia. (BRASIL, 2016, grifos nossos).

Nesse sistema de condi¢cdes materiais impostas a grande massa da populagéo, os
filhos da classe trabalhadora ja estardo restritos a formacao técnica, que gera discussdes
em seu modelo, uma vez que ndo garante reais possibilidades formativas. Ja os filhos da
burguesia, continuardo produzindo e socializando os conteudos, que, para eles, se dara

por sua oferta plena. Sendo assim,

[...JA reforma de ensino médio proposta pelo bloco de poder que tomou
0 Estado brasileiro por um processo golpista, juridico, parlamentar e
midiatico, liquida a dura conquista do ensino médio como educacao
bésica universal para a grande maioria de jovens e adultos, cerca de
85% dos que frequentam a escola publica. Uma agressdo frontal a
constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes da Educacdo Nacional que
garantem a universalidade do ensino médio como etapa final de
educacdo bésica [...] (FRIGOTTO, 2016, p.329).

A flexibilizacdo do curriculo e a precarizacdo da formacdo ofertada a esses

estudantes se revelam ainda na possibilidade de reconhecimento pelos sistemas de ensino,
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das competéncias, habilidades, saberes e conhecimentos por diferentes formas de

comprovacao, Como:

[..] 8 17. | - demonstragdo prética; Il - experiéncia de trabalho
supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do ambiente
escolar; Il - atividades de educagdo técnica oferecidas em outras

instituicbes de ensino; IV - cursos oferecidos por centros ou programas
ocupacionais; V - estudos realizados em instituicoes de ensino
nacionais ou estrangeiras; e VI - educagdo a distancia ou educacédo
presencial mediada por tecnologias (BRASIL, 2016).

E o direito em acessar os conhecimentos escolares, de forma gratuita e sob

responsabilidade do Estado? Nos parece que esses retrocessos, que se refletem pela falta

de investimentos nos recursos publicos, como a Educacgéo, perpassam todos 0s niveis da

formacdo. Em relacdo a atividade de ensino, a contratacdo de professores graduados nas

areas especificas pela modalidade de licenciatura, ndo serd mais obrigatéria: um direito

que o professor perdeu pela alteracdo dos artigos 61 e 62 das Leis de Diretrizes e Bases

da Educacdo, que definiam:

[...] Art. 61. A formagdo de profissionais da educagdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e
as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos:

I - a associacdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitagdo
em servigo; Il - aproveitamento da formacg&o e experiéncias anteriores
em instituicGes de ensino e outras atividades.

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacgdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacéao [...]
(BRASIL, 1996)

[] AL Bl e
111 - trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso técnico
ou superior em &rea pedagogica ou afim; e IV - profissionais com
notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino para
ministrar contetdos de areas afins a sua formacdo para atender o
disposto no inciso V do caput do art. 36. (BRASIL, 2016, grifos nossos)

Alguns aspectos relacionados a presencga da Sociologia no curriculo, explorados

por nés na MP n°746/2016, trazem a tona velhas preocupacfes e novas consequéncias

para essa disciplina. Essa ofensiva neoliberal, para Mendonca (2017), se pauta em trés
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eixos: “[...] flexibilizagdo do curriculo; precarizacdo de certificagdo da formacdo do
estudante e privatizagaol...]” (p.75), visando a parcerias publico-privadas como forma de

estender a jornada de tempo integral.

Trouxemos 0 aspecto historico da Sociologia nos curriculos oficiais, buscando
resgatar suas condi¢Oes socioinstitucionais, epistemoldgicas e legais. As entradas e saidas
da Sociologia desses curriculos devem ser contextualizadas com a situacdo sociopolitica
do pais, considerando quem formulou essas politicas educacionais, 0 que aconteceu
qguando foram implementadas e quais as inten¢des da burocracia educacional. Passemos
entdo, a alguns dos documentos oficiais do Estado de Séo Paulo, que fazem referéncia ao

ensino da Sociologia, analisados no item seguinte.

2.2. Documentos Oficiais*

Os conhecimentos incorporados nos curriculos resultam de um processo histérico-
social e estdo sujeitos a mudangas e flutuacdes (GOODSON, 1990). Trouxemos para
andlise as Propostas Curriculares da Coordenaria de Estudos e Normas Pedagogicas
(CENP), os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEMs), as
Orientagfes Curriculares Nacionais para esse nivel de ensino (OCNEM) e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), referentes a disciplina de Sociologia, como ja
mencionamos. Formulados por diferentes perspectivas intelectuais, em diferentes
contextos, o conteido desses documentos atendem a interesses politicos e concepcdes de
conhecimento diversas, que influenciam no que é considerado para o ensino das

disciplinas escolares.

Os curriculos oficiais da Sociologia foram tentativas de desenvolver modelos para
operacionalizar e materializar seu ensino. Elaborados por agentes publicos, com
participacdo ou ndo de outros sujeitos, foram formas de atuar sobre a realidade das

disciplinas nas Escolas. No caso da Sociologia, esses documentos relacionaram essa

44 Os documentos selecionados para a nossa analise, como ja mencionamos, fazem referéncia ao Estado de
Sao Paulo. Nosso recorte se deu ao Ensino Médio, etapa educacional em que os estudantes da educacao
basica tém contato com a disciplina de Sociologia.
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disciplina ao exercicio da cidadania, destacando o papel do individuo na construcéo e

transformacéo da sociedade.

As formas de dizer para qué e como ensinar Sociologia nos remetem a sentidos
que carregam marcas dos diferentes projetos politicos do passado. Vimos anteriormente
que essa ciéncia ja foi entendida e tomada como referéncia para a modernidade, utilizada
para difundir o comportamento civico, responsavel por ensinar cidadania e uma
ferramenta da democracia. Esse carater multifacetario reflete a necessidade de sua
legitimacdo nos curriculos oficiais e aponta para os problemas que encontramos em
ensinar Sociologia no Ensino Médio, que nos faz buscar cada vez mais alternativas de

solucBes para ameniza-los. Apos essas consideragdes, passemos aos documentos oficiais.

Em 1986, é elaborada a primeira proposta curricular para o ensino de Sociologia.
Esse documento resultou da insercéo dessa disciplina nas grades escolares do Estado de
Sdo Paulo e foi fruto da participacao de professores da rede estadual de ensino, por meio
de debates coletivos com outros professores e formuladores desse documento. Intitulada
“Proposta de conteudo programatico para a disciplina Sociologia — 2° grau”, concebeu o
ensino dessa disciplina de forma aberta, que poderia ser adequado a diversas modalidades
de curso e particularidades. Os conhecimentos referentes a essa disciplina seriam,
segundo os autores, instrumentos de analise de diferentes vertentes tedricas, para
investigar criticamente e problematizar a realidade. O documento teve como conteudos
basicos estruturantes: capitalismo, classes sociais, Estado, cultura, ideologia, instituicbes
sociais, relacdes internacionais e transformacgdo social. Seu objetivo foi “[...] contribuir
decisivamente para a formacdo de cidadd@os realmente criticos, participantes e
capazes de caminhar por conta propria[...]” (SAO PAULO, 1986, p.3, grifos nossos).
A proposta é constituida por sete unidades, estruturadas pela proposta de reflexdo e
subdivididas em: objetivos; temas gerais e metodologias didaticas, com sugestdes para o

uso de jornais, revistas e textos literarios. Segundo TAKAGI (2007), nesse documento

[...] é possivel identificar trés objetivos: formagdo para a cidadania,
engajamento e autonomia. O primeiro pretende-se alcanca-lo
oferecendo aos educandos uma compreensdo da realidade politica,
econdmica, social, ideoldgica e cultural, para que sejam capazes de
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interpretar a sociedade em que estavam inseridos. O segundo seria
obtido em discussdes em torno de “temas polémicos”, o que poderia
construir uma certa criticidade com o intuito de tentar envolver o
educando nas questBes propostas para o professor, por exemplo a partir
de estudos sobre 0s movimentos sociais que promoveriam uma tomada
de posicdo (engajamento) por parte dos alunos. O terceiro seria
adquirido & medida que os alunos fossem capazes de estabelecer
relacBes entre as discussdes iniciais e uma abordagem tedrica sobre tais
guestdes com autonomia; em outras palavras, as teorias sociologicas
seriam introduzidas a partir de proposi¢des que “incentivariam a
participacao dos alunos” [...] (p.4)

Cada unidade de aprendizagem apresenta um tema especifico: | — Introducéo ao
estudo da sociedade; Il — trabalho e sociedade; 11l — politica e sociedade; IV — ideologia,
cultura e sociedade; V- instituicdes sociais e sociedade; VI — as relagcdes entre as nagoes;
VII — a sociedade em transformagdo (SAO PAULO, 1986). A intencdo desse documento
é partir da criticidade e do engajamento para trabalhé-los, por isso o enfoque se da no
cotidiano dos estudantes, buscando a contribuicdo dos sujeitos que aprendem. Esse
processo de compreensdo da realidade poderia leva-los a criar mecanismos de contestacao

e possiveis transformacdes sociais (TAKAGI, 2007).

Essas proposicbes mostram o0 avanco para 0 ensino da disciplina, ja que
mencionam a preocupac¢do em formar sujeitos criticos e autbnomos. Porém, em alguns
casos, as propostas desconsideram as condi¢des materiais da educacdo basica ao supor,
por exemplo, que 0s estudantes teriam acesso a jornais. S0 proposic¢oes de atividades
pedagogicas, muitas vezes dificeis de atender no cotidiano das escolas; isso desloca para
os professores a viabilizacdo delas, que, por suas condi¢des de trabalho precérias, talvez
ndo consigam realiza-las. Além disso, algumas metodologias presentes nesse documento,
como a de partir dos “temas polémicos” sem a apropriagdo e mobilizacao dos contetidos
sociologicos, ndo tornam possivel superar o nivel opinativo dos estudantes. Esses
problemas resultariam em dificuldades de cumprimento dos objetivos propostos, como o

incentivo a uma abordagem auténoma e de engajamento (TAKAGI, 2007), ou seja

[...] ndo seria possivel garantir os trés objetivos propostos sem um
dominio apropriado das teorias analiticas, caso contrario, 0s
argumentos nédo se solidificam e os alunos permanecem na instancia
opinativa e ndo avancam na consolidacdo de uma formacdo para a
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autonomia. Portanto, iniciar as unidades com uma investigacdo do tema
a partir da “vivéncia dos alunos” - 0s temas propostos pretendem partir
de uma suposta realidade do aluno com o objetivo de explicar o
contexto social vivido por eles -, ndo é condi¢éo suficiente para prepara-
los como autores dos processos sociais (cidaddos, engajados e
autonomos). (p.4)

Pensada para dois anos, no espaco de duas aulas semanais de Sociologia, a
proposta permite ajustes e recortes, ja que oferece o uso de materiais de ensino para
professores e estudantes. Esta presente a ideia de pesquisa por parte dos discentes, na

relacdo sujeito-objeto, como explicita 0 documento em questao:

[...] Para a caracterizagdo da classe, questionario em que os alunos
responderiam por escrito, questdes como: tipo de trabalho que exercem,
0 que sabem sobre determinadas questfes que serdo vistas no curso
(partidos politicos, capitalismo, ideologia, etc.); se ja decidiram o curso
superior que pretendem fazer; as questdes (assuntos, temas) que
gostariam de discutir no curso de Sociologia; etc. (p.7) [...] Os alunos
deverdo levantar depoimentos junto a seus parentes e conhecidos sobre
como estes viram o golpe militar de 64, o que sabem sobre o que
ocorreu no periodo autoritario, como se posicionaram, etc. Depois, em
sala de aula, exporéo e discutirdo o material levantado. O professor
procurara naturalmente ligar essas discussdes as questdes mais teoricas
abordadas no curso [...] (p.12). (SAO PAULO, 1986, p. 7-12)

Sendo assim, os autores dessa proposta concebem o ensino de Sociologia como a
possibilidade de estudar a realidade a partir de um instrumental teérico de andlise social,
na qual o conhecimento é apreendido de forma objetiva para promover a acao e a
transformacéo social. Pelo estudo das atualidades, os autores buscaram um programa que

permitisse aos estudantes

[...] a apreensdo efetiva — embora em nivel de 2° grau - de um
instrumental teérico minimo de andlise dessa sociedade; [...] que lhes
permitisse compreender nao sé a gravidade dos problemas e injusticas
presentes na sociedade brasileira atual, mas também as diversas teorias
socioldgicas que propdem alternativas de superacaol...] (SAO PAULO,
1986, p.3).

Como forma de prosseguir com a proposta curricular que apresentamos acima
(1986), ¢ elaborada a Proposta Curricular Para o Ensino de Sociologia no 2° grau de 1992.
Esse novo documento tentou, sem sucesso, adaptar e considerar as criticas recebidas por

parte dos professores universitarios e da rede estadual de ensino.
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Sua divisdo se deu em trés areas: Cultura e Sociedade; Trabalho e Sociedade;
Poder e Sociedade, que foram subdivididas, basicamente, em dois blocos, um relativo ao
como estuda-las e outro relativo a propostas de bibliografias sobre temas recorrentes da
Sociologia e as que visavam aprofunda-los, para professores e estudantes. O objetivo de
cada unidade respectivamente, foi o de compreender a partir da ciéncia, a cultura de forma
ampla e, a0 mesmo tempo compreender as especificidades culturais brasileiras; discutir a
sociedade brasileira sob a probleméatica do mundo do trabalho; e, por fim, discutir a

sociedade brasileira na perspectiva as relac6es de poder.

A proposta destacou, segundo os autores, 0 compromisso com a formacdo da
cidadania, [...] que implica a compreensao, por parte dos alunos, da realidade econdmica,
social e politica, na qual estdo inseridos, oferecendo condi¢cBes que propiciem uma
atuacdo transformadora [...]” (SAO PAULO, 1992, p.9). A interpretacdo desse trecho nos
remeteu a concepc¢do de cidadania pela compreensdo da sociedade, na qual o sujeito, a
partir desse conhecimento, a transforma. Consideramos um problema relacionar a
cidadania & tarefa principal e exclusiva do ensino da Sociologia, pois esse conceito e

forma de acdo deve ser inserida e considerada num contexto global (TAKAGI, 2007).

Outro problema da proposta se da na forma como 0s autores caracterizam a
realidade brasileira, que ndo € homogénea, ja que cada Escola esta inserida em contextos
socioculturais e economicos diferentes. Os autores afirmam privilegiar “[...] a realidade
brasileira, nas esferas cultural, social e politica, como objeto de estudo no 2° grau e ndo
a ciéncia Sociologia[...]” (SAO PAULO, 1992, p.9, grifos no original). E consideram que
os dogmas, ainda presentes no ensino da Sociologia, restringem possibilidades de anélise
do social, pois “[...] os conteudos tratados tradicionalmente pela Sociologia t€ém dado
énfase sempre a uma Unica concepcao teorica, ora funcionalista ora marxista, 0 que tem
levado a uma limitagdo na analise [...]” (SAO PAULO, 1992, p.9), ja que “[...] da
compreensdo do processo de producdo da ciéncia, assim como da existéncia de varias
‘verdades’ nesse campo de conhecimento, resultam a desmistificacdo do carater
dogmatico de que se revestiu nas escolas de 1° e 2° graus [...]” (SAO PAULO, 1992, p.9).
Entendemos que essa visdo ampla acerca das teorias analiticas do social seja importante,
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contudo, a proposicdo em fugir dessas limitac6es, por parte dos autores, ndo se realizou.
Notamos no documento a auséncia de outras concepcdes tedricas sobre alguns temas,
como o de poder, tratado na unidade trés.

A solucéo dos problemas do ensino brasileiro, segundo os autores, se daria pelo
estudo da realidade social brasileira, ja que ela apresenta questdes “[...] mais
significativas, do ponto de vista de sua abrangéncia e contemporaneidade, tomando-as
como objeto de investigacdo, de forma a garantir a compreensdo e a atuacdo dos alunos
nessa mesma realidade [..]” (SAO PAULO, 1992, p.9). Como professores e
pesquisadores da educacao, sabemos que ndo se pode tomar apenas um tema — a realidade
social brasileira — para contextualizar e abarcar a totalidade dos problemas do ensino no
pais. Eles decorrem de uma tradicdo em que a educacdo nao foi prioridade e que ao
contrario disso, teve suas politicas educacionais sempre relacionadas ao sistema
econémico e ndo ao desenvolvimento dos sujeitos. Por isso, temos o histérico de lutas
relacionadas aos sistemas de ensino por todo o Brasil. As metodologias propostas, pelo
estudo da realidade social brasileira podem auxiliar professores e estudantes, mas nédo
garantem 0 sucesso do ensinar Sociologia, ndo podem ser consideradas ideais.
Metodologias de ensino dependem dos objetivos e intencdes no ato de ensinar, desde a
apropriacdo teorica sobre os temas, até as formas de traduzir esses contetdos para 0s
estudantes, quais as mediacdes e relacdes estabelecidas para aproxima-los.

Incomodou-nos também, a interpretacdo dicotdmica colocada para professores e
estudantes, que parecem habitar universos distintos, sendo os Gltimos colocados apenas
como receptores de conhecimento, que poderdo ser ativos no processo de aprender, caso
o0 professor consiga superar a concepcao cultural pré-existente. Vejamos:

[...] Por estarmos todos envolvidos e imersos em universo cultural pré-
existente, corremos o risco de ter nossa Visdo embotada,
excessivamente marcada pelo ‘filtro’ de nossos tragos culturais. A
busca de explicitaces para os temas em, pelo menos, duas concepgdes
tedricas diferentes, pode significar um recurso eficiente na explicitacdo
e superacdo desses limites, colaborando na elaboracdo de novas
representacdes realizadas por professores e alunos, al¢ados a condicéo
de sujeitos do processo[...] (SAO PAULO, 1992, p.13).
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Essa responsabilizacdo em relacdo aos professores pelo sucesso ou fracasso da
acdo pedagbgica, capaz de levar ou ndo os estudantes a condicdo de sujeitos nesse
processo esta equivocada. O ensino implica documentos elaborados, materiais didaticos
selecionados e normas a serem seguidas, além dos regimentos e formas estruturais de
cada escola. Geralmente, esse processo de elaboragao, escolha e implantagao ocorre “de
cima para baixo”, sem que os sujeitos do ensino sejam consultados ou participem dele.
Professores, com suas orientagdes e intengdes conscientes sobre o seu papel na formacao
dos sujeitos, literalmente “nadam contra a maré¢”, buscando e desenvolvendo novas
metodologias de ensino, num cenario de precarizacao de seu trabalho, com recursos cada

vez mais limitados.

Trouxemos esses primeiros documentos oficiais e percebemos como eles refletem
0 seu processo de elaboracdo. O primeiro, de 1985, foi pensado em conjunto com
professores universitarios e da rede pablica de ensino, por isso traz discussdes pertinentes
e importantes para a pratica docente, buscando a aproximacao da realidade enfrentada nas
escolas e colocando em foco a formacdo. O segundo, de 1992, deveria ampliar o
documento anterior, com algumas modificacdes sugeridas pelos professores
universitarios e da rede publica de ensino, porém percebemos um distanciamento entre
eles.

Em 1999, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)
foram divulgados. Esses documentos de carater ndo obrigatorio, orientados pela nova
LDB de 1996, trouxeram mudancas curriculares estabelecidas por uma base nacional
comum, formada por areas de conhecimento, que buscou referenciar as discussdes
pedagogicas do pais. Podemos considerar que os PCNEM, em teoria, fizeram com que as
Ciéncias Sociais se destacassem, principalmente no Ensino Médio, apesar de, na pratica,

ndo assegurarem a obrigatoriedade dessa disciplina no curriculo.

Encontramos na apresentacdo dos PCN para o Ensino Médio, um item que se
refere ao sentido da aprendizagem na area das humanidades. Apds breve contextualizacdo
historica da educacao no Brasil, sdo mencionadas mudancas decorrentes da modernidade,

que exigiram um curriculo estruturado de forma que “[...] o estudo das ciéncias e o das
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humanidades sejam complementares e ndo excludentes [..], uma sintese entre

humanismo, ciéncia e tecnologia [...]” (BRASIL, 1999, p.7). Esse projeto pedagogico

pautado nos principios da “[...] flexibilidade, autonomia, identidade, diversidade,

interdisciplinaridade e contextualizagéo [...]” (MORAES, 2004, p.118) vincula o Ensino

Médio ao mundo do trabalho e a pratica social (Parecer n° 15/98; Resolucdo n° 03/98,

LDB). Sendo assim

[...] o documento reinterpreta os principios propostos pela Comissdo
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, da UNESCO,
amparados no aprender a conhecer, no aprender a fazer, no
aprender a conviver e no aprender a ser. A estética da sensibilidade,
que supera a padronizacdo e estimula a criatividade e o espirito
inventivo, esta presente no aprender a conhecer e no aprender a fazer,
como dois momentos da mesma experiéncia humana, superando-se a
falsa divisdo entre teoria e pratica. A politica da igualdade, que consagra
o0 Estado de Direito e a democracia, esta corporificada no aprender a
conviver, na construgdo de uma sociedade solidaria através da acéo
cooperativa e ndo-individualista. A ética da identidade, exigida pelo
desafio de uma educagdo voltada para a constituicdo de identidades
responsaveis e solidarias, compromissadas com a inser¢do em seu
tempo e em seu espago, pressupde o aprender a ser, objetivo
maximo da acdo que educa e ndo se limita apenas a transmitir
conhecimentos prontos [...].

Tais principios sdo a base que da sentido a area de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. O trabalho e a producéo, a organizacdo
e 0 convivio sociais, a constru¢do do “eu” e do “outro” sdo temas
classicos e permanentes das Ciéncias Humanas e da Filosofia.
Constituem objetos de conhecimentos de carater histérico, geografico,
econdmico, politico, juridico, socioldgico, antropoldgico, psicolégico
e, sobretudo, filosofico. J& apontam, por sua propria natureza, uma
organizacao interdisciplinar. Agrupados e reagrupados, a critério
da escola, em disciplinas especificas ou em projetos, programas e
atividades que superem a fragmentagdo disciplinar, tais temas e
objetos, ao invés de uma lista infindavel de conteldos a serem
transmitidos e memorizados, constituem a razdo de ser do estudo das
Ciéncias Humanas no Ensino Médio. (BRASIL, 1999, p. 8-9, grifos
NOSS0S).

Notemos que esse documento define como contribuicdo da Sociologia no Ensino

Médio o objetivo de preparar basicamente o sujeito para o trabalho e o exercicio da

cidadania, pela “[...] formacao bésica do cidadao, seja no que diz respeito aos principais

conceitos e métodos com que operam, seja no que diz respeito a situacfes concretas do

cotidiano social, tais como o pagamento de impostos ou o reconhecimento dos direitos
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expressos em disposic¢des legais [...]” (BRASIL, 1999, p.4, grifos nossos), pela educagdo
escolar pragmaética, na qual os conhecimentos séo associados as tecnologias e lidam com
elas em consonancia com a formagdo basica de mao de obra, resgatando o “[...] ideal
possivel de que a mao do homem e o teclado do computador estejam ambos a servico da

construcdo de uma sociedade mais justa e solidaria[...]” (BRASIL, 1999, p.8).

Nessa perspectiva, segundo os PCNEM, a proposta interdisciplinar para as

Ciéncias Humanas se pautou em alguns objetivos:

[...] Compreender a sociedade, sua génese e transformacao, e 0s
multiplos fatores que nela intervém, como produtos da acéo
humana; a si mesmo como agente social; e aos processos sociais
como orientadores da dindmica dos diferentes grupos de individuos
[...]

[...] Compreender a producdo e o papel histérico das instituicdes
sociais, politicas e econdmicas, associando-as as praticas dos
diferentes grupos e atores sociais, aos principios que regulam a
convivéncia em sociedade, aos direitos e deveres da cidadania, a
justica e a distribuicdo dos beneficios econdmicos [...].

[...] Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a
economia, as praticas sociais e culturais em condutas de indagacao,
analise, problematizacao e protagonismo diante de situacdes novas,
problemas ou questdes da vida pessoal, social, politica, econdmica
e cultural [...].

[...] Entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento
do individuo, da sociedade e da cultura, entre as quais as de
planejamento, organizacgdo, gestdo e trabalho de equipe, e associa-los
aos problemas que se propdem resolver [...].

[...] Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias
Humanas sobre sua vida pessoal, os processos de producdo, o
desenvolvimento do conhecimento e a vida social [...].

[...] Entender a importancia das tecnologias contemporaneas de
comunicacdo e informacéo para planejamento, gestdo, organizagdo e
fortalecimento do trabalho de equipe [...].

[...] Aplicar as tecnologias das Ciéncias Humanas e Sociais na escola,
no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida [...].
(BRASIL, 1999, p.13-16, grifos nossos)

Destacamos algumas passagens desse documento que carregam conteldos
sociologicos. Elas podem ser analisadas de duas maneiras, quando as relacionamos ao
contexto historico de elaboracdo dos PCNEM: a primeira trata do avanco representado

pelo destaque da Sociologia neles, ja a segunda, mostra a intencdo desse projeto politico
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de educacdo, que, no contexto das reformas educacionais em vigor, se apropriou da
argumentacdo tedrica socioldgica para desviar o foco da interpretacdo tecnicista desse
texto oficial. Em nossa leitura mais atenta, ndo encontramos a afirmacéo do ensino da

Sociologia na forma de disciplina, como as do nicleo comum, consideradas obrigatorias.

Os PCNEM, ao referenciarem o ensino de Histdria, Geografia, Sociologia e
Filosofia, Antropologia, Politica, Direito, Economia e Psicologia, estabelecem que “...]
tais indicacBGes ndo visam a propor a escola que explicite denominagéo e carga horaria
para esses conteudos na forma de disciplinas [...]” (BRASIL, 1999, p.4), sugerindo mais
a frente que “[...]Ja critério da escola, e obedecendo a suas disponibilidades especificas,
esses conhecimentos aparecam em atividades, projetos, programas de estudo ou no corpo
de disciplinas ja existentes [...]” (BRASIL, 1999, p.4) e alegando ser essa uma forma de
superacdo da fragmentacdo disciplinar. A sociologia estar entre as disciplinas
obrigatdrias, do nucleo comum ou na parte diversificada do curriculo, foi uma questéo

nao solucionada nesse documento. Ela ficou em aberto.

Passemos, entdo, aos objetivos do ensino dos conhecimentos das Ciéncias Sociais,
segundo os PCNEM. “[...] O estudo das Ciéncias Sociais no Ensino Médio tem como
objetivo mais geral introduzir o aluno nas principais questdes conceituais e metodoldgicas
das disciplinas de Sociologia, Antropologia ¢ Politica[...]” (BRASIL, 1999, p.36),
levando a reflexdo e avaliando a operacionalidade dos conceitos e categorias utilizados
por Karl Marx, Max Weber e Emile Durkheim, no que se refere a compreensdo da
complexidade do mundo atual (BRASIL, 1999). “[...] Por outro lado, o ensino da
Sociologia no Ensino Médio também deve fornecer instrumentais tedricos para que o
aluno entenda o processo de mundializacdo do capital, em correspondéncia com as
sucessivas revolugdes tecnolOgicas|...]” (BRASIL, 1999, p.37). Portanto, as

competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelas Ciéncias Sociais sao:

Representacdo e comunicacao

* Identificar, analisar e comparar os diferentes discursos sobre a
realidade: as explicagdes das Ciéncias Sociais, amparadas nos varios
paradigmas teéricos, e as do senso comum.

70



* Produzir novos discursos sobre as diferentes realidades sociais, a
partir das observacdes e reflexdes realizadas.

Investigacdo e compreenséo

* Construir instrumentos para uma melhor compreensdo da vida
cotidiana, ampliando a “visdo de mundo” e o ‘“horizonte de
expectativas”, nas relagdes interpessoais com 0s VAarios grupos sociais.
* Construir uma visdo mais critica da industria cultural e dos meios de
comunicagdo de massa, avaliando o papel ideologico do “marketing”
enquanto estratégia de persuasdo do consumidor e do proprio eleitor.

* Compreender ¢ valorizar as diferentes manifestagoes culturais de
etnias e segmentos sociais, agindo de modo a preservar o direito a
diversidade, enquanto principio estético, politico e ético que supera
conflitos e tensdes do mundo atual.

Contextualizacao sécio-cultural

» Compreender as transformagdes no mundo do trabalho e o novo perfil
de qualificacdo exigida, gerados por mudangas na ordem econémica.

« Construir a identidade social e politica, de modo a viabilizar o
exercicio da cidadania plena, no contexto do Estado de Direito, atuando
para gue haja, efetivamente, uma reciprocidade de direitos e deveres
entre o poder publico e o cidaddo e também entre os diferentes grupos
(BRASIL, 1999, p.43, grifos no original).

Podemos perceber que os pilares que sustentam esse documento — alcancar
habilidades e competéncias — representam um esvaziamento de conteddos, em detrimento
das atitudes que os sujeitos modernos precisam desenvolver, que estdo relacionadas ao
contexto da nova ordem produtiva. Essa proposta gerou divergéncias ao colocar o
estudante como sujeito do conhecimento e o professor como facilitador desse processo.
Apbs diversas criticas dirigidas a esse documento e a fim de sanar ddvidas existentes, o

Ministério da Educacdo (MEC) lancou em 2002, uma reedicao, o PCN +,

As Orientagfes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais (2002), subtitulo dos PCN+, foram a revisdo e atualizacdo do documento
anterior, que analisamos acima, sem que as inumeras criticas pedagogicas a forma de
organizar e conceber o ensino fossem consideradas, ja que o enfoque se deu novamente

nas competéncias e habilidades.

O documento se inicia pela critica ao ensino propedéutico, desvinculado da
realidade dos estudantes. Esse fendmeno, segundo os autores, dificulta a formacdo dos

sujeitos enquanto cidaddos. Como explicita o0 documento,
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[...] O novo ensino médio, nos termos da lei, de sua regulamentacdo e
encaminhamento, deixa de ser, portanto, simplesmente preparatorio
para 0 ensino superior ou estritamente profissionalizante, para assumir
necessariamente a responsabilidade de completar a educagdo basica.
Em qualquer de suas modalidades, isso significa preparar para a vida,
qualificar para a cidadania e capacitar para o aprendizado permanente,
em eventual prosseguimento dos estudos ou diretamente no mundo do
trabalho[...] (BRASIL, 2002, p.8-9).

A solucdo para os problemas do ensino seria, entdo, uma articulacao entre as areas
de conhecimento, que permitiria o alcance das competéncias e habilidades previstas para
a formacdo dos educandos. Para esse fim, a legislagéo prevé a possibilidade de haver uma
abordagem interdisciplinar para a organizagdo do ensino, por meio de conceitos
estruturadores do contetdo curricular em conexdo com as habilidades, competéncias e

metas mais gerais, inter-relacionando as varias disciplinas curriculares da area.

[...] Ao se apresentarem dessa forma, esses conceitos estruturadores do
ensino disciplinar e de seu aprendizado nao mais se restringem, de fato,
ao que tradicionalmente se considera responsabilidade de uma Unica
disciplina, pois incorporam metas educacionais comuns as Varias
disciplinas da area e as das demais areas, o que implica modificagdes
em procedimentos e métodos, que j& sinalizam na dire¢do de uma nova
atitude da escola e do professor [...]. (BRASIL, 2002, p.14)

Esse documento aponta para a necessidade de um novo paradigma educacional,
que sintonize professores, estudantes e suas comunidades, dando atencdo as metas
particulares, como o0 ensino preparatério para o vestibular para uns, e a orientacdo
profissional, para outros (BRASIL, 2002). Ao identificar esses propositos e necessidades
diferentes, as escolas devem associa-los ao trabalho de promogéo do aprendizado geral,
comum (BRASIL, 2002),

[...] Os objetivos da nova educacéo pretendida sdo certamente mais
amplos do que os do velho projeto pedagdgico. Antes se desejava
transmitir conhecimentos disciplinares padronizados, na forma de
informacBes e procedimentos estanques; agora Se deseja promover
competéncias gerais, que articulem conhecimentos disciplinares ou
ndo. Essas competéncias dependem da compreensdo de processos e do
desenvolvimento de linguagens, a cargo das disciplinas, e estas devem,
por sua vez, ser tratadas como campos dindmicos de conhecimento e
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de interesses, e ndo como listas de saberes oficiais [...] (BRASIL,
2002, p.12, grifos nossos).

Entendemos e concordamos que a escola deva considerar as multiplas identidades
e contextos ao formar sujeitos. O que nos preocupa € 0 esvaziamento de conteddos
cientificos das disciplinas, seus conhecimentos especificos, que, ao se relacionarem com
outros contetdos de outras disciplinas de forma ampla, ddo base para a formacdo de
conceitos e o desenvolvimento do pensamento pelos sujeitos que os aprenderdo. Nesses
documentos muito se fala em aprender a fazer, a ser, a aprender, mas pouco se fala em
ensinar, em aprender a pensar. As “listas de saberes oficiais”, dispensadas nesses
documentos, estéo presentes nas escolas das elites e as formaram no passado. Fragmentar
e misturar esses ‘“‘saberes”, em detrimento do conjunto de conhecimentos cientificos,
significa desqualificar a ciéncia, restringir e impedir o acesso a uma formacdo humana,
pois

[...] uma concepgdo de curriculo baseado no desenvolvimento das
competéncias [...] retoma a ideia de curriculos regionalizados, ou
seja, baseados em conhecimentos aplicados a realidade imediata.
Interrompe-se, na maioria dos Estados o sentido de elaboracdo dos
curriculos cientificos. [...] Essa no¢do de competéncias esté ligada a
uma reorganizagdo do trabalho no capitalismo contemporéneo e o
guanto os curriculos se prendem as necessidades imediatas da
reestruturacao do trabalho, da sociedade de consumo e do cotidiano dos
alunos. Isso significa 0 empobrecimento dos contetdos, simplificagdes,
modificagdes essenciais da ciéncia [...] (SILVA, 2007, p.415, grifos no
original).

Nessa nova versao, as competéncias de area do documento de 1999 (PCNEM)
foram retomadas. Explicacbes e indicacbes as acompanharam com o intuito de
possibilitar seu desenvolvimento na pratica em sala de aula. Trés grupos as dividiram e
articularam: representacdo e comunicacdo; investigacdo e compreensdo; e
contextualizagdo sociocultural (BRASIL, 2002). Além das habilidades e competéncias,
nesse documento, encontramos 0s conceitos estruturadores da area de ciéncias humanas,
que sdo analises formuladas a partir do contato com a realidade para representagdes que

podem ser realizadas em conjunto pelas disciplinas que compdem essa area,

73



diferenciando-as, de outras. Na pratica em sala de aula, a busca é pela articulacdo entre

0s conceitos estruturadores e as competéncias e habilidades, pois

[...] o objeto central da &rea de Ciéncias Humanas é o estudo das a¢des
e das elaboracOes intelectuais que os seres humanos constroem no
ambito das relacdes sociais que travam entre si. Também afirmamos
gue dessa condicdo primeira derivam as representacdes gerais do real
que caracterizam a area de Ciéncias Humanas, e que, portanto, dardo
origem a um conjunto de conceitos que, por permearem
transversalmente todas as disciplinas que fazem parte dessa area, serao
definidos como sendo o0s conceitos estruturadores da mesmal...]
(BRASIL, 2002, p.25).

Para a &rea de Ciéncias Humanas, os conceitos estruturadores definidos foram:
identidade, relacdes sociais, cultura, dominacédo, poder, ética e trabalho. Articular esses
conceitos estruturadores as habilidades, competéncias e eixos tematicos pressupde a
flexibilidade dos contetdos programaticos, pela pratica docente centrada na resolucgéo de
problemas (BRASIL, 2002), j& que

[..] a imposicio de wuma tradicdo totalizante, expressa
fundamentalmente nos manuais didaticos, contribuiu e ainda contribui
para que prevalega entre nossos educadores a falsa percepcéao de que 0s
programas escolares devem abarcar “toda a Historia”, “toda a

2 <C EE Y9

Geografia”, “toda a Filosofia”, “toda a Sociologia”, isso para ficarmos
apenas na area de Ciéncia Humanas, embora tal situacdo também seja
verdadeira para todas as disciplinas de todas as demais areas (BRASIL,
2002, p.36).

Esse modelo de escola, ndo abre espago para que 0s jovens estudantes que a
frequentam tomem contato com o mais amplo da cultura. Esse impedimento é mascarado
pela ideia de formar cidaddos preparados para 0 mundo moderno, num modelo de escola
“interdisciplinar”, de contetdos transversais, que oferece o minimo de tudo o que ¢ nada,
em relacdo desenvolvimento de sujeitos autbnomos e que saibam pensar, propor, analisar,
comparar, escolher, avaliar. Essas sdo capacidades psiquicas desenvolvidas quando o
meio propicia, pelo acesso a cultura, nas relacBes sociais estabelecidas na Escola, pelo
sujeito do ensino que consiga planejar, preparar e traduzir esses conhecimentos, tornando-
0s proximos dos sujeitos que o aprenderdo. Tornar-se humano e cidaddo requer a

aprendizagem de conhecimentos, normas e o desenvolvimento de capacidades psiquicas
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capazes de nos inserir na sociedade, o que consideramos ir na direcdo contraria ao que
esta posto. O discurso de estudar saberes e desenvolver competéncias e habilidades [...]
consagrou o individualismo pedagdgico, a desqualificacdo de disciplinas tradicionais e
das ciéncias de referéncia. Psicologizou o processo de ensino-aprendizagem e valorizou
0s procedimentos de motivacdo em detrimento dos procedimentos de ensino de

alguma coisa para alguém [...] (SILVA, 2007, p.416, grifos no original).

Esses documentos oficiais ndo falam de conteldos, mas sim, de saberes,
competéncias, habilidades e conhecimentos escolares. Ler, escrever e contar seriam 0s
objetivos dessa formacao “interdisciplinar, competente e habilidosa? ” Se a resposta for
sim, ha incoeréncias profundas nessa concepcdo, tida pelos elaboradores desses
documentos como abrangente e formativa, ja que os estudantes tém completado o Ensino

Médio sem saber ler e nem escrever. O documento explicita que,

[...] devemos ter em conta que sdo 0s instrumentais de analise, ou seja,
0s conceitos e procedimentos proprios de uma dada disciplina que de
fato serdo a heranca intelectual que a escola deixara para os educandos,
juntamente com as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas.
Ora, esses instrumentais, bem como as competéncias e habilidades, s6
podem ser desenvolvidos mediante a mobilizacdo e a confrontacdo dos
educandos com saberes de uma disciplina escolar. Dizer isso ndo
significa, porém, afirmar que os educandos deverdo mobilizar todos 0s
saberes dessa disciplina e se confrontar com eles [...] (BRASIL, 2002,
p.37, grifos no original).

[...] O problema da compreensdo de curriculos por no¢des, competéncias, temas e
maodulos € que pode se resvalar para generalidades sem identidades disciplinares claras,
ndo levando o aluno a se apropriar dos instrumentais e dos fundamentos das ciéncias [...]
(SILVA, 2007, p.418). Acreditamos que as dificuldades que a Escola enfrenta atualmente
resultem da fragmentacdo dos conhecimentos, da formacdo rasa de teorias, da
precarizacdo das politicas publicas relacionadas a educacéo basica, que fazem com que
professores ministrem 40 aulas por semana, em busca de condi¢gbes minimas de

sobrevivéncia.
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Passemos, entdo, aos saberes propostos para a Sociologia nos PCNEM +. A
divisdo dos contetidos dessa disciplina se deu em quatro partes: “Os conceitos
estruturadores da Sociologia”; “O significado das competéncias especificas da
Sociologia™; “A articulagdo dos conceitos estruturadores com as competéncias
especificas da Sociologia”; e “Sugestdes de organizacdo de eixos tematicos em
Sociologia” (BRASIL, 2002), que resgatam os PCNEM (1999) e buscam aprofunda-lo
pelas proposi¢des sobre 0 que e como ensinar nessa disciplina.

Sdo mencionadas algumas metodologias de ensino como ponto de partida para
trabalhar as competéncias e habilidades da Sociologia, retomadas dos PCNEM. Para
nortear essa discussdo, temos a contraposi¢cdo do conhecimento cientifico e 0 senso
comum (vulgar), que segundo os PCNEM+ atravessa toda a estrutura conceitual das
Ciéncias Humanas. Cidadania, trabalho e cultura s&o colocados como conceitos
estruturantes para os conteddos a serem trabalhados nessa disciplina, desmembrados em
“temas” e “subtemas”, que devem ser iniciados por meio da investiga¢do social a partir

do cotidiano (BRASIL, 2002, p.9).

Os conceitos dessa disciplina, relacionados as competéncias a serem
desenvolvidas sdo explicados, os conteddos mencionados e metodologias de ensino
propostas para o alcance delas, fazendo a conexdo com o que deve ser ensinado pela
disciplina, diferente dos PCNEM, que mencionaram as competéncias, mas n&o
explicaram como a pratica em sala de aula se daria para o seu desenvolvimento. Essa foi
uma gquestdo bastante criticada anteriormente. No entanto, esse novo documento, ao
propor metodologias que relacionem os contetdos sociolégicos aos conceitos e
competéncias da disciplina, ndo menciona referéncias teoricas das Ciéncias Sociais como

base dessa elaboracao.

Essa indefinicdo da Sociologia como disciplina curricular e sua redefinicéo
constante dos curriculos do Ensino Médio desde os anos 1980, fez com que as criticas ao

modelo das competéncias se tornassem oficiais (SILVA, 2007).
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[...] Entre as criticas mais recorrentes relacionadas as atuais diretrizes e
aos parametros curriculares destacam-se: 1) A idéia de que a reforma
curricular é a solucdo de todos os problemas educacionais; 2) O
curriculo tratado como instrumento de controle da educagéo e submisso
aos principios do mercado; 3) O fato dos PCNEM e as Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio (DCNEM) possuirem discurso
hibrido contemplando tendéncias pedagogicas diversas, com vistas a
assegurar legitimidade junto a diferentes grupos sociais; 4) A énfase no
discurso das competéncias fragmentadas em habilidades, como modelo
de regulacéo e controle do processo educacional, a fim de garantir
metas e resultados; 5) A auséncia de referéncias mais precisas para
organizar e orientar a aquisicdo de competéncias e habilidades de
acordo com a realidade dos alunos e da escola [...]. (BRASIL, 2004, p.
9).

Esse trecho, que retiramos da apresentacdo das Orientagdes Curriculares para o
Ensino Médio (2004 — versdo preliminar) e publicada em 2006 reflete as angustias e a
luta de professores, socidlogos e filésofos pela mudanca de concepcdo no ensino e a
consolidacao dessas disciplinas. Esses professores e pesquisadores ja haviam apontado a
necessidade de rompimento com os PCNEM (1999) e as DCNEM (1998), que, segundo
eles, dividiam a formacdo em geral e para o trabalho, num modelo de curriculo baseado
em competéncias, ndo em contetdos cientificos (SILVA, 2007).

ReformulacBes na educacdo resultam da definicdo de projetos politicos de
governo, destinando ou ndo recursos para a sua efetivacdo e concebendo de diferentes
formas os objetivos da Escola, ouvindo e atendendo as demandas de professores e
educadores pelas mudancas ou permanéncias dos documentos oficiais. As Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), elaboradas e publicadas em 2004, numa
versdo preliminar e aperfeicoadas em 2006 como Orientacdes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio (OCN) refletiram a elaboracdo e implementacdo de politicas

publicas nas quais 0 Ensino Médio teve maior representatividade, e buscou-se

[...] aprofundar a compreensdo sobre pontos que mereciam
esclarecimentos, como também, de apontar e desenvolver indicativos
que pudessem oferecer alternativas didatico-pedagogicas para a
organizagdo do trabalho pedagdgico, a fim de atender as necessidades
e as expectativas das escolas e dos professores na estruturacdo do
curriculo para o ensino médio [...] (BRASIL, 2006, p.8).
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As OCNEM organizaram o novo conjunto de objetivos e acGes propostas para
esse nivel de ensino. No inicio deste documento, encontramos uma carta aos professores,
que explica seu contexto de elaboracdo pelo debate entre os sistemas estaduais de
educacdo, professores, estudantes da rede publica e representantes académicos, com o
objetivo de contribuir no dialogo entre professores e escolas, sobre a pratica docente
(BRASIL, 2006). Explica, ainda, que

[...] este documento que chega a escola é fruto de discussdes e
contribuicbes dos diferentes segmentos envolvidos com o trabalho
educacional. O préprio processo, envolvendo diferentes representacdes
e focos de andlise, indica a natureza do texto cujo resultado esta aqui
apresentado. Isto é, um material que apresenta e discute questdes
relacionadas ao curriculo escolar e a cada disciplina em
particular[...] (p.9, grifos nossos)

A apresentacdo do documento aponta que “[...] a institucionalizagdo do ensino
médio integrado a educacdo profissional rompeu com a dualidade que historicamente
separou 0s estudos preparatdrios para a educacao superior da formacéo profissional no
Brasil [...]” (BRASIL, 2006) e destaca dois aspectos:

[...] O primeiro diz respeito as finalidades atribuidas ao ensino médio:
0 aprimoramento do educando como ser humano, sua formacao
ética, desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu
pensamento critico, sua preparacdo para 0 mundo do trabalho e o
desenvolvimento de competéncias para continuar seu aprendizado [...].
O segundo propde a organizacdo curricular com o0s seguintes
componentes: base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada que atenda a especificidades regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e do préprio aluno;
planejamento e desenvolvimento organico do curriculo, superando
a organizacao por disciplinas estanques; integracéo e articulagdo dos
conhecimentos em processo permanente de interdisciplinaridade e
contextualizacdo; proposta pedagégica elaborada e executada pelos
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as de seu
sistema de ensino; participagdo dos docentes na elaboragdo da
proposta pedagogica do estabelecimento de ensino [...] (BRASIL,
2006, p.7, grifos nossos).

Notamos rupturas nas concepg¢des formativas desse novo documento. Em relagdo

aos PCNEM’s, que mantinham uma visao tecnicista de educacdo, as OCN, apesar de
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conservarem as competéncias em algumas areas de ensino, colocam como direito a
formacdo humanistica, que possibilite a autonomia e a critica, preparando os sujeitos para
a continuidade dos estudos e também para o ingresso profissional, pelo acesso a
conhecimentos especificos. Além disso, essas orientacdes, como o0 proprio nome ja diz,
partiram de principios norteadores para a pratica docente, mas priorizaram a construcao
coletiva do curriculo, concebendo a “[...] pratica cotidiana como objeto de reflexdo

permanente [...]” (BRASIL, 2006, p.9).

O novo documento, para a area de Sociologia, contou com a Sociedade Brasileira
de Sociologia (SBS) e os professores universitarios Moraes, Guimaraes e Tomazi, como
mencionamos no subitem anterior. ReformulagGes foram consideradas necessérias aos
documentos anteriores, PCNEM e DCNEM, ja que fatores politicos, pedagdgicos e
operacionais fizeram com que essas politicas ndo se efetivassem. Houve resisténcia por
parte dos elaboradores dos antigos documentos, o que fez com que algumas areas, como
as das Ciéncias da Natureza conservassem 0 ensino por competéncias. Ao apresentar um

breve histérico sobre a Sociologia no Brasil, os autores consideram

[...] alguns dados importantes para reflexdo. Primeiramente, a disciplina
Sociologia tem uma historicidade bastante diversa de outras disciplinas
do curriculo, tanto em relagdo aquelas do campo das linguagens como
em relacdo as das Ciéncias Humanas, mas sobretudo das Ciéncias
Naturais. E uma disciplina bastante recente — menos de um século,
reduzida sua presenca efetiva a metade desse tempo; ndo se tem ainda
formada uma comunidade de professores de Sociologia no ensino
médio, quer em ambito estadual, regional ou nacional, de modo que o
didlogo entre eles tenha produzido consensos a respeito de contetdos,
metodologias, recursos, etc., 0 que esta bastante avancado nas outras
disciplinas. Essas questBes ja poderiam estar superadas se houvesse
continuidade nos debates, o que teria acontecido se a disciplina nas
escolas ndo fosse intermitente [...] (BRASIL, 2006, p.103-104).

A partir disso, enfatizam a necessidade de afirmacéo, legitimidade e insergéo
dessa disciplina no Ensino Médio, que nos documentos anteriores, pelo discurso de
interdisciplinaridade e transversalidade a marginalizaram. Sobre as contribuicdes da

Sociologia no Ensino Médio, argumentam que, para além da critica,
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[...] a Sociologia pode contribuir para a formacdo do jovem brasileiro:
quer aproximando esse jovem de uma linguagem especial que a
Sociologia oferece, quer sistematizando os debates em torno de temas
de importancia dados pela tradicdo ou pela contemporaneidade. A
Sociologia, como espaco de realizacdo das Ciéncias Sociais na escola
média, pode oferecer ao aluno, além de informacdes proprias do campo
dessas ciéncias, resultados das pesquisas as mais diversas, que acabam
modificando as concep¢des de mundo, a economia, a sociedade e o
outro [...] ou a reconstrucdo e desconstrucdo de modos de pensar. [...]
Compreender os elementos da argumentacdo — l6gicos e empiricos —
que justificam um modo de ser de uma sociedade, classe, grupo social
e mesmo comunidade. I1sso em termos sincrénicos ou diacrénicos, de
hoje ou de ontem [...] (BRASIL, 2006, p.105).

Ressalta-se a necessidade da mediacdo pedagodgica para adequar a linguagem
sociologica aos “[...]Jobjetos, temas e reconstrugdo da histéria das Ciéncias Sociais para a
fase de aprendizagem dos jovens — como de resto se sabe que qualquer discurso deve
levar em consideragdo o publico-alvo [...]” (BRASIL, 2006, p.105, grifos no original),
pois

[...] A linguagem da Sociologia ndo nos deve passar despercebida, sob
pena ndo s6 de um empobrecimento do que é ensinado e aprendido, mas
sobretudo de se passar a idéia de que existiria uma “linguagem dos
fatos” (Popper,1974), de que nao existiria mediagdo entre o sujeito e o
mundo, ou mesmo que a linguagem da Sociologia fosse “transparente”
e ndo constituisse um problema sociolégico [...]. (BRASIL, 2006,
p.109).

Desnaturalizagdo e estranhamento® sio conceitos colocados como ponto de
partida para o ensino da Sociologia no Ensino Médio, suas referéncias e objetivos gerais.
No dialogo com teorias socioldgicas, econdmicas, politicas e antropoldgicas, a realidade
deve ser investigada, observada e questionada, para que ndo tomemos os fendmenos e
relagdes sociais em seus processos como naturais. “[...] Entende-se que esse duplo papel

da Sociologia como ciéncia — desnaturalizacdo e estranhamento dos fendbmenos sociais —

4 Esse conceito é utilizado nas OCNEM como o afastamento dos fendmenos para a sua
observacdo e analise. Aqui, estranhar significa afastar-se do fenémeno para observa-lo,
problematiza-lo. Utilizamos o conceito de estranhamento nesta pesquisa como total alienacdo do
sujeito frente a realidade, ou seja, quando ha o impedimento de sua humanizacao.
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pode ser traduzido na escola basica por recortes, a que se da 0 nome de disciplina escolar
[...]” (BRASIL, 2006, p.105, grifos no original).

Em relacdo a metodologia de trabalho, os pressupostos sdo a articulacdo dos

temas, conceitos e teorias entre as trés areas das Ciéncias Sociais, pois

[...] O que se propGe aqui para a reflexdo dos professores € que esses
recortes podem ser tomados como mutuamente referentes, isto é,
rigorosamente seria impossivel trabalhar com um recorte sem se referir
aos outros. Ao se tomar um conceito — recorte conceitual —, este tanto
faz parte da aplicacdo de um tema quanto tem uma significagdo
especifica de acordo com uma teoria, do contrario os conceitos
socioldgicos seriam apenas um glossario sem sentido, pelo menos para
alunos do ensino médio. Um tema ndo pode ser tratado sem o recurso a
conceitos e a teorias socioldgicas sendo se banaliza, vira senso comum,
conversa de botequim. Do mesmo modo, as teorias s&o compostas por
conceitos e ganham concretude quando aplicadas a um tema ou objeto
da Sociologia, mas a teoria a seco s6 produz, para esses alunos,
desinteresse. Entende-se também que esses recortes se referem as trés
dimensdes necessarias a que deve atender o ensino de Sociologia: uma
explicativa ou compreensiva — teorias; uma linguistica ou discursiva —
conceitos; e uma empirica ou concreta — temas [...] (BRASIL, 2006,
p.117, grifos no original).

As proposicoes relacionadas aos conceitos referem-se a sua contextualizacéo.
Assim é possivel que os estudantes entendam a sua historia e o seu sentido proprio, como
elemento de conhecimento racional que permite explicar ou compreender a realidade
social, além de desenvolver nos sujeitos a linguagem socioldgica e a capacidade de
abstragdo, pois um conceito “[...] ¢ um elemento do discurso cientifico que consegue
sintetizar as acBes sociais para poder explica-las como uma totalidade [...]” (BRASIL,
2006, p.118).Conceitos como: burguesia, ideologia, diversidade, individuo, sociedade,
trabalho, producéo, classe social, poder, dominagéo, cultura e mudanga social s&o

apontados como possibilidades de composi¢do em um programa para a disciplina.

Os temas, segundo o documento, trazem a vantagem de aproximacdo dos
estudantes em relacdo a disciplina, pela abordagem social mais solida, porém exigem
grande capacidade analitica e conhecimento da realidade social por parte do professor,

para que ndo se recaia em banalizagcbes (BRASIL, 2006, p.119). S&o mencionados 0s
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temas: violéncia, globalizacdo, menor abandonado, gravidez na adolescéncia, violéncia e
criminalidade, desemprego, questdo racial, etnocentrismo, preconceito, sexualidade,
género, meio ambiente, cidadania, direitos humanos, religido e religiosidade, movimentos
sociais e meios de comunicacdo de massa como parte de composicdo possivel de um

programa de Sociologia.

Com relacdo as teorias, as OCNEM mencionam a recorréncia em encontrar 0s
contetidos de teorias cléssicas: analise dialética (Marx), analise funcionalista (Durkheim)
e analise compreensiva (Weber) (BRASIL, 2006, p.121) e propde que ao se trabalhar as
teorias classicas ou as contemporaneas, 0s contextos de sua elaboracéo e desenvolvimento
e as influéncias que esses autores tiveram sejam considerados, explicitando que a
diversidade de enfoques tedricos permite entender que os fendmenos sociais possuem

varias explicacoes.

N&o hd mencdo fechada em relacdo aos conteddos a serem trabalhados pela

disciplina, ou seja,

[...] a Sociologia ndo chegou a um conjunto minimo de contetdos sobre
0s quais haja unanimidade, pois sequer ha consenso sobre alguns
topicos ou perspectivas. Se forem considerados [...] dois tdpicos
comuns, ainda assim ndo idénticos. Um talvez seja “Introdugdo a
Sociologia”, que consiste na definicio da ciéncia, seu objeto e
principais temas ou conceitos; outro, recorrente, pode ser uma “Historia
da Sociologia”, em especial que trate da triade de autores cldssicos —
Marx, Weber e Durkheim —, que muitas vezes percorre um curso inteiro
dando a impressdo de que tais autores sdo complementares e
obrigatdrios. Sabe-se que nem uma coisa nem outra [...] (BRASIL,
2006, p.115, grifos no original).

Essa caracteristica aberta de curriculo recebeu criticas e elogios. O documento,
por ndo definir um contetdo programatico para a disciplina, representou para alguns
professores a fragilidade no aspecto de legitimacao da disciplina, ja para outros, grandes

avangos para a autonomia docente.

Nas OCNEM, a pesquisa socioldgica e colocada como ferramenta importante para

a metodologia de ensino dessa disciplina. A partir dos conceitos, temas e teorias, esse
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recurso permite desenvolver a compreensao e as explicacdes para os fenbmenos sociais.
Os autores fazem ainda, uma analise critica das praticas de ensino, considerando

necessario o rigor cientifico para essas a¢des na Escola.

[...] Antes de usar esse expediente, é necessario que o professor
explique o que é uma pesquisa socioldgica, os padrdes minimos de
procedimentos que devem ser utilizados, os cuidados que devem ser
tomados, enfim, passos e procedimentos objetivos para que o resultado
dela possa ser de alguma valia no entendimento do fendmeno a ser
observado. [...] Com isso, desde o ensino medio, o professor deve
ensinar que fazer pesquisa requer uma serie de procedimentos prévios,
e isso constitui, certamente, um topico do programa da disciplina.
(BRASIL, 2006, p.127).

Em relacdo as aulas de Sociologia, a forma de apresentar os contetidos é pensada
pelo dialogo entre professores e estudantes. Recursos como: seminarios; leitura e analise
de textos; uso de imagens (filmes, videos, charges, fotografia); excursdes, visitas a

museus e parques ecoldgicos sdo apresentados.

Para concluir as OCNEM, os autores explicitam as inten¢des do documento em
relacdo a autonomia docente, sendo esta a razdo de ndo terem listado conteldos e passos
a serem seguidos. Eles propdem como ponto de partida aos docentes da area, a reflexdo

sobre o sentido da Sociologia nas Escolas.

[...] Visa-se com esta proposta a evitar os efeitos negativos que
poderiam advir da apresentacdo de um programa ou lista de conteudos
para a disciplina, quer pelo caréater oficial que pudesse assumir e entéo
ser entendido como obrigatério, aceito ou rejeitado por ser oficial, quer
pela supressdo da liberdade e pelo exercicio da criatividade que os
professores devem manter e que seriam importantes para a consolidacéo
da disciplina, tendo em vista a variedade de experiéncias de ensino que
pode produzir. Por esses motivos, esta proposta apresenta-se como mais
um passo num processo que, se espera, seja de consolidagéo definitiva
da presenca da disciplina no curriculo do ensino médio, processo
descrito na primeira parte desta exposi¢cdo, que continua com ela e
segue com os proprios professores. Assim, 0 que se oferece € um ponto
de partida, antes de tudo uma avaliacdo das vantagens e desvantagens
de um ou outro recorte programatico, e sugestdes metodoldgicas de
ensino, além de breve discussao 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
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mostram inécuas por ndo conseguirem apresentar sequer uma
orientacdo 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 praticas escolares. (BRASIL, 2006,
p.131, grifos no original).

O documento, segundo seus autores, recebeu criticas por ndo propor uma lista de
conteudos para a disciplina, caracterizado como “flexibilizante” e “neoliberal”. Moraes
(2010) explicita que o documento nada tem de neoliberal e flexibilizante, j& que numa
leitura mais atenta das publicacfes de 2004 e 2006, pode-se constatar que ha discussdes
sobre os PCNEM e as DCNEM, questionando a submissdo do curriculo e da préatica
docente a “pedagogia das competéncias”. Esse autor aponta ainda que ndo ¢ contrario a
uma proposta Unica, mas que acredita que ela ndo possa ser elaborada e nem representada
por apenas trés especialistas da Educacdo, que, apesar de conhecerem a realidade do
ensino de Sociologia, ndo teriam como representar o conjunto de professores que atuam
no Ensino Médio das escolas brasileiras. Portanto, as OCN-Sociologia sdo uma reflexdo
sobre o historico da disciplina e a realidade dos docentes da area, que buscam orientar os
professores de Sociologia, para que elevem suas praticas de ensino e elaborem a proposta

de contetidos e metodologias que utilizardo em suas aulas, segundo o seu contexto, pois

[...] Assim, tal como pensamos, o0 melhor seria oferecer as orientagdes
[...], trazer relatos, fazer comparacdes, divulgar as pesquisas, escrever,
ler, discutir, debater etc., e ir buscando consensos sobre praticas e
concepcOes de ensino da disciplina. Eu desejava ndo menos de uma
década para nds consolidarmos o ensino de sociologia para, entdo,
chegarmos a uma proposta nacional que ndo impedisse variagGes
regionais — que o Brasil sdo Brasis! — mas que pudesse ser aceita pelo
conjunto de professores, que pudesse ser a base para reflexdes e
mudang¢as quando necessarias, que Servissem mesmo para exames
nacionais e vestibulares, mas que certamente servissem para o0 que
afinal nos propusemos quando lutamos pela sua obrigatoriedade:
contribuir para a educacdo dos jovens [...] (MORAES, 2010, p.4-5).

Nesse contexto de descaso pelas demandas dos sujeitos do ensino e da
aprendizagem, essas politicas neoliberais de formacdo se fortalecem, refletindo o

descaminho na historia de avangos na area da educagdo, que tiveram como referéncia a
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universalizacdo do acesso a Escola. Pela justificativa de organizar a Educacao Bésica no
pais, como ja dissemos, estratégias e acdes fornecem bases para o estabelecimento de
formas de regular a qualidade do ensino, como a implantacdo de sistemas de avaliacdo
em larga escala e a formulacdo de novos documentos oficiais, acompanhados de reformas

educacionais.

Como reflexo delas, o documento intitulado: Base Nacional Comum Curricular
comum (BNCC)*, foi elaborado pelo governo federal, por exigéncia dos organismos
internacionais; da Constituicdo Federal de 1988; da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (1996) e de metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024. Seu
processo de producdo e organizacao, que data de 2015, reuniu membros de associacfes
cientificas de Universidades publicas, o0 Conselho Nacional dos Secretarios de Educacéao
(CONSED), a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacdo (UNDIME) e
representantes*’ da hegemonia empresarial, que compdem a ONG* Movimento pela
Base Nacional Comum (MARSIGLIA et al., 2017, p.108).

Algumas considerages devem ser feitas para que entendamos melhor esse
documento normativo: a primeira refere-se a preocupacdo com o respeito as diversidades
regionais. O esforco de defini¢do de um “comum” deve nos servir de base para entender
as especificidades locais e regionais, ndo o contrario. Essas caracteristicas devem ser
consideradas e valorizadas pelas redes e escolas (BURGOS, 2017). A segunda refere-se
a delimitacdo conceitual da Base, que ndo pode ser considerada um curriculo, ja que seus
objetivos de aprendizagem, apesar de mencionarem estratégias pedagogicas, ndo

garantem que elas contemplem a pratica pedagogica das redes, escolas e profissionais da

46 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/bncc-ensino-medio.
47 «[_..] Dentre os representantes estdo: Alejandra Velasco - Coordenadora geral do “Movimento Todos
Pela Educacgdo”, Alex Canziane- Deputado federal e presidente da “Frente Parlamentar pela Educacdo”,
Angela Dannemann - Superintende da ‘“Fundagdo Itat Social”, Beatriz Cardoso - Diretora executiva do
laboratério de educacdo, David Saad — diretor presidente do “Instituto Natura”, Denis Mizne - Diretor da
“Fundagdo Lemann”, Guiomar Namo de Melo — Consultora de projetos educacionais e de formacdo de
professores da SEE-SP e no MEC e Membro do conselho estadual de educacdo de Sdo Paulo, Magda Soares
- Professora Titular Emérita da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais e Vera
Cabral - Consultora do “Instituto Fernando Henrique Cardoso” e Diretora executiva da Abrelivros [...]”
(MARSIGLIA et al., 2017, p.121).
8 \er: http://movimentopelabase.org.br/o-movimento/
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Educacao. Portanto, a autonomia dessas realidades e sujeitos envolvidos no processo

pedagogico deve ser preservada (BURGOS, 2017).

O texto da BNCC referente a etapa do Ensino Médio, nosso foco de anélise, foi
homologado pelo Ministério da Educacdo (MEC) em 14/12/2018 e definiu o “[...]
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagao Basica [...]” (MEC, 2017,
p.7, grifos no original), pelo sistema de ensino baseado em dez competéncias, definidas
como a “[...] mobilizagdo de conhecimentos (conceitos ¢ procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho
[...]” (MEC, 2017, p.8) que os estudantes devem desenvolver na Escola. Vejamos quais

sdo elas:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e
explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a
construgdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria
das ciéncias, incluindo a investigacéo, a reflexdo, a analise critica, a
imaginagao e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive
tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais,
das locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas
da produgdo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora,
como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para
se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem
ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo
e comunicac¢do de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas préticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informag@es, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem
entender as relacdes proprias do mundo do trabalho e fazer
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escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida,
com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis,
paraformular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsével em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em relacéo ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas
emoc0es e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com
elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e valorizag&o da diversidade de
individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes com
base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios. (MEC, 2017, p.9-10, grifos nossos)

Destacamos algumas partes acima para entender, na construcao desse documento,
como essas competéncias se dariam efetivamente, pois a orientacdo pedagogica da BNCC

é fundamentada nos conhecimentos que os estudantes devem

[...] “saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber
fazer” (considerando a mobilizagdo desses conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho) [...] (MEC,
2017, p.15, grifos no original)

Entender, ndo apenas resolver questdes complexas da vida cotidiana, exige a
apropriacdo de conhecimentos das diversas areas, de forma articulada, contextualizada e
inter-relacionada entre os conteudos cientificos, logo também, a atividade de ensinar que
tenha como objetivo a atividade de estudo dos sujeitos que receberdo esses
conhecimentos. Pareceu-nos que a BNCC teve suas referéncias tedricas e metodoldgicas
muito proximas das presentes em documentos como 0s PCNEM (1999) e as DCNEM
(1998), ja que subordina a aprendizagem de conteudos cientificos pelos sujeitos aos

saberes (habilidades, competéncias e atitudes) que os estudantes precisam desenvolver
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para exercerem sua cidadania e se adaptarem ao mundo do trabalho (empreendedorismo),

porém, ndo se discute o papel dos professores e nem se faz a reflexdo sobre o ensinar.

Ao folhear as paginas desse documento, encontramos conhecimentos que serdo
obrigatorios e conhecimentos optativos, visando ao estimulo da “[...Jconstrucao de
curriculos flexiveis, que permitam itinerarios formativos diversificados aos alunos e que
melhor respondam a heterogeneidade e pluralidade de suas condigdes [...]” (MEC, 2017,
p.466). Esses itinerarios formativos®®, sdo: “[...] I — linguagens e suas tecnologias; Il —
matematica e suas tecnologias; 111 — ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias
humanas e sociais aplicadas; V — formagdo técnica e profissional [...]” (MEC, 2017,
p.467). A justificativa para essa estruturacao se da pela énfase no protagonismo juvenil,
“[...] para atender a multiplicidade de interesses dos estudantes: o aprofundamento
académico e a formacao técnica profissional. Além disso, ratifica a organizacéo do
Ensino Médio por areas do conhecimento, sem referéncia direta a todos o0s
componentes que tradicionalmente compdem o curriculo dessa etapa [...]” (MEC,
2017, p.467, grifos nossos).

Notemos que basear a oferta de formacdo nos interesses dos estudantes, torna os
principios de equidade, igualdade e diversidade impossiveis, pois nas diferentes
realidades brasileiras, temos estudantes separados pelo hiato que as desigualdades sociais
provocam. Se as realidades materiais diferem, a oferta de todos os contelidos necessarios
ao desenvolvimento e formagéo humana deveriam compor o curriculo, dando aos sujeitos
reais possibilidades de escolha, ap6s terem tomado contato com 0s conhecimentos
cientificos. Limitar o curriculo as opg¢des de formacdo, aprofunda e reproduz essas
desigualdades, ja que as necessidades materiais de cada estudante irdo direcionar suas
escolhas. Por exemplo, um estudante com possibilidades de prosseguir com 0s estudos,
dificilmente ird escolher a formacé&o profissional, j& o estudante que cursa o Ensino Médio

trabalhando, situacdo muito presente nas Escolas Puablicas brasileiras, escolhera

49 Nomenclatura utilizada no &mbito da educagéo profissional.
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prosseguir seus estudos, apenas se conseguir superar todas as impossibilidades que o

restringem.

Passemos, entdo, a organizacdo dos conhecimentos por areas para o Ensino Médio
na BNCC, entendendo como os conhecimentos socioldgicos irdo compor esse documento
e as salas de aula do pais. Trouxemos, para fins ilustrativos, excertos desse curriculo:

EDUCACAQO BASICA

° \
Na BNCC, o Ensino Médio estd
organizado em quatro 4&reas do

conhecimento, conforme determina a

LDB.

A organizacdo por areas, como bem
Areas do conhecimento aponta o Parecer CNE/CP n° 11/2009,

“ndo exclui necessariamente as

Componentes disciplinas, com suas especificidades e

. curriculares (12 a saberes  proprios historicamente

RUEREEEEEER 32 série) construidos, mas, sim, implica o
Tecnologias fortalecimento das relag@es entre elas e a
sua contextualizagdo para apreensdo e

Lingua intervencdo na realidade, requerendo

Portuguesa trabalho conjugado e cooperativo dos

seus professores no planejamento e na
execucdo dos planos de ensino”
(BRASIL, 2009; énfases adicionadas).

Em funcdo das determinacBes da Lei n°
13.415/2017, sdo detalhadas as
Matematica e suas Matematica habilidades de Lingua Portuguesa e
Tecnologias Matematica, considerando que esses
componentes curriculares devem ser

oferecidos nos trés anos do Ensino
Meédio. Ainda assim, para garantir aos
sistemas de ensino e as escolas a
construcdo de curriculos e propostas
pedagogicas flexiveis e adequados a sua
realidade, essas habilidades séo
apresentadas sem indicacéo de seriacgdo.

Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias

Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas

Fonte: MEC, 2017, p.32, grifos nossos.
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Os excertos trazidos acima nos mostram cores, formas geométricas e as areas de
conhecimento que organizam e agrupam as diferentes disciplinas do curriculo. Talvez, a
organizacdo dada por esse conjunto de imagens e explicitada em pequenos trechos tentem
desviar 0 nosso olhar e entendimento. Notemos que as Unicas habilidades detalhadas na
imagem e colocadas como componentes curriculares que devem ser oferecidos nos
trés anos do Ensino Médio sdo as de Lingua Portuguesa e Matematica (MEC, 2017,
p.32, grifos nossos).

As outras areas de conhecimento como a de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, que é composta pelos conhecimentos de Biologia, Fisica e Quimica; a de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, que envolve os conhecimentos de Historia,
Geografia, Sociologia e Filosofia; e por fim, a area de Linguagens e suas Tecnologias,
que abarca além dos conhecimentos de Lingua Portuguesa, os de Educacao Fisica, Arte
e Lingua Inglesa, ndo tem suas habilidades detalhadas e nem a redacdo no documento que
as coloque como componentes curriculares que devem ser oferecidos. Portanto, essas
disciplinas perdem a sua obrigatoriedade e especificidade, pois, segundo esse curriculo,
requerem o trabalho conjugado e cooperativo. Nesse contexto, mais uma vez a Sociologia
passa a ndo compor o nacleo disciplinar comum, ficando a margem, na parte diversificada
desse documento oficial. Porém, na BNCC ndo s6 a disciplina de Sociologia compde a
parte diversificada do curriculo. As disciplinas de Biologia, Fisica, Quimica, Historia,

Geografia, Filosofia, Educacdo Fisica, Arte e Lingua Inglesa também.

Na BNCC, cada éarea possui competéncias especificas e habilidades
correspondentes, que devem ser desenvolvidas ao longo do Ensino Médio, além das
habilidades especificas de Lingua Portuguesa, “[...] tomando como referéncia o limite
de 1.800 horas do total da carga horaria da etapa [...]” (MEC, 2017, p.469, grifos
nossos). Podemos afirmar que os conhecimentos que ndo comporao a carga horario desse
nivel de ensino sdo justamente que ndo compdem o nucleo comum das disciplinas
obrigatdrias (Portugués e Matematica), como mencionamos acima. N&o seria exagero de

nossa parte considerar que, por meio desse documento, se efetiva um grande ataque a
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formagcdo humanizadora, o esvaziamento massivo de conteddos disciplinares e o

aprofundamento das contradi¢Bes e problemas presentes na Educacdo Bésica brasileira.

Nessas condigdes curriculares, nos perguntamos como garantir aos estudantes, a
“[...] consolidagdo e¢ o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; [...] o aprimoramento do
educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico; [...] (MEC, 2017, p.464), se nossa
orientacdo se der por esse documento. Vale destacar, também, que a BNCC referente ao
Ensino Médio atribui a esse nivel de ensino, a responsabilidade de formar jovens

cidadaos, autdnomos e criticos, porém ndo fornece as bases para isso.

A Sociologia, nesse documento, integra a area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, que segundo a BNCC se orienta pela proposta de uma educacéo ética, com
base nas ideias de justica, solidariedade e livre-arbitrio, para compreender e reconhecer
as diferencas; o respeito aos direitos humanos e a interculturalidade; e o combate aos
preconceitos (MEC, 2017). H& mencdo ao desenvolvimento das capacidades de
observacao, memdria e abstracdo, colocando o questionamento como possibilidade de o

estudante compreender

[...] as tematicas e conceitos utilizados, mas também problematizar
categorias, objetos e processos. [...] Desse modo, podem propor e
questionar hipdteses sobre as a¢fes dos sujeitos e, também, identificar
ambiguidades e contradices presentes tanto nas condutas individuais
COMO NOS processos e estruturas sociais [...]. Além de promover essas
aprendizagens no Ensino Médio, a area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas tem ainda o grande desafio de desenvolver a capacidade dos
estudantes de estabelecer dialogos entre individuos, grupos sociais e
cidadaos de diversas nacionalidades, saberes e culturas distintas. Para
tanto, propde habilidades para que os estudantes possam ter o dominio
de conceitos e metodologias proprios dessa area [...] (MEC, 2017,
p.548)

As operacdes de identificacdo, selecdo, organizacdo, comparacdo, andlise,
interpretacdo e compreensdo de um dado objeto de conhecimento sdo colocadas como

instrumentos de formulacéo de hipoteses e elaboracéo de argumentos, que pelo didlogo,
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ampliam a percepc¢éo critica dos estudantes e permitem a comunicacao por esse meio.
(MEC, 2017, p.548). Para isso, temas como: tempo e espaco; territrios e fronteiras;
individuo, natureza, sociedade, cultura e ética; e politica e trabalho (MEC, 2017),
compdem a BNCC na area de Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas. Para essa area de

conhecimentos, foram estabelecidas seis competéncias e habilidades.

A primeira competéncia refere-se a anélise de processos: politicos, econémicos,
sociais, ambientais e culturais, nos ambitos local, regional, nacional e mundial em
diferentes tempos, a partir de procedimentos epistemolégicos e cientificos, de modo a
compreender e posicionar-se criticamente com relacdo a esses processos € as possiveis

relagOes entre eles (MEC, 2017). Suas habilidades baseiam-se em:

[...] Analisar e comparar diferentes fontes e narrativas expressas em
diversas linguagens, com vistas & compreensdo e a critica de ideias
filos6ficas e processos e eventos histdricos, geograficos, politicos,
econdmicos, sociais, ambientais e culturais [...]
[...] Identificar, analisar e discutir as circunstancias historicas,
geograficas, politicas, econdmicas, sociais, ambientais e culturais da
emergéncia de matrizes conceituais hegemdnicas (etnocentrismo,
evolucdo, modernidade etc.), comparando-as a narrativas que
contemplem outros agentes e discursos [...].

[...] Elaborar hipoteses, selecionar evidéncias e compor argumentos
relativos a processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais,
culturais e epistemolégicos, com base na sistematizacdo de dados e
informacGes de natureza qualitativa e quantitativa (expressdes
artisticas, textos filoséficos e sociol6gicos, documentos histdricos,
gréaficos, mapas, tabelas etc.) [...].

[...] Analisar objetos da cultura material e imaterial como suporte de
conhecimentos, valores, crencas e praticas que singularizam diferentes
sociedades inseridas no tempo e no espago [...].

[...] Identificar, contextualizar e criticar as tipologias evolutivas (como
populagfes némades e sedentérias, entre outras) e as oposi¢oes
dicotdmicas (cidade/ campo, cultura/natureza, civilizados/barbaros,
razdo/sensibilidade, material/virtual etc.), explicitando as ambiguidades
e a complexidade dos conceitos e dos sujeitos envolvidos em diferentes
circunstancias e processos [...].

[...] Utilizar as linguagens cartografica, grafica e iconografica e de
diferentes géneros textuais e as tecnologias digitais de informacéao e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informagGes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva
[...] (MEC, 2017, p.560).
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A segunda competéncia trata de analisar a formacéo de territdrios e fronteiras em
diferentes tempos e espacos. Pela compreensdo dos processos sociais, politicos,
econdmicos e culturais, geradores de conflito e negociacdo, desigualdade e igualdade,
exclusdo e inclusdo e de situacfes que envolvam o exercicio arbitrario do poder. Suas

habilidades sdo assim definidas:

[...] Analisar e caracterizar as dindmicas das populacfes, das
mercadorias e do capital nos diversos continentes, com destague para a
mobilidade e a fixacdo de pessoas, grupos humanos e povos, em funcdo
de eventos naturais, politicos, econdmicos, sociais e culturais [...].

[...] Analisar e avaliar os impactos das tecnologias na estruturacéo e
nas dindmicas das sociedades contemporaneas (fluxos populacionais,
financeiros, de mercadorias, de informacdes, de valores éticos e
culturais etc.), bem como suas interferéncias nas decisdes politicas,
sociais, ambientais, econémicas e culturais]...].

[...] Contrapor os diversos significados de territorio, fronteiras e vazio
(espacial, temporal e cultural) em diferentes sociedades,
contextualizando e  relativizando  visdes  dualistas  como
civilizagdo/barbarie, nomadismo/sedentarismo e cidade/campo, entre
outras [...].

[...] Comparar e avaliar os processos de ocupacdo do espago e a
formacgdo de territorios, territorialidades e fronteiras, identificando o
papel de diferentes agentes (como grupos sociais e culturais, impérios,
Estados Nacionais e organismos internacionais) e considerando os
conflitos populacionais (internos e externos), a diversidade étnico-
cultural e as caracteristicas socioecondmicas, politicas e tecnoldgicas
[..]

[...] Analisar a produgdo de diferentes territorialidades em suas
dimensdes culturais, econdmicas, ambientais, politicas e sociais, no
Brasil e no mundo contemporaneo, com destaque para as culturas
juvenis[...].

[...] Compreender e aplicar os principios de localizag&o, distribuicéo,
ordem, extensdo, conexdo, entre outros, relacionados com o raciocinio
geografico, na andlise da ocupacdo humana e da producgdo do espago
em diferentes tempos]...] (MEC, 2017, p.561)

A terceira competéncia proposta, visa a contextualizacdo, anélise e avaliacdo
critica sobre as relagGes das sociedades com a natureza e seus impactos econémicos e
socioambientais, com vistas a proposi¢cdo de solugbes que respeitem e promovam a
consciéncia e a ética socioambiental e o consumo responsavel em &mbito local, regional,

nacional e global. As habilidades propostas para isso, sdo:

[...] Problematizar habitos e préaticas individuais e coletivos de producédo
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e descarte (reuso e reciclagem) de residuos na contemporaneidade e
elaborar e/ou selecionar propostas de acdo que promovam a
sustentabilidade socioambiental e o consumo responsavel [...].

[...] Analisar e avaliar os impactos econdmicos e socioambientais de
cadeias produtivas ligadas a exploracdo de recursos naturais e as
atividades agropecuérias em diferentes ambientes e escalas de anéalise,
considerando 0 modo de vida das populacdes locais e 0 compromisso
com a sustentabilidade [...].

[...] Debater e avaliar o papel da industria cultural e das culturas de
massa no estimulo ao consumismo, seus impactos econdémicos e
socioambientais, com vistas a uma percepcao critica das necessidades
criadas pelo consumo [...].

[...] Analisar os impactos socioambientais decorrentes de préticas de
instituicdes governamentais, de empresas e de individuos, discutindo as
origens dessas praticas, e selecionar aquelas que respeitem e promovam
a consciéncia e a ética socioambiental e o consumo responsavel [...].
[...] Analisar e discutir o papel dos organismos nacionais de regulacao,
controle e fiscalizagdo ambiental e dos acordos internacionais para a
promocao e a garantia de praticas ambientais sustentaveis [...].

[...] Contextualizar, comparar e avaliar os impactos de diferentes
modelos econdémicos no uso dos recursos naturais e na promocdo da
sustentabilidade econdmica e socioambiental do planeta [...] (MEC,
2017, p.562).

A quarta competéncia especifica dessa area busca analisar as relacfes de
producdo, capital e trabalho em diferentes territorios, contextos e culturas, discutindo o
papel dessas relacbes na construcdo, consolidacdo e transformacdo das sociedades.

Seguem abaixo, as suas competéncias:

[...] Identificar e analisar as relacBes entre sujeitos, grupos e classes
sociais diante das transformacbes técnicas, tecnoldgicas e
informacionais e das novas formas de trabalho ao longo do tempo, em
diferentes espacos e contextos [...].

[...] Analisar e comparar indicadores de emprego, trabalho e renda em
diferentes espagos, escalas e tempos, associando-0s a processos de
estratificacdo e desigualdade socioeconémica [...].

[...] Caracterizar e analisar processos proprios da contemporaneidade,
com énfase nas transformac@es tecnolodgicas e das relagdes sociais e de
trabalho, para propor acdes que visem a superacdo de situacdes de
opressdo e violagdo dos Direitos Humanos [...].

[...] Identificar e discutir os multiplos aspectos do trabalho em
diferentes circunstancias e contextos historicos e/ou geogréficos e seus
efeitos sobre as geragdes, em especial, 0s jovens e as geracles futuras,
levando em consideragdo, na atualidade, as transformagdes técnicas,
tecnologicas e informacionais [...] (MEC, 2017, p.563).
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A quinta competéncia visa ao reconhecimento e combate das diversas formas de
desigualdade e violéncia, adotando principios eéticos, democraticos, inclusivos e
solidarios, e respeitando os Direitos Humanos. Seguem abaixo, as suas habilidades:

[...] Compreender e analisar os fundamentos da ética em diferentes
culturas, identificando processos que contribuem para a formacgédo de
sujeitos éticos que valorizem a liberdade, a autonomia e o poder de
decisdo (vontade) [...].

[...] Analisar situacGes da vida cotidiana (estilos de vida, valores,
condutas etc.), desnaturalizando e problematizando formas de
desigualdade e preconceito, e propor a¢fes que promovam os Direitos
Humanos, a solidariedade e o respeito as diferencas e as escolhas
individuais [...].

[...] Identificar diversas formas de violéncia (fisica, simbdlica,
psicolégica etc.), suas causas, significados e usos politicos, sociais e
culturais, avaliando e propondo mecanismos para combaté-las, com
base em argumentos éticos [...].

[...] Analisar e avaliar os impasses ético-politicos decorrentes das
transformacdes cientificas e tecnoldgicas no mundo contemporaneo e
seus desdobramentos nas atitudes e nos valores de individuos, grupos
sociais, sociedades e culturas [...] (MEC, 2017, p.564).

Por fim, a sexta e Ultima competéncia busca incentivar a participacdo pessoal e
coletiva, dos sujeitos em relacdo ao debate publico de forma consciente e qualificada,
respeitando diferentes posicdes. Para possibilitar escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e

responsabilidade, suas habilidades especificas de area tém o objetivo de:

[...] Relacionar as demandas politicas, sociais e culturais de indigenas e
afrodescendentes no Brasil contemporaneo aos processos histéricos das
Américas e ao contexto de exclusdo e inclusdao precaria desses grupos
na ordem social e econémica atual [...].

[...] Identificar, caracterizar e relacionar a presenca do paternalismo,
do autoritarismo e do populismo na politica, na sociedade e nas culturas
brasileira e latino-americana, em periodos ditatoriais e democraticos,
com as formas de organizacdo e de articulacdo das sociedades em
defesa da autonomia, da liberdade, do didlogo e da promogdo da
cidadania [...].

[...] Compreender e aplicar conceitos politicos basicos (Estado, poder,
formas, sistemas e regimes de governo, soberania etc.) na analise da
formacdo de diferentes paises, povos e nagdes e de suas experiéncias
politicas [...].
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[...] Conhecer e discutir o papel dos organismos internacionais no
contexto mundial, com vistas a elaboracdo de uma visdo critica sobre
seus limites e suas formas de atuacéo [...].

[...] Analisar os principios da declaragdo dos Direitos Humanos,
recorrendo as nocdes de justica, igualdade e fraternidade, para
fundamentar a critica a desigualdade entre individuos, grupos e
sociedades e propor acfes concretas diante da desigualdade e das
violacBes desses direitos em diferentes espacos de vivéncia dos jovens
[..] (MEC, 2017, p.565).

Percebemos que essas habilidades e competéncias especificas, propostas para a
area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, exigem dos estudantes as capacidades
psiquicas de analisar, contextualizar, relacionar, identificar, compreender, resgatar,
avaliar, discutir, escolher e tomar posicdes. Essas proposi¢des teriam reais possibilidades
de alcance se o ensino de contetdos cientificos e a formacdo humana fossem o foco desse
documento, porém, as reformas educacionais que o acompanham, pelos projetos de
baratear e direcionar a formacdo desses sujeitos ao mercado, ndo viabiliza o
desenvolvimento dos sujeitos. Como formar estudantes criticos e autbnomos, com base
na fragmentacdo cultural, o esvaziamento e a desvalorizagdo da ciéncia e numa carga
horéria total de 1.800 horas para o Ensino Médio, que deve ser distribuida entre as
habilidades de portugués e matematica? Essa forma de conceber a educagédo parece nos
colocar a servigo da manutencéo e reproducdo da ordem e do progresso, que beneficia
Unica e exclusivamente ao capital. Manter as engrenagens girando e 0s excessos causados
pela indiferenca e o individualismo, tém restringido o acesso de milhares de estudantes,

que frequentam as Escolas Publicas brasileiras a uma educacédo realmente humanizadora.

As politicas de formacdo e reformas educacionais elaboradas e implementadas sob
a égide do capital, remete-nos ao processo de semiformagdo (ADORNO®°, 2014), em que
h&d o monopdlio da formacdo cultural, ja que “[...] a desumaniza¢do implantada pelo
processo capitalista de producdo negou aos trabalhadores todos os pressupostos para a
formagaol...]” (ADORNO, 2014, p.14). Temos entdo, no Ensino Médio da Educacio

Basica, estudantes concluindo essa etapa de ensino sem saber ler nem escrever.

>0 O autor, a partir da Teoria Critica, nos trouxe questdes filosoficas importantes para pensar a Educag&o.
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Esse processo de coisificacdo em relacdo aos sujeitos reflete a necessidade de
reproduzir o sistema, aumentar o capital, alimentar o progresso, as industrias, a ciéncia e
a técnica, pela oferta de uma formacao superficial, que ndo permite uma apropriacao viva
da cultura, pois “[...] as condi¢des da propria producao material dificilmente toleram o
tipo de experiéncia sobre a qual se assentavam os conteudos formativos tradicionais que
se transmitiam [...]” (ADORNO, 2014, p.17). Se somos seres humanos porque
aprendemos 0 que os outros seres humanos ja fizeram, mediados pela cultura, esses

sujeitos estdo num processo desumanizador, pois:

[...] Por inimeros canais, fornecem-se as massas bens de formacdo
cultural. Neutralizados e petrificados, no entanto, ajudam a manter no
devido lugar aqueles para os quais nada existe de muito elevado ou caro.
Isso se consegue ao ajustar-se o conteldo da formacdo, pelos
mecanismos de mercado, & consciéncia dos que foram excluidos do
privilégio da cultura [...] A estrutura social e sua dindmica impedem a
esses nedfitos os bens culturais que oferecem ao lhes negar o processo
real da formacdo, que necessariamente requer condi¢cdes para uma
apropriacgdo viva desses bens. (ADORNO, 2014, p.16)

Essa forma de organizacdo compartimentada e dissociada dos conhecimentos
escolares acaba desconsiderando a totalidade necessaria ao desenvolvimento dos sujeitos
e tece a “[...] colcha de retalhos formada de declamagdo ideologica e de fatos que foram
apropriados, isto €, na maior parte das vezes decorados [...]” (ADORNO, 1995, p.63),
revelando que foi rompido o nexo entre objeto e reflexdo (ADORNO, 1995). Isso retira
do sujeito a possibilidade autbnoma de acdo no mundo, pois sua relagdo com a cultura é
superficial. Esse esfor¢o produtivo de interesse do sujeito pela apropria¢do viva do
conhecimento se perde, ou, nos arriscamos a dizer, que nao se forma e se evidencia pela
crise de sentidos e significados da Escola atual, em que ha o desprezo pela cultura, ja que
ela ndo é considerada pelos sujeitos da aprendizagem como elemento constitutivo de sua
formagdo. Portanto, “[...] elementos formativos inassimilados fortalecem a reificacdao da
consciéncia que deveria justamente ser extirpada pela formacdo” (ADORNO, 2014,

p.29).

As reformas educacionais em curso, que partem da perspectiva de congelamento
de investimentos nos setores publicos, tém prejudicado a formacdo de professores. As
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Universidades publicas, locais de formacao desses sujeitos, que atuardo, em sua maioria,
nas redes publicas de ensino, apresentam um quadro de sucateamento que denunciam essa
situacdo de descaso. Faltam desde concursos para a contratacdo de professores, bolsas de
estudo e pesquisa na area, até materiais basicos de subsisténcia, como papel higiénico.
Nesse contexto ainda, temos cada vez mais o fortalecimento de politicas neoliberais, pelos
incentivos e investimentos na formacao de licenciados pela educacéo a distancia, privada

e de curta duracéo.

Nesse cenario vazio de investimentos em politicas publicas a servico do
desenvolvimento e bem-estar da grande massa da populacéo, da perda de direitos e de
inclinagbes ao autoritarismo, resgatar o passado é condi¢do para que nos entendamos
como sujeitos no presente, evitando que barbéaries histéricas se repitam. Por isso,
ratificamos a necessidade de disciplinas como Sociologia, Histdria, Geografia e Filosofia

nas escolas, integrando o nacleo comum curricular nos documentos oficiais.

O ultimo documento que analisamos, constitui o projeto de Educagdo que orienta
as préaticas pedagogicas e a gestdo das Escolas Publicas do Estado de Sdo Paulo. Nossa
intencdo ao separa-lo foi a de compreender melhor essa proposta, que se da no bojo das
reformas e mudancas em nivel federal e atende a propositos especificos do Estado,

contexto em que se deu nossa pesquisa.
2.3 Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo (SEE-SP) — 2008.

Esse projeto® resulta e da continuidade as reformas e reestruragdes escolares
iniciadas na década de 1990, que sob responsabilidade da Secretaria de Educacdo Rose

Neubauer, implementaram politicas educacionais neoliberais no Estado de SP. Pela

S1Criado pela Secretaria de Educagdo de Sdo Paulo (SEE-SP), sob gestdo do governador Mario Covas,
reestruturou e dividiu o sistema educacional do estado por idade dos alunos e periodo de escolarizagéo,
destinando alguns prédios aos anos iniciais do Ensino Fundamental e outros para os anos finais do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. Essa divisdo deslocou a responsabilidade do primeiro nivel de ensino
(Ensino Fundamental 1), que passaram a pertencer as redes municipais, ndo mais as estaduais. Passamos
por outra tentativa de reestruturacdo no ano de 2015, sob o governo de Geraldo Alckmin (PSDB), mas as
mobilizacBes populares e de estudantes secundaristas, que ocuparam as escolas, suspenderam o projeto e
causaram a saida do Secretario Herman Voorwald.
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Resolucdo SE 76/2008°2, essa proposta curricular sob o governo José Serra (PSDB),
buscou unificar e regular as escolas paulistas. Implantado pela Secretaria de Educagéo do
Estado de Sao Paulo (SEE-SP), o programa “Sao Paulo Faz Escola”, retine contetdos,
expectativas de aprendizagem e de atuacdo para o Ensino Fundamental Il (6° ao 92 ano) e
o0 Ensino Médio. Os materiais didaticos para a sua materializacao consistem em um portal
da internet, com materiais de apoio, e em Cadernos, distribuidos para professores,
estudantes e gestores da rede publica.

A reforma curricular, justificada pelo baixo desempenho nos censos escolares e
nas avaliacdes em larga escala, como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Baésica
(SAEB) e Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), anunciou dez metas para a
Educacéo:

[...] 12 Todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados; 22 Redugédo
de 50% das taxas de reprovacdo da 82 série; 3% Reducdo de 50% das
taxas de reprovacgdo do Ensino Médio; 42 Implantacdo de programas de
recuperacdo de aprendizagem nas séries finais de todos os ciclos de
aprendizagem (22, 42 e 8? séries do Ensino Fundamental e 3?2 série do
Ensino Médio); 5* Aumento de 10% nos indices de desempenho do
Ensino Fundamental e Médio nas avaliacdes nacionais e estaduais; 62
Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino Médio
com curriculo profissionalizante diversificado; 72 Implantacdo do
Ensino Fundamental de nove anos, com prioridade & municipaliza¢éo
das séries iniciais (12 a 42 séries); 82 Programas de formacao continuada
e capacitacdo da equipe; 92 Descentralizacdo e/ou municipalizacdo do
programa de alimentacdo escolar nos 30 municipios ainda
centralizados; 10? Programa de obras e melhorias de infraestrutura das
escolas [...] (SAO PAULO, 2007).

Essas metas e objetivos foram vinculados ao Sistema de Avaliagdo do Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp). Segundo a Secretaria de Educacdo do Estado
(SEE-SP), essa relacdo entre as metas e o instrumento avaliativo seria a base para o

desenvolvimento de ac¢Oes educativas que melhorariam a qualidade do sistema de ensino.

52 Essa Resolucdo da Secretaria de Educacdo retirou a Sociologia dos curriculos escolares de Sdo Paulo. Os
Cadernos do professor e do aluno distribuidos para essa disciplina tem um ano de defasagem por conta
dessa reestruturacdo curricular, que excluiu a Sociologia. As mobilizacfes da Sociedade Brasileira de
Sociologia (SBS) pressionaram a Secretaria de Educacdo e resultaram na Lei n® 11.684 de 2008.
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Buscou-se entdo, a implantacdo de uma Unica proposta de curriculo para todas as escolas

da rede.

A proposta explicita que foi feito o levantamento do acervo documental e técnico
pedagdgico existente e a consulta a escolas e professores para a sua elaboracdo, com o
objetivo de identificar, sistematizar e divulgar boas praticas existentes nas escolas de Séo
Paulo (SAO PAULO, 2008). A partir disso, foi ao ar em 2007 um portal na internet,
elaborado para colher relatos e experiéncias pedagdgicas de aulas na rede escolar, para
contribuir com a elaboracdo do curriculo, porém as escolas ndo opinaram sobre os
pressupostos e as necessidades de implantacdo de uma proposta curricular, sequer foram
consultadas sobre suas experiéncias exitosas ou sobre as condi¢des concretas de trabalho
para o desenvolvimento dessas inovagdes (CACAO, 2011). Em 2008, 0 programa “Sio
Paulo faz Escola” foi efetivado e os Cadernos do professor, gestor e aluno, distribuidos e

utilizados até os dias atuais.

O contexto de elaboracdo e implantacdo desse curriculo, para nos, evidencia a
onda neoliberal que devastou as politicas publicas, em especial na area da educacao,
racionalizando os seus investimentos e gastos publicos. Essa ideia de modernizacdo dos
Estados, advindo de processos como a globalizacdo e a reestruturacdo produtiva
flexibilizaram o papel do Estado, que encontrou na educagdo o setor essencial na
formacgé@o de mao de obra. Nessa perspectiva, o professor de Sociologia da educagéo

basica que entrevistamos, aponta as dificuldades em realizar o seu trabalho:

[...] o primeiro ponto é a questéo estrutural mesmo, ndo a local, porque
todos os problemas que a escola tem, em grande parte é como o
Estado gere a educacdo [...], o Estado coloca vérias propostas de
solucdo de problemas, algumas delas, s&o modelos importados dos
americanos, em que meio secretamente, grandes fundacdes, mandam
pacotes educacionais pro Estado [...] vem um protocolo do que fazer,
pra que vocé identifique os problemas e crie solucGes dentro da Escola.
O problema é que todos os problemas daqui, ndo sdo passiveis de
solucdo pela Escola, varios problemas, por exemplo, excesso de
alunos por sala, essa sala tem mais de 40 alunos, aqui tem salas com
45. [...] Por exemplo, o “fechamento massivo de salas”. “Eu, por
exemplo, no primeiro ano que trabalhei nessa Escola, tinham salas no
noturno, ai depois foi pra 4, 3 e esse ano ndo tem noturno, eles tiraram
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0 noturno, ai, 0 que acontece, os alunos que trabalham, que geralmente
tem um perfil um pouquinho mais centrado nos estudos, foram pra uma
escola localizada na regido mais central da cidade e a galera que da
problema, que ndo curte estudar, que vai pra noite, porque é mais light,
veio pra manha e desestabilizou a manha”. “Entdo, assim, como ¢ que
vocé lida com essas questdoes? [...] “A questdo, por exemplo, de
defasagem que a gente tem, por conta, em grande parte, da progressao
continuada, que ndo que a ideia de progressao continuada seja ruim,
mas como ela foi implementada é ruim, os alunos chegam no
terceiro colegial analfabetos funcionais”. [...] (PROFESSOR, 2018,
grifos nossos)

De forma ainda mais perversa, essas politicas se efetivam pelo controle do
trabalho pedagogico, e direcionam os resultados obtidos pelas avaliacBes externas ao
rendimento, ndo a aprendizagem dos estudantes. Esses numeros fornecerdo ou nédo
recursos para a Escola e a gratificacdo anual aos seus professores e funcionarios. Além
do resultado no Saresp, na distribuicdo do bénus, sdo considerados o controle da evasédo
e assiduidade dos professores e funcionarios. Nos perguntamos o porqué de nao serem
avaliados os gestores, professores e a equipe pedagodgica, e a fala do professor

entrevistado nos revela algumas respostas:

[...] tem a gestdo escolar [...] o Estado de S&o Paulo vai na contra méo
do que os tedricos e pedagogos falam sobre uma gestao
democratica, em que o diretor fosse eleito pela comunidade escolar,
nao so por professores, mas pelo grupo como um todo, o Estado de Sdo
Paulo tem um mundo de gente [...], essa galera em estagio probatorio
vai rezar a cartilha do Estado, que é ndo deixar vocé trabalhar” [...]
Antes disso, que ndo abriram concurso pra diretor, era tudo diretor
indicado, aqui, por exemplo, na Escola, em 2015, quando teve a
reorganizagéo, essa Escola teve uma tentativa de ocupagéo e no ano
seguinte, designaram um diretor proprio aqui, tiraram quem “tava”
aqui, justamente pra massacrar a galera, entdo ele fechou sala,
brigou com um monte de professor, deu o maior trabalho [...]
(PROFESSOR, 2018, grifos nossos)

Outra questdo, se refere a aprendizagem. Como formar sujeitos autdbnomos e
humanizados nessa perspectiva de um resultado quantitativo? Um ndmero nédo representa
ter aprendido algo, principalmente porque as escolas de S&o Paulo apresentam realidades
maultiplas, que fazem com que esses numeros variem. O foco dessas politicas € preparar

para as avaliagOes externas, ndo para a formacdo qualitativa. A meritocracia, em
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detrimento do ensino e da aprendizagem de conhecimentos. Esse problema de formacéo

se evidencia na fala do professor, que nos pergunta como trabalhar as disciplinas de

[...] Sociologia, Histéria, Filosofia, [..] que dependem
fundamentalmente da leitura de textos... Ndo tem como trabalhar, vocé
pode fazer uma dinamica, bater um papo, mas assim, a gente “t4”
fingindo que ndo h& um texto, tem que ler, como é que vocé Ié com
alunos que nio sabem ler? Nao é 1, ndo “é” 2, ¢ uma boa parte dos
alunos [...]. (PROFESSOR, 2018, grifos nossos)

Mais uma questdo gque apontou para a existéncia de problemas se relaciona a

autonomia do professor em seu trabalho de formar sujeitos. Ele tem prazos a cumprir, ja

que os conteudos programaticos estdo selecionados para cada bimestre, divididos por

aula. Esses documentos dao sugestdes, de forma imperativa e supde até as “possiveis”

respostas dos estudantes. Um trecho retirado do Caderno de Sociologia do professor, nos

traz um exemplo:

[...] Vocé pode iniciar esta etapa colocando a seguinte pergunta na
lousa: Quando terminou a escraviddo no Brasil? Aguarde as respostas
da turma. Com base nos conhecimentos adquiridos nas aulas de
Histéria, € muito provavel que os alunos respondam que a
escraviddo foi abolida em 1888, quando a princesa Isabel
promulgou a Lei Aurea [..]
[...] Vocé pode perguntar aos seus alunos se ainda existe escravidao no
Brasil, mesmo apds a promulgacdo da Lei Aurea. Aguarde as
contribuigdes da turma. As respostas poderdo ser as mais variadas
possiveis: alguns estudantes poderdo argumentar que, de fato, ela
ndo existe mais, outros poderdo afirmar que ha noticias de trabalho
escravo denunciadas em jornais e outros, até nem saber como
responder a questdo. Sugerimos que vocé mesmo traga noticias sobre
trabalho escravo no Brasil de hoje e deixe o material circular entre os
alunos. Peca a um voluntario para ler em voz alta um dos textos
selecionados [...] (SAO PAULO, Sociologia — Ensino Médio 32 série —
v.4, 2010, p. 10-11, grifos nossos).

Se esse material didatico-pedagogico, colocado como nédo obrigatorio, se propde

a facilitar o trabalho cotidiano dos professores, é porque as condi¢bes materiais da

atividade de ensinar, atrapalham demais a carreira docente, com jornadas de trabalho

extenuantes, em diferentes turmas, niveis de escolarizacdo e escolas. Esse sucateamento

da educacéo e das condicdes do trabalho dos sujeitos do ensino sdo uma forma de

imposicdo para o uso desses Cadernos, que mostram quais conteidos e de que forma
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ministra-los, em quais aulas e até em quanto tempo. Sobre a situacdo de sua Escola e as

condigdes de seu trabalho, o professor que participou de nossa pesquisa nos disse:

[...] vocé vé que o raio de precarizacdo ¢ intencional, ndo é, assim,
uma coisa aleatoria, por falta de conhecimento, porque é um burocrata
gue esta 14 e ndo sabe o que estd fazendo, eles fazem de propdsito,
embora nem todo secretério de educacao seja educador, né, o que € um
problema”. [...] Entdo, 0 que mais atrapalha o nosso trabalho é o
Estado [...] Teve um ano em que eu trabalhava em Marilia, Garca
e ai, de 15 em 15 dias, eu ia pra S&o Paulo. Foi o pior ano da minha
vida, porque vocé perde muito tempo no transporte, e dar aula é aquela
coisa, quanto mais aulas vocé da, menos vocé ganha, se vocé for
levar em consideracao, for dividir o salario por numero de aulas, o
ideal é vocé dar menos aula, que o valor hora aula é maior [...]
(PROFESSOR, 2018, grifos nossos).

Como mencionamos, esses materiais foram elaborados com base na nova proposta
curricular, documento que tem como principios centrais: a escola que aprende — préaticas
compartilhadas —; o curriculo como espago de cultura e as competéncias como eixo de
aprendizagem; a prioridade da competéncia de leitura e de escrita; a articulacao das
competéncias para aprender e a contextualiza¢do no mundo do trabalho (SAO PAULO,
2008, p.6, grifos nossos). Essa proposta de ensino, nos remete a uma pergunta: Como se
dara a apropriacdo dos conteudos cientificos do conjunto das disciplinas, para o
desenvolvimento das capacidades psiquicas dos sujeitos? A competéncia em ler e
escrever ndo basta para formar sujeitos. Notemos que ndo se fala em aprendizagem da
leitura e da escrita, mas sim em ser competente para isso. Além disso, propor que o0
curriculo seja um espaco de cultura, requer a efetivacdo do acesso aos meios culturais, a
apropriacdo deles! Nos parece que o real propdsito desse novo modelo de curriculo €
pensado pelo mesmo Viés tecnicista de um passado ndo tdo distante nos documentos
oficiais, que na prética, visa fornecer a esses estudantes as fun¢des basicas necessarias a
formacéo de mao de obra, condicionando e direcionando esses sujeitos ao pertencimento
da classe trabalhadora. Sobre essas questbes e a pratica docente, o Sindicato dos
Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo (APEOESP), pela analise critica

dessa proposta curricular, nos trouxe algumas indagacdes:

[...] A leitura e escrita como prioridade curricular garantem que 0 n0sso
aluno possa competir num mundo do trabalho cada vez mais
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excludente? Estamos felizes em sermos vigiados e controlados para
cumprirmos o cronograma e 0s objetivos da Proposta Curricular?
Estudamos muito sé para reproduzirmos contelidos determinados e
prepararmos nossos alunos para as avaliagdes que s6 tém a preocupacao
de projetar nosso Estado no ranking das politicas educacionais
brasileiras e mundiais? Estamos contentes em atrelar salario aos
indicadores das avaliagdes externas? [...] (APEOESP, p.7, grifos no
original)

Segundo a proposta curricular da secretaria de educacdo do Estado de S&o Paulo
(2008), para a disciplina de Sociologia buscou-se incrementar a participacdo consciente,
racional e bem informada dos cidaddos nos assuntos publicos, uma técnica social que se
daré pela relagdo com a realidade diferenciada do senso comum, e ndo pela apreenséo de
conceitos (SAO PAULO, 2008). Ao resgatar as OCN de Sociologia, a proposta traz como
objetivos 0 aprimoramento humano e 0 pensamento critico, para que o sujeito consiga
compreender quem € na sociedade brasileira. O estranhamento e a desnaturalizagdo sdo
colocados como principios que orientam essa nova proposta e a mediacao e a pesquisa
constituem recursos didaticos para desenvolver a postura de investigacdo e a atitude de

curiosidade na reflexdo sobre a realidade.

Sdo propostos 0s seguintes temas para a primeira, segunda e terceira série do
Ensino Médio: “O aluno na sociedade e a Sociologia”; “O que permite ao aluno viver em
sociedade?”’; “O que nos une como humanos?” “O que nos diferencia?”; “O que nos
desiguala como humanos?”; “De onde vem a diversidade social brasileira?”’; “Qual a
importancia da cultura na vida social?”; “Qual a importancia do trabalho na vida social
brasileira?”; “O aluno em meio aos significados da violéncia no Brasil”; “O que ¢
cidadania?”’; “Qual a importancia da participa¢do politica?”’; “Qual é a organizagdo
politica do Estado brasileiro?”; ¢ “O que ¢ nao-cidadania?”. Nos perguntamos qual a
relevancia dessas perguntas, colocadas como eixos norteadores, para a organizacdo da

atividade pedagdgica sociologica.
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As autoras® dos Cadernos do Professor e do Aluno para o Ensino Médio em
Sociologia do Projeto S&o Paulo Faz Escola (SEE-SP) afirmam que a proposta se baseia

nas OrientagcOes Curriculares Nacionais e tem como ponto de partida

[...] a formacéo e o desenvolvimento do aluno como ser humano. E,
portanto, sensibilidade e ndo raciocinio, pois o0 raciocinio sociol6gico
deve ser desenvolvido na faculdade, por aqueles que se tornardo
socidlogos e estudardo a sociedade de forma cientifica [...] (p.408-4009,
grifos no original)

[...] A opcéo feita foi menos a de mostrar as tensdes pertinentes num
debate mais sofisticado — o que requer todo um conhecimento prévio de
um determinado tema — e mais a de introduzir o aluno numa reflexéo
sobre esse tema, 0 que nos parece ser muito mais apropriado para um
jovem que esta sendo apresentado a disciplina. Ou seja, optou-se por
desenvolver nos jovens uma sensibilidade sociol6gica para
determinados temas e discussGes mais do que os deixar a par das
Gltimas  discussbes académicas sobre essas problematicas.
(SCHRIINEMAEKERS; PIMENTA, 2011, p.415).

Sobre a forma de organizacao dos Cadernos, explicam:

[...] Os temas apresentados na proposta curricular, de acordo com o
formato exigido pela SEE, foram divididos e desenvolvidos em
Situagdes de Aprendizagem. A Situacdo de Aprendizagem consiste no
desenvolvimento de cada tema a partir de um exercicio de Sondagem e
Sensibilizagdo, durante o qual o aluno € convidado a pensar pela
primeira vez a respeito do assunto a ser trabalhado nas proximas aulas.
Gradualmente, sdo sugeridas atividades relacionadas com o tépico
abordado na Sondagem e Sensibilizacdo, até a avaliagdo e a proposta de
recuperacao. Todos os procedimentos sdo fundamentados nos objetivos
especificos para cada aula, ou seja, em um conjunto de conhecimentos
a serem trabalhados e em um conjunto de competéncias e habilidades
gue se espera que os alunos tenham desenvolvido ao final de cada
Situacdo de Aprendizagem[...] (SCHRIINEMAEKERS; PIMENTA,
2011, p.416).

Por fim, o Caderno é considerado por suas autoras como um complemento
didatico-pedagdgico. Segundo elas, esse material contém propostas de atividades que
possibilitam a autonomia dos professores, indicando leituras, referéncias bibliograficas e

outros recursos multimidia.

%3 Stella Christina Schrijnemaekers e Melissa de Mattos Pimenta. Outros autores também foram
responsaveis por escrever a parte que se refere a Sociologia nos Cadernos, sdo eles: Heloisa Helena
Teixeira de Souza Martins e Marcelo Santos Masset Lacombe.
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Passemos a analise de uma situacao de aprendizagem que se refere aos conteudos
destinados ao 4° bimestre do 3° ano do Ensino Médio. Pelo tema “O que ¢ ndo-cidadania”,
sdo trazidas as situacdes de aprendizagem: “O processo de desumanizagdo e coisificacdo
do outro”; “Reprodugéo da violéncia e da desigualdade social”; e “O papel transformador

da esperanca e do sonho”.

As habilidades objetivadas ao final dos contetidos trabalhados sdo: “Abordar a
problematica da violéncia por meio de sua banaliza¢do”; “Questionar 0 lugar do ser
humano em meio ao conflito social, a intolerancia religiosa, ao racismo e a desigualdade
social”; “Reconhecer os problemas da individualizagdo na sociedade contemporanea”;
“Compreender o que significa desumanizagao e “coisificacdo” do outro e quais os fatores
que contribuem para estes fendmenos”’; “Resgatar a especificidade da condi¢do humana
e dos direitos fundamentais a vida, a liberdade, a dignidade, a pessoa e as condicGes
minimas de sobrevivéncia”; “Estabelecer uma reflexdo critica acerca da importancia do

sonho e da esperanga como motivadores da agdo transformadora da realidade social”.

Ao folhear os cadernos do aluno e do professor e passar pela situagdo de
aprendizagem 1: “O processo de desumanizagéo e coisificagdo do outro” — dividido em
duas etapas: 1-“a escraviddao contemporanea” ¢ 2: “a desumanizagéo ¢ a coisificacao do
outro”, encontramos perguntas referentes a escravidao no Brasil e nos deparamos com
alguns trechos de textos que tratam da escraviddo contemporanea, seguidos de perguntas
interpretativas sobre eles. Vale lembrar, que esses conhecimentos foram propostos para o
trabalho em duas aulas, de 50 minutos cada. Passemos entdo, aos conteudos que

analisamos nos Cadernos do aluno e do professor.

O caderno do professor apresenta 0s objetivos e recursos a serem utilizados para

a situacdo de aprendizagem:

[...] Nesta Situacdo de Aprendizagem, introduziremos o tema 0 que €
ndo cidadania?, que se refere a questdo central do Caderno. Para isso,
partiremos de situacdes contemporaneas em que praticas de violacao
sistemética de direitos basicos levam ao processo de desumanizagdo e
coisificacdo do outro. A compreensdo de como ocorre esse processo
sera de fundamental importancia para a segunda Situacdo de
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Aprendizagem. Mais uma vez, recorremos ao recurso metodoldgico do
estranhamento e da reflexdo critica de fendbmenos sociais com 0s quais
0 aluno se defronta na realidade brasileira. Por essa raz&o, incentivamos
professores e alunos a recorrer & pesquisa, em jornais, revistas ou
internet, a fim de atualizarem suas informagdes sobre os assuntos
abordados no Caderno [...] (SAO PAULO, Sociologia — Ensino Médio
3% série — v.4, 2010, p. 10, grifos no original).

Em seguida, o trecho abaixo, presente nos dois Cadernos, traz a base para o inicio

das discussdes:

’%5\/ Leitura e Analise de Texto

“Pedro, de 13 anos de idade, perdeu a conta das vezes em que passou frio,
ensopado pelas trovoadas amazoénicas, debaixo da tenda de lona amarela que servia
como casa durante os dias de semana. Nem bem amanhecia, ele engolia café preto
engrossado com farinha de mandioca, abragava a motosserra de 14 quilos e comegava
a transformar a floresta amazonica em cerca para o gado do patrdo. foi libertado em
uma agao do grupo moével no dia 1° de maio de 2003 em uma fazenda, a oeste do
municipio de Maraba, sudeste do Para.”

Fonte: SAO PAULO, Caderno do aluno, Sociologia — Ensino Médio 32 série — v.4, 2010, p. 4

E propde duas perguntas:

1. Analise as informacdes apresentadas no paragrafo anterior. O que ha de errado na situacdo
vivenciada por Pedro?

2. O que vocé acha que a informagao “foi libertado” significa?

Fonte: SAO PAULO, Caderno do aluno, Sociologia — Ensino Médio 32 série — v.4, 2010, p. 4
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Podemos observar que cada pergunta pressupde uma resposta de no maximo
quatro linhas. Espaco justificavel, se observarmos o contetudo do trecho textual que
embasa essas questdes. Interpretar e argumentar sobre algum assunto, exige abstracao,
que por sua vez, exige a mobilizacdo de conhecimentos apreendidos e sistematizados
mentalmente. Outros conhecimentos das disciplinas de Histdria e Geografia, poderiam
nos ajudar a pensar a escravidao no Brasil. De onde veio?; quem e como comegou?; por
qué?; se ela ainda se mantém, quais as causas?; qual a estrutura fundiaria do Brasil? E

quais sdo as Leis que regulamentam os nossos direitos, elas funcionam?

Na sequéncia, temos a discussao do trabalho escravo rural. Esse conteudo inicia a
primeira etapa de trabalho do professor, e 0 material traz para ele o seguinte comentario

e orientacdo:

[...] Existem varias formas de escraviddo contemporanea. Nesta
primeira etapa, discutiremos a exploragdo do trabalho escravo rural.
Para entender como ela funciona, solicite a um voluntério para ler o
texto a seguir. Vocé pode realizar uma leitura individual, compartilhada
ou comentada [...] (SAO PAULO, Sociologia — Ensino Médio 32 série
—v.4, 2010, p. 11)

Logo em seguida, apresenta um texto de apoio:

“A assinatura da Lei Aurea, em 13 de maio de 1888, representou o fim do direito de
propriedade de uma pessoa sobre a outra, acabando com a possibilidade de possuir legalmente
um escravo no Brasil. No entanto, persistiram situacbes que mantém o trabalhador sem
possibilidade de se desligar de seus patrdes. Ha fazendeiros que, para realizar derrubadas de matas
nativas para formacéo de pastos, produzir carvao para a inddstria siderdrgica, preparar o solo para
plantio de sementes, algodao e soja, entre outras atividades agropecuérias, contratam méao de obra
utilizando os contratadores de empreitada, os chamados ‘gatos’. Eles aliciam os trabalhadores,
servindo de fachada para que os fazendeiros nao sejam responsabilizados pelo crime.

Esses gatos recrutam pessoas em regifes distantes do local da prestagdo de servigos ou
em pensOes localizadas nas cidades proximas. Na primeira abordagem, mostram-se agradaveis,
portadores de boas oportunidades de trabalho. Oferecem servigo em fazendas, com garantia de
salario, de alojamento e comida. Para seduzir o trabalhador, oferecem ‘adiantamentos’ para a
familia e garantia de transporte gratuito até o local do trabalho.

O transporte € realizado por 6nibus em péssimas condi¢cdes de conservacdo ou por
caminhdes improvisados sem qualquer seguranca. Ao chegarem ao local do servigo, séo
surpreendidos com situactes completamente diferentes das prometidas. Para comecar, o gato Ihes
informa que ja estdo devendo. O adiantamento, o transporte e as despesas com alimentagdo na
viagem ja foram anotados em um ‘caderno’ de dividas que ficara de posse do gato. Além disso, o
trabalhador percebe que o custo de todos os instrumentos que precisar para o trabalho — foices,
facBes, motosserras, entre outros — também seré& anotado no caderno de dividas, bem como botas,
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luvas, chapéus e roupas. Finalmente, despesas com os improvisados alojamentos e com a precaria
alimentacgdo serdo anotados, tudo a pre¢o muito acima dos praticados no comércio.

Convém lembrar que as fazendas estdo distantes dos locais de comércio mais préximos,
sendo impossivel ao trabalhador ndo se submeter totalmente a esse sistema de ‘barracdo’, imposto
pelo gato a mando do fazendeiro ou diretamente pelo fazendeiro.

Se o trabalhador pensar em ir embora, serd impedido sob a alegacdo de que esta
endividado e de que ndo podera sair enquanto ndo pagar o que deve. Muitas vezes, aqueles que
reclamam das condigdes ou tentam fugir sdo vitimas de surras. No limite, podem perder a vida”.

SAKAMOTO, Leonardo (Coord.). Trabalho escravo no Brasil do século XXI. Organizacéo Internacional do Trabalho: Brasil, 2007.
p. 21-22. Disponivel em: <http://www.oitbrasil.org.br/download/sakamoto_final.pdf>. Acesso em: 8 ago. 2009

Fonte: SAO PAULO, Caderno do aluno, Sociologia — Ensino Médio 32 série — v.4, 2010, p. 4
Entdo, mais duas perguntas sdo feitas aos alunos:

1. O que vocé compreendeu do texto?

2. Por que a situacdo descrita € entendida como escravidao?

Fonte: SAO PAULO, Caderno do aluno, Sociologia — Ensino Médio 32 série — v.4, 2010, p. 5

Novamente, 0 espaco para a elaboracdo das respostas supde quatro linhas.
Questdes como “o que leva esses trabalhadores a aceitarem essas condi¢des de trabalho?”
“De que lugares eles vém? ” e “em quais condi¢des esses fazendeiros se apropriaram

dessas terras?”, também poderiam ser levantadas e trazidas por esse material.

Essa sequéncia de perguntas traz também exercicios, seguidos de mais um trecho

textual de apoio:
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1. Preste atencdo as explicac6es do professor e complete o quadro a seguir:

Prética Definicao e caracteristicas

Escravidao

Atos similares a
escravidéo (1)

Atos similares a
escravidao (2)

Atos similares a
escravidéao (3)

2. Quais sdo as caracteristicas da escravidao contemporanea?

3. O que vocé entende por “trabalho forgado” e “trabalho degradante™?

Fonte: SAO PAULO, Caderno do aluno, Sociologia — Ensino Médio 32 série — v.4, 2010, p. 6
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Trabalho forgado (ou obrigatorio): segundo a Organizagdo Internacional
do Trabalho (OIT), é todo trabalho ou servico exigido de uma pessoa sob a ameaca
de sangdo e para o qual ndo se tenha oferecido espontaneamente?.

Trabalho degradante: é o trabalho em que as condi¢des mais basicas sdo
negadas ao trabalhador, como saldrio que atenda satisfatoriamente as suas
necessidades de sobrevivéncia e de sua familia; o direito a uma jornada justa, que
ndo ofereca riscos a sua saude ou a sua seguranca e lhe permita o convivio social,
sem limitacdes materiais quanto a alimentacdo, higiene e moradia.

1Convengdo n°29 sobre o Trabalho forgado ou Obrigatério. Organizagdo Internacional do Trabalho. Disponivel
em: <http://www. oitbrasil.org.br/info/download/conv_29.pdf>. Acesso em: 3 maio 2010.
Elaborado especialmente para o Sdo Paulo faz escola.

Fonte: SAO PAULO, Caderno do aluno, Sociologia — Ensino Médio 32 série — v.4, 2010, p. 7

Percebemos ao ler o primeiro exercicio, que se refere ao preenchimento de um
quadro e nos perguntamos qual seria a finalidade dele. Seria a de completar informagdes?
Estudantes do ultimo bimestre no terceiro ano do Ensino Médio se interessariam por um
exercicio assim? Completar essas informacdes para qué? Decora-las? Ja a segunda
pergunta, que trata das caracteristicas da escraviddo contemporanea, nos pareceu
deslocada e sem possibilidade de resposta, caso o professor tenha embasado sua aula no
material de apoio oferecido por seu caderno, que apenas menciona a exploragédo do
trabalho, mas ndo aprofunda essa questao. Por fim, a terceira pergunta ja esta respondida
no texto de “apoio” trazido pelo material abaixo dela, situacdo que a torna totalmente
passivel de copia, por parte dos estudantes, que o fazem na maioria dos casos, como

observamos na escola que pesquisamos.

Esses cadernos elaborados para os professores e estudantes contém informagdes.
N&o consideramos conteudos, porque sua apresentacdo € rasa, fragmentada,
descontextualizada e distante da realidade das escolas e dos estudantes. N&o se pode supor

que as escolas e os estudantes tenham acesso a jornais, revistas e computadores. Esses
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meios didaticos de apropriacdo cultural sdo necessarios, mas as condi¢des materiais de
sucateamento e descaso com a educacao, muitas vezes ndo os permitem. Os banheiros da
escola que pesquisamos, por exemplo, ndo disponibilizavam papéis higiénicos, que
tinham de ser solicitados na sala dos professores.

Para concluir essa etapa de aprendizagem, é proposta a tarefa de casa, que

retiramos do material e apresentamos a seguir:

0 ~
LN L1GA0 DE CASA
A~

1. Com base no que foi discutido durante a aula, no contetdo apreendido e nas
explicacGes do professor, responda: A escravidao hoje € a mesma de antes da abolicao?
Justifique sua resposta.

2. Como atividade preparatéria para a proxima etapa, vocé devera pesquisar e levar para
a classe algumas informacdes sobre 0s seguintes assuntos:
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a) exploragéo sexual;
b) trafico de pessoas.

As informagdes podem ser obtidas de diversas formas: consultando materiais didaticos ou
realizando pesquisas em livros, jornais, revistas e internet. Caso precise de ajuda, consulte seu
professor sobre como e onde obter essas informacdes.

Fonte: SAO PAULO, Caderno do aluno, Sociologia — Ensino Médio 32 série — v.4, 2010, p. 7-8

Notemos que o primeiro exercicio exigido pela tarefa a ser realizada em casa,
contém dez linhas para a sua resolucdo. Nos perguntamos como elas serdo preenchidas,
se 0s estudantes tém aprendido no conjunto das atividades e exercicios propostos pelos
cadernos, a limitar seu pensamento, se é que assim podemos dizer, a quatro linhas de
resposta. Quais sdo as bases tedricas para a construcao de um texto de dez linhas, se o
professor seguir o material de apoio que seu caderno lhe fornece? Sobre o segundo
exercicio, como se daria a pesquisa em casa? Sera que esses estudantes tém acesso aos
materiais de consulta propostos? Encontramos casos de situacdes extremas de pobreza,
em que os estudantes iam para a escola, comer a merenda, ja que ndo teriam como se
alimentar em casa. Por isso insistimos que a Escola precisa fornecer o mais amplo da
cultura, dar acesso a diferentes materiais, novas formas de adquirir e construir novos

conhecimentos.

Ao passarmos para a situacao de aprendizagem 2: “Reproducao da violéncia e da
desigualdade social” percebemos a tentativa de associagdo entre a primeira e a segunda
situacdo de aprendizagem, buscando entender como a cidadania e a nao-cidadania
refletem conflitos que reproduzem as desigualdades sociais e a violéncia. Estdo presentes

3

termos como ‘““vulnerabilidade social” e “Estado”, que ficam soltos, ja que ndo sdo
aprofundados e relacionados pelas situa¢des de aprendizagem. Nao se problematizam as
relacbes hierarquicas da histéria do Brasil, para chegar as relagdes de producdo
capitalistas, que se utilizam do Estado para legitimar a exclusdo social. A didatica

proposta novamente se baseia nos trechos e textos, seguidos de perguntas interpretativas.

A terceira e ultima situagdo de aprendizagem: “O papel transformador da
esperanga e do sonho”, dividida em 2 etapas: 1 “Esperanga e Utopia” e 2 “O papel

transformador da esperanga e da utopia”, busca estabelecer uma reflexdo sobre a
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importancia do sonho e da esperanca, como formas de transformacéo social. A utopia é
apresentada como forma de resgate da condicdo humana, explicitada pela trajetoria de
trés lideres — Mohandas Gandhi, Nelson Mandela e Martin Luther King - do século XX.
A questdo das mudancas sociais € trabalhada pela tematica da esperanca, trazida para o
material como a base de superacdo da realidade; nesse processo, a utopia nos possibilita
agir e transforméa-la. N&o encontramos a critica presente nesse material. Muito se fala em
formar um cidadéo critico, em humanizacéo, mas os fragmentos de informacdes que esses
textos apresentam sdo abordados, sistematizados e aprisionados pelo viés interpretativo.
Nessa questdo, talvez o material cumpra uma parte do que é proposto no curriculo, que

explicita como um de seus objetivos centrais, trabalhar as habilidades de leitura e escrita.

Parece-nos ingenuidade, por parte dos elaboradores desse material, considerar que
professores que ministram quarenta aulas por semana, com turmas de 40 a 45 estudantes,
realidade que encontramos na escola que pesquisamos, consigam preparar materiais
complementares para cada aula, em cada turma e utilizem os cadernos apenas como um
complemento. Mais do que ingenuidade, concebemos que essas politicas de governo, por
esses cadernos, legitimam um modo de formar sujeitos, em que nada se ensina. A
realidade que encontramos foi a de um professor, que ministra aulas de Filosofia, sua area
de formag&o, Sociologia e Historia nos trés anos do Ensino Médio. Ao entrar nas salas de
aula, ele leva pelo menos 15 minutos para conseguir falar. Entéo, ele abre o caderno que
o Estado oferece e grita as informacg6es apresentadas pelo material, por cima das vozes

dos estudantes, por menos 30 minutos. A chamada € feita e a aula termina.

A Sociologia é uma disciplina que requer abstracdo, formacdo de conceitos e
generalizacdo. Essas sdo capacidades psiquicas desenvolvidas com e pelos sujeitos da
aprendizagem, na atividade de estudo, que pressupde um ensino orientado e organizado
para o desenvolvimento. Trechos de textos de socidlogos e filésofos, sem embasamento
teorico, problematizagéo e aproximacéo com fenémenos sociais, sdo apenas fragmentos
soltos. Isso faz com que os cadernos se tornem uma mera reproducao naturalizada dos
fendmenos sociais e a disciplina assuma a fungdo de interpretagdo de textos,
impossibilitando a acdo pedagdgica e a formacédo critica. O material apresenta, ainda,
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poucas imagens e as metodologias sugeridas sdo distantes da realidade social dos
estudantes e inviaveis ao professor pelas condi¢cbes materiais das escolas publicas. As
formas de avaliagdo baseiam-se na construgdo de textos dissertativos sobre as tematicas
trabalhadas em sala de aula, mas o vazio de conteddos e a organizagdo meramente
expositiva deles ndo da suporte para uma contextualiza¢do histérica e ndo aprofunda
conceitos, formas de restringir e impossibilitar a construcdo e a desconstrugdo de

argumentos.

Os responsaveis pela elaboracdo e organizacdo desses materiais tratam as
realidades das escolas publicas do estado de SP como homogéneas, outro problema do
uso desses materiais, que, aplicados ao contexto das escolas publicas, se apresentam de
forma distante delas. A APEOESP, pela analise dessa proposta curricular, apontou a

necessidade de os professores da rede atuarem

[...] como protagonistas e ndo meramente como implementadores que
devem respeitar cronograma, burocracia, conteidos pré-estabelecidos,
gue muitas vezes ndo consideram as especificidades do nosso alunado.
[...]Ser4 que alguém acredita que a realidade social, econémica e
politica de todas essas regides sdo iguais? Quando a SEE adota um
curriculo padronizado, estdo sendo consideradas as diferencas
regionais? As diferentes questdes que permeiam o trabalho cotidiano
em cada escola estdo sendo levadas em conta? [...] (APEOESP, p.5)

Os cadernos elaborados e distribuidos para os professores, estudantes e gestores
das Educacdo Basica em Sdo Paulo, consolidaram um projeto politico de educacéo que
se propde a fornecer as fungdes minimas de ler, escrever e contar aos sujeitos da educacéo
basica, mas nem isso tem feito. Em teoria, escrevem que se aproximam das OCN, que
propdem um rompimento com as DCNEM e os PCNEM, mas sua materializa¢do se da
pelo oferecimento de uma formacdo fragmentada, descontextualizada e esvaziada de

conteudos cientificos.

O dultimo item desta secdo trouxe as contribuicbes de autores classicos da
Sociologia. A pergunta que norteou sua elaboracéo, referiu-se ao sentido das Ciéncias

Sociais no Ensino Médio. Os textos de Florestan Fernandes, Otavio lanni e Karl
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Mannheim sobre o ensino da Sociologia e a juventude, nos permitiram entender essa

questdo e refletir sobre o ensinar sociologia, pelo viés Histdrico-Cultural.

2.4. O Ensino da Sociologia e a Teoria Historico-Cultural: Reflexdes.

A afirmacéo de que o sentido é 0 que nos move n&o nos é estranha. E possivel,
que jé& tenhamos ouvido alguém dizer ou lido em algum texto, que as coisas precisam
fazer sentido. A Teoria Histdrico-Cultural trouxe-nos bases para concordar com essa
afirmacéo e pensar o conceito de sentido relacionado a categoria Atividade. Num breve
resumo, toda atividade humana parte de uma necessidade do sujeito em relagdo a um
objeto que, quando encontrado, gera no sujeito a motivagao para agir, ou seja, leva o
sujeito a mover suas acdes, pelas operacdes que o facam alcancar o objeto que satisfara
sua necessidade inicial. O sentido é o elemento que orienta a atividade do sujeito, porque
relaciona os motivos que o levam a agir ao objeto de satisfacdo dessa necessidade. Em
nossa pesquisa, isso significa que o ensino e a aprendizagem da Sociologia devem
expressar uma necessidade para os sujeitos que realizardo as atividades de ensinar e
aprender motivados pelo resultado dessas acdes cujo sentido € vital para eles, podendo,
dessa forma, encontrar sua satisfagdo no ensino, na aprendizagem e no conhecimento

apropriado nesse processo.

Qual seria, entdo, o sentido do ensino da Sociologia no Ensino Médio? Por que
estar em atividade para ensinar e para aprender essa disciplina? As perguntas anteriores
levaram-nos a buscar sua especificidade. Charles Wright Mills, sociélogo norte-
americano, nos disse na década de 1950 que a Sociologia serve para desenvolver a
imaginagao socioldgica® do estudante. A capacidade de perceber e relacionar questdes
individuais e gerais, localizando e avaliando a sua experiéncia em seu contexto historico
para conhecer suas possibilidades de vida, considerando as possibilidades de vida de
outros sujeitos na mesma situacdo. Pierre Bourdieu, sociélogo francés, trouxe na década

de 1990 para a Sociologia, a responsabilidade de reconhecer as causas de nosso

>4 Ver “A Imaginagio Socioldgica”.
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sofrimento®, relacionando-as ao contexto social, ndo ao plano individual. Zygmunt
Bauman, sociélogo polonés, afirmou nos anos 2000 que a Sociologia teria por funcao
apresentar aos individuos as possibilidades de viverem em liberdade®®. Em diversos
lugares do mundo, nas diferentes teorias e pesquisas, a Sociologia analisou as relacdes
entre a sociedade e o0s sujeitos que dela fazem parte. Essa disciplina pretende ser uma
andlise cientifica das relacbes sociais, dos fendbmenos sociais. Ao olhar um objeto, o
sociologo procura compreendé-lo, buscando as suas causas e relagcdes. Pelo método

sociologico e o rigor cientifico, utilizamos conceitos para explicar essa realidade.

Quando pensamos o0 ensino dessa disciplina nas salas de aula do Ensino Médio,
varias possibilidades vém-nos a mente. A comecar pelo carater cientifico que podemos
desenvolver com os estudantes em relagéo aos fendmenos, superando opinides. Aprender
Sociologia faz com que mobilizemos, reorganizemos e sistematizemos 0s conceitos e
conhecimentos socioldgicos, para encontrar informag6es mais precisas sobre a realidade.
“[...] A questdo esta em revelar e desenvolver dados, informaces ou nocdes [...] e
acrescentar novas informagdes e interpretacdes, tendo em vista desenvolver uma
compreensdo nova, original, cientifica e viva daqueles fatos [...]” (IANNI, 2011, p.330).
Assim, entendemos que ha alternativas explicativas, outras respostas para questdes que

foram estudadas por essa disciplina.

Formar sujeitos significa possibilitar que eles elaborem, por meio da ciéncia e de
forma autdnoma, a sua visdo de mundo. Que o estudante seja um cidaddo critico, pelos
processos argumentativos que formou, na construgdo ou desconstrugdo de argumentos,
em sua relagdo com o mundo. Nesse processo, Fernandes (1977) afirmou que a Sociologia
no Ensino Médio deve

[...] munir o estudante de instrumentos de andlise objetiva da realidade
social; mas também, complementarmente [...], sugerir-lhes pontos de
vista mediante os quais possa compreender o seu tempo, e normas com
que poderé construir a sua atividade na vida social [...]. De todas, a
preocupacdo comum — e esse é 0 escopo do ensino da sociologia na
escola secundaria — é estabelecer um conjunto de noc¢des basicas e

% Ver “Coisas ditas”.
%6 Ver “O Capitalismo Parasitario”.
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operativas, capazes de dar ao aluno uma visdo ndo estatica e nem
dramaética da vida social, mas que lhe ensine técnicas e lhe suscite
atitudes mentais capazes de leva-lo a uma posicao objetiva diante dos
fendbmenos sociais , estimulando-lhe o espirito critico e a vigilancia
intelectual que sdo social e psicologicamente Uteis, desejaveis e
recomendaveis numa era que ndo é mais de mudanca apenas, mas de
crise, crise profunda e estrutural. (FERNANDES, 1977, p. 92)

Na sala de aula, o professor orienta 0 pensamento do estudante, medeia a relacéo
entre o sujeito da aprendizagem e o conhecimento. Ao ensinar Sociologia, introduzimos
um tema e uma discussdo. Para superar 0 senso comum, é necessario que levemos o
estudante a refletir sobre o seu proprio argumento. Pelo Estranhamento e a
Desnaturalizagdo, principios epistemologicos préprios dessa disciplina, possibilitamos o
questionamento e a problematizacdo da realidade. As metodologias e instrumentais
socioldgicos levam-nos a entender que os fenébmenos ocorrem de forma diferente do que
vemos de imediato, que sdo histdricos e construidos por pessoas, grupos, classes e, por

isso, mudam. Portanto,

[...] o trabalho de professor, no ambito das Ciéncias Sociais, ndo s6 diz
respeito a um objeto que ali esta, mas também a um objeto que esta
“dentro” das pessoas, do professor e do aluno, porque estamos
mergulhados num ambiente cultural que é social, historico e intelectual.
Fazemos parte da histdria, tanto da histdria local e nacional, como da
universal [...] (IANNI, 2011, p.330).

Nesse processo de reflexdo, conseguimos respostas mais aprofundadas. Refletir,
argumentar, avaliar argumentos, tomar posicdes, fazer abstracdes, contextualizacdes,
relacionar e resgatar conhecimentos sdo capacidades humanas superiores que dependem
de nosso desenvolvimento psiquico, processo constituido nas bases do acesso e
apropriacdo culturais. Observemos que 0s conhecimentos socioldgicos, organizados e
mediados pelo professor, pode fornecer todas as bases para essa formacéo psicolégica em

sua etapa mais avancada.

Vigotski (2007) explicitou que o uso de signos culturais e a inteligéncia pratica
sdo sistemas que constituem, nos adultos, a verdadeira esséncia do comportamento
humano complexo, ja que a atividade simbdlica organiza o processo de uso desses
instrumentos mentais e produz novas formas de comportamento. A linguagem, por suas
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funcBes cognitivas e comunicativas, fornece-nos as bases do desenvolvimento de uma

forma superior de atividade.

A Sociologia é uma disciplina escolar que utiliza textos, imagens, videos, noticias,
charges e varios outros recursos metodoldgicos que possibilitam a apropriacéo cultural e
a aprendizagem das diversas formas de linguagem. Os contetudos socioldgicos
organizados, fazem com que os estudantes aprendam formas de refletir suas posic¢oes de
modo sistematico, a partir da observacéo historica dos fenémenos. Esse método leva os
sujeitos a construcdo de argumentos, visdes e concep¢bes. Uma forma de avaliar a
aprendizagem desses conhecimentos € fazer com que os estudantes mobilizem e
estabelecam as relages entre eles, externalizando o pensamento pela escrita. Esse
processo representa o aprendizado de uma leitura e escrita socioldgica capaz de relacionar
0 estudante ao contexto de sua realidade, como sujeito que age sobre ela, desenvolvendo

sua consciéncia e transformando-a, uma vez que

[...] a tomada de consciéncia se baseia na generalizacdo dos préprios
processos psiquicos, que redunda em sua apreensao. Nesse processo
manifesta-se em primeiro lugar o papel decisivo do ensino. Os
conceitos cientificos - com sua relacdo inteiramente distinta com o
objeto mediado por outros conceitos - com seu sistema hierarquico
interior de inter-relacGes sdo 0 campo em que a tomada de consciéncia
dos conceitos, ou melhor, a sua generalizacdo e a sua apreensao
parecem surgir antes de qualquer coisa [...] (VIGOTSKI, 2000, p.290).

Nessa perspectiva, 0s conhecimentos sociologicos fornecem conteidos para que
facamos a sistematizacdo das variadas informac6es sobre o mundo. Esse modo de pensar
e buscar as causas de um fendmeno relaciona os seus elementos e procura suas possiveis
solucBes. Além disso, oferece a possibilidade de verificagdo de argumentacdes,
investigando-as ou construindo novos argumentos, a partir de motivos mais razoaveis e
ndo imediatos. Sendo assim, o principal objetivo da difusdo da Sociologia, segundo
Fernandes (1977),

[...] é a compreens&o, por parte do homem, da natureza. Especialmente
precisa éle de uma compreensdo da natureza humana e da atuacao dos
processos sociais, de modo que possa acomodar-se com éxito a essa
parte da realidade e assim conseguir ao menos certo grau de controle
sobre ela [...] (FERNANDES, 1977, p.93, grifos no original).
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A juventude é uma fase de curiosidade e

[...] faz parte daqueles recursos latentes que cada sociedade tem a sua
disposicdo e de cuja mobilizacdo depende sua vitalidade (p.92). Ela
vem “de fora” para os conflitos de nossa moderna sociedade, fato que a
torna pioneira predestinada para qualquer mudanca social e apta a
simpatizar com 0s movimentos sociais dindmicos, que, por razdes
muito diferentes da sua, se chocam com o estado de coisas existente [...]
(MANNHEIM, 1970, p. 95, grifos no original).

Sob a 6tica da Sociologia, assuntos como poder, governo, violéncia, desemprego
sexualidade, podem ser abordados por referenciais organizados e sistematizados,
possibilitando aos estudantes uma compreensdo mais aprofundada e especifica de suas

vidas, relacionando-a ao geral (sociedade). Por isso,

[...] o contato dos jovens educandos com essas teorias, ainda que
formatadas pela didatica necessaria ao nivel Médio de ensino, ird
produzir neles uma percep¢do, uma compreensdo e um modo de
raciocinio que nenhuma outra disciplina podera produzir. E exatamente
essa compreensdo ou essa percepcao especifica que indica a identidade
da Sociologia e que fornece seu sentido enquanto disciplina do Ensino
Médio [...] Talvez ai esteja a grandeza do estudo e ensino da Sociologia:
rasgar 0s véus das representacBes sociais e compreendé-las sob uma
nova Gtica, elas proprias como produtos sociais. (SARANDY, 2004, p.
126-127)

Por fim, entendemos que a Sociologia, juntamente com a Antropologia e a
Politica, apresenta-nos formas de leitura de mundo. Desenvolver o exercicio de investigar
sociologicamente um fendmeno da realidade, tomar posicdes e utilizar a linguagem
sociologica, tudo isso decorre da apreensdo desses conhecimentos. Compreender e
desvendar a estrutura do social requerem o desenvolvimento de nossa atividade como
sujeitos no mundo que, mediada pela cultura, altera as relacGes, as estruturas e a nossa
prépria consciéncia. Assim nos humanizamos. Podemos afirmar, entdo, que a Sociologia
como disciplina escolar apresenta-nos possibilidades de ensinar e aprender uma ciéncia
que nos remete a novas formas de comportamento frente a realidade em que estamos
inseridos. Sendo assim, nossa atividade sobre esses conteudos pde-nos em relagdo com o
social, faz-nos superar a condicdo de individuos e nos formar como sujeitos.

Passemos agora, a terceira secdo desta pesquisa, que reuniu a andlise das
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observacdes e entrevistas que realizamos na Escola, para entender como os sentidos para

ensinar e aprender Sociologia se constituiram.
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3. SENTIDOS SOBRE O ENSINAR E APRENDER SOCIOLOGIA

Para a andlise dos dados gerados pela pesquisa de campo e nortear nossa
compreensdo a respeito deles utilizamos o referencial da Teoria Historico-Cultural, como
apontamos na introducdo e metodologia desta dissertacdo. Para isso, buscamos o0s
conceitos de atividade, sentido e atividade de estudo, entendendo as relacdes entre eles e
como poderiam nos auxiliar na compreensédo da relagéo entre professor e estudante e
destes coma escola, bem como a forma como os conteidos séo desenvolvidos na sala de

aula para a concretizacdo da acdo pedagogica.
3.1 QUE SENTIDO FAZ A ESCOLA A SEUS SUJEITOS?

O caminho que fizemos até a escola pesquisada durante as observacgdes realizadas
mostrou-nos o reflexo de uma transicdo forcada entre os meios rural e urbano. Vimos
algumas ruas sem pavimentacdo, animais pastando entre os lixos espalhados pelos
terrenos baldios, garrafas de bebidas alcodlicas quebradas pelas calcadas e pequenos
comércios, como 0s de produtos agropecuarios, uma venda, uma papelaria e um
cabeleireiro a preco unico. Bem proximo da Escola, encontramos um parque com uma
quadra de esportes e alguns equipamentos de ferro fixados no chdo, chamados de

“academia ao ar livre”.

Ao passarmos pelos muros altos e coloridos pelo grafite de fonte desconhecida
por nés, chegamos ao primeiro portdo, o principal. Poucos passos depois, encontramos a
janela, coberta por grades, de atendimento dos responsaveis pela secretaria da Escola e,
ao sermos autorizados, passamos pelo segundo portao de ferro, que fica sempre trancado,
este so € aberto sob autorizagdo da diregcdo e da secretaria. “[...] O espaco € claramente
delimitado, como que a evidenciar a passagem para um novo cenario, onde Vvéo
desempenhar papéis especificos, proprios do ‘mundo da escola’, bem diferentes daqueles
que desempenham no cotidiano do ‘mundo da rua’ [...]” (DAYRELL,1999, p.4, grifos no
original).
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Chegamos ent3o ao patio, extenso e com bancos e mesas de concreto, banheiros®’,
um bebedouro e mesas de refeitorio. De frente para ele, encontramos a sala dos
professores, a da direcdo e a da coordenacdo. Dentro da Escola, as cores se mantém entre
bege, marrom, cinza e branco. E importante destacar que a agua da Escola permanece
desligada até a segunda aula. Isso inviabiliza o uso dos bebedouros e banheiros nesse
periodo e evita que nele, os estudantes pecam para sair da sala para beber dgua e ir ao
banheiro. No inicio de nossas observacGes, notamos que havia um espelho de corpo
dentro do banheiro feminino, que foi retirado. Esse espaco era um ponto de encontro para
conversar, arrumar o cabelo e se observar, quando o ambiente da sala de aula ficava

cansativo.

A planta dessa Escola € diferente das de outras que comportam Ensino Médio,
pois essa instituicdo teve sua estrutura construida para receber estudantes da Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental. Pela demanda, esse espaco escolar precisou ser
adaptado para receber os jovens. Assim, a Escola € um pouco mais aberta, porém,
pequena e “[...] essa area aberta deixa os estudantes muito distantes e longe das vistas,
sendo 6timos espagos para fazerem coisas proibidas, como fumar maconha e “se pegar”
nas arvores [...]” (PROFESSOR DE SOCIOLOGIA, 2018). Suas laterais sao formadas
por morros gramados bem inclinados, e no topo deles, “[...] a cada ano, os responsaveis
pela direcdo, aumentam o muro de concreto [...]” (PROFESSOR DE SOCIOLOGIA,
2018). A medida em que o concreto sobe, as mudancas de cor na pintura desse muro s3o
perceptiveis. Essa foi uma intervencdo estrutural que a Escola fez para inibir a fuga de

seus estudantes.

As salas de aula possuem carteiras e cadeiras de diferentes modelos e formatos:
as mais antigas, de ferro e madeira, que ja estavam bastante quebradas, bambas e
rabiscadas; e as de plastico e ferro, que pareciam mais novas. Nestas, o0s escritos ficavam
somente em relevo, a cor sumia. Alias, todas as portas, paredes e lousas tinham algo

escrito. Nomes, xingamentos, datas, apelidos, declaracdes de amor, palavras de ordem,

7 Qs sanitarios raramente tém papéis higiénicos. Esses objetos precisam ser solicitados na sala dos
professores pelo estudante que desejar utiliza-los.
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bairros e regides da cidade. Os prédios que constituem as salas de aula sdo divididos em
dois blocos, separados por nivel de ensino (Fundamental Il e Médio) e um portdo trancado
por cadeado, aberto momentos antes dos intervalos e da saida dos estudantes. Notamos
que as portas das salas de aula ndo abrem por fora, somente por dentro. Elas ficam de
frente para um corredor estreito, separado do patio por uma mureta alta demais para ser
pulada facilmente. Segundo o professor de Sociologia (2018) que entrevistamos, essas
medidas foram tomadas porque “[...] o vai e vem era muito frequente. Os alunos pediam
para ir ao banheiro e ficavam passeando pela escola e entrando em outras salas para
conversar com colegas de outros anos, ou ficavam pendurados na janela, batendo papo

com quem estava dentro [...]”. Dayrell (1999), constatou que a Escola ¢

[...] um espaco social proprio, ordenado em dupla dimenso.
Institucionalmente, por um conjunto de normas e regras, que buscam
unificar e delimitar a agdo dos seus sujeitos. Cotidianamente, por uma
complexa trama de relagdes sociais entre 0s sujeitos envolvidos, que
incluem aliangas e conflitos, imposicdo de normas e estratégias
individuais, ou coletivas, de transgressdo e de acordos. Um processo de
apropriacdo constante dos espagos, das normas, das préticas e dos
saberes que ddo forma a vida escolar. Fruto da agédo reciproca entre o
sujeito e a instituicdo, esse processo, como tal, é heterogéneo. Nessa
perspectiva, a realidade escolar aparece mediada, no cotidiano, pela
apropriacdo, elaboragdo, reelaboracdo ou repulsa expressas pelos
sujeitos sociais [...] (DAYRELL, 1999, p.2).

As luzes e ventiladores das salas de aula, sdo acionados pela secretaria. Em cada
sala, ha um Unico ponto condutor de energia para as luzes e outros equipamentos elétricos,
portanto, é impossivel ligar apenas um ventilador ou uma lampada por sala. Certa vez,
ouvimos uma professora comentar que nao conseguiria passar um video na sala, porque
a luz atrapalhava e ndo tinha como desligd-la. “[...] Dessa forma, o processo de
ensino/aprendizagem ocorre numa homogeneidade de ritmos, estrategias e propostas
educativas [...]” (DAYRELL, 1999, p.5)

A biblioteca ficou fechada a maior parte do tempo. O que conseguimos observar
nela foram poucas estantes de livros e materiais distribuidos pelo governo do Estado de
Séo Paulo, como livros didaticos e os Cadernos do professor e do aluno. O laboratorio de

quimica esteve fechado enquanto estivemos na Escola e, segundo a direcéo, precisava
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passar por pequenas reformas. A sala de informatica, pouco utilizada, segundo 0s

estudantes, também esteve fechada em nosso periodo de observagéo na Escola.

Considerada prioritaria segundo o baixo desempenho nas avaliacdes® nacionais
externas, essa instituicdo escolar nos mostrou alguns problemas estruturais, como a falta
de recursos suficientes para as refeicdes, materiais de higiene e atividades pedagdgicas
extra classe, como os laboratdrios de informética e a biblioteca. A Escola funcionava nos
periodos diurno e noturno, mas com a reorganizacgdo escolar realizada pelo governo do
Estado de S&o Paulo no ano de 2016, as salas de aula que compunham o Ensino Médio
da noite, foram fechadas, causando a migracéo de alguns estudantes da manha para outras
escolas e dos estudantes da noite para o periodo da manha. Isso causou a superlotacao das
salas, que passaram a ter cerca de 40 estudantes matriculados. Apesar disso, as salas
geralmente funcionam, em média, com 20 a 25 estudantes, muito provavelmente em
funcdo dos varios problemas ja apontados. Um desses problemas estd nas relacdes
estabelecidas com os estudantes: a todo momento é preciso “vigia-los” para que nao
pulem o muro da Escola, ou para que nao fiquem fora das salas de aula. A préatica escolar
nessa logica, “[...] € reduzida a diferencas apreendidas na 6tica da cogni¢ao (bom ou mau
aluno, esforcado ou preguicoso, etc.), ou na do comportamento (bom ou mau aluno,
obediente ou rebelde, disciplinado ou indisciplinado, etc...) [...]” (DAYRELL, 1999, p.5).
Foi comum encontrarmos inspetores buscando estudantes que sairam de suas salas para
conversar, ouvir musica no celular ou jogar baralho nos celulares emprestados pelos
amigos de outras séries e salas, ja& que “[...] o novo publico que freqiienta a escola,
sobretudo adolescente e jovem [...], passa a constituir no seu interior um universo cada
vez mais autbnomo de interacdes, distanciado das referéncias institucionais [...]”
(SPOSITO, 2003, p.221). Segundo os estudantes, Escola passou a oferecer sinal de
internet para eles, essa foi uma conquista do grémio estudantil, quando ainda havia chapas

concorrendo. Os dados de usuario e senha para acessa-lo ficavam colados na parede de

8 N&o consideramos estas avaliagbes como qualitativas na mensuragio do desenvolvimento dos seres
humanos presentes na Escola, ja que elas homogeneizam os sujeitos e desconsideram 0s seus contextos e
culturas, porém esses dados foram importantes para a nossa analise, utilizados nessa pesquisa como indicios
disponiveis e aprofundados na se¢do de metodologia.
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entrada da escola, porém, ele s6 era ligado, caso ndo houvesse punicéo aos estudantes por
algum motivo no dia, no periodo do intervalo ou quando era dia de informatica das

turmas.

Percebemos uma relacgéo superficial com os contetidos escolares. O professor, ao
entrar na sala de aula, encostava a mesa na porta, evitando que os estudantes pedissem
para beber agua ou ir ao banheiro. Quando ndo saiam, a alternativa era a aula, geralmente
dada pelo professor durante os 20 primeiros minutos, alternados entre berros e exercicios.
As explicaces genéricas, eram tiradas do Caderno do aluno (SEE-SP), que ele pedia
emprestado a algum estudante quando estava sem seu material, ou do Caderno do
professor (SEE-SP), quando seu material estava em maos. O professor tem como base
para a sua metodologia, as apostilas® distribuidas pelo programa “Sdo Paulo Faz Escola”.
As observacdes e as entrevistas nos mostraram que a didatica das aulas de Sociologia se
da apenas pelo uso dessas apostilas, sendo assim, professor ndo utiliza outros materiais
para relacionar os estudantes aos conhecimentos. Rotina, desorientacdo e despreparo
docente levam os alunos a buscarem outros interesses, como circulos de conversa,
divisdes de fones de ouvido, fones de ouvido individuais com alguma musica bem alta ou
0 proprio som do alto-falante do celular, sem o fone. Muitas vezes, observamos rodas de
jogos de baralho e ouvimos gritos de “truco”!. Ao final das observagdes, ndo
presenciamos mais essa dinamica de jogo, ja que houve puni¢do e, mais uma vez, a

proibicdo de baralho no ambiente escolar.

De acordo com a Teoria historico-cultural, quando o significado social de nossa
atividade ndo corresponde ao sentido pessoal que devemos atribuir a ela, é criada uma
situacdo de estranhamento e buscamos meios de néo realiza-la. A Escola, ao considerar
os sentidos e objetivos dos jovens que a frequentam de forma homogénea e reduzir a
aprendizagem dos conhecimentos a produtos, resultados e conclusées, ndo leva em conta

0 valor determinante dos processos [...]” (DAYRELL, 1999) e relagdes necessarias a

%9 Como ja analisamos e mencionamos, trata-se dos Cadernos do Professor e do Aluno, que integram o
programa SP faz a escola (SEE-SP).
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formacéo dos sujeitos, pois o [...] “sentido expresa la relacion del motivo de la actividad
con la finalidad inmediata de la accion” [...] (LEONTIEV, 1978, p. 215).

Estudantes do 2° ano do Ensino Médio denunciaram a insisténcia da Escola em se

manter distante de suas vidas, bem como o fato de eles ndo serem ouvidos neste espaco.

Vejamos:

Escutar as ideias, s6 “escuta”, “mais” nao fazer nada, niao “faiz”
(SUJEITO C, Ensino Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos nossos).

[...] dependendo das coisas que vocé propde, eles ndo estédo
dispostos a te ajudar, entendeu? A conseguir fazer o que vocé quer”.
“Al “tipo”, “mano”, fica dificil, “cé” “qué” ajudar a melhorar e
escola, pra vocé estudar melhor, pra vocé ter uma coisa diferente,
mas “tipo”, eles nao “ajuda” ”. “Ano passado eu participei do grémio,
tipo, a gente conseguiu fazer bastante coisa, porque, tipo, a gente ficava
“insistino” . “A gente fez horta, a gente fez a festa junina, a gente
colocou o wifi na escola, a gente fez um monte de coisa, mas foi bem
dificil conseguir” (SUJEITO D, Ensino Médio, 2° Ano, turma B, 2018,
grifos nossos).

[...] as vezes o professor mistura, por exemplo, tem problema com a
sala dele [a outra turma] na informatica e é a nossa vez de ir
também, ai ele ndo leva porque acha que vai ter problema também,
ai acaba castigando todo mundo. [...] Ué, os “muleque” pularam o
muro la na “interclasse”® e por causa deles ficamos uma semana
sem interclasse. (C) “Nio ¢ certo nem ele perder matéria e nem eles
perderem o jogo”. (SUJEITO C, Ensino Médio, 2° Ano, turma B,
2018, grifos nossos)

Querendo ou ndo, a interclasse é pra todo mundo e eles ndo deixam
todo mundo ir. Esse ano, a interclasse eles fizeram com nome.
(SUJEITO E, Ensino Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos nossos)

Foi a diretora. Porque assim, todos os anos, todas as salas desciam,
“independente” se “vai” jogar ou nio, esse ano a diretora nio
deixou, colocou na lista quem ia jogar, ai so eles descem, pra nao ficar
parado 14, sem fazer nada. [...] Tem que descer, porque querendo ou
n&o, é uma coisa pra gente. Que coisa é essa? Se vai jogar, desce, se
nao vai, fica na sala fazendo matéria. “Mano”, eu ndo gosto dessa
diretora. Tudo pra ela é motivo de suspensao, ela nédo sabe resolver

60 partidas de futebol disputadas entre times de diversas turmas e séries. Na Escola que pesquisamos, essa
dindmica é considerada importante para os estudantes e reflete um momento de socializagdo, no qual as
quadras e arquibancadas se enchem de jovens, 0s que estdo jogando ou 0s que estdo assistindo.
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nada. [...].(SUJEITO D, Ensino Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos
Nossos)

Sobre a Escola, identificaram e apontaram problemas estruturais, como:

(E) “a desorganizagio da Escola”. [todos concordam nesse aspecto]
(F) “E, “mais”, entfio, 0 tanto de aluno que tem na sala influencia
também, né?!”. (C) “Na minha sala tem 40 alunos, a sua tem 6,7”. (D)
“(risos) “Veio” dez hoje”. (E) “Quantos alunos tem na sua sala?”. (C e
F) “40! Tem 45 na chamada, mas nunca vem”. (E) “ Na nossa sala tem
40, vem 20” (SUJEITOS C,D,E,F, 2° Ano, turmas A e B, 2018).

O sujeito C traz questbes sobre as demandas dos estudantes que ndo sdo atendidas
pelos responsaveis pela Escola e o ensino; sobre as relagcbes que os coordenadores e
professores estabelecem com os estudantes, de puni¢do e homogeneizagdo; e por fim,
sobre a vontade que ele tem de agir. Para ele, ficar sem ir a informatica e sem participar
do evento Interclasses, foi uma forma de castigo, porque essas sao atividades pedagogicas
que ele gosta de realizar. E quando ele sai da condi¢o de passividade em relacéo a Escola.
Para o sujeito E, o Interclasses ndo é apenas uma atividade pedagogica da qual participa,
mas sim uma forma de participar ativamente dos espacos da Escola, como a quadra e as
arquibancadas, porém a direcdo tem restringido este acesso. Ja o sujeito D evidencia a
insatisfacdo em relacéo a direcdo, sua forma de solucionar os problemas escolares e punir
0s estudantes, restringindo a participacgao nas atividades que a Escola destinava a todos.
Além disso, pareceu-nos que, para ele, descer para a quadra representa uma “valvula de
escape” em relagdo as aulas. Percebemos que esses estudantes gostam de todas as
atividades recreativas. Participamos da festa Junina que a Escola realizou, com o apoio
de um dos grandes mercados da cidade, que forneceu os alimentos e insumos para que
eles fossem preparados, e os estudantes se divertiram e se envolveram com as mdusicas,
que eles mesmos escolheram- funk, sertanejo- dangaram entre si e com alguns professores
gue quiseram participar, comeram bolo, pipoca, cachorro quente, tomaram café com leite,
mandaram correios elegantes, conversaram com alguns professores, inclusive com o de

Educacao Fisica, de cujas aulas eles dizem gostar.

O estudante F, denuncia as formas de relagcdo que se estabelecem no ambiente
escolar. Para ele, um dos problemas é a falta de respeito entre os professores e estudantes,
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Como eu “tava” falando la na reuniio com a coordenadora, é o
respeito de aluno e professor, um nao respeita o outro, mas pra
respeitar o outro, tem que receber respeito, e ninguém recebe
respeito nem da respeito, entdo ndo tem como conciliar essas duas
coisas, entdo é aluno e professor. (SUJEITO F, Ensino Médio, 2° Ano,
turma B, 2018, grifos nossos).

Percebemos alguns temas recorrentes que ficaram evidentes nas falas e condutas
dos sujeitos que estudamos. Ouvimos dos estudantes suas percepcOes sobre o
relacionamento entre eles e o professor e 0 modo como os contetidos sdo desenvolvidos
na sala de aula; e, do professor, a relacdo entre seu papel e o Estado, que analisamos na
secdo que trata do historico da Sociologia como disciplina curricular. PATTO (1981),
considera que “[...] esse desnivel entre a educacdo formal e as necessidades atuais do
educando se explica, [...] como uma das herangas de nossas escolas [...]” (p.254) e que
essa situagdo mostra a “[...] necessidade de que professores ¢ alunos — sobretudo 0s
professores — sejam capazes de compreender, explicitamente, o sentido do

comportamento dos outros [...]” (p.255).

Os dados que apresentamos a seguir, trouxeram-nos respostas que possibilitam
dois eixos de andlise. O primeiro refere-se a forma como os contetdos socioldgicos sdo
desenvolvidos pelo professor; ja o segundo reflete as relagcdes estabelecidas com o0s

estudantes pela coordenagéo e os professores.

3.2. OS SENTIDOS CONSTITUIDOS PELOS SUJEITOS NO PROCESSO DE
ENSINAR E APRENDER SOCIOLOGIA

Na epistemologia socio-histdrica de Marx, que propds uma ontologia do ser social
em oposicao as concepgdes idealistas de seu tempo, a agdo material transforma os seres
humanos, pois ao agirmos sobre a natureza externa, modificando-a, transformamos
qualitativamente a nossa propria natureza, pelo trabalho. Esse processo medeia a nossa
relacdo com a natureza, levando a superagdo de nossos limites bioldgicos, para que a

transformemos intencionalmente. Dessa perspectiva, o trabalho é responséavel ndo so pela
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satisfacdo de nossas necessidades bioldgicas, mas principalmente das que criamos a partir
de nossos resultados, nessa forma de atividade, ja que “[...]Jo homem faz da sua atividade
vital mesma um objeto da sua vontade e da sua consciéncia. Ele tem atividade vital
consciente. [...]” (MARX, 2010, p.84). Em outros termos,

[...] Antes de tudo, o trabalho é um processo de que participam o0 homem
e a natureza, processo em que o ser humano, com sua propria acao,
impulsiona, regula e controla seu intercambio material com a natureza.
Defronta-se com a natureza como uma de suas forcas. P6e em
movimento as for¢as naturais de seu corpo — bragos e pernas, cabeca e
mé&os —, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-
Ihes forma (til & vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa
e modificando-a, a0 mesmo tempo modifica sua prépria natureza. [...]
[...] Pressupomos o trabalho sob forma exclusivamente humana. [...] ele
figura na mente sua construgdo antes de transforméa-la em realidade. No
fim do processo do trabalho aparece um resultado que ja existia antes
idealmente na imaginagdo do trabalhador. Ele ndo transforma apenas o
material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que tinha
conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do seu
modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade. [...] Além do
esforco dos érgdos que trabalham, é mister a vontade adequada que se
manifesta através da atencdo durante todo o curso do trabalho. [...]
(MARX, 2011, p.211- 212)

A categoria atividade traz as suas bases filosoficas fundamentadas na ontologia
socio-historica de Marx. Para que o ser humano a concretize, ele precisa se apropriar do
que outros seres humanos produziram anteriormente. A cultura é a forma de fixagdo e
transmissdo, para as novas geracOes, das aquisicOes evolutivas da humanidade
(LEONTIEV, 2004). Ela medeia a nossa relacdo com 0s outros seres humanos, para que
assim, nos humanizemos, pois [...] “o processo de apropriacdo do mundo dos fenomenos
e dos objetos criados pelo homem no decurso do desenvolvimento histérico da sociedade
é 0 processo durante o qual teve lugar a formacgéo, no individuo, de faculdades e de
fungOes especificamente humanas” [...] (LEONTIEV, 2004, p. 275). Portanto,

[...] O ser humano se constitui como ser humano nos processos de vida
e educacdo que experimenta, ou seja, aprende a ser humano nas relagdes
sociais de que participa como sujeito ativo. [...] (MELLO, 2012, p.366).
[...] No processo de apropriacdo da cultura e de reproducdo das
qualidades humanas que lhes sdo externas ao nascimento, o individuo
— por meio de sua atividade que se realiza, inicialmente, como social e
coletiva — aprende os modos de uso dos objetos da cultura, e, ao
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exercitar as faculdades envolvidas no uso social desses objetos,
internaliza essas faculdades como qualidades humanas. [...] (MELLO,
2012, p.368) [...] Para aprender o uso social dos objetos, as novas
geracOes [...] precisam aprender com quem conhece. Esses parceiros
mais experientes medeiam para as novas geragdes acesso a cultura. [...]
(MELLO, 2012, p.366-367)

[...] Para se apropriar dos objetos ou dos fendmenos que séo o produto
do desenvolvimento histérico, é necessario desenvolver em relagdo a
eles uma atividade que se reproduza, pela sua forma, os tragos
essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto [...]
(LEONTIEV, 2004, p. 286)

[...] E ao mesmo tempo, um processo de formagdo ativa de aptiddes
novas, de fungdes superiores, “psicomotoras”, que “hominizam” a sua
esfera motriz. [...] (LEONTIEV, 2004, p. 287-288)

Por sua atividade, o ser humano passa a dominar os instrumentos materiais e

mentais (sistema de significacbes) ja prontos, formados historicamente (LONGAREZI;

FRANCO, 2013). Esse processo é social e coletivo, concretizado pela mediacdo dos

sujeitos mais experientes, em relacdo aos menos experientes, para o acesso destes ultimos
a cultura (MELLO, 2012). Sendo assim,

[...] As aquisicOes do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas
ndo sdo simplesmente dadas aos homens nos fenbmenos objetivos da
cultura material e espiritual que os encarnam, mas séo ai apenas postas.
Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes,
“os Orgdos da sua individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar
em relagdo com os fendmenos do mundo circundante através de outros
homens, isto €, num processo de comunicagcdo com eles. Assim, a
crianca aprende a atividade adequada. Pela sua fungdo este processo &,
portanto, um processo de educacdo. [...] (LEONTIEV, 2004, p.290,
grifos no original)

Necessidade, objeto e motivo sdo elementos estruturais e inter-relacionados da

atividade humana, ja que a necessidade gera uma caréncia no sujeito que, quando encontra

0 objeto que pode supri-la, transforma esse objeto em motivo e objetivo de sua acéo, por

meio de operacOes que Ihe possibilitem alcancar o objeto de sua satisfagdo. Entendamos

0 Seu Processo:

A atividade, originaria de uma necessidade, é dirigida a um
determinado objeto (que consiste no seu conteudo); depende dos
motivos — 0 que move o sujeito -; e é constituida por acdes — que, por
sua vez, dependem dos objetivos-; e sdo dirigidas por operacGes — que
s80 0s meios ou procedimentos para realizar a acdo. [...] A atividade
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contém em sua estrutura, outros elementos: sujeito, operagoes,
condicdes, meios e produto. O sujeito é aquele que realizaa acdo [...] e
esta inserido nas redes de relagdes sociais diversas num dado contexto
histérico. Operagdes sdo as formas pelas quais se realiza determinada
acao e, nesse sentido, dependem das condi¢des. Por condicdes entende-
se 0 conjunto de situacBes nas quais o sujeito realiza a atividade no
contexto social. Elas podem ser ambientais, emocionais e/ou psiquicas.
Os meios, por seu turno, constituem-se nos instrumentos, sdo 0s
mediadores entre o sujeito e 0 objeto da atividade, possibilitam que as
operacdes sejam realizadas, uma vez que as relagdes do sujeito com o
mundo sdo mediadas. Os meios podem ser materiais (objetos ou
instrumentos) ou ser de natureza informativa ou simbdlica. Por fim, o
produto é o resultado das transformacGes ocorridas no objeto. A
atividade humana (material ou mental) esta cristalizada no seu produto.
(LONGAREZI; FRANCO, 2013, p.92)

O sujeito, pela atividade que realiza, desenvolve as funcbes e faculdades
especificamente humanas, tornando-se um ser social. Para isso ele precisa se apropriar da
cultura, pelas relacbes que estabelece com outros seres humanos e com a natureza,
interiorizando a atividade externa e transformando-a em interna (LONGAREZI,
FRANCO, 2013), ja que “o desenvolvimento, a formagdo das fungdes e faculdades
psiquicas proprias do homem enquanto ser social, produzem-se sob uma forma
absolutamente especifica — sob a forma de um processo da apropriagdo, de aquisigdo”.
(LEONTIEV, 2004, p.251)

A apropriacdo da cultura, mediada pelo uso dos signos, permite-nos desenvolver
as nossas fungdes psiquicas superiores, ja que eles sdo ferramentas mentais que nos
ajudam a resolver problemas psicologicos, por exemplo, comparar, escolher, lembrar,
relatar, etc. (VIGOTSKI, 2007). Nesse processo, a linguagem e as relagdes sociais sao
fundamentais, pois os [...] “signos e palavras constituem para as criangas, primeiro e
acima de tudo, um meio de contato social com outras pessoas. As fungdes cognitivas e
comunicativas da linguagem tornam-se, entéo, a base de uma forma nova e superior de
atividade nas criangas” [...] (VIGOTSKI, 2007, p.18). O [...] “uso de signos conduz os
seres humanos a uma estrutura especifica de comportamento que se destaca do
desenvolvimento bioldgico e cria novas formas de processos psicoldgicos enraizados na
cultura” [...]. (VIGOTSKI, 2007, p.34), ou seja
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[...JA internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrucdo da atividade psicolégica tendo como base as operagdes
com signos. Os processos psicologicos, tal como aparecem nos animais,
realmente deixam de existir; sdo incorporados nesse sistema de
comportamento e sdo culturalmente reconstituidos e desenvolvidos
para formar uma nova entidade psicoldgica. O uso de signos externos é
também reconstruido radicalmente. As mudangas nas operagdes com
signos durante o desenvolvimento sdo semelhantes aquelas que
ocorrem na linguagem. Aspectos tanto da fala externa ou comunicativa
como da fala egocéntrica "interiorizam-se"”, tornando-se a base da fala
interior. A internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e
historicamente desenvolvidas constitui o0 aspecto caracteristico da
psicologia humana; é a base do salto quantitativo da psicologia animal
para a psicologia humana. [...] (VIGOTSKI, 2007, p.58)

O meio sociocultural em que estamos inseridos relaciona-se de forma dialética e
indissociavel a atividade psiquica que realizamos. Nesse processo, as relagfes sociais
estabelecidas entre 0s sujeitos mais experientes com 0S menos experientes sdo
fundamentais, pois 0s primeiros medeiam para os ultimos o acesso a cultura, aos objetos
e permitem a apropriagdo e o uso de signos. Isso afeta o desenvolvimento das fungdes
mentais superiores e repercute no pensamento, memaria, atencdo, vontade e percepcao.
“Por outras palavras, as relagdes da crianca com o mundo dos objetos sdo sempre

inicialmente mediatizadas pelas agdes do adulto”. (LEONTIEV, 2004, p.183)

Ensinar € uma forma de atividade humana. Ela requer intencionalidade e é
responsabilidade dos sujeitos “que fazem a escola como espago de aprendizagem e da
apropriacdo da cultura elaborada, bem como do modo de prover os individuos,
metodologicamente, de formas de apropriacdo e criacdo de ferramentas simbdlicas para
o desenvolvimento pleno de suas potencialidades” (MOURA, 2010, p.82). Por isso, as
mediacgdes que realizamos nas relagdes sociais que estabelecemos com os estudantes e a
forma como apresentamos o0s conteudos cientificos a eles, pode criar neles necessidades
de aprendizagem, orientadas pelos sentidos que atribuem ao aprender e pelas motivagoes

dirigidas ao objeto do conhecimento, pois

A atividade ‘“mediadora” é a condicdo da produgdo da propria
existéncia do homem, uma vez que viabiliza a satisfagdo de suas
necessidades como género humano, e, por conseguinte, propicia a
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producao de cultura. Neste sentido, & no ambito historico-cultural, que
estd a origem do desenvolvimento humano. (SERRAOQ, 2006, p.103).

O ensino ¢ “um modo de realizagdo da educacdo escolar, procurando evidenciar a
semelhanca dessa atividade com os processos de formacdo das fungdes psiquicas
superiores” (MOURA, 2010, p. 82) dos sujeitos da aprendizagem. Para isso, faz-se
necessaria, por parte do docente, a apropriacdo de conhecimentos tedricos que lhe
possibilitem organizar sistematicamente suas acoes, sejam elas na forma de apresentar 0s
conteddos aos estudantes ou nas relacdes sociais que deverdo ocorrer para que

necessidades de aprendizagem sejam criadas e voltadas para a atividades de estudo deles.

A escola é o local onde socializamos o acervo cultural da humanidade e
produzimos novos conhecimentos. Junto com o trabalho do professor, é tambeém
responsavel por formar subjetividades, a forma como o sujeito age, se relaciona e enxerga
0 mundo. O ensino que conta com a mediacdo do sujeito mais experiente, organizado
intencionalmente, gera a aprendizagem, condi¢do fundamental para o desenvolvimento
pleno do sujeito. Nessa relacao, é considerada a unidade afetivo-cognitiva que caracteriza
as atividades de ensino e aprendizagem e possibilita a maior efetividade do papel da

escola na formacdo humana. Segundo Tacca,

As relacdes sociais projetam a forga de motivos e necessidades dos
sujeitos, 0 que nos remete ao entendimento da unidade cognicao-afeto,
sem o0 que a aprendizagem néo se estabelece. Experiéncias e vivéncias
pessoais tornam-se integradoras dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento, no que nos aproximamos da compreensdo da
producdo, sentido subjetivo continuo do ser humano. (TACCA, 2006,
p.60)

Em nossa entrevista com o professor de Sociologia, perguntamos 0s motivos que

o0 levaram a ensinar. Entéo, ele nos respondeu:

Bom, primeiro porque eu gosto, e ndo tem algo, muito assim, além
disso [...] E eu gosto do esquema de trabalho docente, a questdo do
horéario ser maledvel, acho que é uma das poucas profissdes em que
vocé tem férias, férias ndo, recesso no meio do ano, que é uma coisa
boa. Entdo esse tipo de coisa, eu acho que ainda te da um certo grau de
autonomia, que vocé ndo tem em outra profissdo, s6 que assim, a
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condigdo de trabalho ¢ “hard”, né, pesado”. Entdo ¢ mais ou menos isso.
(PROFESSOR, 2018, grifos nossos).

O professor de Sociologia atribui a sua atividade de ensino os sentidos que ele

relaciona as condi¢des materiais de sua vida. Ele ensina porgque gosta e porque segundo

ele, as condicOes de trabalho, apesar de complicadas, Ihe oferecem alguma autonomia em

relacdo aos seus periodos letivos na Escola. Basta gostar, para ensinar? Em relacdo ao

conhecimento,

[...] no dia a dia das relages entre professor e alunos, parece existir dois
mundos distintos: o do professor, com sua matéria, seu discurso, sua
imagem e o dos alunos, com sua dinamica propria. Os dois mundos as
vezes se tocam, se cruzam, mas na maioria das vezes, permanecem
separados [...]. Para boa parte dos professores, ndo todos, é verdade, a
sala se reduz a uma relacdo simples e linear entre eles e seus alunos,
regida por principios igualmente simples os alunos sdo vistos de forma
homogénea, com 0s mesmos interesses e necessidades, quais sejam o
de aprender contetdos para fazer provas e passar de ano. Cabe, assim,
ao professor ensinar, transmitir esses conteudos, materializando o seu
papel. O professor parece ndo perceber, ou ndo levar em conta, a trama
de relacdes e sentidos existentes na sala de aula. O seu olhar percebe 0s
alunos apenas enguanto seres de cogni¢do, e, mesmo assim, de forma
equivocada: sua maior ou menor capacidade de aprender contetidos e
comportamentos; sua maior ou menor disciplina. [...] Imerso nessa
visdo estreita da educacéo, dos processos educativos, do seu papel como
educador e sobretudo do aluno, o professor ndo percebe a dimenséo do
conjunto das relagfes que se estabelecem ali na sua frente, na sala de
aula. Deixa, assim, de potencializar a aprendizagem [...] (DAYRELL,
1999, p.21).

O ensino requer orientacdes conscientes, mediacdes que apresentem e relacionem

0s sujeitos da aprendizagem aos objetos da cultura. O processo de externaliza¢do da

atividade docente se da pela atividade de estudo do estudante, que o leva a uma forma

complexa e superior de atividade psiquica e comportamental, pelas transformacdes

qualitativas que produz. Sendo assim, ensinar implica

[...] criar as condigdes objetivas e subjetivas de colocar os sujeitos
em atividade de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, de tal
modo que seja possivel a apropriacao de conhecimentos cientificos
como objetivo-meio para que 0 pensamento tedrico seja
desenvolvido como objetivo-fim. Esse processo se realiza enquanto
unidade apropriacdo-objetivacdo, pois se intenciona, ndo apenas a
internalizagdo dos conhecimentos, mas a mudanga na forma de
pensamento, de modo que o sujeito se relacione teoricamente com
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a realidade, pense e aja conceitualmente, portanto, desenvolver agdes
mentais importantes para um novo olhar e uma nova acdo sobre o
mundo objetivo. [...] Didaticamente trata-se, entdo, de um processo em
gue a atividade psiquica do estudante precisa ser mobilizada pelos
processos mediacionais selecionados pela atividade de ensino para
que o estudante, na atividade de aprendizagem, desenvolva as
capacidades psiquicas acima relacionadas. [..] (PUENTES;
LONGAREZI, 2013, p.268-269, grifos nossos)

Sobre o porqué de ensinar Sociologia, ele nos disse:

Bom, por que ensinar Sociologia [...] Tem varias respostas, a primeira
delas é que 0 meu cargo ndo é de Sociologia, eu sou formado em
Filosofia e Pedagogia [...] e eu dou aula de Sociologia, porgue, com
o fechamento de salas, eu ndo tenho a minha carga horéaria na
minha disciplina e pra néo ter que pegar aula de Filosofia em outra
Escola, eu sou obrigado a pegar as aulas de Sociologia, entdo é uma
guestdo mais pratica do que intencional, mas eu gosto de dar aula
de Sociologia, eu acho que entre as aulas de Filosofia e Sociologia, as
de Sociologia os alunos gostam mais, porque a Filosofia, embora trate
de assuntos bem da realidade deles, acaba partindo um pouco mais pra
uma ‘“coisa” que depende de um contexto histoérico, mais antigo,
depende mais de uma abstragdo”. (PROFESSOR, 2018, grifos n0ssos).

A matéria de Sociologia, para o professor, também propicia praticidade em
relacdo as condi¢bes materiais de seu trabalho, entdo ele escolheu ministrar essas aulas,
além das de Historia e das de Filosofia, porque precisou preencher sua carga horéaria e
assim ministrar aulas em uma instituicdo escolar, apenas. Quando a préatica pedagdgica
se orienta por motivos que ndo estejam relacionados a atividade de estudo dos sujeitos,
as acdes do professor ndo se dao de forma intencional e ndo hé reflexdo sobre o trabalho
realizado, que se torna estranho e externo ao docente. 1sso ndo o faz pensar sobre quais
sd0 0s objetivos da unidade a ser ensinada, qual a relacdo dela com a realidade dos alunos
e de que forma os temas acrescentardo algo ou sdo importantes para cada um deles
(DAYRELL, 1999). Nesse processo de estranhamento do professor em relagdo a sua

atividade, ndo se estabelecem mediagdes que aproximem os estudantes dos conceitos e,

[...] o conhecimento escolar se reduz a um conjunto de informacoes j&
construidas, cabendo ao professor transmiti-las e, aos alunos,
memorizéa-las. S&o descontextualizadas, sem uma intencionalidade
explicita e, muito menos, uma articulagdo com a realidade dos alunos
(DAYRELL, 1999, p.22).
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Essa situacdo € recorrente nas Escolas Publicas. As reformas educacionais,
curriculares e a flexibilizacdo da formacdo de professores, reflexo de interesses e de
manuten¢do da ordem vigente, “obriga” esses sujeitos a preencher sua carga com as
disciplinas disponiveis na Escola, para que consigam trabalhar em uma ou em poucas

instituicdes escolares. Isso porque,

[...] a educagéo segue determinados planos, determinados interesses
sociais. E por conta disso é [...] palco de uma luta ideoldgica acirrada
entre interesses sociais, econdmico e politicos antagbnicos.
Infelizmente, hoje, tomam a dianteira nessa luta idéias atreladas a
manutencdo das relagfes sociais de produgdo vigentes. (ROSSLER,
2004, p. 79).

Esse processo direciona a formacdo desses estudantes e fornece bases para os
sentidos que eles constituem em relacdo aos conhecimentos reproduzidos e produzidos
na escola, que estdo também suscetiveis a alienagdo. “[...] A conversdao dos
conhecimentos em teorias desvinculadas da pratica, [é] uma das formas em que a
alienag@o ai se manifesta [...]” (SILVA, 2012, p.189). Notemos que o professor e 0s
estudantes ndo estdo em atividade de ensino e estudo, mas apenas realizando acdes de

ensino e estudo, pois “[...] el verdadero objeto de la conciencia del sujeto resulta depender

de la naturaleza de su actividad [...]” (LEONTIEV, 1978, p.190).
Destacamos o fato de que

[...] a «aprendizagem» e 0 «ensino» podem transcorrer, em primeiro
lugar, também sob outras formas de atividade, e em segundo lugar,
também sem a transformacdo do material assimilado, logo esses
conceitos ndo podem ser identificados com a atividade de estudo
(DAVIDOV, 1999, p. 2, grifos no original).

Desse ponto de vista, as acdes que realizamos intencionalmente na atividade de
ensinar, orientam 0s motivos e necessidades dos estudantes para a apropriacdo dos
conhecimentos historicamente construidos pela humanidade. E nesse processo que se
constitui o sentido, que deve ser atribuido pelo estudante a sua atividade de aprender e ao

professor, em sua atividade de ensinar. De fato,
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[...] el pensamiento no piensa, los sentimientos no sienten ni las
aspiraciones aspiran: es el hombre el que piensa, siente y aspira. Por lo
tanto, lo principal es qué llegan a ser para el hombre esos pensamientos
y conocimientos que le comunicamos, esos sentimientos que educamos
em él, esas aspiraciones que em él estimulamos. Los conocimientos y
las ideas que el pensamiento asimila pueden, sin embargo, no llegar a
ser atributo del hombre mismo y entonces serén algo sin vida; [...]
(LEONTIEV, 1978, p.185)

Por isso, entender como se constituem os sentidos é fundamental; como afirma
Asbabhr,

O conceito de sentido é fundamental & educacdo escolar, visto que
amplia a compreensdo dos processos de aprendizagem e introduz
elementos fundamentais para a compreensdo do estudante nao apenas
como sujeito que aprende, mas também como sujeito que pensa, age,
sente e escolhe a partir dos sentidos que atribui aos conhecimentos.
(ASBAHR, 2014, p. 271).

Na perspectiva da Didatica, a aprendizagem escolar implica necessariamente a
atividade de estudo, porém essa forma de atividade humana pressupde [...] “formas
sociais de organizacao do ambiente e das relagdes de aprendizagem, um processo externo,
social, cultural e de carater intencional do professor” (LIBANEO; FREITAS, 2013,
p.342).

E papel do sujeito do ensino organizar intencionalmente o ambiente e as relagdes
de aprendizagem, para que a acao pedagdgica se concretize de forma efetiva e 0s sujeitos
participem ativamente desse processo. Isso resultara em transformac6es nos modos de
ac&o dos sujeitos e no desenvolvimento deles (LIBANEO; FREITAS, 2013). Na atividade
de aprender, ou de estudo (DAVIDOV, 1999), a necessidade € o ponto de partida para
que os estudantes queiram assimilar os objetos do conhecimento. Se estes preenchem a
necessidade sentida, surgem os motivos que estimulam os modos mentais de agéo deles
em relacdo aos objetos do conhecimento, para que resolvam problemas e tarefas
(LIBANEO; FREITAS, 2013). [...] “O estudo escolar posto corretamente é exatamente a
atividade de estudo” [...] (Davidov, 1999, p.1); esse processo requer trés condi¢des para
a sua realizacdo. A primeira se inicia com a formacédo gradual e constante, no sujeito, da
necessidade de aprender. A segunda exige a colocacéo para os alunos de uma tarefa de
estudo, j& que ela requer, deles, procedimentos mentais de analise, abstracdo e
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generalizacdo do objeto. Isso os aproxima do objeto a ser assimilado, indicando o objetivo
a ser alcancado e qual o processo (modos de acdo e operacdo) a ser percorrido para que
eles o alcancem, ou seja, “[...] ela exige dos alunos uma analise das condigdes de origem
destes ou daqueles conhecimentos tedricos e o dominio das formas de acdes generalizadas
correspondentes [...]” (DAVIDOV, 1999, p. 3). A terceira pressupde duas formas de agao:
as de controle, que levam a efeito sem desvios a execucao correta das a¢des de estudo; e
as de avaliacdo, que permitem ao aluno avaliar se assimilou, ou ndo, os modos de resolver

a tarefa.

A tarefa de estudo é o meio para a formacéo do pensamento tedrico do estudante
em relacdo ao objeto da aprendizagem. Ela permite aos sujeitos da aprendizagem o
dominio de procedimentos para a reproducdo de conceitos e a assimilacdo de contetidos
(LIBANEO; FREITAS, 2013). Estudar Sociologia possibilita-nos a aprendizagem de
uma linguagem sociolégica. Pelos principios epistemologicos de estranhar e
desnaturalizar a realidade, utilizamos o método de observar, buscar as causas e elementos
de um fenébmeno, contextualizando-o e encontrando suas solucdes possiveis. Esse
processo resulta em novas formas de nossa relacdo com os objetos e a realidade. Sendo
assim, [...] “a compreensdo das tarefas de estudo pelo estudante estd associada a
generalizacdo teorica, sendo o contetudo da atividade de estudo as formas elevadas da
consciéncia social — como a ciéncia, a arte e a ética -, ou seja, o conhecimento tedrico”
[..]. (MOURA, 2010, p. 83).

Pela atividade de estudo, os alunos desenvolvem os conhecimentos, a consciéncia
e 0 pensamento tedrico-conceitual, com base em elementos préprios do pensamento

teorico, que sdo: a reflexdo, analise e o planejamento das a¢cBes mentais.

[...Jos conhecimentos, que refletem a interligacdo do interno com o
externo, da esséncia com o fenémeno, do primitivo com o derivado, séo
chamados de conhecimentos tedricos. Mas estes s6 podem ser
aprendidos reproduzindo-se o proprio processo de seu surgimento,
obtencdo e conformacdo, ou seja transformando novamente um certo
material. Este material tem destinacdo educacional, haja vista que ele
agora estd destinado apenas a percorrer de novo 0s caminhos que
outrora ja trouxeram de fato as pessoas a descoberta e formulacdo dos
conhecimentos tedricos. (DAVIDOV, 1999, p. 2, grifos no original)
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Na Escola, quando o sujeito estd em atividade significa que o processo de
aprendizagem expressa a sua necessidade frente a um estado de caréncia, que 0 move em
busca do objeto do conhecimento, ¢ nele encontra sua satisfacdo, uma vez que, [...] “o
sentido da atividade nasce da relagdo entre o motivo que leva o sujeito a agir e o resultado
conquistado ao final da atividade” [...] (MELLO, 2012, p. 368). Para isso é fundamental
o trabalho do professor, ja que a atividade de estudo comeca por algumas agdes, no
decorrer do periodo escolar, que podem construir sentidos no aprender. Pela realidade
encontrada em nossas observacdes, seria necessario estabelecer novas formas de relacédo
com os estudantes. Os dados gerados por suas falas, que aprofundaremos no decorrer
desta se¢do, mostram a vontade que eles tém de agir. As aulas de Sociologia de que se
lembram ou as de que gostaram referem-se as que sugerem atividades coletivas, em que
a estrutura é diferente, como um circulo de discussdo. Nesses momentos, os estudantes
sdo convidados a participar, deixando aquela condicéo anterior, de passividade, na qual
s0 o professor fala (ou melhor, grita) e passa paginas da apostila para que eles respondam.
Leva-los a informatica para a pesquisa de um tema curricular, separar grupos na sala para
a leitura de recortes de jornais e revistas, que apresentem noticias de diversos assuntos e
conduzir uma discussao, deixando com que falem, mas orientando os caminhos de
pensamento, levando-os a questionar os proprios argumentos; levar uma garrafa de café,
se possivel, para conversar com eles sobre os processos envolvidos até que o liquido
chegue aos seus copos. Essas, poderiam ser formas de construir novos sentidos em relacédo
a aula, novas possibilidades de atividade por parte dos sujeitos que aprendem, mas
também ensinam. Tudo pode ser discutido, questionado, problematizado. Esse processo
de ensinar, quando organizado e orientado intencionalmente e de forma consciente, pode

resultar em novas formas de pensamento, acdo e comportamento. Por isso,

E necessario dizer algumas palavras sobre a correlagdo entre os
conceitos de «atividade de estudo», «aprendizagem» e «ensino». As
criangas e os adultos assimilam constantemente conhecimentos sob as
formas mais variadas de atividade (por exemplo, na atividade de jogos,
de trabalho). Pode-se aprender também conhecimentos prontos,
enquanto que o ensino pode realizar-se sem que exija dos alunos a
experimentagdo de objeto ou mental. Consequentemente, a atividade de
estudo, incluindo em si os processos de aprendizagem, so se realiza
guando esses processos transcorrem sob a forma de uma transformacéo
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objetiva deste ou daquele material [...]. (DAVIDOV, 1999, p. 2, grifos
no original).

A aprendizagem € a reproducdo de capacidades que o ser humano desenvolveu
historicamente e que sdo incorporadas no sujeito que aprende, manifestando-se nele
cultural, material e idealmente. Ela se da pela mediacdo, conceito que pode ser definido
como a ag¢do humana por meio dos signos capaz de estabelecer relacdo entre a préatica
social maior (0 conteudo a ser ensinado na escola) e a pratica social do sujeito da
aprendizagem (suas necessidades especificas). Aprender resulta da apropriacdo da
experiéncia humana, processo que advém da atividade, e “pressupde uma natureza social
especifica e um processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual
daqueles que a cercam” (VIGOTSKI, 2007 p. 100). E na relagio do sujeito com o meio
social, mediada por instrumentos e signos (entre eles a linguagem), que se processa 0 seu

desenvolvimento cognitivo, pois

[..] o aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianca
interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperacdo com
seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se
parte das aquisi¢bes do desenvolvimento independente da crianga.
(VIGOTSKI, 2007 p.103).

Desenvolvemos as nossas fungdes psiquicas superiores por meio dos signos, essas
ferramentas culturais, que no contato com outros seres humanos se tornam instrumentos
psicologicos e reguladores de nossas agdes. A linguagem “es la funcion central de las
relaciones sociales y de la conducta cultural de la personalidad. Por ello, la historia de la
personalidad particularmente instructiva y el paso de funciones sociales a individuales,
de fuera hacia dentro, se manifiesta aqui con especial evidencia” (VIGOTSKI, 2000, p.
148). Esse signo social relaciona-nos com o mundo exterior, pois permite a comunicagao
com o0s outros seres humanos, formas culturais de comportamento humanizado e a
compreensdo do mundo em que vivemos. Ao relacionar o desenvolvimento do
pensamento e a linguagem, Vigotski (2000) afirma que “€ necessario elucidar o papel
funcional do significado da palavra no ato de pensamento” (p.408), ja que “o pensamento

ndo se exprime na palavra mas nela se realiza” (p.409). Ou seja,
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[...]Ja relacdo entre o pensamento e a palavra €, antes de tudo, ndo uma
coisa mas um processo, € um movimento do pensamento a palavra e da
palavra ao pensamento. A luz da analise psicoldgica, essa relagdo é vista
como um processo em desenvolvimento, que passa por uma série de
fases e estagios, sofrendo todas as mudangas que, por todos 0s seus
tracos essenciais, podem ser suscitadas pelo desenvolvimento no
verdadeiro sentido desta palavra. [...] (VIGOTSKI, 2000, p.409)

O significado das palavras evolui ao longo de nosso desenvolvimento historico
social, na dependéncia do meio em que estamos inseridos, por nossas relagdes vitais. Pela
linguagem, nos comunicamos com 0s outros seres humanos. Ela se origina inicialmente,
com funcdo externa para nds. Quando internalizada, torna-se uma ferramenta mental, que
nos fornece bases para desenvolver o pensamento. “[...] Pode-se dizer que a linguagem
interior ndo é s6 aquilo que antecede a linguagem exterior ou a reproduz na memaria mas
é oposta a linguagem exterior. Este € um processo de transformacdo do pensamento em
palavra, e a sua materializagdo e sua objetivagdo” (VIGOTSKI, 2000, p. 425). Sendo
assim,

[...] O desenvolvimento das funcOes psicointelectuais superiores na
crianga, dessas funcdes especificamente humanas, formadas no decurso
da histéria do género humano, é um processo absolutamente Unico.
Podemos formular a lei fundamental deste desenvolvimento do seguinte
modo: Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas
vezes no decurso do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas
atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como fungoes
interpsiquicas: a segunda, nas atividades individuais, como
propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja, como
fungdes intrapsiquicas. [...] (VIGOTSKII, 2006, p.114, grifos no
original)

Na dialética apropriacdo-objetivacao da cultura, nos tornamos seres humanos e
sociais. Essa forma de atividade, determinada por processos sécio histéricos, nos
possibilita desenvolver as nossas capacidades psiquicas superiores e 0 pensamento em
conceitos, passando da consciéncia coletiva a individual, pois a [...] “significagdo ¢ [...] o
reflexo da realidade” [...], a “forma sob a qual um homem assimila a experiéncia humana
generalizada e refletida” [...] (LEONTIEV, 2004, p. 101-102). Esse processo psicologico
de assimilacdo ou ndo das significacOes, estd relacionado a nossa vida e depende do
sentido que elas tém para nads. Isso nos permite escolher o que elas se tornardo para nos,
fazendo parte de nossa personalidade e formando a esséncia de nossa consciéncia
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subjetiva, que representa a forma como enxergamos e agimos no mundo. De acordo com

Leontiev,

La conciencia como relacion con el mundo se revela psicologicamente
para nosotros como un sistema de sentidos, y las particularidades de su
estructura, como particularidades de la relacion de sentidos y
significados. El desarrollo de sentidos es un producto del desarrollo de
los motivos de la actividad; a su vez, el desarrollo de los propios
motivos de la actividad estd determinado por el desarrollo de las
relaciones reales que el hombre tiene com el mundo, que dependen de
las condiciones historicas objetivas de su vida. La consciencia como
relacion: este es precisamente el sentido que tiene para el hombre la
realidad que se refleja en su conciencia. Por lo tanto, lo que distingue el
caracter consciente de los conocimientos es, justamente, qué sentido
adquieren éstos para el hombre. (LEONTIEV, 1978, p. 217)

[...] Com efeito, a revelacdo do sentido de um fendmeno a consciéncia
SO pode realizar-se sob a forma de uma designacdo deste fenbmeno;
como vimos, [...] um sentido ndo encarnado nas significacbes ndo é
ainda consciente para o homem, ndo é ainda “sentido” para ele. Este
estabelecimento do sentido nas significacdes passa do simples processo
de concretizagdo do sentido nas significacBes a um processo bastante
complexo, que é de certo modo a solug¢do de um problema psicol6gico
particular. [...] (LEONTIEV, 2004, p. 138)

Perguntamos aos estudantes, de diferentes séries do Ensino Médio se gostavam de
aprender Sociologia e por qué. Os dados mostraram estudantes que gostam de aprender
Sociologia e estudantes que ndo gostam, mas em ambos 0s casos, as falas dos sujeitos
evidenciam a constituicdo de sentidos no aprender relacionados a forma como professor

desenvolve esses conteldos. Vejamos:

Nao, “mod” chato, “cé é loco”, s6 escreve, muito texto, muitas “coisa”.
S6 texto e prova, texto e prova e é so isso que eles “passa”.
[Perguntamos se aulas fossem diferentes] Ai ia ser “da hora”.
(SUJEITO A, Ensino Médio, 1° Ano, turma A, 2018, grifos nossos)

O sujeito A considera chato aprender Sociologia porque as aulas séo
desenvolvidas de forma expositiva. Desse modo, ndo ha o estimulo por parte do professor,
para que os sujeitos da aprendizagem se envolvam e se interessem pelos conteddos
sociologicos. Nesse processo, 0 sujeito do ensino constroi ou destroi possibilidades de
sentidos para aprender Sociologia. VVale lembrar, que esse estudante disse-nos ter faltado

a varias aulas dessa disciplina, porque a voz e os gritos do professor irritavam e
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baguncavam sua cabeca. O professor comentou que o estudante havia “estourado” em
faltas, mas que tudo bem, desde que ele fizesse a prova, que ocorreu no dia da entrevista.
Observamos que por ter faltado as aulas e pelas dificuldades que o aluno tem em ler,
escrever e interpretar textos, ele ndo conseguia entender o que as perguntas exigiam, e
muito menos, como resolvé-las, ja que a Sociologia é uma disciplina que exige leitura,
abstracdo e pensamento por conceitos. Apds algumas poucas, rasas e impacientes
tentativas do professor em ajuda-lo, o estudante pediu ajuda aos amigos e copiou de forma
incompleta, algumas respostas. Em seguida, entregou sua prova ao professor. Desespera-
nos saber que o aluno esta no 1° ano do Ensino Médio e que se nada mudar, ele passara

mais dois anos sem motivacgdo alguma para aprender Sociologia.

Aprender Sociologia para o sujeito B € “muito chato. Nao sei, mas ndo sou muito
fa de Sociologia. N&o sei, nada, as aulas sao chatas”. (SUJEITO B, Ensino Médio, 1°
Ano, turma A, 2018, grifos nossos). Notemos que a critica novamente se da pela estrutura
e metodologia da aula, porém o estudante nao diz que ndo gosta, apenas que nao ¢ “muito
fa”. Nesse caso, existe a possibilidade de criar sentidos, de motiva-lo e relaciona-lo aos

conhecimentos socioldgicos, que ele diz ndo saber.

O sujeito C, se empolga ao nos responder: “Logico que gosto! Agora nio sei
responder por qué [risos], “magina”, porque muda 0 nosso jeito de pensar, ajuda a
gente a pensar melhor e ver maneiras diferentes de fazer as coisas”. (SUJEITO C,
Ensino Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos nossos). Apesar de ndo entender 0 motivo
que o faz gostar da Sociologia, talvez a causa se dé pela metodologia utilizada pelo
professor, de alguma forma, ele sabe da importancia em aprender os contetidos cientificos

da disciplina e diz gostar deles.

O sujeito D nos diz que prefere aprender matematica e direciona os motivos de

sua preferéncia a didatica do professor:

Ah, sei I, eu acho, que tipo, se, por exemplo, ele explicasse melhor as
coisas assim de Sociologia, a gente poderia criar mais vontade de
querer aprender, entendeu? Tipo, se ele despertasse na gente uma
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curiosidade]...]
(SUJEITO D, Ensino Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos nossos)

O sujeito pede para que o professor crie neles vontade e curiosidade para querer
aprender Sociologia, isto é, tem consciéncia de como o professor pode ajudar seus alunos

a serem curiosos e sedentos pelos conhecimentos socioldgicos.

Em nossas observacOes, percebemos as dificuldades que os estudantes das trés
séries do Ensino Meédio tinham em ler e escrever. Sobre esse problema, o sujeito F, do 2°
Ano nos disse: “O que eu ndo gosto é que tem que escrever texto, eu gosto de pensar
sobre, mas escrever texto ndo, ndo consigo encontrar a palavra pra escrever, nas
atividades da apostila, o professor pede pra escrever o que entendeu, sua opinido. Eu néo
consigo encontrar palavras certas, ndo consigo pensar no que escrever [...]”. Se esses
sujeitos, ndo se apropriaram da leitura e da escrita, como vao se interessar por uma aula
que so se da nesse modelo tradicional? Nos arriscamos a dizer que nem assim podemos
chama-la, ja que na aula tradicional, os estudantes estdo enfileirados, com o livro aberto,
ouvindo o professor e respondendo o que ele perguntou. Nesse caso, ndo ha apostilas e
livros abertos e muito menos a participacdo sob forma de resposta dos estudantes as

perguntas do professor.

O sujeito E considera “legal saber como a cultura e a sociedade se “formé6”, como
“interage” umas com as outras, “interage” entre elas “mesma” [...] (SUJEITO E, Ensino
Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos nossos). De alguma forma, esse estudante
conseguiu encontrar motivos para se interessar pela aprendizagem da Sociologia. Talvez,
eles estejam relacionados aos contetdos, ndo a didatica do professor, porque em nossas
observacdes, notamos, que, apesar desse sujeito sentar nas carteiras da frente e ouvir mais
de perto os gritos do professor, ele também sentava em grupos e conversava com outros

estudantes, durante as explicagoes.

Ja o sujeito F, ndo quis responder essa pergunta, porque disse que € timido. “Ah,
quero “fala” nao! Tenho vergonha!” (SUJEITO F, Ensino Medio, 2° Ano, turma B, 2018,

grifos nossos).
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O sujeito G, denunciou a didatica do professor de Sociologia e sua falta de

interesse pela maioria das disciplinas:

Vou falar a verdade. Sociologia ndo é uma das matérias que me
“interessa”. Na verdade, eu “t6” pouco interessada na maioria das
matérias, mas sei |4, Sociologia pra mim é “como” tanto faz como
tanto fez porqgue ele senta e manda a gente fazer a apostila, mesmo
que ele explique 14 de pé por “umas” meia hora” e eu nao escute,
né, porque eu “t6” “dormino” ou fazendo outra coisa e acabo nio
aprendendo e acabo ficando desinteressada. N&o gosto de
Sociologia. (SUJEITO G, Ensino Médio, 3° Ano, turma B, 2018,
grifos nossos)

Explicitou também a falta de motivacdo até para se manter acordada ou
concentrada em aprender Sociologia e que isso fazia com que ndo aprendesse e nem se
interessasse pela disciplina. Esse sujeito, nos faz pensar a crise de sentidos e significados
da Escola atual. Parece que ensinar e aprender ndo sdo mais o0s seus verdadeiros sentidos.
Os estudantes dormem ou fazem outras coisas na sala de aula, que ndo se relacionam a

aprendizagem dos conteudos cientificos.

O sujeito H quer ser professor, comprou os proprios diarios de classe e 0s preenche
com os controles de falta e contetido das aulas, no ambiente de sua casa. Esse estudante
associou o ser professor a tarefa de preencher cadernetas, parte que nds, professores,
menos gostamos. Ele estd imitando o que viu em sala de aula, ja que o professor, em

algum momento da aula a preenche. Sobre aprender Sociologia, ele nos disse:

Vou falar que ndo é uma das minhas matérias favoritas. Ndo é nem

guestdo do professor, ele também tem um ponto, mas ndo é nem

questdo dele. Nenhuma das matérias dele eu gosto, Filosofia,

Sociologia e Histdria ndo sdo matérias legais, sdo matérias que eu

ndo entendo nada, eu faco 14, mas ndo entendo nada da matéria.

(SUJEITO H, Ensino Médio, 3° Ano, turma B, 2018, grifos nossos)

Apesar de ndo relacionar seu desgosto pela aprendizagem da Sociologia
diretamente a didatica do professor, o sujeito aponta que todas as outras disciplinas que
esse professor ministra na Escola, que sao Sociologia, Histéria e Filosofia, ndo sdo legais
de aprender, porgue ele ndo entende nada, faz o que o professor pede, mas néo entende

seus conteudos. Esse sujeito comentou também, que ndo sabe para que utilizara esses
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conhecimentos na vida, que ndo vé razdes para aprendé-los. Observemos que essas
ciéncias foram apresentadas de uma forma tdo distante do estudante, que ele ndo consegue
ver ligacOes entre elas e sua vida, ou seja, ndo consegue ver a importancia que elas tém
para que ele se pense e se coloque frente a realidade. Sdo disciplinas totalmente

desconexas para ele.

O sujeito | apresenta davidas em relacdo ao seu gostar ou ndo de aprender
Sociologia:

N&o sei, por um lado é bom, porque, “tipo”, aprender sobre a
sociedade[...] Tem muitas coisas que a sociedade ndo aprova e que
a Sociologia esta 1a “pa” quebrar, entendeu [...] Pra explicar tudo
sobre, “da” onde veio, como aconteceu, quando... E bom, “mais”
niio é uma matéria que eu falo que eu gosto mais”. E legal aprender,
sO que o professor ndo colabora também, entdol...]. (SUJEITO I,
Ensino Médio, 3° Ano, turma B, 2018, grifos nossos)

Ele considera importante aprender esses conhecimentos e menciona que a
Sociologia serve para “quebrar” algumas coisas que a sociedade ndo aprova. Inclusive,
nos contou sobre sua orientagdo sexual e comentou que ela causava reprovacgdes, mas
que, como ndo devia nada a ninguém, que as pessoas deveriam lidar com 0s seus
problemas e deixa-lo em paz, porque ele ndo precisava ficar falando toda hora sobre esse
assunto. Apesar de o sujeito considerar que a Sociologia possibilita novas formas de
entender, argumentar, contextualizar e desconstruir fendmenos como o preconceito
relacionado a sua orientagdo sexual, no caso, a homofobia, a didatica do professor o deixa
confuso em relacdo ao seu gostar de aprender essa disciplina, porque os contetidos dela
Ihe interessam, mas ndo séo apresentados e relacionados ao estudante da melhor forma,

segundo ele.

Consideramos os dados observados e as falas dos estudantes como uma forma de
reacao, de mostrarem que estéo ali e que devem ser percebidos e ouvidos pela Escola e 0
professor. A subjetividade desses sujeitos, desenvolvida no meio em que estao e expressa
por seu comportamento, reflete seu desenvolvimento psiquico e sua personalidade. Esses

sujeitos sabem das relagdes que a Escola e o professor estabelece com eles, por isso,
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denunciam, negam ou afirmam esse espaco e 0s contetidos socioldgicos. Para Dayrell
(1999),

[...] Na relagéo entre professor e aluno, existe um discurso e um
comportamento de cada professor que termina produzindo normas
e escalas de valores, a partir das quais classifica os alunos e a propria
turma, comparando, hierarquizando, valorizando, desvalorizando.
Dessa forma, a turma, como um todo, e os alunos, em particular,
podem ter uma reacdo propria a cada professor, dialogando,
negando ou assumindo a sua imagem. [...] E significativo também
que, nesse jogo de papéis, as imagens criadas quase sempre se refiram
a um dos aspectos cognitivos (bom e mau aluno, inteligente e
preguicoso, responsavel e irresponsavel, etc.) e aos comportamentos
em sala, expressdo da logica instrumental, [...] representa o aluno
reduzido a sujeito cognoscente, mas de forma mecanica. [...]
(DAYRELL, 1999, p. 20-21)

O professor € o sujeito que medeia a relacdo entre os conhecimentos socioldgicos
e 0s estudantes, que deverao se apropriar deles. Em sua atividade de ensinar, o docente
pode propiciar sentidos no aprender, pela criacdo de necessidades frente aos objetos do
conhecimento. Isso ficou evidente para nds quando perguntamos sobre uma aula de

Sociologia de que haviam gostado e sobre uma de que ndo gostaram e por qué.

Para essa questdo, o sujeito A nos respondeu que gostou de uma aula em que
tiveram “[...] que fazer “trabaio”, ai “juntd6” “tudo” as “carteira” [...] fez um grupo, ai
tinha que “faz€” sabe aqueles “cartaiz” assim, ai “nois” “feiz”, aquela aula foi “da hora”,

2% ¢

“mano”. “Desenhamo”, “escrevemo” 14, “pd”, ai “ndis” “cold” ali fora™[...]. Sobre o
contetdo dos cartazes, ele pareceu nio se lembrar e disse ser “[...] sobre uns “baguio”
dos ““antigo”, que eu até esqueci, ja” [...]. Para esse estudante, todas as outras aulas de
Sociologia ndo apresentaram motivos para que ele gostasse delas, “ [...] menos aquela
1a, dos “cartaiz” [...]. (SUJEITO A, Ensino Médio, 1° Ano, turma A, 2018, grifos
nossos). Percebamos que ha interesse desse estudante pelas atividades coletivas e grupais.
Essa é uma forma em que ele é chamado para agdo no espaco escolar. No entanto, a
relacdo estabelecida com 0s conceitos e contetdos dessa atividade pedagdgica foi
superficial, ja que o aluno conseguiu se lembrar de suas etapas, mas ndo soube explicar

para qué ela foi realizada e quais conteldos foram trabalhados nela. Nesse caso, a
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atividade objetiva em si — a parte grupal, como fizeram os cartazes — foi mais valorizada

que o seu contetdo conceitual — relacionar os conhecimentos a vida em sociedade.

O sujeito B nos diz que precisa “[...] “o0id” na apostila [...]”, porque ndo se lembra.
(SUJEITO B, Ensino Médio, 1° Ano, turma A, 2018, grifos nossos). Para esse estudante,
que esta no primeiro ano do Ensino Médio, a Escola € nova. Ele nos contou que sua
instituicdo escolar anterior funcionava em tempo integral. Seu horario de entrada era as
07:00 e o de saida, as 16:00. Além do café da manhd, almoco e lanche da tarde, a Escola
oferecia, no periodo vespertino, as disciplinas eletivas, que eram escolhidas dentre as
opcdes ofertadas pela Escola, pelos estudantes e organizadas com sua ajuda. A mudanca
desse estudante para a Escola atual se deu porque sua antiga instituicéo escolar sé atendia
ao publico de Educacdo Fundamental 1. Esse estudante contou-nos tudo isso de forma
saudosa. E preocupante perceber que esse estudante, ao passar para o nivel médio de
ensino, esta sem motivacao para aprender e sem interesse pelos conhecimentos cientificos

dessa disciplina, ja que ndo se lembra de uma aula de Sociologia.

Um outro exemplo que mostra a relacdo superficial com os conceitos da disciplina
e a clareza em relagdo as aulas e seus objetivos, se evidencia pela fala do sujeito C: “[...]
Foi Sociologia ou Filosofia que a gente aprendeu a cultura das sociedades? [...]. Entéo,

99
1

foi isso “dai”, a cultura das sociedades [...]”. Ele diz ter gostado de uma aula em que
aprendeu sobre a cultura das sociedades, mas ndo sabia ao certo, em qual disciplina
apendeu esse contetdo. Ao perguntarmos o porqué de ter gostado, ele ndo soube explicar
e tentou dizer sobre o que aprenderam: “[...] por exemplo, a gente aprendeu as diferengas
da cultura de um ser humano “pra” uma abelha, mesmo que elas “vivendo” em colmeia,
a emog¢ao do ser humano sendo diferente, essas coisas [...]”. Notemos que o estudante
quis falar sobre o tema trabalho, na parte em que Karl Marx explica sobre as diferengas
entre o trabalho humano e as acgdes instintivas dos animais, mas ndo conseguiu e acabou
confundindo os temas, contetdos e disciplinas em que viu esses conhecimentos, ndo ficou
evidente para ele, qual o contetdo e em qual disciplina o aprendeu e quais 0s objetivos
de té-lo aprendido. Sobre a didatica do professor, o sujeito C nos diz: “[...] O ruim da aula
do professor [...] € que ninguém presta atencdo nele, todo mundo fala, entéo estraga todas
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as aulas [...]”. Ele disse ndo ter gostado da maioria das aulas, porque as conversas e outras
acoes que os estudantes realizam durante suas explica¢fes deixam o professor

estressado, ai ele explica errado [...] Errado ndo, de uma maneira
[...] A sala inteira fica conversando, ele ndo para e deixa a sala ficar
em silencio, ele continua falando, ai, as vezes eu “t6” sentado 14 no
fundo e ndo da pra ouvir, ai estraga tudo. (SUJEITO C, Ensino Médio,
2° Ano, turma B, 2018 grifos nossos)

Presenciamos de forma recorrente essa situacdo em nossas observacbes. O
ambiente da sala de aula se assemelhava a um ring de luta entre vozes. Os estudantes
falavam, os cantores das musicas falavam e o professor gritava por cima das outras vozes
até que o sinal tocasse para a troca de aula. Essas confusfes sonoras, logo pela manhg,
eram incébmodas para a mente. Por vezes, ficou dificil mantermos a concentracdo, e
saimos da Escola com a cabeca doendo. Agora imaginemos o horror de uma aula de gritos

e a incessante disputa entre vozes todos os dias, nos ouvidos e cabecas dos estudantes.

O sujeito D recordou-se da didatica de uma aula de Sociologia de que gostou, na
qual um outro professor, que ministrava essa disciplina no ano anterior e que nao esta

mais ministrando aulas nessa Escola,[...Jtrouxe cafezinho [...]”,

foi um “baguio” da apostila mesmo, eu nio lembro o que que foi,
ele trouxe café e trouxe bolacha pra gente, ele quis explicar o negécio
14, que a gente “tava” “estudano”, que a gente vivia em sociedade e
“tals”. “Dai”, tipo, ele juntou a sala inteira, a gente fez uma roda la “cas”
“carteira”, “dai” ele colocou o cafezinho e as “bolacha” 14 no meio, ai
“tipo”, todo mundo comeu, todo mundo bebeu”. [...]

Sobre uma aula de que néo gostou, o sujeito ndo respondeu especificamente, mas
denunciou a didatica do professor, que, segundo ele, se da dessa forma: “[...]entra, vira
pra lousa, escreve 0 que tem que fazer e senta. Independente se ele escreveu na lousa,
se ele ndo “expricar”, a gente nao vai saber fazer, entendeu? [...]” (SUJEITO D,
Ensino Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos nossos). Essa resposta do estudante, reflete
outras respostas que mostramos acima, e as respostas dadas pelos sujeitos E e F, nas quais
0s estudantes ndo conseguiram se lembrar de uma aula de Sociologia de que gostaram.
Outras respostas apontaram lembrancas vagas sobre elas, pois 0s estudantes ndo sabiam

a quais conceitos se referiam e nem por que aprenderam esses contetidos na aula. Algumas
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vezes, nao souberam identificar a qual disciplina escolar agueles conceitos e
conhecimentos pertenciam. Na rotina das aulas de Sociologia que observamos, essa
didatica se repetiu. Podemos resumi-la em etapas: entrada do professor na sala; mesa
préxima a porta, impedindo a passagem e as provaveis saidas da aula; gritos do professor
sobre o conteldo da apostila, que as vezes ndo era sua, e que ele segurava na méo direita,
por 20 ou no maximo 25 minutos; anotacbes com as paginas dos exercicios a serem

respondidos na apostila; e chamada. Fim da aula.

Algumas vezes, como mencionou o sujeito E, ao justificar que ndo gostou da
maioria das aulas de Sociologia, o professor “[...] fica bravo ¢ senta, para de falar também.
Ou ele fica bravo e fala que é “pra” fazer a pagina “tal” [...]”. (SUJEITO E, Ensino
Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos nossos).

Para o sujeito G, sua relacdo com as aulas de Sociologia ndo se resume a nao
gostar, mas sim, a forma como o professor apresenta os conteudos socioldgicos a ele.

Vejamos:

7

“tipo”, o professor “ta” ali é como se nao “tivesse”, porque ele
sempre faz a mesma coisa. Ele chega, ai fica “de” pé explicando por
meia horinha, ai ele pega e passa la as paginas. [...] ele grita, fica ali
gritando e falando sozinho, porque ninguém presta aten¢do na aula
dele. Nem s6 a questdo dele, acho que a maioria dos professores fala
sozinho. [...] E é isso, ele senta, passa a pagina e eu que ja ndo presto
muita atengdo, quando eu resolvo fazer eu ndo sei, porque eu ndo prestei
atencdo na explicacdo dele. (SUJEITO G, Ensino Médio, 3° Ano,
turma B, 2018, grifos nossos)

Notemos que o sujeito G esta na terceira série do Ensino Médio. Sera que ele
passou o0s trés anos dessa etapa de formacdo sendo apresentado da mesma forma aos
outros conteudos e disciplinas? Nas diferentes aulas e séries em que os professores
falaram sozinhos? Sera que em algum momento, algum contetido ou aula despertou nesse
sujeito motivos para que ele deixasse de realizar outras agOes e conseguisse ouvir
atentamente ao professor? Ha chances reais desse estudante ter concluido o Ensino Médio
sem ter, de fato, realizado sua atividade de estudo. Nesse caso, pelas outras respostas que

tivemos, ele ndo parece ser o Unico; a formagdo dos estudantes tem sido restringida pela
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didatica do professor e impossibilitada pelas condi¢cdes materiais do tipo de formacéo
destinada a esses sujeitos, que reflete projetos de governo e politicas e reformas

educacionais que cada vez mais os afastam da cultura.

Uma garrafa de café com bolachas marcou tanto a memaria desses sujeitos, que
essa aula foi lembrada também, pelo sujeito H, que disse ter gostado de uma aula em que
“[...] o professor trouxe café da manhd Aquele dia que foi bem no comecinho do
bimestre, [...] foi “da hora” [...]”. O professor que trouxe o café deu aula apenas um ano
na Escola. A aula do café pode ter sido uma forma de estabelecer relacbes com esses
sujeitos, ja que ela ocorreu no inicio do bimestre. Segundo o sujeito H, “[...Jo professor
que trouxe o café chegava na sala e passava um texto do tamanho do mundo, ele comecava
num canto da lousa e terminava no outro, de ponta a ponta na lousa [...]” e o estudante
copiava, de vez em quando, os textos que o professor passava. Podemos considerar que o
professor responsavel por levar o café e realizar a roda de conversa com as turmas do 2°
e 3% anos do Ensino Médio estabeleceu algumas relagcdes com esses sujeitos e conseguiu
ser lembrado por dois sujeitos que entrevistamos, de diferentes séries. Um deles, lembrou-
se também que ele passava textos que preenchiam toda a lousa. A intencdo desse
professor, ao trazer café e conteldos na forma de grandes textos, mostra que ele via
necessidade em se relacionar com os estudantes e em complementar teoricamente, 0s
Cadernos fornecidos pelo Estado. Apesar de a didatica da copia de textos ndo agradar e
ndo alcancar a maioria dos estudantes, o professor do café teve intencdes e a proposicao
de novas formas de relacionar os estudantes aos conhecimentos socioldgicos. Sera que

ele partiu do café para discutir algum tema da Sociologia?

Para o sujeito H, as aulas de Sociologia sdo sempre iguais. Ndo ha nada que o

relacione aos contetidos socioldgicos de

[...Jum modo diferente ou de uma forma diferente, sabe? N&o, é bem
dificil! Eu acredito que a ultima vez que a gente fez uma gincana, algo
assim, foi com a professora de biologia, acho que foi ano passado, se
ndo me engano, que ela sempre pegava umas “pecinha”, sabe, e dava
“pra” gente, ai a gente tinha que falar sobre aquela pecinha da roda.
Desse jeito sabe? A gente aprendia, s6 que de um modo diferente. Hoje
0 professor s6 escreve, s6 passa apostila, ninguém aprende mais
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desse jeito, e outra, tem a resposta na internet, mesmo que a gente
seja errado de procurar 14, € a forma mais facil da gente aprender,
porque se a gente ndo aprende na sala, como querem que a gente
aprenda?” (SUJEITO H, Ensino Médio, 3° Ano, turma B, 2018,
grifos nossos)

Os estudantes tém apontado e denunciado os problemas que encontram para
aprender Sociologia e as outras disciplinas, e indicado solu¢Ges. Querem aprender 0s

conteudos de novas formas,

“Mano” ficar s6 sala, sala, sala, fazendo matéria, fazendo esses
“baguio” copiando texto, fazendo apostila, é chato. Ninguém gosta
de estudar assim, “tipo”, por exemplo, Biologia, Fisica, Quimica,
tem, tipo, ah, tem duas aulas na semana, pelo menos uma a gente ir
no laboratério fazer alguma coisa diferente. Educacao fisica, a
gente fica uma na sala e vai uma “pra” quadra. Uma coisa mais
diferenciada, ndo sala, texto, apostila. [...] Eu tive um professor que
passava matéria no slide, ele colocava no projetor, aquele “negdcio”
assim, virado pra lousa, ele passava matéria mas era diferente, ele
passava filme também, interagia com a gente, ai ficava mais divertido.
“Tipo” assim, a sala inteira parava e olhava pra lousa, era no sétimo ano
e aminhasalaera a pior, na aula dele todo mundo prestava atencao
e fazia. Porque querendo ou ndo, é uma aula diferente. (SUJEITO
D, Ensino Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos nossos).

Uma aula interativa chama mais a atencio dos “aluno”. Os “aluno”
nio “quer” ler livro, mas se pegar a mesma coisa do livro e colocar
na tela do computador, eles vao ler, a mesma quantidade de texto
que tem num livro, se tiver na tela do computador “vai” ler. “Aula
interativa é melhor, porgue sai da rotina e vai pra informatica e fica tudo
no mesmo lugar e no mesmo grupo. (SUJEITO F, Ensino Médio, 2°
Ano, turma B, 2018, grifos nossos)

[...] Eu, sinceramente, assim, gosto quando os diretores e até mesmo
professores, escutam as “ideia” dos alunos, mesmo que ndo seja
muito, porgue tem coisas que a gente pensa que os professores falam
gque ndo pode acontecer aqui dentro da escola, mas a gente néo
pensa nada demais, sabe... ¢ uma coisa boa “pa” escola sO que eles
“fala” que ndo pode, ou é questdo de verba ou é questdo de diretoria
mesmo, essas “coisa” assim”. (G) “Mas eu gosto quando eles escutam
as nossas “ideia”, escutam o que a gente “pensam” dos professores|...]
(SUJEITO G, Ensino Médio, 3° Ano, turma B, 2018, grifos nossos)

Eles estdo mostrando que com a aula expositiva ndo estdo aprendendo na sala de
aula e estdo recorrendo a medidas como a copia da resposta dos exercicios, pela internet.

Ha uma grande vontade de aprender tendo as tecnologias como meios para essa atividade;
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mencionaram projetor, slide, computador. Estao evidenciando que faltam motivos para o
estudo. O problema tem aumentado tanto, que o sujeito | nos contou que as aulas de
Sociologia de que ndo gosta correspondem as de “[...]Jquase toda semana, porque ndo tem

nada diferente, tipo nada[...]” e que a tinica aula de Sociologia de que gostou

foi uma do ano passado, era a aula dele, s6 que nao foi ele que deu a
aula. “Veio” umas “menina” da Unesp € [...] tem aquela questéo de
diversidade e racismo, que acontece dentro das escolas sempre. E
elas pegaram, fizeram uma roda e explicaram tudo sobre racismo
e diversidade, acho que foi uma aula boa. (SUJEITO I, Ensino
Médio, 3° Ano, turma B, 2018, grifos nossos)

Notemos que, mais uma vez, 0s interesses desses estudantes se dao pelo agir nas
aulas, sentem a necessidade de fazer parte delas, pelo didlogo, sendo chamados a
participar e gostam de participar de forma coletiva, por exemplo, em rodas de conversa.
Essas aulas, nessa didatica diferente e que os percebe e os inclui, é lembrada pelos
estudantes. No caso do sujeito |, ele conseguiu recordar que aprendeu sobre a tematica da
diversidade e que ela inclui o conceito de racismo, além disso, ele relacionou os contetidos

sociologicos aprendidos com a realidade que encontra em sua Escola.

Ao pensarmos a sala de aula e as relacdes dos sujeitos da aprendizagem com 0s
contetdos cientificos, a atividade de estudo deve ser uma necessidade, para que eles
experimentem [...] “de forma real ou mental este ou aquele material com o fim de
desmembrar nele o essencial-geral do particular, com o fim de observar as suas
interligacdes” [...] (DAVIDOV, 1999, p. 2). Percebemos o hiato existente entre os
estudantes e os conhecimentos socioldgicos, ja que a forma com que esses conteidos tém
sido apresentados ndo propicia a criacdo de necessidades de aprendé-los. Essa questéo
esta relacionada a auséncia de Atividade do professor em relacdo ao ensinar. Ele realiza
acOes de ensino, mas ndo esta em atividade de ensinar. Sobre a aula de Sociologia,

disseram:

(C) “O ruim da aula do professor [de Sociologia] é que ninguém presta
aten¢do nele, todo mundo fala, entdo estraga todas as aulas”. (D) “Ah,
mas independente, tipo assim, se ele impor mesmo que ele quer dar a
matéria, ele consegue dar, por qué o professor [de Educacdo Fisica]
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consegue dar?” (E) “A professora [de Biologia] consegue dar aula na
minha sala” (SUJEITOS C, D, E, 2° Ano, turmas A e B, 2018).

(G) “Pensando pelo lado de todo mundo, acredito que gostem de sair
da sala, fazer alguma coisa diferente, tem que interagir... Ficar na
sala o dia inteiro é chato pra “cacete”, eu durmo, esses dias todos
tenho dormido”. (H) “Numa aula legal, que o professor da aula e
explica mesmo, ndo é chato ficar na sala, o que é bem raro de
acontecer”. (G) “E bem dificil, mesmo que quem esteja perdendo
sou eu, é bem dificil me interessar, prestar atencdo em alguma
coisa, dizer que “td” ali, que eu gosto... Mesmo que quem esteja
perdendo “sou” eu ”. (G) “Querendo ou nio, todas as matérias sio
importantes, ndo tem uma matéria que ndo seja importante... E que
“ta” chato de aprender, “ta” chato mesmo”. (H) “Essas matérias do
professor de Histdria, Filosofia e Sociologia... fico pensando pra que
noés vamos usar essas matérias na vida...” (C) “Eu “morro de
morrer” de ter aula com o mesmo professor todo dia” [...]
(SUJEITOS C, G, H, 3° Ano, turma B, 2018, grifos nossos).

Como vimos, a atividade leva os sujeitos a a¢fes intencionais e reflexivas, de
forma mais ou menos complexa em relacdo a outros sujeitos, para transformar nas
condic@es consideradas, o mundo em que vivem. A atividade do sujeito Ihe apresenta
possibilidades e caminhos de acdo desejaveis (REED, 2016). Abaixo, temos um exemplo
de aula em que as intencBes do professor e sua orientacdo sobre o porqué e como ensinar,
refletem as relagdes e metodologias que ele utilizou. Sobre essa aula, o sujeito G, teve
diferentes percepgdes e experiéncias. Elas podem representar novas possibilidades de

construir sentidos para a aprendizagem,

[...] (G) “O antigo professor de matematica explicava mesmo, sabe...
é muito legal quando o professor tem uma conversa, chega ali e diz
que a gente vai fazer “tal” coisa, conversa, sai do assunto, mas na
matéria... interage com a gente e a gente consegue interagir com ele...
na aula dele, acredito que seja uma das “aula” que todo mundo ali
interagia... ele explicava e dava pra entender, sabe quando o
professor consegue entrar na sua mente?!”[...] (SUJEITOS G, 3°
Ano, turma B, 2018, grifos nossos).

Ainda em relagdo a forma como as aulas acontecem, ou deveriam acontecer,
encontramos nas falas dos estudantes questdes relacionadas as condigdes materiais da
Escola e que afetam o desenvolvimento da atividade pedagdgica, como a falta de

professores, as aulas vagas e os professores substitutos. O aluno C afirma:
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O que eu ndo gosto é falta de professor. Toda semana, a gente tem
pelo menos, uma aula vaga. Tem vez que a gente vem “pa” Escola, a
gente entra as sete. Oito horas, sete e meia a gente ta “vindo” embora,
ndo da. Na minha sala, a gente “ta” sem ter aula de Biologia faz dois
meses. [...] Historia, “fazem” dois meses que a gente ndo tem aula
disso. A professora de inglés ensina sobre cinema, sobre
“portugués”, sobre historia, mas ndo d4 uma aula de inglés. Entdo
é ruim isso. [...] A biblioteca passou o ano inteiro fechada, abriu trés
“dia” e depois ja fechou de novo. A sala de informéatica, raramente
usa. [...] (SUJEITO C, Ensino Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos
N0ssos)

Como podemos observar, os estudantes sabem dos problemas da Escola e como
esses problemas afetam a sua aprendizagem e a dindmica das aulas: (D) “O substituto s6
vem passar texto”. (E) “Manda copiar texto” (SUJEITOS D, E, Ensino Médio, 2° Ano,
turma B, 2018, grifos nossos) [...],

(G) “A professora de matematica, ela chega na sala, nem apostila
ela faz direito, ela chega, senta a bunda na cadeira e passa a lousa
inteira pra copiar no caderno e a prova dela, as respostas “tavam”
todas no caderno... Acredito que mesmo que eu hao tenha nada,
porqgue eu néo fiz, acredito que ela tenha que passar uma prova que
tenha a ver com a matéria do caderno. Ela deixou a gente consultar,
a gente ndo aprendeu a fazer a conta, porque a gente copiou, a gente
simplesmente copiou”. (H) “Ela nio é professora de matematica,
ela é formada em biologia, mas ela precisava completar a carga...
Esses “dia” “tivemo” que sair da sala e pedir ajuda da coordenadora
[que é professora de matematica] pra fazer a conta, porque ela
também néo “tava” “sabeno” [...] (SUJEITOS G, H, Ensino Médio,
3° Ano, turma B, 2018, grifos nossos)

Outra questdo de infraestrutura material que afeta os processos de ensino e de
aprendizagem foi lembrada pelos alunos: diz respeito aos espagos que eles poderiam estar
utilizando, como a biblioteca e a sala de informatica e o laboratdrio de Quimica. Segundo
o sujeito F, “[...]a professora de Quimica ta querendo limpar a sala de quimica, 14, ela
juntou uns “aluno”, mas precisa de “coisa” pra lixar os “armario” e de gente pra ajudar,
sabe? [...]”. (SUJEITO F, Ensino Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos nossos). Esses
espacos podem ser considerados como fontes de materiais didaticos para o
desenvolvimento do ensino, meios para a aprendizagem, que apresentam aos estudantes,
uma imagem viva de um traco da realidade, ampliando suas experiéncias sensoriais e

enriquecendo suas impressdes. Essa forma de representagdo mais concreta dos objetos do
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conhecimento e dos fendmenos da realidade, amplia as explicacdes sobre suas leis e

conduz os sujeitos a generalizagcdes (LEONTIEV,1978).

As relacOes que os professores estabelecem com os estudantes evidenciam-se em
suas falas. O sujeito C disse que os professores faltam porque querem e que a professora

no ano anterior estava faltando porque ndo gostava de dar aula para eles:

A diretora nova que entrou agora ta deixando menos aula vaga, ta
arrumando mais substituto, “mais” ainda assim, os “professor”
“falta”. E a maioria falta, por exemplo, a professora de Biologia
ano passado, “tava” “faltano” porque nio gostava de dar aula pra
gente, eles faltam porque eles querem, ndo faltam porque
“precisa”. (SUJEITO C, Ensino Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos
NOSs0S)

Isso pbe em relevo uma dificuldade que muitas vezes se manifesta na interacao
professor-estudante e que afeta negativamente o trabalho de ensino e de aprendizagem.
Como afirma um dos sujeitos: [...] “Conversar com os “professor” ¢ facil, mas as vezes,
conversar com o professor sobre a propria matéria do professor ¢ dificil” (SUJEITO F,

Ensino Médio, 2° Ano, turma B, 2018, grifos nossos).

E preciso, entéo, considerar a dimensao dessas relagdes na Escola, principalmente
as que envolvem professor e estudante, pois elas interferem na vida e na personalidade

deles, em sua forma de relacdo entre eles e sobre eles.

A propria organizacdo das salas pela Direcdo da escola cria as condigdes
favoraveis a ocorréncia de situacGes dificeis de interacdo entre estudantes e professores.
Comentando sobre a nomenclatura e a separacdo das turmas de estudantes, comentaram:
“[...] (D) “eles separam assim, tipo, o segundo A € “o0s” que tipo, fazem tudo. O segundo
C, [...] (E), “¢ um lixo”. E o B ¢ aquele razoavel, que “ta” ficando lixo também”.
(SUJEITOS D, E, 2° Ano, 2018). Formamos sujeitos, e 0 modo de nossa agdo e as
palavras que dizemos os marcam. Os proprios estudantes se classificam como bons,
razoaveis ou “lixos”! E rotulos criam expectativas tanto para o professor como para 0s

estudantes.
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Sobre a relacao deles com a professora de inglés, comentaram:

(C) Ela ndo ensina inglés na aula de inglés. [...] (E) Ela d&
matematica, as vezes, na aula de inglés. [...] (F) Ela deu aula de artes
pra gente, esses dias. [...] (C) Ela ensinou pra gente as profissdes do
cinema, porgue a gente tem que saber quando a gente crescer. Ela pediu
pra gente fazer a apostila inteira, cada grupo fazia uma e depois
apresentava na lousa e ela nem corrigiu pra ver se “tava” certo,
depois na hora de dar nota, ela deu de acordo com o que ela conhecia a
pessoa. [...] (D) A primeira prova dela pra fechar o primeiro
bimestre, foi caca-palavras! E sério, foi caca-palavras. [...] (C) E nas
“prova” também, ela faz umas “coisa” “absurda”. [...] (D) “Cé&” nio
viu a prova que ela deu pra mim, “tipo”, “cé” batia o olho no texto
e ja respondia a pergunta”. (C) Se ela ndo acredita na nossa
capacidade de fazer alguma coisa, como é gque a gente vai acreditar
na dela? (D) Na minha sala ninguém faz, sé eu. (E) E eu, porque copio
de vocé. [...] (SUJEITOS C, D, E, F Ensino Médio, 2° Ano, turma B,
2018, grifos nossos)

Apontam os problemas do modo como as aulas sdo desenvolvidas, mas também
dizem que os alunos ndo tém atitudes de estudantes, porque usam o celular na aula, jogam
baralho, ouvem mausica (¢ como se eles reconhecessem ou assumissem também uma

parcela de culpa, mas na verdade, faltam motivos para o estudo):

[...] (D “Tem muita gente que ndo estuda, vem pra escola e pula o
muro”. (H) “Vem pra escola pra qualquer coisa, menos pra
estudar!” (G) “Tudo bem que os “aluno” ndo obedecem as “tiazinhas”
[inspetores] que ficam aqui falando pra ndo fazerem as coisas, mas ndo
adianta, sabe... acho que os “aluno” “anda” meio revoltados das
“ideia”... Realmente, com os “aluno” mesmo, eu néo sei o que fazer...
0 que vai fazer com isso dai, se ndo obedece? [...]. (H) “ o aluno faz
a escola”. (I) “acho que os professores precisam prestar mais
atencio no que esta acontecendo” [...] (G) “E, do mesmo jeito que a
gente pensa coisas dos “professor”, eles também “pensa” da gente,
querendo ou nio, eles “tao” aqui pra dar aula e a gente ta aqui pra
estudar, eles vivem falando pra gente que eles estao ali, dando aula,
terminaram o estudo, a gente que té estudando, mas acho que eles
aprendem também um pouco com a gente... A gente t4 aqui pra
estudar, pra ser alguma coisa |14 na frente, mas a gente pensa
também algumas coisas sobre eles, mesmo que eles né... tenham mais
poder de pensar sobre a gente, que a gente “ta” mais errado que eles”.
(I) “Acho que falta mais exigéncia de quem “ta” superior a gente”.
(G) “Os professores ndo sao errados, eles s6 ndo interagem com a
gente, eles s6 nao pensam que ouvir a gente seria bom...”. (G) “Ah,
ninguém se importa mais... pensando “dum” jeito assim, sabe? Os
professores ja “tao” formados e “tao” aqui pra passar “aula”, se a

158



gente ndo quiser aprender, quem vai sair perdendo somos
“nois”[...] (SUJEITOS G, H, I, Ensino Médio, 3° Ano, turma A, B,
2018, grifos nossos).

Os estudantes percebem e entendem como estdo sendo tratados e como 0s
conhecimentos estdo sendo apresentados e relacionados a eles. Sabem que a Escola é o
local onde devem aprender e que os professores devem ensina-los. Ha dendncias sobre o
trabalho de alguns professores, que ndo esta sendo feito. Eles sabem que estdo sem
motivacao para aprender e que algo deve ser feito, porque eles se prejudicam com essa
situacdo. Se ndo aprendem, quem perde séo eles. Esses sujeitos agem de forma negativa
durante as aulas como uma forma de enfrentamento a crise de sentidos e significados da

Escola.

As politicas educacionais direcionadas ao sistema econdmico desconsideram as
realidades estruturais, pedagdgicas e estudantis das Escolas. Séo elaboradas e
implementadas “de cima para baixo”, poucas vezes, incluem a participacdo dos sujeitos
que fazem do chéo da Escola o seu cotidiano. Isso torna as normas, materiais didaticos e

solucdes propostas distantes das demandas e contextos em que sdo aplicadas. E

[...] resvalam em uma farsa educacional, que retroalimenta a letargia ou
inércia nos sistemas de ensino [..] que, por sua vez, exigem 0O
conhecimento de dados, cujos sistemas sonegam. Mas essa
retroalimentacdo precisa ser regularmente promovida; € ai, entdo, que
ganham relevo as iniciativas “técnicas” adotadas pela administracéo
central em escala nacional na &rea da educacdo. Vejamos a seguir um
exemplo ilustrativo dessa questdo. O exemplo refere-se ao uso que tem
sido feito dos resultados da adogdo generalizada de exames nacionais
abrangentes, a titulo de “avaliagdo”. [...] Na realidade, tais exames
quase sempre servem apenas para afericdo de desempenho (de
instituicBes, de individuos etc.) [...] no caso das instituicdes escolares,
ndo tém sido devidamente consideradas suas situacdes de infraestrutura
material, pedagdgica e de pessoal. No caso dos individuos, se docentes,
qual é sua formacéo, quais sdao suas condi¢des de trabalho (incluindo
carreira, jornada e salario); se estudantes, qual é sua insercdo social, 0
nivel de escolaridade de seus pais/responsaveis, as condigdes materiais
e humanas promovidas pelas instituicdes a que estdo submetidos [...]
(MINTO, 2018, p.27-28).

Em relagdo a aprendizagem, a “nova pedagogia” denominada como ‘“das
competéncias” (MARTINS, 2012, p. 450), prioriza a adaptacdo do sujeito ao mercado
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pela relacdo do sujeito com o saber experiencial e particularizado e referencia-se nos
saberes de senso comum, em detrimento dos conhecimentos cléssicos cientificos,
contrarios ao proprio pensamento racional e cientifico da modernidade. Esse discurso

educacional,

[...] esta impregnado por essa fraseologia ideol6gica que tenta
embelezar as relagdes no interior da escola e das salas de aula. Nossos
dirigentes e seus representantes no &mbito da educagdo costumam falar
da busca por formar seres humanos melhores. Melhores de um ponto
de vista intelectual, afetivo e social. Homens livres, adequados a novas
exigéncias da sociedade moderna, do novo milénio — que saibam fazer
(saber-fazer), que saibam aprender (aprender a aprender), e pensar
criticamente por si s0; agir livremente com competéncia, habilidade e
responsabilidade. Enfim, falam de novos homens adaptados ao novo
mundo, cabendo a educacdo o papel de melhoréa-los, ou seja, de
produzi-los. (ROSSLER, 2004, p. 79-80)

A Escola moderna, em seu discurso ideoldgico, esta formando cidad&os livres e
autbnomos para uma sociedade em que todos tém as mesmas chances, portanto, o
individuo s deixara de obter o sucesso pessoal se ndo houver empenho e sacrificio de
sua parte; em Ultimo caso, seu fracasso pessoal pode estar relacionado a falta de talentos
e sorte (ARCE, 2001). Esse processo reflete as relacdes, trazidas nas entrevistas acima,
que os estudantes tém estabelecido com a cultura e suas dificuldades para se relacionar
aos conhecimentos escolares. Notemos a dimensdo mercadoldgica presente nos
documentos oficiais, que priorizam o desenvolvimento de atitudes como a de “saber
fazer” e “aprender a aprender”, pelas “habilidades e competéncias” de cada area de
conhecimento, em detrimento do ensino e da aprendizagem de conhecimentos cientificos.
Pensando a apropriagdo da cultura, por parte dos estudantes, e sua relacdo com o
desenvolvimento deles, o que é ser habil e competente em relacdo a alguma area de
conhecimento? Infelizmente, ndo conseguimos encontrar respostas que relacionassem as
atitudes de ser habil e competente para algum saber, ao processo de desenvolvimento

humano.

Na Escola, estar em atividade significa que a aprendizagem deve expressar a
necessidade do sujeito frente a um estado de caréncia, que seja capaz de mové-lo em

busca do objeto do conhecimento, para que nele encontre sua satisfagcdo, uma vez que,
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[...] “o sentido da atividade nasce da relagdo entre o motivo que leva o sujeito a agir € o
resultado conquistado ao final da atividade” [...] (MELLO, 2012, p.368). Para isso €
fundamental o trabalho do professor, j& que a atividade de estudo comeca por algumas
acOes, no decorrer do periodo escolar, que podem construir sentidos no aprender. Esse
processo, quando organizado e orientado intencionalmente e de forma consciente, pode

resultar na formacdo integral do sujeito. Por isso,

[...] A aprendizagem escolar orienta e estimula processos internos de
desenvolvimento. [...] Esta hipGtese pressupbe necessariamente que o
processo de desenvolvimento ndo coincide com o da aprendizagem, o
processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a area
de desenvolvimento potencial. [...] Existe uma dependéncia reciproca,
extremamente complexa e dindmica, entre o0 processo de
desenvolvimento e o da aprendizagem. [...] Cada matéria escolar tem
uma relagdo prépria com o curso do desenvolvimento da crianca. [...]
Isto obriga a reexaminar todo o problema das disciplinas formais, ou
seja, do papel e da importancia de cada matéria no posterior
desenvolvimento psicointelectual geral da crianga. [...] (VIGOTSKII,
2006, p.116-117, grifos no original)

O sentido € atribuido pelo sujeito na relacdo que ele estabelece com o mundo
objetivo, se materializa nos significados e se efetiva por mediagcdes que consigam
estabelecer relacGes entre a préatica social maior e as praticas dos individuos, a partir de
suas necessidades especificas (MENDONCA, 2011, p. 349), sendo estas relacdes

orientadas por um motivo, que as gera e mantém os sujeitos em atividade; ou seja,

Para que o homem possa agir em consonancia com finalidades
humanizadoras é preciso que coincidam o motivo (necessidade / objeto)
da atividade e as relagdes entre agdes e seus fins especificos e que isso
ocorra na cabega do homem como ideias a serem conservadas pela
consciéncia. Desse modo confere-se sentido as suas acbes (0 dominio
da consciéncia sobre as acGes faz-se pela relacéo entre o significado e
o0 sentido). (TANAMACHI, 2010, p.70, grifos no original).
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4., CONCLUSAO

Na busca por apreender os sentidos que professores e estudantes atribuem as suas
atividades de ensinar e aprender Sociologia, entender como se constituiram e
problematizar, a partir da Teoria Historico-Cultural, quais as suas implicacdes para a acao
pedagdgica, observamos as aulas de Sociologia do Ensino Médio de uma Escola
localizada na cidade de Marilia, registrando por escrito sua dindmica cotidiana e as
condutas do professor e dos estudantes na sala de aula.

Nossa hipotese foi a de que as condi¢cdes materiais em que a formacéo desses
estudantes e o trabalho do professor se realizam, ancoradas pelo modo de producéo
capitalista, fornecem as bases para que esses sentidos em relacdo a Escola, o ensino e a
aprendizagem da Sociologia se constituam. Entéo, a partir do levantamento bibliografico
sobre nosso tema em estudo e das andlises das entrevistas feitas com os sujeitos da
pesquisa e as formas de acdo desses sujeitos, com base na citada teoria, investigamos o
histérico da disciplina de Sociologia, procurando os sentidos atribuidos a ela pelas

politicas de curriculo.

O método do materialismo historico e dialético nos levou do caminho abstrato ao
concreto de conhecer. Por isso, para entender quais os sentidos atribuidos ao ensinar e
aprender Sociologia e como se constituiram, pesquisamos 0s documentos oficiais dessa
disciplina e os relacionamos ao contexto politico e social do Brasil, mostrando a
conjuntura e as mobilizagdes e acGes dos sujeitos responsaveis por suas presencas e
afastamentos nesses documentos e Escolas do pais. Descobrimos que essa disciplina
possui especificidades que nos remetem a sua fragilidade passada como Ciéncia sobre o
fazer sociologico, seu método. Entendemos que os sentidos atribuidos a Sociologia a
fizeram uma ciéncia conservadora e também revolucionaria, de acordo com as intengdes

dos sujeitos que elaboraram e implementaram reformas e politicas educacionais no pais.

Esses sentidos nos remetem a necessidade de resgatar o histérico de lutas pela
obrigatoriedade dessa disciplina e da afirmacg&o dos contetdos sociologicos nos curriculos

e Escolas, pois as Ciéncias Sociais possibilitam meios de o estudante se perceber no
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mundo e se relacionar aos fendbmenos sociais que os afeta e que podem ser transformados
por ele, sua conscientizacdo e novas formas de agdo com 0s outros sujeitos e 0s objetos
da realidade. Em nosso contexto atual, que reflete a inflexdo de politicas publicas e
sociais, a perda de direitos e o aprofundamento das contradi¢des que o sistema capitalista
cria, disciplinas como a Sociologia sdo formas de acdo desnaturalizadas e refletidas frente

a realidade.

A situacéo de nossas Escolas reflete a exploracdo e a expropriagao dos sujeitos do
ensino e da aprendizagem. Cada vez mais, as politicas educacionais, acompanhadas de
suas reformas, homogeneizam, calam os estudantes e restringem seu acesso a formacéo
humana, pela fragmentagdo, esvaziamento da cultura e descontextualizagdo dos
contetdos cientificos. As condi¢des materiais de organizagdo e funcionamento de nossas
escolas, brasileiras e as paulistas, em especial, denunciam o desrespeito e o sucateamento
do processo de formacdo dos professores, bem como as orientacOes a eles dadas pelos
6rgdos oficiais, como os cadernos do estado de Sdo Paulo, que desrespeitam,
desqualificam e retiram a autonomia do trabalho pedagdgico.

Na disciplina de Sociologia, a situacdo € alarmante! Poucas aulas, velhas
exclusdes, dadas de novas formas nos curriculos oficiais, e a auséncia de motivacao e
atividade ao ensinar e aprender essa disciplina. As relagdes pedagdgicas estabelecidas ao
ensinar Sociologia, como observamos, nos mostram que essa disciplina ndo tem sido
ensinada e nem aprendida. Os sujeitos do ensino e da aprendizagem tém realizado acdes
de ensino e estudo, e ndo suas reais atividades como sujeitos que ensinam e aprendem,
orientados pela consciéncia e dotados de intencdo ao realiza-las, para que construam

sentidos e ajam ativamente nesse processo.

O professor, ao ensinar Sociologia, realiza suas a¢6es de ensino motivado por suas
condicBes materiais, ja que ao ministrar essa disciplina, ele preenche sua carga horaria e
ndo precisa se deslocar para outras Escolas. Além disso, ele atribui ao seu trabalho,
possibilidades de horarios e periodos flexiveis de funcionamento da Escola, que lhe

propiciam dois recessos por ano. Como consequéncia das a¢des do professor, a disciplina
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de Sociologia para os estudantes, tem sido considerada chata, desinteressante, distante e

desconexa.

J& avancamos nas pesquisas sobre o ensino da Sociologia e a Sociologia da
Educacdo. O Encontro Nacional Sobre o Ensino de Sociologia na Educacdo Baésica
(ENESEB), a Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS) e as Jornadas do Nucleo de
Ensino (JNE) da Unesp de Marilia sdo exemplos de socializacdo de pesquisas, situacdes
de trabalho, metodologias de ensino e materiais didaticos desenvolvidos para essa
disciplina. Muitas dessas experiéncias foram reunidas e materializadas em livros e
laboratdrios de ensino que contemplam materiais didaticos, como o Laboratério de
Ensino de Sociologia Florestan Fernandes (LABES) e o Laboratério de Ensino Pesquisa
e Extensdo (LENPES).

Em suma, nossa intencao ao realizar essa pesquisa, ndo foi a de culpabilizar ou
responsabilizar o professor pelos problemas do ensino, mas sim mostrar que eles sdo
historicos e refletem sentidos e concepc¢des de formagdo, que direcionam e implementam
politicas e reformas educacionais. Porém, apesar de toda a estrutura que oprime o trabalho
docente, é possivel superad-la. Para isso, € preciso estar em atividade para ensinar e
aprender, construindo sentidos e relacfes que possibilitem o acesso dos estudantes aos
contetdos cientificos socioldgicos, pela linguagem e método socioldgicos, que
constituem nos estudantes, novas formas de sua percepg¢édo e agdo no mundo e com 0s

objetos e fenémenos da realidade.

Por fim, estudar os sentidos de ensinar e aprender Sociologia num contexto de
retrocesso politico e social causou-nos tristeza e preocupacao, mas também mostrou-nos
a necessidade de entrarmos em luta por nossos direitos e pelos direitos de nossos

estudantes. Resistamos!
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6. ANEXO

1. Figural - Foto aérea do aglomerado subnormal Argolo Ferréo.
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7. APENDICE A - ENTREVISTAS

Questdes feitas aos estudantes de Sociologia:
1- VVocé gosta de aprender Sociologia? Por qué?

2- Comente sobre uma aula de Sociologia que vocé gostou e sobre uma aula de Sociologia

que ndo gostou. Por qué?

3- Ha quanto tempo estuda nessa Escola? O que vocé acha bom na Escola e 0 que acha

ruim na Escola, por qué?

Classificacéo para analise dos dados (nomenclatura) apresentada na metodologia:
1°E.M - Sujeitos Ae B

2° E.M - Sujeitos C, D, E, F

3° E.M - Sujeitos G, H, |

Ensino Médio, 1° Ano, turma A, 2018: sala de aula

Sujeito A:

L9

1-“Nao, “mo” chato, “cé€ é loco”, s6 escreve, muito texto, muitas “coisa”. “So texto e
prova, texto e prova e € so isso que eles “passa”. [pergunto se aulas fossem diferentes]

“ai 1a ser “da hora”.

A% G

2-“O, eu gostei de uma que teve que fazer “trabaio” ai “juntd” “tudo” as “carteira” assim
0 [mostra os cantos da sala ocupados], ndo todas, ai fez um grupo, ai tinha que “faz&”
sabe aqueles “cartaiz” assim, ai “nois” “feiz”, aquela aula foi “da hora”, mano.

29 ¢¢

“Desenhamo”, “escrevemo” 14, “pd”, ai “nois

2% ¢

cold” ali fora”. [pergunto sobre o que
escreveram nos cartazes] “Ahh, sobre uns “baguio” dos “antigo”, que eu até esqueci, ja”.

[pergunto sobre uma aula que ndo gostou] “Ah, todas, menos aquela 14, dos “cartaiz”.
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[sobre a aula da professora de Sociologia] “ela nunca passa nada diferente, por isso que

toda vez eu falto na aula dela, eu “num” gosto da aula dela, eu “estorei” em falta.

3-“S6... “qué” “ve”? Cinco “ano” [pergunto sobre o que acha bom e o que nao acha bom

£9% ¢¢

na Escola] “O, eu “vo” “fald” “pucé€”, “mano”, eu “num” gosto desses “negdcio” de

CC_ LAY ¢ 99 ¢6g

horario”, porque “c€” “num” sabe o que “t4” se “passano” “ingual” hoje, um dia de chuva,

A% ¢

se “cé&” “chega” uns “tréis

2 ¢C

minutinho” atrasado, as “minina” [inspetoras] “num” deixa
“entrd”, ai quantas vezes o professor chegou vinte “minuto”, quinze “minuto” atrasado
aqui 0, eles “entra” normal dentro da sala de aula e ninguém fala nada. Ai, na hora que
“ndis” “vai” “entrd” 14 sete e quinze, ninguém deixa “passa” nem no portdo. Isso ai eu
acho errado”. [pergunto se ele quer dizer mais alguma coisa] “Ah, eu queria que pudesse

29 99

entrar na segunda aula “tamém” . [pergunto sobre o que acha bom na Escola] “Ah, tem

varios “baguio” “da hora”, interclasse, tem... “vixxe”, “uma pa” de negocio, “uma pa” de
recreacao que € “da hora”. ““Num” tenho o que “reclama’” ndo, “mais” so6 “esse” ai do

29 9

horario “memo
Sujeito B:

1-“N&o (risos), porque € muito chato. Nao sei, mas ndo sou muito fa de Sociologia. Ndo

sei, nada, as aulas sao chatas”.
2- “Hmmm, tem que “0id” na apostila, pode “o0id” ? Nao lembro”.

3- “Esse ano. Entdo, esse processo escolar ndo “ta” direito ainda, mas essa escola é uma
excelente escola, mas os comportamentos que “atrapalha” ¢ ficar mexendo no celular,
ouvindo musica, até os “professor” fala pra gente que os “ponto” da Escola “ta” muito
“baixo”, a pontuacao deve “ta” 1,81. A pontuagao mais baixa que tem das “escola” ¢ 0
Mobnaco, os “professor” fala pra “nois” que tem escola até pior que o Monaco, que tem
pontuacdo mais alta”. [Pergunto porque acha que isso ocorre] “Essa ai eu ndo sei, acho
que ¢ porque os “povo” “fica” saindo toda hora “ta” sala, ndo presta atengdo nas aulas

29 ¢¢

dos professores, s “fica” no celular “jogano”, “ouvino” “musca”, ou fica “jogano” na

sala de aula [sujeito ndo tem celular]. [Pergunto sobre algo bom da Escola] “E, alguns
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29 ¢¢

professores “qué” “faz€” uma atividade diferente “ca” gente e os “aluno” “num” querem,
ai depois eles “recrama” que os “professor’” ndo passa nada diferente pra “nois” “fazé”.

[pergunto se acha algo bom nao Escola] “ndo, (risos)”.

Ensino Médio, 2° Ano, turmas A e B, 2018: patio da Escola, entrevista coletiva
Sujeitos (C, D, E, F):

1- (C) “Logico que gosto! Agora ndo sei responder por qué (risos), “magina”, porque
muda 0 nosso jeito de pensar, ajuda a gente a pensar melhor e ver maneiras diferentes de
fazer as coisas. E... como é que chama aquele negocio que o professor ensinou?”
[pergunta para a estudante ao lado] (D) (risos), “esqueci”. (C) “E isso”. (D) “Ai gente,
tenho vergonha (risos)”. “Ah...” [Sujeito C diz sobre sujeito D: “ndo gosta de aprender
nada, essa dai” (risos)”.] (D) “Nao, prefiro matematica (risos)”. “Ah, sei 14, eu acho, que
tipo, se, por exemplo, ele explicasse melhor as coisas assim de Sociologia, a gente poderia
criar mais vontade de querer aprender, entendeu? Tipo, se ele despertasse na gente uma
curiosidade, mas ele...” (E) “Ah, quero “fald” ndo! Tenho vergonha!” [risos da amiga e
ela pergunta o porqué dela (E) ter ido para a entrevista] “Ah, porque o professor “mand6”
(risos)” (F)”’E legal saber como a cultura e a sociedade se “formd”, como “interage” umas

29 9

com as outras, “interage” entre elas “mesma” ”.

2- (C) “Ai.”. (D) “A que eu gostei?”. (C) “Nenhuma! (risos). Mentira! Ah, o que
aconteceu com a minha musica, gente?” [fez a entrevista de fones de ouvido] (E) “Uma
que a gente gostou mais...” (C) “Foi Sociologia ou Filosofia que a gente aprendeu a

cultura das sociedades?” (F e D) “Sociologia”. (C) “Entao, foi isso “dai”, a cultura das
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sociedades” [pergunto porque o sujeito C gostou dessa aula] (C) “Pra poder aprender
como que... Ah, “num” sei explicar, (risos), por exemplo, a gente aprendeu as diferencas
da cultura de um ser humano pra uma abelha, mesmo que elas “vivendo” em colmeia, a
emocao do ser humano sendo diferente, essas coisas” [pergunto como foi essa aula] (C)
“Apostila”. [pergunto se teve alguma aula, em que algum professor fez algo diferente,
que eles gostaram] (D) “Nao, s6 ano passado, que o professor trouxe cafezinho pra gente,
(risos)”. (D) “Nao, € que tipo assim, foi um “baguio” da apostila mesmo, eu ndo lembro
0 que que foi, ele trouxe café e trouxe bolacha pra gente, ele quis explicar o negécio 14,

29 ¢¢

que a gente “tava” “estudano”, que a gente vivia em sociedade e “tals”. “Dai”, tipo, ele

29 ¢

juntou a sala inteira, a gente fez uma roda 14 “cas” “carteira”, “dai” ele colocou o
cafezinho e as “bolacha” 14 no meio, ai tipo, todo mundo comeu, todo mundo e bebeu”.
(C) “O ruim da aula do professor [de Sociologia] ¢ que ninguém presta atencao nele, todo
mundo fala, entdo estraga todas as aulas”. (D) “Ah, mas independente, tipo assim, se ele
impor mesmo que ele quer dar a matéria, ele consegue dar, por qué o professor [de
educacao fisica] consegue dar?” (E) “A professora [de] consegue dar aula na minha sala”.
(C) “Ela entra na minha sala pra dangar valsa comigo”. (F) “E, “mais”, entdo, o tanto de
aluno que tem na sala influencia também, né?!”. (C) “Na minha sala tem 40 alunos, a sua
tem 6,7”. (D) “(risos) “Veio” dez hoje”. (E) “Quantos alunos tem na sua sala?”. (C e F)
“40! Tem 45 na chamada, mas nunca vem”. (E) “ Na nossa sala tem 40, vem 20”.
[comentam sobre os critérios de divisdo das salas] (D) “Ah, é porque, tipo assim, eles
separam assim, tipo, o segundo A ¢ “os” que tipo, fazem tudo. O segundo C, mais ou
menos (E), ¢ um lixo. E o B "¢ aquele razoavel, que “t4” ficando lixo também”.
[Comentaram que o segundo C foi embora, porque s6 tinha 1 aluno e aula vaga] (C) “Os
professores mandaram ele embora, porque quando tem aula vaga, a gente vai embora”.
[pergunto sobre uma aula de Sociologia que ndo gostaram] (C) “A maioria, porque ele
acaba ficando estressado, ai ele explica errado”. (E) “A maioria”. (C) “Errado néo, de
uma maneira... A sala inteira fica conversando, ele ndo para e deixa a sala ficar em

A9

silencio, ele continua falando, ai, as vezes eu “t6” sentado 14 no fundo e ndo da pra ouvir,
ai estraga tudo” (E) “Ou ele fica bravo e senta, para de falar também”. (C) “Ou ele fica

bravo e fala que ¢ pra fazer a pagina “tal” ”. (D) “Na nossa sala ele so entra, vira pra
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lousa, escreve o que tem que fazer e senta. Independente se ele escreveu na lousa, se ele
ndo “expricar”, a gente ndo vai saber fazer, entendeu? ”. (F) “O que eu ndo gosto é que
tem que escrever texto, eu gosto de pensar sobre, mas escrever texto ndo, ndo consigo
encontrar a palavra pra escrever, nas atividades da apostila, o professor pede pra escrever
0 que entendeu, sua opinido. Eu ndo consigo encontrar palavras certas, ndo consigo pensar

no que escrever’.

3- (D) “Desde a quinta série”. (C) “Eu cheguei ano passado, né¢?” [O que gostam ou nao
da escola] (C) “As pessoas ¢ as pessoas”. (D) “Comida (risos)”. (E) “Da comida eu
gosto”. (E) “Da desorganizacao da Escola também”. [todos concordam nesse aspecto] (C)
“O que eu ndo gosto ¢ falta de professor. Toda semana, a gente tem pelo menos, uma aula
vaga”. “Tem vez que a gente vem “pa” Escola, a gente entra as sete. Oito horas, sete e
meia a gente t4 “vindo” embora, ndo d4 ”. “Na minha sala, a gente “t4” sem ter aula de
Biologia faz dois meses” (D) “ ”T6” tendo aula com o substituto, agora”. (C) “A gente
também”. “Historia, “fazem” dois meses que a gente nao tem aula disso”. “A professora
de inglés ensina sobre cinema, sobre “portugués”, sobre histdoria, mas nao da uma aula de
inglés” “Entdo ¢ ruim isso.” [Sobre o que gostam] (F) “Eu gosto da facilidade pra
conversar com os professores, os “professor” daqui ¢ mais de boa pra conversar”. (D)
“Tem uns que “é€” . [pergunto sobre os professores que consideram legais para conversar]
(O)*“O de matematica ¢ legal”. (D) “Ai, eu amo o professor de matematica, cadé ele?”.
(F) “Qualquer um ¢ “de boa” pra conversar” “Conversar com os “professor” ¢ facil, mas
as vezes, conversar com o professor sobre a propria matéria do professor ¢ dificil”.
[pergunto quantas vezes ja foram chamados, pra que a Escola pudesse ouvir suas ideias e
vontades] (C) “Escutar as ideias, s0 “escuta”, “mais” nao fazer nada, ndo “faiz” ”.
[pergunto sobre a eleigdo do grémio estudantil, concordam que teve uma] (C)*“ “Ta”
tendo outra, eles foram na minha sala perguntar quem queria participar do grémio, porque
esse grémio nao fez nada”. “So6 colocaram musica no intervalo por uma semana” (D e E)
“Nem isso, sO trés dias”. [Um aluno aparece para fazer graca na mesa em que estava
ocorrendo a entrevista, mandam ele sair, ele sai] [Perguntei se nenhum deles tinha se
candidatado para o grémio] (F) “Se candidatou sé turma da tarde, a chapa que ganhou

teve, acho que s dois alunos da manha”. (D) [ja foi da chapa vencedora do grémio em
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2016] “E porque, tipo assim, dependendo das coisas que vocé propde, eles nio estio
dispostos a te ajudar, entendeu? A conseguir fazer o que vocé quer”. “Ai “tipo”, “mano”,
fica dificil, “cé&” “qué” ajudar a melhorar e escola, pra vocé estudar melhor, pra vocé ter
uma coisa diferente, mas “tipo”, eles nao “ajuda” ”. “Ano passado eu participei do grémio,
tipo, a gente conseguiu fazer bastante coisa, porque, tipo, a gente ficava “insistino” ”. “A
gente fez horta, a gente fez a festa junina, a gente colocou o wifi na escola, a gente fez um
monte de coisa, mas foi bem dificil conseguir”. (F) “Eu acho que o povo da manha ndo
se candidatou com o grémio porque ja se decepcionou com o grémio, desde quando eu
entrei aqui [na escola], desde quando eu estudava de tarde até esse ano, a maioria dos
“grémio” ndo fez quase coisa, so o dela [sujeito D], o tinico grémio que eu vi nessa escola
foi o dela”. “Teve elei¢do s6 que eu nunca vi os “integrante” do grémio”. “Ai o povo da
manha “tava” meio decepcionado € nem participou, s6 o povo da tarde que “tava” meio
empolgado”. [pergunto qual o maior problema da escola pra eles] (C) “ A falta de
professor € os alunos que “num” “qué” aprender”. (F) “Como eu tava falando 1a na
reunido com a coordenadora, é o respeito de aluno e professor, um ndo respeita o outro,
mas pra respeitar o outro, tem que receber respeito, e ninguém recebe respeito nem da
respeito, entdo ndo tem como conciliar essas duas coisas, entdo é aluno e professor”. (C)
“A diretora nova que entrou agora td deixando menos aula vaga, t4 arrumando mais
substituto, “mais” ainda assim, os “professor” “falta”. “E a maioria falta, por exemplo,
a professora de Biologia ano passada, “tava” “faltano” porque nao gostava de dar aula pra
gente, eles faltam porque eles querem, ndo faltam porque “precisa”. (D) “ “Mano”, eu
nao gosto dessa diretora”. (C) “Ah, ela ¢ “da hora” ”. (D) “Tudo pra ela ¢ motivo de
suspensdo, ela ndo sabe resolver nada”. (E) “Nao sabe, mesmo”. (C) “E pra por medo nos
“outro””. (D) Ah, “c€” faz bagunca e vai pra casa, fica 14, uns trés dias em casa, ah, que
legal”. [perguntei se ja foram suspensos, nenhum deles foi]. [perguntei se gostariam de
falar mais alguma coisa sobre a Escola] (C) “O, por exemplo, os alunos. Na sexta e sébado
passaram o dia colocando isso aqui [bandeirinhas e enfeites juninos], a maioria ja foi
tirado, teve gente que veio no sabado, queimar isso dai”. “Essa semana, soltaram bomba

na Escola, trés vezes, ja”. (E) “Dentro da sala de aula”. (F) “O “maluco” foi suspenso

porque tacou a bomba perto do botijdo de gas”. [perguntei sobre a interclasse e festa
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junina, se gostavam] (D) “Sim, porque, querendo ou ndo, a interclasse ¢ a inica coisa que
interage todas as salas e tira a gente da rotina, sabe?” “Eu acho que devia ter mais coisas
assim, porque, “mano” ficar so sala, sala, sala, fazendo matéria, fazendo esses “baguio”
copiando texto, fazendo apostila, ¢ chato”. “Ninguém gosta de estudar assim, tipo, por
exemplo, Biologia, Fisica, Quimica, tem, tipo, ah, tem duas aulas na semana, pelo menos
uma a gente ir no laboratorio fazer alguma coisa diferente”. “Educacao fisica, a gente fica
uma na sala e vai uma pra quadra”. “Uma coisa mais diferenciada, ndo sala, texto,
apostila”. (F) “A professora de Quimica ta querendo limpar a sala de quimica, 14, ela
juntou uns “aluno”, mas precisa de “coisa” pra lixar os “armario” e de gente pra ajudar,
sabe?” (C) “A biblioteca passou o ano inteiro fechada, abriu trés “dia” e depois ja fechou
de novo”. “A sala de informatica, raramente usa”. (D) “S6 usa a sala de informatica, o
professor de historia, ele ndo passa apostila, ele passa mais pesquisa, tipo pra gente
entender mais do assunto, a gente vai pra informatica”. [pergunto se acham melhor essa
aula](C) “As vezes”. (D) “Ah, um pouco, porque querendo ou nio vocé vai “ta” lendo
aquilo, pesquisando e tentando entender, se vocé€ ndo entender, “cé€” chama ele, dai ele te
explica certinho, dai vocé tenta...”. (C) “So6 que as vezes o professor mistura, por exemplo,
tem problema com a sala dela na informatica e é a nossa vez de ir também, ai ele ndo leva
porque acha que vai ter problema também, ai acaba castigando todo mundo”. (D) “Mais
ou menos”. (C) “U¢, os “muleque” pularam o muro 14 na interclasse e por causa deles
ficamos uma semana sem interclasse”. (E) “Mas 0, sabe por qué? Querendo ou ndo, a
interclasse € pra todo mundo e eles ndo deixam todo mundo ir”. “Esse ano, a interclasse
eles fizeram com nome”. (D) “Foi a diretora”. (D) “Porque assim, todos os anos, todas as
salas desciam, “independente” se “vai” jogar ou nao, esse ano a diretora ndo deixou,
colocou na lista quem ia jogar, ai so eles descem, pra ndo ficar parado 14, sem fazer nada”.
(F) “Ta bem errado isso, so a sala que vai jogar, descer”. (D) “Tem que descer, porque
querendo ou ndo, € uma coisa pra gente”. “Que coisa € essa? “Ce&” vai jogar, desce, se nao
vai, fica na sala fazendo matéria”. (C) “Nao ¢é certo nem ele perder matéria e nem eles
perderem o jogo”. [pergunto se acham que aprendem mais dentro ou fora da Escola] (D)
“Fora”. (F) “Fora”. (E) “Fora”. (C) “Fora, ndo estudando focado ou “a risca” da sala, por

exemplo, estudar biologia fora é muito mais facil do que aprender com um substituto ou
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sem um professor”. (D) “O substituto s6 vem passar texto”. (E) “Manda copiar texto”.
(F) “Uma aula interativa chama mais a atengdo dos “aluno”. “Os “aluno” nao “quer” ler
livro, mas se pegar a mesma coisa do livro e colocar na tela do computador, eles vao ler,
a mesma quantidade de texto que tem num livro, se tiver na tela do computador “vai”
ler”. “Aula interativa ¢ melhor, porque sai da rotina e vai pra informatica e fica tudo no
mesmo lugar e no mesmo grupo”. (D) “Eu tive um professor que passava matéria no slide,
ele colocava no projetor, aquele “negdcio” assim, virado pra lousa, ele passava matéria
mas era diferente, ele passava filme também, interagia com a gente, ai ficava mais
divertido”. [perguntei se assim dava mais vontade de aprender] (D) “Claro que dava! Tipo
assim, a sala inteira parava e olhava pra lousa, era no sétimo ano e a minha sala era a pior,
na aula dele todo mundo prestava atengao e fazia”. “Porque querendo ou ndo, ¢ uma aula
diferente”. [Perguntei sobre a relagdo deles com os professores, comentaram sobre a mé
relacdo com a professora de inglés] (C) “Ela ndo ensina inglés na aula de inglés”. (E) “Ela
da matematica, as vezes, na aula de inglés”. (F) “Ela deu aula de artes pra gente, esses
dias”. (C) “Ela ensinou pra gente as profissdes do cinema, porque a gente tem que saber
quando a gente crescer”. “Ela pediu pra gente fazer a apostila inteira, cada grupo fazia
uma e depois apresentava na lousa e ela nem corrigiu pra ver se “tava” certo, depois na
hora de dar nota, ela deu de acordo com o que ela conhecia a pessoa. A apostila de uma
colega nossa, ela olhou a apostila e “tava” completinha, ela deu 6. Ela conhece ele [Sujeito
F] faz tempo, ela ndo olhou nada e deu 10, por conhecer”. (F) “Nao tinha nada na apostila,
porque eu tinha perdido minha apostila”. (C) “Até ele [sujeito F] que tirou 10 achou
errado e foi 14 falar”. (F) “Eu fui 14 falar com o diretor que eu tinha perdido a minha
apostila de inglés, ai peguei e fiz uma pagina, ai 0 que tinha escrito no caderno era pra
escrever 10 “coisa” 1a que ela tinha passado na lousa, eu copiei 6, ndo, copiei 5 e meia.
Ela ndo olhou meu caderno, ndo olhou minha apostila e me deu 10, a menina 4, fez tudo

29 ¢¢

da apostila, “tava” “completo” e tirou 6. Ela nem chegou a dar visto pra mim”. (D) “A

primeira prova dela pra fechar o primeiro bimestre, foi caca-palavras! E serio, foi caca-
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palavras”. (C) “E nas“prova” também, ela faz umas “coisa” “absurda”. A gente assistiu
um filme e ela perguntou a duragdo exata do filme, perguntei se ela queria que colocasse

o0s segundos também e ela disse que o tempo que eu colocasse “tava” bom. Entdo se
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colocasse que o filme “era” 5 horas, “tava” bom”. (D) “ “Cé&” ndo viu a prova que ela deu
pra mim, “tipo”, “c€” batia o olho no texto e ja respondia a pergunta”. (C) “Se ela ndo
acredita na nossa capacidade de fazer alguma coisa, como é que a gente vai acreditar na

dela?”. (D) “Na minha sala ninguém faz, so6 eu”. (E) “E eu, porque copio de voce”.

Ensino Médio, 3° Ano, turma B, 2018: sala dos professores: entrevista coletiva
Sujeitos (G, H, I):

1- (G) “Vou falar a verdade. Sociologia ndo ¢ uma das matérias que me “interessa”’. Na
verdade, eu “t6” pouco interessada na maioria das matérias, mas sei 14, Sociologia pra
mim ¢ “como” tanto faz como tanto fez, querendo ou ndo, eu ndo aprendo muito com o
professor de Sociologia, porque ele senta e manda a gente fazer a apostila, mesmo que
ele explique 1a de pé por “umas’ meia hora” e eu ndo escute, n¢, porque eu “t6” “dormino”
ou fazendo outra coisa e acabo nao aprendendo e acabo ficando desinteressada. “Nao

gosto de Sociologia”.

2- (G) ““Vo” te falar que eu nao sei responder nenhuma dessas”. (H) “Acho que ela ndo
gostou de nenhuma” (risos). (G) “Nao ¢ questdo de nao gostar, sabe, tipo, o professor “ta”

2% 9

ali € como se ndo “tivesse” 7. [pergunto se o sujeito G ndo lembra de alguma aula
diferente, em que o professor mudou a rotina pra explicar a matéria] (G) “Nao, porque
ele sempre faz a mesma coisa. Ele chega, ai fica “de” pé explicando por meia horinha, ai
ele pega e passa 14 as paginas”. (H) “Detalhe, ele fala com a parede porque ndo tem
ninguém prestando atengio”. (G) “E, ele grita, fica ali gritando e falando sozinho, porque
ninguém presta atencdo na aula dele. Nem s a questdo dele, acho que a maioria dos
professores fala sozinho”. “E ¢€ isso, ele senta, passa a pagina e eu que ja ndo presto muita

atencdo, quando eu resolvo fazer eu néo sei, porque eu ndo prestei aten¢do na explicagéo
dele”

3- (G) “Eu, sinceramente, assim, gosto quando os diretores e até mesmo professores,

escutam as “ideia” dos alunos”, mesmo que nao seja muito, porque tem coisas que a gente
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pensa que os professores falam que ndo pode acontecer aqui dentro da escola, mas a gente
ndo pensa nada demais, sabe... ¢ uma coisa boa “pa” escola s6 que eles “fala” que ndo
pode, ou € questdo de verba ou é questdo de diretoria mesmo, essas “coisa” assim”. (G)
“Mas eu gosto quando eles escutam as nossas “ideia”, escutam o que a gente “pensam”
dos professores porque pros professores, os alunos nao fazem e “tal”, mas também ¢
dificil entender os professores”. (G) “Ah, o que eu ndo gosto ¢ um pouco da liberdade
que eles deixam pra essas pessoas, assim [bagunceiros]. Sei I4, parece que as pessoas que
mais desrespeitam, sdo as que mais tem liberdade pra fazer as “coisa”, que acabam
“botando” medo, ndo sei, mas eu acho que eles deveriam agir diferente”. [pergunto se
sujeito G acha que devam existir mais regras na escola] “E, e também ndo é questdo de
regras, porque mesmo tendo regras ou ndo, depende da gente respeitar ou ndo, mas eu
acredito que tenha umas pessoas ai que “acha” que tem mais liberdade, acho que nédo
deveria ser desse jeito”. [pergunto sobre as aulas em que A ndo presta atencdo, porque
acha que isso acontece] “Nao que eu ndo queira aprender, ndo que eu nio goste de
sociologia e da aula...E que é dificil vocé entender um professor que fica so ali falando e
falando e falando e falando, s6 falando. Nem sempre “c€” vai “ta” ali meio que
“compreendeno”, sabe? ” (H) “Mas ¢ que ele falando e “mai” 10 falando junto”. (G) “Mas
ndo é nem sempre a questdo dos “aluno”, ele fica ali falando e falando e falando e ninguém
aprende, do mesmo jeito que ninguém aprende s6 escrevendo na lousa e passando a

resposta, ninguém aprende s6 ouvindo”.

1- (H) [Quer ser professor, comprou os proprios diarios de classe e os preenche com 0s
controles de falta, conteldo das aulas...] (H)“Vou falar que ndo é uma das minhas
matérias favoritas. Ndo é nem questdo do professor, ele também tem um ponto, mas nédo
é nem questdo dele. Nenhuma das matérias dele [o mesmo professor da as disciplinas de
Histdria, Filosofia e Sociologia] eu gosto, Filosofia, Sociologia e Histéria ndo sao
matérias legais, sdo matérias que eu nao entendo nada, eu faco la, mas ndo entendo nada
da matéria”. [pergunto por que o sujeito H acha que isso acontece] (H)“o professor nao
explica direito porque a sala propria ndo deixa o professor explicar, o pessoal fala que o
professor chega e senta, ndo explica, mas por qué? Porque a sala ndo deixa ele explicar,

a sala ndo colabora também”.
183



2- (H) “Esse professor [atual] deu aula pra gente a partir do segundo colegial, 0 outro
professor chegava na sala e passava um texto do tamanho do mundo, ele comegava num
canto da lousa e terminava no outro, de ponta a ponta na lousa, eu copiava de vez em
quando”. “Uma vez s6 que a aula dele foi legal, quando ele trouxe café da manhd, aquele

dia que foi bem no comecinho do bimestre, que ele trouxe café da manha “pa” “no6is” na
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sala, aquele dia foi “da hora” ”. [pergunto se lembra de mais alguma aula diferente, que

tenha gostado] (H)“Nao, até porque ele passava o texto 14 e explicava e ninguém “tava”

2 9

nem ai pro que ele “tava” “falano” . [pergunto se lembra de ter ido a sala de video]

29 9

(H)“Ah, lembro que ele passava uns “filme” bem “tosco” ”. (G) “E tipo, coisa normal,
sabe... Ndo é nada diferente que fale, ah, hoje a gente vai aprender uma coisa, aprender,
sO que de um modo diferente ou de uma forma diferente, sabe? N&o, é bem dificil! Eu
acredito que a ultima vez que a gente fez uma gincana, algo assim, foi com a professora
de biologia, acho que foi ano passado, se ndo me engano, que ela sempre pegava umas
“pecinha”, sabe, e dava pra gente, ai a gente tinha que falar sobre aquela pecinha da roda.
Desse jeito sabe? Que a gente aprendia, s6 que de um modo diferente. Hoje o professor
SO escreve, sO passa apostila, ninguém aprende mais desse jeito, e outra, tem a resposta
na internet, mesmo que a gente seja errado de procurar 4, é a forma mais facil da gente
aprender, porque se a gente nao aprende na sala, como querem que a gente aprenda?”.
(H) “Se ndo querem que a gente “procura”, entdo porque colocam a resposta assim facil
na internet”? (G) “Querendo ou ndo, a gente procura porque a gente quer, eu “mesmo”,
“t6” até com preguica de procurar na internet, ai eu chego na sala, pego a apostila dele
[sujeito H], copio assim, mas se eu quisesse, ja tinha todas as minhas “apostila” feitas,
sabe... completa pela internet, resumia e pronto! Bem dificil hoje o professor fazer algo
diferente com a gente, pra gente sentar e conversar, sabe... de um jeito diferente, ndo s6
falar sobre aquilo, aquilo, aquilo...” (H) “O tnico professor que ainda tenta se esforgar é
o de matematica, ele tenta, ele chega, ¢ que agora ele ta de licenca e ndo “t4” vindo, mas

ele chega e tenta explicar”. (G) “E triste (expressio facial de decepgio) ™.

3- (H) “Acho que uns 6 ou 7 anos”. “O que eu acho bom, deixa eu ver... O que eu acho
bom é que os professores sdo bem capacitados, €... sdo bons, mesmo que alguns quase

ndo venham, sdo bons”. (H) “E o que eu ndo gosto ¢ esses “muleque” que ficam em todas
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as salas, menos na deles” [pergunto se a escola faz alguma gincana, ou outra atividade
que o sujeito H goste] (G) “Interclasse”. (H) “Mas eu nao gosto de interclasse, eu nao
gosto nem da aula de educacao fisica, quem dira, da interclasse”. “O que eu gosto? “Vixe”
é dificil achar alguma coisa boa aqui nessa escola”. (H) “Tem algumas matérias que eu

mais gosto. Quimica, Fisica e Biologia sdo as matérias que eu mais gosto”.

1- (I) “Nao sei, por um lado € bom, porque, tipo, aprender sobre a sociedade... Tem muitas
coisas que a sociedade ndo aprova e que a Sociologia esta 1a “pa” quebrar, entendeu... Pra
explicar tudo sobre, “da” onde veio, como aconteceu, quando... E bom, “mais” ndo é uma
matéria que eu falo que eu gosto mais”. (I) “E legal aprender, s6 que o professor nio
colabora também, entdo...” [pergunto se o sujeito I acha a matéria importante] “Sim, acho

importante”.

2- (I) “Bom, “a” que eu ndo gosto, sdo as aulas dele, acho que quase toda semana, porque
ndo tem nada diferente, tipo nada”. “A que eu gostei, eu acho que foi uma do ano passado,
era a aula dele, s6 que ndo foi ele que deu a aula”. (I) ““Veio” umas “menina” da Unesp
e como os “povo” da sala “€” muito, sei la... meio retardado, tem aquela questdo de
diversidade e racismo, que acontece dentro das escolas sempre. E elas pegaram, fizeram
uma roda e explicaram tudo sobre racismo e diversidade, acho que foi uma aula boa”. (H)
“foi, foi mesmo”. (H) “Esse negocio de um professor com 3 “matéria” também, vou te
falar que esse ano “economizaro” com os “professor”™”. (G) “E legal conversar, sabe...
ndo ser igual aquele professor que ja chega na sala e fala: “vamo” fazer tal pagina” ou
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que chega ja “escreveno” ”. (G) “E legal vocé ter um professor que “ta” ali pra explicar
ou relembrar a aula anterior, se vocé passou matéria ontem e nao deu tempo de “acaba”,
relembrar sempre é bom, mas os professores que ndo chegam e explicam... Tudo bem que
os alunos ndo “colabora”, ndo “t6” falando que a gente t4 totalmente certo, a gente nao
“ta” também, mas o professor que so chega e senta e nao explica, sabe... a gente ndo tem
meio que uma intimidade, € chato, a gente ndo tem interesse sabendo que ele ndo “ta” ali
pra explicar direito”. (G) “O professor de educacdo fisica chega e senta e conta umas
“experiéncia” na aula da vida dele, s6 que a favor da aula, ndo foge da aula, mas é legal

assim... O professor de Sociologia ndo”.
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3- (I) “Ja& faz 8 anos que eu “t0 aqui”. [pensa, demora pra responder sobre o que gosta,
enquanto isso, G fala] (G) “E que é bem dificil, vamos dizer que é a primeira vez, desde
a quinta série que alguém chama a gente pra “pergunta” sobre isso, de verdade, a unica
vez que eu me lembro, desde a quinta série, de alguém chegar e perguntar o que os alunos
realmente acham, € a primeira vez... entdo ndo tem muito isso, eu realmente gosto quando
o0s professores, ou os diretores mesmo, se interessam em escutar o que os alunos tem a
falar” . (I) “O que eu ndo gosto, deixa eu ver... Tem que ter mais pulso firme, tem muita
liberdade, mesmo que “tenha” regras, mas existe muita liberdade”. (H) “Tipo, o “cara”
ndo obedece a regra e acontece o que... toma uma suspensao de uns “dia” ai... Pra quem
ndo gosta de vir pra escola, suspensdo é prémio! Ou vai tomar uma ocorréncia que na
maioria das vezes ndao da em nada”. [pergunto se acham a escola muito livre de regras]
(I) E, livre até demais! Tem muita gente que ndo estuda, vem pra escola e pula o muro”.
(H) “Vem pra escola pra qualquer coisa, menos pra estudar!” (G) “Tudo bem que os
“aluno” ndo obedecem as “tiazinhas” [inspetores] que ficam aqui falando pra ndo fazerem
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as coisas, mas nao adianta, sabe... Querendo ou ndo, acho que os “aluno” “anda” meio
revoltados das “ideia”... Realmente, com os “aluno” mesmo, eu ndo sei o que fazer... A
gente pensa em umas ideias pro professor e “tal”, s6 que eu também penso na forma “que”
eles pensam da gente, sabe... Deve falar: o que que vai fazer com isso dai, se ndo obedece?
Eu penso na parte deles também e acredito que seja por isso que a gente ndo tenha, assim,
um dialogo deles se “interessar” em saber o que a gente pensa da escola, de dar uma aula
que possa realmente mudar...”. [pergunto se acham que o maior problema da escola sdo
os alunos] (G) “Acredito que sim”. (H) “Sim, porque o aluno faz a escola”. (I) “Sim e
ndo, acho que os professores precisam prestar mais aten¢do no que esta acontecendo”.
[Soltaram 3 bombas na escola durante a semana] (G) “Ninguém liga mais pra escola,
sabe... Se vai quebrar a regra, se vai tomar suspenséo, se o diretor vai chamar na sala...
Falo que se os “professor” parassem pra escutar os “aluno”, eles iam escutar muita merda,
mas o0s interessados também iam falar que gostariam que a aula mudasse, que fizessem
isso e aquilo na aula...” [pergunto ao sujeito I o que gosta] (I)“Interclasse ¢ uma coisa

diferente, pra distrair, sair da rotina de ficar na sala escrevendo o dia inteiro”. (G)

“Pensando pelo lado de todo mundo, acredito que gostem de sair da sala, fazer alguma
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coisa diferente, tem que interagir... Ficar na sala o dia inteiro ¢ chato pra “cacete”, eu
durmo, esses dias todos tenho dormido”. (H) “Numa aula legal, que o professor da aula ¢
explica mesmo, ndo é chato ficar na sala, o que é bem raro de acontecer”. (G) “E bem
dificil, mesmo que quem esteja perdendo sou eu, é bem dificil me interessar, prestar
atencdo em alguma coisa, dizer que “t6” ali, que eu gosto... Mesmo que quem esteja
perdendo “sou” eu 7. (H) “Essas matérias do professor de Historia, Filosofia e
Sociologia... fico pensando pra que nds vamos usar essas matérias na vida...” (C) “Eu
“morro de morrer” de ter aula com o mesmo professor todo dia”. (I) “Nao, pra que vocé
vai usar Sociologia... Sociologia 0 nome ja fala, sociedade, entdo vocé vai aprender muita
coisa sobre a sociedade que vocé ndo sabe... Vocé saberia todos os seus direitos, que vocé

99 ¢

tem, sem a Sociologia... se ninguém falasse?” (H) “Historia, pra que que “nois” “vamo”
usar o passado?” (I) “Pra vocé saber suas origens”. (G) “Querendo ou ndo, todas as
matérias sdo importantes, ndo tem uma matéria que nio seja importante... E que “t4” chato
de aprender, “ta” chato mesmo”. (G) “O antigo professor de matematica explicava
mesmo, sabe... € muito legal quando o professor tem uma conversa, chega ali e diz que a
gente vai fazer “tal” coisa, conversa, sai do assunto, mas na matéria... interage com a
gente e a gente consegue interagir com ele... na aula dele, acredito que seja uma das “aula”
que todo mundo ali interagia... ele explicava e dava pra entender, sabe quando o professor
consegue entrar na sua mente?!” (I) “se precisasse explicar trezentas mil vezes, ele
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“explica” ”. (G) “A professora de matematica, ela chega na sala, nem apostila ela faz
direito, ela diz que aqui em Marilia ndo tem mais professor de matematica formado aqui...
A professora de matematica chega, senta a bunda na cadeira e passa a lousa inteira pra
copiar no caderno e a prova dela, as respostas “tavam” todas no caderno... Acredito que
mesmo que eu ndo tenha nada, porque eu nao fiz, acredito que ela tenha que passar uma
prova que tenha a ver com a matéria do caderno. Ela deixou a gente consultar, a gente
nao aprendeu a fazer a conta, porque a gente copiou, a gente simplesmente copiou”. (H)
“Ela nao ¢ professora de matematica, ela ¢ formada em biologia, mas ela precisava
completar a carga... Esses “dia” “tivemo” que sair da sala e pedir ajuda da coordenadora
[que ¢ professora de matematica] pra fazer a conta, porque ela também ndo “tava”

29 9

“sabeno” ”. (G) “E, do mesmo jeito que a gente pensa coisas dos “professor”, eles também
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“pensa” da gente, querendo ou ndo, eles “tao” aqui pra dar aula ¢ a gente ta aqui pra
estudar, eles vivem falando pra gente que eles estdo ali, dando aula, terminaram o estudo,
a gente que ta estudando, mas acho que eles aprendem também um pouco com a gente...
A gente t& aqui pra estudar, pra ser alguma coisa la na frente, mas a gente pensa também
algumas coisas sobre eles, mesmo que eles né... tenham mais poder de pensar sobre a
gente, que a gente “ta” mais errado que eles”. (I) “Acho que falta mais exigéncia de quem
“ta” superior a gente”. (G) “Os professores ndo sdo errados, eles s6 ndo interagem com a
gente, eles s6 nao pensam que ouvir a gente seria bom...”. (G) “Ah, ninguém se importa
mais... pensando “dum” jeito assim, sabe? Os professores ja “tdo” formados e “tdo” aqui
pra passar “aula”, se a gente ndo quiser aprender, quem vai sair perdendo somos “nois”
”. [pergunto se acham que a escola estd perdida] (G) “Mais ou menos”. (H) “Sao os
alunos”. (I) “Um pouco, mas sdo os alunos... a escola também, porque se os alunos “tao”
perdidos e eles que fazem a escola...” (G) “Tem erros nos professores, essa falta de

1P42]

didlogo, mas “€” os alunos”.

Questdes feitas ao professor de Sociologia - ministra aulas de Sociologia, Filosofia e

Histdria -: formado em Filosofia, estudou e estagiou nessa Escola.
1- Para vocé, o que é ensinar?
2- Por qué ensinar Sociologia?

3- Ha quanto tempo vocé trabalha nessa Escola? Em quais aspectos a Escola favorece e

em quais desfavorece o seu trabalho?

1- “Bom, primeiro porque eu gosto, € ndo tem algo, muito assim, além disso... E eu gosto
do esquema de trabalho docente, a questdo do horéario ser maleavel, acho que é uma das
poucas profissdes em que vocé tem férias, férias ndo, recesso no meio do ano, que é uma
coisa boa. Entdo esse tipo de coisa, eu acho que ainda te da um certo grau de autonomia,

que vocé ndo tem em outra profissdo, s6 que assim, a condi¢do de trabalho ¢ “hard”, né,

pesado”. “Entdo ¢ mais ou menos isso”.
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2- “Bom, por que ensinar Sociologia... Tem varias respostas, a primeira delas ¢ que o meu
cargo ndo é de Sociologia, eu sou formado em Filosofia e Pedagogia... e eu dou aula de
Sociologia, porque, com o fechamento de salas, eu ndo tenho a minha carga horaria na
minha disciplina e pra ndo ter que pegar aula de Filosofia em outra Escola, eu sou
obrigado a pegar as aulas de Sociologia, entdo € uma questdo mais pratica do que
intencional, mas eu gosto de dar aula de Sociologia, eu acho que entre as aulas de Filosofia
e Sociologia, as de Sociologia os alunos gostam mais, porque a Filosofia, embora trate de
assuntos bem da realidade deles, acaba partindo um pouco mais pra uma “coisa” que
depende de um contexto historico, mais antigo, depende mais de uma abstracao”. “Agora,
na Sociologia, tem alguns temas, ndo todos, por exemplo, no terceiro colegial, agora no
segundo semestre, eles gostam bastante porque comeca a entrar no tema das eleicoes e
quando casa com o ano eleitoral, de 2 em 2 anos, eles gostam bastante, entdo eles
conseguem relacionar com o bairro... Mas assim, pouco, porque a galera tem uma

limitagao pesada aqui”.

3- “Esse € o meu quarto ano nessa Escola”. “O ponto que mais me favorece é que eu
conheco bem a Escola. Estudei aqui, fiz estagio aqui e dou aula aqui, entdo coincidiu de
eu ndo estar surpreso com a escola”. “O segundo ponto que favorece o meu trabalho ¢
que eu moro a 200 metros daqui, isso me favorece e por isso ndo tenho nenhuma intengéo
em sair daqui, qualquer outra proposta de trabalho teria que me pagar muito mais pra eu
ter que me deslocar, porque a grana que vocé vai gastar em transporte, perder qualidade
de vida morando longe da escola, ndo compensa, né?! Teve um ano em gue eu trabalhava
em Marilia, Garca e ai, de 15 em 15 dias, eu ia pra Séo Paulo. [Por qué?] Foi o pior ano
da minha vida, porque vocé perde muito tempo no transporte, e dar aula é aquela coisa,
quanto mais aulas vocé da, menos vocé ganha, se vocé for levar em consideracéo, for
dividir o salario por nimero de aulas, o ideal é vocé dar menos aula, que o valor hora aula
¢ maior, isso € um ponto que me favorece muito”. “Agora o que desfavorece o trabalho,
0 primeiro ponto é a questdo estrutural mesmo, ndo a local, porque todos os problemas
que a escola tem, em grande parte é como o Estado gere a educacdo, ndo € a questdo
pontual, o Estado coloca varias propostas de solucdo de problemas, algumas delas, sdo

modelos importados dos americanos, em que meio secretamente, grandes fundacoes,
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mandam pacotes educacionais pro Estado e a ideia ¢ que vocé primeiro fagca um “negécio”
chamado “brainstorm”, vocé ja imagina fazer um “brainstorm” aqui ? [bairro onde a
Escola se localiza]. Que ¢é aquela “parada” que a gente ta fazendo faz um tempo aqui
[conjunto de regras de convivéncia na Escola], mas continua com varias a¢des, vem um
protocolo do que fazer, pra que vocé identifique os problemas e crie solugdes dentro da
Escola. O problema é que todos os problemas daqui, ndo sdo passiveis de solucdo pela
Escola, varios problemas, por exemplo, excesso de alunos por sala, essa sala tem mais de
40 alunos, aqui tem salas com 45. Essa ndo € uma questdo metodoldgica, de
conhecimento. Por exemplo, o fechamento massivo de salas”. “Eu, por exemplo, no
primeiro ano que trabalhei nessa Escola, tinham salas no noturno, ai depois foi pra4, 3 e
esse ano ndo tem noturno, eles tiraram 0 noturno, ai, 0 que acontece, 0os alunos que
trabalham, que geralmente tem um perfil um pouquinho mais centrado nos estudos, foram
pra uma escola localizada na regido mais central da cidade e a galera que da problema,
que ndo curte estudar, que vai pra noite, porque é mais light, veio pra manhd e
desestabilizou a manha”. “Entdo, assim, como € que vocé lida com essas questdes? Nao
¢ uma questdo metodoldgica”. “A questdo, por exemplo, de defasagem que a gente tem,
por conta, em grande parte, da progressdo continuada, que nao que a ideia de progressao
continuada seja ruim, mas como ela foi implementada é ruim, os alunos chegam no
terceiro colegial analfabetos funcionais”. “Como € que vocé trabalha Sociologia, Historia,
Filosofia, que sao disciplinas que dependem fundamentalmente da leitura de textos... Nao
tem como trabalhar, vocé pode fazer uma dinamica, bater um papo, mas assim, a gente
“t4” fingindo que nao ha um texto, tem que ler, como € que vocé 1€ com alunos que nao
sabem ler? Nao € 1, ndo “€” 2, € uma boa parte dos alunos... Sdo problemas estruturais
que ndo dependem muito da nossa agéo, entdo, por outro lado, vocé tem a gestdo escolar,
que trabalha no sentido de... por exemplo, o Estado fez recentemente uma chamada de
concurso grande pra diretor escolar, o Estado de S&o Paulo vai na contra mao do que 0s
teoricos e pedagogos falam sobre uma gestdo democratica, em que o diretor fosse eleito
pela comunidade escolar, ndo sé por professores, mas pelo grupo como um todo, o Estado
de Sdo Paulo tem um mundo de gente, que nem, essa galera em estagio probatério vai

rezar a cartilha do Estado, que é ndo deixar vocé trabalhar”. “Antes disso, que ndo abriram
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concurso pra diretor, era tudo diretor indicado, aqui, por exemplo, na Escola, em 2015,
quando teve a reorganizacdo, essa Escola teve uma tentativa de ocupagéo e no ano
seguinte, designaram um diretor proprio aqui, tiraram quem “tava” aqui, justamente pra
massacrar a galera, entdo ele fechou sala, brigou com um monte de professor, deu o maior
trabalho, entdo, vocé vé que o raio de precarizacdo € intencional, ndo €, assim, uma coisa
aleatoria, por falta de conhecimento, porque € um burocrata que esta 14 e ndo sabe o que
estd fazendo, eles fazem de propdsito, embora nem todo secretario de educagdo seja
educador, né, o que € um problema”. “Entdo, o que mais atrapalha o nosso trabalho ¢ o

Estado”.
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